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Transformar la migracion por las artes... TransMigrARTS...
éSe puede transformar la migracion por las artes?

Una gran pregunta para un ambicioso programa que va a durar cinco afios.

Dos continentes, cuatro paises, catorce entidades privadas y publicas configuran una comunidad de investigadores y
de artistas que apuestan por crear talleres artisticos que puedan reducir la vulnerabilidad de las personas migrantes.
Este es el primer nimero de una revista TMA que pretende seguir el proceso tan peculiar de esta investigacion
creacion colectiva, donde producimos la materia investigativa que analizamos.

Observar, evaluar, modelar e implementar unos talleres artisticos para acercarse a la migracion.

Estamos en la primera fase, viajamos para observar los talleres. Viajar ha sido en el 2021 complicado.

Os hablamos de los dos primeros talleres, que tuvieron lugar en Toulouse.

Pero también reflexionamos, mucho, mucho, sobre otros talleres artisticos.

Aqui tienen los primeros resultados de nuestros primeros meses.

iQue disfruten!

Monique Martinez

Universidad Toulouse Jean Jaurés



TransMigrARTS nacié de la testaruda voluntad de un grupo de personas por defender una
forma de investigar -la investigacion creacién aplicada-, que tiene como objetivo aportar
soluciones a desafios sociales a través del arte. Si la investigacion creacidon es todavia una
practica por definir, aunque cada vez mas visible en el mundo académico internacional,
hablar de investigacion creacidn aplicada es un acto militante respecto al campo del arte y a
la universidad misma. Las reacciones que surgen frente a esta postura investigativa son varias
y son el testimonio, a veces, de una incomprensién, de una oposicién ideoldgica de manera

general y de una visidn peculiar de lo que es el arte.

Entre los comentarios mas frecuentes: ¢ Estamos de acuerdo que lo que hace TransMigrARTS
no es arte? ¢ No estdis instrumentalizando el arte finalmente con talleres de artes vivas? Estdis
investigando a partir del arte pero, écudl es vuestra legitimidad como investigador artista o
artista investigador? En vuestro programa se contempla la realizacion de “prototipos”, talleres
artisticos concebidos y realizados con la mayor eficacia para que se implementen en espacios
que lo requieren. jPero el arte no se puede canalizar tanto! ¢ No va contra la “esencia” misma

de la creacion artistica?

La Unica posibilidad de contestar estos comentarios es haciendo, promoviendo un tipo de
iniciativas que abogan por el vinculo estrecho entre vida y arte, por la extensién del campo
artistico al campo social... TransMigrARTS es un programa performativo que desea cambiar —en

la medida en que los deseos son posibles— la migracion a través del arte.

TransMigrARTS, en el que se embarcaron en septiembre del 2020 unos 126 personas, dos
continentes, cuatro paises y 14 estructuras, ha podido salir de su puerto en septiembre del
2021. Desde hace siete meses las movilidades se llevan a cabo en un mar mas o menos sereno
(dada la situacion sanitaria). Se realizaron talleres en Toulouse y pre-talleres en Colombia con
personas migrantes para poder adelantar en el objetivo de la primera escala: crear un método
de observacién para poder evaluar el impacto de los talleres artisticos y mejorar los procesos

del antes, del durante y del después de una prdctica artistica.

Este primer nimero de TMA recoge reflexiones sobre el taller que tuvo lugar en la Universidad
de Toulouse Jean Jaures, Faire racines / Cultivando raices, pensado y realizado por James
Chaytor, artista de artes plasticas y doctorando de la Universidad de Toulouse Jean Jaures.
Estuvieron presentes Nuevo Teatro Fronterizo, Proyecto Naque, la Universidad de Antioquia,

el Centro Universitario de Artes TAl y la Universidad de Toulouse.

Un mes de descubrimiento de una dindamica peculiar a partir de las artes expresivas. Un mes
de intensos intercambios entre investigadores, emocionantes momentos compartidos con
los estudiantes migrantes hispanohablantes, que eran los participantes. Surgieron varios
problemas propios de la investigacidn creacion aplicada: la necesidad de un protocolo ético,
exigente y riguroso, validado por el Comité Etico de la Universidad de Toulouse, la dificultad
de la interdisciplinaridad en el momento de cruzar cuestionarios psicolégicos y sobre todo la

postura del investigador en el proceso.

Elprimerarticulo colectivo, encabezado porAgustin Parradela Universidad de Antioquia, cuestiona
este problema metodolégico: équé es ser observador de un taller para poder evaluar su impacto
en la posible vulnerabilidad de las personas? La respuesta de todos fue la participacién. No se
podia observar, investigar sin participar. ¢ Qué implicé entonces esta postura de ser uno mads en
el taller? ¢ Cdmo conciliar distancia e implicacion en el proceso? ¢ Qué conocimiento se generd en
esta observacidn participante? Para acercarse a la experiencia, cuatro investigadores recurrieron
a la autotetnografia para la produccidn de narrativas personales. Con este método, emergieron
conceptos nuevos, desde las categorias del foco desarrolladas por Fernando Bercebal hasta la
tipologia de observadores disefiada por Sonia de la Antonia, pasando por las reflexiones acerca
de la performatividad de Agustin Parra o sobre el intringulis de la caja china de los dispositivos

de Monigue Martinez.

Uno de los observadores de TransMigrARTS tenia sin embargo en este taller un papel peculiar.
Su observacion pasaba por la cdmara y la grabacién, pero no por ello dejaba de participar.
En el segundo articulo dedicado al taller Faire racines / Cultivando raices y al otro taller de
TransMigrARTS organizado en el mes de octubre por el socio Aparté Théatre en Entreprise,
Alejandro Mufoz de la Universidad de Antioquia presenta la metodologia de registro que llevé
a cabo en ambas experiencias, con un dispositivo doble: cdmara fija (plano general) y cdmara
suelta (planos medios y cerrados). Y lo compara con la sujetividad y emocionalidad de las otras

observaciones participantes.



Otro socio, la Universidad de Granada y el equipo de Fanny Anafios, que sera responsable
en la segunda etapa del proyecto de la evaluacion de los talleres TransMigrARTS, reflexiona
sobre la intervencién socioeducativa y los derechos humanos para la poblacién migrante. La
investigacion sobre la figura del educador social sera util en el momento de definir al artista
como agente social, facilitador, catalizador del proceso de empoderamiento en los talleres

artisticos.

Ademas de ser un reflejo de las aventuras de la tripulacidn de TransMigrARTS, esta revista TMA
pretende abrirse hacia otros viajes y viajeros del arte aplicado. En este primer nimero, tenemos
el honor de contar con una publicacion de Tomas Motos Teruel, de la Universidad de Valencia,
referente espafiol respecto al teatro aplicado. El articulo apunta los efectos de la practica de las
artes escénicas, desde un punto de vista cruzado: profesionales de la educacién y artistas. En él
se describe una metodologia de investigacidn cuantitativa de grupos adolescentes, que parte
de la elaboracién de un cuestionario elaborado especificamente para la informacién buscada
y evaluado por siete expertos. Es un ejemplo de cdmo valorar el efecto de las artes en un
publico objetivo amplio (520 personas), aclarando las distintas fases del proceso investigativo.
En un momento en que precisamente estamos en la busqueda de métodos de evaluacion esta

reflexién nutrira sin duda el debate en la comunidad TransMigrARTS.

Otro ejemplo de teatro aplicado es el articulo de Ana Milena Velazquez, Raimundo Villalba
y Monique Martinez. A partir de un trabajo conjunto durante una estancia de doctorado y
posdoctorado en la Universidad de Toulouse, los tres investigadores se propusieron ahondar
en un concepto acuiiado anteriormente: la visiturgia. Las analogias entre teatro y visita turistica
permiten utilizar la herramienta del teatro desde el grado cero de las habilidades comunicativas
gue proporciona -conciencia del cuerpo (mirada, voz, movimiento en el espacio), gestién del
publico (proxemia, intersensibilidad)- hasta escrituras de dramaturgias completas, ficciones
gue tienen como objetivo trasmitir el material turistico de manera lidica. En este segundo
articulo sobre la visiturgia, se analiza como el clown proporciona técnicas de improvisacion y
potencia capacidades especificas que pueden beneficiar al oficio de guia turistico. De manera

muy concreta se proponen ejercicios de clown que configuran un dispositivo educativo original

en el campo del turismo.

Por fin, otra reflexidn sobre el teatro aplicado la propone Lila Bisiaux, a partir de un programa
de investigacidn Teatro Aplicado Socialmente Innovador (TASI), que retne a la Universidad Jean
Jaurés y a dos socios de TransMigrARTS. TASI tiene como objetivo evaluar como los talleres
artisticos de clown y de teatro pueden impactar en el bienestar en el trabajo y correra paralelo

al proyecto TransMigrARTS.

En cada nimero de TMA se abren espacios para relatos de experiencias de los propios equipos
de TransMigrARTS o de otras compafiias. En este primero, la Universidad de Antioquia nos
cuenta acerca de cinco talleres del programa La Paz es una obra de arte, de la Facultad
de Artes, que prefiguraron los talleres que van a desarrollarse en los proximos meses con
observadores de TransMigrARTS. El publico objetivo estuvo compuesto por lideres sociales,
que se eligieron segun dos criterios: entre las 66 personas que se presentaron, se incluyeron 21
participantes que habian vivido el desplazamiento (migracidn interna) y que habian realizado
practicas artisticas (personales o con comunidades). El taller pretendia explorar y fortalecer
estos ejercicios para la construccion de la paz a través del arte y la literatura, empezando por

la mediacidn de la palabra compartida y del género espistolar.

También nos parece importante dar a conocer a otras personas, otras estructuras que trabajan
en la misma linea que TransMigrARTS. Yohanna Parra, de la Universidad de Antioquia, nos
presenta a Viviana Bovino, fundadora y actriz del Laboratorio Internacional de Residui Teatro
que lleva a cabo un proyecto TONE. Cuatro paises estan involucrados en la misma dindmica
qgue TransMigrARTS de usar las Artes Escénicas para las personas migrantes y refugiados.
Estructuras de Bélgica, Dinamarca, Italia y Espaiia se han unido para llevar a cabo estas
indagaciones acerca de la posible transformacién de los participantes en la practica teatral.

iQue sea de provecho para todas y todos la primera escala del barco TransMigrARTS, en la que
los tripulantes podemos darnos un momento de pausa reflexiva en este torbellino de viajes,

encuentros y talleres que nos esperan.
El proximo nimero tratara de la elaboracién de los resultados de la investigacion colectiva...

Monique Martinez

Universidad Toulouse Jean Jaurés
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Resumen

Este articulo reflexiona acerca
del rol de observador partici-
pante que desempefiamos los
investigadores del proyecto|
TransMigrARTS en el marco
| del taller de artes expresivas |
Faire Racines - Cultivando Rai-
l ces. ElI objetivo de este taller |
fue indagar cémo mitigar la
vulnerabilidad de la poblacion
migrante hispanohablante
Icercana a la Universidad deI
IToquuse Jean Jaures. Recurri-l
mos a la autoetnografia para
la produccién de narrativas
personales que dieran cuenta
| de la experiencia subjetiva del |
rol del observador participan-
| te, asi como de las nociones y |
conceptos que de ellas se des-
|prenden. Elaboramos cuatro |
textos en primera persona,
cruzando las historias de vida |
y la autobiografia, para anali-
Izar los modos de observar IosI
efectos de dicho taller sobre
el sentimiento de vulnerabili-
|dad asociado a la migracion.
Estos textos brindan una
| vision plural y complementa- |
ria sobre las particularidades
|de la observacidn participan-|
te en el contexto de los talle-
res artisticos del proyecto
TransMigrARTS.

I S |

raices in TransMigrARTS

| Abstract |

I [
This article reflects on the role

of the participant observer
I'played by the researchers of |
Ithe TransMigrARTS projectl
jin the framework of thej
Iexpressive arts workshopI
Faire Racines - Cultivando
I Raices (Cultivating Roots). TheI
Faim of this workshop was to
I investigate how to mitigate the |
| vulnerability of the Spanish-|
Ispeaking migrant populationI
around the University of
Toulouse Jean Jaures. We
I'relied on autoethnography forl
Ithe production of personall
| narratives that would give]
jan account of the subjectivel
experience of the participant
observer's role, as well as
Ithe notions and conceptsI
Ithat emerge from them. Wel
| elaborated four first-person|
| texts, crossing life stories andl
autobiography, to analyse the
ways of observing the effects of
such a workshop on the feeling :
lof wvulnerability associated |
| with migration. These texts|
jprovide a multiple and
complementary view of the
particularities of participant
observation in the context of !
I'the artistic workshops of thel
| TransMIigrARTS project. |

TransMigrARTS

I Résumé
[

:Cet artice réfléchit au réle:
1 d'observateur participant joué
:par les chercheurs du projet:
; TransMigrARTS dans le cadre,
1de l'atelier d'arts expressifsi
I Faire Racines - Cultivando rai-!
:ces. L'objectif de cet atelier:
1 était d’explorer les possibili-|
I'tés de réduire la vulnérabili-!
:té de la population migran-:
1te hispanophone autour dej
I''Université de Toulouse Jean!
:Jaurés. Nous avons eu recours:
13 l'autoethnographie pour laj
I'production de récits person-!
ynels qui rendraient compte:
1de I'expérience subjective duj
I'rdle de l'observateur partici-!
:pant, ainsi que les notions et:
1 les concepts qui en découlent.
I'Nous avons élaboré quatre!
:textes a la premiere person-:
|ne, croisant récits de vie et)
I autobiographie, pour analyser
:Ies modalités d'observation:
1 des effets d'un tel atelier surj
Ile sentiment de vulnérabili-!
:té associé a la migration. Ces:
j textes offrent une vision plu-
Irielle et complémentaire des
: particularités de I'observation :
| participante dans le contexte
I des ateliers artistiques du pro- 1

:jet TransMigrARTS.
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Investigar participando:

el taller de artes expresivas Faire Racines - Cultivando Raices de TransMigrARTS
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Infancia bella
Embelesa corazon
Anuncia vida

1 Haiku creado por uno de los participantes en el taller Faire
Racines- Cultivando Raices, coincidiendo con el inicio de los
talleres del proyecto TransMigrARTS.
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Introduccion

TransMigrARTS? es un ambicioso programa europeo en el campo del arte, que tiene como peculiaridad
analizar la materia de investigacion que nace en el mismo proceso de indagacion. Rechazando la idea de
un acercamiento “clasico” desde la academia a las obras artisticas, estudiadas como corpus establecido
y constituidas como objetos estéticos estables, TransMigrARTS se ha lanzado al desafio de reflexionar
acerca de los talleres artisticos de “artes vivas”, donde los participantes -un publico objetivo especifico-
forman parte del proceso de creacién aplicada y de cierta forma producen también el saber. Dos conti-
nentes, cuatro paises, trece entidades privadas y publicas configuran esta comunidad que apuesta por la
investigacion creacion aplicada, focalizada en las personas migrantes y su vulnerabilidad.

El proyecto estd actualmente en la primera fase de su desarrollo. En esta etapa, el personal académico,
artistico y técnico de las distintas entidades socias del proyecto viaja a las otras entidades para inter-
cambiar conocimientos. Asi, quienes llegan observan la aplicacién de las metodologias de los distintos
dispositivos artisticos desarrollados en cada entidad, con el fin de indagar acerca del “sentimiento” de
migracion y de las posibles maneras de mitigarlo en personas que estan fuera de su pais de origen. Sin
embargo, como dichos dispositivos toman la estructura del taller artistico, la observacion de los artistas
investigadores debia realizarse a través de su participacion activa en todas las actividades del taller, con
el fin de poder compartir la vivencia de las personas migrantes con dichas actividades y tener una pers-
pectiva mas cercana de su experiencia.

Uno de los problemas tedricos que surgid entre los artistas investigadores fue el de la observacién parti-
cipante y su peculiaridad dentro del campo del arte. En efecto, la practica de la observacion participante
en el espacio del taller nos llevé a cuestionar el rol del equipo investigador. Como nos parecid imposible
observar sin participar en la dindmica colectiva y artistica, ésto nos llevd a un sinfin de preguntas: ¢Qué
papel desempenar en el proceso sin ser migrante? ¢Qué proceso de ficcionalizacién estd en juego en
esta participacion? ¢ COmo conseguir mantener una distancia critica necesaria en la reflexion de la inves-
tigacidon creacion? ¢Dejarse llevar por la emocién y la sensibilidad a la que apelan los medios artisticos
utilizados en el taller causaba un conflicto con las metas cientificas del taller? O mas bien, éel ciclo de
inmersion participativa y reflexiva representa una potente metodologia de investigacién?

Las autoras y autores de este articulo intentardn encontrar respuestas a todas estas interrogantes a
partir de una primera experiencia investigativa que sera til para los numerosos talleres que se vayan a
realizar en los préximos cuatro aifos del proyecto. Este primer taller tuvo lugar en septiembre de 2021 en
una sala de précticas artisticas del Centro de Iniciativas Artisticas de Mirail (CIAM) de la Universidad de
Toulouse Jean Jaures y se denomind Faire Racines - Cultivando Raices. En la convocatoria se invitd a los
participantes a comprender su experiencia de la migracidn en Francia a través del juego y de diferentes
formas de expresion artistica desde las artes expresivas. El taller fue conducido por James Chaytor, ex-
perto en artes expresivas. Se realizaron 6 sesiones de 3 horas de duracidén cada una, para un total de 18
horas de taller. Al finalizar el taller se realizd una presentacién de caracter performatico de los resultados
del taller en la sala de espectaculos del CIAM La Fabrique de la Universidad de Toulouse Jean Jaures.

Queremos dejar constancia de la lectura del articulo de nuestras colegas Karmela Mendoza Pérez de la
Universidad de Extremadura y de Marta Morgade Salgado de la Universidad Auténoma de Madrid, cuyos
aportes, desde el campo de la psicologia, fueron muy provechosos para afrontar este problema, en el
vacio epistemolégico que todavia persiste en el campo de la investigacién creacion aplicada (Mendoza
Pérez y Morgade Salgado, 2018).

2 Véase el sitio internet https://www.transmigrarts.com/
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Caracterizacion
sociodemografica
de los
participantes

La convocatoria del taller se dirigio a estudiantes
hispanohablantes migrantes habitantes de Tou-
louse y sus alrededores. Las diez personas que
respondieron a dicha convocatoria mostraron
un perfil mas heterogéneo, pues sdlo cuatro de
ellas eran estudiantes, cuatro trabajadoras, una
desempleada y una persona estaba buscando
asilo politico. Sin embargo, algunos de los que se
consideraban no estudiantes estaban tomando
cursos de idioma francés. Y entre ellos también
habia quienes eran estudiantes en el momento
de la convocatoria, pero que ya habian termina-
do sus estudios. En todo caso, en la mayoria ha-
bia algun vinculo con la Universidad de Toulouse,
bien fuera porque en ese momento eran estu-
diantes activos o porque anteriormente fueron
aspirantes o estudiantes. Con respecto a la edad,
el grupo estuvo conformado por personas entre
los 26 y los 60 afios, con un promedio general de
39 afios. La mayoria de participantes (ocho per-
sonas) son de sexo femenino, mientras que sdlo
dos son de sexo masculino. De estas personas,
cinco son solteras, cuatro casadas y una divor-
ciada. Con respecto al género, en la mayoria de
los participantes su identidad de género es cisgé-
nero (sélo dos personas no quisieron responder
a esta pregunta). Al preguntarles por el lugar de
residencia de su familia, la mitad respondié que
vive en Francia y la otra mitad, que vive en otro
pais, mientras que sélo una persona se abstuvo
de responder.

Con respecto al lugar de procedencia, ocho pro-
vienen de América Latina: cuatro de Colombia,
tres de Venezuela y una de Cuba, mientras que
las dos restantes son de origen europeo: una de
Italia y una de Espaifa. Para la mayoria su len-
gua materna es el espaiol, exceptuando una
participante cuya lengua materna es el italiano
(aunque habla el espafiol con fluidez). Ademas
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de su propia lengua, siete de los participantes
hablan francés. Siete de ellos, también, hablan
una lengua adicional al espaiiol y al francés, bien
sea inglés, italiano, aleman o portugués. Todos
los participantes expresan haber alcanzado por
lo menos un dominio regular del idioma francés
y la habilidad linglistica mas desarrollada es la
lectura, donde ocho participantes dicen leerlo
bien. Esto sin duda los faculta para una mejor in-
teraccidn interpersonal en la ciudad y en el pais.
Estas capacidades lingtisticas también se corres-
ponden con el alto nivel educativo de los partici-
pantes, quienes han alcanzado un grado minimo
de licenciatura y donde ocho de ellos cursan o
han terminado el nivel de maestria. Una persona
del grupo posee estudios de doctorado.

Por otra parte, la mitad de los participantes ex-
presa que la razén que los llevé a migrar a Fran-
cia fue el estudio, lo que es consistente con la
convocatoria y con la actividad actual que de-
sarrollan en Toulouse. La segunda razén en im-
portancia la comparten la busqueda de trabajo
(dos personas) y el asilo politico (dos personas).
Las razones adicionales son de tipo familiar y de
proteccién. De este grupo, seis tienen un esta-
tus migratorio permanente, mientras que el de
los cuatro restantes es temporal. El participante
con una experiencia de migracién mas reciente
cumple diez meses en Francia en el momento
de realizarse el taller. Siete participantes llevan
mas de tres afios viviendo en el pais, y el tiempo
promedio de estar viviendo en Francia es de tres
afios y nueve meses, lo que parece indicar que
en este grupo hay un proceso migratorio que
busca consolidarse en el tiempo.

Marco conceptual
del taller

El taller fue concebido segun los principios
de las Artes Expresivas (AAEE), una tendencia
de arte aplicado que surgid de la efervescen-
cia cultural de la costa del este de los EEUU
al inicio de los afios 70 del siglo pasado (Kos-
sak, 2009). El primer programa de formacién
en AAEE, fundado en el Lesley College, fue

desarrollado por Shaun McNiff e influenciado
por las tendencias humanistas de Maslow, Ro-
gers, Perls y May, que daban énfasis al cuer-
po y a la accién en el campo psicoterapéutico
(Kossak, 2009). Inicialmente las AAEE se desa-
rrollaban en el campo de la terapia (Levine y
Levine, 1998), pero en las ultimas décadas se
han introducido con éxito en los campos de la
resolucion de conflictos, la educacion y el coa-
ching (Levine y Levine, 2017). Desarrolladas
por artistas, las AAEE han mantenido el arte
en el centro del trabajo con las personas, de-
mocratizando el arte a través de métodos que
dan énfasis a la sensibilidad innata de las per-
sonas, un principio establecido por Shaun Mc-
Niff (Kossak, 2009) que aplicaba desde el inicio
el concepto de “outsider art” (Cardinal, 1972;
Tansella, 2007) o arte fordneo. Como mencio-
na Kossak, outsider art o arte foraneo “es un
término usado para describir artistas que no
son formados en escuelas de arte tradiciona-
les y que a menudo estan viviendo con esta-
dos mentales extremos” (2009, p.3). La falta
de experiencia con las habilidades artisticas
asi como la sencillez de los materiales son de
hecho restricciones que promueven y fomen-
tan la creatividad. Segun Knill et al. (2005) un
principio para los proyectos artisticos es: “Me-
nos es mas” (p. 108). Ejemplo de actividades
propuestas en el taller Faire Racines - Cultivan-
do Raices bajo estas premisas son: sesiones de
percusion con piedras recogidas del campus
universitario, “coreografias” en las cuales los
participantes se desplazan caminando, crea-
cion de vestuarios en papel kraft y cinta de ca-
rrocero, o dibujar con lapiz y papel. La amplia
variedad de actividades experimentadas en el
taller se sustenta en el principio de interdisci-
plinariedad artistica, que Knill ha denominado
como “transferencia intermodal” (Knill et al.,
2005, p. 125). Es decir, la interacciéon de las
distintas técnicas de arte, tales como musica,
arte plastica y danza que se integran en el tea-
tro, o la “expresion total” (McNiff, 1992) que
atiende a los diversos gustos y temperamentos
del grupo. Ademas, la exploracion de un senti-
miento o simbolo a través de distintos medios
artisticos arroja cada vez nuevas facetas de su
naturaleza y conduce a una profundizaciéon de
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la comprensidn, tal como lo propone la teoria
poliestética (Knill et al., 2005).

Una caracteristica de las AAEE, que las diferencia
de algunas otras tendencias de arte terapia, es el
énfasis en los recursos de las personas en vez de
enfocarse en su patologia, lo cual que es un lega-
do de Carl Jung quien creia en el poder reparador
del arte (McNiff, 1998). Este poder ha sido teoriza-
do por Stephen Levine, uno de los fundadores de
las AAEE, en su filosofia de la poiesis, a partir de
las ideas de Aristételes, Platdn, Nietzsche y Heide-
gger (Knill, Levine y Levine, 2005). En el contexto
de las AAEE, la poiesis es la posibilidad, facilitada
por el arte, de que surja a la vez la belleza, el senti-
do y la resiliencia frente a las dificultades inevita-
bles de la vida (Knill, Levine y Levine, 2005).

“Las neuronas” Fernando Bercebal Guerrero

El taller Faire Racines - Cultivando Raices estu-
vo compuesto por una variedad de actividades
concebidas con objetivos diferentes. Al princi-
pio del taller, las sesiones empezaban con ejer-
cicios o juegos de calentamiento para romper el
hielo, y en su fase final, con otros ejercicios que
buscaban sensibilizar a los participantes antes
de iniciar procesos de creacién artistica. Por un
lado, hubo actividades de creacidn artistica in-
dividuales, después de las cuales cada uno de
los participantes compartié sus resultados con
el resto del grupo; por otro lado hubo activida-
des de creacién colectiva.

En el corazdn de las AAEE estad el principio de des-
centralizacion (Knill, Levine y Levine, 2005), segun
el cual se conduce al participante a un estado limi-
nal (Turner, 1969; Janusz y Walkiewicz, 2018; Tuzi,
2020) de absorcion a tres niveles: en las sensacio-
nes, en las dindmicas del juego y en un mundo
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donde rigen los criterios estéticos. De esta mane-
ra se alejan por un tiempo del imperativo de ha-
cer que la experiencia tenga sentido. Una vez que
se ha logrado la tarea artistica, el grupo reflexiona
sobre lo que ha creado y el participante vuelve a
afrontar el tema a tratar con nuevas perspectivas
extraidas de la experiencia artistica. Este proceso
de descenso a lo liminal y de posterior retorno al
discurso racional opera en distintos niveles, desde
la creacidon de una coreografia tras una serie de
tentativas alternadas con momentos de retroali-
mentacion, hasta la reflexion global del taller. Esta
estructura iterativa sigue las lineas de la teoria del
aprendizaje de David Kolb que plantea un ciclo
recursivo de experimentar, reflexionar, pensar y
actuar (Kolb, 1984; Kolb y Kolb, 2009; Kolb et al.,
2014). Este principio se ha puesto a prueba con
el grupo de participantes del taller, compuesto la
mitad por participantes migrantes y la otra mitad
por “investigadores / observadores” participantes
cuya tendencia natural es la de quedarse en su rol
critico, con un pie en el mundo cientifico mientras
se resisten a dejarse llevar a la experiencia limi-
nal. Esta manera en que se procedié durante el
taller se corresponde con los planteamientos de
Garcin-Marrou (2020), quien propone una meto-
dologia para articular la teoria y la practica en la
investigacion-creacion teatral.

Igual que con un taller con fines terapéuticos, este
taller fue concebido con la conciencia de que los
participantes eran personas potencialmente vulne-
rables. Ademas, el horario de 6:00 - 9:00 pm im-
plicaba que tanto los participantes migrantes como
los observadores participantes llegaban después
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de terminar su jornada laboral o de estudio. Por
lo tanto, se hizo un esfuerzo para crear un entorno
agradable, con un equilibrio entre las actividades
estimulantes y las actividades reposadas, lo cual
corresponde al principio general de acoger y sos-
tener a los participantes y también de desafiar y
provocarlos (Levine y Levine, 2017). Se recurrid a
una combinacién de referencias culturales latinoa-
mericanas y europeas, tales como la seleccién de
musica, juegos y materiales, como la tinta vege-
tal pasteF, con largas asociaciones histéricas con
Toulouse. El taller se realizd en una sala de ensayo
de artes escénicas del Centro de iniciativas artis-
ticas de Mirail (CIAM) que se encuentra ubicado
en el campus de la Universidad de Toulouse Jean
Jaures, un espacio amplio, bien iluminado, con piso
y paredes de color negro, el cual brindaba condicio-
nes ideales para el trabajo. El compromiso de pre-
sentar, al final del taller, una muestra en la sala de
teatro del CIAM La Fabrique, seguida de un didlogo
con el publico, fue bien aceptado por el grupo. Esto
sirvié como una meta y un desafio a lo largo de las
actividades y dio un impulso novedoso a la dina-
mica del taller. La combinacion entre el espacio de
la sala de ensayo teatral y la presencia de artistas
consolidados entre los participantes migrantes y
los observadores participantes dotd de mayor rigu-
rosidad artistica a las actividades.

3 [satis tinctoria es una planta en la familia de la colza que
ha sido usada desde los tiempos de la prehistoria por la tinta
azul que se extrae de sus hojas. La exportacion de pastel en
la forma de bolas secas de las hojas o “cocagnas” ha sido de
gran importancia en la Edad Media en la region de Toulouse,
hasta el punto que “pais de cocagna” llegd a significar una
tierra de abundancia. Wikipedia, recuperado 20/10/2021

Dado que las AAEE ayudan tanto a las personas
individuales como a los grupos, a indagar sobre
situaciones complejas en las cuales se encuentran
inmersos, a través de procesos de creacion artis-
tica, se decidié que la persona encargada de dise-
far, gestionar y conducir el taller desarrollaria una
funcion de facilitador. Segun Jacinto (2017):

Desde una perspectiva politica, el facilitador
es visto como un agente de cambio, que crea
sus propios proyectos innovadores, a partir
de sus experiencias. Si el teatro aplicado se
vincula a la innovacion disruptiva, es cuan-
do sus operadores son los disefiadores de
nuevas prdcticas, redefinidas en cada con-
texto: la retroalimentacion reflexiva sobre
la prdctica y la experimentacion con nuevas
teorias enriquecen sus métodos de inter-
vencion. Las cualidades requeridas por este
tipo de operador de teatro aplicado derivan,
por tanto, de su capacidad para analizar el
contexto, reflexionar sobre la prdctica, su
actitud autocritica, su adaptacion al cambio,
su aceptacion de partes de incertidumbre y
descontrol, asuncidn de riesgos, iniciativa,
capacidad para trabajar en equipo, creati-
vidad y ética profesional (p. 30).

Hacia el inicio del taller el facilitador invitd a cada
uno de los miembros del grupo a plantearse una
pregunta con el objetivo de contestarla a la luz
de la experiencia del taller. Esta pregunta podia
tener relacion con la migracion o no. En la quinta
sesion se hizo una ronda de indagacion para ver
en qué medida este objetivo se habia cumplido.
Se planted que esta indagacién personal era ana-
loga a la investigacidn cientifica llevada a cabo
dentro del marco del proyecto TransMigrARTS, y
por lo tanto, que cada participante era también
investigador. Uno de los objetivos de plantear
una pregunta personal era el de crear un ‘marca-
dor’ con el que cada participante podia medir el
impacto de su experiencia en el taller. Segun esta
idea, si un participante logré una nueva perspec-
tiva para abordar su problematica, entonces se
podria decir que en alguna medida el taller ha
tenido un impacto positivo para él. Conside-
ramos que la meta artistica de la presentacidn
final, tanto como el objetivo de hacer ‘investiga-
cion’, daban una seriedad y una urgencia al taller
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gue lo apartaba del mundo cotidiano de los par-
ticipantes. Por lo tanto, el participante, desde el
momento de pisar la sala de ensayos, asumid un
meta-rol de ‘artista-investigador’, acorde con el
principio de “descentralizacion” delineado arri-
ba, mas alld de cualquier papel imaginario asu-
mido durante el taller.

Un momento critico llegd en la ultima sesiodn, al
momento de armar la muestra final. Con el com-
promiso de hacer una presentacién en el teatro
del centro cultural de la Universidad al dia si-
guiente, el facilitador, resistiendo a los pedidos
de crear la pieza en base a un concepto estruc-
turante, devolvid al grupo la responsabilidad de
darle forma a la presentacion. Como ejemplo
concreto de los principios del taller, analizare-
mos a continuacion los factores que contribuye-
ron a la emergencia de la pieza final.

Partiendo de una recapitulacion de las sesiones
del taller, de las actividades, los materiales y las
imagenes, la pieza se armd en base al entusias-
mo de los participantes por ciertos elementos a
través de un proceso colaborativo informal. El
facilitador propuso una estructura minima de
“inicio, medio y final” que se siguié a medias
y también dio unas indicaciones especificas,
como la inclusién de una pierna de maniqui,
que fueron descartadas por completo. El ta-
ller se dividié en dos grupos y a pesar de pasar
bastante tiempo en discusiones, cuando cada
grupo comenzé a mostrar su secuencia a los
demids, el proceso de consolidacion fue rapido:
hubo voces individuales que propusieron cam-
bios importantes que fueron adoptados por el
colectivo. Podemos lanzar la hipdtesis de que la
amplitud y diversidad de la produccion creativa
generada a lo largo del taller ayudd en el mo-
mento de hacer la creacién final (hubo muchos
elementos interesantes que quedaron fuera de
la pieza final). La estructura esquematica, con
‘vacios’ para la emergencia de las nuevas for-
mas, combinada con la presidn del tiempo, faci-
litd el proceso. Ademas, el ciclo de retroalimen-
tacion formado por la accidon y la reflexiéon fue
importante. Finalmente, el proceso no hubiera
sido posible sin el espiritu de equipo generado
en el grupo a lo largo de las tres semanas.
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La autoetnografia
como método de
indagacion del rol
del observador
participante

Como se menciond anteriormente, una de las
decisiones metodoldgicas para la observacion de
los talleres del proyecto TransMigrARTS fue que
los investigadores ingresaran en calidad de par-
ticipantes del taller, es decir, asumiendo el rol de
observadores participantes al interior de un ta-
ller artistico. En el caso especifico del taller Faire
Racines - Cultivando Raices, su papel fue doble,
pues ademas de ser observadores participantes,
también fueron investigadores creadores de las
performances que se construyeron colectiva-
mente con los participantes migrantes.

Si bien el concepto de observacidn participante
como método de recoleccion de datos fue desa-
rrollado por la antropologia a partir de los estu-
dios realizados por Frank Hamilton Cushing con
el Pueblo Zuni de Nuevo México en 1879, fue sélo
hasta la década de 1940, después de nutrirse de
los trabajos de Beatrice Potter Webb, Bronistaw
Malinowsky y Margaret Mead, en que el uso de
este método se generalizd tanto en la sociologia
como en la antropologia (Kawulich, 2005). Para
Kawulich (2005) la observacion participante es
aquel proceso mediante el cual el investigador
se integra a la vida cotidiana de una comunidad
con el fin de observar sus actividades y su com-
portamiento, para posteriormente salir de la co-
munidad, analizar la informacion recopilada y asi
poder comprender y dar cuenta escrita de lo que
esta sucediendo en su interior. Sin embargo, en
un contexto global caracterizado por los flujos
y los desplazamientos es necesario reflexionar
acerca de los retos metodoldgicos que supone
en la actualidad la observacién participante para
acercarnos a la poblaciéon migrante (Boccagni y
Schrooten, 2018).
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Sin embargo, en este caso el reto para los investi-
gadores no solo consistia en observar a los otros
sino en observarse también a si mismos, es decir,
observar como observa un observador que pro-
viene del campo de las artes. Esta observacion
de si mismos como observadores participantes
nos llevd a recurrir al método auto etnografico.
Reed-Danahay (1997) sefiala que la autoetno-
grafia es un concepto que comienza a ser usa-
do a mediados de la década de 1970 tanto por
la critica literaria, como por la antropologia y la
sociologia. Esta autora propone que sus dos ver-
tientes principales tienen que ver, por un lado,
con la etnografia y por otro, con las historias de
vida y sus significados autobiograficos. Estableci-
da formalmente por Carolyn Ellis, Arthur Boch-
ner y Laurel Richardson en la década de 1990, la
autoetnografia incluye “tanto a los relatos per-
sonales y/o autobiogréficos como a las experien-
cias del etndgrafo como investigador -ya sea de
manera separada o combinada- situados en un
contexto social y cultural” (Blanco, 2012, p.55).
Es decir, esta metodologia conlleva un trabajo de
escritura acerca de las propias vivencias del in-
vestigador, en las cuales se ponen en relacion la
dimension subjetiva personal con la dimensién
social y cultural. Acerca del caracter epistémico
de este relacionamiento de lo personal con lo
cultural, Cosenino y Lopez (2020) reafirman la
importancia de la autoetnografia como un méto-
do para acceder a las formas como las personas
construyen auto conocimiento a partir de sus ex-
periencias de vida, mediante las conexiones que
establecen entre lo personal y autobiografico
con la dimensién sociocultural.

En su vinculacién con la vida cotidiana resulta
interesante la perspectiva de la etnografia feno-
menoldgica que ofrecen Pfadenhauer y Grenz
(2015), segln la cual la observacidon sumada a
la participacion consiste en “la involucracién y el
‘hazlo tu mismo’, que genera informacidn de la
experiencia inmediata que pueden contribuir a
la reconstruccién del punto de vista interno, des-
cubriendo la esencia de un fenémeno” (p. 598).
A este respecto, Hickey y Smith (2020) mencio-
nan la necesidad de reflexionar acerca de la cor-
poreidad de los encuentros y del si mismo del
observador participante como lugar de encuen-

tro con el otro, en el cual |la propia experiencia
incorporada puede construir conocimiento si se
parte del desconocimiento como condicion de
posibilidad.

La produccidn de este conocimiento requiere,
ademads, reconocer el lugar de enunciacion del
investigador en términos de sus particularidades
sociales y culturales (Zapata-Sepulveda, 2016).
Esta postura asume que la produccion del cono-
cimiento no es neutra, sino que esta determina-
da por la historia, la cultura, la educacidén vy las
experiencias de quien investiga. En ese sentido,
la mirada del investigador establece un lente a
través del cual se interpretan los hechos obser-
vados y vividos. Varios autores coinciden en que

Un relato a

cuatro voces
acerca del papel
del observador
participante en el
taller Faire Racines
- Cultivando Raices.

A continuacién se presentan cuatro textos cons-
truidos a partir de la experiencia vivencial que
desarrollaron durante este taller de artes ex-
presivas los representantes de cuatro entidades
pertenecientes al proyecto: el Proyecto Naque
(Madrid, Espafia), la Universidad de Antioquia
(Medellin, Colombia), la Universidad de Tou-
louse Jean Jaures (Toulouse, Francia) y la Escuela
Universitaria de Artes TAl (Madrid, Espafia). Cada
uno de ellos reflexiond acerca de su propia expe-
riencia personal como observadores participan-
tes, vinculando dicha reflexién al contexto social
y cultural en el que se desarrollo el taller y en el
que conviven sus participantes. De esta manera,
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la autoetnografia se nutre de las narrativas expe-
rienciales, por lo que es usual que se escriba en
primera persona (Denshire, 2014; Pfadenhauery
Grenz, 2015; Blanco, 2012).

En el caso del taller Faire Racines - Cultivando
Raices, sus investigadores desarrollan una auto-
etnografia que vincula su autobiografia y sus his-
torias de vida con el contexto sociocultural de un
taller artistico realizado en la ciudad de Toulouse
con personas migrantes vinculadas con la Uni-
versidad de Toulouse Jean Jaures, en un ejercicio
a la vez creativo y reflexivo de escritura textual
acerca de su propio rol como observadores par-
ticipantes dentro del taller.

los textos son tanto creativos como reflexivos.
Las narrativas acerca de las vivencias subjetivas
y emocionales, escritas en primera persona, per-
miten extraer de la experiencia relaciones, ideas
o conceptos acerca de la observacién misma vy
acerca del papel del observador participante.
Una escritura en tercera persona puntualiza con-
ceptos y pone en relacién otros autores que ha-
yan reflexionado al respecto. De esta manera, en
la escritura de estos textos desarrollaremos un
abordaje mixto, subjetivo e intersubjetivo, anec-
ddtico y analitico de la experiencia de cuatro
investigadores en relacién con el papel del ob-
servador en el contexto del taller de artes expre-
sivas Faire Racines — Cultivando Raices, ligdndolo
con las dimensiones social y cultural.

Fernando~Bercebal,
Proyecto Naque:
El concepto de foco.

Hay dos realidades que hacia tiempo que no ex-
perimentaba.

Una, la de viajar fuera de Espafia para trabajar.
Me gusta viajar y no me da pereza, pero Ultima-
mente solo lo habia hecho como turista, o para
afianzar relaciones con mi hija o con mi pareja.
Trabajar fuera de mi espacio habitual y rodeado

19 MAR 22



parcialmente por un idioma que hacia mucho que
no practicaba, no llegaba a incomodarme pero si
suponia un reto. Si a esto sumamos que mis pe-
riodos fuera de Espafia nunca habian superado las
tres semanas, este reto, mas de 30 afios después
de la primera vez en que viajé a Inglaterra para mi
primera estancia laboral, se le presupone a una
mente y a una energia joven y aventurera... Con
ese espiritu intenté afrontar este, para mi, reto.

La segunda realidad tenia que ver mas directa-
mente con el taller. Hacia mucho tiempo, mu-
chos afios, que no participaba en un taller sin
dirigirlo. Mi actitud en los talleres que acostum-
bro impartir, suele ser de provocador-lider y de
observador-participante. En el taller Faire Raci-
nes - Cultivando Raices de James Chaytor, las dos
primeras funciones no las ostentaba yo. James
era el lider y el provocador. Yo debia actuar, ‘me-
ramente’, como participante y observador.

Esto provocd en mi una situacion algo dislocada.
Debia participar -eso no se me suele dar mal por-
que me gusta jugar e implicarme en los juegos y me
encanta aprender e involucrarme en los procesos-,
y debia observar -algo que suelo hacer de forma
casi automatica en mi experiencia y autodefinicion
de ‘cotilla® profesional’-. Sin embargo, se me plan-
teaba un reto importante. Yo no provocaba, ni era
el lider del taller. Con lo cual debia recibir, y no tan-
to aportar, mas alla de lo que aporta un participan-
te que reacciona a las provocaciones.

Entonces, casi de forma automatica, y desde el
mismo inicio del taller, me encontré con una dis-
posicion espacial que yo suelo evitar al comienzo
de cualquier formacion: el circulo. Una disposi-
cion reiterada a lo largo del taller con diferen-
tes objetivos y propuestas de por medio. Y me
pregunté en ese mismo momento, por qué esa
animadversion a esa estructura. ¢Tenia un fun-
damento tedrico, o era una simple ‘mania’?

Y de repente, mi mente se volvid a esos mas de
30 afos antes cuando, con energia joven y aven-
turera, me embarqué en mi primera formacion
profesional como profesor de Drama en Fareham,
un pueblecito en el sur de Inglaterra. Y recordé.

4 En Espafia, “cotilla” es un término coloquial que hace re-
ferencia a una persona a quien le gusta observar y conocer
todo lo que sucede a su alrededor.
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Recordé que yo alli era un migrante con apenas
20 afios, sumergido en una cultura que admiraba
pero que desconocia casi por completo.

Recordé que el grupo de expertos con el que
trabajé, ya antes de 1990, lo conformaban a su
vez migrantes venidos de muy diversos origenes,
afincados en un pais multirracial y multicultural.

Recordé que mi primer maestro, Richard Finch,
era un jamaicano casado con una princesa india,
gue vivian en una casita inglesa y nos invitaban
a té de pétalos de rosas hecho por ella misma.

Recordé el libro que me regald Richard con una
dedicatoria que me emociond: ‘To Fernando, My
Spanish tongue.

Y recordé que todo empezd con este libro, Pla-
ying the game, de Christine Poulter. Mi primer
libro de pedagogia de Drama. El primer libro que
traduje al Castellano. El primer libro que editd
NAQUE Editora. Y en este libro, que aun sigue
vigente, encontré un elemento que no he visto
tratar nunca mds con tanta claridad y sencillez:
el foco.

“Del mismo modo que un publico centra su
atencién en los jugadores, los jugadores debe-
rian centrar su atencion en lo que tienen entre
manos” (Poulter, 2002, p.15). Y fue en ese mo-
mento cuando el concepto de ‘foco’ me vino ala
mente, y me recordd por qué no suelo empezar
en circulo.

El foco es la forma y la intensidad de atencidn
que recibe cada participante en el taller. Poulter
(2002) describe distintos tipos de focos: alto in-
voluntario, bajo, alto compartido, alto traspasa-
do y alto voluntario.

Doy una pequefia explicacion de cada uno: alto
involuntario -cuando la persona recibe de forma
individual la atencién del resto del grupo sin ha-
ber salido voluntario (presentacién ante los de-
mas, monodlogo, incluso didlogo con otro frente
a los demas)-; bajo -cuando la atencién esta di-
luida entre todos, porque nadie atiende a nadie
en concreto (ejercicios en los que todos hacen
lo mismo a la vez, movimientos grupales por el
espacio)-; alto compartido -cuando la atencién la
recibe un grupo pequeiio al que observa el resto

del grupo, el foco no es individual pero es alto
(muestra por grupos)-; alto traspasado -cuando
la atencion pasa de una persona a otra (juegos
en los que un baldn pasa de mano en mano, se
interviene por turnos)-; y alto voluntario -cuando
se realiza una exposicion individual o por parejas
frente al grupo de forma voluntaria (suele suce-
der cuando ya hay confianza o son participantes
con experiencia)-.

Para que un participante se sienta cdmodo en un
juego, porque un taller expresivo no deja de ser
un juego, deberia recibir al inicio de un proceso
focos bajos, compartidos, o traspasados. En una
situacion inicial en circulo, aunque parezca que
es un inicio muy democratico y facilmente desa-
rrollable, no deja de imponerse un foco alto tras-
pasado con el que cada participante, de repente,
recibe la atencién de todos los demas, aunque
sea por poco tiempo. No conozco aun a nadie,
no domino la materia porque vengo a aprender
o experimentar, y sin beberlo ni comerlo me en-
frento a todo el grupo para ‘abrirme en canal’.
Como bien apunta Poulter, “Si no se ha ofrecido
voluntariamente a esta situacién, lo mas pro-
bable es que se aterrorice, lo que puede llevar
a su vez a no conseguir el propdésito marcado”
(Poulter, 2002, p.15). Y esto condiciond, a partir
de ese momento, mi papel de observador-parti-
cipante en el taller ‘Cultivando raices’.

Tanto el lider como los participantes, éeran cons-
cientes del foco? A esta pregunta no he sido ca-
paz de responder. Sin embargo si vi que, de forma
estudiada o natural, los ejercicios iniciales (circulo
aparte), fueron propuestas de foco bajo y com-
partido, donde todos los participantes realizaban
los juegos y ejercicios a la vez. ‘Yo no miro a nadie,
nadie me mira’, porque todos hacemos cosas pa-
recidas sin fijar la atencion en los demas.

Poco a poco se fue abriendo la experiencia a la
interaccién, donde habia propuestas en las que
todos haciamos lo mismo a la vez, pero se pedia
una pequefia interaccion momentdnea con cual-
quier ‘otro’”.

Mds adelante ya se empezd a trabajar en parejas,
donde cada pareja se centraba en ella misma sin
atender ni ser atendida por las demas parejas.

TMA 1

Un nuevo paso fue trabajar en grupos, donde ya
habia mas personas que atendian a mis interven-
ciones y yo atendia con mds intensidad las inter-
venciones del resto de mi pequefio grupo.

Este pequefio grupo en un momento determina-
do tuvo que exponerse al resto de grupos. Y en
un momento determinado, uno a uno nos expu-
simos a todos los demas.

Como colofdn, todos nos expusimos ante un pu-
blico no cautivo. Extraifio. Desconocido. Para el
gue éramos su objeto de observacion. Y en poco
mas de 18 horas de trabajo, pasamos del foco
mas bajo al maximo foco que se puede tener; en
un escenario frente a un patio de butacas; ilu-
minados frente a un espacio oscuro; haciendo y
hablando frente a un gran grupo en silencio.

Quizas, lo mas interesante del taller fue trasladar
ese foco, al final del todo, a los espectadores. Asi
fue codmo finalizé este taller. Siendo todo el gru-
po observadores de las reacciones de un publi-
co que acapardé el foco alto, diciendo y haciendo
para nosotros.

Me di cuenta de que aquellas propuestas que
respetaban la evolucién natural o mas pedagoé-
gica del concepto de foco en los miembros del
grupo, obtenian resultados mds coherentes con
el objetivo o, al menos, una participacion mas
decidida. Aquellas que pretendian que el grupo
superase de forma unilateral actividades que
implicaban un foco mas alto del que el propio
grupo y sus miembros podian ‘sufrir’, eran mas
costosas y no tan satisfactorias.

Para terminar, solo repetir que dudo de que tan-
to el grupo como el lider tuvieran, ni antes, ni
durante, ni después del taller, consciencia de
este foco.

Yo, cual ciborg al que han instalado en su ce-
rebro una aplicacién que reconoce elementos
predeterminados en su programacion, me pasé
una parte de mi observaciéon analizando este ele-
mento y he de decir que me afianzd en la creen-
cia de que siendo conscientes y controlando el
concepto de foco en los talleres expresivos, los
resultados tienden a ser mas cercanos a lo que
uno se plantea como objetivo.
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Agustin Parra Grondona,
Universidad de
Antioquia: Performance
y performatividad

Aunque anteriormente habia estado en Francia,
llegar desde Colombia para una visita de dos me-
ses a Toulouse, una ciudad desconocida para mi,
me permitié suspender mi mirada de nativo co-
lombiano para asumir la del forastero e incorpo-
rar asi la experiencia de confrontacién con otro
idioma, otras costumbres, otro clima, en fin, la
vivencia de la extrafieza en una nueva cultura.

Sabia que en los talleres nos encontrariamos con
migrantes y yo, en cierta medida, también lo era,
aunque por poco tiempo y en circunstancias muy
favorables. Ademas, los miembros del equipo de
TransMigrARTS habiamos llegado a un consenso
acerca de que los investigadores experimentaria-
mos los talleres que habiamos venido a observar
como un participante mds. Pero eso represen-
taba un dilema: ¢Como observar y participar al
mismo tiempo? ¢ Cdmo incorporar la experiencia
de la migracién y ser a la vez investigadores que
observan a los migrantes?

En esa medida, el proceso de observacion se
desarrollé a través de una metodologia inmer-
siva: mi cuerpo compartia el espacio del taller
con otros cuerpos sin ningun tipo de distingos.
En la performatividad del taller intercambidba-
mos las experiencias vividas como extranjeros,
aquellas vivencias que habian dejado huella en
cada uno de nuestros cuerpos y que modifica-
ban sutilmente nuestras formas de actuar, de
mirar, de hablar. La performatividad de la vida
cotidiana en Toulouse se contrastaba con aque-
llas otras performatividades de nuestros paises
de origen, en ese espacio artificial que era la
sala de ensayos de teatro donde se desarrolld el
taller. Alli, a sabiendas de que esa era una rea-
lidad paralela y distinta a la realidad cotidiana,
se confundieron las artes y la vida a través del
performance. Si el canto, la musica y la pintura
acompafaron el proceso, fue a través de la per-
formance donde se expresaron e incorporaron
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los cambios que produjo en cada uno de noso-
tros el taller de James.

Me referiré entonces al campo de la performan-
ce, pues ésta posee una naturaleza efimera, hi-
brida, multidisciplinar y abierta a multitud de
posibilidades, que permite reflexionar acerca de
las dimensiones sociales y culturales tanto obje-
tivas, subjetivas e intersubjetivas de la interac-
cion corporal (Ayerbe Elola, 2021; Damus, 2020).
Maria Rovisco (2020), sefiala la importancia del
concepto de convivencia artistica para abordar
asuntos relativos a la migracion forzada median-
te propuestas de teatro participativo orientado
al cambio social, que promueven la participacién
de la ciudadania en la inclusion de grupos margi-
nales. Para ello, el concepto de convivencia artis-
tica busca diluir la nocién de artista creador en la
de artista mediador, aquel que promueve nuevas
formas de interaccidn y participacién interperso-
nal para generar otras formas de creacion artis-
tica colectiva.

Una de las caracteristicas mds sobresalientes del
campo de la performance es que permite diluir
las fronteras entre el arte y la vida (Dempsey,
2002). En la performatividad, tanto los partici-
pantes como los investigadores nos confundimos
en el acto concreto que acontecia en tiempo pre-
sente, lo que nos permitié experimentar viven-
cias compartidas a través de la intersubjetividad
y construir en muy corto tiempo una comunidad
emocional cargada de significados colectivos.
Comprendida desde una perspectiva intercultu-
ral, la intersubjetividad nos revela aquellas fron-
teras porosas donde la persona negocia aquellos
aspectos de su subjetividad a los que desea o no
renunciar (Pech Salvador et al., 2009). Sin em-
bargo, durante el taller Faire Racines - Cultivan-
do Raices se observd que las performances tie-
nen la capacidad de evidenciar como esas otrora
fronteras infranqueables pueden ser traspasadas
con libertad, lo que facilitd a los participantes
experimentar, a través del juego performativo,
acciones que no serian capaces de realizar en la
vida cotidiana. De esta manera, la performance
promovid la reconfiguracion de creencias, repre-
sentaciones y actitudes intersubjetivas mediante
la accién corporal. Alli radicé su potencialidad

de promover cambios en la vida cotidiana de los
participantes migrantes e incluso de nosotros
mismos como observadores participantes, prin-
cipalmente en aquellos espacios que promueven
la expresion a través de la performance aplicada
(Lépez Franco et al., 2020).

Mediante la observacion participante apoyada
en diarios de campo de este proceso de inves-
tigacién creacién, también se pudo constatar
como las actividades previas de desarrollo de la
creatividad basadas en diversos medios artisti-
cos (dibujo, pintura, canto, produccidon sonora,
expresion corporal y ejercicios teatrales) fueron
conduciendo de manera orgdnica a los parti-
cipantes a desarrollar una practica de creacion
performatica situada en un contexto espacio
temporal especifico en relacién con sus viven-
cias y experiencias directas con la migracion.
Esta creacion performatica colectiva supuso
poner en juego, mediante un didlogo intersub-
jetivo, los limites de cada uno de los miembros
de los grupos participantes. Apoyados en el es-
pacio seguro que constituia este taller, pudimos
explorar modos diversos de traspasar aquellos
limites personales y culturales impuestos por
nuestra propia subjetividad. La realizacidn de es-

tas performances en el espacio del taller y poste-
riormente su reelaboracion para la muestra final
ante un publico externo, articuladas a través de
una dramaturgia de performances, constituyo la
principal herramienta de transformacién de los
participantes en términos de la expansion de su
expresividad corporal. Esto se hizo evidente a
través de las verbalizaciones espontaneas de los
participantes al finalizar la presentacién. De he-
cho, el grupo de participantes migrantes se em-
poderd y pudo hacer sentir su voz y su expresion
corporal y gestual en un escenario que reafirma
la importancia de su presencia, sus narrativas y
sus acciones.

De la misma manera, al terminar la presentacién
final del taller se pudieron constatar los benefi-
cios de la convivencia artistica, dado que la pre-
sentacion hizo que el publico se involucrara de
manera activa y empatica en la conformacion y
precision de sentidos acerca de la migracién y de
las vulnerabilidades de los migrantes por medio
de un sencillo ejercicio de expresion utilizando
papel recortado y bautizando el taller con una
palabra. El conjunto de palabras fue recogido en
una pizarra dispuesta en el escenario a la vista
de todos:


https://cutt.ly/gA03SLh

Monique Martinez Thomas,
Universidad de Toulouse
Jean Jaures: Ficcionalizar
la autobiografia

Entré en el espacio del taller con todo el peso
cientifico, logistico y emocional del programa que
creamos durante la pandemia de la COVID y que se
desarrolla con las movilidades de las personas que
participan en él. Por fin habian llegado seis de los
invitados internacionales (habiendo cancelado su
estancia cuatro investigadores de América Latina
por razones sanitarias). Por fin podiamos, después
de tanto estrés, procesos administrativos, agendas
revisadas y encuentros virtuales, empezar lo que
era el corazdn palpitante del proyecto: practicar
artes vivas con un grupo, una comunidad que ha
vivido, vive, vivird en condiciones de migracion.

Me costé romper con todo el rol profesional para
adentrarme en la experiencia. Me sentia ence-
rrada en distintos niveles de un dispositivo, que
coexistian en mi persona y entraban en oposi-
cion. En mi confluian el sentimiento de tener que
viajar en una triple escala del dispositivo (Marti-
nez Thomas y Gobbé-Mévellec, 2014)°, lo que al-
gunos investigadores han definido como macro,
meso y micro (Ait-Ali y Fabre, 2019). Me explico:

Es evidente que la experiencia personal que to-
dos viviamos existia dentro del marco englobante
creado por la Comision Europea (CE), lo que seria
el nivel macro: estdbamos trabajando en un pro-
grama basado en movilidades que permiten que
los investigadores / profesionales se instalen tem-
poralmente en otro pais y puedan tener tiempo
para intercambiar y desarrollar la investigacion
de manera conjunta. Poder trabajar a partir de
ahora con una materia investigativa humana, que

5 Me refiero aqui a los trabajos del laboratorio francés de
investigacion sobre las artes de la Universidad de Toulouse
que ha utilizado desde hace dos décadas el concepto de
dispositivo para acercarse a las producciones artisticas. Si
bien es una red de elementos heterogéneos organizados
para producir, en un espacio dado, unos efectos de sentido
en el receptor, se abre un sinfin de posibilidades de lecturas
sensibles, corporeizadas. Los tres niveles, el nivel geométrico
o técnico, el nivel pragmatico o escépico, el nivel simbdlico
(valores semanticos y axioldgicos) — interactian, abriendo
brechas por las que el receptor se adentra.
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nosotros mismos produciamos, era una alternati-
va saludable a los soportes digitales que rigen to-
dos los procesos administrativos que nos imponia
la plataforma europea. A la rigidez de las pautas
obligatorias, de los entregables y de los produc-
tos investigativos que tenemos que seguir en un
proceso lineal durante los cinco afios que dura el
proyecto, se oponian las estancias de investigacion,
paréntesis en la vida profesional de cada visitante,
un espacio abierto y libre a los intercambios inte-
lectuales, sensibles y colaborativos. A través de
esta libertad bajo control se despliega pues el nivel
técnico del macro dispositivo europeo, ya que a
pesar del concepto de flexibilidad que se pone de
realce en la comunicacién acerca de este progra-
ma, la produccién investigativa se controla desde el
centro que es Europa. Las personas que participan
en el programa forman parte de un equipo inter-
nacional e intersectorial supeditado a las reglas del
programa Research and Innovation Staff Exhange
del ya clausurado Horizonte 2020.° El nivel pragma-
tico del dispositivo sin embargo no sélo abarca la
ciencia en general o a los investigadores mismos,
sino que en el caso de TransMigrARTS se dirige a
un publico objetivo claro: las personas que migran
Y que a raiz de esta migracion viven sentimientos y
experiencias que afectan su vulnerabilidad. Todas
las acciones cientificas integran a personas exter-
nas a las trece entidades que mueven el proyecto.
El nivel simbdlico de este macro dispositivo afirma
pues a la vez el protagonismo de la Unidn Europea,
capaz de financiar un programa con fuerte utilidad
social dada la importancia de la migracion y capaz
a la vez de imponer las reglas del juego. La tension
entre el nivel pragmatico y el simbdlico abre una
brecha que podemos cuestionar: ¢CoOmo y por qué
la mirada europea puede aduefiarse de los resul-
tados? ¢Para mayor integracion de los migrantes?
¢Mayor comprension de las personas? ¢Para ma-
yor influencia sobre los que vayan a definir politi-
cas migratorias? ¢Puede ser un aval finalmente a
las politicas migratorias? ¢Cémo influenciar a las
instituciones desde dentro y mediante la comuni-
cacion acerca de estas politicas? Todas estas pre-
guntas se apresuran en mi, de manera consciente
o inconsciente, y condicionan mi acercamiento a
lo que estoy viviendo. Me parece que, teniendo
como coordinadora una visiéon amplia del proyec-

6 Ver: https://ec.europa.eu/info/h2020-msca-rise-2020

to, también tengo la obligacién moral de encontrar
respuestas institucionales y darles forma e impacto
en la sociedad. La responsabilidad me encierra en
cierto modo en un rol dificil de olvidar.

También estoy en mi propia universidad, que acoge
el taller Faire Racines - Cultivando Raices (se trata-
ria aqui del nivel meso). Mi revoltosa universidad,
situada en uno de los barrios mds problematicos
de Francia, se asocia en nuestro pais con una uni-
versidad inclusiva, plural y politica. Revoltosa so-
cialmente, politicamente, institucionalmente. En
mi campo de investigacion, el arte, la integracién
a proyectos europeos esta poco desarrollada y la
financiacidn de la investigacion en artes a través de
convocatorias no deja de cuestionarse entre mis
colegas. En este contexto la coordinacion de Trans-
MigrARTS es algo que choca con los valores de la
comunidad que trabaja en esta universidad (nivel
simbdlico): la investigacion no tiene que ser finan-
ciada, tiene que ser libre, tiene que fundamentarse
en la serendipia, no hay que rendir cuentas, no tie-
ne que estar supeditada a ejes de indagacion. Pero
el tema mismo del programa y las actividades de
los participantes del taller (cientificos, artistas y es-
tudiantes migrantes) corresponden a la visién de la
Universidad Jean Jaurés y a su apertura hacia lo so-
cial. El taller estuvo apoyado por el centro cultural
de la Universidad, en un espacio dedicado al teatro
(gran sala negra) y en un escenario profesional: La
Fabrique, que acoge a la vez producciones artisti-
cas de los estudiantes y también, por una dindmi-
ca que busca establecer vinculos con el exterior, a
profesionales del campo del arte, con espectacu-
los siempre gratuitos. Entonces, entro en el taller
con la doble sensacién de hacer algo transgresor
respecto a la comunidad académica de artes vivas
-poco interesada por el teatro aplicado y por las in-
dustrias culturales- pero, por otro lado, de corres-
ponder con la misidn social y cultural de mi propia
universidad.

Cuando me ubico en el nivel micro del dispositivo
-el propio taller— es cuando esta organizacion en
cajas chinas me trastorna: équé va a pasar? ¢CoOmo
me voy a integrar en este taller con mi rol de pro-
fesor, mi rol en el proyecto, mi rol social? ¢Como
conciliar el imperativo de observar/investigar con
el placer de compartir, jugar, crear? ¢Soy profesora
e investigadora o soy una participante del taller?

TMA 1

Mi cuaderno -enorme- me estorba, lo agarro, lo
suelto en una mesa, lo vuelvo a coger para apuntar
alguna idea. Me cuesta estar entre dos estados, el
racional y el emocional, lo serio y el juego. Cuando
participo, me desdoblo, represento a una persona
migrante. Esta persona soy yo, con mi historia de
vida que empieza en Espafia y en Argelia antes de
nacer. Y que continta al nacer por casualidad en
el norte de Francia, que a partir de este momento
serd mi pais. De Argelia y de Espafia me nutro en
esta ficcion que tiene mucho de auto-ficcion, que
me permite tener un papel distinto en el taller. Me
represento como una migrante, creo un persona-
je ficcional para tener legitimidad en el encuentro,
pero en realidad me doy cuenta de que constituye
una oportunidad paraindagar en mi pasado familiar
a través de todos los recursos que el taller propor-
ciona: artes plasticas (dibujo sobre piedras, pintura,
instalacion), juegos de rol, poesia, narrativa, musi-
ca y expresion sonora, performances... Siempre el
irse, el dejar, el viajar, el encontrar se expresan en
los materiales. Pero mi observacién participante se
ve afectada por la exigencia de desdoblamiento de
roles y funciones... Soy responsable del proyecto y
no me puedo dejar involucrar en la espesura de la
experiencia del taller sin distanciarme, tengo que
pensar... Por otra parte, sé que esta exigencia de
reflexionar sobre lo vivido va a ayudar a mis co-
legas en la organizacién de los demas talleres en
distintos paises implicados en TransMigARTS, a la
vez que contribuimos todos al estudio de la inves-
tigacion creacion aplicada, un campo todavia por
teorizar (Martinez Thomas, 2018). Este taller es la
respuesta concreta a mas de diez afios de busque-
da en la Universidad de Toulouse, acerca de esta
practica investigativa tan nueva en la academia
francesa. Si bien de algin modo este marco tedri-
co -investigacién creacion aplicada- enriquece mi
experiencia, permitiéndome regresar a mi pasado
y proyectdndome en mi futuro investigativo, tam-
bién la restringe. Poco a poco me voy involucrando
cada vez mas en la vivencia. Las notas escasean,
salgo de mi intelecto, ya se ha abolido la distancia
entre lo reflexivo y lo creativo. Investigo creando,
entiendo el sentimiento de los otros pero también
el mio, lejano en el tiempo pero fundador en mi
personalidad. Soy una observadora que performa
su tema de investigacion. Hacer teatro de manera
tradicional, montar obras dramaticas, no es para
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mi algo nuevo en el marco del teatro universitario
pero si lo es la experiencia del taller Faire Racines
- Cultivando Raices. Por primera vez tengo una ex-
perimentacion artistica en un “terreno” de teatro
aplicado (Martinez, 2017), después de estudiarlo
durante afios desde una perspectiva mas tedrica,
con un objetivo especifico: el de entender el sen-
timiento de migracion y la vulnerabilidad de una
comunidad reunida a partir de estos criterios de
inclusion. Descubro un mundo de problematicas
gue no me habian asaltado antes. ¢ Cémo crear un
grupo de Teatro Aplicado? ¢ Qué precauciones de-
bemos tener a la hora de adentrarnos en la intimi-
dad de las personas? ¢ COmo me perciben los otros
participantes? ¢Qué empatia genera mi historia,
como hija y nieta de migrantes, en los participantes
migrantes del taller? ¢Cémo me observan las per-
sonas migrantes? ¢Ven a la investigadora? ¢A una
persona que ha sido testigo de la migracién de sus
antepasados? (O se confunden los dos aspectos
en su percepcion? ¢Reconocen la particularidad de
mi mirada? ¢La de una persona que pertenece a la
cultura francesa y que al observar desde el punto
de vista de la cultura de acogida puede hacer un
puente con la experiencia y los sentimientos de
los migrantes? Finalmente este taller me aclara el
porqué de este nuevo rumbo en mi carrera inves-
tigativa. La investigacion es siempre algo que estd
profundamente relacionada con lo que cada uno,
cada una, es. TransMigrARTS es un proyecto que fi-
nalmente se inscribe en mi historia familiar y redne
espacios y tiempos que me constituyen como ser
humano. En mi diario escribi lo siguiente:

Fue un caos. Se me derramd el agua, no supe qué
hacer con la cantidad vertida en el papel, luego afia-
di el pastel y me hizo ilusion utilizar algo de la ciudad
donde vivo. Nunca habia dibujado. Lo hice fatal. Me
dijo Alejandro que entendia por qué hacia teatro. Se
lo dijo también a mi comparfiera Nina. Nos sentimos
hermanadas con esta valoracion. Algo es algo, la so-
roridad en el fracaso consuela. Me rindo.

Luego lo cristalicé en un haiku:
Fu-e un caos
me hizo ilusi-on

Lo hice fatal
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Sonia de la Antonia,
Escuela Universitaria de
Artes TAI: Tipologia de
los observadores de los
talleres artisticos.

Desde el primer dia senti que no podia ser obser-
vadora sin mas, pues la implicacién en el proceso
me llevd a otro lugar. A un lugar mas artistico, que
despertd a mi artista y que necesitaba adentrarse
sin limites en la experiencia para descubrir y evo-
lucionar en el proceso. Me senti una observado-
ra/experimentadora de mi propia experiencia y
de la de los demas. A veces, era observadora de
lo que sentia y experimentaba en mi y/o con mis
companferos. Otras veces, al observar el trabajo
de mis compafieros, si me senti mas observado-
ra de algunos, pero no me senti observadora de
todo el grupo.

Pienso que el que observd, y no siempre, fue
nuestro compaiero Alejandro Mufioz, quien rea-
liz6 el registro audiovisual. El estuvo desde fuera,
ajeno al trabajo. Y si nos acogemos a la primera
acepcion de la RAE, donde dice que observar es
examinar atentamente, pues nuestro compafiero
Alejandro fue sélo un observador por momentos.
Quiza, habria que pensar que quien fue una ob-
servadora y desde su perspectiva, fue la cdmara
fija que ponia todos los dias en el taller Alejan-
dro. Cuando hablamos de observador, nos suele
venir a la mente ese observador de plantas que
se dedica a dibujar lo que ve, a tomar medidas, a
describir la morfologia de la planta, su color, olor,
etc. Pero esa no era la observacién en el taller. En-
tonces me pregunté: é¢qué podia observar desde
la postura del observador-participante?, épodia
proponer un nuevo observador o varios tipos de
observadores?, ¢quién respondia a esto? Hay mu-
chos estudios sobre el tema de la observacién,
desde una visién antropoldgica, psicoldgica, etc.
Pero con las caracteristicas que se dieron en este
taller de artes expresivas no encontré nada. Por
eso entendi que habia que hablar acerca de la ob-
servacién desde las particularidades de este taller,
teniendo en cuenta el marco conceptual de las ar-
tes expresivas en el que se ha basado el facilitador
Y que se expuso anteriormente.

Retomando el marco conceptual, este taller busca
conducir a los participantes a un estado de liminali-
dad. Si bien esto sucedié con los participantes, tam-
bién ocurrié con nosotros como observadores par-
ticipantes. El suceso liminal en el taller fue multiple
y desde diferentes posturas. Este suceso se refiere a
aquel estado iniciatico de pasar de un lugar a otro,
gue no tendria retorno y que produciria un cambio.
Esto sucedia al mismo tiempo, en un mismo espa-
cio, desde un umbral comun que era el propio taller,
desde el umbral del participante, desde el umbral
del observador participante y desde cada uno de los
individuos. Pasamos de un lugar de extrafiamiento y
desconocimiento a generar vinculos de afecto que
no se olvidarian. Y en este lugar, casi de limbo, de
expectacion, todos descubriamos algo nuevo, que a
veces costaria escribirlo. Eso lo afectaba todo. Nadie
se escapaba de ese trance. Aparecid ese investiga-
dor multiple que se convertia en varios observado-
res, pero que no dejaba de ser quien era, ese inves-
tigador artista, hispanista, etc. Entonces, me dispuse
a desentrafiar los diferentes observadores que vivi o
vivieron algunas de mis companeras en el taller Fai-
re Racines - Cultivando Raices. Y entendi que podia
hablar de diferentes observadores:

Observador vivencial: aquella persona que vivia
la experiencia y tomaba notas en base a di-
cha experiencia.

Observador intermitente: Aquella persona que
solo observa por periodos de tiempo alter-
nados. Su atencidon se mueve alternativa-
mente entre el sumergirse en la experiencia
y salirse de ella para observar.

Observador caleidoscopico: aquella persona
que cambia el foco de su atencién, en oca-
siones hacia hechos particulares y en otras
ocasiones con una perspectiva mas general.
En este tipo de observador existian subtipos:
en mi caso, observé a un grupo, a varios, al
mio que era en el que participaba, observé
a partir de sus discursos, de su proyeccion
artistica (plastica, espacial, etc.).

Observador especialista: Tanto en mi caso como
en el de mis companeros habia una tenden-
cia a generar una observacién desde la pers-
pectiva profesional de cada uno (filologia,
periodismo, psicologia, artes escénicas, do-
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cencia de las artes, gestion cultural). Nues-
tro oficio nos condicionaba.

Observador desdoblado: Es el observador que
sabia que estaba observando y estaba partici-
pando y era consciente de ello e incluso, sabia
que estaba siendo observado por los demas y
también era consciente de ello.

Observador personificado: Se refiere a la perso-
na que entraba como observadora y en al-
gln momento inventaba un papel, apoyan-
dose en la creacidn de un personaje durante
su participacion en el taller.

Observador mediatizado: Era el observador parti-
cipante que volvia a las imagenes en una tem-
poralidad posterior al taller, en una observacion
mediatizada por el registro audiovisual. Se con-
vertia en una observacion fuera del tiempo real
del taller. Su particularidad es que tiene una
dependencia de la cdmara. No podria existir si
las camaras no se hubiesen colocado a grabar
durante el taller.

Observador externo: Era un observador que cum-
plia una funcién auxiliar de apoyo a las acti-
vidades que ocurrian en el taller. Raramente
se implicaba en los ejercicios como ejecutan-
te, pero su trabajo era esencial en la obser-
vacién. Este observador ejecutaba diversas
tareas: grababa y ayudaba al guia del taller
(James) con necesidades técnicas.

Observador facilitador: Es aquel que, desde sus
propdsitos como facilitador, estd observan-
do lo que va sucediendo en el transcurso del
taller, tanto a nivel del grupo en su conjunto
como de cada uno de los participantes indi-
viduales, y con base en dicha observacion in-
troduce modificaciones durante el transcurso
del taller a favor de sus objetivos.

Hay muchos tipos de observadores pero todos
tienen o persiguen algo en comun, el descubrir.

Quiza tengamos que acufiar una palabra mas ex-
plicita para referirnos a la complejidad que en-
trafia la doble naturaleza del investigador parti-
cipante en los talleres artisticos:

Partiservador se me antoja prometedora.
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CONCLUSIONES

Este articulo condensa las reflexiones de un grupo de investigadores de distinta procedencia, algunos mas cercanos
al dmbito académico y otros mas préximos a los dominios creativos y de gestion cultural, de tres paises: Espaiia,
Colombia y Francia. Sus reflexiones giraron en torno a su experiencia como observadores participantes del primer
taller del proyecto TransMigrARTS: el taller de artes expresivas Faire Racines — Cultivando Raices. El andlisis se enfo-
¢ en el proceso mismo de investigacion y, en particular, en el papel del observador participante en el contexto de
un taller de creacidn artistica. Y en un sentido mds amplio, la reflexidn también abarcd el campo de la investigacidn
creacion aplicada a la mitigacion de la vulnerabilidad de la poblacién migrante en la ciudad de Toulouse.

Del andlisis resalta el reconocimiento de que, si bien la liminalidad es un concepto util para comprender el lugar
gue ocupa la poblacidon migrante, también lo es para describir el rol que desempeiia el investigador participante
en el proyecto TransMigrARTS, pues se encuentra a medio camino entre un investigador externo y un participante
imbuido en el proceso creativo. En ambos casos, sin embargo, se observa que esta condicién de liminalidad pro-
mueve la creatividad tanto artistica como investigativa.

Metodologias como la autoetnografia nos invitan a pensar en la incorporacion de las escrituras creativas dentro
del proceso mismo de investigacién, de manera coherente con el caracter artistico de la investigacidn creacion.
Y consecuentemente, las narrativas no sélo han de consistir en un ejercicio de escritura, sino también en narrati-
vas audiovisuales, pldsticas, sonoras, performativas o representativas. El método autoetnografico también generd
cuestionamientos importantes entre los investigadores acerca de las maneras tradicionales de hacer investigacion
y acerca de la relacion, siempre en tensién, entre la investigacion tedrica y la investigacion aplicada. El propio cuer-
po y las experiencias incorporadas del investigador se reconocen como campos de observacién y andlisis de las
afectaciones que la participacion en los dispositivos de investigacién aplicada pueden tener sobre el investigador y
los otros participantes. Y aqui es donde se hace necesario recurrir a los conceptos de intersubjetividad y empatia,
para abrirnos a la posibilidad de acercarnos de manera sensible a una comprensién del sentimiento de migracion.
Las narrativas auto etnograficas realizadas a partir de este taller hicieron evidente que, durante su transcurso, los
investigadores participantes desarrollan empatia hacia las distintas condiciones y experiencias de vida de los parti-
cipantes migrantes. Esta empatia se generd no sélo gracias a la experiencia directa de aquellos investigadores que
llegaron desde otros paises y que tuvieron que insertarse en una cultura distinta a la propia, sino también, en una
de las investigadoras locales, la coordinadora general del proyecto, mediante un proceso creativo de ficcionalizacién
subjetiva y personal que le permitié imaginarse a si misma como migrante, apoyada en su autobiografia y en sus
historias de vida personal y familiar. Esta metodologia nos mostro, a la vez, la importancia de que el investigador
sea consciente del lugar que ocupa dentro del contexto sociocultural mas amplio, es decir, del lugar desde el cual
observa y realiza sus analisis, asi como de las ventajas y limitaciones propias de su lugar de enunciacién.

Por otra parte, la nocién de foco aparece como una herramienta conceptual muy util tanto para el disefio de la
secuencia de actividades de los talleres del proyecto, como para el andlisis de la observacién participante, pues
establece una estructura categorial de los distintos focos de atencién, que puede ponerse en contraste con el
analisis de la expresion y la creatividad corporales, gestuales y verbales de los participantes.

Asimismo, la performatividad propuesta tanto por los ejercicios del taller como la desarrollada por los investigado-
res participantes nos condujo a la nocién de conocimiento incorporado, es decir, agquel conocimiento que es propio
de la accion corporal, pero que no puede ser traducido a palabras. Contiene toda la carga, no sélo simbdlica sino
también emocional de la experiencia vivida, lo que la constituye en otra herramienta de andlisis sobre la incorpora-
cién de las vivencias de migracion y su efecto sobre la expresidn corporal o la somatizacién de experiencias.

El analisis de nuestro rol como investigadores nos mostrd que el papel del observador en los talleres del proyecto
TransMigrARTS puede tener muchos matices, lo que condujo a la generacion de una serie de categorias del obser-
vador desde las artes, como una propuesta preliminar, que sin duda pueden guiar la observacién de los préximos
talleres que se realizaran en el proyecto: Vivencial, Intermitente, Caleidoscépico, Especialista, Desdoblado, Perso-
nificado, Mediatizado, Externo y Facilitador. Esta categorizacidon es un punto de partida que invita a seguir profun-
dizando y precisando la reflexién acerca del papel del observador participante de los talleres artisticos.
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Introduccion

La captacion fidedigna de la realidad fue el es-
pejismo que ilumind los primeros dias de la in-
vestigacion cientifica, tras las posibilidades que
brindaban la cdmara fotografica y la cdmara de
video para “atrapar” la realidad en términos de
certera objetividad. Por su parte la investigacion
social, inmersa en el debate constante entre po-
sitivismo y constructivismo, vio en el registro au-
diovisual la manera de documentar la vida y la
cultura en toda su expresion. En la antropologia,
por ejemplo, la cdmara hizo su aparicion a fina-
les del siglo XIX, en pleno auge de la invencion
del cinematdgrafo por los hermanos Lumiere,
guienes posicionaron el aparato “magico” como
una maquina para documentar la realidad, en su
simple dimensidn de la vida cotidiana.

Ya no solo con libreta de notas en mano, sino con
camaras de fotografia y video los antropdélogos
salieron por el mundo a registrar las pautas cul-
turales, los rituales y las interacciones sociales
de multiples pueblos, lo que modificé para siem-
pre las técnicas de investigacion etnografica y su
difusion, ya que el uso de la cdmara “supone, de
alguna manera, pensar visualmente. Reflexionar
no solo sobre el lenguaje, sino también sobre
nuestra percepcion visual. Nos obliga a pensar
sobre cdmo miramos” (Ardevol, 1994, p. 38).

Bajo este contexto aparece el campo de la an-
tropologia visual, la cual se “entiende como el
uso directo por parte del investigador de las
técnicas audiovisuales para documentar o inter-
pretar la realidad, siguiendo una metodologia
antropoldgica-cultural” (Canevacci, 1990, p. 11).
De la anterior conceptualizacidn, es necesario
hacer énfasis en el manejo audiovisual desde el
componente técnico, lo que implica un grado de
apropiacidn por parte del investigador en torno
al uso de la cdmara como dispositivo de registro.

Entonces, dimensionar el uso de la cdmara en
la investigacidon cualitativa con fines de registro,
implica por lo menos, una primera fase de cono-
cimiento en el manejo de la cdmara por parte de
quien la opera, el cual se puede concebir bajo
una légica de manejo bdasico en la operatividad
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técnica del dispositivo de registro. Como ya se-
falamos anteriormente con la cita de Ardévol, el
uso del registro audiovisual en la investigacién
nos debe obligar a reflexionar sobre lenguaje y
percepcion visual.

Es claro que los origenes del uso de la cdmara
en la investigacion cualitativa se dio con fines de
registro. En el campo de la antropologia, quizas
el investigador de mayor renombre en cargar
con la cdmara para sus salidas de campo fue el
antropdlogo Franz Boas a finales del siglo XIX,
quien vio en la cdmara de video y fotografia una
potente “arma” para documentar la realidad de
las culturas que investigaba. Boas, para muchos,
padre de la antropologia visual y una suerte de
iniciador del cine etnogréfico, registré en ce-
luloide la vida cotidiana de multiples culturas,
enmarcando en su mirada una realidad que iba
construyendo tan pronto se iba filmando.

Pero fue Robert Flaherty, en la segunda década
del siglo XX, tras sus afios de investigacién en la
bahia de Hudson, quien cargd al dispositivo au-
diovisual mas alla de su potencial de registro, ha-
ciendo el salto hacia la dimensién narrativa. Fla-
herty, en pleno uso de las técnicas etnograficas,
convivié con una familia en el Artico canadiense,
filmando la vida cotidiana en un registro que ter-
minaria siendo el primer documental etnografi-
co: Nanook el Esquimal.

Para Flaherty lo fundamental era captar la
esencia de estas personas y transmitirnos
su espiritu, al igual que el de la humanidad
representada en Nanook y su familia. Su ob-
jetivo fue reflejar las antiguas costumbres
de los inuits antes de la llegada del hom-
bre blanco, y para conseguirlo, reconstruyd
filmicamente algunas de estas tradicio-
nes junto con Nanook. Flaherty pasé de la
observacién a la “puesta en escena”. No se
contentd con registrar la cotidianidad de sus
protagonistas, sino que realizé una obra liri-
ca reconstruyendo la forma de vida ances-
tral de los inuits. (Expdsito, 2020, p. 32)

Se lee en la cita que Flaherty “reconstruyd filmi-
camente algunas de esas tradiciones” y que “pasé
de la observacion a la ‘puesta en escena’, es decir,

el registro audiovisual no lo concibié sélo como
una herramienta para captar la realidad, sino que
lo potencializé en una nueva forma de “creacion
de la realidad”, dadas las caracteristicas del len-
guaje audiovisual en su dimensién narrativa. Fla-
herty hizo una pelicula de Nanook y su familia,
donde por medio de puestas en escena repre-
sentd la vida y las peripecias de estos personajes
articos. Ademas, Flaherty sienta las bases de la
investigacion colaborativa, toda vez que “en vez
de hacer una pelicula sobre Nanook, realizé una
pelicula con Nanook. Afios mas tarde, el antropo-
logo Luc de Heush definié esta metodologia como
‘cdmara’ participante” (Rouch 1975).

Y es precisamente Jean Rouch, con la creacién
del cinéma vérité o cine realidad, quien genera
certeras reflexiones en torno al uso de la cama-
ra de video en la investigacidn social. Con él no
se habla de registro, se habla de grabacidn, de
puesta en escena, de representacion de la rea-
lidad. Ademas, los adelantos técnicos hacia la
segunda mitad del siglo XX en las cdmaras de vi-
deo y en los dispositivos de captura de sonido,
permitieron llevar con facilidad a campo estos
instrumentos de recoleccidon de informacién y
de grabacion. Pero la cdmara y la grabadora de
sonido tienen unos limites de grabacién y alma-
cenamiento, por lo que es complejo hacer un re-
gistro completo y prolongado de las acciones e
interacciones de los grupos sobre los cuales se
investiga. De entrada, quien investiga, previa in-
mersidon en campo, hace selecciones de momen-
tos rituales, ceremoniales y se permite la debida
cuota de lo imponderable, para estar atento a
grabar lo que no aparece en el guidn, pero es im-
portante registrar.

Para Rouch, era indispensable experimentar
con la cdmara en la vida real y lograr plena
espontaneidad, filmando directamente en el
campo sin previos arreglos, como ocurre en
el estudio; obviamente esta intencion cine-
matografica pudo realizarse cada vez mejor
en la medida en que las tecnologias de fil-
macién y sonido permitian el facil transporte
de los aparatos y su sincronizacion. Al filmar,
sostenia Rouch, debe permitirse que la reali-
dad hable por si mismay se “revele”. El “cine
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directo” se construye entonces sobre la base
de la participacion e incluso de la provoca-
cién: de otra manera la “realidad” filmada
permanece oculta, disimulada y sin expresar
su autenticidad. (Gaspar, 2006, p. 96)

Contrario a las fantasias de otras posturas in-
vestigativas que sefialaban que la cdmara podia
permanecer oculta en el registro en campo, o
pasar a la invisibilidad después de cierto tiem-
po de uso, Rouch se pudo dar cuenta de que las
personas no pasaban por alto la presencia de la
camaray de su operador, sino que tenian una in-
cidencia directa en ellas, ya sea como catalizado-
ra o inhibidora de acciones.

Aun en su funcidn de mero registro, llegar a cam-
po, sacar la cdmara y empezar a grabar, genera
en las personas ciertas tensiones que, de entra-
da, es mejor conocer y dejar claras. Ya en en los
albores de la investigacion, cuando se empezo a
hacer uso de la cdmara, la reflexién por la objeti-
vidad de lo registrado, salté a la discusion por los
niveles de participacion que implicaba el uso de
este recurso investigativo.

Por un lado estaba el tema del manejo del len-
guaje audiovisual y todo el alimento de la escue-
la cinematografica que nutrid las primeras inves-
tigaciones en los inicios del siglo XX. Al manejo
técnico se le sumaron las preocupaciones por te-
mas de lenguaje como: encuadres, planos, movi-
mientos y angulaciones, caracteristicas que ha-
cian de las técnicas de registro audiovisual, una
modalidad sui generis en la investigacidn social.

Por otro lado, y aunque se presenta como una
reflexion tardia, la presencia en campo del inves-
tigador con la cdmara de video altera si o si la es-
cena investigativa. Pero este alterar tiene que ver
mas con la construccién de la realidad y sus for-
mas de ser representada. Por ello, las vertientes
participativas del cine etnografico apelan a inves-
tigaciones colaborativas donde la cdmara no es
un dispositivo neutral, sino que cumple un papel
aglutinador y activo, donde investigadores y suje-
tos de la investigacién deben conocer y reconocer
las acciones que en muchos casos son provocadas
para poner en escena, pensando en los fines na-
rrativos y humanisticos de la investigacion.
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La camara de
video y su uso
en los talleres
TransmigrArts

La linea ortodoxa de la investigacion social se ha
desvelado por crear herramientas de recolecciéon
de informacidn que atrapen la realidad con ele-
vada depuracion. Al momento de analisis y es-
critura volver a las notas de campo se convierte
en una accién determinante para los fines de la
investigacion. Volver, ir atrds, es un juego con la
memoria que en el proceder narrativo se propo-
ne para construir el relato final de la investiga-
cion. Ante la fragilidad de la memoria, o su na-
turaleza fragmentaria, se ha dado cierto crédito
a la fidelidad de la técnica de registro. El video,
los dispositivos de captura de sonido, la cdmara
fotografica aparecen como esas tecnologias para
capturar la realidad que pretende el investigador.

Sin embargo son dispositivos que, culturalmen-
te, inciden en la escena investigativa. Es una in-
cidencia que puede alterar las relaciones entre
investigadores e investigados, o crear una serie
de predisposiciones por los efectos simbdlicos
que, especialmente en nuestro tiempo, tienen
estos aparatos tecnolégicos. Sea por uno u otro
lado, es fundamental dejar claro en los contextos
investigativos cudles son los efectos, considera-
ciones y reacciones que tiene el uso de camaras
de video y dispositivos similares en los grupos de
personas con los que realizamos las investigacio-
nes.

Partiendo de esta consideracion, se cred el dis-
positivo de registro audiovisual para implemen-
tar en una serie de talleres artisticos del proyec-
to TransMigrArts, el cual surge con el propdsito
de establecer una red de empresas culturales,
investigadores y artistas/investigadores hispano-
hablantes procedentes de Europa y Latinoamé-
rica; todos ellos unidos por el objetivo comun
de modelar talleres socialmente innovadores y
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transformadores, a través de una metodologia
aplicada de investigacidon-creacion, que sirvan
para integrar a las comunidades migrantes.

Inicialmente, previo al inicio de los talleres con
poblacién migrante en Toulouse, Francia, se tuvo
el objetivo de construir, por medio del registro
audiovisual, una herramienta de valoracion de
los dispositivos artisticos. Ese ejercicio de valora-
cion implico una reflexion sobre la carga simboli-
ca del dispositivo audiovisual, en relacién con el
proceso de observacion que se haria de los talle-
res a través del uso de cdmaras de video. A partir
de este punto surgid la reflexion sobre el registro
audiovisual, y cdmo este podria ser “una mosca
en la pared” al incidir e intervenir en la escena,
situacion y contexto que registra.

Finalmente se planted el tipo de registro audio-
visual que se haria durante la realizacién de los
talleres, cuyo esquema se definid de la siguiente
manera:

Registro a dos camaras:

Plano general - Camara fija. (registro com-
pleto del taller)

Planos medios y cerrados - Camara suelta
detallada en gestos, acciones e interacciones
de actores y publico.

Se concluyé que de esta forma se podrian pre-
sentar dos tipos de registro, uno pasivo caracte-
rizado por la objetividad, la distancia y la poca
invasividad; y el activo que se detallé como sub-
jetivo, negociado y dialégico. Ambos registros se
identificaron como reflexivos, es decir, matiza-
dos por una reflexion previa de sus incidencias y
posibles alcances en escena.

En toda investigacién cualitativa que esté impli-
cado el uso de camaras de video u otras tecnolo-
gias afines, se establece una “relaciéon de poder
entre quienes los manejan y controlan, y entre
aquellos que los consumen. En este sentido, el

poder se perla como un saber hacer, con capa-
cidad de controlar y manejar el conjunto de los
elementos técnicos que se desprende de un dis-
positivo” (Sucari, 2017, p.70)

Entonces, no solo es el hecho de socializar ante
el grupo con el que se realiza la investigacion los
posibles alcances del ejercicio de observacién, o
precisar lo que se busca con el mismo, para creer
que de esta manera se supera la fase acuerdos,
aun con protocolos legales de por medio. El ejer-
cicio de observacién, mediado por camaras de
video, implica un acto de poder, ya que es un
dispositivo creado y aplicado desde el ambito
del investigador, quién lo define, lo controla y lo
conoce. Y ello sélo en la técnica de registro y ob-
servacion, pues si vamos a la fase de lectura de
lo registrado con fines narrativos, el investigador
tiene la facultad de convertir y de seleccionar los
clips de video que a bien tenga para la construc-
cién de su relato final, lo que a la postre pone
en juego la representacion de la otredad desde
el universo narrativo y estético del investigador,
gue en muchas ocasiones se edifica desprovisto
de posiciones decoloniales.

El primer ejercicio para modelar el dispositivo de
observacién a dos camaras, se dio en un taller
que tuvo como invitado central a Domingo Fe-
rrandis, pionero en Espafia de la dramaterapia,
actor, dramaturgo e investigador en temas aso-
ciados al teatro. Durante dos dias en jornadas
matutinas a partir de su experiencia en el teatro
autobiografico, Domingo Ferrandis desarrolld
una serie de actividades en el taller, donde la ex-
presién corporal fue la protagonista. En esas jor-
nadas “tipo laboratorio” se fue configurando una
obra colectiva, de corte performatico que surgié
de las emociones y sentimientos personales para
conjugarse en una obra comunitaria. La actividad
fue llamada “écodmo abrimos la ventana para que
corra el aire?”, una obra que termind de armarse
en dos dias de ejercicios fisicos y teatrales, y que
tuvo como resultado un performance final.

TMA 1

La camara que
mira e incide

Este fue el primero de los talleres donde se puso
en marcha el dispositivo de registro de observa-
cién mediante la cdmara, cuyo esquema estuvo
compuesto por una camara central que siempre
grabo en plano general y se ubicd en el espacio
de acuerdo con el mejor dngulo de encuadre, en
relacion al ejercicio o actividad que se estaba de-
sarrollando. La otra de las camaras se denomind
“subjetiva”, la cual iba por todo el espacio, suel-
ta, sin tripode, y grabd pequeiios fragmentos
desde diferentes puntos de vista.

Entre el publico participante, desde el inicio de las
actividades, se socializo el fin del taller y el papel
gue cumpliria el esquema audiovisual de registro,
por lo que se pidid autorizacién a cada uno para
poder grabar las secciones. El grupo, en su gene-
ralidad, no se resistio a la propuesta y la mayoria
firmé sin objetar. No obstante, un par de estu-
diantes decidié no firmar las autorizaciones lega-
les de uso de imagen, las cuales se dividieron en
registro de divulgacion y registro de investigacion.
Por registro de investigacion se entienden aque-
llas imagenes y videos que seran utilizados Unica-
mente con fines investigativos y solo podran ser
consultados por los miembros del equipo Trans-
MigrARTS. Por su parte, el material de divulgacion
son las piezas audiovisuales que tendran fines
informativos o comunicativos, y que se utilizaran
como contenidos de divulgacion del proyecto en
diferentes plataformas de comunicacion.

Con las restricciones de los estudiantes que pi-
dieron no ser grabados, especialmente por la
camara subjetiva cuyas imagenes seran las mas
usadas en divulgacion, se planted con Domingo
Ferrandis una estrategia de registro y grabacion
gue se integrd a su propuesta performatica.

La mayor conclusién de esta primera actividad
donde el registro de observacion se pudo llevar
a cabo mediante el uso de dos camaras, fue la
incidencia de estos dispositivos tecnoldgicos en
la escena y como catalizan o inhiben las acciones
e interacciones de las personas en el contexto.
La sola negacidn de firmar una autorizacién de
uso de imagen ya es un indicador de su efecto en
las personas, que tienen razones conceptuales,
ideoldgicas, politicas o culturales para negarse a
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ser grabados. Por el otro lado estdn las personas
gue ante la presencia de la cdmara se sueltan,
incluso con un poder mayor de fluidez como si
la cdmara fuera una ventana simbdlica hacia el
mundo de los histriénico.

De esta primera experiencia vale la pena destacar
la integracion de la cdmara y mi papel de observa-
dor en el taller. A partir de la informacidn sobre los
usos y apropiaciones culturales de los dispositivos
audiovisuales, y de los diferentes tipos de obser-
vacion y participacion que logré llevar a cabo en
las actividades propuestas defini las siguientes ca-
tegorias de observacion y participacion:

Camara de interlocucion

La cdmara como integrante y participante del
proceso, una cdmara que provoca, que insta a los
integrantes del taller a reaccionar, a improvisar.
Es una suerte de cdmara — activa, que invita al
didlogo y a potenciar la lente como una ventana
gue permite mirar hacia afuera y expresar algo.

Camara aglutinante

El registro audiovisual por medio de la camara
de video, permite aglutinar otros lenguajes: el
corporal, el sonido, el performatico. Esta carac-
teristica convierte a la cdmara en un dispositivo
caleidoscdpico, bastante util para potenciar las
puestas en escena de base perfomatica.

Camara plastica

La plasticidad de la cdmara la da su posibilidad
de llevarla el observador como una extension-
prétesis de la mano. Su ligero peso permite un
manejo elastico, que se adapta a los ritmos y
tiempos de las actividades.

Camara emotiva

Todo proceso de observacion implica un encua-
dre y ello es mas evidente en el registro que se
hace por medio de la cdmara. Dentro de la légica
del encuadre esta el uso de los planos fotografi-
cos, siendo el plano cerrado el que mas nos co-
necta con las emociones faciales de las personas.
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Finalmente quedé el registro de lo observado con
fines de edicidn, es decir de un manejo posterior
de los videos grabados para convertirlos en rela-
to a partir de un proceso de postproduccién. Esto
también es clave, pues se trasciende la labor téc-
nica de observar detras de la cdmara con fines de
registro hacia un pensamiento mas narrativo que
convierte la grabacidon “en bruto”, en insumo para
contar una historia desde el relato audiovisual.

Observary
participar: la
camara no se
esconde

Es claro que el fin central del uso del dispositivo
audiovisual en los talleres TransMigrArts, ha sido
de registro, es decir la cdmara como una herra-
mienta para “objetivar” la informacién que se
recolecta en cada taller. Bajo esta ldgica se ins-
taura el funcionamiento de una cdmara en plano
general, fijada a un tripode y que graba longitu-
dinalmente la duracidn total de cada sesion. Es
una cadmara que se instala sin operador y queda
ubicada, casi siempre, en las zonas exteriores del
grupo que se registra. En los talleres también se
da el uso de una segunda cdmara, suelta, que
graba en planos cerrados y en cortos clips de
duracion, donde el operador busca registrar los
momentos de mayor riqueza emocional e infor-
mativa de cada actividad.

El ejercicio de registro bajo las logicas de uso de
estas camaras, se dio en dos talleres que se desa-
rrollaron con poblacidon migrante, haciendo uso
de metodologias propias de las artes expresivas.
Los talleres tuvieron la particularidad que los in-
vestigadores de TransMigrArts, presentados con
antelacién, fueron observadores y participantes
de las actividades. Es asi, que se volvid natural,
después de sorteada la primera sesion de traba-
jo, que el grupo investigador mientras realizaba
alguna accién colectiva, se detuviera a tomar
nota o hablar entre las pausas de los ejercicios.

El asunto de la observacién participante, propia de
las dinamicas de trabajo de las investigaciones et-
nograficas, termind por adaptarse a este formato
de taller artistico, donde un grupo de migrantes
seleccionado con antelacion, fue invitado a un es-
pacio neutral (teatro, auditorio) para conocer por
medio de las artes expresivas, sus sentimientos,
emociones, proyecciones y miedos en torno a las
implicaciones de la migracion. Los talleres, coordi-
nados por diferentes talleristas, se realizaron varias
veces a la semana con actividades ludicas y perfor-
maticas, donde las historias de vida surgieron casi
como materia prima en cada sesion de trabajo, lo
gue dotd al ejercicio de una alta carga emocional.

Mezclado en las actividades estaba el grupo in-
vestigador. Como reza el manual etnografico de
la observacion participante,

esta consiste precisamente en la inespecifi-
cidad de las actividades que comprende: in-
tegrar un equipo de futbol, residir con la po-
blacion, tomar mate y conversar, hacer las
compras, bailar, cocinar, ser objeto de burla,
confidencia, declaraciones amorosas y agre-
siones, asistir a una clase en la escuela o a una
reunion del partido politico (Guber, 2001, p.22)

Participar implica estar dentro. Ya ni siquiera tie-
ne que ver con la obtencién de la informacion,
es algo que lo supera y pasa por la conexién en
la experiencia. Es un asunto de cdémo vemos al
Otro, no como una construccion ajena y armada
de la frialdad del estereotipo, sino para que los
“entes comprometidos en el ser y personales, es-
tén convocados a responder por su procesoy, en
consecuencia (...) entes que pueden hablar en
lugar de prestar sus labios a una palabra andni-
ma de la historia” (Lévinas, 1987, p. 49).

Y tras el ejercicio de participacion, vienen las co-
nexiones, las relaciones que empiezan a tejerse
con cierto aire de familiaridad, lo que permite
transitar del frio dato estadistico a la calida infor-
macion emocional, lo que hace que el migrante
tenga nombre, apellidos y una historia que se
confunde con la nuestra. En esa ecuacion rela-
cional, de clara inmersién por parte del grupo
investigador en las dindmicas de la observacion
participante, estaba el hombre de la camara.
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Faire racines /
Cultivando Raices

La camara, el
camarografo y las
relaciones creadas

El grupo de migrantes con el que desarrollamos
el taller era, en su amplia mayoria, hispanoha-
blante y con un nivel formativo que superaba
los estudios de pregrado. Es decir era un publi-
co formado y bien informado sobre los fines de
la investigacion, y por ende del taller. Al inicio el
grupo de psicologia realizé una actividad de con-
sulta e informé sobre la grabacién audiovisual
que se realizaria del taller, a lo que solo una de
las participantes pidié no ser grabada para temas
de divulgacion.

La cdmara general se encendid tan pronto inicié
la sesidn, grabd los ejercicios en su tiempo real de
ejecucion y se pausé en los momentos de transi-
cién del taller. Esa camara se instald y recibié una
aceptacion tacita de los investigadores y los parti-
cipantes, que incluso en ocasiones esperaban que
la cdmara se encendiera para dar inicio a algun
ejercicio. No fue una cdmara invisible, pero fue
respetuosa en asuntos de distancia e invasividad.

Con la subjetiva sucedid lo contrario. Como lo
dije en parrafos anteriores tiene el poder de in-
hibir o catalizar, se inmiscuye, se acerca a las per-
sonasy a las escenas hasta ser parte “viva”. Hubo
momentos de tanta emocionalidad en el taller,
gue como operador de la cdmara opté por guar-
dar distancia del personaje o la accidén, haciendo
uso del zoom dptico que permite acercarme con
la lente de la cdmara sin necesidad de aproxima-
cion fisica. En otros momentos de hilaridad, de
fuerza simbdlica en las acciones, de alta carga de
sociabilidad, decidi acercarme fisicamente con
la cdmara, buscando hacer parte del momento.
Todas decisiones subjetivas, mas reactivas que
reflexivas, pero que dan cuenta del lugar de
conocimiento desde el cual me ubico. Lo que
es claro, es que siempre esa cdmara se manejo
con respeto, ya que no busco exacerbar las emo-
ciones bajo las légicas de la “representacion del
dolor”, o de hacer mas dramatico lo que por na-
turaleza ya lo es.
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El Taller Aparté

El registro de las
emociones multiculturales

Fue el primer taller con la presencia evidente,
entre el grupo de participantes, de investigado-
res e investigadoras que cumplian el doble rol
de participar y observar. En mi caso también fue
claro mi papel de observador detras de la cdma-
ra. Como ha estado definido, se hizo uso del es-
guema de registro a dos cdmaras, una en plano
general y la otra moévil, en un juego de planos
mas cerrados. La particularidad de este grupo
de migrantes es que el 90% no hablaba espafiol,
y provenia de lugares tan diversos como Arge-
lia, Albania, Venezuela, Costa de Marfil, Alema-
nia e ltalia, entre otros paises.

El taller empezd con la elaboracién de una en-
cuesta sociodemografica que las psicélogas del
equipo realizaron individualmente a los partici-
pantes. Fue un primer momento para entablar
relaciones y para hacer claridad en los roles que
cada quién tendria en el taller. De mi parte, que-
dé bautizado como el hombre de las camaras,
y decididamente asumi ese papel durante los
dias del taller. En este ejercicio uno de los parti-
cipantes pidié no ser grabado, por lo que hubo
que redefinir los encuadres de las cdmaras, evi-
tando que saliera en la grabacion. No obstante
fue un participante muy activo y de testimonios
fuertes con respecto al tema de la migracion,
por lo que decidi sobre la marcha, grabar su voz
mientras intervenia pero sin mostrarle el ros-
tro. En otras ocasiones, mientras hablaba, de-
jaba que su voz se escuchara y grababa planos
de atencién de los demds participantes. En el
plano general sale eventualmente, aun hacien-
do un encuadre de cdmara que parte de tenerlo
a él de espaldas. Al ser una cdmara en plano
general fija sin operador permanente, ya que
en ocasiones debia estar haciendo las tomas
con la cdmara subjetiva, fue complejo evitar su
grabacion en los ejercicios de movilidad que se
hicieron en el taller.
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La camara protesis

Como en ninguno de los demas ejercicios vy ta-
lleres hechos hasta ahora, tuve la sensacidon en
esta actividad que el grupo de investigadores y
los participantes siempre tuvieron una represen-
tacion mia conectada a la cdmara de video. En
ocasiones, cuando surgia la participacion indivi-
dual por alguna actividad, después de la exposi-
cion de todos, pedian mi testimonio y seguida-
mente me decian “ven te ayudo con la cdmara”.
Siento que los participantes tenian la idea que
mi labor era parecida a la de los fotdgrafos de
fiestas sociales que estan esperando los momen-
tos de mayor efusividad para hacer click. Incluso,
pasados los dias del taller, el uso de la espaciali-
dad empezd a ser manejado teniendo en cuenta,
mentalmente, la posible ubicacién de la cdmara
y por supuesto, del camardgrafo.

Las presentaciones se hacian cerca al escenario
del teatro, y las sillas para verlas eran puestas
lateralmente como en forma de “U”, dejando
un espacio central para la ubicacién de la ca-
mara. Asi mismo, hubo un momento donde mi
presencia con la cdmara “se normalizé” de tal
manera que estando muy cerca de los grupos
cuando preparaban sus juegos o presentacio-
nes, grababa sin sentir rechazo, prevencién o
un cambio en la actitud provocada por la cdma-
ra'y mi presencia.

Por su parte, los participantes, dadas las relacio-
nes establecidas con “la cdmara”, al terminar sus
presentaciones miraban a la lente como manera
de cerrar simbdlicamente sus ejercicios, y no ter-
minaban sin esperar la fotografia del final de su
actividad. Fueron pautas y cédigos de comunica-
cion que sin estar previamente establecidos, se
fueron creando de manera tacita.

Mas allad de los efectos que pueda tener la ca-
mara de video en las investigaciones sociales, ya
sea en su caracteristica de registro o en su po-

tencial narrativo, siento, en palabras de Rosanna
Guber, que el ejercicio de registro detras de la
camara que se realizd en los diferentes talleres
TransMigrArts se ubica en lo que ella llama parti-
cipar para observar, ya que pese a los “deslices”
de participacion que tuve en algunas activida-
des, siempre tuve el rol de operador-observador
manteniendo claro mi papel y mi distancia con
los diferentes actores en la investigacién. Esta
decision también se tomo reflexivamente, dado
gue como grupo de investigadores fueron sur-
giendo “formas combinadas de lucha” a la hora
de entablar relaciones con el grupo migrante, y
teniendo claro que por un lado se iban tejiendo
lazos fuertemente afectivos y emocionales, era
menester para la investigacién una postura que
priorizara la frialdad de la observacién a la cali-
dez de la participacion.
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Los derechos
humanos: los
cimientos de
la practica
socioeducativa

El objetivo de este trabajo es realizar una revi-
sidn tedrica sobre la intervencién socioeducativa
y su accidn especifica con migrantes a la vez que
se reflexiona y analiza la tematica desde os Dere-
chos Humanos. Los vinculos entre la Pedagogia
y Educacion Social y los Derechos Humanos son
manifiestos ya que la praxis socioeducativa pone
en valor alternativas educativas liberadoras y en
sociedad respetuosas con los Derechos Huma-
nos (Caride, 2017). Esta perspectiva educativa es
una apuesta que emerge no sélo desde la dptica
de los educadores, también la agenda interna-
cional con declaraciones como los Objetivos de
Desarrollo Sostenible apoyan la idea de abrir el
campo educativo a iniciativas y propuestas de
educacion “no formal” como una gran potencia-
lidad alternativa al marco escolar que permea
en comunidades y sociedades y otros contextos
(Caride, 2018).

Como desarrollaremos a continuacion, la Educa-
cion Social es una practica que favorece el desa-
rrollo integral de las personas promoviendo una
cultura de paz y de convivencia en los territorios,
teniendo como base el respeto a los derechos
humanos y la dignidad (Afiafios, 2020). En mate-
ria de Derechos Humanos es clave el derecho ala
educacidn, ya que hace posibles otros derechos,
al posibilitar al sujeto el desarrollo de todas sus
posibilidades; del mismo modo, la sociedad tam-
bién tiene la obligacion de transformar esas po-
sibilidades en relaciones efectivas y utiles (Pérez
Serrano, 2005). Los Derechos Humanos han per-
mitido a la Educacién Social tener una base sobre
la que articular el quehacer profesional diario,
como un fundamento de la voz de la comunidad
y para la comunidad (Sanchez-Valverde, 2016).
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Para abordar los Derechos Humanos en cualquie-
ra de sus aspectos, ya sea en su fundamento fi-
losdfico, en su devenir histérico o en su recono-
cimiento y efectividad, mediante mecanismos
juridicos, a nivel estatal e internacional, es indis-
pensable partir de la premisa de que los derechos
humanos son presupuestos esenciales para que el
ser humano desarrolle su personalidad de acuer-
do con los valores y condiciones propias de su dig-
nidad. Por su propia esencia, los derechos huma-
nos alcanzaran su plenitud cuando todo el género
humano disfrute de ellos, sin discriminacion de
ninguna clase (Alvarez, 2006). Tratar de concep-
tuar los derechos humanos es una tarea bastante
complicada, y no hay una definicion Unica, pero
hay unas directrices comunes. En ese sentido, se
ha tomado como referencia, lo sefialado por el
Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los
Derechos Humanos (ACNUDH) que dice:

“La expresion «derechos humanos» es rela-
tivamente moderna, pero el principio a que
se refiere es tan antiguo como la humanidad.
Ciertos derechos y libertades son fundamen-
tales para la existencia humana. Son derechos
intrinsecos de toda persona por el mero hecho
de pertenecer al género humano y estdn fun-
dados en el respeto a la dignidad y el valor
de toda persona. No se trata de privilegios
o prebendas concedidas por gracia de un
dirigente o un gobierno. Tampoco pueden ser
suspendidos por un poder arbitrario. No pue-
den ser denegados ni retirados por el hecho
de que una persona haya cometido un delito
o infringido una ley” (ACNUDH, 2004: 4).

Fruto de ello, se hace indispensable construir
sociedades que otorguen libertad a la construc-
cion personal, grupal y comunitaria, sin dejar de
lado los vinculos y las interdependencias que nos
hagan fuertes frente a cualquier tipo de muro o
de frontera que pretenda excluir o discriminar a
las personas en orden a cualquier rasgo perso-
nal o situacién concreta que les haya tocado vivir
(Ucar, 2018). De esta manera emerge la educa-
cion y la practica socioeducativa como pilar en
la construccion de la identidad personal y ciuda-
dana, como derecho que permite pertenecer a
una sociedad y participar en ella (Scarfo, 2002).
La educacidn debe promover acciones para ge-

nerar actitudes criticas y de resistencia de la ciu-
dadania contra la violencia, los abusos, el odio
y la dominacién de unos sobre otros (Morin et
al., 2006). En los procesos de convivencia e in-
teraccioén social surgen numerosas y complejas
relaciones y redes no exentas de conflictos, vio-
lencias, riesgos, exclusiones; pero, a la vez, sur-
gen oportunidades para la construccién de una
convivencia armonica a través del fomento de la
formacion, la justicia social, la potenciacion de
los factores de proteccidn, entre otros (Afiafos,
2020; Afafios, 2012; Chavez y Afiafios, 2018).

En este trabajo abordamos la Pedagogia Social,
entendida como la ciencia de la Educacién Social,
gue estudia cuestiones inherentes a la socializa-
cion (Garcia et al., 2020) y que esta orientada a
mejorar la calidad de vida de los individuos des-
de una perspectiva especial y fundamentalmen-
te practica (Pérez Serrano, 2005: 11), de modo
gue mantiene el objetivo de recuperar su digni-
dad e integrarlos socialmente. Por otro lado, la
educacién social procura la insercion del indivi-
duo en su medio, para que sea capaz de mejorar-
lo y transformarlo (Garcia et al., 2020), todo ello
amparado en los Derechos Humanos y el apren-
dizaje a lo largo de toda la vida (Ortega, 2005).
Todo ello, a través de un método con fuentes
propias que intervienen para transformar una
realidad, teniendo los derechos humanos como
pilar orientador (Caride, 2005).

Elementos
definitorios de la
Pedagogia Social
y la intervencion
socioeducativa.

En este apartado revisaremos algunas de las prin-
cipales caracteristicas definitorias de la pedagogia
y la educacidn social. La educacion social engloba
procesos y dindmicas socioeducativas que posibi-
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litan y facilitan el éptimo desarrollo de la sociali-
zacion, tanto desde una perspectiva inespecifica
(cualquier persona en cualquier espacio social),
como desde una perspectiva especifica (personas
que presentan necesidades particulares respec-
to a sus procesos de integracion social) (Gomez
i Serra, 2003). De ese modo, la intervencion so-
cioeducativa irrumpe en la vida cotidiana de las
personas generando espacios artificiales -que
pueden ser co-construidos con los participantes-
para poder desarrollar sus acciones y lograr sus
objetivos (Ucar, 2016). La pedagogia y educacién
social buscan soluciones educativas a problemas
sociales y, ademas, ampliando este concepto, ha-
blamos de que se interviene en la vida cotidiana,
normalizada, manteniendo el bienestar y calidad
de vida (Ucar, 2018; Erisson y Markstrom, 2003).
Como labor educativa, ha sido ejercida tradicio-
nalmente con poblaciones en situacion de riesgo
y conflicto, y alejada del contexto escolar; no obs-
tante, en los Ultimos afios trabaja en y desde la es-
cuela (Caride, Gradaille y Caballo, 2015), asi como
con cualquier grupo poblacional, no solo aquellos
desfavorecidos o en riesgo social.

Por consiguiente, se entiende que la Pedagogia
y la Educacién Social se encuentran en continua
reconstruccion para poder atender las diversas y
cambiantes realidades socioculturales como base
en la cual se circunscriben sus actuaciones (Ca-
ride, 2005). Asi, estudian e intervienen sobre dis-
tintas realidades, problemas, desafios o retos que
perviven o surgen en cada contexto (Del Pozo y
Afafios, 2013), a fin de ofrecer respuestas viables
y efectivas en permanente interrelaciéon con el
entorno (Afafos, 2010), orientada a que los indi-
viduos, ademds de tener conciencia de su medio,
reflexionen y actien criticamente sobre ella con
la intencidn de transformarla (Caride, 2010). La in-
tervencién socioeducativa es la accion profesional
desarrollada por pedagogos o educadores sociales
sobre personas, grupos o comunidades con una
particular situacion o problematica sociocultural
con la intencidn de generar escenarios que posibi-
liten su empoderamiento y hacer uso de recursos
necesarios para mejorar su situacion (Ucar, 2016).
Esta accion profesional pretende el desarrollo inte-
gral y global de los procesos de socializacién de las
personas y de los grupos en situaciones de riesgo y

43 MAR 22



carencias, marginales o de exclusion, pero también
se vincula con las relaciones de cualquier sujeto y
a la consecucidn de una sociedad justa y digna (L6-
pes de Azevedo y Caride, 2020).

Por tanto, la accion socioeducativa es versa-
til, sus pilares se sustentan en la existencia del
compromiso educativo que supera la légica asis-
tencialista, situdndose en el paradigma de trans-
formacion y desarrollo de los sujetos (Lépes de
Azevedo y Caride, 2020). Del mismo modo, uno
de los rasgos distintivos de la educacion y de la
educacion social es que su accién es de caracter
intencional y debe ser sistematizada. La practi-
ca socioeducativa tiene su caracter educativo
anclado en la inclusion de procesos formativos
orientados a la conformaciéon de actores educa-
tivos que se aproximan con una mirada critica a
su realidad, con actitud resolutiva y propositiva
y lo que conlleva una reivindicacién de la dimen-
sién participativa colocando a los sujetos de la
accién en el centro (sus necesidades, intereses,
propuestas, etcétera) (Gomez y Alatorre, 2014).

Otra cuestién a destacar es que hablamos de una
accion social que involucra diversos actores, estra-
tegias, escenarios, modos de intervencion, niveles
de incertidumbre, etcétera, y que sobre todo lle-
va implicita la intencionalidad de transformar una
determinada circunstancia, dindmica o realidad,
lo que remite a proyectos de sociedad (Gomez y
Alatorre, 2014). La educacion social, fundamenta-
da por la pedagogia social, posibilita su sistema-
tizacién, organizacién y transmision con acciones
orientadas e intencionales, con objetivos estable-
cidos, formales que intervienen una realidad con-
creta, siendo la educacién como un proceso dina-
mico e intencional (Lépes de Azevedo y Caride,
2020; Caride, 2005; Carvalho y Baptista, 2004).
De manera mas concreta, estd sujeta a procesos
de planeacién, seguimiento, sistematizacion vy
evaluacion (Gémez y Alatorre, 2014). Otro de los
rasgos de la intervencién socioeducativa es que
es una practica que se encuentra contextualizada,
elemento clave si pretende representar un factor
de cambio social (Ortega 2005; Afafios-Bedrifa-
na, 2012, 2013; Garcia-Vita et al., 2020). En pala-
bras de Fanny Afiafios (2012), antes de actuar es
necesario conocer (analisis de la realidad); actuar
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a partir de las realidades de los individuos, con
objetivos asentados en un diagndstico real y con-
textualizado (Pantoja y Afiafios, 2010; Garcia-Vita
et al,, 2020). A partir de él se podran desplegar
las herramientas y estrategias del educador social
que principalmente se basan en el cuidado, acom-
pafiamiento, asistencia, tratamiento, empodera-
miento, etcétera (Ucar, 2018; 2016).

Al educador social se le define como un agente
de cambio social, dinamizador de grupos socia-
les a través de estrategias educativas que ayudan
a los sujetos a comprender su entorno social, po-
litico, econdmico y cultural, y a integrarse ade-
cuadamente (Agencia Nacional de Evaluacién de
la Calidad y Acreditacion [Aneca], 2005; Garcia-
Vita et al., 2020). El rol del educador social no es
estatico, su accion no es unidireccional y su pen-
samiento no puede ser rigido si pretende una
verdadera transformacidn social. Las relaciones
socioeducativas evolucionan con el tiempo: por
un lado, el educador profesionalmente evolucio-
na con la experiencia y, por otro, sus relaciones
con los sujetos con que trabaja se replantean
continuamente (Ucar, 2016).

Otras cuestiones planteadas por Garcia-Vita
(2020) que todavia no hemos puesto de mani-
fiesto y que deben ser consideradas desde la
Optica profesional del educador social son: la ar-
ticulacién de los profesionales con los entornos
de los sujetos, grupos o comunidades donde se
intervienen; el disefio e implementacién de me-
todologias activas, participativas y flexibles pero
gue sean definidas en un segundo momento de
la elaboracién del disefio, cuando ya se haya
desarrollado el diagnéstico contextualizado; la
evaluacion socioeducativa concebida como una
forma de valorar el alcance de los objetivos esta-
blecidos en el proyecto o programa.

La complejidad social existente provee a la Edu-
cacion y Pedagogia Social de multiples aborda-
jes y escenarios para la practica. En ese sentido,
podemos hablar de diferente dmbitos y campos
propios de la Educacion Social que principalmente
se organizan en torno a 4 grandes ambitos: a) la
Animacion sociocultural y la Pedagogia del ocio,
b) la Educacidon especializada, c) la Educacion
de adultos, y d) la Animacién socioecondmica y

formacion ocupacional. (VV.AA., 1988; Gdémez
i Serra, 2003; Petrus, 1989; Amords et al., 1994;
Anafios, 2012; Lopes de Azevedo y Caride, 2020).
Ademas de ellos, podemos hablar de que se van
abriendo los campos especificos o emergentes
(Anafios, 2021) que se generan en base a proble-
maticas y especificidades de poblaciones concre-
tas segln variables como son grupo de edad, la
existencia de colectivos que presentan necesida-
des singulares y la posicion institucional desde
donde opera la accidn socioeducativa (Gémez i
Serra, 2003) y que son fruto de las redefiniciones
propias de la teoria y praxis socioeducativa y su
cardacter reflexivo redefine a tenor de las nuevas
reflexiones y propuestas tanto en el ambito teo-
rico como desde la praxis (Afiafios, 2021). Los
problemas, las deficiencias, las desigualdades, las
situaciones alarmantes, la marginacién-exclusion,
etc., se abordan desde las diferentes areas de la
Educacion Especializada (Afiafos, 2012). Se debe
tener en cuenta lo difuso de las fronteras entre
esos ambitos, interseccion o solapamiento entre
los ambitos de intervencidon que configuran el
espacio de la educacién social es plural, diversa
y dindmica (Gémez i Serra, 2003; Afafios, 2021).

Derechos
Humanos,
exclusion social
y algunos datos
de las personas
migrantes a nivel
mundial

Si bien es cierto que los motivos de las migracio-
nes son complejas y multicausales (Mora, 2010),
partimos de la premisa que:

“las personas se movilizan y se han movilizado
para conocer otras culturas, mejorar su nivel
de vida, tener mejores oportunidades tanto
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para ellos como para sus familiares e hijos, huir
de la pobreza”, y, en otros casos, “para escapar
de la persecucion, la inestabilidad y la guerra.
Las cuestiones de migracion y refugio se han
incorporado progresivamente a nuestras vidas
cotidianas a medida que la sociedad se torna
mds multicultural y diversa”, y, en consecuen-
cia, “esta situacion conlleva tanto desafios
como oportunidades” (ACNUR, 2017).

Segln datos recogidos por ACNUR hasta finales
de 2019, existen 79,5 millones de personas des-
plazadas de manera forzada en el mundo. De los
cuales, 26 millones son refugiados, 4,2 millones
solicitantes de asilo y 3,6 millones venezolanos
desplazados en el extranjero (ACNUR, 2019).
Todas estas personas gozan de una serie de ins-
trumentos juridicos tanto a nivel internacional,
regional y estatal. Asi, en el ambito internacional
universal para la proteccién de los refugiados, la
Declaracion Universal de los Derechos Humanos,
en su articulo 14.1, sefiala que: “en caso de per-
secucion, toda persona tiene derecho a buscar
asilo, y a disfrutar de él, en cualquier pais”. Este
instrumento como eje rector, marca la posibili-
dad de que los estados ejerzan un compromiso
en la acogida y recepcién de personas con nece-
sidades de proteccién internacional.

Posteriormente, en Ginebra, se adopta la Con-
vencién sobre el Estatuto de los Refugiados
(1951), que trae a colacién el concepto de re-
fugiado, y se fundamenta como el instrumento
juridico del derecho internacional de los refugia-
dos y su estatuto, en materia de proteccién. En
este sentido, refiere que:

Refugiado es una persona que debido a fun-
dados temores de ser perseguida por motivos
de raza, religion, nacionalidad, pertenencia
a determinado grupo social u opiniones
politicas, se encuentre fuera del pais de su
nacionalidad y no pueda o, a causa de dichos
temores, no quiera acogerse a la proteccion
de tal pais; o que, careciendo de nacionali-
dad y halldndose, a consecuencia de tales
acontecimientos, fuera del pais donde antes
tuviera su residencia habitual, no pueda o, a
causa de dichos temores, no quiera regresar
a él (ONU, 1951: art. 1.A).
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Ulteriormente, se promulga en Nueva York, el
Protocolo sobre el Estatuto de los Refugiados
(1967), que “anula los limites geograficos y tem-
porales, contenidos en la definicidn de refugiado
de la Convencion” (ACNUR, 2001: 10). De esta
forma, tanto la Convencion sobre el Estatuto del
Refugiado como el Protocolo, contribuyen una
mayor claridad al concepto de refugiado, lo cual
determina un compromiso a nivel internacional
para la proteccion y consolidacién de instrumen-
tos, que faciliten a las personas la posibilidad de
solicitar proteccion internacional.

Ahora bien, en el continente americano, en el
marco de la Organizacion de Estados America-
nos (OEA), se crea el sistema interamericano de
derechos humanos, cuyos drganos de proteccion
internacional para todas las personas que habi-
tan en esta Region son: la Comisidn Interame-
ricana de Derechos Humanos (CIDH) y la Corte
Interamericana de Derechos Humanos (Corte
IDH). El sistema interamericano ha adoptado
once instrumentos para el cumplimiento de los
derechos y obligaciones de los estados frente a
los derechos humanos, los mismos que se apli-
can a todas las personas en contextos de migra-
cion.

En particular, en 1984, se realiza un coloquio
donde participan representantes gubernamen-
tales y juristas latinoamericanos para debatir
sobre la proteccidn internacional de los refugia-
dos en la regidon. En esta reunidn, se aprueba la
Declaracion de Cartagena sobre los Refugiados,
de esta forma, es significativo “la importancia
del respeto al principio de no- devolucién, a los
derechos econémicos y sociales y a la reunifica-
cion familiar de los refugiados, asi como destaca
el caracter voluntario de la repatriacion” (CIDH,
2015: 53). Este instrumento aporta significati-
vamente a las posibilidades de que el reconoci-
miento de la condicién de refugiado se realice a
un nivel mas amplio, considerando las necesida-
des de huir que un grupo de poblacién podria te-
ner como efecto de su contexto y no meramente
a causa de una persecucién individual.

Caso que merece especial mencidn es el del con-
tinente americano. La situacion de los derechos
humanos de las personas del continente ameri-
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cano varia mucho de un pais a otro; no obstan-
te, existen una serie de derechos que son, fre-
cuentemente, mas vulnerados (Afafios, 2016:
272-274; Aiaios, 2020). El dltimo Informe Anual
de la Comisién Interamericana de Derechos Hu-
manos — CIDH, destaca la persistencia de actos
de violencia y discriminacion en contra de gru-
pos en situacion especial de exclusion mujeres,
nifias, nifos y adolescentes, “personas LGBTI,
pueblos indigenas, defensoras y defensores de
derechos humanos, lideres sociales y periodis-
tas”, las personas privadas de libertad y la situa-
cion de la migraciéon forzada, que constituyen
un problema muy grave y permanente en Lati-
noamericana (CIDH, 2019: 293-294). Ademas,
actualmente cobra relevancia la realidad de la
migracion venezolana. La CIDH, informé que la
migracion forzada de personas venezolanas as-
cendia a mas de cuatro millones seiscientas mil
personas (4,600.000), quienes se han visto obli-
gadas a abandonar su pais como consecuencia
de la grave crisis econdmica, alimentaria y sani-
taria y la vulneracion de los derechos humanos
gue viene enfrentando el pais (CIDH, 2019: 295).

En términos sociales y de la realidad que viven
las personas migrantes, a pesar de lo promul-
gado en los documentos y normativa interna-
cional, asi como en los textos legislativos de los
diferentes paises, en ocasiones, aunque exista
un reconocimiento de los derechos de un deter-
minado colectivo (en este caso las poblaciones
migrantes), no siempre se pueden garantizar si
esos individuos se encuentran excluidos o discri-
minados, asi como las desigualdades que a veces
se detectan en los derechos y los enfoques de las
politicas integradoras no siempre favorecen los
procesos de integracidon de éstas ni la asuncidn
del rol de la poblacion del territorio receptor
(Mora, 2010).

La exclusion es un proceso conducente a la sepa-
racion social que implica cierta violencia, por el
que la gente no se excluye porque quiere o por-
gue opte por otro tipo de vida, sino que mas bien
es “excluida”, “apartada”, “echada” por el gran
grupo. Las razones de tal hecho tienen que ver,
fundamentalmente, con la produccién y utilidad,
desde el punto de vista socioecondémico (Afafios,

2012). La exclusion tiene un componente multi-
dimensional, pudiendo mencionar cuatro ejes
de la exclusiéon como son la cultural (segregacién
simbdlica), la econdmica (precariedad o imposi-
bilidad de acceder al mercado laboral), la politica
(dificultad o imposibilidad de ser parte, de partici-
par socialmente y ejercer derechos sociales) (Ve-
ldazquez, 2001); y la educativa (Afiafios, 2012). La
exclusidn social remite a un fendmeno poliédrico,
dindmico y multifactorial (Subirats, 2004, 2006),
gue generalmente inferioriza y negativiza al otro,
asociado a la ruptura de los lazos y vinculos socia-
les, laborales, culturales e, incluso, afectivos, de
los individuos con la comunidad o red social de
referencia (Garcia y Saez, 2017). Las poblaciones
migrantes han padecido y padecen estas situacio-
nes de segregacion, discriminacién y exclusion,
desde la diferenciacién del otro y la construccién
de relaciones desigualitarias que confiere un sta-
tus superior diferenciados al “nosotros” frente al
“ellos”, otorgando homogeneidad a ambos grupos
por separado y atribuyendo rasgos definitorios de
cada uno de ellos (Garcia y Sdez, 2017).

Como la accion
socioeducativa
promueve la
garantia de
derechos en
poblaciones
migrantes

Los derechos humanos son principios esenciales
para que el ser humano desarrolle su personali-
dad, segun los valores y condiciones propias de
su dignidad. De esta forma, toda persona con
independencia de cualquier tipo de condicion o
situacion (migrante, refugiado, asilado, extranje-
ro, etc.) tiene reconocido una serie de derechos
inherentes a su propia naturaleza humana.

TMA 1

Los Estados guardan un ambito de discrecionali-
dad al determinar sus politicas migratorias, de esta
manera, los objetivos perseguidos por las mismas
deben respetar los derechos humanos de las per-
sonas migrantes y garantizar su ejercicio y goce a
toda persona que se encuentre bajo su jurisdiccion,
sin discriminacion alguna. Ademas, los Estados de-
ben respetar las obligaciones internacionales cone-
xas resultantes de los instrumentos internacionales
del derecho humanitario y del derecho de los re-
fugiados; mayormente en el caso de los menores
migrantes se deben priorizar el interés superior de
la nifia, el nifio o el adolescente. Compartimos la
preocupacion de la UNICEF por el sufrimiento y la
exclusién de los menores migrantes y desplazados
no solo es inaceptable, sino que ademas se puede
evitar. Los nifnos, ante todo, son nifos, sin impor-
tar por qué abandonaron su hogar, cual es su lugar
de origen, dénde se encuentran o cémo llegaron
hasta alli” (UNICEF, 2021). Por lo tanto, cada menor
merece proteccion, atencién y toda la ayuda y los
servicios necesarios para salir adelante.

La mejor garantia del respeto a los Derechos Hu-
manos es, sin duda, la implantacidn de una cultura
y una educacién para esos derechos (Pérez Serra-
no, 2005), desde una perspectiva amplia, compleja
y multidimensional. Es la educacidn (escolar, social,
familiar, entre otras) la que permite a las perso-
nas tener conductas y actitudes transformadoras
gue no impacten contra la dignidad y los derechos
de la persona, respetando el bien comun vy la di-
versidad de la vida (Caride, 2017). En este trabajo
ahondamos y apostamos por el rol del pedagogo
y el educador social cuya labor se centra en acabar
con la exclusiéon o minimizar sus efectos (Garcia y
Sdez, 2017). Los derechos son incuestionables a dia
de hoy, pero requieren, para ser respetados, que
sean conocidos y ejercitados para lo que se hace
necesaria la formacién (Medina, 2000). Los valo-
res que implican sélo adquieren sentido cuando se
asumen activamente y pasan a ser parte integrante
de las propias vivencias personales, para lo cual la
practica socioeducativa es primordial, mas aun en
las sociedades pluralistas de cara a promover una
convivencia armonica (Pérez Serrano, 2005).

Los educadores sociales han de generar contex-
tos educativos dentro de las comunidades (es-
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cuelas, barrios, ciudades, etc.) en los que dise-
fiar e implementar para los educandos acciones
o programas de accién mediante los cuales las
personas se incorporen a la vida social, a la di-
versidad de redes sociales que les permitan pro-
mocionarse cultural y socialmente, asi como vi-
vir de manera integrada en el sistema de manera
gue se ejerza la ciudadania en todos sus sentidos
(Anafios, 2012). En la intervencion socioeduca-
tiva se desarrolla la transmisién y desarrollo de
la cultura, la mediacidn socio-cultural, la gene-
racién de redes y contextos educativos (ASEDES,
2007) de manera diferenciada segun los contex-
tos y situaciones especificas, sin partir de cate-
gorias socialmente establecidas a priori (Garcia y
Sdez, 2017). Para ellos son necesarios programas
socioeducativos centrados en el desarrollo per-
sonal de personas migrantes para propiciar los
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the other , establishment of
Ia positive identity, awareness
I and regulation of emotions.

Effets de la pratique
des Arts de la Scene:

la pensée des professionnels

[
1Résumé

I
ICet article présente les résul-1

:tats d'une enquéte qui vise!
;@ savoir quels sont les avan-,
Itages de la pratique de l'uni
I'des arts de la scéne, du point!
yde vue des professionnels de
iI'éducation et des artistes. Une |
I'recherche quantitative non ex- |
: périmentale a été concue.

:Pratiquer I'AAEE suppose pour:
Iles participants de travailler1
"dans un espace d'affection et "
jde solidarité, une opportunité
Id'évasion des problemes per-1I
'sonnels, de développer des!
jsentiments de sécurité et des,
I capacités d'expression, une at-1
I'titude mentale envers I'explora- !
:tion et I'apprentissage, le déve-:
1 loppement de I'empathie et du |
Irespect de l'autre, |'établisse-!
:ment de une identité positive,:
june prise de conscience et une |
: régulation des émotions. :


https://doi.org/10.59486/PIMN9190

Efectosdelapracticade
Artes ESCéniCaSl el pensamiento de los profesionales

Introduccion

El presente articulo expone el resultado de una
investigacion patrocinada por la Academia de
las Artes Escénicas de Espaia. Se disefié una in-
vestigacidon no experimental cuantitativa con la
finalidad de conocer el pensamiento, sobre el
papel de las artes escénicas en la educacién, de
los miembros de esta institucion de los profesio-
nales de las Artes Escénicas (AAEE) y del profeso-
rado de los distintos niveles educativos.

El objetivo general de la presente investigacion
es conocer cudles son los efectos de la practica
de las AAEE en el desarrollo personal de los par-
ticipantes.

Se ha entendido por AAEE todas las formas de
expresion capaz de inscribirse en un espacio es-
cénico (teatro, danza, musica, o cualquier otra
forma de manifestacién escénica, como la per-
formance, el circo, el soundpainting, etc.).

Las AAEE estan tomando peso y relevancia en
nuestra sociedad en los Ultimos afos. Invaden
nuestros espacios fisicos y virtuales y se utilizan
como vehiculo para poner en valor las nuevas in-
quietudes sociales. Ademas, existe una oferta de
formacion amplia que abarca desde las acade-
mias a los conservatorios y las escuelas superio-
res. Si bien la ensefianza profesional esta regula-
da, esta valoracion positiva de la ciudadania hacia
la practica y uso de las AAEE no se ve reflejada
en la educacién general. Son muchas las investi-
gaciones que sefialan los grandes beneficios de in-
corporar de manera central las AAEE en el dmbito
educativo general. Estd demostrado que influyen
positivamente en el desarrollo integral y el apren-
dizaje significativo de las personas, en las funcio-
nes cognitivas, en el fomento de la sensibilidad, la
creatividad y la imaginacién. Son, a su vez, un gran
vehiculo para la formacidon de la personalidad, la
expresion propia y colectiva, asi como un buen
marco donde potenciar la conciencia de grupo y
valores ciudadanos.
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La educacién artistica puede beneficiar la au-
toexpresién de varias formas. Por ejemplo, los
participantes pueden expresarse y exponer su
comprension del mundo mas facilmente a través
de las artes que mediante otras materias curricu-
lares (Malchiodi, 2003). Las actividades de AAEE
pueden proporcionar a los participantes una sa-
lida para las emociones, pensamientos y suefios,
gue de otra manera no tendrian medios para
expresar. Las AAEE exigen de un nivel de autoex-
presién profundamente personal y Unico para el
individuo, pues al practicar danza, teatro o musi-
ca se exploran habilidades expresivas.

Tanto en la antigliedad como en la actualidad, las
artes se han utilizado para promover el bienestar
fisico y psicoldgico. Los efectos beneficiosos de
la arteterapia (psicodrama, musicoterapia, dan-
zaterapia) incluyen un mejor estado de animo,
confianza, autoexpresion, autoconciencia y au-
toaceptacion, percepcion y bienestar psicologi-
co general (Crawford y Patterson, 2007; Field y
Kruger, 2008). La educacidn artistica puede me-
jorar el bienestar emocional. Las investigaciones
han demostrado que puede tener efectos positi-
vos sobre las emociones y las autopercepciones
(Lee, 2011).

Roege y Kim (2013) y Lloyd (2017) han realiza-
do estudios en los que revisaron y sintetizaron
los hallazgos de investigaciones sobre los bene-
ficios de la educacidn artistica. En este sentido,
hay consenso en que ayudan a los estudiantes
mejorando la salud mental, la confianza en si
mismos, las habilidades para la vida y, ademas,
coadyuvan a fomentar la creatividad y mantener
la creatividad expresiva natural de la nifiez. Ade-
mas, las relaciones que los estudiantes desarro-
[lan durante su participacién en las actividades
artisticas a través de experiencias colaborativas
promueven un sentido de responsabilidad y co-
nexion con la comunidad (Davis, 2008) y propor-
cionan un medio para la expresion y la resolu-
cion de conflictos (Kagan, 2009) y la capacidad
de proponer soluciones.

Motos y Alfonso-Benlliure (2018) realizaron una
investigacion cualitativa con 53 jévenes, de en-
tre 12 y 20 afios, utilizando como procedimiento
el grupo de discusion, para analizar las opiniones
de los adolescentes sobre los beneficios que para
ellos supone participar en experiencias teatrales.
Estos declaran que el tomar parte en actividades
teatrales promueve habilidades personales, ofrece
una oportunidad para explorar y expresar senti-
mientos, proporciona un contexto de apoyo y se-
guridad, posibilita hacer amigos, incrementa habi-
lidades comunicativas, proporciona recursos para
ser empleados en otros ambitos y momentos de la
vida, ayuda a formar la identidad y mejorar la au-
toestima, desarrolla destrezas para entender a los
otros y supone una oportunidad para evadirse de
las situaciones negativas. Ademas, el teatro es una
herramienta y una oportunidad para plantearse su
identidad, conocerse mejor y crecer como persona.
Considerando la edad y el género encontraron los
siguientes resultados: a) a mayor edad los sujetos
valoran mas el hecho de que la experiencia teatral
ayuda a lidiar con el riesgo y aceptar el compromi-
so, a verse a si mismos de una forma mas comple-
ta y compleja y a tomar consciencia de la realidad
que les rodea; b) a mas edad también declaran que
el impacto estimado provocado por la experiencia
teatral es mayor, fundamentalmente respecto a la
mejora en las habilidades para expresarse y hacer
amigos, la oportunidad para desviarse de proble-
mas y dificultades y, sobre todo, la capacidad para
entender a los demas; d) las chicas superan a los
chicos en creencias implicitas positivas sobre el
impacto que la experiencia teatral tendrd a corto
y medio plazo en otras esferas de su vida. También
manifiestan diferencias significativas respecto a
la tolerancia al riesgo, la identidad y la autocons-
ciencia, la expresidon emocional y la sensacion de
escape de lo cotidiano. Asimismo, hay contraste a
favor de las chicas en las relaciones personalesy en
considerar las actividades teatrales como un espa-
cio seguro. (p. 47)

Numerosos estudios confirman que la danza es
un recurso para el autoconocimiento, la expresion
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de la creatividad, la constitucion de la subjetivi-
dady la construccién de vinculos con otras perso-
nas. Los beneficios mas especificos y observables
de la danza en la formacidn individual se expre-
san como: aumento de la autoestima, confianza
en uno mismo y autoimagen, pérdida del miedo
a las multitudes y superacién de la timidez, mayor
concentraciéon y memoria, aumento de las habi-
lidades motoras y del equilibrio, conciencia mas
refinada y aprecio de la musica, mejora de la so-
cializacién, incremento de la capacidad para coor-
dinarse con los demas y satisfaccién de logro. En
este sentido, Rengifo y Carrero (2017) partiendo
de la variable habilidades emocionales, analizaron
la experiencia de personas que practican danza
en relacidn con su percepcion de bienestar psi-
coemocional y su plenitud vital. Rodriguez (2017),
encuentra relacidn entre la danza y la educacién
emocional positiva.

Pefialba (2017) expone los beneficios sociales que
puede aportar la musica y plantea que el valor in-
trinseco de la musica reside en su gran contribucion
social y en la capacidad de generar identidad en los
individuos. Entre los beneficios sociales que puede
aportar la musica, cabria destacar que contribuye a
formar personas globales. Ademas, inspirado en los
estudios de Schlaug, Norton, Every y Winner (2005)
indica que “argumentar que la musica requiere de
la utilizacién del cerebro de forma globalizada la
convierte en la estimulacién mas adecuada para
el proceso de informaciéon en los nifios” (p.117).
De aqui se puede concluir que la musica propicia y
contribuye a que las personas desarrollen una gran
amalgama de habilidades para resolver diferentes
situaciones y problemas. Asimismo, se demuestra
en el mismo estudio que la musica forma personas
creativas.

La mayoria de los estudios sobre el impacto de las
artes escénicas en las personas que las practican
consisten en investigaciones cuya muestra esta for-
mada basicamente por alumnado. No son frecuen-
tes las centradas en el pensamiento del profesora-
do. Para tratar de plantear otro enfoque distinto
hemos disefiado la presente investigacion.
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Metodologia

Participantes

La muestra ha estado formada por 520 per-
sonas, todas ellas vinculadas con las AAEE:
miembros de la Academia de Artes Escénicas
de Espaia, investigadores, expertos y profesio-
nales de las AAEE y de la educacién en general.
Las edades oscilaban entre los <20 y >65 afos.
La moda (M ) se encuentra situada en el inter-
valo 50-65, cuyo porcentaje es 42%. 212 son
hombres (41%), 293 mujeres (57%) y 15 pre-
fieren no decirlo (2%). El total de miembros de
la Academia es de 146 (28%) y no miembros,
374 (72%). En cuanto a estudios, las titulacio-
nes con mayores porcentajes son Licenciatura
(31%) y Doctorado (20 %) y Master (19%), lue-
go le siguen Diplomatura (9%), Grado (7%) y
Otras (5%).

Procedimiento

Se elabord un cuestionario para la recogida de
datos que se facilitd a los sujetos de la muestra.

La secuencia seguida para elaborar el instru-
mento fue la siguiente: determinamos con
precisién el tipo de informacidon que necesita-
bamos, seleccionamos los aspectos mas rele-
vantes para obtenerla, decidimos la modalidad
de los cuestionarios mds adecuada a nuestra fi-
nalidad, efectuamos una primera redaccién, la
sometimos a la valoracion de siete expertos y
reelaboramos el cuestionario con la redaccion
definitiva.

El muestreo utilizado fue no probabilistico.
Para la seleccién de los individuos se ha utiliza-
do el muestreo por bola de nieve, una técnica
en la que las personas que reciben el cuestio-
nario reclutan a nuevos participantes entre sus
conocidos y estos a otros hasta conseguir una
muestra adecuada en tamafio. La muestra ele-
gida fue una muestra invitada. En la aplicacién
de cuestionarios por correo o en linea, recibe
este nombre el conjunto de personas a las que
se les envia.
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El procedimiento de aplicacidn ha sido a través
de la plataforma Formularios de Google. Este
formato presenta unas ventajas tales como es-
caso coste, garantia de anonimato, posibilidad
de reflexionar y consultar antes de contestar,
ausencia del sesgo que puede representar el
encuestador, mayor accesibilidad a la pobla-
cidn y gran dispersion geografica; pero, tam-
bién, plantea inconvenientes como lentitud en
la respuesta, baja tasa de respuesta, contami-
nacién entre preguntas y no permite plantear
preguntas con alta carga afectiva. El hecho de
gue sean contestados el 50% de los enviados
por correo se considera un éxito, pero lo mds
frecuente es que se aproximen a un 10%. Por
ello el cuestionario fue enviado en varias olea-
das, entre los meses de septiembre y octubre
de 2020, para obtener el numero de partici-
pantes suficiente para que las muestras fuesen
representativas.

Instrumento

El cuestionario que elaboramos estd formado
por 56 items tipo Likert. Ademas de otros cuatro
para recoger datos demograficos.

Para la redaccidon de las preguntas hemos uti-
lizado escalas Likert, que comprende varias
frases que expresan una opinién, grado de
acuerdo o desacuerdo sobre un tema. Todas las
respuestas que utilizan las escalas tipo Likert
son politémicas y a cada una de ellas se le asig-
na un valor numérico. En nuestro caso hemos
utilizado la escala de 1 a 5 (totalmente en des-
acuerdo, totalmente de acuerdo). Las actitudes
son lo que principalmente se pueden medir con
una escala de este tipo. Por ello hemos utiliza-
do este instrumento para averiguar la opinidn
(creencias implicitas) de los sujetos sobre los
efectos de la practica de las AAEE en el desarro-
llo personal de quienes las ejercitan.

Para estimar la fiabilidad de la consistencia inter-
na (grado de confianza) del cuestionario se cal-
culd el alfa de Cronbach (1951), cuyo resultado
ha sido a = .96. Al estar este estadistico muy cer-
cano a 1, significa que el cuestionario es confia-
ble y se puede hacer un analisis factorial.

A partir de las puntuaciones dadas por los ex-
pertos se procedié a calcular el Coeficiente de
Correlacién Intraclase (CCl), estadistico que per-
mite evaluar la concordancia general entre dos o
mas grupos de valoraciones diferentes, basado
en un modelo de analisis de la varianza (ANOVA)
con medidas repetidas. El CCl genera medidas
sobre la consistencia o sobre el acuerdo de los
valores entre los propios casos.

Tabla 2

indices Estadisticos de la Validez del Cuestionario.

Para poner a prueba la hipdtesis nula utilizamos
la prueba de F de Fisher, que nos confirma que
los resultados no son debido al azar con una sig-
nificacién p< .01 en el cuestionario.

Finalmente, en la parrilla que rellenaban los eva-
luadores habia un ultimo item en el que se pedia
que evaluasen la validez general del cuestionario
en la escalade 1 a5 (ver Tabla 2).

Cronbach

Alfade |_CCl |__ ValordeF | item, validez gene-

070 |_0.70 =

En sintesis, podemos concluir que la validez del
cuestionario segun la opinién de los expertos era
aceptable.

Analisis estadistico

Las medias de los items que componen el cues-
tionario son muy altas. Menos en tres casos todas
son superiores a 4, siendo 5 la puntuacién maxi-
ma. Esto significa que los encuestados tienen un
concepto muy alto de los beneficios que aporta
participar y vivenciar actividades escénicas. Es-
tos resultados son esperables y, consideramos,
estan muy focalizados. Dado que las personas
de la muestra son especialistas y profesorado de
AAEE, en consecuencia, tienen una actitud muy
positiva hacia el constructo del cuestionario

Las respuestas de los 55 items fueron sometidas
a un analisis factorial exploratorio. La solucion de
los resultados factoriales arroja la existencia de
8 factores. Los items presentaron cargas facto-
riales superiores a .50 dentro del factor y comu-
nalidades superiores a .40. Con un indicador de
adecuacion de tamafo de muestra Kaiser Meyer
Olking = .93, lo que significa que es adecuada

En la Tabla 3 se recogen los estadisticos descrip-
tivos de cada factor y en la Tabla 4, la pondera-
cién de estos factores.
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En el analisis factorial se eliminaron el item 30y
los items de control 47, 49, 51 y 58. Entre facto-
res existe correlacién positiva, que va desde r =
.55 (moderada) hasta, r = .87 (fuerte), con una
significacién p<.01.

Tabla 3

Estadisticos Descriptivos de los Factores

Media | Desviacion
Apoyo 30.02 |[4.01
Escape 17.59 |3.55
Confianza y expresién |32.66 |3.11
Apertura y creatividad | 3.55 3.13
Empatia y respeto 31.46 |3.55

Expresion de senti- |27.14 |3.07
mientos

Identidad y autocons- | 36.38 |3.78
ciencia

Gestion emocional 22.51 |2.62

Fuente: elaboracién propia

Tabla 4
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Ponderaciones de Factores para el Andlisis Factorial Exploratorio y Saturacion de Factores

52
53
42
21
55
15

.80
77
74
71
71
.68
A3

F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8
% Varianza|57.93 57.65 56.49 49.12 56.36 56.65 50.78 59.18
explicada del
factor
Alfa de .86 .85 .86 .79 .86 72 .86 .82
Cronbach
Kaiser Meyer | .82 .86 .87 .82 .89 71 .90 .83
Olking

Nota: F1: Apoyo; F2: Escape; F3: Confianza y expresion; F4: Apertura mental; F5: Empatia y respeto; F6:

Expresion de sentimientos; F7: Identidad y autoconciencia; F8: Gestién emocional.

items

F1

F2

F3

F4

F5

F6

F7

F8

45
44
46
38
16
39
11

.80
.79
.76
.76
.73
71
.64

18
19
28

.86
.86
.83
.29

57
41
37
26
32
25
56

.79
77
.76
.75
74
74
.70
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56

43
50
34
48
23
27

.83
.81
.80
g7
71
.69
.61

12
13
35
10
33

.81
.78
.78
77
72
.69

40
20
22
31
24
29
17

.78
.76
.75
.73
72
72
.69
.53

59
36
54
14
60

.83
.80
.78
.78
.78

Fuente: elaboracidn propia
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El factor 1 se denomina “Apoyo” (AP) y estima las
creencias sobre que la practica de actividades de
AAEE son un espacio de afecto y solidaridad. Inclu-
ye 7 items, por ejemplo: “el grupo de participan-
tes en actividades escénicas es una fuente impor-
tante de apoyo emocional”, “cuando en el centro
educativo en que se desarrolla la actividad escéni-
ca uno/a se siente acosado/a, el grupo de partici-
pantes es un espacio donde sentirse acogido/a y
encontrar amigos/as que no te juzgan”.

El factor 2 “Escape” (ES) verifica que la experien-
cia de la practica de las AAEE se enfoca como
oportunidad para olvidarse y escapar de los
problemas. Estad formado 4 items, por ejemplo:
“ademds de suponer una distraccién, lo impor-
tante es que los problemas personales pueden
ser olvidados por unas horas”, “son un medio
y una oportunidad para alejarse del ambiente
negativo que puede haber en casa, en el centro
educativo o en el trabajo”.

El factor 3 “Confianza y expresién” (CyE) se cen-
tra en la creencia de que las AAEE implican senti-
mientos de seguridad, evaluacion de los propios
pensamientos, sentimientos y experiencias y de-
sarrollo de competencias de expresion. Incluye 7
items, por ejemplo: “ayudan a perder verglienza
y aprender a hablar o actuar en publico”, “los en-
sayos y las representaciones ayudan a desarrollar
la confianza en uno/a mismo/a y proporcionan
habilidades y recursos para luego emplearlos en
otros sitios y momentos de la vida”.

El factor 4 se denomina “Apertura mental y crea-
tividad” (AyC) y valora los efectos que la practica
de las AAEE tiene sobre la actitud mental hacia
la exploracion y el aprendizaje y la creatividad.
Estd compuesto por 7 items, por ejemplo: “prac-
ticar artes escénicas desarrolla la creatividad de

los participantes”, “, “se aprende a respetar las
opiniones y puntos de vista de los demas”.

El factor 5 “Empatia y respeto” (EyR) interpreta
el convencimiento de que la practica de AAEE
estimula la percepcion o la inferencia de los sen-
timientos y emociones de los demas, el recono-
cimiento del otro como similar a uno mismo vy
la sensibilidad. Lo integran 7 items, por ejemplo:
“las artes escénicas ayudan a empatizar, a pensar
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en los demas y a percibir como otras personas se
n u

sienten”, “practicar artes escénicas desarrolla la
capacidad de escucha activa”.

El factor 6 “Expresion de sentimientos” (ExS) re-
visa las creencias en torno a la expresiéon emo-
cional que facilita la experiencia de practicar
AAEE. Lo forman un total de 6 items, por ejem-
plo: “contribuyen a la mejora de la capacidad de
expresar sentimientos y emociones”, “favorecen
el desarrollo de la inteligencia emocional”, “ayu-
dan a expresar y manejar los sentimientos en si-
tuaciones dificiles”.

El factor 7, “Identidad y Autoconsciencia” (lyA)
estima las creencias en torno a los efectos de la
actividad de la practica de AAEE sobre el estable-
cimiento de una identidad positiva y la toma de
consciencia sobre la realidad exterior e interior.
Incluye un total de 8 items, por ejemplo: “ayudan
a establecer la propia identidad en la adolescencia
y la juventud y a crecer como persona, “practicar
y vivenciar cualquiera de las artes escénicas me-
jora la autoestima y la seguridad en si mismo/a”.

El factor 8 “Gestion emocional” (GE) se refiere a
ser conscientes de las emociones que sentimos,
a aceptarlas y regularlas. Esta integrado por 5
items, por ejemplo: “contribuyen a la gestidon de
las emociones (nervios, inseguridades, frustra-
cion, posibles enfados, etc.)”, “favorecen el de-
sarrollo de la inteligencia emocional”.

En el factor Apoyo hay diferencia moderadamen-
te significativa (p<.06) favorable a las mujeres.
Estas piensan que las actividades escénicas son
una fuente importante de apoyo emocional y
que ofrecen un contexto seguro para su practica.

En el factor Apertura mental y creatividad hay di-
ferencia significativa (p<.02) favorable a las mu-
jeres. Para ellas las AAEE son un espacio para el
desarrollo de la creatividad, pues favorecen una
mente abierta y una predisposicidn a considerar
ideas nuevas.

En el factor Escape hay diferencia significativa (p
<.01) favorable a los no académicos. Estos con-
sideran que las actividades escénicas suponen
una oportunidad para olvidarse y escapar de los
problemas personales.

No existe correlacion entre la variable indepen-
diente Estudios y cada uno de los 8 factores.
Pero, si existe correlacidon positiva interfacto-
res, que oscila entre r = .55 (moderada) y r = .87
(fuerte), estas correlaciones son significativas en
el nivel .01 (bilateral).

Discusion. Efectos de
practicar actividades
escenicas

Formar parte de un grupo que practica artes
escénicas proporciona a los participantes una
sensacion de apoyo a varios niveles: informa-
tivo (consejo y orientacidon en la solucién de
problemas), instrumental (ayuda en tareas), de
compaiierismo (confianza en el otro y compar-
tir las actividades sociales) y de estima (animo,
consuelo, etc.). Al practicar teatro, danza teatro,
Opera o teatro musical (todas aquellas que im-
pliquen la interpretacion de un rol), la persona
puede convertirse en otra, aunque solo sea por
unos momentos, explorar nuevos roles, probar
y experimentar con varias opciones personales
y soluciones a problemas de su propia vida o di-
lemas que afrontan personajes de la literatura o
personajes histéricos (Buchanam, s/f). Esto suele
suceder en una atmodsfera segura, donde las ac-
ciones y las consecuencias pueden ser examina-
das, discutidas y experimentadas sin los peligros
y trampas a las que obviamente conduciria tal
experimentacién en el mundo real. Estas practi-
cas escénicas proponen un espacio fisico y sobre
todo psicoldgico en el que los participantes pue-
den reevaluar y vivir la realidad desde sus pro-
pias actitudes personales y la de los personajes
gue representan. En este sentido el drama opera
en lo que Heatchote (1984) llama zona de no pe-
nalizacion (no penalty) En esta area sin puncion
los participantes pueden probar experiencias,
pero sin tener que vivirlas en sus consecuencias
reales (Motos, 2020).

Las AAEE ayudan a quienes las practican a desa-
rrollar la empatia, el respeto y la compasién por
los demas, esto es, aprender la habilidad crucial
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de comprender diversos puntos de vista. En las
artes escénicas se pueden involucrar la mente,
las emociones y el cuerpo de manera que se les
permita fluir adecuadamente a través de situa-
ciones de la vida real con empatia, comprension,
inteligencia emocional y confianza. La educa-
cién artistica fomenta la autoestima y el respeto
por las interpretaciones artisticas de los demas
(Gardner, 2004). Para desempefiar un papel de
manera competente, un actor o una actriz, un
bailarin o una bailarina deben poder habitar
plenamente el personaje que representan. Para
ello, deben tener apertura mental y poder com-
prender realmente como se ve el mundo a tra-
vés de los ojos de otra persona. Y luego transferir
esta habilidad a su vida real.

Las AAEE son profundamente colaborativas.
Para su practica es necesario forjar conexiones
y compartir intereses y objetivos con los demas.
Producir algo en le campo de las AAEE, general-
mente, requiere acudir a la ayuda de los otros,
por lo que se necesita un compromiso con un en-
foque, voluntad y determinacion para lograr algo
imaginativo y experimental mediante un trabajo
colaborativo.

Las AAEE son generadoras de confianza y auto-
estima, lo que supone satisfaccidn y seguridad
en uno mismo, ya que tras crear un proyecto
expresivo los participantes deben interpretarlo
o representarlo ante una audiencia. Y ello tiene
como resultado que las opiniones de los demas
sobre uno mismo no tienen por qué convertirse
en su realidad. Existen conexiones entre las artes
y la confianza (Eilber, 2009).

A través de las AAEE, los practicantes aprenden
a comunicarse de manera efectiva y a vincularse
con los demas intelectual y emocionalmente. Las
AAEE conectan a quienes las practican con ellos
mismos y con los demas.
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Efectos de practicar
actividades teatrales

Los resultados de las investigaciones recientes so-
bre los efectos del teatro en el publico juvenil son
transferibles a la practica de las otras actividades
escénicas. En sintesis, los recientes enfoques del
drama en la educacion se centran en estudiar el
impacto del teatro y las actividades dramaticas
en el aprendizaje social y moral y en fomentar el
sentido de pertenencia, confianza y seguridad y
resiliencia. En este sentido, Hanrahan y Banerjee
(2017) y Elliott y Dingwall (2017) investigaron el
impacto socioemocional del teatro en jévenes en
situacion de riesgo. Gallagher y Rodricks, (2017) se
centran en cdmo ayuda el teatro a desarrollar una
ética relacional en la educacién y a tomar concien-
cia sobre las cuestiones de género. Phillips (2016)
plantea que a través del drama se puede luchar
contra la heterofobia para subvertir la hegemo-
nia heterosexual. Por su parte, Needlands (2008,
2009) defiende que la importancia real del teatro
con jévenes y adolescentes reside en los procesos
de implicacion y participacién social y artistica y en
la experimentacidon de una serie de situaciones y
vivencias, mas que en los resultados o productos
artisticos que puedan ser elaborados. Hughes y
Wilson (2004) trabajaron con trescientos jovenes
de edades comprendidas entre los 12 y los 30 afios
y encontraron que estos afirman que participar en
actividades teatrales les ayudaba a desarrollar su
sentido de identidad, iniciativa, confianza, a tomar
riesgos y a acrecentar la habilidad para expresarse.
Segun estos autores, el teatro ofrece a los jovenes
caminos que implican retos que demandan creati-
vidad y suscitan incertidumbre y riesgo, pero en un
entorno que ellos perciben como benigno y seguro
y en el que pueden probar diferentes formas de ser
y responder a los demas.

Estudios realizados en los ultimos afios sobre el
efecto de la dramatizacion en el alumnado de
educacion primaria, como el de Castillo et al.
(2020) o Sanchez y Coterdn (2015) concluyen que
favorece el desarrollo de diferentes dimensiones
de inteligencia emocional como la expresividad
emocional, el autocontrol, la motivacion, el auto-
conocimiento y las habilidades sociales.
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Los hallazgos de un reciente estudio realizado
por Alfonso-Benlliure, Motos y Fields (2021) in-
dican que los adolescentes y adultos jovenes que
tienen experiencia prolongada en las actividades
teatrales muestran un mayor nivel de creatividad
que otros que no participan de esta experiencia,
tanto en autopercepcidon como cuando se les pide
que respondan a las pruebas de creatividad. La
experiencia teatral no funciona como una ‘varita
magica’. Es necesario un cierto tiempo de inmer-
sién para que su impacto sea detectable. Cuan-
do la experiencia de hacer teatro se dilata en el
tiempo si puede favorecer significativamente el
pensamiento divergente. Los jovenes que llevan
haciendo teatro mas de dos afios tienen una ma-
yor fluidez de ideas, pues la experiencia dramati-
ca aporta gran variedad de estimulos y vivencias.
La originalidad también se ve potenciada por las
experiencias teatrales probablemente porque
éstas promueven la tolerancia al riesgo, el auto-
conocimiento y la autoconsciencia emocional,
fuentes necesarias para expresar creativamente
la individualidad de cada joven (Alfonso-Benlliure
y Motos, 2020, p. 21). Estos resultados coinciden
con las conclusiones alcanzadas por Silva, Ferrei-
ra, Coimbra y Menezes (2017), que encontraron
que la complejidad del pensamiento estaba direc-
tamente relacionada con el grado de experiencia
y contacto con las actividades dramticas.

Los estudios sugieren que estar involucrado en ac-
tividades dramaticas puede ser Util para desarrollar
habilidades intrapersonales, necesarias para admi-
nistrar y regular las emociones negativas (Goldstein,
Tamir y Winner, 2013) y acelerar el desarrollo de in-
fluencias positivas a largo plazo que duran hasta la
edad adulta (McCammon, Saldafia, Hines y Omasta,
2012). Por su parte Orzechowic (2008) da dos razo-
nes por las que las actividades dramaticas pueden
ayudar a los jévenes participantes a mejorar sus
habilidades de inteligencia emocional: 1) debido
a la oportunidad de probar diferentes formas de
transmitir emociones (a través del paralenguaje, de
la expresidn corporal, de la prosémica, etc.) y 2) por
causa de la capacitacion que reciben los participan-
tes en el uso de estrategias cognitivas para mejorar
la atencidn, la concentracidn, la imaginacion, etc.
Ademas, las actividades teatrales también pueden
promover habilidades intrapersonales.

Efectos de practicar danza

Existen estudios que concluyen que la danza
es un recurso para el autoconocimiento, la ex-
presidon de la creatividad, la conformacion de
la subjetividad y la construccién de vinculos
con otras personas. Ademas, la danza repre-
senta un gran potencial a la hora de favore-
cer la autoimagen positiva, la estima fisica, la
estabilidad emocional, las relaciones sociales,
el bienestar psicoldgico, el autoconcepto y la
autoestima de ancianos, adultos, adolescentes
y nifios y nifas.

Tras aplicar un programa de intervencion de
musica y danza creativa como herramienta de
expresion de emociones, dirigido a una mues-
tra de 120 universitarios de edades compren-
didas entre 18-23 afios, Rueda y Lopez (2013)
verificaron que la danza mejora los niveles de
percepcién y comprensién emocional, aspec-
tos que se relacionan directamente con la es-
tabilidad emocional y el aumento de la auto-
estima. Y, ademas, la danza creativa tiene un
efecto significativo en la capacidad para reco-
nocer y favorecer la reflexién y la comprension
de los propios estados emocionales. La danza
contribuye de esta forma a desarrollar la com-
petencia emocional que Bisquerra (2003) de-
nomina ‘conciencia emocional’. Otros autores
también afirman que la danza tiene el poten-
cial de incrementar nuestra autoestima (Mur-
gui, Garcia, Garcia y Garcia, 2012; Requena-
Pérez, Martin-Cuadrado y Lago-Marin 2015).
En el mismo sentido, la investigacion llevada
a cabo por South (2006) determind que un
programa de danzas urbanas favorecia los ni-
veles de confianza y autoestima. Dominguez y
Castillo (2017) analizaron la relacidn existente
entre la danza y el aumento de los niveles de
autoestima en las diferentes dimensiones que
la conforman, en nifios y nifias de tercer ciclo
de educaciéon primaria, y concluyeron que la
danza libre-creativa favorece el incremento
de los niveles de autoconcepto, de habilidad
fisica, de autoconcepto de apariencia fisica, de
autoconcepto social, de autoconcepto de esta-
bilidad emocional y de autoconcepto general,
fomentando de esta forma la autoestima glo-
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bal del alumnado. A similares conclusiones lle-
ga el estudio de Abilleira, Fernandez-Villarino,
Ramallo y Prieto (2017), realizado con 74 nifios
y nifas, entre 7 y 12 aios, de dos escuelas de
danza y un colegio de Vigo, al destacar que la
dimensién felicidad-satisfaccion pertenecien-
te al autoconcepto, se ve favorecida por la
practica de la danza.

La danza creativa provoca efectos significa-
tivos sobre las variables emocionales (Rueda
y Lépez, 2013), especialmente mejora en los
factores Percepcién y Comprensién, incre-
mentandose las puntuaciones un 2,3% y un
4,9% respectivamente. Esta mejora puede sig-
nificar que el alumnado reconoce mejor sus
emociones y que son capaces de identificar
correctamente aquello que sienten, asi como
reflexionar sobre lo que han sentido y com-
prender los efectos fisicos y psicoldgicos que
generan esas emociones. Por su parte, Chiva
(2017) en un estudio con una muestra de 114
bailarines de edades comprendidas entre 18 y
50 aios, agrupados en tres conjuntos, confor-
me a las horas de danza que practicaban a la
semana, concluyd que existen diferencias es-
tadisticamente significativas entre los grupos
en autoaceptaciéon y propdsito en la vida, asi
como en autoestima y en autoeficacia general.
También encontramos los mismos resultados
en Megias (2009), que elabord un programa
de intervencidon de danza aplicable a acade-
mias y conservatorios y tras su aplicacién en-
contro diferencias estadisticamente significati-
vas en autoestima. Concluye esta autora que
la autoestima como base psicoldgica de un
aprendizaje mas efectivo, ademas de la sensa-
cion de bienestar que supone para el indivi-
duo, aumentd con su programa, por encima de
lo que lo han hecho clases convencionales de
danza. Pérez Téstor (s/f) tras practicar durante
un ano clases de danza y expresion corporal
constatd que la autoestima aumenta progre-
sivamente. Por su parte Alba (2015) realizé un
estudio para identificar el nivel de autoestima
existente en el alumnado del Conservatorio
Superior de Danza de Madlaga y encontré que
dicho alumnado, poseia una autoestima mo-
derada.
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Ademas, la danza creativa (Rueda y Lopez
(2013) favorece el control de los comporta-
mientos indeseados y permite generar pensa-
mientos adaptativos mds positivos. La expre-
sion corporal y la danza también favorecen
el desarrollo de las habilidades sociales y de
relacion (Rueda, 2004; Nieves, 2012; Rueda
y Lépez, 2013) y refuerzan la seguridad y la
confianza en uno mismo, aspectos que se re-
lacionan directamente con el sentimiento de
valia personal. La danza favorece las relacio-
nes interpersonales, contribuye a estimular la
disciplinay el compromiso y ayuda a enfrentar
desafios. Con una muestra de 75 adolescen-
tes Requena-Pérez, Martin-Cuadrado y Lago-
Marin (2015) implementaron un programa de
educacidon emocional a través de la danza, en-
tre los efectos de esta intervencidn constata-
ron una evolucién creciente de los resultados
de autoestima, motivacién y rendimiento vy
comprobaron la importancia de la de la danza
en adolescentes para desarrollar competen-
cias psicosociales utiles en la sociedad actual.
Gil, Gutiérrez y Madrid (2012), proponen unos
ejercicios de danza grupales que desarrollan
las habilidades sociales cognitivas, emocio-
nales e instrumentales, y que provocan un
aumento de estas (para hacer amistades, con-
versacionales, para relacionarse con los adul-
tos y basicas), que fueron evaluadas a través
del cuestionario de habilidades de interaccién
social.

Danza y creatividad siempre han estado re-
lacionadas (Sanchez-Commes, 2019). En este
sentido, Moreno (2015, p. 249) comprobé la
existencia de diferencias en el nivel de crea-
tividad segun el estilo de danza estudiado
(clasica, contempordnea, espafiola y baile fla-
menco), concluyd: a) respecto a la flexibilidad
y originalidad, ambas producen gran efecto y
se presentan como indicadores relevantes de
la creatividad motriz en los cuatros estilos de
danza analizados; b) en la fluidez no aparecen
evidencias significativas interesantes cuando
se trata de bailarines profesionales, pues al te-
ner un repertorio de movimientos y pasos im-
portantes, los participantes presentan un nu-
mero de posiciones similares. S6lo aparecen
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diferencias significativas, cuando las posicio-
nes valoradas son imaginativas o novedosas;
c) respecto a las puntuaciones medias, la dan-
za contemporanea es el estilo que obtiene una
puntuacién media mayor en los tres indica-
dores. Esta investigadora encontrd evidencias
plausibles para establecer la existencia de una
relacién entre los estilos de ensefianzas basa-
dos en la busqueda e indagacion y un mejor
resultado en los indicadores de la creatividad.

Martinez y Limifiana (2016) presentaron su es-
tudio sobre creatividad y danza en el que se
evaluaron 360 alumnos de danza entre ocho
y doce aios, del grado elemental, en seis con-
servatorios del Estado espafiol. Al analizar la
autopercepcion de la creatividad concluyeron
gue a mayor edad y curso académico aumenta
el rendimiento creativo y, que los estudiantes
de danza, en comparacion con los datos nor-
mativos, muestran un mayor desempenfio crea-
tivo en los tests CREA.

Respecto a la ensefianza reglada profesional de
la danza en centros oficiales, el estudio sobre
la inteligencia emocional entendida desde el
modelo de habilidad (percepcidn, facilitacion,
comprension y regulacion emocional) realiza-
do con estudiantes de danza de conservatorios
profesionales de Madrid (San Juan y Giménez,
2020), demuestra que los estudiantes tienen
una inteligencia emocional mayor, en media,
gue la media de la poblacion espafiola de la
misma franja de edad, de 17 a 19 afios.

El estudio realizado por Colomer y Herrera
(2016) con alumnos de las ensefianzas supe-
riores de danza espafiola y danza clasica del
Conservatorio Superior de Madrid, concluye
que practicar y tener conocimientos de dan-
za afecta directamente al desarrollo creativo
del alumnado, tanto a nivel personal como por
el contexto y el ambiente que les rodea en el
centro educativo.

Efectos de la practicay la
escucha musical

La musica forma individuos capaces de trabajar
en equipo con una gran conciencia de unidad,
atributos que, combinados con los que pre-
senta Pefialba (2017) como la capacidad de ser
personas globales y creativas, genera una gran
cantidad de individuos que son perfectamente
capaces de complementar y mejorar lo que hoy
entendemos por sociedad.

Marti (2015) expone, basandose en la teoria de
las inteligencias multiples de Gardner, que la mu-
sica influye en muchas regiones del cerebro, lo
que desemboca en una influencia significativa
en distintas inteligencias del individuo. Entre las
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10 inteligencias que cita este autor, la musical es
una de ellas. Ademas, existen diversas publica-
ciones que demuestran la influencia significativa
del estudio y la practica de la musica en las inteli-
gencias légico-matematica, linglistica, corporal-
kinestésica e intra e interpersonal.

Pefialba (2017) recoge y resume distintas inves-
tigaciones sobre los beneficios de la musica, que
han demostrado que mejora el lenguaje, la lec-
tura y el pensamiento matematico. Ademds, en
ellas se corrobora que el comienzo del estudio
de la musica en edades tempranas potencia el
desarrollo de las mencionadas habilidades de
una manera mucho mayor que cuando se co-
mienza a estudiar musica mas tarde. Y llega a la
conclusién de que la edad ideal para empezar su
practica esta entre los cinco y siete afos.
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Conclusion

Podemos concluir que los efectos encontrados en nuestro estudio se confirman con las investigaciones
citadas. Practicar AAEE supone para los participantes trabajar en espacio de afecto y solidaridad, una
oportunidad para evadirse de los problemas personales, desarrollar sentimientos de seguridad y habi-
lidades de expresidn, actitud mental hacia la exploracion y el aprendizaje, desarrollo de la empatia y el
respeto al otro, establecimiento de una identidad positiva, consciencia y regulacién de las emociones.

Las artes escénicas son un medio para la autoexpresién. Pueden alentar a explorar las propias emocio-
nes, expandir su imaginacion y ayudar a quienes las practican a desarrollar su propia y Unica voz. Cada
disciplina, musica, danza y teatro involucran el cerebro, el cuerpo y las emociones de quien las practica
de diferentes maneras para fomentar la confianza y encontrar alegria en la autoexpresién. Ademas,
diversos estudios han verificado conexiones entre las artes y la mejora del rendimiento académico (Pos-

ner, Rothbart, Sheese y Kieras, 2008).

Aprender a apreciar y participar en la musica, la danza y el teatro de diferentes culturas, comunidades
y tradiciones es un componente importante para ayudar a las personas a convertirse en verdaderos

ciudadanos globales.
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Resumen

Considerando que el teatro
|puede aplicarse en varios |
sectores profesionales, con
| objetivos especificos, los au- |
tores de este articulo propo-
nen reflexionar acerca de los
elementos en comun entre el
Iteatro - el clown en particularI
-y el trabajo de guia de turis-
mo. El juego del payaso apor-
|tauna dimension apasionante |
a la profesion de guia turisti-
|co, porque se situa entre la|
historia y el publico, buscando
el modo estético de ponerlosl
en contacto. Las reflexiones
Ique desarrollaremos a con-I
Itinuacién son los resultados
de la implementacion de un
dispositivo didactico que arti-
culd el campo del arte y de las
|ciencias de la educacién, para |
contribuir en la formacién del
|guia profesional a través de |
juegos de improvisacion en
el lenguaje del clown. Una
Ipropuesta que se realizé conl
estudiantes de la licenciatura
profesional de guia conferen-l
ciante, en el Instituto especia-
|lizado en Turismo (ISTHIA) de |
la Universidad Jean-Jaures en
| Foix (Ariege). |

I U |

| Abstract

I I
Considering that theater can

be applied in various profes-

I sional sectors, the authors of|
| this article propose to reflect]
jon the common elements be-l
tween theater - the clown in
particular - and the work of
I'a tourist guide. The game of !
I the clown brings an excitingl
| dimension to the tour guide
profession, because it stands
between the story and the
Faudience and it is up to him
I to play the way he will bringl
| the two together. From the|
field of art and the sciences
of education, with students of
the professional degree of lec-
Iturer guide, at the Toulouse
I School of Tourism (ISTHIA) of |
| the Jean-Jaurés University inj
IFoix (Ariege), a didactic de-
vice was proposed with the
Ipurpose to contribute to the!
I training of the professionall
| guide through improvisation|
| games in the language of theI
clown.

: Résumé

:Considérant que le théatre,
I peut s‘appliquer a divers sec- 1
I'teurs professionnels, les au-!
 teurs de cet article proposent,
1de réfléchir sur les élémentsi
Icommuns entre le théatre -
:Ie clown en particulier - et Ie:
| travail de guide touristique. Le|
Ijeu du clown apporte une di-!
" mension passionnante au mé-:
j tier de guide-conférencier, carj
Iil se situe entre I'histoire et lel
:public et peut inventer la for-:
| me esthétique pour les reunir.
Ilssu du domaine des sciences|
I'de I'art et de I'éducation, avec'
jdes étudiants de la licence,
I professionnelle du guide con-1
:férencier, a IInstitut Supé-:
j rieur du Tourisme (ISTHIA) de,
1 ’Université Jean-Jaurés a Foix1
I (Ariége), un dispositif didacti-!
; que a été proposé dans le but:
1 decontribueralaformationdu
Iguide professionnel a travers!
: des jeux d'improvisation dans
ila langue du clown.
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Introduccion

Dentro del campo de los estudios
teatrales, las herramientas de ana-
lisis especificos y prototipos de
dispositivos operativos estan al
servicio de una innovacidn pecu-
liar, basada en el Teatro aplicado.
Este ultimo abarca en efecto tres
modalidades (Martinez, 2017):

Los espectaculos (formas, dispositi-
vos) utilizables en varios contextos,
concebidos en estructuras externas
al comanditario o a la comunidad
en los que se van a representar.

Los Talleres de teatro (en que el
trabajo se realiza de forma colecti-
va, para responder a un problema
especifico), que pueden desembo-
car (o no) en un espectdaculo.

La teoria de los Estudios Teatrales
como esquema analitico y progra-
matico / prospectivo, para renovar
las practicas profesionales o inte-
racciones en el campo social.

El estudio presentado hoy entra en
la tercera categoria, la cual preten-
de enriquecer y transformar practi-
cas profesionales a través de las he-
rramientas teatrales, en este caso a
través de la practica especifica del
clown aplicada al sector turistico.

La pregunta con la que iniciamos
este dispositivo didactico fue:
¢Existe alguna analogia entre el
teatro, el payaso y el guia turistico?
Se podria pensar que ser payaso y
ser guia turistico son profesiones
diferentes, sin embargo, tienen
muchos puntos en comun. En el
contexto de una formacioén turisti-
ca, las cualidades que parecen ne-
cesarias para los aprendices de la
visita guiada nos llaman la atencion
como artistas de teatro. El voca-
bulario utilizado para describir las
cualidades profesionales es comun
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en las dos profesiones: apasiona-
do, apasionante, amor por trans-
mitir, intuitivo, publico, modesto,
buena memoria, sentirse bien en
su cuerpo, divertido, pedagogo,
creativo, adaptable, sociable, gus-
to por el contacto con el publico,
diferenciarse, adaptarse a las si-
tuaciones, sonriente, tener una
gran cultura, liderar personas,
controlar la situacion, articular,
ser bien comprensible, sentido
del humor, idiomas extranjeros,
voz clara planteada y controlada,
encontrar su lugar, estar bien in-
formado, contar historias, ser mo-
desto y humilde, saber promocio-
narse, posicionarse, tener un nivel
bastante alto de frustracion, no
frustrarse, continuar... En cuanto
a las dificultades, también conver-
gen los significados: la cuestion de
la eleccion econémica, de adap-
tacion a la estructura, lo impre-
visto, corremos el riesgo de tener
momentos dificiles, conflicto con
el publico, afrontar una situacion
de crisis, aprender a gestionar lo
desconocido, las personas, la res-
ponsabilidad con las personas,
el publico que no escucha, nifios,
eruditos, gestionar y adaptarse
al tiempo, saber manejar el es-
trés, recordar, ser precisos, citar
y encarnar lo que uno dice, tener
miedo de aburrirse del tema, pd-
nico escénico... De modo que en-
contramos mas encuentros que
desencuentros entre el teatroy la
actividad de guia turistica, lo que
justifica este estudio.

Todas estas apreciaciones se rela-
cionan también con el concepto

1 Esos datos se comprobaron durante
intercambios grupales con los estudiantes
del ISTHIA en el principio del dispositivo
didactico llevado a cabo en la primavera
del 2018.
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de « visiturgia » término acufiado
anteriormente en el mismo contex-
to universitario (Martinez y Villalba,
2018). La visiturgia, “dramaturgia”
de la visita guiada, nacié del paren-
tesco natural entre estas dos activi-
dades, debido sobre todo a la nece-
sidad de gestionar una audiencia,
fundamental para los actores y para
el equipo creativo, y para el guia tu-
ristico frente a sus clientes. Contar
historias aprovechando la imagina-
cion y la creatividad del narrador
es también un punto obvio, pero a
menudo poco detectado, de conver-
gencia del teatro y la visita guiada.
Para el guia turistico, el autocontrol
y la percepcién del publico son re-
tos que debe asumir para hacer un
buen trabajo. Guiar no es jugar un
papel en si mismo, asistir a una visi-
ta no es ser espectador de un espec-
taculo. Si consideramos que el guia
turistico debe tener dotes comuni-
cativas a través de sus dimensiones
del juego, utilizando el cuerpo y la
voz, nos acercamos al modelo del
actor. Si pensamos en la experiencia
emocional de los visitantes que asis-
ten a un encuentro con la historia,
en un tiempo y un espacio que vin-
cula siempre lo real y lo ficticio, aun-
gue sdlo sea a través de la media-
cion de la historia, vemos la riqueza
del cruce entre estas dos disciplinas,
que, pensado y puesto en practica,
enriquece tanto la orientacion tu-
ristica como el teatro. También se
puede pensar en auténticos textos
ficcionales de visitas guiadas, que se
acercan a la literatura dramatica. Re-
conocer estas caracteristicas en co-
mun entre el teatro y la actividad de
guia de turismo, nos permitié com-
prometernos en la implementacién
de un dispositivo didactico, desde el
lenguaje del clown, para contribuir
en la formacion de los futuros guias
de turismo.

El payaso,
herramienta

que enriquece la
profesion de guia
turistico.

Para empezar, sugerimos recordar las “cualida-
des” del clown, transformadas en técnicas, como
verdaderas herramientas desarrolladas por su his-
toria, tanto para el teatro como para la profesién
de guia turistico. En la Edad Media, artistas calle-
jeros, malabaristas, equilibristas, prestidigitado-
res, ilusionistas, acrobatas, malabaristas de fuego
y arena, contorsionistas, magos, brujas, trovado-
res, todos contaban historias, reales o inventadas.
Estos personajes representaban la alteridad nece-
saria para representar e imaginar el mundo. Fue
en la “fiesta de los locos”, el ancestro del carnaval,
de la Europa medieval y de las ciudades del norte
de Francia cuando estos seres disfrutaron de un
gran éxito burlesco y popular. Los reyes, como los
ricos y poderosos, tenian uno o mas bufones en
su corte que tomaban la imagen vy el rostro del
necio. Eran « Hombre pobres deformes que vinie-
ron a hacer reir a los grandes de este mundo, a
anunciar el futuro o la voluntad de los dioses »*.
Cuando el poder real toma bajo su protecciéon a
determinadas compaiiias teatrales, estas compa-
fiias rednen en su tragedia, farsa o comedia a los
llamados actores profesionales como la compaifiia
de Moliére bajo Luis XIV, y los comediantes calle-
jeros y de feria, famosos por atraer a los especta-
dores en una cabalgata, con historias, juegos de
palabras y actuaciones de todo tipo.

El espiritu flexible del payaso se desarrollé en el
circo, paralelo a la calle. Como afirma Pascal Ja-
cob, Astley?, un talentoso escudero organizaba
sus espectaculos en torno a espectaculos ecues-
tres, intercalados con numerosos bailarines de
cuerda y saltimbanquis comicos. Permitia que los

2 Martin, S. Le fou roi des thédtres, voyage en commedia
dell’arte (2003) Editions L'entre-temps, p. 19.

3 Jacob, P, Le Cirque. Du Thédtre équestre aux arts de la
piste (2002), Larousse, p. 31.
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espectadores tuviesen un momento de pausa, pa-
rodiando los ejercicios acrobaticos que acababan
de realizar los verdaderos escuderos. Los prime-
ros payasos nacieron gracias a los fallos, errores, la
risay lo inesperado en los juegos. Con esta genea-
logia antigua, el payaso moderno se basa en una
historia cargada de referencias: farsa y bufoneria
medieval, la comedia de arte italiana o incluso el
jester Shakespeariano. En el siglo XX, se movid al
margen de la pista circense. Los nimeros de pa-
yasos vy la intervencién de un « Mr. Loyal » suelen
ritmar el espectaculo. Su funcién era distraer al
espectador para preparar la maquinaria necesaria
para el proximo acto y asi aliviar la tension emo-
cional provocada por el acto anterior, mediante
palabras y risas. Afirmando su presencia en el
mundo contemporaneo, el payaso traspasara los
limites de su campo de intervencién para ejercer
en otros campos: en los propios escenarios del
teatro, en la calle, en los hospitales, enfrentara al
espectador y sus diferentes expectativas en solita-
rio. En el « Nuevo circo », cada artista es la encar-
nacion de todo el circo: miedo a las caidas, la risa
y la fiesta. Este fendmeno significara que el artista
podra obviamente actuar por su cuenta, sin nece-
sidad de carpa ni de lentejuelas.

El payaso se convierte en un personaje, pero en
un personaje aparte. Ya en la segunda mitad del
siglo XVI, cuando Shakespeare comenzd a escribir
papeles para los actores codmicos de su troupe,
podemos decir que el payaso no interpreta a un
personaje, sino que interpreta a su propio perso-
naje. Shakespeare pide al actor-payaso que cum-
pla con la convencion teatral, que se convierta
cada vez mds en un personaje, cada vez mas en
un actor, que se distancie de la cabalgata sin dejar
de estar ahi, para entrar en la comedia, pero solo
al margen, para jugar un papel capital, un papel
de marginado. El payaso isabelino interviene in-
tempestivamente durante la obra, interpela a los
personajes y al publico, estableciendo un vincu-
lo entre ellos, como lo hacia el coro griego en la
época de las grandes tragedias del periodo clasi-
co. Es sin duda a partir de este vinculo histérico
gue une a un personaje malabarista, loco del rey,
a un actor dispuesto a improvisar en el escenario
cuando comienza la era en la que el payaso se ira
personalizando, identificado con el actor que le
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da vida. Sin embargo, su espiritu parlanchin y na-
rrador también proviene del pagliaccio, (colchdn
de paja en francés, payaso en espaiol) y debe su
nombre a un payaso napolitano, Pagliaccio, tanto
como a su traje tradicionalmente hecho de tela de
colchoén, como el de Arlequin. Cada puesto de la
feria tiene su pregonero que hace el discurso de
venta en la entrada, a menudo el propio director
y su bufén para entretener a los curiosos. A finales
del siglo XX se les denomind los nuevos payasos,
expresion derivada del nuevo circo y que corres-
ponde a una especie de renovacién de la estética
del circo. Estos nuevos payasos condensan su ca-
pacidad para provocar la risa en otras funciones,
en particular, al convertir el mundo y sus estructu-
ras en parodias del hombre y su futuro. Encontra-
mos entonces a payasos bufones, payasos maes-
tros, clown-analistas, payasos médicos, payasos
cantantes y viceversa: maestros payasos, médicos
payasos, cantantes payasos, etc.

La escuela internacional de Jacques Lecoq, fun-
dada en 1956 en Paris, estd en el origen de una
orientacidn del trabajo de clown llamada «en bus-
ca de su propio clown». Segun el autor: “El payaso
no existe aparte del actor que lo interpreta. Todos
somos payasos, todos nos creemos guapos, inte-
ligentes y fuertes, mientras que cada uno tiene
nuestras debilidades, nuestras irrisorias, que al
expresarse nos hacen reir”. No fue hasta la se-
gunda mitad del siglo XX cuando este personaje,
asociado a diferentes origenes, se convirtid en
objeto de estudio. “El arte del payaso, entendido
éste en el sentido mas amplio que engloba a los
payasos, a los augustos y a todos los grotescos del
circo, es, con esta misma diversidad, de naturaleza
y calidad variables. Sus técnicas toman prestado
de las diversas disciplinas de la pista; es, por tanto,
mas 0 menos y segun sus preferencias, acrébata,
malabarista, mimo, musico ... es en cambio un
cdmico, lo que supone un agudo sentido de los
mecanismos de provocacion de la risa y su accidn
sobre el publico. Busca también la connivencia del
espectador y, en sus reacciones, el util trampolin
de sus descubrimientos: es un improvisador”>.

4 Jacques Lecoq, J. Le corps poétique, (1997), Actes Sud
Papiers, p. 30.

5 Souriau, E., Vocabulaire d’esthétique, (1990), PUF-Qua-
drige, p. 36.
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El personaje del payaso concentra en él ala vez la
ficcion de la imaginacién y la comunicacion real
con el publico presente aqui y ahora. Aspectos
gue se ponen en movimiento en el acto de jugar.
En el espectaculo, el juego es la base de la rela-
cién entre el payaso y el espectador. El juego es
el medio pedagdgico a través del cual el payaso
promueve el encuentro entre el actor y su payaso.
El juego es, por tanto, la base y el procedimiento,
donde el arquetipo y la creacién individual se en-
cuentran. Es en el juego donde los simbolos del
personaje se forman gradualmente y donde resi-
de su existencia en el escenario. El juego, como el
proceso de crecimiento de un nifio, es la base de
las relaciones humanas, un medio para activar la
creatividad, una técnica para representar la vida y
también como un espacio Unico para el loco.

El concepto de juego en si se entiende entre dos
polos: la paidia, la diversidn infantil, desenfrenada,
aparentemente sin reglas, y el ludus, el juego codi-
ficado con reglas; es decir, la distincién entre juego
creativo y juego teatral. El juego es un proceso, ya
sea de maduracidn del nifio o del adulto como for-
ma de interactuar con el mundo exterior. En el caso
del actor, hablamos del juego para referirnos a la
forma en que un comediante cumple su papel. El
juego es entonces un procedimiento de interaccién
entre uno mismo, su personaje y su audiencia. El
juego es una experiencia para el individuo en un
espacio-tiempo de la vida real, la vida adquiere del
imaginario otra forma de manifestarse. En princi-
pio, tener la experiencia del juego es un acto es-
pontaneo (VELASQUEZ, 2019). Cuando el actor jue-
ga, pone su cuerpo al servicio de la expresidn y la
representacion, ya es consciente de la distancia en-
tre él mismo como hombre y como individuo y su
personaje. Cuando juega, pone en juego su cuerpo,
define la forma en que abordara la expresion de su
caracter que estd al mismo tiempo en relacién con
los demads, con el mundo exterior, con el tiempo y
con el espacio. El juego establece un vinculo entre
la riqueza interior de un individuo y el mundo exte-
rior en el que debe vivir.

Un cuerpo en juego es un cuerpo que vive en pleni-
tud, un cuerpo activo, sensible y motor, un cuerpo
expresivo, ludico e imaginario, un cuerpo dispuesto
areaccionar. A través del juego, el hombre aprende

sobre el mundo; y el teatro representa el mundo.
Para el socidlogo Erving Goffman, el juego esta tan
presente entre los adultos como entre los niios.
El juego interviene en la vida cotidiana cuando los
humanos se comunican con el mundo. El juego
dinamiza la comunicacion entre los seres. La co-
municacion estd llena de sutilezas. La imaginacion
y creatividad con las que el individuo apoya su re-
lacién con los demas, la forma en que se presenta
a si mismo y su actividad ante los demas, la forma
en que orienta la impresion que les causa y todo
lo que puede o no permitirse durante su actuacion
son la base de las relaciones humanas. Se trata de
una especie de doble conciencia en todo ser hu-
mano, de su propia realidad, es decir, la realidad
interna y la realidad representada. Por otro lado,
la virtud del que juega radica en su capacidad de
poder jugar a ser otro, de dar lailusion de todo y de
modificar voluntariamente la energia del momen-
to. En la practica del juego teatral o del payaso, la
relacion que el actor establece entre el hombre, su
cuerpo y los demas es mas clara y consciente que
en la vida cotidiana. “Crees en algo con profunda
conviccion, sabiendo muy bien que es una ilusion,
eso es lo que esta en juego, la naturaleza de la prac-
tica teatral, su dimension representativa.»®

Se tratard para nosotros de aclarar esta posibilidad
de juego para el guia turistico, a partir de una ex-
periencia pedagdgica de teatro aplicado. Porque
en el momento en que un clown o un guia juegan,
escucharse a si mismo y a los demas, a los visitan-
tes, a las personas y también a los personajes es
fundamental. Ambos exploran un espacio comun
para que suceda la diversion y pueden jugar con lo
que evoca el pasado, el lugar, la historia y con las
reacciones del publico. Para el guia, el visitante es
complice del juego y es parte de la improvisacion.
Los payasos de la misma forma adaptan su juego
emocional al juego escénico, a las reacciones del
publico. Y es la escucha mutua la que nutre la re-
lacion tanto del guia como del payaso.

Cuando el guia se da cuenta de que puede expre-
sar sus emociones, jugar y escuchar a los visitan-
tes creando historias para que las personas sien-
tan, vean, escuchen, toquen, estén en presencia

6 Abdel, H. M. Le corps en-jeu, un enjeu pédagogique. Mé-
moire de DEA, septembre 1999, Paris
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del material que esta contando, reinventa su tra-
bajo de una manera sensible a la comunicacién.
Lo real estd ahi, incluso mas que en otras areas de
experimentacion, es soporte del imaginario. Para
un guia, escuchar y compartir sus propias emocio-
nes pueden ser la base del juego, mientras se apo-
ya en la materia turistica. Comunicarse a partir de
un intercambio emocional con sus oyentes es una
posibilidad de interaccidén mas interesante y viva.
También puede aportar todo un contenido emo-
cional a la historia que transmite: puede jugar con
las emociones de la historia e incluso permitirse
interpretar a personajes cuyo comportamiento
evoca y cuyos razonamientos y conflictos expe-
rimenta. Puede dar voz a una obra de arte, una
escultura, una imagen o un fantasma del pasado.

Explorar el lenguaje del payaso proporciona al guia
dos relaciones con el tiempo presente: accion (el
estado de disponibilidad durante la visita guiada) y
reaccion (a través de la improvisacion y el juego). El
payaso utiliza entonces el proceso de improvisacién
y, en particular, su capacidad para utilizar lo inespe-
rado y estar en el instante o, seglin Ariane Mnou-
chkine, para «estar en el presente». En la impro-
visacion, el sujeto intenta enriquecer su actividad
utilizando lo inesperado. “Lo imprevisto surge tanto
del mundo exterior como del interior del sujeto. Es,
por tanto, una actitud de apertura a dos fuentes de
lo imprevisto: uno mismo y el mundo circundante".’

El juego del payaso sin duda aporta una dimension
Unica y emocionante a la profesion de guia turisti-
co, porque el payaso y el guia son interfaces entre
la historia a contar y el publico: tienen que jugar la
manera como va a ser el puente entre los dos. Te-
ner conciencia de si mismo y del juego es el mejor
comienzo desde un lado del puente. Con toda su
creatividad, el payaso puede imaginar miles de for-
mas diferentes de llevar a las personas por el mun-
do que tiene el privilegio de liderar. Después de
todo, guia y payaso son contrabandistas, un poco
menos acrdbatas o incluso menos espectaculares
que en el circo o en el teatro, pero cuyo significado
profundo sigue siendo el mismo: interpelar, direc-
tamente, la historia, el pasado y el presente de los
oyentes y visitantes, quienes estan curiosos e inte-
resados en la magia del conocimiento!

7 Jean Bernard BONANGE, op. cit., p. 29.

7 MAR 22



DISPOSITIVO TEATRAL

Juego del Clown

DISPOSITIVO DE LA VISITA GUIADA

Espectaculo

Improvisacion
Lo inesperado

Visita guiada. Contexto de la experiencia.

Obra de teatro

Puesta en escena de
si mismo

La puesta en escena de la visita

Performance Accion y reaccion en | Accion del guia,
tiempo presente Formato especifico de visita
Actor Uno mismo y Guia “clasico”

personajes

Espacio escenografico

Espacio real e
imaginario

Lugar de la materia turistica, in situ, muchas
veces un recorrido por el espacio

Escenario o espacio
escénico

Darle el valor
simbdlico al espacio

Micro o meso espacios elegidos por el guia
en el recorrido (focalizacién en puntos de
interés en el lugar, aprovechamiento de los
espacios transicionales o fragmentados en el
macro espacio).

Decorado

Objetos y decorados
presentes, juego
real y juego
imaginario

Decorado real, vivo, ecosistema in situ,
elementos otros (por ejemplo un grupo de
niflos que irrumpen en el espacio)

lluminacidn escénica

lluminacion del escenario real o artificial
Otros juegos de iluminaciéon (una antorcha
que se utiliza como foco de luz, etc.)

La escritura dramatica

La narracion de la
realidad

Material turistico (cobmo y qué se va a
contar)

Intermedio Pausa en la visita, momentos de
desconcentracion
Texto Texto Texto del guia

Cuerpo del actor

El cuerpo del clown

El cuerpo del guia

Teatro participativo Interaccion Visita participativa

Escenografia Escenografia Disposicion de los distintos elementos en el
espacio-tiempo

Vestuario El contradvestido Trajes del guia

Animador, facilitador de | Responsable del Animador, facilitador de visita

teatro participativo juego

Puesta en escena teatral

Su puesta en escena

Puesta en escena de la visita

Teatralidad de la escena

Teatralidad del clown

Teatralidad de la visita

Espectaculo hibrido
(inter, pluri o
transdisciplinar)

Todo es material de
juego

Visita intermedial

Espectador El espectador es Participante de la visita, clientes
parte del juego

Escena de exposicidon Entrada La bienvenida

Desenlace Final La despedida

* Empleamos el concepto de dispositivo segun la definiciéon de la Critica de los dispositivos desarrollada por el equipo de investigacién
LLA/CREATIS de la Universidad de Toulouse, sintetizada y complementada en Monique Martinez Thomas / Euriell Gobbé Mévellec,

Dispositivo y arte, Ciudad Real, Naque, 2014.
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La experiencia en el instituto Superior
de Turismo (ISTHIA) de la Universidad de
Toulouse Jean-Jaures en Foix (Francia)

El trabajo realizado con los estudiantes de la li-
cenciatura profesional de guia conferenciante®
propuso el juego, desde las técnicas del clown,
como dispositivo didactico para movilizar las ha-
bilidades cognitivas, estéticas, afectivas y comu-
nicativas en el desempefio del oficio de guia.

Los talleres realizados configuraron distintos
elementos (objetivos, aprendizajes, técnicas de
clown, recursos, tiempos, actividades...) en si-
tuaciones de aprendizaje que los guias en forma-
cién debian resolver a través del juego, la accién
improvisada y la narracion oral.

Dicho de otra manera, los docentes proponian
situaciones ficcionales que los estudiantes de-
bian representar, continuar o resolver, de mane-
ra espontdnea, a través de la accidn corporal y el
relato oral. De esta manera, el juego, como dis-
positivo didactico, se utilizé como un modo de
organizacién para el trabajo en el aula, generan-
do unas formas de relacidn y unos efectos en los
procesos de aprendizaje entre los participantes®,
en este caso, como un articulador entre la histo-
ria, los participantes y los espectadores.

Asi, por ejemplo, en una sesion de taller, se divi-
did alos participantes en dos grupos. Uno asumié
el rol de espectador y el otro, el rol de actor en la
actividad a seguir. La actividad comenzd con una
secuencia de improvisacién corporal. Luego se
les indico a los participantes asumir una posicion
estatica (congelados), formando una imagen de
cuerpos en diversas posiciones y contactos. En-
seguida, se les indicé que todos eran una escul-
tura, una pieza importante de un museo, y por lo
tanto, esta escultura sera expuesta por los guias
del museo al otro grupo de estudiantes que se
encontraban como espectadores. Cada vez que
la docente tallerista tocaba a un participante de
la escultura, éste la abandonaba y asumia el rol

8 http://www.isthia.fr/ Los autores de este articulo agradecen
la colaboracion de los estudiantes, su trabajo y sobre todo su
entusiasmo en la experimentacion.

9 Dora Inés Calderdn y Olga Lucia Ledn. “Dispositivos didac-
ticos para el desarrollo de competencia comunicativa en
matematicas” . En Elementos para una diddctica del lenguaje
y las matemdticas en estudiantes sordos de niveles iniciales
Investigaciones, (2016), Bogota, Colombia: Universidad Dis-
trital Francisco José de Caldas, pp. 143-160.
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de guia. Luego, debia imaginar y narrar un relato
histérico sobre la escultura que cobrara sentido
para los espectadores. Al terminar de exponer
la escultura, el guia terminaba su rol de partici-
pante y asumia el rol de espectador. Enseguida
la docente tallerista tocaba a otro integrante de
la escultura y se repetia el proceso con un nuevo
relato. Esta secuencia se repitié hasta que todos
los participantes deshicieran la escultura. Esta
secuencia se repitié hasta que todos los inte-
grantes de la escultura asumieran el rol de guias.

Terminado el juego de improvisacion, pasamos
a un momento de retroalimentacion y discusién
sobre lo acontecido, enfatizando en las cualida-
des de la experiencia en el rol de guia y en el rol
de espectador.

Por todo esto, podemos afirmar que el juego, la
improvisacion y la situacidn ficcional fueron ma-
terias que el guia en formacién aprovechd para
poner a prueba sus habilidades y descubrir otros
modos de transmitir sus experiencias. De ahi que
se considere que el juego del clown aporta una
dimension apasionante en el desempefio del
guia, al estar situado entre la historia y el publi-
co, como una potente herramienta para articular
la materia turistica y la experiencia del guia con
la experiencia de los espectadores.

El dispositivo didactico se desarrollé en tres sesio-
nes, de 6 horas cada una (18 horas de formacion),
durante los meses de febrero y marzo de 2019.

Las acciones pedagodgicas se han agrupado en
tres ejes basicos para su socializacién: 1) Rela-
ciones analdgicas entre teatro de clown y la
visita guiada, 2) juegos de improvisacion y 3)
creacidn de visiturgias.

El eje de relaciones analdgicas entre teatro y vi-
sita guiada esta referido a las discusiones con-
ceptuales y practicas referidas a la actividad del
clown y su relacién con la visita guiada, tal como
se menciond mas arriba. El objetivo es hacer le-
gible y comprensible la analogia entre estas dos
profesiones, tanto en el proceso de formacion
como en su desempefio laboral, para los guias
en formaciéon y la pertinencia de la formacién
propuesta por los docentes-artistas. Sabemos
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por experiencia que la legibilidad y la comprensi-
bilidad de esta analogia no son inmediatas para
los estudiantes. Incluso, es normal encontrarse
con algunas caras de asombro, negacién o in-
coherencia, en el momento de presentar el dis-
positivo didactico. Por lo anterior, la formacion
inicia con unas preguntas orientadoras para que
los guias en formacion puedan reconocer las ne-
cesidades y dificultades de su desempefio labo-
ral y articularlas con las actividades a venir en la
formacion. Veamos algunos ejemplos:

¢Cudles son las cualidades necesarias para
realizar una visita turistica?

¢Cudles son las dificultades que han
encontrado en su labor como guia?

¢Han pensado en otras maneras de hacer
su trabajo de guia turistica?

Las respuestas a estas preguntas orientadoras y
las discusiones que suscitan dan, sin duda algu-
na, sentido al clown vy al teatro en la formacion
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del guia de turismo. Estos significados estan re-
feridos a su presencia en un escenario (como el
museo), la co-presencia con el publico para cap-
turar su atencién con el fin transmitir un saber,
estar dispuesto a improvisar en distintas circuns-
tancias del performance de guia y la necesidad
de buscar nuevas estrategias de transmision. El
cuerpo aqui toma importancia para ser visible y
comunicar de manera asertiva el saber turistico
para generar una experiencia en los espectado-
res. Por todo esto, en este eje se recuperan los
intereses y las necesidades de los profesionales
en formacidn para que los profesores puedan
ajustar y focalizar la accidn didactica del clown
en estos aspectos.

No obstante, la primera sesién de la formacion
no es suficiente para hacer legible la analogia.
Para algunos estudiantes es necesario vivenciar
los talleres de clown y las reflexiones esporadi-
cas para que en el transcurso o al final del proce-
so puedan comprender dichas contribuciones en
su desempefio profesional.

Ejercicios de improvisacion y de creatividad
del lenguaje artistico del clown aplicados
en la formacion de guias turisticos para
configurar la 'visiturgia', una innovadora
manera de contar historias

Los ejercicios de improvisacion se proponen como
premisas para explorar por parte de los estudian-
tes, teniendo en cuenta que es un curso atipico,
para explorar con mucha libertad, para equivocar-
se, para crear, para expresar a partir de si mismoy
no de formas o estereotipos existentes o imagina-
rios sobre lo que debe ser un guia turistico.

Se proponen algunas “reglas” para seguir duran-
te el taller, una forma de romper el hielo y quitar
la predisposicion del que piensa que debe hacer
teatro o interpretar, y es mas bien una invitacion
ajugar:

regla nimero 1 - nadie va a entender nada,

regla nimero 2 - aceptar que los que partici-
pamos de los ejercicios no sabemos nada,

regla numero 3 - procurar sentir placer de no
saber y no entender, al contrario de la sen-
sacion de inseguridad que se tiene en la vida
cotidiana cuando no se sabe y no se entien-
de; invitdndolos a no autocriticarse,

regla nimero 4 - pensar que las reglas no exis-
ten, son mas bien una ilusién que tenemos.

Luego de sorprender al grupo con reglas que en
realidad no existen, se proponen dos premisas
fundamentales para improvisar: aceptar y cons-
truir. Aceptar permite integrar las ideas y pro-
puestas propias y de los demas, de los compafie-
ros con los que se estd improvisando y jugando.
La aceptacion es una actitud benevolente que de
manera subyacente comunica en la improvisacion
que se pueden decir y hacer cualquier cantidad de
ideas sin esperar un resultado especifico o antici-
pado. Aceptar nos pone directamente en el pre-
sente de la accion de jugar y de improvisar. Para
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un clown, aceptar es la premisa mas importante
en su juego, por que lo dispone a la incertidumbre
hasta el punto de disfrutar la aceptacién de cosas:
acciones, sonidos, juegos, ideas, aparentemente
inutiles, obvias o banales, pero que tienen todo el
potencial de transformacidn. Para un futuro guia
turistico, puede representar un sin fin de oportu-
nidades para el juego de roles: para contar y cons-
truir historias creativas y para recrear situaciones
en las que puede comunicarse con su publico y
visitante de una forma diferente ...

Construir es la premisa de la accidn, indica que
la aceptacidn no es suficiente si no se hace. Se
trata de hacer cosas sobre las ideas y acciones
de cada improvisador, de manera que la escu-
cha, la reaccion, la comunicacién, la imaginacion
y la construcciéon son como eslabones de una
misma cadena, no pueden separarse si uno de
ellos sostiene la forma. Todos los demas lo ha-
ran, enriqueciendo el contenido. Se invita enton-
ces al grupo de estudiantes, participantes de los
ejercicios a escuchar, aceptar, construir y comu-
nicar, acciones que en el teatro y en el clown son
un entrenamiento diario. Entendiendo que los
estudiantes de turismo no eligieron ser actores
de teatro ni performers, pero si transmisores de
la historia y del valor de la memoria, apostamos
que las acciones del teatro pueden aportarle en
el cémo Se cuentan las historias y las memorias
de un espacio, de un tiempo, de uno o varios
personajes, de un acontecimiento.

Se inicia con ejercicios de calentamiento para dis-
poner el cuerpo como instrumento principal de
la expresioén y la creatividad. Pues es el cuerpo y
los sentidos los que perciben, accionan y reaccio-
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nan. Luego se realizan ejercicios de calentamiento
y escucha grupal para entrenar la confianza, y se
continua con ejercicios de calentamiento y escu-
cha grupal para entrenar la accién - reaccion y
permitir la espontaneidad. Estos ejercicios buscan
generar un grupo de trabajo en confianza donde
la creatividad puede aflorar y se pueden vencer el
miedo y la timidez a ser vistos, juzgados y critica-
dos por sus compaieros de grupo.

Se continla con Juegos de calentamiento y aten-
cion grupal para permitir la espontaneidad vy
entrenar la creatividad y con Juegos técnicos de
improvisacion en grupo para entrenar la creati-

Ejercicios de
calentamiento para la
disponibilidads

1 - Escuchar y ser consciente de su propio
cuerpo, poniendo atencién en el ritmo
de la respiracion.

2 - Escuchar y ser consciente del cuerpo de
los otros y de su presencia en el espacio,
percibiéndolos a través de la mirada.

3 - Escuchar y ser consciente del cuerpo
de los demas participantes y de su mo-
vimiento en el espacio, percibiéndolos
empaticamente a través de los propios
movimientos.

4 - Desplazarse por el espacio con los ojos
cerrados para estimular la atencién vy
percepcion.

5 - En parejas o en grupos, desplazarse por
el espacio permitiendo que sélo uno ten-
ga los ojos abiertos, para guiar a quien
0 a quienes tienen los ojos cerrados. Se
pueden usar las palabras y se puede ha-
cer en silencio.

10 Los ejercicios se pueden hacer de manera libre
y espontanea, no es necesario seguir las secuencias
numeradas.
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vidad. El entrenamiento en grupo es fundamen-
tal, pues la iniciativa del otro enriquece la propia
y se crea un colectivo: un colectivo que juega,
explora y encuentran juntos ideas y formas no
preparadas, permitiendo que realmente la im-
provisacion aporte a su ejercicio profesional de
futuro guia turistico y no que la técnica bloquee
el potencial de imaginacién de cada uno.

Finalmente, se proponen Juegos de improvisa-
cién en grupo para crear historias y Juegos de im-
provisacion en grupo para crear historias a partir
de objetos, aportando elementos concretos del
teatro y de la ficcion al ejercicio de la visiturgia.

Ejercicios de calentamiento y escucha grupal para
entrenar la confianza

6 -
7 -

Cada participante dice su nombre y el grupo memoriza los nombres de todos.

Cada participante dice su nombre y el nombre de un objeto que inicia con la misma letra
que inicia su nombre. El grupo memoriza los objetos.

- Cada participante dice su nombre, y realiza un movimiento, el grupo memoriza los movi-

mientos de cada participante.

- Se ubica el grupo en un circulo en el espacio. Un participante mira a otro y le pregunta:

évoy? Y este le contesta: si. Quien pregunto, se desplaza caminando al lugar de quien le
respondid y la persona que respondio, pregunta a otra: ¢voy? Y asi sucesivamente.

10 - Se ubica el grupo en un circulo en el espacio. Una persona realiza un movimiento y un

sonido, con la intencidn de pasarlo a la persona del lado. Se trata de crear varios codigos
gue deben recibir y transmitir a la persona de al lado. Se emite un sonido HA y se hace
un movimiento de lanzar con la mano, luego un sonido HONDO y movimiento del cuerpo
hacia abajo, bloqueando la direccion en la que vienen los cédigos. Entonces la persona
gue esta al lado debe retomar con sonido y movimiento HA, luego el sonido BOING y
movimiento de resorte desde la pelvis, direccionando el movimiento a cualquier persona
del circulo, luego el sonido MOFONGO y todos cambian de lugar en el circulo. La persona
gue dijo Mofongo recupera con el sonido y movimiento HA. Se puede hacer con cédigos
y sonidos inventados.

11 - Se ubica el grupo en un circulo en el espacio y una persona propone un movimiento,

ritmo y sonido, y todos lo deben imitar. Luego en el orden del circulo, cada participante
puede transformar la propuesta inicial, escuchando siempre el ritmo grupal.

12 - Encirculo uno sale al centro y propone algo desde el gesto con el cuerpo, entra otro que

76

lo complementa sale quien inicidé y se queda el Gltimo. Entra otro y se sigue con la misma
dindmica del juego. El juego evoluciona a que, quien entra complementa la imagen del
anterior y propone un texto. El que esta en el espacio continla con el texto y se sigue la
misma dinamica de entradas y salidas en el espacio del centro del circulo.

Ejercicios de calentamiento y escucha
grupal para entrenar la accion - reaccion y
permitir la espontaneidad

13 - Todo el grupo de participantes camina por todo el espacio, desplazdndose

en distintas direcciones, cualquier persona del grupo grita “Me muero” o
“Me caigo” o “auxilio” y se detiene y deja caer su cuerpo hacia atrds. Todo el
grupo debe acudir a cogerlo, y evitar que caiga.

14 - Todo el grupo de participantes camina por todo el espacio, desplazdndose

en distintas direcciones, y a diferentes velocidades. La persona que guia el
ejercicio propone los nimeros del 1 al 10 en dénde 1 es la velocidad de des-
plazamiento mas lenta y 10 la velocidad de desplazamiento mas rdpida. Asi
el guia dice numeros al azar y el grupo aumenta y disminuye la velocidad.

15 - Todo el grupo de participantes camina por todo el espacio, desplazandose

en distintas direcciones. En grupo y sin hablar se debe encontrar un ritmo
de desplazamiento comun, donde todos se desplazan a la misma velocidad.

16 - Todo el grupo de participantes camina por todo el espacio, desplazando-

se en distintas direcciones, y sin hablar cuando alguna persona se detiene.
Todo el grupo se detiene y cuando alguien toma la decisidon de caminar todo
el grupo camina. Debe lograrse de manera que no se perciba quien decide,
si No un grupo que acciona y reacciona al unisono.

17 - Todo el grupo de participantes camina por todo el espacio, desplazandose

en distintas direcciones. Sin hablar se decidira seguir a una persona, todo el
grupo debe imitar y seguir a la misma persona. Cuando éste se da cuenta
de que es el foco o el centro de atencién debe crear un rol, por ejemplo:
un explorador seguido de su grupo, un lider espiritual, un animal lider de la
manada, etc. Y realizar movimientos en el espacio que permitan mantener
la situacidn.

18 - El grupo de participantes se toma de las manos en linea y la persona que

estd de primera inicia un movimiento que se enreda, se cruza con los cuer-
pos y brazos de los demds participantes del grupo, sin soltarse. Una vez se
ha creado un nudo con los cuerpos; debe deshacerse entre todo el grupo,
y tratar al maximo de no hablar, ni de indicar qué se debe hacer, si no, de
comunicarse con el movimiento y las miradas, y reaccionar a las necesidades
del grupo.

TMA 1 77 MAR 22



Juegos de calentamiento y atencion
grupal para permitir la espontaneidad
y entrenar la creatividad

19 - Un participante es el asesino, y debe perseguir a otra persona que es
la victima. La victima corre y mientras escapa debe gritar el nombre
de cualquier participante, que se convierte en el salvador. Inmediata-
mente el salvador pasa a perseguir al asesino quién se convierte en la
nueva victima, y asi sucesivamente.

20 - Los participantes se desplazan por el espacio, caminando en todas
las direcciones. En una mano se tiene el nombre del padre. Cuando
se encuentra con otra persona, se saludan y se presentan, intercam-
bidndose los nombres de sus respectivos padres y cuando se encuen-
tran dos nombres iguales se eliminan del juego. Si hay nombres repe-
tidos, se inventara un nombre, de manera que si hay escucha nadie
deberia quedar eliminado del juego.

21 - Los participantes se desplazan por el espacio, caminando en todas
las direcciones. En la mano derecha se tiene el nombre del padre
y en la mano izquierda el nombre de la madre. Cuando se presen-
tan intercambian uno de los dos nombres, cuando se encuentran
dos nombres iguales se elimina la mano, poniéndola en la espalda
y cuando se encuentran dos nombres iguales con la otra mano el
participante queda por fuera del juego.

22 - Los participantes se desplazan por el espacio, caminando en to-
das las direcciones. Cuando el guia da una consigna, un sonido de
tambor o una palmada las personas que se encuentran y cruzan
la mirada se saludan. Las consignas irdn proponiendo saltos en el
tiempo, es decir, han pasado 2, 5, 10 o 20 aios y los participantes
deben reaccionar desde esa propuesta y saludarse.

23 - Los participantes se desplazan por el espacio, caminando en todas
las direcciones, escuchando el ritmo del grupo. Un participante lan-
za una consigna, una propuesta al grupo, una frase, una situacion,
una historia, e inmediatamente el grupo debe aceptar la propuesta y
comportarse de acuerdo a esta. Si la propuesta es la siguiente: pesca-
dores jalen la red..., todo el grupo reacciona y responde a la situacién
con acciones acordes, soltando la red.
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Juegos de improvisacion en grupo
para entrenar la creatividad

24 - Los participantes se desplazan por el espacio, caminando en todas
las direcciones, escuchando el ritmo del grupo. Cualquier partici-
pante propone un movimiento que indique que estd en un espacio
diferente al lugar real. Una iglesia, un parque, una piscinay el grupo
reacciona participando de situaciones en el espacio. Debe hacerse
en silencio e ir incluyendo la palabra a medida que se va obtenien-
do una buena escucha por parte del grupo.

25 - Los participantes se desplazan por el espacio, caminando en todas
las direcciones, escuchando el ritmo del grupo. El guia da una con-
signa y dice: Foto de familia de ... y propone un tema: el contingente
de bomberos, el reinado Miss Universo, el dia de la graduacién de la
universidad, etc. Y realiza un conteo de 10 segundos. En este tiempo
el grupo debe construir la fotografia con el tema propuesto, creando
personajes, situaciones y una composicién espacial.

26 - Los participantes se desplazan por el espacio, caminando en todas
las direcciones, escuchando el ritmo del grupo. El guia da una con-
signa y dice: Foto de familia de... y esta vez, no propone un tema. El
grupo debe escucharse y construir juntos la imagen, en el espacio,
con personajes y situaciones. El guia realiza un conteo de 20 segun-
dos para congelar la posicion. El guia propondrd a uno de los parti-
cipantes salir de la imagen y explicarla, darle un sentido, luego este
participante debe regresar a su sitio y otro debe salir de la imagen
y darle otra lectura a la escena, con otro sentido. Se pueden leer
tantas imagenes como participantes haya en el grupo.

27 - Los participantes se desplazan por el espacio, caminando en todas
las direcciones, escuchando el ritmo del grupo. El guia propone el
juego de crear pequenos grupos, de 5, de 4 personas, y los subgru-
pos deben conformarse rdpidamente. Si alguien queda sin grupo,
debe suplicar creativamente que lo acepten en uno de los grupos. Y
el grupo debe aceptar y recibirle.

28 - El guia propone, a los subgrupos creados en el juego anterior, si-
tuaciones diversasy creativas. El grupo debe aceptary a todo lo que
el guia pregunta deben contestar: S/. Cuando esta suficientemente
claro quiénes son, qué hacen y donde estan, el resto del grupo dice:
i3...2...1 accion! y el subgrupo de participantes debe improvisar la
situacion propuesta. Ejemplo, las preguntas podran ser, éustedes
son el grupo de baile de las estrellas fugaces? Todos los participan-
tes del grupo deben responder: Si. Y asi el guia debe dar suficientes
elementos para que el grupo pueda, después de aceptar, jugar y
construir con las premisas y crear situaciones.

Juegos de improvisacion en grupo
para crear historias

29 - Se pide a 5 o 6 participantes, de los subgrupos que se conforman
en el ejercicio anterior, que se alineen uno seguido del otro frente
al resto del grupo. Y se sugiere como tema, una emocién o un senti-
miento: alegria, tristeza, ira, amor, orgullo, etc. El juego consiste en
ver la gama de expresion de la emocion propuesta: asi la persona
que estd en el extremo de la fila es el nimero 1, y expresa el nivel
basico de la emocidn, luego la que estd a su lado expresa el nivel 2,
hasta llegar al nivel de expresién 5 que sera el maximo y se devuel-
ve hasta llegar de nuevo al nimero 1.

30 - En la dindmica del ejercicio anterior, esta vez se pueden expresar
palabras, frases, situaciones con la emocidn propuesta, construyen-
do entre los 5 participantes una historia, en la que se distinguen
personajes, situaciones, emociones, espacios y relaciones.

31 - A un subgrupo de 5 personas se le propone crear una situacion.
Los ejercicios anteriores han permitido entrenar la capacidad crea-
tiva y la actitud ludica para construir y jugar con la imaginacion,
No se debe dar mucho tiempo de preparacion, si no, invitarles a
seguir la propuesta del grupo o la iniciativa de un participante que
propone un espacio, o parte desde una emocién y es aceptando la
propuesta, que se crea una situacion. Cuando el subgrupo improvi-
say se tienen claras las premisas; ¢de quiénes son? ¢Ddénde estan?
Y équé estan haciendo? El guia propondrd, congelar la situacion,
guedarse inmdviles en el gesto. Y pedira relevo de equipo, otro gru-
po de 5 personas entrara a ubicar los gestos exactamente iguales y
el original saldra de la improvisacién y el nuevo equipo continuara
con la historia y el desenlace.

32 - A un subgrupo de 5 personas se le propone crear una situacion,
cuando el subgrupo que improvisa tiene clara la situacion y la his-
toria. El guia propondra, congelar la situacién, quedarse inmoviles
en el gesto. E indicard un salto temporal, diciendo 5 afios después,
o 10 afos antes, asi cuando la improvisacidn se descongela; deben
aceptar el salto temporal y continuar con la improvisacién.

33 - A un subgrupo de 5 personas se le propone crear una situacion,
cuando el subgrupo que improvisa tiene clara la situacion y la his-
toria. El guia propondra, congelar la situacién, quedarse inmoviles
en el gesto. Y solicitara a un participante del grupo que no esta en
la improvisacién ser el Narrador de la historia. Asi cuando la impro-
visacion se descongela, es el narrador el que continda la historia y
el subgrupo que improvisa escucha y acepta la historia que cuenta
el narrador.
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Juegos de improvisacion en grupo para crear historias a partir
de objetos

34 - Se ubica el grupo en un c’rrculo en el espacio y se entrega a una persona un objeto base: un palo, una tela,
una pelota. Luego en el orden del circulo, cada participante debe dar un uso diferente al objeto dejando jugar la
imaginacioén. Puede transformar el palo en caballo, en cafia de pescar, en escoba, en telescopio, etc., cuando lo
utiliza en una accidn corta. Lo entrega a la persona del lado y ésta le da un uso diferente. Asi el objeto base se
convertira en tantos objetos como participantes.

35 - Se ubica el grupo en un circulo en el espacio y se entrega a una persona un objeto base: un palo, una tela, una pe-
lota. Luego en el orden del circulo, el primer participante debe dar un uso al objeto; transformando el objeto base,
por ejemplo: en telescopio. Este participante lo utiliza para hacer una accién corta y lo entrega a la persona del
lado. El objeto seguira siendo telescopio, es decir la utilidad inicial, pero, en diferentes situaciones. Cada persona
utilizard el telescopio en diferentes acciones: para ver la luna, para explorar en la selva, para avanzar el barco, etc...
existiran tantas situaciones como participantes, con el mismo objeto.

36 - Se ubica el grupo en un circulo en el espacio y se entrega a una persona un objeto base: un palo, una tela, una
pelota. Luego en el orden del circulo, cada participante debe dar un uso diferente al objeto y ademas contar
una historia sobre el objeto, asi la pelota podra ser el diamante encontrado siglos atrds, podra ser el ojo de un
dinosaurio prehistérico, etc.

37 - En subgrupos se elige un objeto base y se crea una situacion, en torno al objeto. Utilizando todos los elementos
explorados, desde la disponibilidad para jugar, la escucha para aceptar, imaginacion para proponer, y la creatividad
para construir personajes, relaciones, objetivos y lugares. Lo que en la técnica de la improvisacion se denomina
PROL (personaje, relacion, objetivo y lugar). La improvisacion debe partir del objeto, de lo que el objeto es y repre-
senta para el grupo que improvisa. Por ejemplo: un tesoro, un objeto magico, un objeto sagrado, un objeto reliquia,
un objeto en subasta, etc. Se puede usar una persona como narrador, se puede crear un espacio, y se puede ser
personaje de la historia pasada o futura.

38 - En subgrupos elegir objetos reales cotidianos o significativos para los participantes e improvisar historias y situacio-
nes alrededor de los objetos. Se puede tener como base, un recuerdo o una anécdota alrededor del objeto y trans-
formarla.

A medida que transcurrieron los talleres, los estudiantes articularon las técnicas del teatro como posibilidades para
enriquecer su desempeino como guias en la visita guiada. Las relaciones analdgicas entre teatro y visita guiada se hi-
cieron mas perceptibles a través de los talleres, dado que éstos “se convierten en factores del desarrollo cognitivo,
afectivo, social y cultural de los estudiantes y contribuyen a la elaboracidn significativa del conocimiento, en tanto
gue se caracterizan por involucrar las actividades con el entorno sociocultural del estudiante”**.

11 Dora Inés Calderdn y Olga Lucio Ledn, op. cit., p. 147.
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Para concluir

El eje creacién de visiturgias permitié las fases de
concepcidn y realizacién de dramaturgias de visitas
guiadas a partir de unas condiciones especificas de
produccidn, acordadas entre el grupo de estudian-
tes y docentes. Para esta ocasion se decidié definir
como materia turistica la universidad por su valor
histdrico y su arquitectura*®>. Con este objetivo, se
propuso el trabajo en grupos (entre tres o cuatro
personas) para seleccionar un lugar significativo de
la universidad y proponer una visita guiada. Luego
escribir un breve texto dramatico que funcionara
como argumento escénico de la visita guiada, una
dramaturgia textual que se transformara luego en
dramaturgia escénica (Martinez: 2004)*. En este
trabajo de escritura grupal, los participantes defi-
nen roles, acciones, tiempos, sitan marcas sobre
el espacio, estructuran el relato y la accién escéni-
ca. Resignifican la materia real a través de la ficcion
y la enlazan a experiencias cotidianas propias en la
universidad. Definida la dramaturgia, se realizaron
breves ensayos para encarnar los roles y la drama-
turgia. En esta practica los integrantes hacen ajus-
tes a la escena, que en ocasiones no corresponde
a lo planeado con anterioridad, para enriquecer el
performance. Los docentes participan en el acom-
pafamiento del montaje de la visiturgia con sus
conocimientos de teatro para sugerir ideas, resol-
ver inquietudes, hacer recomendaciones referido
a lo escénico y prever la articulacion de la materia
turistica en el dispositivo de transmision teatral.
La experiencia finalizd con la presentacion de las
visiturgias y con un espacio de retroalimentacion
gue permitid la interaccidn entre los talleristas y los
guias en formacidn para discutir sobre los objetivos
propuestos en el tiempo estipulado, la metodolo-
gia, los aprendizajes y las experiencias vividas.

12 Proponemos el video (15m05) de la visiturgia propuesta
por los dinamizadores del taller, con los condicionantes pre-
vios siguientes: los clientes son extra-terrestres y vienen del
futuro a visitar el ultimo 'arbol' que queda en la tierra. Los guia
un ente a través de la universidad para alcanzar el sitio donde
se conserva no soélo el 'arbol' sino el espiritu de la naturaleza
junto con un hada del bosque. Los tres personajes entablan
un didlogo que transmite la materia histérica del lugar, de los
objetos y del entorno natural.

13 Martinez, M. (2004). La dramaturgie espagnole contem-
poraine: traditions, transitions, transgressions. U'Harmattan,
142 p.
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Résumé

ICet article se propose de
|mettre en lumiére une pre-
miére série de constats, en-
|jeux et propositions, pergus|
comme les points de départ
|du programme de recherche |
Théatre Appliqué Sociale-
|ment Innovant (TASI). Ce pro—l
gramme, porté par la plate-
forme CRISO (Création et
Innovation Sociale) de I'Uni-
Iversité Toulouse — Jean Jau-I
Irés, se centre sur l'articulation |
des pratiques des arts vivants
(théatre et clown) a la favo-
risation du bien-étre au tra-
vail. Cet article revient, tout
d’abord, sur les problémes
| définitionnels posés par la no- |
tion de théatre appliqué, pour
| ensuite souligner la bréche|
épistémologique concernant
I'articulation du théatre ap-
pligué au bien-étre au travail.
IEnﬁn, il propose quelquesI
Iaxes pour I'élaboration d’unel
méthode d’évaluation des ef-
fets, en termes de contribu-
tion au bien-étre au travail,
|des pratiques dramatiques. I

e ——

Innovador (TASI)?

I Resumen

I , . I
Este articulo quiere destacar

Funa primera serie de observa-!
I ciones, cuestiones y propues-|
| tas, percibidas como los pun-|
tos de partida del programa de
investigacion Teatro Aplicado
I'Socialmente Innovador (TASI).I
| Este programa, desarrolla-|
jdo por la plataforma CRISO
(Creacion e Innovacién Social)
de la Universidad de Toulouse
I Jean Jaures, se centra en lal
| articulacion de las practicas|
|de las artes escénicas (teatrol
y clown) con la promocion del
bienestar en el trabajo. Pri-
I mero, este articulo analiza los |
| problemas de definicién plan-|
Iteados por la nocidn de teatro
aplicado, y luego destaca la
brecha epistemoldgica en tor-
I no a la articulacién del teatrol
| aplicado con el bienestar en el |
Itrabajo. Finalmente, sugiere
algunas areas para el desar-
I'rollo de un método para eva-!
I luar los efectos, en términosl
jde contribucion al bienestar)
Ien el trabajo, de las précticasl
dramaticas.

Applied Theater and

Well-being at work:
What are the challenges
of the research program
Applied Theatre Socially
Innovative (TASI) TASI?

j Abstract

:This article wants to highlight:
ja first series of observations, |
lissues and proposals, !
"perceived as the starting'
jpoints  of the research,
Iprogram Applied Theatrej
ISocially Innovative (TASI). I
"This program, carried byI
1 CRISO (Creation and Social,
Ilnnovation), a platform of1
I'the University of Toulouse -
:Jean Jaures, focuses on the:
j articulation of performing arts
I (theater and clowning) withl
I'the promotion of well-being at !
Iwork. First, this article analyseI
1the definitional problems|
Iabout the notion of applied!
"theater, and then highlights'
the epistemological breach,
I concerning the articulation|
I of applied theater with well-!
:being at work. Finally, it!
jsuggests some areas for the;
Idevelopment of a methodl
:for evaluating the effects, in'
; terms of contribution to well-,
jbeing at work, of dramaticy
I practices. 1
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Théatre Appliqué et Bien-€étre au travail -

Quels enjeux du programme de recherche TASI ?

Introduction

La question du bien-étre au travail est peut-
étre devenue plus centrale que jamais, depuis
la pandémie de la covid-19. En effet, d’apres
une enquéte de I’Agence Nationale pour I'Amé-
lioration des Conditions de Travail (ANACT) (Lo-
riol, 2021) pour prés d’une personne sur deux,
la généralisation du télétravail aurait accentué
le sentiment d’inefficacité et le taux de fatigue
des travailleur.euse.s, deux facteurs de mal-
étre au travail. Or, les arts vivants, notamment
le théatre et le cirque, sont percus par certains
organismes, comme des outils efficaces pour
prévenir les risques psychosociaux au travail,
promouvoir une cohésion d’équipe, ou encore
accompagner les travailleur.euse.s au change-
ment, en témoigne le nombre croissant de de-
mandes d’interventions théatrales de la part des
organisations privées ou publiques. Autrement
dit, il semblerait que les arts dramatiques soient
tout particulierement propices pour contribuer
a favoriser le bien-étre au travail. Cependant, si
ces pratiques, venues du Canada, tendent a se
multiplier, en France, depuis les années 1990,
I'articulation des pratiques dramatiques et du
bien-étre au travail reste encore largement a
analyser depuis le champ des études théatrales
(Rossella, 1997). En effet, si les sciences de la
gestion, les arts thérapie, les sciences de I'édu-
cation ou les sciences de la communication ont
abordé la question du théatre dans leur champ
d’application respectif, les techniques artistiques
elles-mémes et leurs impacts ont été peu théori-
sés par la discipline théatrale. Ces pratiques dra-
matiques, se caractérisant par l'utilisation des
arts de la scéne a d’autres fins que celles pure-
ment esthétiques (Martinez, 2017), relévent de
la notion de théatre appliqué (Ackroyd, 2000),
développée surtout dans l'aire anglo-saxonne et,
depuis peu, dans l'aire hispanophone.

Ainsi, le projet de recherche Théatre Appliqué So-
cialement Innovant (TASI), financé par la Région
Occitanie, se propose d’étudier l'articulation entre
la pratique du clown ou du théatre et le bien-étre

MAR 22 TMA 1

84

au travail, depuis le champ des études théatrales,
en collaboration avec la recherche en psycholo-
gie. Pour ce faire, le laboratoire LLA-CREATIS de
I"Université Toulouse — Jean Jaures, associé au
laboratoire CERPPS de la méme université, crée
un partenariat avec deux entreprises culturelles
de la région Occitanie : Le Bataclown et Aparté -
théatre en entreprise. Lors d’une premiere étape,
il s’agit, a partir de 'observation d’ateliers dispen-
sés par les deux partenaires privés, de proposer
et d’éprouver une méthode d’évaluation interdis-
ciplinaire des pratiques artistiques. Une seconde
étape consiste a utiliser cette méthode d’évalua-
tion pour analyser les techniques artistiques uti-
lisées et leurs effets. Cette évaluation, depuis les
études théatrales et la recherche en psychologie,
répond a un besoin « urgent de mettre en place
des outils d’analyse des conditions de I'impact, de
I'efficacité et du pouvoir du théatre en entreprise
pour susciter le changement et I'autoréflexion »
(Rossella, 1997, p. 30). Cette nécessité consiste a
mesurer les effets réels de certaines pratiques et
techniques artistiques, en les distinguant des ef-
fets supposés. A partir de cette évaluation, il s'agit
de modéliser des dispositifs artistiques a impact
augmenté pour enfin les implémenter dans des
organismes privés et publics de la région Occita-
nie.

Cet article se propose alors de mettre en lumiere
une premiére série de constats, enjeux et pro-
positions, percus comme les points de départ
du programme de recherche TASI. Il s’agira, tout
d’abord, de revenir sur les problemes définition-
nels posés par la notion de théatre appliqué,
pour ensuite souligner la breche épistémolo-
gique concernant larticulation du théatre ap-
pliqgué au bien-étre au travail, a partir d’un ré-
sumé de I'état de la recherche sur le domaine.
Enfin, cet article proposera quelques axes qui
nous semblent fondamentaux pour I'élaboration
d’une méthode d’évaluation de I'application des
pratiques dramatiques a la question du bien-
étre au travail.

Le theatre

applique - quelles
definitions?

Avant de se pencher plus spécifiquement sur
I'articulation du théatre appliqué et du bien-
étre au travail, il s'agit de définir ce que l'on en-
tend par théatre appliqué, terme encore peu
utilisé en France, auquel on préfere souvent
ceux de « théatre en prison », de « théatre en
entreprise », ou encore de «théatre social »
(Jacinto, 2014). Pourtant, le terme existe bel et
bien dans la littérature hispanophone (Motos,
Ferrandis, 2015), (Stronks, 2013), (Sedano-So-
lis, 2016) et encore davantage dans la littérature
anglo-saxonne (Prentki, Preston, 2008), (Pren-
dergast, Saxton, 2009), (Nicholson, 2005). L'ad-
jectif « appliqué », par analogie avec la science
(séparée entre sciences fondamentales ou pures
et sciences appliquées), suppose qu’il existe-
rait, aux cotés du théatre appliqué, un théatre
pur ou fondamental. Nous nous proposons alors

d’interroger cette distinction, afin de préciser les
contours définitionnels du théatre appliqué.

Quelle distinction entre le
théatre dit fondamental et
le théatre appliqué?

1. L'objectif

Tout d’abord, comme le signale G. Jacinto, I'en-
jeu du théatre appliqué n’est pas uniquement:

d’esthétiser un message avec l'intention de
le communiquer efficacement, mais bien
d’intégrer la pratique théatrale a des chaines
d’actions différentes, en fonction d’objectifs
extérieurs aux enjeux esthétiques de I'art du
théatre lui-méme (Jacinto, 2017).

Autrement dit, le propre du théatre appliqué se-
rait de poursuivre un but extérieur a lui-méme. Le

TMA 1

théatre aupres des femmes victimes de violence
chercherait, par exemple, a faciliter leur rési-
lience, le théatre social a lutter contre I'ostracisme
et la discrimination ou le théatre en entreprise a
gérer les conflits au sein d’une équipe de travail.
Les pratiques et techniques dramatiques ne se-
raient donc que des outils au service de quelque
chose d’autre que l'unique plaisir esthétique de
la réception d’une ceuvre. Pour autant, il est sans
doute réducteur d’envisager que le théatre dit pur
ou fondamental soit, en opposition, autotélique
et n‘ait d'autres objectifs qu’esthétiques. Pensons,
par exemple, a la visée didactique et morale du
drame bourgeois que Diderot théorise dans ses
Entretiens sur Le Fils naturel :

D. — Quel est I'objet d’'une composition dra-
matique ?

M. — C’est, je crois, d’inspirer aux hommes
I'amour de la vertu, I’horreur du vice. (Dide-
rot, 1821, p. 206)

Pensons également aux propos de Brecht sur le
théatre épique qui, selon lui, « suscite la joie de
connaitre, organise le plaisir de transformer la
réalité » (Brecht, 1972, p. 312), attise « l'attitude
critique » du specteur.ice (Brecht, 1990, p. 25).
Difficile alors d’en conclure que le théatre dit fon-
damental n’aurait d’autres ambitions qu’esthé-
tiques. Ainsi, la spécificité du théatre appliqué,
par rapport a un théatre supposé fondamental,
ne réside pas dans la poursuite d’objectifs exté-
rieurs aux enjeux purement esthétiques.

2. La forme

Sila ligne de séparation entre le théatre appliqué
et le théatre supposé fondamental ne se situe
pas dans les objectifs, peut-étre est-elle dans la
forme que ces types de théatre prennent. Une
premiere définition nous ameéne a penser que
le théatre appliqué se traduit par des ateliers
de pratiques théatrales qui font I'économie d’un
public, voire d’un spectacle, contrairement au
théatre dit pur qui, lui, se traduirait par une re-
présentation dramatique donnée par des acteur.
ice.s professionnel.le.s devant un public.
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Or, si effectivement les ateliers de pratiques théa-
trales sont I'une des modalités du théatre appli-
qué, il en existe bien d'autres que décline Dianne
Stronks (2013) selon le niveau de participation
du public. Selon elle, certaines formes de théatre
appliqué n'impliquent pas de participation du pu-
blic. C’est par exemple le format que prennent les
interventions de I'entreprise culturelle « théatre a
la carte » ol une saynete est présentée par des
acteur.ice.s professionnel.le.s a un public d’entre-
prise en relation a la thématique qui justifie I'in-
tervention du théatre dans I'entreprise (Poisson-
neau, Moisan, 2011). D’autres formes de théatre
appliqué générent une participation interactive,
selon Dianne Stronks, dans le sens ou la encore
des acteur.ice.s professionnel.le.s interpretent
bien des personnages d’'une piece de théatre,
mais les membres du public peuvent intervenir
en montant sur scéne et en modifiant le déroulé
de la fable. C’est par exemple le format que prend
le théatre forum, tel qu’il a été congu par Augusto
Boal. Enfin, Dianne Stronks isole une derniére mo-
dalité de théatre appliqué dont la participation
est jugée active. Dans cette derniére forme, il n’y
a plus d’acteur.ice.s professionnel.le.s qui jouent
une piece devant un public. Ce sont les partici-
pant.e.s qui sont initiés aux pratiques du jeu de
I'acteur et a la création dramatique dans le cadre
d’ateliers. Comme le notent Mdnica Prendergast
et Juliana Saxton (2009), dans certains cas, I'étape
finale de ces ateliers consiste a créer un spectacle
de théatre dont I'esthétique a été travaillée.

Par ailleurs, comme le rappelle Gilles Jacinto
(2017), il n'est pas rare de voir sur les scenes
théatrales contemporaines que Hans-Thies Leh-
mann qualifie de postdramatiques des disposi-
tifs qui incluent une participation effective du
public. A titre d’exemple, nous pouvons penser
aux spectacles de Yan Duyvendak, comme Please
continue Hamlet, ou Still in Paradise.

Ainsi la question de la forme en termes de parti-
cipation du public ne semble pas étre un critere
valide pour différencier le théatre appliqué du
théatre supposé fondamental.

3. La transformation

C’est peut-étre alors dans les effets du théatre
appliqué qu’il faut chercher sa spécificité : peut-
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étre que le théatre appliqué se caractérise par
le changement, la transformation qu’il suscite
chez le public. C’est du moins I'idée que défend
Philip Taylor (2006, p. 93) lorsqu’il déclare que le
théatre appliqué « est un mot fourre-tout utile...
pour trouver des liens et connexions entre nous
tous qui sommes engagés dans le pouvoir du
théatre de transformer les choses tout au long
de la vie ». Tim Prentky et Sheila Preston (2009)
rejoignent cette définition du théatre appliqué
en signalant que sa finalité est de mener a bien
des changements dans le monde.

Cependant, il est problématique de faire des ef-
fets suscités l'apanage du théatre appliqué. Ef-
fectivement, n’est-ce pas le propre du théatre
que d’avoir un pouvoir de transformation?
Comment comprendre autrement la catharsis
produite, par exemple, selon Artistote, par la
tragédie antique ? Le pouvoir transformateur du
théatre n’a eu de cesse d’étre pointé tant par ses
protagonistes que par ses détracteurs. Pensons,
par exemple, a I'’époque élisabéthaine et au fa-
meux arrété du Conseil Municipal de Londres,
du 6 décembre 1574, permettant d’exercer une
censure sur le théatre supposé favoriser, se-
lon les puritains de I'époque, la bagarre, le vol,
I'adultere, I’'homosexualité et les discours sédi-
tieux (Adams, 1917).

Au final, si rien ne nous permet de distinguer,
voire d’'opposer le théatre appliqué du théatre
dit fondamental ou pur c’est peut-étre que
cette distinction est vaine et artificielle. C’est
a ce titre que l'on peut, aux cotés de Judith
Ackroyd (2000), considérer l'existence d’un
continuum entre le théatre en tant qu’art et
le théatre appliqué. Lautrice souligne d’ail-
leurs que le théatre appliqué ne saurait faire
I’économie d’une véritable connaissance et
compréhension du théatre, de son histoire et
de ses pratiques, et que le théatre fondamen-
tal dans une pureté totale reléve davantage
du fantasme que de la réalité. Ainsi, comme
le suggere Monique Martinez (2017, p. 6), « le
théatre appliqué (..) n’est qu’une hypertro-
phie (...) de la fonction essentielle de la repré-
sentation : I'effet transformant de l'expérience
de l'acteur et du spectateur ».

Quelles definitions du
théatre?

La plupart des écrits sur le théatre appliqué
parlent du théatre de facon tres générique,
comme s'il existait une définition essentielle et
transhistorique, voire anhistorique, du théatre.
On lit, par exemple, sous la plume de Jerbme
Dubois (2017, p. 30) que « I'enjeu pilier de tous
les enjeux du théatre ne peut étre que le bien-
étre » ou encore qu’« il y a de nombreux acci-
dents de vie dans un parcours individuel et [que]
le théatre peut étre utile lors de ces moments
critiques ».

Or, le théatre se définit précisément par sa plas-
ticité et par sa malléabilité : sa forme n’est pas
figée. De maniére trés concrete, nous convien-
drons des différences entre, par exemple, un
spectacle de théatre de rue, une comédie dite
grand public et des formes postdramatiques qui
pratiquent un « décentrement ou hybridation
vers la danse, le cinéma, la vidéo, le cirque, voir
vers I'avénement de ce qu’on pourrait appeler
des trans-arts » (Plana, 2017, p. 42). A une méme
époque, nous constatons donc une pluralité des
formes théatrales. Nous conviendrons égale-
ment aisément que d’une époque a une autre,
les sujets et les esthétiques déployés sur les
scenes dramatiques différent, nous n’avons qu’a
penser a I’'hétérogénéité des formes canoniques
du théatre européen pour nous en convaincre.
Pensons par exemple a la comedia nueva, a
la commedia dell’arte, au drame romantique,
au drame symboliste ou encore au théatre de

I'absurde, au théatre épique, au théatre in-yer-
face, etc. Ainsi, il est problématique de parler
de théatre au singulier tant le panel de ce qui le
compose est ample.

Il est donc nécessaire pour la recherche sur
le théatre appliqué de ne pas se contenter de
définitions génériques et laches du théatre et
d’analyser les diverses esthétiques et pratiques
dramatiques dans leur historicité et dans leurs
spécificités. Autrement dit, si l'on a conclu que le
théatre appliqué hypertrophiait les effets trans-
formateurs de la représentation théatrale en gé-
néral, il s’agit plus spécifiquement d’étudier les
effets de pratiques et d’esthétiques particuliéres.
En d’autres termes, il s’agit d’examiner a la loupe
chaque forme de théatre appliqué plutot que de
présupposer les effets que le théatre appliqué a
divers domaines serait censé créer.

Or, cette analyse ne peut provenir que du champ
des études théatrales, sous peine de reconduire
les approximations, fantasmes, essentialismes
et amalgames inhérents aux recherches sur le
théatre depuis d’autres champs que celui des
études théatrales. Il s’agit sans doute la de I'en-
jeu majeur de la recherche actuelle sur le théatre
appliqué qui, rappelons-le, se fait essentielle-
ment depuis le champ de I'éducation, de la com-
munication, des sciences sociales ou encore du
management. Ainsi, le programme de recherche
TASI, s’offre, en France du moins, comme I'un des
premiers projets analysant les effets du théatre
appliqué depuis les études théatrales, tout en
favorisant le dialogue avec d’autres disciplines
et notamment avec la recherche en psychologie.
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Theatre et bien-
étre au travail :
quel état de la
recherche sur le
domaine?

Si le programme de recherche « Théatre Appli-
gué Socialement Innovant » se propose d’évaluer
les effets du théatre appliqué depuis le champ
des études théatrales, en partenariat avec des
chercheuses en psychologie, son étude se centre
plus particulierement, comme nous ['‘avons
mentionné, sur ['articulation des pratiques
dramatiques et du bien-étre au travail. Or, si la
guestion du bien-étre au travail devient de plus
en plus importante dans le champ de recherches
de la psychologie positive, il n’en va pas de
méme dans les études consacrées au théatre
appliqgué au monde du travail, souvent désigné
par le terme de « théatre en entreprise ». Nous
aimerions alors rendre compte de l'absence de
cette question dans la littérature consacrée au
« théatre en entreprise », pour ensuite faire une
breve présentation de |'hétérogénéité défini-
tionnelle du bien-étre au travail, ainsi que de la
multiplicité de ses outils de mesures.

Le bien-étre au travail et
la recherche sur le
théatre en entreprise

Le théatre appliqué au monde du travail se
recoupe, en France du moins, sous le nom de
« théatre en entreprise », qui comme le rappelle
Isabelle Cousserand est une expression ambigtie.
« Cette formule elliptique évoque communé-
ment du théatre fait pour I'entreprise, voire par
les acteurs de I'organisation. (...) » (Cousserand,
2001, p. 1). Plutét qu’un théatre par l'entre-
prise, il s'agit de « formes théatrales dans les
organisations » (Cousserand, 2001, p. 1.), dans
le sens ou les techniques d’arts dramatiques
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sont employées « comme outils de sensibilisa-
tion, de communication et de formation aupres
des employés » (Poissonneu, Moisan, 2011), et
sont mises « au service des besoins des entre-
prises en matiére de gestion des ressources hu-
maines et notamment de management et d’ac-
compagnement du changement » (Poissonneu
& Moisan, 2011). Ce théatre dans les organisa-
tions prend une pluralité de formes. Il peut ren-
voyer a l'intervention de comédien.ne.s au sein
de l'environnement de travail, proposant des
spectacles qui sont soit des créations, soit des
pieces « prétes a jouer » en lien avec les themes
récurrents du monde du travail. Il peut faire ré-
férence a des restitutions improvisées par des
comédien.ne.s lors d’une réunion ou d’un sémi-
naire, ou a des apostrophes théatrales ludiques
de la part de professionnel.le.s du monde du
spectacle. Le théatre en entreprise prend aus-
si la forme de sessions interactives avec le pu-
blic ou de formations comportementales pour,
par exemple, gérer sa prise de parole en pu-
blic ou la relation au client. Il peut également
s’agir de mises en situation a base de jeux de
réle entre un.e comédien.ne professionnel.le et
un.e employé.e, ou encore d’ateliers de créa-
tivité au sein desquels les salarié.e.s discutent
et réfléchissent sur un theme pour restituer le
fruit de leurs échanges sous forme de saynétes.
Le théatre en entreprise peut aussi prendre la
forme d’atelier de pratiques dramatiques, avec
ou sans création d’une représentation finale,
ou encore d’'une murder party, soit un jeu d’en-
guéte policiere grandeur réelle.

Ces pratiques sont principalement pensées et
théorisées depuis le champ de l'entrepreneu-
riat ou le théatre est étudié comme un outil de
management (Lesavre, 2003, 2013), (Montargot,
2018, 2020), (Salgado, 2008, 2006), (Savignac,
2013, 2017, 2019). La recherche en éducation
s'intéresse, quant a elle, au théatre comme
moyen de formation des employé.e.s (Leplatre,
1996), (Fustier, 1996, 2001), (Barthélémy-Ruiz,
1996), (Bibard, 2013), et le théatre en entreprise
fait également l'objet d’études dans sa capa-
cité a étre un outil de communication (Rosse-
la, 1997), (Maingraud, 2006), (Baier, 2010). En
études théatrales on compte peu d’études sur

la question, notons tout de méme celles de Jé-
réme Dubois depuis la perspective de sociologie
du théatre ou celles de Cécile Vilvandre (2017)
sur les saynetes d’entreprise. Au final, ce sont
surtout les personnes de théatre qui tentent de
théoriser leurs pratiques en entreprise comme
Christian Poissonneau (2011), fondateur de
« théatre a la carte », ou Béatrice Aragou-Dour-
non (1998), créatrice du festival international du
théatre d’entreprise.

La plupart des recherches sur « le théatre en en-
treprise », depuis les divers champs mentionnés,
fait surtout état des saynetes proposées en en-
treprise par des comédien.ne.s. Or, comme nous
I'avons vu, cette forme n’est qu’une des modali-
tés de théatre en entreprise, certainement plus
facile d’acces pour les chercheur.euse.s, compte
tenu de la publication fréquente de ces saynetes
d’entreprise. Le peu de recherches sur les autres
modalités du théatre d’entreprises s’explique
peut-étre par la réticence des études théatrales
a prendre une telle forme de théatre pour ob-
jet d’études, alors méme que ce champ discipli-
naire serait 3 méme, par I'analyse de spectacle
et I'analyse dramaturgique, d’étudier le théatre
en entreprise dans sa globalité et dans les divers
visages qu'il revét.

Par ailleurs, la question du bien-étre au travail
dans les recherches consacrées au « théatre
en entreprise» n’est abordée que tres
succinctement et jamais de maniére centrale. En
effet, lorsque le bien-étre au travail est évoqué
dans la recherche en management ou en entre-
preneuriat, il est toujours considéré comme un
moyen d’acquérir une meilleure performance
de l'entreprise, et jamais comme une finalité. Il
s’agit donc, pour ces études, de mettre le focus
sur la performance de l'organisation, voire sur
sa rentabilité et les moyens pour y accéder et
non sur les travailleur.euse.s. Ainsi, la question
du bien-étre au travail favorisé par les pratiques
et esthétiques dramatiques ne fait pas I'objet
d’études, pour le moment, et encore moins de-
puis le champ des études théatrales. C’est alors
que le programme de recherche TASI s’offre dans
son caractere innovant et ouvre une recherche
qui ne demande qu’a étre explorée.

TMA 1

Le bien-étre au travail :
quelle définition depuis la
psychologie positive?

Si TASI se centre sur I'étude des pratiques et es-
thétiques dramatiques comme moyen de favori-
ser le bien-étre au travail, il s’agit de préciser ce
que 'on entend par bien-étre au travail. A quoi
renvoie cette notion ?

Comme le montrent Franck Biétry et Jordan
Creusier (2015), le concept de bien-étre au tra-
vail s’ancre dans le champ de la psychologie
positive. Celle-ci est définie comme ce qui « re-
couvre I'étude des conditions et des processus
qui contribuent a I'épanouissement et au fonc-
tionnement optimal des individus, des groupes,
et des institutions » (Biétry, Creusier, 2015,
p. 13). La psychologie positive envisage deux
conceptions du bien-étre en général, 'une est
dite hédonique et I'autre eudémonique. La pre-
miere pose « la maximisation du plaisir comme
but fondamental de la vie » (Biétry, Creusier,
2015, p. 14) ce qui implique de rechercher des
récompenses et d’éviter des punitions (Massé
et al., 1998). Quand la somme des récompenses
est supérieure a celle des sanctions, un bonheur
subjectif est ressenti (Diener, 2000). La concep-
tion eudémonique, en revanche, concoit le bien-
étre comme la réalisation du potentiel humain
(Ryff, 1989). En d’autres termes, elle I'envisage
en tant qu’accomplissement de soi, développe-
ment personnel, sens donné a l'existence (Ryff,
Keyes, 1995), ce qui implique « de relever des
défis essentiels, d’avoir le sentiment de vivre
pleinement, d’étre soi-méme, de faire corps avec
son activité » (Biétry, Creusier, 2015, p. 14).

Or, si le bien-étre en général fait I'objet de nom-
breuses études, le bien-étre circonscrit au travail
a été relativement moins étudié (Kiziah, 2003).
Certes, le bien-étre en général et le bien-étre
en particulier ont de nombreux points de simili-
tudes (Gilbert et al., 2011). Cependant, le bien-
étre au travail est envisagé comme un construit
propre (Massé et al., 1998), dans la mesure ol
la structure factorielle du bien-étre en général
ne se retrouve que partiellement dans la sphere
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professionnelle et ou les composantes du bien-
étre varient en fonction des sphéres sociales
(Diener, et al., 2003). Ceci ne signifie pas pour
autant que les approches hédoniques, eudémo-
niques, voire combinées ne sont pas pertinentes
concernant le bien-étre au travail, seulement
gue pour certain.e.s chercheur.e.s le bien-étre
au travail se différencie du bien-étre en général.

Afin de rendre compte de la multiplicité des ou-
tils de mesure liée a la pluralité des définitions
données du bien-étre au travail en fonction du
type d’approche (hédonique, eudémonique ou
combinée), nous aimerions présenter brieve-
ment trois échelles de mesure du bien-étre au
travail. La premiere est strictement hédonique
(Utriainen et al. 2011), se centre sur le cas par-
ticulier d’infirmieres et porte sur trois dimen-
sions : linteraction entre les infirmiéres, I'in-
teraction avec les patients, la centration sur la
santé des malades. La seconde développée par
Dagenais-Desmarais (2010) est, quant a elle, pu-
rement eudémonique et met au point I'Index of
Psychological Well-Being at Work qui se centre
sur : lI'adéquation interpersonnelle au travail,
I’épanouissement au travail, le sentiment de
compétence au travail, la reconnaissance per-
¢ue au travail, la volonté d’engagement au tra-
vail (Creusier, 2013). Enfin, la troisieme, intitu-
lée I'échelle de mesure positive du bien-étre au
travail (EPBET) est une approche combinée (a la

fois hédonique et eudémonique) et se compose
de quatre dimensions : une relation positive aux
collegues de travail, une relation positive au ma-
nager, une relation positive aux temps sociaux,
une relation positive a I'environnement physique
de travail (Biétry, Creusier, 2013).

Ainsi, puisque le programme de recherche TASI
se propose de théoriser un outil d’évaluation des
pratiques artistiques et de leurs effets dans le
cadre de l'application du théatre a la question du
bien-étre au travail, le programme ne peut faire
I'économie d’une stabilisation de la définition du
bien-étre au travail ainsi que de son échelle de
mesure déterminée par une conception hédo-
niqgue, eudémonique ou combinée. En ce sens, la
collaboration entre les laboratoires LLA-CREATIS
(études théatrales) et CERPPS (études en psycho-
logie) est cruciale pour la réalisation de la pre-
miere étape du projet et la définition des items
propres au bien-étre au travail. Pour autant, ceci
ne signifie pas que I'évaluation de pratiques artis-
tiques se fera exclusivement depuis le terrain de la
psychologie, mais qu’un dialogue entre les divers
champs disciplinaires est nécessaire. Ce dialogue
permettra de prendre la mesure de l'articulation
entre les esthétiques et pratiques artistiques dé-
ployées et le bien-étre au travail, et de mettre en
lumiére la maniére dont certaines pratiques dra-
matiques peuvent peut-étre fonctionner comme
un levier pour le bien-étre au travail.
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Evaluation du
théatre applique
pour favoriser

le bien-étre au
travail : quelques
axes

ltems, modalités

de participation

et composition
dramaturgique : trois
entrées pour loutil
d'évaluation

Compte tenu de tout ce qui a été précédemment
exposé, nous préconisons que l'outil d’évalua-
tion des pratiques artistiques soit composé de
différentes entrées.

La premiere et peut-étre la plus évidente est
déterminée par les items choisis pour définir le
bien-étre au travail en fonction d’'une approche
hédonique, eudémonique ou combinée. Ces
items servent de socle a I'élaboration de prétests
et de posttests psychologique, pour mesurer
avant et aprés la prestation de théatre appliqué,
sinon le bien-étre au travail, du moins un des élé-
ments qui le compose et sur lequel portait peut-
étre la prestation artistique.

La seconde entrée correspond aux modalités
de participations du public et reprend le mo-
déle théorisé par Dianne Stronks différenciant le
théatre appliqué sans participation, du théatre
appliqué avec une participation interactive et du
théatre appliqué avec une participation active.
Gilles Jacinto (2014), dans sa mission d’expertise
artistique sur le théatre appliqué au sein du La-
bcom Rimec, avait écarté cette classification, re-
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prochant a Dianne Stronks d’avoir une conception
réductrice du théatre dans sa forme traditionnelle
et objectant qu’au théatre la position spectato-
rielle n’est pas synonyme de passivité. Cependant,
si nous partageons ses réticences quant a la hié-
rarchisation des dispositifs en fonction du niveau
de participation des spectateur.ice.s, cela ne nous
conduit pas pour autant a rejeter le modéle de
Dianne Stronks, mais a le modifier.

Tout dabord, il ne s’agirait plus d’associer I'ab-
sence de participation a une passivité, mais de
s’interroger sur ce que l'expérience de récep-
tion spectatorielle produit. Cette attention por-
tée a I'expérience de réception du public passe
également par une analyse du niveau d’accom-
pagnement de cette derniére. Autrement dit, la
représentation est-elle accompagnée d’une dis-
cussion, d’un débat, d’'un moment d’échanges a
posteriori ? Et si tel est le cas, quelle place y tient
la représentation ? N’est-elle qu’un prétexte pour
aborder des thématiques précises, comme aurait
pu I’étre un film, une chanson ou encore un livre ?
Ou l'expérience esthétique théatrale est-elle au
coeur de la discussion ? Dans ce dernier cas de
figure, il y a fort a parier que I'échange serait a
méme de dévoiler ce que la représentation a été
susceptible de faire aux spectateur.ice.s et qu’elle
porterait alors sur l'articulation des mécanismes
esthétiques et des effets produits par la récep-
tion de l'ceuvre. Il ne s'agit donc pas de dévaluer
la présentation de piéces de théatre au sein des
organismes de travail, mais de s’interroger sur les
effets que produit cette modalité particuliere de
théatre appliqué chez les membres du public.

Ensuite, il nous parait pertinent de conserver
cette classification en fonction du niveau de par-
ticipation du public, compte tenu des diverses
modalités des pratiques de nos partenaires que
nous avons été ou que serons amenés a observer.
En effet, le théatre appliqué sans participation
du public peut renvoyer a l'une des pratiques
d’Aparté — Théatre en entreprise, déployée pen-
dant I'épidémie de la Covid-19 et consistant a
présenter par visioconférence une saynete a
un public d’entreprise afin de déclencher une
discussion encadrée par un.e psychologue. Le
théatre appliqué avec une participation interac-
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tive peut, quant a lui, étre une catégorie utile
pour analyser la pratique de la clownanalyse du
bataclown. La clownanalyse est une pratique
d’intervention dans les réunions de travail, et
consiste a donner le point de vue des clowns sur
ce qui se dit et se passe dans ces réunions. Cette
pratique combine I'improvisation clown et I'ana-
lyse institutionnelle. Concrétement, les deux
acteurs sont présents dans la salle comme de
simples participants, ils écoutent, observent,
prennent des notes, puis surgissent en clowns et
improvisent en écho a ce qui vient de se passer
et aux réactions des personnes présentes dans
I'assemblée (Bonange, Sylvander, 2015). Enfin,
le théatre appliqué avec participation active ren-
voie tant aux formations de clown dispensées
par le Bataclown qu’aux ateliers de jeu donnés
par Aparté — théatre en entreprise. Ainsi, parce
que la classification de Dianne stronks corres-
pond aux multiples modalités des pratiques de
nos partenaires et que ces pratiques gagnent a
étre étudiées dans leur singularité, nous propo-
sons que I'une des entrées de 'outil d’évaluation
soit relative au mode de participation du public.

Une troisieme entrée de l'outil d’évaluation de
I'utilisation du théatre ou du clown pour fa-
voriser le bien-étre au travail concerne les es-
thétiques déployées. Peu importe le mode de
participation du public, il s’agit d’analyser la re-
présentation, I'intervention ou I'atelier comme si
I'on étudiait une piece de théatre afin de rendre
compte de sa composition interne. On prétera
alors attention, entre autres choses, au rapport
au temps, a l'espace, a la parole, aux person-
nages (s’il y en a), aux spectateurs (s’il y en aussi)
et aux registres (épique, lyrique, dramatique). Il
s’agit, de la sorte, de mettre en lumiere les élé-

ments composants la représentation, I'interven-
tion ou l'atelier (trois termes que nous résume-
rons par celui de prestation) et la maniére dont
ces éléments interagissent entre eux pour créent
des réseaux de sens. Autrement dit, il s'agit de
réaliser une analyse dramaturgique du théatre
appliqué. Nous n’avons pas le temps et l'es-
pace, ici, de détailler avec précision ce en quoi
consiste cette analyse dramaturgique et en quoi
elle differe nécessairement de celle d’une piece
de théatre dite traditionnelle, mais cette ques-
tion fera slirement I'objet d’une publication pro-
chaine. Retenons peut-étre seulement pour le
moment que les méthodes utilisées communé-
ment pour analyser une piéce de théatre ou une
représentation théatrale, dans le champ des arts
de la scéne, peuvent étre mis a profit afin de ré-
véler les mécanismes de compositions et de sens
possibles d’une prestation de théatre appliqué.

La question cruciale de
l'éthique

Tout d’abord, ces questionnements éthiques sont
liés aux personnes visées par la prestation artisti-
que. lls concernent en premier lieu la vulnérabilité
des personnes. En effet, puisque I'on présuppose
que le théatre appliqué hypertrophie le pouvoir
transformateur du théatre, on présuppose qu’il a
des effets sur les personnes quiy prennent part. Or,
ces personnes peuvent potentiellement se trouver
dans une situation de vulnérabilité, de fragilité,
liées a de multiples facteurs, dont leurs conditions
de travail. Il s’agit alors de veiller a ce que la pres-
tation artistique ne fasse pas plus de mal que de
bien, pour le dire simplement. En d’autres termes,
I'évaluation devra sans doute prendre en compte la

maniere dont la prestation artistique prévient, en-
tre autres, les risques de décompensation des per-
sonnes vulnérables et I'exacerbation des conflits.
Ces questionnements éthiques relatifs aux per-
sonnes visées par la prestation artistique peuvent
également porter sur les conditions de I'exercice
et du respect du consentement libre et éclairé de
ces personnes. Concretement, il s’agit, pour les
chercheuses et chercheurs, de déterminer si la par-
ticipation a la prestation (méme en tant que spec-
tateurs ou spectatrices) se fait sur la base du volon-
tariat ou de l'obligation, afin de d’établir le niveau
de motivation du public visé. Il sagit également de
déterminer si les conditions d’expression du con-
sentement ou du refus sont réunies pour les par-
ticipantes ou participants et de déterminer ce qui
peut influencer ces conditions. Parmi les éléments
conditionnant I'expression du consentement libre,
nous pouvons lister, de maniére non exhaustive, les
choses suivantes :

- Présence ou non de supérieurs hiérar-
chiques durant la prestation artistique

- Présence ou non des collégues de tra-
vail durant la prestation artistique

- Prestation artistique localisée ou non
au sein de l'environnement quotidien
de travail

- Confidentialité de la prestation exis-
tante ou non et déterminée expli-
citement ou non pas un contrat de
confiance et de communication

- Influence de la prestation artistique sur
I'environnement de travail et création
d’un safe place : est-ce que ce qui se dit,
se joue, se vit durant I'expérience de la
prestation artistique risque d’avoir des
effets négatifs sur le quotidien des tra-
vailleurs ou travailleuses.

- Lieu et temps consacrés a l'expres-

sion du consentement, des limites de
chaque individu et de ses refus

Ensuite, I'outil d’évaluation devra peut-étre prendre
en compte des questionnements éthiques relatifs
aux conditions structurelles et organisationnelles
de la prestation artistique. L'un de ces questionne-
ments pourrait porter sur l'identification du ou des
commanditaires (syndicats, patrons, DRH, etc.) des
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prestations artistiques et des usagers ou bénéficiai-
res de ces dernieres, afin de déterminer s'il s'agit
d’'un méme public ou de deux publics différents.
S'il n’y a pas identité entre les commanditaires et
les bénéficiaires, il s'agirait peut-étre de définir les
attendus des uns et des autres sur I'apport de la
prestation artistiques et de repérer si ces attentes
coincident, s'opposent, se répondent, etc. S'il y a
disjonction entre les intéréts des commanditaires
et des usagers, l'outil d’analyse devra sans doute
accorder une attention aux modes de résolution
de cette disjonction : y a-t-il une conciliation des
intéréts dans la réponse artistique proposée ? Un
intérét est-il plus privilégié qu’un autre ? Lequel ?
Qu’est-ce que cela implique ? etc. Un autre ques-
tionnement éthique, relatif aux conditions structu-
relles et organisationnelles de la prestation artisti-
que, pourra prendre la forme d’une analyse de la
perméabilité de l'organisation aux modifications
structurelles lorsque celles-ci influent sur le bien-
étre au travail. En d’autres termes, il s’agira de déter-
miner si la prestation artistique est le moyen d’une
modification, tant individuelle des participantes
et participants, que structurelle de l'organisation
de travail en elle-méme. Cette attention de l'outil
d’évaluation portée aux éléments structurels de
I'organisme de travail permet peut-étre de rassurer
les craintes de potentiels détracteurs de la recher-
che sur le théatre appliqué en général et le théatre
en entreprise plus particulierement. En effet, cet-
te attention prémunit, du moins nous l'espérons,
la recherche académique d’étre la caution d’une
instrumentalisation du théatre au profit de ce que
jappellerai le well-being washing. Au méme titre
que le green washing est une méthode de marke-
ting consistant a communiquer auprés du public
en utilisant un argument écologique de maniere
trompeuse pour améliorer son image, le well-being
washing utiliserait 'argument du bien-étre. Il s'agit
donc d’interroger le sens de la sollicitation d’une
prestation artistique entre volonté de transforma-
tion effective ou outil de marketing.

Ainsi, il nous semble que les questions éthiques
relatives tant aux personnes visées par la presta-
tion artistique qu’aux conditions structurelles et
organisationnelles du travail peuvent constituer
une autre entrée dans l'outil d’évaluation des
pratiques artistiques et de leurs effets.
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Conclusion

Pour conclure, nous aimerions rappeler l'origi-
nalité du programme TASI qui s’offre, du moins
en France, comme I'un des premiers projets ana-
lysant le théatre appliqué depuis le champ des
études théatrales. Le théatre appliqué gagnera
sGrement a étre pensé depuis ce champ, évitant,
de la sorte, I'écueil des fantasmes, amalgames ou
essentialismes inhérent aux recherches sur l'art
depuis un autre champ que celui de la recherche
en art. De plus, le programme TASI répond a la
nécessité d’évaluer les effets du théatre appli-
qué, ici circonscrits a la question du bien-étre au
travail. Ce besoin d’évaluation, déja mis exergue
par Judith Ackroyd (2000), surgit de I'écart entre,
d’une part, l'accroissement de pratiques et de
discours ventant leurs bienfaits ou les détractant,
et d’'autre part, le peu de recherches scientifiques
sur la mesure de ces effets. Afin de répondre a
ce besoin, le programme TASI a pour objectif de
créer un outil d’analyse interdisciplinaire, congu
a partir d'un dialogue entre le champ des études
théatrales et celui de la recherche en psycho-
logie. Ce dialogue vise a prendre la mesure de
I'articulation des pratiques et esthétiques dra-
matiques et de la favorisation du bien-étre au
travail, en d’autres termes, il cherche a analyser
la maniére dont le théatre, dans ses diverses
modalités, peut fonctionner comme un levier
contribuant au bien-étre au travail. Parmi les
axes pressentis comme constitutifs de cet outil
d’évaluation, nous comptons les suivants : un
axe déterminé par les méthodes d’évaluation
du bien-étre au travail depuis le champ de la
psychologie, un axe relatif aux modalités de
participation du public durant les prestations
artistiques, un axe réutilisant les méthodes
d’analyse dramaturgique et scénique pour isoler
la particularité des esthétiques déployées durant
les prestations artistiques, et enfin un axe relatif
aux questionnements éthiques. Bien slr, cet
article n’avait que pour vocation de présenter
les principaux enjeux, constats et propositions
constituant le point de départ du programme de
recherche TASI, et l'outil d’évaluation reste en-
core a construire au grés des divers dialogues,
observations et découvertes.
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En el Marco del proyecto TransMigrArts, Trans-
forming Migrations by Arts, del cual hace parte
un equipo de investigadores y artistas de la Uni-
versidad de Antioquia, se planted la realizacién
de talleres en una primera etapa, para ser obser-
vados por investigadores de los paises socios.El
programa la Paz es una obra de Arte, de la Facul-
tad de Artes de la Unidad Especial de Paz, bajo
la coordinacién de Extensién Cultural Seccional
Uraba, que ademas cuenta con el acompafia-
miento de la Facultad Nacional de Salud Publica
(todas ellas dependencias de la Universidad de
Antioquia), se unieron en una propuesta inter-
disciplinar de formacién e investigacion creacion:
Taller Itinerante de Artes para la Paz -TIAP- en el
territorio de Urabd, Colombia. Este se desarrollo
extraordinariamente, de manera presencial, en
medio de la crisis sanitaria que afecté a todo el

TMA 1
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¥

y farmativo, Formacion gratuita con cupos limitados.,

planeta en el 2020, realizdndose en las tres sedes
universitarias de la seccional Urab4, en los muni-
cipios de Apartado, Carepa y Turbo.

El TIAP se propuso relacionar las artes, la litera-
tura y la construccion de paz, para incidir en el
mejoramiento de los individuos, sus comunida-
des y territorios. Todo ello desde los lenguajes
artisticos, promoviendo el fortalecimiento de los
procesos de empatia, participacién, reparacion,
resiliencia, convivencia, reconciliacién y transfor-
macion, permitiendo que las experiencias indivi-
duales y colectivas se expresaran, transforman-
dose en actos poéticos, simbdlicos y reflexivos,
desarrollando potencias creativas, reparadoras,
en lideres sociales del territorio comprometidos
con la construccién de sociedades en/y para la
paz en el pais.
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Se aplicé un formulario de recoleccion de infor-
macion que permitio caracterizar la poblacion de
lideres culturales, artisticos y sociales en el terri-
torio, conociendo sus experiencias, trayectorias
e interés en el taller, con un total de 66 personas
preinscritas. El equipo coordinador establecid
los criterios de seleccidon, identificando la ca-
racteristica de la vivencia del desplazamiento,
la migracidn, y la practica artistica en proyectos
personales y en comunidad. A partir de estos cri-
terios relacionados con los objetivos del proyec-
to macro, se seleccionaron 21 participantes, de
los cuales 16 terminaron el proceso.

El TIAP se compone de 5 talleres:

® Taller uno. Introductorio.

La metodologia, basada en la investigacion crea-
cion, en la cual la practica artistica es en si mis-
ma el proceso investigativo (2020) y basada en
la formacioén para la paz, desde el didlogo inter-
disciplinar, estuvo dirigida a formar, incidir, pro-
mover, fortalecer y transformar las experiencias,
acciones y proyecciones de los lideres sociales
participantes. Sus vivencias en medio de un con-
flicto violento prolongado, con desplazamientos,
desapariciones, y violaciones a los derechos fun-
damentales, han dado lugar a sus practicas ex-
presivas, artisticas y culturales, convirtiéndose
en un precioso ejercicio de construccién de paz
viva, imperfecta, positiva y territorial.

® Taller dos. Reconocimiento(s) del cuerpo, la memoria, y la empatia a través de elementos de las
artes escénicas, juego, improvisacién, explorando las cartografias de paces multiples y narrativas

experienciales.

® Taller tres. La escucha, el didlogo y la interaccién expresiva a través de la apropiacion de elemen-
tos de la musica, el relato sonoro y la performatividad, abordando los elementos de convivencia,

perddn y reconciliacion.

® Taller cuatro. Creatividad, expresién y transformacién a través de los lenguajes de la danza, el
movimiento y las artes pldsticas a partir de diversos elementos biograficos e imaginarios, abordan-
do elementos de reparaciéon simbdlica y resiliencia.

® Taller cinco. Experimentacion y creacion de un momento final de socializacidn de las experiencias
con las comunidades de referencia de los participantes y del municipio.

Con una intensidad de 140 horas dedicadas al encuentro, la experiencia, el didlogo y la transformacion.
Se realizé con el aval previo del comité de Bioética® de la Universidad de Antioquia y se regulé segun las
condiciones de bioseguridad establecidas por la institucionalidad. El proceso del TIAP estd avalado por
el consejo de la facultad de artes para certificarse como diploma de formacién continuada, lo cual se
corresponde con las expectativas de los lideres para su formacién y con las necesidades de las pedago-
gias para la paz en Colombia, de formar capacidades que permitan la continuidad de los procesos en los
territorios.

El presente articulo reflexiona sobre la metodologia, la experiencia y la transformacién de las vivencias
de TODOS los participantes durante el proceso, docentes, artistas, investigadores, participantes y comu-
nidades. Pues podemos dar cuenta de un hallazgo y aporte fundamental a la reflexidn y es la disolucion
de las fronteras entre investigador, artista, participante, pues el deseo de transformacién del sufrimiento
humano, de las consecuencias de la violencia, y las condiciones de vulnerabilidad, es un propdsito que
compartimos desde la dimensidn humana, posicionandonos en una perspectiva ética, solidaria, com-
prensiva y plural.

1 Comité de Bioética en la investigacion, Facultad Nacional de Salud Publica, Universidad de Antioquia. CEI-FNSP
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Nuestros retos

El TIAP planted varios retos: el enfoque prac-
tico de la interdisciplinariedad, la dinamica
del trabajo en equipo, el didlogo necesario
para abordar las experiencias y memorias co-
lectivas e individuales de los participantes, los
cruces metodoldgicos y la escucha necesaria
para la construccion colectiva de propuestas
creativas. Se organizaron secuencias didacticas,
en cinco momentos por taller: sensibilizacion,
conceptualizacidén, experimentacion desde el
acontecimiento, creacion y socializaciéon. Y se
abordaron dos componentes transversales: li-
teratura y paz y los rituales territoriales de la
transformacion. Acordando ademas metodo-
I6gicamente, para finalizar cada encuentro,
la realizacién de corporelatos que irian con-
formando las memorias de las experiencias
individuales y colectivas de los participantes.

Alolargo del presente texto, iremos tejiendo la des-
cripcion de cada taller, con los componentes trans-
versalesyconalgunasnarrativasdelos participantes.

Fotografia 2 - Escrito bajo piedra

Taller uno

Empieza desde el didlogo y la presentacion de los
retos del TIAP. Y entre ellos, el reto de abordar
de manera transversal: la perspectiva ética y po-
litica de la Universidad de Antioquia con la parti-
cipacion de la Unidad especial de paz a través del
componente de Literatura y paz y el didlogo con la
experiencia y saberes territoriales de las practicas
ancestrales y el valor de la accién ritual en la repa-
racion individual y colectiva.

Fotografia 2 - escrito bajo piedra’

2 La Unidad especial para la paz de la Universidad de An-
tioquia La Unidad Especial de Paz fue creada por el Consejo
Superior Universitario en el 2018 para gestionar, fortalecer,
promover, articular y difundir las iniciativas en docencia, in-
vestigacion y extension que surjan, tanto desde las unidades
académicas como desde la propia Unidad de Paz, y que tengan
como objetivo aportar a la construccién de paz en Antioquia
y Colombia, en didlogo permanente con las comunidades y
grupos poblacionales de los territorios, al igual que con las
comunidades académicas nacionales e internacionales que
adelantan trabajos en construccién de paz.

3 El registro audiovisual y fotografias del Taller itinerante de
Artes para la paz, fue realizado por el investigador y docente
de la Facultad de Artes de la Universidad de Antioquia David
Romero Duque vy las estudiantes practicantes Laura Bedoya
y Florinen Pacheco.
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Reflexidn desde el componente
transversal de literatura y paz: La
Palabra Compartida

La literatura, y mds especificamente el género
epistolar, como componente que se articula a
otros lenguajes estéticos, en el marco del TIAP se
propuso como una dimensidn estética, razonada
y argumentada del uso de la(s) palabra(s) para la
construccién de la paz. Nos ha hecho falta mas
palabras, mas conversaciones, mas arte, mas
didlogo, mads solidaridad, mas apreciacién de la
vida para enfrentar y dirimir los conflictos, que,
como sociedad, sea ella Estado, instituciones,
grupos o personas, aln no alcanzamos a estimar
como posibilidad infinita para la vida juntos.

Se expuso el género epistolar desde la perspec-
tiva del pretexto pedagdgico y didactico para
contribuir a la construccién de la paz, especial-
mente, en contextos comunitarios y sociales sig-
nados por el conflicto armado como el que ha
vivido y vive el pais. Literatura y paz, en tanto se
abren posibilidades de ampliar el conocimiento,
los horizontes comprensivos e interpretativos
de la existencia personal, comunitaria y social,
constituyen un buen pretexto para la reflexion
argumentada vy critica de la naturaleza humana
y de sus relaciones en contextos sociales deter-
minados por condiciones histéricas y sociales
adversas a la justicia social. En ese caracter mul-
tiple y diverso de la literatura se sustenta una
de las posibilidades de superar, tal vez uno de
los mayores flagelos de nuestra sociedad y que
determina en muchas ocasiones las respuestas
violentas a las tensiones, contradicciones y con-
flictos que vivimos como sociedad: el dogma-
tismo con sus expresiones fanaticas, la idea del
pensamiento Unico y vélido, la negacion y ata-
gue violento a lo distinto, lo diferente como una
amenaza.

Desde la mediacion didactica de la literatura
(leerla y escribirla), en este caso especifico el gé-
nero epistolar, se puede comprender y expresar
mejor la naturaleza humana y las relaciones so-
ciales que la determinan, no para encontrar una
Unica respuesta, sino sobre todo, para ampliar las
preguntas y las visiones sobre ella misma, para
comprender la potencia social de las diversidades
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culturales, linglisticas, comunitarias, geograficas,
folcldricas, ambientales. La literatura, se ha ocu-
pado desde sus inicios de las grandes inquietudes
del ser: el amor, la vida, la inmortalidad, la tras-
cendentalidad, la muerte, el poder, la guerra, la
amistad, la solidaridad, en fin, el sentido mismo
de la existencia, como se dijo arriba, para superar
cualquier forma de dogmatismo y fanatismo, ele-
mento esencial para construir la paz, la paz desde
la palabra diversa, estética, infinita, simple, senci-
lla, las paz con las palabras de quienes la constru-
yen con sus energias cotidianas.

Se plantearon preguntas previas en cada encuen-
tro: éComo, el conocimiento y la lectura del gé-
nero epistolar, posibilitan el reconocimiento y la
reflexion argumentada y critica de las condiciones
politicas y humanas que nos determinan como so-
ciedad? ¢ Cudles son sus potencialidades, como lec-
turay escritura de este género?

Formacion, investigacidon y creacion es la pro-
puesta interdisciplinar que, desde la expresion
del arte, en sus distintas formas, desafiaron los
esquemas académicos hasta ahora trabajados,
para mucho mas que construir conocimiento o
conducir la formacién disciplinar de manera in-
tegral. Dichas premisas fueron el camino en el
que todos y todas debimos establecer un verda-
dero diadlogo y encuentro cultural y comunitario
alrededor de la palabra compartida, esa que nos
permitié trabajar desde los saberes y experien-
cias locales, situadas, de los lideres que a su vez
encarnan el dolor de ser victimas de la guerra,
en carne propia o en su piel, por la piel de otros.

En el primer taller, fue la carta dirigida a los y
las participantes, primer acercamiento desde la
propia experiencia con la construccion de pazy
con la cual se quiso introducir la escritura y lec-
tura de este género, pero también como posi-
bilidad de dar a la palabra el lugar de vehiculo
sensible y estético de la expresion de la vida en
perspectiva reconciliadora con ella misma y con
los otros. Se tratd entonces de narrar el Acuerdo
de Paz en Colombia desde un compromiso ins-
titucional y a partir del quehacer social y comu-
nitario que nos impele hacia el camino de una
mejor nacién. Como la relacién entre quienes
consideramos este proceso en consonancia con
un didlogo entre pares, se establecié un didlogo

intimo personal, por ello va firmada a titulo personal:

Turbo, abril 7 de 2021
Queridas compaiieras \ compaiieros,

Escribirles cuando apenas asoman nuestras primeras miradas y nuestras primeras percepciones entre ustedes
\ nosotros, y hacerlo ya con un atisho de complicidad, esa due identifica a guienes les asiste un suefio comdn, o
es una cuestion simple, dueremos decir, de simpleza; las palabras due van aqui dirigidas a ustedes comienzan
con mucho afecto v gratitud por estos dias gque ustedes decidieron compartir con wosotros, por dedicarnos su
flempo y por permitirvos conocerles, verles, tenerles cerca. Estas son nuestras primeras letras, un saludo
cdlido y um deseo profundo por due se encuentren bien, también compartirles que nuestra esperanza en un
mejor pafs vos alienta cada dia en este largo y complejo camino de construir la paz entre todos.

Haw de saber que ese vo a sido un camino f4cil, pero, jqué camine puede +ener el sabor de la conguista sin
pasar obstdculos? Comenzamos la marcha cow los didlogos de paz hace ya @ 6 A largos aiios; superamos el o
de aquel plebiscito amargo; llegamos a la +an avhelada firma de los Acuerdos,  ani estaba la Universidad de
Antiodquia para asumir su compromiso de contribuir con todo su esfuerzo ala construccién de wna paz para el pais.

Tuvimos la inmensa fortuna de ser convocados para asumir las responsabilidades institucionales cow la tarea
wiiversitaria de apostarle ala paz de Colombia, ese fue i gratisimo momento de hace poco mds de dos afios.
Empezamos por organizar la casa  por unir la voluntad entusiasmada de muchos profesores, profesoras,
estudiantes v directivos due estaban esperando un proceso de paz para nuestras vidas. El siguiente paso
frandueaba por wnestra reconciliacién wisma, por nuestros propios acuerdos para hallar la wejor manera de
aprender Juntos; y asi trascender a eso que hewos llamado la construccion de la paz +erritorial,

Pero no se llamen a engaiio, no somos tan importantes ni fundantes de nada en la Universidad, todo esto
no ha empezado con wosotros, due despropésito seria si duiera pensarlo, solo hewos sido por fortuna o por
fatalidad llamados a oraavizar y a potenciar eso que ya era la UWiversidad, por ser ella piblica, reflexiva,
critica, deliverante y una confluencia de suefios \ bregas por hacer de nuestro pais en pedacito de tierra con
los wmads elementales principios de justicia para todos, por el derecho de todos a las mds simple y sublime de
las demandas del ser humano: su dignidad.

Esta tarea ha sido la suma de muchas voluntades, de muchos afectos, de decisiones complejas, de contradic-
cloves, de debates \ desacuerdos, de largos viajes y miltiples encuentros, de alegrias inmensas y de dolores
desgarradores; nos hemos encontrados con mujeres, nombres, vifias, vitios y adolescentes de alld y de acd, con
aguel g con aguella, con los de arriba y los de abajo, en todo caso, los unos \ los otros, habitantes de un mismo
pails, en fin, pobladores de nuestros territorios.

La tarea apenas comienza, todos lo sabemos, la paz con sus implicaciones demandard vo <olo wmucho tiempo,
sino el compromiso ew la reflexién \ en la accién de +odos  todas. Hoy queridos amigos y amigas, pues asi ya
los sewtimos, es esa justamente la provocacion due dueremos aenerar en ustedes, esta misiva solo quiere ser
puntal de un camine due anhelamos recorrer juntos: la loable tarea que es aprewder, entre ustedes gy wosotros
a desandar la auerra y a caminar la paz.

De ustedes,

Hugo y Cristina

Fue asi como se comenzd a identificar potencia-
lidades de la lectura y escritura de cartas para la
superacion de las distintas violencias y la cons-
truccién de la paz, al hacer de la palabra compar-
tida un recurso afectivo e instrumento didactico
para la reconciliacién con la vida. Las reacciones
no se hicieron esperar, y este ejercicio se cons-
tituyd en acontecimiento para la activacion de
la memoria personal con la literatura y con la
narrativa de sus experiencias, ¢Como la lectura
ha pasado por mi cuerpo? Fue la pregunta que
le siguid al conversatorio, un viaje por la memo-
ria infantil y juvenil de sus relaciones personales
con la lectura, reflexiones, con cierta tristeza, en
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torno a no tener en sus vidas un recuerdo me-
morable con este modo de leer la vida; otros, la
tuvieron presente como una relacion entrafia-
ble. Se propicié entonces encontrar sentidos a la
literatura, a la escritura, a la lectura de la vida y
la memoria que pasa por el cuerpo.

El deseo de leer mas literatura en este encuentro
con la paz. Vinicius de Moraes y su Mensaje a la
Poesia (1995) puso el tono atrevido a la puesta
en escena que se aventuraron a hacer, tratando
de encontrar, en su propia lectura, el tono y el
sentido personal que le genera esta poesia. “...
Cuéntenle que hay millones de cuerpos que
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enterrar, muchas ciudades que construir, mu-
cha pobreza en el mundo. Cuéntenle que hay
un nifio llorando en alguna parte del mundo, y
que las mujeres se estan volviendo locas, y hay
legiones de ellas sollozando de saudade por sus
hombres...” Un momento de emociones en el
rostro, pasando por sus cuerpos, de manera que
a ellos y ellas mismas sorprendié. Cartas y otras
cartas, fueron compartidas durante las sesiones,
palabras para todos y todas que precedieron su
escritura y, aln mas, su proceso colectivo con el
perdén, como consciencia personal y politica de
la labor de sus propias vidas.

Otros textos, pequeiios fragmentos escritos por
ellos y ellas nos hablaron de sus inquietudes, an-
helos y transformaciones: ¢Qué puede aportar
Turbo a la paz desde su cultura? Sentimientos
de responsabilidad publica con la paz acompa-
flaron la alegria, también la incertidumbre, y la
responsabilidad personal. “Deseo aprender de la
paz porque estamos atravesados por la guerra.”s
“Siento el territorio como lugar de cada cultura
de la paz.” “Necesitamos transformar las propias
vulnerabilidades”
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No fueron necesarios muchos conceptos o acu-
dir a teorizaciones magistrales, las conversacio-
nes sobre sus propias historias como victimas
y el trdnsito por las expresiones y procesos
trabajados con el arte se encontraban en este
componente para darle un mayor sentido a los
significados de la paz, con el perddn, la recon-
ciliacion, la resiliencia y la memoria, para pasar
por la transformacién. La escucha, el tiempo
dedicado a cada singularidad fue la interaccion,
al lado de los procesos creativos, que permitie-
ron comprender el perddn, la reconciliacion y la
memoria como elementos constitutivos para la
construccion de la paz.

La literatura, el arte, se constituyeron en soporte
del sentimiento de no estar solos en este camino
de la paz, contribuyeron al reconocimiento de
la capacidad resiliente y creadora en cada uno,
para cada uno y para sus comunidades. La carta
permanecié durante los cinco talleres, asi como
acto ritual o simbdlico de resiliencia y transfor-
macion.

Que sea una de sus cartas quien diga de la mejor
manera lo que nos pasd en este proceso y quisié-
ramos compartirle al mundo.

Fotografia 3 - M. C.
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Turbo 26 de agosto de 2024
Queeridos: Cristina y Hugo

De antemano, pido excusas por vombrarlos inmediatamente como destinatarios de esta carta, pero es lo we-
nos que puedo hacer para manifestar mi gratitud por el afecto que recibi de parte de +odo el equipo y de mis
compaiieros del diplomado. We gastaria una cantidad considerable de hojas para manifestar a todos v cada
mio los momentos reales y trascendentales dque aeners este Taller Ttiverante de Arte para la Paz en Uraba.

Por esta razén, deseo que siempre \ en todo lugar el universo v las leves universales de la existencia cons-
piren en sus favores, due todo el amor, la paz y la esperanza continden en sus Vidas como el primer dia que
decidieron visitarnos g compartirnes tan nermoso proyecto.

Desearia poder escrivirles en esta carta todo el poder magico due ustedes me transfirierow, irvicamente ev
los tiempos ev los que mds miedo teniamos para vo ser contagiados de Covid 14, ustedes me contagiaron de
lo mds bonito due un ser humano puede recibir en su existencia, som los mejores discipulos dque Pandora pudo
haber tenido; llegaron justo en una crisis ew donde los abrazos eran prohibidos v como si fuera un wilagro me
ncubaron la ESPERANZA.

Es por eso, dque, nos les voy hablar de lo due pasé en mi, mejor quiero dque vayan v cuewten en la Unidad Es-
pecial de Paz, en la Facultad de Artes o en todas las Facultades, que, en Urabd ha gquedado sembrado este
sewtimiento que como si fuera un espiritu angelical va detrds del rastro de la guerra esparciendo semillas de
perdsn y reconciliacion, memorias con dignidad v reparacién en las almas.

Cuewtew, escriban, pero digan que aqui seguimos sofiando, Todavia cantamos, bailamos, hablamos, pintamos y
escribimos. Que el amor adn continia tomado de la wmawo con el perdén caminando por las veredas, las calles y
los barrios; vavegan ev canoas muny pedueiias y también vuelan junto con la Mariamulata, el azulejo, el colibor{
y el Sirirf; due la meworia todavia brinca y se posa ew la sonrisa de los abuelos, due recostados en un viejo
taburete vios daw de comer el pan de la alegria al compartirnos sus hermosos recuerdos,

Hablen y digan, due las nifias de quince afios todavia florecen como la flor del matarratén, llenas de esperanza
son la felicidad y el orgullo de sus hogares; aque los muchachos patean la pelota en mn potrero, solo disparan
al arco para fundirse en un abrazo como trofeo. Cuenten gue los nitios corren despavoridos detrds de la lluvia
buscando chorroes frios que caen de los techos; que los cuerpos se encuentran tirados e la playa o a la orilla
del rio reposando después del almuerzo de un dia wmuy soleado.

Que las mujeres gritan en coro v se estremecen al frewte del tamborero para cantarle a la vida v burlarse
del infortunio.

Conversen, pero o olvidew decir gque la resiliencia la mantienew colgada en una mochilita junto al palo donde
esta la tambora, due se curan el dolor del alma con susurres del viejo sabio y aromas de plantas secas.

Describan en estos paisajes due los llevamos tatuados en el alma para que el Hiempo no los borre, cuenten
aue, en el horizonte, de una casita sale un hilito de humo, del fuego, que cocina un arroz de coco, w banano o
auizds frita uwn pedazo de pescado.

Que adui, duedamos nosotros como puntadas en un +ejido, amarrando el amor y la esperanza, due, como la
cancién de Fito Pdez “vevimos a entregar el corazén”. Finalmente, mis entraiiables amigos, vo olviden saludar
cada ser humavo due les acompaiié e hicieron posible due alimentaran nuestras fuerzas, almas, corazones \
espiritus, 4 due esta carta es un ST para que lo due we duede de vida lo dedidue a compartir esto que oy
nos une,

La paz viva.
Atentamente
Gildardo Muiioz Valle

Taller dos

En el taller dos, se explord el reconocimiento(s)
del cuerpo, la memoria, y la empatia a través de
elementos de las artes escénicas, juego, improvi-
sacion, explorando cartografias de paces multi-
ples creadas desde las narrativas experienciales
de cada participante. Se propuso el ejercicio de
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identificacién y comprension de la construccion
de paz desde las categorias del reconocimiento,
de la experiencia en el cuerpo intimo y cotidiano
de las paces originadas en la paz positiva, en la
paz imperfecta y las paces multiples. Explorando
la memoria a partir del juego, la interaccién y las
imdagenes generadoras.

103 MAR 22



En el tejido interdisciplinar el didlogo de saberes
se constituyé como la ruta metodoldgica plan-
teando cuatro momentos para llegar a la concep-
tualizacién, desde preguntas provocadoras: 1:
¢Cémo el juego potencia ejercicios exploratorios
para la construccidon de un reconocimiento em-
patico entre comunidades? ¢Nos permitimos
jugar? ¢Podemos escuchar empdticamente el
propio impulso y el del otro que juega? 2: (Qué
entendemos por paz? ¢Cémo y cuando en la
esfera intima y cotidiana, sentimos, hacemos y
hablamos de paz? A partir de las preguntas, se
llega a la reflexion sobre las paces multiples, la
paz imperfecta para la generacién de reconoci-
miento entre comunidades, y al cémo desde las
corporalidades colectivas es posible construir
otras nociones sobre el reconocimiento y la paz
positiva e imperfecta, una paz que convive con
los conflictos. 3: Se exploraron ejercicios escé-

Fotografia 4 - Mascara neutra
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Fotografia 6 - Cartografia de paces multiples
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nicos creativos desde ejercicios practicos de
escucha, de improvisacion y de representacion.
Cémo recurso pedagdgico, se explord la mascara
neutra3. Una mascarareal que en lugar de ocultar,
revela el cuerpo, la emocién, potencia la escucha
del cuerpo colectivo e invita a un didlogo que no
es de la palabra, si no de la accién+reaccién en
el presente. Y 4: se abordd la construccién de
imagenes generadoras, de memorias, acciones
de paces multiples, liderazgos y encuentros. El
taller provocd una profunda reflexion sobre la
necesidad del reconocimiento de las paces mul-
tiples, plurales, positivas e imperfectas en la es-
fera cotidiana, comunitaria, social e incluso ins-
titucional.

3 Ejercicio de improvisacion con la mascara neutra: la masca-
ra neutra ve. La mascara neutra deviene lo que ve. La mascara
neutra descubre otra mascara neutra.

Fotografia 5 - Mascara neutra

Fotografia 7 - Cartografia de emociones
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Taller tres

“Rio y mar cruzo yo para perdonar”
Aportar todo o mds por que todo el
mundo viviera cantando, bailando, re-
flexionando, compartiendo como lo he-
mos hecho nosotros en estos tres dias,
todos tan diferentes y tan parecidos en
la diferencia “ME LLEVO TODO, LO DEJO
TODO” Villegas:2021

El tercer Taller propuso potenciar la escuchay la
interaccién expresiva a través de la musica y el
acto vivo-perfomance; desarrollar por medio de
cartografias sonoras, y plasmar en ellas la cons-
truccién de sentidos sobre el territorio; y acer-
carnos a la comprensién de perddn y reconcilia-
cion desde la generacién de acciones empaticas
desde las artes en el territorio.

Con estos propositos, el Taller planted cuatro
diferentes momentos y estrategias metodolo-
gicas: 1: la exploracion del juego, la activacion
de las emociones, el reconocimiento de esta-
dos afectivos, fisicos, mentales, y la disposicion
necesaria para escuchar, reconocerse, y darse
cuenta. 2: desarrollar ejercicios con la memoria
corporal a través de la evocacion de un obje-
to, recuerdo, el propio nombre, un sonido, para
transformar y re-crear. 3: improvisar e interac-
tuar con otros a partir de la escucha, la co-crea-
cion. 4: plasmar la memoria a través de la crea-
cion de acciones vivas, sonoras y corporelatos.

Para el reconocimiento, sensibilizacion, y ex-
ploracién de la expresidon sonora, tanto del es-
pacio como del cuerpo. Se partié del jugar con
el propio nombre, con sus sonoridades, de pre-
sentarlo acompafiado de un sonido y un gesto.
Al presentarse, se trata de encontrar un ritmo
en el que cada uno se integra para crear un
tiempo colectivo. El reconocimiento individual
y colectivo parten del juego, provocado por las
preguntas ¢A qué sueno, cOmo sueno, a qué
suenan los otros, con qué o quién resueno? ¢De
dénde viene mi sonido? Cudl es el significado
del sonido que me identifica; proviene de al-
guna memoria ? ¢Algun sonido del taller te ha
recordado algo relacionado a tu vida, evento,
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suceso?* Como recurso que recoge la memoria
del ejercicio, se propone la configuracidon de si-
luetas corporales que reflejan las sensaciones
vividas por el cuerpo emanadas del propio te-
rritorio.

Dentro de la construccion de paz territorial, los
conceptos de empatia, perddn y reconciliacion
hacen parte significativa. A través de la narra-
cién de un cuento y la generacion de imagenes,
la seleccion de palabras, surgen aproximaciones
para comprender qué implican como accién esas
palabras, y de qué manera vivirlas en territorios
con historia de violencia. Varias preguntas apa-
recen para la reflexiéon: ¢Cuando has decidido
“cruzar” y qué me impulsé a hacerlo? ¢éQué me-
morias comunes emergen?

Para la creacién del performance sonoro. Se
partié de la pregunta, ¢Es posible acercarnos a
la comprension del perddn y la reconciliacion
desde acciones empaticas desde las artes en el
territorio? La creacion es la antipoda de la gue-
rra. Teniendo presente que la paz es un proceso
gue se construye y co-crea con otros, el taller se
propuso retomar, a través de un acto creativo,
todas las acciones vivas y expresivas, los sonidos
y los ritmos, los silencios y los gestos que se han
experimentado durante el taller, y que de forma
significativa han ampliado el horizonte de los
participantes. Este acto co-creativo fue construi-
do con las voces, los gestos, las musicas y ritmos

4 Ejercicio de improvisaciéon: Una historia movida y sonada.
La historia personal se ha desenvuelto en un espacio, en
lugares y territorios. Los sonidos, las acciones, los eventos y
los hechos caracterizan la casa, el espacio familiar, la calle, el
barrio, el espacio urbano. Los sonidos cuentan y recuentan
historias cotidianas, eventos, momentos intimos. Identifi-
carlos, y hacerlos presentes hace parte de la memoria que
guardan los territorios. A saber, qué lugares son de paz, de
acogiday seguridady cudles no. Es el recuerdo de la memoria
sonora, que refleja la memoria cotidiana, la memoria terri-
torial de qué sonidos de mi territorio han marcado mi vida.
Qué sonoridades resuenan hoy dentro de mi propia historia.
Aqui, por medio de un recorrido y la vivencia de espacio, el
territorio se hace consciente, para identificar sus sonorida-
des y pulsaciones, sus ritmos y tiempos, las percepciones y
emociones respecto al lugar por donde transcurre la vida.
Muchas de esas consonancias y silencios, se sienten e instalan
en lugares especificos del cuerpo. Unos como territorios que
hablan de la tristeza; u otras partes del cuerpo que hablan de
la tranquilidad o el miedo, la calma o la rabia.
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propios; con los movimientos, gestos, palabras,
silencios e intenciones de todos, donde el cuer-
po habla de muerte y vida. Este acto creativo
fue, ademds, un momento de negociacién y con-
certacidn, de accién cooperada para la expresion
de nuevas posibilidades de ser, en la busqueda
de nuevos sentidos y significados de la existen-
cia. El propésito fue resignificar las experiencias
e historias de vida, las memorias, evocaciones y
deseos y anhelos para contribuir a la construc-
cion de paz territorial. Dos melodias surgieron
de este ejercicio y que acompafaban la acciéon
viva performatica: “Perddn si, olvido no”, y “Rio y
mar yo cruzar para perdonar?’.

“Parte de la respuesta a la pregunta
inicial del taller, era que algunos de
ellos no habian querido cruzar el rio
y perdonar. Sienten que para acceder
a la otra orilla de eso llamado perddn,
es fundamental un ejercicio de conoci-
miento de la verdad sobre los aconteci-

https://drive.google.com/file/d/1emd4GHQWE432UPg9-NFSPYrLXF8Fxmcf/view?usp=sharing
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mientos, asi mismo, mas alla de resig-
nificar el dolor desde el gesto estético,
se necesita afios de elaboracién de un
proceso psicolégico que también per-
mita sanar y encontrar las condiciones
para otorgar dicho perdén. Por otro
lado, algunos participantes expresaron
que perdonar fue la Unica opcién que
encontraron para liberarse de la car-
ga emocional que implicé la falta a su
humanidad y al desarrollo de su vida.
Sin embargo, un punto de convergen-
cia entre estas miradas es que solo la
capacidad de perdonar puede lograr
abrir caminos reales hacia un ejercicio
de construccion de paz, en la medida
que otorga el poder de cambiar y sen-
tir la importancia de un nuevo inicio.
Sentir la vida del otro como propia.”
Parra:2021

Video 1- Relato sonoro

FotogEaﬁa 8 - Cuerpos en movimiento

Taller cuatro

“éQué enuncia mi cuerpo sobre tal experiencia compartida?

enuncia mi cuerpo la experiencia compartida
cuerpo
cuerpo compartido

con cierta cercania y distancia la palabra regalo a mutado en distintas ocasiones

REGALO PARA EL OTRO
REGALO PARA MI
REGALO UN MOMENTO
RECIBO UNA MIRADA

Regalo es el sentirme nuevamente en mi ejercicio de querer acompafiar desde la presencia, desde mi
cuerpo que se ha tenido que trasladar, mover para acercarse a él otro cuerpo que también necesita

cercania.” Bautista:2021

El cuarto taller tuvo como premisas de interac-
cion explorar lo simbdlico a partir de diversos
elementos biograficos y corporales; comprender
la accidn ritual como vivencia de reparacion indi-
vidual y colectiva; asi como incorporar e indagar
los conceptos de transformacion de conflictos,
reparacion simbdlica y resiliencia. Los lengua-
jes artisticos que mediaron dicha exploracién y
aprendizaje fueron la creacién de materialidades
en las artes plasticas y la danza, entendiendo
ésta ultima como articulador de corporalidades,
movimiento y gestos de expresion.

Partiendo de los tiempos que la secuencia di-
dactica contenia se buscd que el momento de
sensibilizacion permitiera un ejercicio de reco-
nocimiento corporal desde la exploracién con el
espacio; mas especificamente con el plano ver-
tical, prestando atencidn a lo que ofrece la va-

TMA 1

riabilidad entre los niveles bajo, medio y alto al
pensamiento y la corporalidad. Este primer mo-
mento en términos de “habitar el cielo y la tierra”
permitid ubicar el cuerpo como forma de pensar
en continua transformacién; pues dependiendo
las acciones y el lugar que habite puede encon-
trar nuevo conocimiento, ya sea en relacion a
cada persona —etapas de vida por ejemplo— o su
contexto — jerarquias dentro del cuerpo social—.
Fue asi que éste primer momento de sensibiliza-
cion abrio la posibilidad a indagar “cuando se es
apoyo” y que implica “entregar impulsos” para
las vivencias cotidianas y la construccién de paz.

Siguiendo la linea de acudir al cuerpo como es-
trategia para crear formas otras de pensar se
propuso trabajar la conceptualizacion de trans-
formacion de conflictos —en contrapunteo a re-
solucién de conflictos— desde la interaccion con
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la arcilla y su exploracion como una accion que
permite “amasar el pensamiento” y llegar a for-
mas, tanto diversas como concretas, de situacio-
nes personales o colectivas; es decir, experimen-
tar desde una analogia resbaladiza, maleable,
efimera y concreta con la arcilla. Cémo es que
nos transformamos y creamos diferentes estra-
tegias frente a la situacion del conflicto, no sdlo
atendiendo la resolucién de sus sintomas mds
evidentes, sino también sus procesos de malea-
bilidad. Pensar desde el cuerpo el concepto de

Los momentos de creacion y socializacién es-
tuvieron permeados por la premisa de indagar
sobre qué entendemos y vivimos como resilien-
cia. Desde una perspectiva critica se buscé no
abordar la resiliencia como una categoria moral
gue nace de la resistencia que muestra un objeto
en el campo de la fisica, sino mds bien como un
proceso de situaciones, lugares, personas, espa-
cios y actitudes que atraviesan la cotidianidad.
Esto llevd a crear una cartografia de espacios de
resiliencia en Uraba, donde se pudo observar
como los encuentros con la musica —alabanzas y
picos®—, la danza —encuentros de bullerengue—, y

6 Los picds se refiere a los encuentros de musica que se de-
sarrollan en Uraba; “(...), los picds son los vehiculos del ritmo,
son enormes y potentes equipos de sonido que, en su versién
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transformacion de conflictos conté con un ejerci-
cio previo de contextualizacion al elemento de la
arcilla, donde los participantes primero amasa-
ron su cuerpo desde un automasaje que poste-
riormente incorpord una bolita de dicho elemen-
to haciendo referencia a que éste representa un
legado ancestral de reconfiguracién y cambio®.

5 La arcilla se contempla como un elemento que al interac-
tuar con las fuerzas y elementos de la naturaleza cambia o ha
cambiado su forma: aire, agua, fuego ... estados de la materia.
Memorias del proceso.

Fotograﬁa 9 - Amasando la arcilla

la cultura en general representan entornos de re-
siliencia en términos de la vida humana creando
territorios de paz. Finalmente estas reflexiones
e inquietudes sobre la resiliencia también toma-
ron cuerpo desde la accién de caminar, transitar
y adentrarnos en una de las pocas reservas na-
turales de selva que existen en la regién Urab3,
donde a raiz del monocultivo de banano se ha

mas minimalista, estan compuestos de bajos (de diferentes
pulgadas: 10”, 15” 0 18”), amplificadores y una consola. Los
primeros picds fueron de fabricacién casera con tecnologias
de valvulas al vacio (o tubos) y llegaron a Colombia por el
Caribe colombiano. A medida que se ha ido transformando
la tecnologia del sonido, también lo han hecho algunos
picds. [...] Los picos hacen parte de la herencia del sound-
system proveniente de Jamaica, donde las fiestas musicales
se armaban en las calles, en los jardines o en los guetos."
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generado una deforestacion considerable de di-
chos espacios. Transitar por esta reserva y sentir
sus formas de resistir nos llevd a sudar, escuchar
y oler cdmo la resiliencia es un proceso lento
gue en ocasiones esta acolchado por las hojas
muertas que el tiempo deja; donde, al igual que
las largas hileras de hormigas que trazaban el
recorrido nosotros también vamos en ocasiones
cargando mas de lo que pareciera podemos so-
portar.

“Sentir mi cuerpo permite descubrir
esos dolores, temores, fuerzas, recuer-
dos que estdn alli. Escuchar mi memoria
a partir del aroma del suelo, recordar la
infancia y sentirme seguro al jugar en
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la tierra, verme parte de la tierra fértil
[...] Sanar de la reconciliacién entre mis
propias memorias y las memorias de los
otros y las otras. Y todo esto como el
arcilla, nos unimos para ser eso, la masa
que nos moldeamos para sanar como
tierra y guardar la esperanza, volver a
ser la selva humeda llena de vida.” Re-
flexion participante

“Me emociond sentir el silencio que se
generd cuando planteamos el ejercicio
de la “vasija mistica” senti que el grupo
se conectd con esa meditacion y la in-
vitacion que sugiere la transformacién
por parte de la arcilla. La roca ha lleva-
do un proceso de resiliencia que es una
metdfora perfecta de lo que estamos
hablando y en su transformacion nos in-
vita a compartir nuestro propio proceso
de resiliencia con ella”. Bernal:2021

Fotografias 10-11-12 - Corporelatos




Reflexion desde el valor de la accidn ritual en la reparacion individual y colectiva.

Componente transversal del TIAP:

Los rituales territoriales de la transformacion.

Ill

Hemos puesto al servicio del pueblo el “rayo del
amanecer” (Uraba), la magia del recuerdo. Estas
personas cuentan a través de su piel tatuada por
el sol de los dias lo que les ha pasado en el barrio,
la escuela, la casa, la tienda, la finca, el rio y el mar.
Ese pueblo son mujeres y hombres, hijas, herma-
nas, sobrinas, maestros, y amigos de muchos otros.
Y lo que traen en comun a la playa de las memorias,
para recordar, es el deseo de conocerse.

Manibinigdiginya, un sabio Gunadule que ha sem-
brado en Urab3, nos dice que los rituales son “(...)
transformacion... lo que permite esta transforma-
cion, ser el otro, estd en el corazén.” (Green, 2001)
Al revelar que la transformacion promovida por el
ritual tiene que ver con “ser el otro”, ser un otro,
nos plantea la tarea de habitar la otredad. Y esto
solo es posible desde el corazoén, la fuerza pulsan-
te de la disposicion del ser, desde su latido vital.
¢Para qué o qué transformar?, épara qué recordar
y transformar?, ¢ qué recordar? Se recuerda lo que
no se puede y no se debe olvidar. Eso se transfor-
ma para sanar, amar, hacer espacio en la memoria,
liberar, buscar, soltar, afirmar y conocerse.

Ser otras y otros es hablar de vinculo social. Son
los sentidos que construimos juntos y que a ve-
ces conocemos como comunidad. Los rituales
son un ejercicio de convergencia comunitaria.
Con ellos se pasa de un lugar a otro, se expresan
emociones, se alumbra el camino andado y has-
ta se dice adios a lo amado.

Durante el TIAP nos acercamos a los rituales para
provocar las memorias de las y los participantes a
través del recuerdo que moviliza el territorio: un lu-
gar de afectos, que es tierra y agua, sudor y llanto,
fiesta y conflicto, vecindad y miedo. ¢ Nos podemos
encontrar a través del territorio? ¢Qué pulsa en él
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gue soy yo también? Ser “un otro” no es solo ser
otra persona, es también ser la arena, la brisa, el
fuego, la calle, el pajaro que canta, el pregén del
vendedor. Alli se habita y nos encontramos o per-
demos, para luego volvernos a encontrar.

Estos rituales territoriales que son: el llamado de
un tambor y el fuego que enciende el encuentro,
el danzar bajo el sol siendo testigo el mar, dibujar
con el pantano y cantar un Bullerengue’, sugie-
ren la afirmacién de si y de un estar en comu-
nidad mediante una suerte de transformacién
gue nos recibe de una manera y nos entrega de
otra. Estos rituales no son el artificio del actor,
tampoco son practicas instruidas de generacion
en generacion; ellos proponen un flujo de pensa-
miento sobre el presente que se habita, es tam-
bién la apertura al recuerdo, es la vinculacion de
lenguajes de lo sagrado, es conexidn con la espi-
ritualidad que es custodiada por la comunidad.

Al vivenciar los rituales durante el TIAP nos dimos
cuenta que lo que hacemos para conocernos,
mientras recordamos y transformamos eso que re-
cordamos, es poderoso; tanto que puede hacernos
cambiar. Cambiar de ideas, de caminos andados, de
maneras de resolver la existencia que tatua la piel.
Empezamos air a “un otro” que se ha abrazado con
sus miedos y alegrias; o como lo enseia Manibi-
nigdiginya, es conocer desde el corazon:“(...) sélo
asi es posible que las personas puedan salir de su
mundo y entrar en los otros mundos; de lo contra-
rio, es posible que vayan y regresen, pero sin com-
prender, pisando las hierbas que dan vida, porque
imaginan que son malezas (...).”(Green, 2001).

7 Practica ancestral mestiza que se desarrolla en la costa ca-
ribe colombianay en algunos lugares del interior del pais, con
lugar al encuentro festivo, ceremonial a través las memorias
de alegrias, tristezas y otras formas en que se expresa la vida,
que se cantan y bailan en medio de coros, tambores y otros
instrumentos dispuestos de manera circular a la orden de un
sentido de comunidad.

Fotografia 13 - Ritual que me trajo el mar®
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8 El rito como camino de escritura creativa, meditativa y curativa

B por parte del docente Uraba Ruiz, se realizd en el mar con invitados

especiales que compartieron sus cantos y la musica para detonar
la reflexion del sujeto y bajo la pregunta del “Que me ha traido el
mar el dia de hoy”. Durante el ritual los cuerpos se entregaron a
las posibilidades del movimiento y a la contemplacion de la arena,
el sol, el agua, es asi como el docente Urabd obsequio al grupo de
participantes un detalle que trae en un baul antiguo de un pequefio
obsequio con una concha en el revés, el ritual esta lleno de risas de
saltos y sobre todo de reflexion. Memorias del proceso.

Taller cinco

El taller cinco, abordd el poder transformador
del acto creativo desde 2 partes: el laboratorio
de experimentacién y el laboratorio de creacion.

Se planted un laboratorio de experimentacién en
cuatro momentos y estrategias metodoldgicas en
las que se buscd integrar en cada uno de los mo-
mentos los lenguajes del arte que fueron aborda-
dos durante el taller y los enfoques transversales:

1 ® Didlogo de referentes, en el cudl cada
docente compartid referentes, inspiradores
por sus practicas y reflexiones, presentando
sus trayectorias, aportes en experiencias si-
milares de transformaciéon desde las artes y
en la construccién de paz, abriéndose al dia-
logo y preguntas de los participantes.

2 ® Se propuso a los participantes aportar
al encuentro desde la reflexién y practica
personal, desde una guia de Preguntas’, que

9 1.-Formular una pregunta generadora que nace de las in-
quietudes, experiencias y deseos que cada uno en relacion a
un interés por profundizar en algin tema. La profundizacién
puede desarrollarse desde los distintos conceptos trabajados
sobre construccion de paz (perdon, reconciliacion, resiliencia,
etc....) hasta apuestas metodoldgicas, artisticas, sociales o
pedagdgicas que los inquieten.

2.-Pensar el lenguaje expresivo con el cual desea desarrollar
su pregunta, posibilitando la transdisciplinariedad de distintos
lenguajes expresivos. Es decir, no marcando disciplinas artis-
ticas, sino viajando por los distintos elementos que las unen
y componen. El cuerpo, el sonido, |a palabra, el movimiento,
la escritura, la lectura, los gestos, las acciones, etc.

3.- Buscar referentes o antecedentes de lo que se desee
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ia 14 - Ritual Cartografias de barro

dieron lugar a un ejercicio practico carto-
grafico de identificacion de las experiencias,
trayectorias, cruces e incluso de la prospec-
tiva y proyecto de vida en el trabajo en co-
munidad de los participantes. Identificamos
asi sus ejercicios resilientes de liderazgo con
nifios, jovenes y adultos en la region de Ura-
ba y el aporte de la experiencia del taller a
sus propios procesos comunitarios. El ejerci-
cio, se llamad: Constelando y mapeando las
preguntas e inquietudes™.

3 ® Improvisacidn, didlogo, y la transforma-
cion de los objetos. La posibilidad de crear
historias y seres de ficcidn a través del juego
teatral. La Transformacién desde la repre-
sentacion posible de personajes, espacios,
atmdsferas, y situaciones'. En este momen-
to sevincula ala premisa de laimprovisacion
las imagenes de pinturas representativas del
arte, de mujeres que “leen” una carta, y se
propone a los participantes inspirarse de la
pintura y crear un material narrativo o epis-
tolar, de la carta que estan leyendo o bien, la
leyenda de la pintura.

4 ® Transformando la materia y los objetos
en magquetas intimas. Los objetos estan car-

indagar que les permitan generar soporte investigativo.

Los referentes sirven para encontrar potencialidad en la
particularidad de la pregunta, al mismo tiempo que también
son un trampolin, pues nunca se empeza desde cero, y puede
que ya existan grandes esfuerzos en las lineas que se quiere
trazar. memorias del proceso.

10 “La constelacion es tener una atencion uniformemente
suspendida para contar con un panorama no general, sino
amplio, expandido y en bdveda de cierta situacion. Constelar
tiene que ver con trazar las relaciones vivas que observo den-
tro del panorama; es desplazarme entre mis intereses y los
que se comparten. Después puedo ver si nacen cruces; que
son los que podrian indicar, temas en comun; pero también
formas multiples de tratar , trabajar, o abordar tensiones”.
memorias del proceso.

11 Ejercicio de improvisacion, la fuerza de la creatividad:
la premisa parte de la idea de una puerta que se abre y en
donde se encuentra un universo totalmente sorprendente
y que debe estar apoyado por aquellos que acompafian a
la persona que abre la puerta de la llave magica, se abre la
puerta imaginaria y se encontraban con una pregunta que esta
vez era planteada por la docente con el animo de invitar a los
participantes a ingresar en el universo de la pregunta intima
de cada uno. memorias del proceso.
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gados de sentidos; para crear situaciones,
imagenes, gestos. La imaginacion explora el
sentido del objeto por su funcionalidad, y
por su carga simbdlica. Se propuso un ejer-
cicio experimental de maqueta intima, don-
de cada participante comparte un ejercicio
instalativo de objetos que representan me-
morias, recuerdos, emociones, situaciones.
Se permite redescubrir las posibilidades del
objeto real, del objeto imaginado y el poder
simbdlico.
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El laboratorio de creacién, constituyd el ultimo
encuentro del TIAP, para la socializacion y cierre
del proceso. Se planted la creacién de un ejer-
cicio de socializacidon plural y multidisciplinar
donde confluyeran las experiencias de los parti-
cipantes al interior del proceso de los talleres, las
experiencias que como lideres desarrollan en sus
comunidades y algunos actos performativos que
los docentes del taller identificarian a partir de
una trazabilidad del proceso de transformacion
durante 5 meses de trabajo del TIAP en Uraba.

Como ejercicios creativos actos, se realizaron tres:

1 ® Hebras de paz viva, a partir de las na-
rrativas de los participantes, con la premi-
sa de una paz viva, que se compone de las
acciones que hemos experimentando a lo
largo de vida; acciones de ayuda desinte-
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Fotograﬁa 15 - Autorretrato

Fotografia 17 - Maquetas intimas

5 ® Dibujando el autorretrato intimo a partir
de distintas técnicas para plasmar en el papel
su propia imagen, con el espejo como objeto y
con el papel como soporte, se realiza el propio
autorretrato sin mirar el papel, con la mano
izquierda, sin levantar la mano, dando lugar a
un momento reflexivo sobre la experiencia de
proyectar, mirar y admirar su propia imagen.
Desde un didlogo interdisciplinar se cruzan los
caminos, los lenguajes, las experiencias y pre-
guntas e inquietudes de los participantes
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Fotografia 16 Cartografias

resada, acciones de bondad, acciones de
humanidad, que han producido cambios a

veces imperceptibles en nuestros caminos.
Desde la memoria, la conciencia y la narra-
tiva compartida se construye un concepto
de paz desde la perspectiva del grupo que
escucha y comparte los tesoros escondidos
en la memoria individual. Dando lugar a una
escritura en hojas que se ponen en la pared
y que permiten identificarnos en las realida-
des del otro y de constatar la paz que estd
presente y viva. La propia experiencia del
TIAP se convierte en un relato de paz viva.

2 ® Momento cartografia y constelacién de
las preguntas y experiencias planteadas en el
laboratorio de experimentacion. Con las carto-
grafias se crea una espiral del tiempo, compren-

diendo la construccién de cada una de ellas Fotografia 19 - Creacion final y cierre
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como capas; la mola'? sera la metafora con la
cual se asocie el recorrido. Después de la espi-
ral se invita a realizar un texto colectivo desde
los corporelatos. Ese texto es la base para una
ultima cartografia de los cuerpos en movimien-
to. Trazos sobre una tela, lodo v tierra.

3 @ El relato sonoro “yo sano con sonidos de
vida como mi latir, latir que va al son de los tam-
bores; asi como la musica me permite sanar,
sanar y respirar...” un relato sonoro que reto-
ma los sonidos, los ritmos, las pulsaciones, me-
lodias y musicas que han acompafado a cada
participante. Se potenciard la escucha de la
musica como condicidn para el reconocimien-
to propio, del territorio y de los demas. La es-
cucha como base de la empatia, el perdény la
reconciliacion. Ademds de retomar las musicas
gue sonaron durante todo el Taller Itinerante,
sentir el cuerpo y la voz como instrumento con
gue resueno y vibro.. A partir de la pregunta
¢Qué latidos, cudles ritmos, sonidos qué musi-
ca me acompanfian ahora; cudles me llevo y me
acompaiardn? Compartiremos sentimientos,
recuerdos y propdsitos de vida en un juego im-
provisado que, a manera de red, podamos tejer
un soporte que nos impulse a la transforma-
cion. Eltaller concluye con un canto y un arrullo
sanador acompafiado del fuego.

Cada ejercicio creativo da lugar a un objeto tan-
gible que se comparte, unas historias de paz
viva, una tela pintada del lodo de los pasos, y tra-
yectos del grupo, un sonido que recoge el sonido
de todos. Cada taller da lugar a una experiencia
que se concreta en un corporelato y cada ejer-
cicio sensible deja un trazo que se capta en una
fotografia, una importante memoria visual, so-
nora, grafica y experiencial, que se socializé con
la comunidad en la casa de la cultura de Turbo,
el 27 de agosto de 2021 como cierre e inicio de
un proceso vital, que da cuenta de una transfor-
macién que es constante, que no termina, y que
se expande en los procesos de cada experiencia
liderada por los participantes del TIAP.

12 Las molas son piezas artesanales elaboradas a mano con
telas e hilo, para plasmar en el tiempo la cultura e identidad
la comunidad indigena Gunadule (Kuna, Cuna o Tule).
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Reflexion a partir de la caracterizacion inicial y evaluacidn pretest
y postest de los participantes del TIAP, contribuyendo a la

transformacion

El TIAP se ha consolidado como una estrategia
de intervencién para la construccion de escena-
rios posibles de paz, este taller ha sido puesto en
escena en diversos espacios y con multiplicidad
de actores sociales durante los Ultimos afos.

Las experiencias vividas a la fecha, sugirieron
avanzar en una intencion investigativa explicita,
que permitiera comprender y reconocer la efica-
cia del TIAP en el bienestar psicolégico, incluyen-
do elementos cognitivos (interpretaciones, valo-
raciones cognitivas, reflexiones, pensamientos
positivos o negativos), asi como la experiencia
subjetiva de reacciones y estados emocionales
que los participantes del TIAP sientan en su vida
cotidiana relacionados con el balance de la exis-
tencia referida a un periodo reciente (afecto po-
sitivo o afecto negativo). De igual manera, esta
intencién investigativa adhirid los elementos
propios de la bioética, buscando la proteccién
emocional de los participantes.

En el TIAP, el proceso de investigacién transdis-
ciplinar, integré el lenguaje de las artes y de la
salud publica. Se hizo un proceso de selecciéon
de personas que participarian del TIAP, con una
invitacion publica abierta para habitantes de la
subregién del Uraba Antioquefio pertenecientes
a procesos sociales con impacto en la zona. Te-
niendo en cuenta caracteristicas sociodemogra-
ficas generales.

Este primer momento permitiéd consolidar un
listado de 21 participantes, el 70% mujeres vy el
30% hombres, entre los 18 y 55 anos de edad,
siendo mas representativo el grupo de 25 a 35
afios de edad. Cabe destacar que el 80% del gru-
po manifestd que él o algiin miembro de su fami-
lia tenian la condicion de migrante.

El grupo seleccionado asistié de manera presen-
cial bajo los estrictos protocolos de bioseguridad
al inicio del proceso, donde fueron informados
detalladamente del proceso, se hizo lectura del
consentimiento informado y se procedié a su
posterior aprobacidn. Cada participante fue eva-
luado personalmente a través de un aplicativo
de tamizaje en salud mental orientado por un
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miembro del equipo investigador. El tamizaje se
compuso de un flujo de instrumentos que per-
mitio identificar riesgos en salud mental de los
participantes.

El flujo de evaluacion permitid la aplicacién de
un instrumento®® predictor en salud mental, el
instrumento para la Evaluacién de Emociones
Positivas y la Escala de Afectividad Positiva y Ne-
gativa- que tiene una estructura bifactorial com-
puesta por 10 marcadores para el afecto positivo
y 10 para el afecto negativo. La escala de valora-
cion de los items es de 55 puntos, se responde
a partir de las sensaciones que se sienten y que
pueden identificarse como una lista de adjetivos
que describen el estado de animo en un marco
de tiempo especifico (actualmente, hoy, hace
unos dias, hace unas semanas, en el ultimo ano,
o en general). La aplicacion por persona fue de
un maximo de 5 minutos. Cada una de las 2 sub
escalas tienen diferentes medidas.

El instrumento automatizado al identificar Bajo
afecto positivo activa el flujo para evaluar sinto-
matologia asociada a la depresién y al identificar
Alta afectividad negativa activa flujo para evaluar
sintomatologia asociada a Ansiedad.

La realizacion de este tamizaje al inicio del proce-
so permitié identificar participantes que reque-
rian un acompafiamiento especializado desde el
area de la psicologia y se activaron las rutas res-
pectivas. Al finalizar el proceso fue nuevamente
aplicado el instrumento de evaluaciéon automa-
tizado en las mismas condiciones iniciales, al ce-
rrar la evaluacion se pregunté a cada participan-
te ¢Usted qué ha ganado y qué ha perdido con el
Taller Itinerante de Artes por la Paz?, y, iqué le
cambiaria o qué le pondria al taller? En la Figura
1 se recopilan las palabras mas reiterativas en el
analisis semantico de las entrevistas.

13 Cantor Parra LS, Clavijo Benavidez MP. Adaptacion y vali-
dacion de la escala de afectividad positiva y negativa (PANAS)
al contexto colombiano, en una muestra de madres solteras
en la ciudad de Bogotd, Colombia. 22 de marzo de 2020 [ci-
tado 22 de enero de 2022]; Disponible en: http://repository.
libertadores.edu.co/handle/11371/2912--
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Efectos de los talleres

A través de este andlisis se permitié determinar
gue sdlo una persona indico que debido al tiem-
po que dedicé a asistir a las actividades perdid
oportunidades laborales aunque la mayor parte
de la entrevista dirigié su atencién a reconocer
lo que gand. La totalidad de entrevistas permiten
observar que todos los participantes reconocen
qgue han ganado conocimiento de intervencion,
acompafamiento y de estrategias de accidn para
aportar al proceso de otros; asi mismo, indican
que fortalecieron su capacidad de afrontamiento
de eventos propios y de apoyar a otros, condicio-
nes que denotan el incremento de la capacidad
resiliente; sumados al aumento del autoconoci-
miento, la confianza y el incremento del amor
propio, condiciones basicas de la autovaloracion
y la auto reconciliacion, capacidades afectadas
en el proceso de migracién. En consonancia con
los resultados de los corporelatos construidos
durante el proceso, lo que permite constatar el
grado de consolidacién del proceso.

Buena parte de los participantes que fueron en-
trevistados remarcan que las acciones propias de
los talleres realizados tuvieron un valor especial
ya que facilitd la expresion sincera, el desahogo.
La resignificacion, el perdén en ambos sentidos,
la reflexion, comprensidn y construccion de una
memoria positiva. Ademas de ser un espacio ple-
no de emociones y acciones positivas.

Respecto a la pregunta que hacia referencia a lo
que los participantes entrevistados habian perdi-

TMA 1

do debido a su participacién respondieron de ma-
nera unanime que perdieron aspectos negativos
de su vida y su ser, como la timidez, miedos, frus-
tracién, aburrimiento, fastidio, represién emocio-
nal, cabe anotar que uno de ellos indicé de ma-
nera abierta e inmediata que no ha perdido nada.

Los resultados muestran diferencias significati-
vas del bienestar psicoldgico antes y después de
la implementacion del TIAP, a pesar de ser una
muestra tan pequena, se concluye que la inter-
vencién es una herramienta para la promocién
de la salud mental en lideres artisticos del Uraba
Antioquefio atravesados por experiencias de mi-
gracion.

El TIAP incrementd considerablemente la Afec-
tividad Positiva de los participantes, una vez fi-
nalizado el proceso, los participantes en un por-
centaje muy significativo, manifestaron sentirse
entusiasmados, activos y alertas, relacionada
esta percepcidn con una rica vida social y con
altos niveles de satisfaccion vital (4). Este tipo
de Afectividad Positiva mejora la capacidad para
resolver problemas, aumenta la creatividad, me-
jora la capacidad para resistir el dolor, el altruis-
mo, incrementa la flexibilidad cognitiva, facilita
la planificacién y la toma de decisiones (5). En
la evaluacidn pos-test se evidencié una reduc-
cién significativa en la Afectividad Negativa, una
dimension general subjetiva displacentera que
involucra un amplio rango de emociones tales
como miedo, enojo, congoja y nerviosismo.,
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ésta se relaciona con altos niveles de estrés, po-
bre capacidad de afrontamiento, frecuencia de
eventos negativos y dolencias fisicas (proble-

mas de salud). (4). EI TIAP favorecio el bienestar
psicoldgico de los participantes y transformd la
afectividad negativa.

Para terminar

“Descubrimos en el encuentro due algo sucede cuando permitimos el gesto de navegar en el
otro, cunando abrimos el corazén \ los sewtidos para la lluvia de palabras \ recuerdos due el
otro comparte dejando ver su HUMANIDAD, recorremos entonces “El olvidado asombro de
estar vives” hacemos circulos donde wos vemos a los ojos reconociendo un viaje al nterior; Allf
fuiimos una mola tejida con wmidltiples historias, formas, dolores, movimientos, risas, colores,
coviocimientos; fuimos letras dque perdonarow, abrazos dque resiguificaron, fuimos el otro
también nosotros misimos desde lo wmds intimo de nuestro ser.

Fuimos derrumbe, fuimos silencio, fuimos empatia \ rabia, fuimos \ la palabra wos sirvié de
camino, fuimos \ el movimiento vos sirvié de ancla, fuimos \ abrimos la vewtana del alma para
dejar salir las sombras, fuimos tierra, fuimos wmiedo, fuimos cielo, fuimos cuerpos, fuimos
esperanza, fuimos \ como un manantial brotaron las sonrisas relucientes y las confidencias
se desplegaron en uv paiinelo de ldgrimas cow la eterna travguilidad de guien se sabe acogido
y escuchado, fuimos los que vio dejamos apagar la llama, fuimos los que permitierow el vuelo
del pdjaro del alma, fuimos la mewmoria, la verdad y la paz, izamos la bandera de la amistad,
sofiamos con un pais pacifico, critico, revoltose, libre, dulce y fraternal, fuimos sal de mar,
fuimos negro, fuimos sol, fuimos y seremos sewmillas de resistencia”.

Reflexidn de practicantes del TIAP, Laura Bedoya, Florinen Pachecho. Agosto 2021.

A manera de conclusién, el TIAP, fue un proceso
experimental y formativo liderado por un grupo
de diez docentes de la Universidad de Antioquia
y dos estudiantes de practica docente investiga-
tiva. Como anuncidbamos al principio, podemos
dar cuenta de un hallazgo y aporte fundamental
a la reflexién que nos ocupa y es la disolucién de
las fronteras entre investigador, artista y partici-
pante. Fuimos comunidad y tejimos la red en Ila
gue las vivencias y memorias se apoyaron para
expresarse e impulsarse a la creatividad trans-
formadora que permitié en todos los casos, la
resignificacién desde el fortalecimiento de los
procesos de empatia, participacién, reparacion,
convivencia, resiliencia, perdén y reconciliacidn,
compartidos por todo el grupo de participantes.

La investigacion creacidon posibilita ejercicios re-
flexivos constantes sobre la practica, que se adap-
ta a las preguntas de los artistas docentes y de
los sujetos participantes que desarrollan las po-
tencias creativas, reparadoras y necesarias para
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incidir en el mejoramiento de ellos mismos, como
individuos, para sus comunidades y territorios
participando de manera tangible y generosa en la
construccién de sociedades en/y para la paz.

El andlisis cualitativo del ejercicio de caracteri-
zacién y evaluacion a través del test panas, es
un ejercicio de didlogo entre el saber cientifico
y el artistico, y nos revela la contundente cer-
teza de que juntos contribuimos a un bienestar
gue es moral, espiritual, corporal, vital y comu-
nitario, un estado en el que puede existir paz.
No obstante, es necesario ampliar la bateria de
instrumentos desde las ciencias de la salud, para
acompafiar el andlisis de constructos mas com-
plejos que en el TIAP se evidenciaron y que en
el ejercicio expresivo y creativo encontraron su
curso hacia la transformacion.

Citaremos aqui un par de reflexiones finales
del proceso desde la experiencia de los par-
ticipantes.

Entrevistado: Mercy Rios Sarmiento.

Respuesta: He perdido como muchos temores, he podido +ransformar algas emociones due Venian con-
migo en el momewto gue llegué al primer taller, he podido soltar miedos, he ganado potencia, fuerza,
mucha fortaleza, pues, wio se llena de fuerza \ de Vida para poder sequir fortaleciéndose en esas
cosas gue lo llenan a uno, gque lo hacen feliz \ le cambiaria que vo lo cierren, muny bueno dque les dew la
oportumidad a otras personas pero dque vosotros dueremos seauir creciendo con este taller.

Entrevistado: Manuela.

Respuesta: Gané muchas herramientas para el trabajo de construccién de paz en las comumidades,
también herramientas para wi vida como lo fue con los temas due tratamos, aprender del perdén
J la resiliencia porgue eso ha aportado a mi vida personal; he perdido la predisposicién que tenia
hacia la paz, hacia que la paz se puede lograr v gané esperanza e due, con el trabajo de cons-
truccién de paz a través del arte se pueden cambiar muchas cosas g o cambiaria nada del +aller,

fue una experiencia excelente.
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Yohana Parra - Hoy estamos con Viviana Bovino.
Ella es fundadora y actriz del Laboratorio In-
ternacional de Residui Teatro y vamos a tener
una conversacién sobre lo que es Residui en si
mismo, pero también sobre el proyecto TONE,
que tiene como objetivo hacer un ejercicio
metodoldgico y practico desde las artes con
poblacién inmigrante para poder sacar algu-
nas herramientas que permitan lograr trans-
formaciones sociales significativas con esta
comunidad. Entonces, Viviana, bienvenida.

Viviana Bovino - Buenos dias. Gracias por invitar-
me y por hacer posible también este didlogo,
este puente entre TONE, entre el Laboratorio
Internacional Residui Teatro y el trabajo que
estais desarrollando con vuestro proyecto in-
ternacional TransMigrARTS.

Y - Hablame un poquito sobre quién es Viviana
Bovino, un poquito sobre tu autobiografia.

V - Viviana Bovino nace en un pequefio lugar en
el sur de ltalia, empiezo a estudiar teatro des-
de muy joven y tengo la suerte de encontrar-
me con maestros que me invitan a conocer
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lo que es el teatro fisico y la experimentacion.
Luego me mudé a Roma, me mudé para seguir
estudiando teatro, pero también la carrera de
psicologia clinica y de comunidad, y fundé con
otras compafieras y compafieros Residui Teatro.
Y Residui Teatro, entre los fundadores, y real-
mente el primer director, fue Paolo Vignolo y la
coredgrafa era Marta Ruiz de Colombia, y gracias
a ella y a él se credé un vinculo muy fuerte con
Latinoamérica y, de hecho, en el nacimiento de
la compafiia conocimos a Agustin Parra [cuando
era profesor de la Universidad de Los Andes en
Bogotal, que ha sido una de las personas impor-
tantes para nuestro proyecto.

En 2007 nos mudamos aqui a Madrid y, funda-
mentalmente, yo nunca he hecho una carrera
académica a nivel teatral pero si he aprendido
mucho de las nifas y de los nifios, he aprendido
mucho de los contextos vulnerables en los cuales
hemos trabajado, de las maestras que me han
iniciado en el camino de la danza, y de la posi-
bilidad de transitar el puente entre la danza vy el
teatro cantando, asi me gusta un poco resumirlo.

Y - Siendo Residui Teatro un laboratorio interna-

cional, lo que habla mucho de su globalidad, y

habiendo en ello una intencién politica pluricul-
tural y de desplazamiento, épor qué llegan a Es-
pafia? éY por qué Residui tiene este ejercicio de
trabajar con tantos lugares en el mundo?

- Residui llega a Espaia después de haber inten-

tado, y haber trabajado, en Italia. Pero en un
momento teniamos mucho vinculo con el cuer-
no sur de América, teniamos intencién de desa-
rrollar un proyecto de un afno aqui en Madrid, y
ya desde el 2007 al 2021 ha pasado mucho mas
de un afio, pero también estabamos viviendo un
momento muy critico en ltalia: era el periodo de
Berlusconi y todo estaba muy, muy paralizado y
nos encontramos con que el espacio que tenia-
mos v el teatro que gestionabamos fue dado en
las manos de otras personas por ser mas cerca-
nas a los politicos del momento que nosotros.
Entonces decidimos que nuestra lucha iba a ser
una lucha a través de las artes, no en las reunio-
nes con los politicos. Muchas veces una se muda
como una familia, en nuestro caso nos mudamos
como compaifiia.

Y la compafiia en su interior tiene personas...
pues hay un bailarin-actor de Francia, una actriz
de Grecia... Desde el principio nuestra organi-
zacioén se ha vuelto como una isla multicultural
aqui en la ciudad. Asi que desde que estamos
aqui en Madrid nuestro centro de formacién se
ha vuelto un espacio al cudl muchas personas de
muchos paises del mundo llegan. Yo creo que
esto es el resultado del hecho de que somos una
compafiia fundamentalmente extranjera aqui, y
entonces si que llamamos a cierta poblacién.

También es algo que esta in situ en el propio
nombre de la compafiia: se llama ‘Residui’ ha-
ciendo un guifio a Tanto amor para Glenda, un
cuento de Julio Cortazar. Entonces habla de es-
tas comunidades, de estas minorias que desa-
parecen a la mirada de la mayoria de la gente,
pero que realmente siguen provocando transfor-
macién y cambio. Entonces nosotros realmente
consideramos que hay la visidn general, lo que
es hegemonico y lo que es institucional pero no
obstante esto, hay minorias que siguen de forma
transversal luchando y creando caminos, que son
las que van tejiendo otros tipos de posibilidades
para generar el cambio y la transformacion.

Y - Qué bonito eso. En términos de lo que Residui

es en sus apuestas politicas, ¢en el campo de la
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creacion, cuales son esas apuestas estéticas que
Residui en todos estos ainos ha venido capturan-
do de sus experiencias y que hoy plasma a través
de la creacién de sus obras?

- El teatro para nosotros es politica en el sentido

de que es un acto de comunicacién de una in-
quietud de una persona o de un grupo, de una
comunidad. Es una voz que se expresa, es algo
que realmente se genera, es un acto creativo que
se genera para determinar y dar espacio a nue-
vas reflexiones, dudas y posibilidades de cambio.

Siempre que hemos planteado hacer una obra
-aunqgue no lo hemos querido asi desde el princi-
pio- automaticamente por lo que nos nutre y por
las informaciones que buscamos y cdmo vivimos
naturalmente, terminamos hablando de cuestio-
nes que muchas veces son temas de migracion,
muchas veces hablando de cuestiones relaciona-
dos a la sanacién, a la enfermedad, a lo que es la
felicidad no solo como acto individual sino como
planteamiento de la comunidad... En Italia tra-
bajamos al principio en colaboracién con Libera
contro le mafie una obra que era un Esperando a
Godot pero contextualizado en una circunstancia
real y ahi por ejemplo se hizo una investigacion
en un pueblo en Calabria: siempre que hacemos
una obra abrimos una investigacién con grupos,
con otras personas, no se limitan a ser investiga-
ciones que simplemente llevamos adelante no-
sotros como integrantes de la compaiiia.

Hemos estado trabajando por ejemplo en Horror
Circus el tema de la violacién de derechos hu-
manos y manipulacion a través de las redes. Esto
fueron casi dos afios de investigacion desde la
compaiiia, abriendo a otras compafiias, amplian-
do a todas las personas con las cuales se hacian
los talleres, investigando con otra organizacion
de Alemania... Hicimos acciones performativas
en las cuales pediamos a la gente describir qué
era para ellos el horror, qué era una violacién
de derechos, y en Lavapiés se llend una esquina
de carteles, se fueron grabando mensajes de la
gente... y todo esto retroalimenta la herramienta
del espectaculo. No entra en el espectaculo pero
también se vuelve un acto comunitario.

A nivel estético buscamos no tener efectos en
el sentido de que no se trata de crear algo que
simplemente cree interés por si mismo. Entonces,
tu veras que las escenografias son muy esencia-
les, las podemos transportar... Hemos hecho por
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ejemplo una obra que se podiallevar practicamen-
te en una maleta todo: luces, vestuario, trajes...
Justamente porque era una obra que hablaba de
mujeres, de la intuicion de la mujer, de arqueti-
pos relacionados a las mujeres, y la posicion de
las mujeres en circunstancias de conflicto. y que-
riamos llevarlo, no al teatro donde va la gente que
igual ya tiene una idea sobre ciertas cuestiones,
sino que queriamos llevarlo a las mujeres que no
van al teatro. Lo hemos hecho en museos, bos-
ques, casas privadas, bares, teatros por supuesto
(lo hemos hecho por ejemplo en los Teatros del
Canal aqui), pero también lo hicimos en el jardin
de una sefiora con sus amigas, o en cualquier lu-
gar. Pero para llegar a la gente con esta apuesta.

Entonces claramente la poética, la poesia, la éti-
ca y luego la estética buscan continuidad y bus-
can no contradecirse en lo que hacemos.

Y - Entonces, éhay una metodologia de investiga-

cidon-creacion que va hacia el contexto, hacia la
sociedad, que busca entre los sujetos esos sen-
tidos y esas practicas sobre el tema a trabajar, y
posteriormente se crea? ¢O en la estructura de
Residui hay otros aportes frente a la investiga-
cidén-creacion?

V - No nos gusta llamarlo método porque lo vemos

algo muy rigido y al hacerse con seres humanos
continuamente en transformacion, no sentimos
gue esto pueda estar tan estrictamente cerrado.
Si lo podemos llamar practica o estrategias de
trabajo.

Hay una parte que es muy estricta que es el hecho
de mantenerse vivos como actores, creadores, y
también desde la direccidn, siempre en procesos
de investigacidn. Y mantener un entrenamiento
constante que hacemos practicamente todos los
dias, buscando seleccionar con mucha atencién
gué entrenamiento hacer.

El entrenamiento que tenemos aqui se llama
aprender a aprender: no se trata de adquirir com-
petencias y habilidades, sino de desarrollar un
pensamiento plastico, desarrollar nuevas ldgicas,
romper los habitos y las resistencias, romper los
miedos... Hay esta palabra que nos ha propuesto
nuestro director Gregorio Amicuzi ahora, volvien-
do de La ISTA dirigida por Eugenio Barba: nos ha
hablado de un cuerpo apto. Un cuerpo que estd
‘listo para’, y cada vez es un para diferente, cada
vez es un cuerpo que estd abierto a la escucha.
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Entonces, fundamentalmente, tanto como acto-
res-creadores, como cuando trabajamos con un
grupo o con una comunidad, buscamos hacer
un trabajo de acercamiento al cuerpo holistico
de uno mismo o de la comunidad, con todos los
niveles y los matices que esto significa. Dar he-
rramientas que sean herramientas de entrena-
miento, porque hemos entendido que el entre-
namiento es fundamental para crear una nueva
naturalidad y luego romperla y crear otra nueva;
y también es la posibilidad de generar nuevas
lineas de pensamiento, nuevas posibilidades de
asociaciones de acciones, de ideas que se vincu-
lan a un marco completamente distinto de lo que
es el cotidiano, y que luego se reflejan y tienen
influencia en lo que es el cotidiano, porque todo
esto nos devuelve al mundo de otra forma. Y de
ahi improvisamos... en algunos momentos ha
pasado que si alguno tenia una necesidad, una
propuesta, la compartia con el director y se em-
pezaba a trabajar sobre esto, otras veces ha sido
que desde el mismo trabajo hemos llegado a lo
que era la obra después... Realmente cada pro-
ceso es muy diferente.

La misma obra que tu [Yoahana] has visto, Pe-
nélope, llevdbamos dos anos trabajando. Era un
gran tema relacionado con la transformacién,
era muy grande, y habia muchisimo material (co-
reografia, textos y todo lo demas). Luego, como
te decia, el tema de la inmigracién y de la coe-
xistencia de los colectivos, siempre ha sido algo
muy presente en nosotros, y también el tema de
la mujer, porque somos parte de la Red Interna-
cional Magdalena Project desde el 2003, enton-
ces es algo latente y fuerte en nosotras.

Pero en el caso de Penélope, yo me enfermé:
estaba en Italia y de repente un dia no podia
levantarme, y pensé en Pier Paolo Pasolini, que
cuando le operaron de apendicitis escribié todo
el teatro que ha escrito en cuarenta dias alli en el
hospital. Y dije: me pongo a escribir yo también.
No soy minimamente Pasolini, pero me inspiro. Y
empecé a escribir algunos poemas sobre lo que
estaba pasando en Italia de los puertos cerrados,
porque hay una plaga terrible sobre la cuestion
de la inmigracién que no esta...

Y - éNo se habla?

V - Digamos que se gestiona de forma muy poco

humana. Yo creo que si de verdad se quisiera

trabajar sobre el tema de la inmigracién y si se
quisiera regular y permitir a las personas viajar y
transitar por el mundo, quizds se podrian hacer
las cosas de forma diferente.

En Italia, por ejemplo, y otros paises que estdn
bafiados por el Mediterrdneo, hay acuerdos
entre gobiernos y sigue pasando que hay bar-
cos que se llenan de personas que pagan para
cruzar el Mediterrdneo y llegan a un lugar que,
pues, un amigo que ha trabajo en la Marina Mi-
litar italiana como enfermero y rescatando gen-
te tirada en el mar, me decia: “hay una parte
qgue en jerga llamamos la franja de Gaza”. Y es
cruel. Me parece cruel esto. Porque dicen que
es una parte que es como un territorio mariti-
mo de nadie, y entonces se tiran personas ahi.
Lo que estd pasando es que los barcos que iban
a recuperar a estas personas, en un cierto mo-
mento los gobiernos han dicho “ya no podéis
entrar en nuestros territorios y traernos a estos
refugiados aqui”, entonces los han dejado se-
manas y semanas en remojo en el agua antes
de entrar en los puertos europeos, o muchos se
han tenido que devolver.

Entonces, yo en ese momento me imaginé el
Mediterraneo completamente rojo manchado
de sangre y oliendo a muertos, que es la reali-
dad; me imaginé a este Ulises, que ya no son los
dioses quienes lo hacen volver a casa, sino que
son las circunstancias actuales que no permiten
hacer que un barco vuelva a otro territorio; pero
también empecé a trabajar sobre esta mujer,
sobre esta Penélope, imaginando también a mu-
chas mujeres que se quedan, porque mucha in-
migracion sigue siendo inmigracion de hombres,
sobre todo en ciertos paises. Y, iqué pasa con
estas mujeres si estan esperando tanto tiempoy
solo se dedican a la crianza? ¢Y qué pasa con sus
deseos, con sus suefios, con su sexualidad? ¢Qué
pasa con sus ganas de realizarse? Estan atrapa-
das en sistemas sociales que solo quieren confir-
marlas por lo que no son realmente, por estereo-
tipos. Y entonces, esto fue el principio, que luego
tomo mas forma durante el confinamiento. Ahi si
que estaba aislada en [taca sin poder salir.

Y - Hablando propiamente del proyecto TONE, ¢ por

qué Residui apuesta por este proyecto?

V - Porque no podria ser diferente. Este proyecto

nace de una propuesta de ZID, una organizacion

Y
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teatral de Amsterdam, ellos son los que lanzan
el proyecto; y los otros partners son el Odin Tea-
tret-Nordisk Teaterlaboratorium de Dinamarca,
con los cuales tenemos un vinculo muy fuerte
desde hace muchos afios; y luego esta la Orga-
nizacion Integra de La Corufia (Espaia); COREP
de Turin, que es una organizacién que se ocupa
de teatro comunitario; y nosotros desde Madrid.
Nos gustd desde el principio el planteamiento
que nos hacian, nos hicieron la propuesta de
colaborar en este proyecto, entonces ya en fase
de ideacidon estuvimos hablando y nos lanzamos
a esta maravillosa experiencia, que no es la pri-
mera para nosotros en el sentido de que, aparte
de lo que te decia, también habiamos realizado
anteriormente un proyecto muy grande a nivel
local: Actua para la intercultura, se llamaba, con
el grupo de musicos Madera de Cayuco, que era
un grupo que se habia creado justamente utili-
zando la musica como herramienta de integra-
cidon e intercambio entre personas de diferentes
paises, y nosotros decidimos complementar con
la parte teatral.

TONE es un gran proyecto porque ofrece la po-
sibilidad a organizaciones europeas de intercam-
biar herramientas, reflexiones, estrategias, mé-
todos de trabajo o praxis de trabajo en relacion
al tema del uso de las Artes Escénicas, y 360 gra-
dos como herramientas para llegar a las perso-
nas sobre todo migrantes y refugiadas, y permite
un trabajo con grupos target.

Sobre todo se estd trabajando en Turin, Amster-
dam y aqui en Madrid, porque los otros socios
tienen diferentes tareas (el Odin estda mas ha-
ciendo una supervisién de los entrenamientos,
del material que se produce, de las estrategias
gue estamos realizando; e Integra tiene mas bien
un rol relacionado con comunicacidn y organiza-
cién). Entonces es una gran apuesta porque di-
jimos: queremos trabajar con un grupo de per-
sonas de diferente edad, con interés o que sean
personas que se dirijan a cierto ambito artistico.
Entonces es muy, muy abierto, pero queremos y
sostenemos que las herramientas que nosotras
manejamos -que son de las Artes Escénicas- si
pueden ser herramientas que pueden apoyar y
retroalimentar el recorrido de todas.

- El sello de Residui en el proyecto. A partir del

ejercicio de observador-participante que he rea-
lizado durante estas cuatro semanas, y que tiene
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una cohesion en el grupo, una posibilidad de in-
tercambio entre las personas que estan, que se
puedan motivar las personas a seguir haciendo
proyectos, actividades... que no se sientan solos.

aqui, porque mafiana nos vamos a Amsterdam y
nos llevamos a uno de los participantes con no-
sotros a encontrar a otros participantes; a desa-
rrollar y compartir los procesos creativos; a gra-

toreo de los procesos y poder tener rastro de lo
que es el impacto de lo que estamos haciendo
en las personas, y en esta comunidad que se ha
generado.

estos tres momentos: un momento de conversa- Y - En términos de innovacidn social, que es un con- tado de ellos, ofrecerles la posibilidad de seguir riqueza de la diversidad: El teatro es un lugar en
cién, un momento de creacion, un momento de cepto ahora trabajado ampliamente en el marco formdndose o hacer encuentros para ir todos a el cual todos reconocemos que somos realmen-
trabajo en red y de gestion. ¢Por qué se escoge de los proyectos de la Unién Europea y de mu- algun centro cultural, a algun espacio en el que te diferentes, y que no podria ser de otra forma
esta metodologia, por qué se escogen estos mo- chos lugares y dmbitos: ¢ Codmo el proyecto TONE puedan directamente tener otro tipo de cone- y que, por suerte somos tan diferentes, porque
mentos para los encuentros? Y, écudl es el sello aporta a este marco de innovacién social, a esto xiones con empresas o grupos culturales. esto da la complementariedad y la riqueza. Nos
que propiamente Residui le quiere dar al proyec- de entender que el arte puede ser un marco, una Estamos haciendo un trabajo uno a uno con ellos volvemos un maravilloso mosaico.
to TONE? herramienta, para generar procesos de innova- también, y una de las participantes ha venido a Esto creo que nos hace dar un suspiro y nos tran-
V - En relacién a la primera pregunta, decirte que cién en la sociedad? seguir algunos talleres [y] le estoy haciendo una quiliza en relaciéon a que nadie nos tiene que
7’ ’ ’ . . . . . .
una de las estrategias importantes para nosotras V- Tenemos una gran herramienta en las manos que tutorla porque ella tenia su desgo de hacer un Integrar, nadlg t|en'e que incluir a nad|e.‘|\‘lo >0
es la capacidad de responder a la realidad con es el trabajo constante sobre el desarrollo de la proyecto personal en el que pudiera dar talleres mos para ser incluidos, somos para participar y
las herramientas profesionales que tenemos. imaginacion vy la creatividad: esto no sirve solo queilnclu.yeran‘elteatro con mUJeres que han pa- cheX|st|r con la diversidad 9”e tenemos. Y tam-
Ests claro que yo llego al encuentro con una para hacer un personaje o crear una coreografia. decido violencias; hemos abierto la posibilidad bién nos pone delante la riqueza que nos ofre-
cierta propuesta, con un borrador de taller y con Esto sirve también para encontrar trabajo, para Se s:gwr con clases de CISV_V” unr:.lgratwtamedn- ;:edla |Inm|graC|0|.*1 -estamos de zlacuerdo que :O
una maleta de otras propuestas, pero también lo inventar soluciones a los problemas a los cuales €. s.como que sevan abriendo ,' 0sy creando odas fas mlgr.atflones >ON pOr placer, por gusto,
que hago es mirar quién estd llegando. Porque td te enfrentas conexiones para que esto no termine hoy. por haber decidido hacerlas, algunas son brutas-
por mucho que se pueda contar antes, luego lo Lo que decia antes: aprender a aprender. Es una ¢Qué creo que puede haber servido mas de pero lariqueza de poder ver otras p05|b|I|dade.s,
la dif i ié ié - L . todo? Probablemente el ejercicio de transformar esto es algo abrumador. Y el teatro es el espacio,
que marca la diferencia es quien aparece, quien cuestion de actitud vital necesaria para el ser hu- |, . : todavi 16gi tre | t | |
esta. Fundamentalmente, aceptar que estamos mano. Sin hablar luego de aprender a reconocer en accién. Porque siempre al final de los encuen- Odavia analogico entre las artes para volver a lo
hablando con personas y somos cada una dife- sus propios sentimientos, pensamientos, y desa- tros teniamos un espacio en el que cada una po- hulmano, ° Ie?s personas. ¥ convergen en el teatro
7 7 ’ . .
te. Ent de entender cé . o dia, si estaba interesada, presentar su proyecto, asi tantas disciplinas y posibilidades, que real-
rente. entonces yo me ocupo de entender como rrollar habilidades para transmitirlos. Entonces, , t . - ext d t
ido | d atil d una idea. Y esto para las que lo han hecho, o las mente es un espacio -yo creo- extremadamente
€se recorrido e pueda ser util a cada una. estamos hablando de fortalecer el ser humano, o h <to h ha sid ; poderoso, porque obliga a hacer un trabajo so-
Y ahi estd un poco el sello: nosotros desde el tipo hacer un ser humano participe, activo en la so- que ? a;\ V: ° ai.er, creo qude ad5| OYUT acto bre una n:nisma para encontrar la comunidad
de entrenamiento que elegimos, hasta las acti- ciedad también. Y esto es bastante innovador, muy Tuerte de sen .II:SE €mpo gra 'a's. uego, .
vidades, todo buscamos que sea dimensionado Yo creo, porque es una humanidad latente que creo que la progresién de los ejercicios ha fun- La herramienta del teatro es el ser humano. Y el
’ ’ . . . . .
y que pueda ser adaptable a las diferencias que necesita manifestarse. Y creo que el teatro pue- C|ona|<.jod porque Sf_ ha creado unz comunidad Ser humzlano es La:s exp:erlenuas,. las meorlas, el
hay entre los participantes, y a las diferentes ne- de ofrecer estas herramientas para que lo que muy finda’y en untiempo muy rapido. ZuerTo, das cica rlézets, as emoaonesl, o; recuer
cesidades de los participante: que cada persona tenemos ahi latente se transforme en accién. Por Y - Las dos ulti - éH i d - 05, 105 CESE0S... ENTONCES, Esas SN 1as narinas y
. L “ ; as dos ultimas preguntas: ¢Hay acciones de mo los azlcares, y todos los ingredientes con los cua-
pueda agarrar algo que le pueda servir para el eso insistimos tanto en “haz una propuesta - éite i d 4s d ? ¢H i 7
. nitoreo despues de esta etapar ¢Hay acciones les se cocina este pastel, y entonces, fundamen-
recorrido en el cual esta. gusta? Pues hazlo, concrétalo”. Porque esto es d imi i i ' ’
‘ - _ ‘ B h enta oracti . € seguimiento para mirar un poco el impacto talmente se mete mano a todo esto de forma muy
Por ejemplo, nacié un trabajo sobre integracién una herramienta practica y €s un posicionarse de lo que ha sido este primer ejercicio, ver si se delicada y se llega a hacer [una] herramienta que
entre cuentacuentos, improvisacién de teatro de manera diferente en la vida, a la vida misma. consolidan esas redes de apoyo, si a partir de los cura y que transforma, pero de una forma muy-
Yl ’ . . . ’ . . ’
fisico y fotografia porque dentro del grupo ha- Y - ¢Cul crees que ha sido la mayor contribucién de ejercicios si se crean esas sinergias entre los par- como un viento que llega de otro lado, no es un
bia personas que venian desde estas tres ver- S . . . ticipantes? ; ; ;
'a p 9 . . este ejercicio para los participantes? Y, si pensa- P impacto directo, frontal. Yo siento esto.
tientes. Yo estuve pensando qué actividad se da etapa del t0 TONE ) ) ] .
podria desarrollar para hacer que estos ambitos famos en una segunca etapa del proyecto 1ML,  Hay esto. Hoy mismo, por ejemplo, os comparti- Me alegro mucho de todos estos discursos peda-
de trabajo pudieran dialogar entre ellos, porque écudl crees que podria ser el siguiente paso con remos una primera evaluacién a los participantes gbgicos que también respaldan estas sensaciones.
’ H B , .. . . .y .
otras de las cosas que nos interesa hacer en este el grupo con el que hoy venimos trabajando? y luego con COREP de Turin estamos definiendo Y la ciencia también ahora lo estd demostrando
proyecto es que fundamentalmente se genere V - Hoy termina una parte con los participantes cdmo y los pasos a seguir para hacer este moni- y confirmando, le esta dando siempre mas valor.

Yo creo que también las que nos dedicamos al
teatro, al haber vivido esto directamente, aunque
sea un trabajo que a veces resulta muy duro ha-
cer, insistimos en hacerlo porque es poderoso.

Porque hemos entendido muy F'arame”te que bar algunos de los ejercicios para que se puedan Y - La Ultima pregunta: ¢Por qué, Viviana, el teatro Y - Viviana, muchas gracias por aportar vuestra ex-
sin comunidad no vamos a ningun lado. subir a la web y puedan ser accesibles para otras es una herramienta de transformacion social periencia, a través de esta revista TMA, desde
Si que nos interesa el trabajo de, digamos, hacer organizaciones que quieran repetirlos... También para el trabajo con poblaciones inmigrantes? este proyecto TONE que, sin duda, tiene lazos
todas estas cosas desde el teatro fisico, desde la tendremos algunas actividades, queremos poner comunes con nuestro RISE TransMigrARTS. Mu-
integracién a través de un cuerpo holistico, pero en contacto a los participantes de TONE con or- V - Yo creo que el teatro es una herramienta de chisimas gracias.

también con la presencia en el presente, como ganizaciones que se ocupan de formacion, de in- transformacion para toda persona. Con pobla-

dice Parvathy Baul. vestigacién... Entonces, segun lo que hemos cap- cién inmigrante quizas es como la evidencia de la V - Claro que si, abriendo puentes. Muchas gracias.
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Encontraremos cuatro grandes temas en este libro, el teatro para el cambio en la
educacion, para el cambio en lo social, para el cambio personal y para el cambio
corporativo desde el trabajo metodoldgico y pedagdgico en la educacién formal
y no formal, en la psicoterapia, en la empresa y en la salud e integracién social
de las personas en la vejez. En este orden de ideas, es todo un enfoque desde el
teatro aplicado y su pertinencia para aquellos profesionales agentes de cambio en
grupos y comunidades.

Esta propuesta para el RISE brinda herramientas de corte tedrico metodoldgico y
didactico en el campo del teatro aplicado, especificamente desde la perspectiva
de un teatro que se hace para el cambio como se pretende en el TRANSMIGRARTS.
Desde las claridades de los roles, el trabajo con los escenarios locales, las técnicas,
las funciones de los artistas sociales, hasta las formas de asumir la creacion
colectiva cuando se trabaja con comunidades.
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Este texto es un aporte relacional, entre las apuestas tedricas del educador y
pensador Paulo Freire y de las propuestas pedagodgicas y teatrales de Augusto
Boal. Encontrando alli las formas de desplegar tanto las teorias como las practicas
de los procesos de humanizacién a través de la educacién y de un Teatro aplicado
a la vida y al fortalecimiento de las realidades sociales desde el despertar de una
conciencia politica y participativa desde lo teatral y lo educativo.

Desde la perspectiva del Teatro del oprimido y la pedagogia del oprimido,
podemos encontrar en este texto, reflexiones muy importantes sobre su vigencia
e importancia para el trabajo con las personas en estados de indefensiéon y con
vulneracion de sus derechos. Que para nuestro caso es fundamental, entender
la migraciéon también desde la perspectiva de los oprimidos y las incidencias
geopoliticas que llevan a estos desplazamientos humanos. El libro, amplia también
la metodologia usada para el trabajo con estas comunidades desde una mirada
socioeducativa y de intervencion social.
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