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Transitar de las experiencias a la investigacion: un camino
necesario para la educacion de las artes y la cultura visual

Fernando Hernandez-Hernandez
Universidad de Barcelona

Hace unos meses, con motivo de la clausura de la actividad “Vespres d’art” organizada por la
seccion de educacion del Colegio de doctores y licenciados en Bellas Artes y profesores de dibujo
de Catalufia, hice un balance de la situacion del campo de la educacioén de las artes visuales
en estos ultimos afios. Me permito traerlo a esta publicacion en la medida en que conecta con
las contribuciones que se han presentado a las I Jornadas de investigacion en artes visuales y
educacion y porque nos presenta una agenda de temas que requiere de una mirada investigadora.

La formacion inicial del profesorado de secundaria. Por primera desde que se aprobara el CAP
en los afios 70 del pasado siglo, la formacion inicial del profesorado tiene un espacio propio con
categoria de master. Es cierto que el disefio de esta propuesta formativa no se ha hecho ni en las
mejores condiciones ni con los recursos que demanda una responsabilidad de este tipo, pero al
menos se ha abierto una puerta que hay que dotar de coherencia y sentido. Por primera vez quienes
quieran dedicarse a la profesion de la docencia tiene una formacion que excede a la solucion
de tramite por la que se optd durante muchos afios. Me consta del esfuerzo y la dedicacion de
los colegas que han asumido la responsabilidad de ponerla en marcha en unas circunstancias
marcadas por las limitaciones y, en muchos casos, por la falta de voluntad y apoyo politico. En
este campo se abre una linea de investigacion sobre cuestiones tan relevantes como quienes son
los candidatos a ser profesores de educacion visual y plastica; como se configuran sus trayectorias
de aprendizaje; los contenidos de la formacion; lo que sucede en las practicas en los centros;
la relacion entre formadores, tutores y mentores; las trayectorias de los profesores noveles en
sus primeros afios de docencia,... Como se ve un amplio numero de temas que de explorarlos
permitiria generar conocimientos para mejorar y dotar de sostenibilidad critica a la formacién
inicial del profesorado de secundaria.

La presencia de artistas en las escuelas. Son frecuentes, sobre todo en paises como Australia,
Canada, Nueva Zelanda y Reino Unido, los programas que favorecen la presencia de artistas
(de todas las artes) en las escuelas. En otro lugar (Hernandez, 2009') he dedicado un espacio
a presentar y analizas los diferentes enfoques que tienen estas propuestas. Entre nosotros, poco
a poco, y como fruto de iniciativas de colectivos artisticos o de planes de formacion que han
aceptado la intervencion de un artista en una escuela como una modalidad de asesoramiento a
un centro, se han puesto en marcha una serie de experiencias que muestran las posibilidades de
colaboracion entre docentes y artistas, entre proyectos de las escuelas y propuestas de artistas. El
informe coordinado por Sinapsis (Cristian Afi¢ y Lidia Dalmau) (2010) “ofrece algunas pistas
de lo que esta presencia en las escuelas significa y lo puede aportar en un futuro préximo. Ante

1 Hernandez, F. (2009). De qué parlen els artistes quan duen a terme projectes artistico-pedagogics ? Accions
reversibles. Art, educacid i territori. (pp. 98-109). Vic : ACVIC-Eumo Editorial.

2 Trans_Art_Laboratori. Interaccions entre practica artistica i ambit educatiu/2009-2011. Recerca per a la
descripcid i analisi del context catala + Memoria d’un projecte artistic en context educatiu . Disponible en linea en:
http://issuu.com/sinapsisdocuments/docs/art_en _contextos_educatius?viewMode=magazine
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esta nueva realidad se requiere abrir interrogantes que planteen investigaciones relacionadas con
cuestiones del tipo: ;Qué enfoques de la educacion de las artes promueven los artistas? ;Qué
tipo de proyectos y de formas de colaboracion llevan a cabo los artistas en las escuelas? ;Qué
formacion pedagdgica tienen y llevan los artistas en los proyectos que realizan? ;Qué formas
de colaboracion favorecen los proyectos? ;Como se evalta el desarrollo y los efectos de las
intervenciones de los artistas en la vida de la escuela?

Espacios de intercambio de artistas y educadores. Las redes sociales estan contribuyendo a que
se formen espacios de intercambio y relacion entre educadores y artistas educadores en los que
tratan no s6lo de promover una masa critica en este campo, sino poner en circulacion propuestas
e iniciativas que puedan estar al alcance de quienes, por circunstancias diversas, pueden sentirse
aislados en los escuela o en sus zonas geograficas de referencia. Un par de ejemplos pueden servir
parailustrar este movimiento. El primero ha sido promovido por dos artistas educadores, Monsterrat
Cortadellas y Marta Ricart, y se encuentra en www.culturant.blogspot.com .El segundo, E@:
Red de artistas-docentes: Educacion artistica, plastica y visual, en clave 2.0 ha sido impulsado
por la profesora Angeles Saura, de la Universidad Autonoma de Madrid, al que se accede desde
http://arteweb.ning.com/ La importancia de estos espacios, que surgen de la voluntad de quienes
los impulsan, requiere dedicacion y estar atento a lo que sucede en su entorno. Pero no cabe duda
que pueden ser de gran ayuda, no sélo para estar conectados sino para conocer lo que sucede en
la educacion de las artes. Preguntas de investigacion que surgen en torno a estos espacios pueden
ser las siguientes: ;qué visiones de la educacion de las artes visuales favorecen? ;Qué tipo de
conocimiento circula y forma parte del intercambio? ;Quiénes son, cudl es el perfil, de los artistas
y educadores que se vinculan a estos espacios? ;Como se garantiza su sostenibilidad?

Liderazgo de los docentes de arte y educacion. Hace unos afios Kerry Freedman plante6 en la
National Art Education Assotiation (NAEA) de Estados Unidos, la importancia de formar a los
educadores de arte como lideres educativos. Su argumento era que si se queria que las artes
tuvieran reconocimiento en las escuelas los docentes de artes tenian que tener un papel relevante
en las instituciones. Sé que la idea de lideres o la nocion de liderazgo suele tener mala prensa en
los ambientes escolares, pero se quiera o no, siempre que una innovacion o un proyecto funcionan
en un centro es porque hay un pequeio grupo que lo impulsa y hace sostenible. Este grupo ejerce
una funcion de liderazgo. En esta linea he observado que cuando la educacion de las artes visuales
se convierte en una de las sefiales de identidad de una escuela o un museo, es porque los docentes
de artes tienen un papel activo, promueven actividades, posibilitan encuentros y hacen visible
lo que sucede en el centro. La huella de la falsa humildad hace que muchos de estos docentes
se mantengan invisibles ante sus colegas. Pero este espacio, ademas de para su reconocimiento,
nos ayuda a considerar sus blogs y webs como lugares para explorar y abrir las puertas hacia
la indagacion. Dos ejemplos a considerar serian los de  Monserrat Planella, profesora del IES
Castell d’Estela (ver http://www.xtec.cat/iescastelldestela/eso/evp/evp.htm) y Jordi Macian (ver

http://visualljmb.blogspot.com/) profesor del Col-legi MM. Concepcionistes de Barcelona. Tomar estos
entornos virtuales como evidencias para la investigacion nos lleva a preguntarnos sobre las concepciones artisticas
y educativas que median sus elecciones y propuestas; para explorar su papel en los centros y en qué medida
contribuyen a que las artes visuales sean un eje de interseccion entre disciplinas, conocimientos y saberes; o en

qué permite llevar a cabo la propuesta de la UNESCO (Bamford, 2009%) que trata de que en las escuelas no sélo se
posibilite el aprendizaje de las artes, sino que todas las materias pueden ensefiarse artisticamente.

Formacion continuada en masteres y estudios de doctorado. No es este el lugar para hacer una
lista de los programas de master y doctorado relacionados con las artes que se estan llevando a

3 Bamford, A. (2009). El factor iWuau!. El papel de las artes en la educacién. Barcelona: Octaedro. (2006).
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cabo en diferentes universidades. Pero lo que es indudable que estan cumpliendo la funcion de
vincular docencia con investigacion y permitir que muchas experiencias artisticas comiencen a ser
consideradas desde una perspectiva indagadora. Como me comentaba hace unos afios Elliot Eisner,
araiz de lo que ¢l trataba de promover desde su presidencia en InSEA y en la mencionada NAEA,
una de los objetivos que se plante6 fue que ademas de que sus congresos fueran espacios para
compartir experiencias de los educadores y académicos, la investigacion también pasara a tener
un lugar relevante. En este punto quiero llamar la atencion sobre un transito, una necesidad, de la
educacion de las artes visuales, que queda reflejada en buena parte de las contribuciones a estas
jornadas. Los educadores y académicos suelen narrar y compartir experiencias, pero no desde una
posicion investigadora. Posicion que podriamos resumir en una lo que en su dia planteé Lawerence
Stenhouse, cuando definid lo que para €l era una investigacion: un proceso de indagacion que se
hace publico. En este sentido disponemos de ‘mapas’ sobre los ambitos de la educacion de las
artes visuales. Uno de ellos es el articulo de Ricardo Marin Viadel (2011%) en el que ofrece un
ordenado panorama de tendencias y tematicas, ademds de fuentes bibliograficas de indudable
utilidad. También es de Ricardo Marin (2005°) la coordinacion de una publicacion en la que se
puede encontrar un completo panorama de los caminos por los que transita la investigacion en la
educacion de las artes visuales. Un texto clasico, por su caracter pionero, es el libro editado por La
Pierre y Zimmerman (1997°). Aunque escrito en un ambiente en el que se transita de la hegemonia
de la epistemologia realista hacia la construccionista, brinda un panorama que puede ayudar a
situar la genealogia de algunos temas, especialmente de como entra la perspectiva cualitativa en
la investigacion de las artes visuales. Finalmente, un libro més reciente y de indudable valor por el
panorama internacional que ofrece es el que ha coordinado Jeong Ae Park (20087) y que brinda un
amplio espectro de perspectivas, metodologias y tematicas en el &mbito que nos ocupa. Si me he
extendido mas en este punto es porque considero que la cuestion de la investigacion es clave para
el reconocimiento de la educacion de las artes visuales. Marin Viadel (2011) recoge la agenda de
investigacion planteada por la NAEA en 2008 que es un ejemplo de lo que podria ser un camino
a seguir entre nosotros. Como recordatorio sefialo los ejes que esta organizacion plantea como
problematicas de investigacion: el aprendizaje artistico, la comunidad profesional de profesores
de artes visuales, los intereses artisticos del conjunto de la sociedad, y la propia investigacion
sobre Educacion Artistica.

Expandir la nocion de educacion de las artes. El punto anterior hace de puente al presente tema.
Si algo ha cambiado en los ultimos afios ha sido la consideracion de lo que se entiende por
investigacion en artes, el giro que ha tomado la investigacion artistica y el papel que los métodos
artisticos han comenzado ejercer en la investigacion en las humanidades y las ciencias sociales.
A todo ello tiene mucho que ver la crisis de la epistemologia realista a la que antes me referia
y la relevancia que desde final de los afios 70 del pasado siglo han adquirido las metodologias
vinculadas al enfoque narrativo (Hernandez y Rifa, 2011%). En este marco, sera de manera especial
Eisner (1998°) quien plantee que la investigacion que sigue el método cientifico es un tipo de
investigacion pero que no puede considerarse como la manera tnica de afrontar la investigacion.

4 Marin Viadel, R. (2011a). La Investigacion en Educacidn Artistica. Educatio Siglo XXI, 29 (1), 211-230. Acceso el
30 de enero de 2012 en http://revistas.um.es/educatio/article/view/119951/112921

5 Marin Viadel, R. (2005). La Investigacion Educativa basada en las Artes Visuales o Artelnvestigacién Educativa.
Marin Viadel, R. (ed.) Investigacion en educacion artistica. (pp. 223-274). Universidad de Granada, Granada.

6 LaPierre, S.D. & Zimmerman, E. (eds.). (1997). Research Methods and Methodologies for Arte Education. Reston;
Virginia: National Art Education Association.

7 Park, J. A. (ed.) (2008). Art Education as Critical Cultural Inquiry. Seul, Korea: Mljinsa.

8 Hernandez, F. & Rifa, M. (coomps.) (2011). Investigacion autobiogrdfica y cambio social. Barcelona: Octaedro.
9 Eisner,E.(1998)E/ ojo ilustrado.Indagacion cualitativa y mejora de la prdctica educativa.Barcelona:Paidds. (1990).
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Especialmente cuando se indaga sobre fendmenos complejos y no repetibles como son los que
tienen lugar en el &mbito de la educacion y de las ciencias sociales. Surge asi una perspectiva de
investigacion que desde el paraguas de Arts based Research (Investigacion basada en las artes)
adopta diferentes denominaciones (ver Marin Viadel, 2005, 2011), articula diferentes tendencias
y propuestas (VV.AA. 2008'°) y que propone considerar y utilizar estrategias artisticas (escritas,
visuales, aurales, performativas,...) para llevar a cabo la investigacion social y en humanidades
(Knowles & Cole, 2008'!, Eisner & Bar6n, 2012'%). Sobre este tema se pueden encontrar dos
trabajos que pueden ayudar al lector a hacerse una idea sobre los modos de aproximarse a esta
concepcidn de la investigacion. Me refiero al articulo ya mencionado de Marin Viadel (2005) y
al de Hernandez-Hernandez (2008'). Un ejemplo de como se puede afrontar esta investigacion
se encuentra en Marin Viadel y Roldan (2010'*). Vale la pena revisar este articulo para reflexionar
sobre lo que diferencia una experiencia de pedagogia artistica con fotografias de una investigacion
basada en las artes. En este campo, la orientacion que estd teniendo una amplia acogida
internacional es la de A/r/tography. Quiza porque se articula con una sélida base conceptual y
porque ha ido desarrollando proyectos de investigacion en los que se vinculan las dimensiones
artisticas, educativas e investigadores (Springgay, Irwin, Leggo, & Gouzoausis, 2008").

Publicaciones y revistas electronicas. Finalmente, y dentro de este relato de buenas noticias,
quisiera destacar el esfuerzo de toda una serie de colegas que estan articulando y promoviendo
diferentes revistas electronicas que acogen experiencias y trabajos de investigacion. Estas
publicaciones que se unen a otras especialmente escritas en lengua inglesa, dan cuenta de una
vitalidad que no siempre es reconocida en los centros educativos y en los comités de evaluacion.
Me refiero arevistas como la recién llegada Invisibilidades (http://invisibilidades.apecv.pt) y las de
mas largo recorrido, Revista Digital Art& (http://revistadigitalart.blogspot.com/ ) y la Revista do
Laboratorio de Artes Visuais de la Universidad de Santa Maria en Brasil (http://cascavel.ufsm.br/
revistas/ojs-2.2.2/index.php/revislav). Estas publicaciones, junto con los congresos que de manera
periodica se celebran —y hablo sélo del caso espafol- en Andalucia, Madrid y Catalufia, ademas
de los relacionados con la educacién en los museos (Valencia, Madrid) nos brindan también
interrogantes para la investigacion. Asi se puede indagar sobre los temas, orientaciones, &mbitos
de incidencia, colegios visibles e invisibles en torno a los cuales se articulan las experiencias y la
investigacion en y sobre las artes visuales y la cultura visual.

Con este bagaje afrontamos la presente publicacién que muestra algunos de los trabajos presentados
en las I Jornadas de investigacion en artes y cultura visual, que se celebraron en Barcelona los
dias 2 y 3 de septiembre de 2011, en la Facultad de Bellas Artes, organizadas por la seccion de
Pedagogias culturales del Departamento de dibujo, con la colaboracion del Colegio de licenciados
y doctores en bellas artes y profesores de dibujo de Cataluna y colegas de las universidades de
Huelva, Valencia, Tarragona, Jaén, Granada, Santiago y Complutense.

10 VV.AA. (2008). Methodologies of Arts Based Research. Knowles, G. & Cole, A. (eds.). Hanbook of the Arts in
Qualitative Research. (pp. 27-93). London:Sage.

11  Knowles, J. G. & Cole, A. L. (Eds.) (2008). Handbook of the Arts in Qualitative Research. Perspectives,
Methodologies, Examples, and Issues. Londres: Sage.

12  Eisner, E. & Baron, T. (2012). arts based research. Londres: Sage.

13 Herndandez, Fernando (2008). La investigacion basada en las artes. Propuestas para repensar la investigacion
en educacién. Educatio Siglo XXI, 26, 85-118.

14  Marin Viadel, R. & Roldan, J. (2010). Photo essays and photographs in visual arts based educational research.
International Journal of Education through Art. 6, (1), 7-23.

15  Springgay, S.; Irwin, R. L.; Leggo, C. & Gouzoausis, P. (eds.) (2008). Being with A/r/tography. Rotterdam,
Holanda: Sense Publications.
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Es importante advertir que esta publicacion no esta planteada como unas actas de congreso
al uso, pues ni contiene todo lo que alli se presentd ni se ha orientado siguiendo la estructura
organizativa de las jornadas. El trabajo de revision y de edicion ha hecho que se ponga el énfasis
en los temas y problematicas desde los que se pueden organizar los textos presentados. En este
sentido se ha tratado de mostrar un mapa que ilustre cémo se representa la investigacion en la
educacion de las artes y la cultura visual. Desde este voluntad esperamos que este material sirva
de incentivo para la reflexion sobre la situacion de este campo de conocimientos y para revisar y
ampliar los sentidos desde los que organizar su investigacion.

Barcelona, 30 de enero de 2012.
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‘Ser en relacio’: una recerca visual i participativa ‘amb’
estudiants de secundaria!

Alfred Porres Pla

Programa de doctorat “Arts Visuals i Educacio: Un enfocament construccionista” de la
Universitat de Barcelona 1 IES Els Alfacs de Sant Carles de la Rapita.

Resum

Com es construeix una investigacio ‘amb’ els estudiants? Quin saber pedagogic genera el docent al
posicionar-se com a investigador ‘amb’ els seus estudiants? Aquestes son algunes de les preguntes
que guien una recerca que es va desenvolupar amb una llicéncia d’estudis del Departament
d’Educacio. El proposit era indagar les implicacions educatives de repensar la relacio pedagogica
com un lloc de trobada entre subjectes. Inicialment, confiava en tenir la possibilitat de compartir
una part del meu itinerari de recerca amb els meus estudiants del curs anterior. Pero aviat em vaig
adonar que la ‘nostra’ recerca tenia la seva propia historia, una historia que construiem junts cada
dia i que no responia al meu guid inicial. Aquesta comunicacid intenta donar compte d’aquest
transit a través del qual s’ha construit la metodologia de la recerca. Un transit que va del ‘saber
sobre’ al ‘saber amb’ 1 del ‘fer sobre’ al ‘fer amb’ els estudiants. Perque, com afirma Ellsworth
(2005) la pedagogia no ¢és un acte de representacio sind de performacio.

Les preguntes inicials de la investigacio

Abans d’iniciar el temps de llicéncia per fer aquesta investigacio havia realitzat una recerca amb
un grup de nois 1 noies de tercer d’ESO per explorar quines eren les seves formes d’habitar 1
relacionar-se amb els diversos espais del centre en el temps que passaven a I’institut. Vam comengar
fent dues fotografies: una per representar un lloc de I’institut on es sentissin especialment comodes
1 una altra per representar un lloc que els fos alie, que els incomodés 1 on no es sentissin acollits.
Malgrat el risc inicial de quedar atrapats en una representacio excessivament polaritzada, el sentit
de la proposta era trobar indicis visuals per abordar, amb ells i elles, una interpretacio de les seves
formes d’ocupar I’institut des dels seus propis marcs interpretatius.

El paper de les imatges va canviar al llarg del procés de recerca. Les seves fotografies van
ser el detonant d’un procés d’indagacid, de discussio 1 de debat que s’abordava des de la propia
experiencia. Les imatges assenyalaven coincidéncies 1 llocs comuns que s’articulaven al voltant
de dos espais diferenciats: I’espai 1 el temps fix 1 controlat de 1’aula 1 un altre espai que emergia de
I’apropiaci6 que I’alumnat feia dels passadissos 1 altres arees comunes del centre en els moments
entre classes. Un espai estava desert, silencids. L’altre estava sorollosament habitat.

L’evidencia que aquell espai institucional 1 institucionalitzat de 1’aula s havia representat
reiteradament sense cossos obria un interrogant sobre el paper del cos en la relacié pedagogica.
Com assenyala Meri Torras (2007: 23) “un cos no pot comportar-se de qualsevol manera en
qualsevol context: cada cruilla sociocultural actualitza determinats cossos”. Jo, fins i tot, afegiria
que cada cruilla sociocultural també ‘autoritza’ determinats cossos. Perd, com apunta Torras
(2007: 21), “el cos és fronterer, es relaciona bidireccionalment amb 1’entorn sociocultural; el

1 Aquesta comunicacio forma part d’un projecte de recerca educativa que I'autor ha desenvolupat gracies a una
lliceéncia retribuida concedida pel Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya. Resolucié EDU/2276/2008,
de 9 de juliol (DOGC num. 5176 18/07/2008)
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constitueix al temps que és constituit per ell”. I en aquest sentit eren també els subjectes (el meu
alumnat) els que ‘autoritzaven’ quines eren les cruilles culturals en les que volien ser representats.
Per a mi I’experiencia d’aquell curs va significar un desplagament en el meu proposit de construir
una relacid pedagogica que reconegués la condicid de subjectes dels meus estudiants. Recon¢ixer
I’alumnat com a subjectes implicava interpel-lar-los com a persones, establir un tipus de relacio

pedagogica que els permetés reconeixer-se (i exercir) com a subjectes. No es tractava de ‘saber’
qui era I’estudiant biograficament sind de permetre-li experimentar I’escola ‘biograficament’, de
poder ‘viure-la’ com un subjecte biografic i corporeitzat. Coneixer el meu alumnat no consistia en
saber ‘sobre’ ells i elles, sind en saber ‘amb’ ells i elles. Pero les narratives pedagdgiques dominants
sovint pretenen situar amb precisié I’alumnat en algun mapa desitjat de relacions socials. Per
exemple, com explica Elisabeth Ellsworth (2005: 35), “el fet de dirigir-se educativament als
estudiants els convida no només a participar en I’activitat de construccid de coneixement, sind en
la construccid de coneixement des d’un punt de vista particular social i politic”. Els llocs que se’ns
ofereixen com un ‘alli’ desitjat s’escriuen amb relats que “estan cridats precisament a formar,
anticipar, trobar o canviar la persona que ’estudiant [i el professorat] pensa que és” (Ellsworth,
2005: 17).

Congixer ’altre no pot erigir-se en una manera de colonitzar-lo. El coneixement mai no
¢s neutral ni passiu i ‘coneixer’ és una forma de ‘posseir’, controlar, regular; si no ho és de
‘desposseir’ I’altre. Saber sobre algt és ‘fer’ sobre algli, mentre que saber amb algt és ‘fer’ amb
algu. Pero ;¢és possible dirigir-se als estudiants de formes que no els exigeixi assumir una posicio
fixa, singular, unificada dins el poder i les relacions socials? Aquesta és la pregunta que va moure
la meva recerca i que em va portat a explorar altres col-locacions i altres relacions, a través d’un
recorregut que aborda, entre altres interrogants, les preguntes segiients:

- Com transformar una relaci6 escolar en una relacié de recerca?

- Com es construeix la metodologia en una recerca participativa?
- Quines consideracions €tiques emergeixen?

- Quin saber pedagogic (docent) s’infereix d’aquesta recerca?

Context de la intervencio

La recerca es va dur a terme amb la col-laboracid de trenta-tres noies i nois de quart d’ESO
que havien estat alumnes meus de tercer d’ESO el curs anterior. Com el grup era molt nombros
(inicialment es van oferir a participar-hi més de cinquanta) les trobades sempre es van fer dins
I’institut.
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Com a context per a una investigacio, I’institut és un lloc problematic que “exerceix una
poderosa influéncia cultural sobre el comportament 1 la imaginacié d’aquells que ocupen els seus
espais, ja siguin joves o adults” (Burke, 2008: 27). Com ens recorda Catherine Burke, I’escola
imposa els seus propis ritmes 1 ‘maneres de fer’. Els nois i les noies sovint compleixen les seves
tasques en la recerca més com a alumnes que com a joves membres de la comunitat. Com em va
comentar en una ocasio un dels estudiants que va participar en la recerca que vam dur a terme dins
la materia optativa de tercer d’ESO que he descrit abans, per a ell allo mai no va deixar de ser del
tot una ‘tasca escolar’. Aquesta circumstancia es va erigir en una de les claus per comprendre que
significava fer una recerca participativa ‘amb’ estudiants.

La decisid de construir una ‘investigacio participativa amb joves’ situa 1’¢tica de la recerca
en un primer pla. Les consideracions que se’n deriven s’han d’abordar en el transcurs de la
investigacio, a través d’una historia metodologica que també ha de ser contada. Pero hi ha una
série de cauteles preliminars que cal definir per endavant. Segons Ruth Leich (2008: 52-53), en
una recerca que es construeix en la interseccio entre narrativa 1 imatges hem de tenir en compte
les qiiestions segiients:

1. Consentiment informat i consideracions €tiques: és necessari que els participants en la
recerca siguin informats explicitament sobre I’is que es fara de les seves imatges, artefactes
artistics o relats, durant i després de la investigacid, incloses les possibles vies de difusio.

2. Crear un ‘contenidor segur’ per al procés de recerca: clarificar els limits, articular qui i com
va a estar involucrat, temporitzar adequadament les tasques, son formes de proveir als participants
d’una atmosfera respectuosa i col-laborativa on desenvolupar les activitats d’investigacié amb
‘seguretat’.

3. Respondre dinamicament a les imatges i les narratives dels nois i les noies participants:
quan els investigadors conviden el jovent a reflexionar sobre les seves imatges ¢és fonamental
mostrar un genui interes per escoltar les seves histories, per donar-los 1’oportunitat d’expressar-se
1 explicar-se, evitant la temptacio d’establir per endavant quin ha de ser I’enfocament ‘correcte’
de la seva interpretacio.

Malgrat tot, com reconeix Andrew Noyes (2008: 142), donada la dimensi6 publica de tota recerca,
els temes d’autoria i consentiment informat sempre sén problematics, fins 1 tot en aquells casos en
els que ha hagut una autoritzaci6 informada 1 consentida.

Transits metodologics per construir una recerca participativa ‘amb’ estudiants

No sabia com compartir la meva recerca sense imposar-la. Jo era un professor que investigava
sobre la seva professio per transformar-la. L’objecte d’estudi de la meva recerca era la meva
propia experiencia docent. El camp del meu estudi, la nostra experiéncia del curs anterior. El
paper dels nois i1 noies que participaven en la recerca havia de consistir en dialogar amb les
meves interpretacions per ‘triangular’ les troballes realitzades en aquest procés. Perd la nombrosa
participacié va canviar la forma d’apropar-nos a les dades proporcionades. El nostre punt de
partida era I’experiéncia viscuda el curs anterior. Pero la recerca que haviem d’emprendre junts ja
no podia ser la meva recerca sin6 la seva, la nostra. Aquesta conviccid era un pilar de I’¢tica de la
investigacio que guiava els meus intents d’abordar la construcci6 de la recerca de forma dialogica.

Alfred: Que rescatarieu dels vostres articles del curs passat per a la recerca? Quins fragments
compartirieu amb el grup? Quines tematiques podriem recuperar?

Esperava poder elaborar amb ells i elles un mapa de fragments d’experieéncia significatius, una
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representacié compartida sobre la que tracar la ruta de la nostra indagacio col-lectiva. Pero els
meus intents només generaven confusio.

Maria: Al principi no tenia res clar, no entenia res.

Andrea B: Era una mica caotic, vull dir que tampoc no explicaves molt bé que era. Anaves tot
molt per damunt i tot molt “projectes, projectes...” pero no molta cosa.

Setmana darrera setmana, la participacio intermitent corcava el feble tel de sentit aconseguit la
setmana anterior.

e .

Andreu: Primer passavem una miqueta, “lo d’Alfred esta tarde”, “ja anirem” [1 esclafien a riure].

Les propostes quedaven enunciades, les decisions ajornades. Tenia la impressié que esperaven
rebre instruccions.

Andrea B: Quan vas comencar a fer els grups, ja mos vas dir que haviem de triar el tema i tot
i allavontes ja es va entendre una mica més tot. [...] I quan ja vaig tindre lo tema triat ja se va
encarar tot més i ja estava tot més clar i... “aixo anira bé!”.

La intermiténcia 1 la laxitud de les nostres primeres trobades no ens conduia a cap forma de
col-laboracio factible. Cap engruna de comprensié compartida no quallava de les nostres converses.
Probablement, confiar que de forma natural cauria pel seu pes com la fruita madura havia estat
una ingenuitat.

Les preguntes que em feia coien com retrets. Quina mena de col-laboracid esperava de
les meves i els meus estudiants? No m’havien concedit ja el seu suport? Per que s’havien d’erigir
en coautors de la meva recerca? Que els havia ofert per a que la fessin seva? Per qué haurien
d’estar ni tan sols remotament interessats en apropiar-se-la? Quines condicions havia posat a la
seva disposicio per a qué es posicionessin com a recercadors i recercadores? Quin canvi de relat
havia afavorit per a qué abandonessin el que habitualment els situava com a alumnat? Encara no
m’adonava que I’oferiment i I’oportunitat no ens garantia I’accés al canvi?

L’experiéncia de ‘ser en relacio’

El blog ‘Aprendre a ser’ i la nostra experiencia del curs anterior era un bagatge que compartiem
1 que ens havia permes tematitzar les seves experiéncies de ser a través de la cultura visual. El
proposit de la meva recerca era comprendre com els subjectes implicats en la relacio pedagogica
negociaven la seva identitat per habitar les subjectivitats que els oferia I’escola. En la interseccid
dels diversos ambits que haviem explorat el curs anterior (‘els miralls de la musica’, ‘paisatges
tecnologics’, ‘reinventar el cos’, ‘aprendre a sentir’, ‘ser noi, ser noia’ i altres en relacié a que
significava ‘aprendre a ser a I’institut’) emergia una noci6 que seria clau per transformar la meva
recerca en la nostra: ‘ser en relacio’.

El sentit que cadasct atorgava a ‘ser en relacid’ va coagular en significats diversos
que despuntaven més en unes interpretacions que en altres, perd que en conjunt formaven una
constel-laci6 compartida de significacio.

‘Ser en relacid’ atenyia al comportament que desplegavem en ambits diversos.

Nuria A, Nuria S, Llucia: Ser en relacio és diferent en cada ambit, no et comportaras igual si estas
amb un amic que en la familia o pel carrer. A través de diferents relacions la manera de ser de les
persones va canviant.

Un comportament que revelava lligams, vincles 1 sentiments.
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Eugénia: Ser en relacio per a mi significa comportar-se d’una manera determinada segons els
ambits on estas i en qui estas, amb les persones de confianga o les de menys confianga, si estas a
casa, dins de l'institut, fora amb els amics... Tot aixo ens fa sentir i comportar-nos d 'una manera
diferent.

Perd que també estava sotmes a formes regulades i normatives de ser.

Mar, Alba, Maria: Per exemple, quan estem a l’institut no som iguals que quan estem fora amb la
gent de més confianca ja que dins l’institut estem marcats per unes normes i quasi ben bé estem
reprimits, per tant no podem actuar com som. En canvi, una vegada fora de !’institut ja pots
actuar tal com ets i amb llibertat. Son dos conceptes i maneres de ser molt diferents.

Situar el focus de ‘ser en relacid’ en els comportaments possibles ens remetia a una nocié de ser
contingent i performativa.

Ser era fer.

Elena Nz: Jo m ho he pres per diferents costats: he intentat esbrinar els comportaments que tinc
en els diferents ambits, observar com varien canviant l’entorn i, m he sorpres a mi mateixa. Som
de mil i una maneres diferents sobre les quals molt poques vegades ens parem a reflexionar.

Ser era mostrar-se 1 ser vist.

Andrea A, Irina, Francina: Nosaltres ens veiem d 'una manera diferent de la que ens veuen els altres.
Depen [’ambit en que estem ens comportem d’una manera diferent de la que ens comportariem
en un altre lloc. Es a dir, la nostra manera de comportar-nos esta relacionada a l’amistat, la
confianga que tenim, la timidesa... Depén la relacio que tenim entre els individus d’aquell espai
concret ens veuen o veiem diferent del que som o son.

Ser era aprendre.

Gemma: Ser en relacio ho entenc en com mos formem natros a través de la relacio, com natros
podem arribar a ser lo que som o mos podem arribar a identificar d 'una manera davant dels
altres i davant d’una persona diferent i tot aixo és lo que mos ajuda... no sé¢ com explicar-ho...
mos ajuda a formar-nos, no? La relacio és lo que mos ajuda a formar-nos... a pesar de que no mos
mostréssem sempre tal com som.

‘Ser en relacid’ esdevindria també un concepte cabdal per entendre com ens vam constituir a
través de la recerca i del temps que vam compartir plegats.

Explorar una experiéncia personal era una estratégia per comprendre com elles i ells es constituien
en la relacid. A través de les seves recerques esperava que poguéssim cartografiar les seves
experiéncies de ser 1 localitzar allo que els era valuds del seu ‘ser en relacid’. Confiava que més
endavant podriem indagar com aquest ‘ser en relacid’ es transformava, encaixava o s’adaptava
dins I’institut, amb el proposit de comprendre que significava ser en la relacio pedagogica.

Un nuvol de significacions

Elntvol de paraules® només era una representacié automatica generada per un programa informatic
de la xarxa al reunir totes les paraules que definien allo que ells i elles consideraven valuos de la
seva experiencia de ‘ser en relacio’. Hi havia qui condensava la seva experiéncia en tres paraules,
hi havia qui n’emprava una dotzena. En total eren vuitanta-tres paraules diferents que sumaven

2 Nuvol de paraules que qualificaven qué significava I'experiencia de ‘ser en relacié’ triada per cadascu d’ells i
elles. El nivol es va construir amb I'aplicacié online ‘Wordle’ (www.wordle.net).
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cent cinquanta-dos si comptavem les vegades que cada paraula s’havia repetit. La imatge era
el resultat de dimensionar la grandaria de cada paraula de forma directament proporcional a les

vegades que havia estat triada.
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Les seves vivencies disseminaven el focus de la recerca en una multiplicitat de veus i mirades
que dialogaven amb dificultat. Localitzar allo que consideraven valuds de la seva experiéncia era
una estratégia que formava part del full de ruta de la nostra recerca. Ens permetia recordar que
el proposit de compartir aquelles vivencies era comprendre que significava ‘ser en relacio’. De
cadascuna de les seves recerques emergia una mirada particular des de la qual, més endavant,
podriem interrogar que significava ‘ser a I’institut’. De moment, era una forma d’estranyar-se
de la seva propia vivencia, de fer saltar la patina que la rutina imprimia sobre els seus actes més
quotidians i d’indagar com aquelles practiques socials contribuien a definir quines eren les seves
subjectivitats possibles.

Alba: Jo abans d’aquesta recerca no entenia quina ‘cosa’ era la que em feia sentir bé quan
ballava, sabia que havien paraules, sentiments... que em feien sentir diferent de I’altra gent pero
no sabia exactament que era.

Gemma: A mi m’ha suposat alegria, mira. Perque busco les paraules clau i penso en les coses
com signifiquen de veritat per a natros dos. I veig que és una cosa gran... per a mi significa molt
que ella tingui un respecte o una simpatia de cara a mi. I no tingue un egoisme... saps? I després...
no sé, m’ha impactat perque realment representa coses que... no sé, que la gent no les veu a simple
vista... i que son importants i que, en realitat, només les puc vore jo... i aixo per a mi és molt
interessant... m’anima, no sé... a mi m’agrada.

Estrategies d’indagacio amb imatges

Lairrupcio de les imatges en la recerca perseguia revifar allo subjectiu dins el relat de I’experiencia.
Sacsejar lanostra comprensio esmorteida. Introduir un coneixement més analogic, situat, anecdotic,
corporal 1 tactil. Obrir una escletxa per on inserir altres preguntes 1 redrecar el rumb de la nostra
cerca de sentit en altres direccions.
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Alba: Al principi no sabia ben bé com encarar els conceptes per poder trobar una imatge adient
per a cada un.

El punt de partida de la ‘narrativa visual’ era el niivol de significacions que cadascu i cadascuna
havia atribuit al seu ‘ser en relacid’. Mentre les paraules tenallaven 1’experiéncia en un territori
incorpori que no pertanyia a ningu, les imatges podien obrir una escletxa per on restituir allo
subjectiu.

Les estrategies de construccio de les ‘narratives visuals’ van ser diverses. La forma com
cadascu 1 cadascuna s’apropiava i comprenia que significava fer una ‘narrativa visual’ no es podia
separar dels procediments de triar, fer o editar les imatges que ells 1 elles adoptaven. Una de les
estrategies d’exploracio inicial més esteses era remenar entre els seus albums personals.

Eugenia: Quan sempre vas a un puesto amb els amics quasi sempre ara esta de moda fer fotos.
Estas fent fotos i... estes fotos les he triat d’alli.

Imatge ubicada a la carpeta
anomenada “confianca,
seguretat, comoditat” de la
narrativa visual d’Eugénia

La profusid d’imatges que produien i emmagatzemaven en els seus dispositius electronics —mobil,
camera digital, ordinador— amenacava amb col-lapsar la possibilitat de trenar una ‘narrativa visual’
apropiada.

Berta F: Jo les dificultats que he trobat és que cada carpeta que obria totes [les imatges] me
servien. Son totes instantanies que dic jo... i he hagut de fer una tria.

Necessitavem trobar un nexe entre les imatges que respongués al nostre proposit d’investigacio. El
nexe emergia de preguntar-se com les seves imatges els podien ajudar a fer visibles les relacions
que donaven sentit a la seva experiéncia de ‘ser en relacié’.

Una altra via que van abordar per construir la seva ‘narrativa visual’ consistia en produir
unes imatges especifiques a partir del ntivol de significacions amb el que cadascu d’ells i elles
havia condensat la seva experiéncia de ‘ser en relacio’.

Conrado: Vaig classificar les paraules en tres grups i vaig pensar en situacions que representessin
mes o menys les paraules de cada grup. |...] Vaig intentar trobar una mica com la relacio entre
les paraules que tenia i, a partir d’aixo, una imatge que estigués relacionada.

Alguns temptejos eren infructuosos.

Andrea G 1 Gemma: Vam comencar realitzant diverses fotografies, pero ens van semblar poc
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significatives, és a dir, no ens reflectien el que buscavem de la nostra amistat.

Les dificultats amb les que topaven tenien un regust conegut.

Maria: Em vaig col-lapsar amb la idea literal de cada paraula i no sabia com sortir-me’n d’aixo.
Eduard: Me costava trobar imatges que no siguessen literals pero que expressessen lo que volia.

La metafora visual es va erigir en una forma d’esquivar les interpretacions més literals, per accedir
a ’expressi6 d’allo inefable de I’experiéncia.

Conrado: Les imatges ens han aportat moments i situacions que, explicat amb paraules, seria
dificil d’entendre.

Gemma: En una imatge es poden reflectir moltes coses, es poden representar fins i tot sentiments,
les coses que a simple vista no es poden veure.

Ricard, Elena Nv, Andreu: Una vegada feta la imatge, la imaginacio o la manera de ser de cadascu
et portava a comprendre-les d 'una manera o d’una altra, a diferéncia de les paraules, que és “o
blanc o negre”.

Rosa, Roger: Hem pogut veure que una imatge per a cada persona té un valor i un significat
diferent. Les imatges han influit molt en la nostra comprensio. A més, nosaltres hem pogut veure
que per a cadascu desprén un sentiment i un significat diferent. Les imatges ens han aportat
sentiments que algunes vegades les paraules no poden descriure. Nosaltres els anomenariem
sentiments indescriptibles.

Imatge ubicada a la carpeta
anomenada “desconnexié” de la
narrativa visual de Rosa

L’arena del nostre debat era el significat —com es construia, per a qui— i el paper que tenien les
imatges en aquest procés.

Andrea B: Lo que vaig fer va ser pensar en sensacions que m’anaven venint, per exemple, quan
anava a concerts, quan estava en amics i escoltava musica, quan estava jo sola i escoltava musica.
O per exemple, escoltava una cango i quina sensacio me venia a l’escoltar-la. Vaig anar apuntant.
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Imatge ubicada a la carpeta
anomenada “ideologia” de la
narrativa visual d’Andrea B

Ricard, Elena Nv, Andreu: La clau va ser pensar aquestes paraules [el nuvol de significacions]
com a experiencies propies, anar més enlla del significat i intentar que la imatge no substituis el
significat, sino que servis de complement per entendre la idea.

L’esforg per capturar el sentit d’allo viscut propiciava I’emergéncia d’estratégies que perseguien
reviure I’experiéncia, performar-la.

Gemma: Buscavem coses que normalment fem i que en aquell moment demostrem [’amistat que
tenim, no? Es a dir, per exemple, un dia mos trobem i pam! mos fem una abragada. Aixo expressa
un sentiment i aixo és el que intentavem trobar i fer la foto sobre aixo.

Imatge ubicada a la carpeta
anomenada “consol” de la
narrativa visual de Gemma i
Andrea G

I a través de performar el moment, les imatges restituien la corporeitat de la vivéncia.

Andrea A: Jo vaig agafar i vaig mirar tot lo que jo, estant alli, en lo moment de la competicio, en
lo moment de [’entreno, en varios moments de l’esport... i vaig agafar i me vaig imaginar jo lo
que sentia.

Irina: Jo vaig pensar.. Es que, com estava jo, quan me sentia nerviosa... jo pensava: “A vere,
com estic jo quan estic nerviosa a un campionat? Quina cara faig?”. No sé, faig diferents cares,
a vere. Quan requereixo esforg jo faig diferents cares i me noto diferent. Jo tal com me sentia
i los moments que ho feia... allavons vaig anar fent les imatges. Jo vaig anar fent després del
campionat les imatges, allavons jo sé en realitat com m’he sentit.

23



Imatge ubicada a la carpeta
anomenada “concentracio” de la
narrativa visual d’Irina

Les imatges que finalment configurarien les seves ‘narratives visuals’ —i la darrera conversa que
vam mantenir en forma d’entrevista— em van permetre resseguir el seus transits sense poder
copsar-los en tota la seva complexitat. Els dilemes metodologics que debatiem només eren la
punta de I’iceberg d’un procés d’apropiacio de la recerca que s’esdevenia més enlla de mi i de les
meves possibilitats de narrar-lo. Fins i tot en aquelles produccions que ni tan sols no responien a
allo que jo esperava de la seva aportacid per a la recerca, hi havia una pulsié que m’excedia. Eren
les seves propies agendes les que els guiaven. Cadascun dels seus recorreguts perseguia els seus
propis interessos i preocupacions.

Gemma: Buscavem [’espontani, no? en les fotos? Buscavem la metafora... Pero, no sé si [’hem
aconseguit, igual que [’espontani.

(Im)conclusions

La meva ¢és la recerca d’un professor que intenta donar sentit a la seva tasca docent. Un sentit que
em sigui “Util’ a mi i als meus 1 les meves estudiants. Aixo implica comprometre’s amb formes de
donar compte d’una recerca que defugin els camins més trillats. Conscient que el coneixement
no es pot desvincular dels mecanismes que el produeixen, he intentat representar no només allo
que he apres sin6 el procés a través del qual ho he apres. Aixo situa I’experiéncia viscuda en una
cruilla “entre el mon social 1 la seva representacié narrativa” (Kincheloe, 2004: 8) que empeny el
recercador a esdevenir un ‘bricoleur’. El terme ‘bricoleur’ descriu algt que usa allo que té a ma per
completar una tasca. Segons la caracteritzacidé de Kincheloe (2004: 2), el recercador ‘bricoleur’
aborda la recerca com un ‘negociador metodologic’ que “construeix activament els seus propis
métodes de recerca amb les eines que té al seu abast” (Kincheloe, 2004: 2). Es un posicionament
epistemologic (i politic) que (Kincheloe, 2004: 2-3):

- rebutja les mirades deterministes sobre la realitat social,
- confia en 1’agencia de 1’ésser huma 1
- refusa les formes estandaritzades de produccié del coneixement.

Les evidéncies recollides en aquesta recerca semblaven inicialment ben poca cosa. Les dificultats
per explorar a través de la paraula (oral i escrita) els significats que cadascun dels nois 1 les noies
participants atorgaven a allo que haviem anomenat ‘ser en relacid’ també es van reproduir a través
de les estrategies visuals que vam posar en joc. Toni Morrison (pseudonim amb el que signa Chloe
Anthony Wofford, escriptora afroamericana que va rebre el premi Nobel de literatura el 1993) sosté
que I’inica manera d’expandir el coneixement és comprometre’s en no escriure nomeés sobre allo
que hom ja sap, sind també sobre alldo que no sap. Aixo suposa involucrar-se en produir conceptes
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sobre el mon social que no existien préviament. En aquest sentit, més que ‘trobar’ el significat, els
‘bricoleurs’ el construeixen (Kincheloe, 2004: 5) a través d’alld que podriem anomenar ‘rigor en
I’abseéncia’ i que es pot manifestar de diverses formes (Kincheloe, 2004: 20):

- comprendre que hi ha molt més al mén d’alldo que podem veure,
- imaginar alldo que podria ser,

- desenvolupar alternatives a les condicions d’opressio existents,
- discernir alldo que manca i promoure 1’accid.

Des del ‘rigor en I’abséncia’, vaig intentar “documentar els llocs de significat que transcendien les
paraules de les entrevistes o de les observacions” (Kincheloe, 2004: 20), “en 1’espai ‘en-entre’, on
el llenguatge farfolla i flaqueja, on ‘alld incert’ no pot ser representat, i on el coneixement roman
inexpressat” (Springgay, 2008: 38). Aixo requeria “una certa hospitalitat cap a les discontinuitats,
les repeticions i els silencis” (Fidyk i Tallin, 2005: 215°). Al cap i a la fi, aquestes discontinuitats,
repeticions 1 silencis son els vimets que trenen ‘alld que roman inexplorat’ de I’experiéncia
educativa.

El ‘bricoleur’ “escolta la cacofonia de 1’experiéncia viscuda i la coexisténcia de diversos
significats i interpretacions” (Kincheloe, 2004: 5), no tant per aconseguir “una explicacio del
mon sind una explicacio de la nostra relacio amb el méon” (Kincheloe, 2004: 2). Copsar aquesta
explicacio forma part del meu compromis quotidia com a professor d’educacié secundaria que
aspira a construir una relacié pedagogica que transiti del ‘fer sobre’ al ‘fer amb’ els estudiants.
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Permitirse ser nomada en la investigacion y centrar el aprendizaje en la toma
de conciencia de la implicacion personal y el didlogo con la materia de estudio

“;Como las mujeres empiezan a pensarse y a auto-pensarse de forma diferente a la que lo
hace no sdlo el poder, sino incluso ellas mismas? ;Cdémo lo hicieron los obreros del siglo
XIX? (Coémo lo hacen los indigenas de Chiapas que hasta hace poco tiempo se bajaban
de la acera cuando pasaba un blanco? A modo de fabrica de porcelana, surgen procesos
constituyentes lentos, multicausales, en discusiones de ti a til que, a través del contagio,
generan en un determinado momento, tal vez por una multitud de factores desencadenantes,
una voz publica, otra representacion, un nuevo sujeto —llamesele obrero, mujer, negro,
indigena, gay, lesbiana o queer— que ya no admite ser un nadie, que se subjetiviza, que
deviene un actor publico, politico.” (Herreros, 2010:159)

Somos estudiantes de segundo ciclo de Licenciatura en Bellas Artes, de los ultimos que
terminaremos como licenciados y que nos toca sufrir la implantacion del grado, que nos pisa
los talones. Nos parece importante destacar desde donde hablamos. Hablamos desde nuestra
condicion de estudiantes y queremos compartir una investigacion que nos ha permitido (y en la
que nos hemos permitido) dialogar constantemente con nuestras inquietudes personales.

Si bien existe una pregunta inicial que ha funcionado como hilo conductor y a la que hemos
intentado dar respuesta en diferentes momentos determinados o desde diferentes puntos de vista,
nuestra investigacion ha sido en muchos aspectos autoetnografica, y ha sido de gran importancia
para nosotras tomar conciencia de nuestro propio proceso de aprendizaje y nuestra relacion
personal con el objeto de estudio. Hemos aprovechado cada oportunidad que la investigacion nos
ha brindado para mirarnos a nosotras mismas, a sabiendas de que nuestra propia experiencia y
construccion de sentido e identidad es una optima fuente de informacidn, que nuestras miradas
hacia el objeto de estudio inevitablemente iban a estar impregnadas y condicionadas por nuestro
propio paisaje de formacion, y que nuestras preguntas no iban a poder ser saciadas en ninglin caso
por respuestas cerradas. El proceso ha sido para nosotras igual o mas importante que el resultado,
y por eso parte de nuestro trabajo ha consistido en cartografiarlo.

Ademads, al permitirnos trabajar desde nuestras necesidades y desde como nuestras
preguntas se relacionaban ya no s6lo con nosotras mismas, sino con nuestra realidad mas inmediata,
la investigacion se veia afectada también por los cambios sociales de nuestro entorno y mutaba
constantemente, con lo que se hacia necesario documentar todos esos cambios. Nuestro trabajo se
ha resuelto finalmente en una serie de miradas hacia el 15-M desde la perspectiva de los Estudios
de Cultura Visual, y en la documentacion y analisis del proceso que nos ha llevado a construir
dichas miradas. Lo curioso es que nosotras ya habiamos empezado a trabajar antes del 15 de Mayo
que dio nombre al movimiento, y por tanto el movimiento como tal ni si quiera existia ain, pero
nos habiamos centrado en otros movimientos y sucesos historicos que pudieran dar respuesta a
la pregunta vertebradora de esta investigacion: ;Qué es necesario para que un sujeto sin voz se
articule politicamente y como pueden los objetos visuales formar parte del proceso simbolico
necesario para desencadenar ese cambio?

Esta es la pregunta que en un momento determinado decidimos que resumia nuestros
intereses, fue mas adelante cuando nos dimos cuenta de que la pregunta tenia su origen en nuestra
propia necesidad de articularnos como sujetos con voz, dentro de la relacion profesor-alumno y
como parte integrante de la universidad. El primer foco de interés comun fueron todos los cambios
sociales que se estaban dando en el mundo arabe. El contexto historico es en todo momento
una condicion vinculante, es decir: no es casualidad que decidiéramos que nos interesaba
indagar en los procesos por los que se produce un cambio de conciencia individual o colectiva
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que crea nuevas posibilidades de pensarnos como sujetos en un momento en el que la sociedad
esta sorprendida y expectante ante los inesperados sucesos en el mundo 4rabe. No es casualidad
tampoco que decidiéramos, en un determinado momento centrar este proceso de cambio en la
relacion profesor-alumno. Asi como también tiene un sentido que ya hacia el final decidiéramos
llevar esta investigacion hacia las distintas formas de construccion de identidad a partir de las
imagenes que acompaiaban al movimiento 15-M.

Portada revista TIME Portada revista DINERO (La
Vanguardia)

Nuestras preguntas iniciales giraban en torno a explorar qué procesos llevaban a un sujeto o
colectividad a cambiar su concepcion de posibilidad que le permitiera activarse politicamente.
La primavera revolucionaria 4rabe fue el inicio por muchos motivos. De repente, regimenes
despoticos solidamente afianzados durante mas de cuarenta afios se volvian vulnerables, y algunos
medios que se habian estado refiriendo a ellos como “democracias moderadas” pasaban de pronto
a hablar de dictaduras. Dos de ellos -en Tunez y, luego, en El Cairo- se desplomaron ante nuestros
ojos en cuestion de semanas, construyendo una nueva representacion de la sociedad arabe, y
especialmente de las nuevas generaciones, que apelaba directamente a nuestra condicién de
estudiantes, de jovenes y de ciudadanas. Un pueblo sistemdticamente descalificado por décadas
en Occidente se ve ahora por vez primera bajo los focos de una luz positiva (Khalidi, 2011"). Todo
ello nos intereso en un principio por como de pronto se activa un sujeto politico (colectivo) de esa
magnitud y cOmo se representa a ese nuevo sujeto, y por como los cambios en las representaciones
participan de la construccion de identidad de los mismos sujetos, pero en realidad, lo que captaba
nuestra obligada atencion era lo que esas nuevas representaciones decian de nosotras mismas.
Como hemos dicho, nuestro interés partia de cobmo percibiamos nuestra condicion de estudiantes
y jovenes y de como esta percepcion dependia del imaginario que se construia sobre nosotras: una
estigmatizacion de la juventud como apdtica, sin voluntad de actuar, apolitica y conformista, a
través de etiquetas como la de generacion sin futuro, generacion ni-ni, etc.

A partir de ahi empez6 la aventura de determinar un objeto de estudio mas concreto,
llegando después de muchas ideas descartadas, al analisis de las representaciones de profesores
y alumnos, concretamente aquellas en las que los alumnos tomaban el poder, tanto en referentes

1 Rashid Khalidi en http://www.sinpermiso.info/articulos/ficheros/Rashid.pdf, 2011
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del cine como en series de TV. De fondo, seguia moviéndonos, sin ser conscientes de ello, nuestro
deseo de asumir un rol mas activo dentro del aula, y dar respuesta al claro proceso de infantilizacion
que sufre la universidad: pérdida de la segunda convocatoria, reduccion de materias optativas,
evaluacion obligadamente continuada y con mucha mas afluencia de trabajos que, en resumen,
generan mas estrés por aprobar y dificultades para compaginar estudios y trabajo, aumento de
precio de las tasas y lo que esta por llegar. Nuestras compafieras de grado firman al entrar y salir de
clase, esto denota muchisimas cosas, ya que posiblemente el estudiante sea cada vez mas eficiente
y controlado, pero a la vez mas inmaduro y menos participe de la toma de decisiones, es curioso
como el gesto recuerda al de “fichar” antes y después del curro. Por estas, y por otras razones, tuvo
sentido explorar durante un periodo de la investigacion, la gran cantidad de referentes del cine
que representan situaciones en las que un alumnado que habia asumido un rol pasivo en relacion
a la construccion del conocimiento y un papel sumiso ante la figura autoritaria del profesor, toma
de pronto la iniciativa -aunque sea so6lo por unos instantes- y pasa a la accion, en un proceso
colectivo de empoderamiento. Nos preguntdbamos: ;Como dialogan estos referentes con otro
tipo de representaciones de rabiosa actualidad y publico masivo como series de TV tipo “Fisica o
quimica” que se interesan por la sexualizacion de algunas relaciones entre alumno y profesor? ;O
con la pelicula “La clase” en la que se representa a un grupo de alumnos inmersos en un constante
desafio a la autoridad? ;Como se estan representando este tipo de cambios en las relaciones?

Sin embargo, cuando por fin parecia que habiamos conseguido establecer unos limites que
nos permitieran no perdernos en extension, sucedio algo inesperado que nos hizo replantearnos
por enésima vez el objeto de estudio. El movimiento 15-M representd como una especie de
revelacion, algo fantéstico estaba pasando y nos afectaba profundamente. No podiamos ignorarlo
cuando nuestro proyecto tenia precisamente su origen en algo que se estaba materializando ante
nuestros propios 0jos. Por ello, el 15-M no so6lo nos llamé a participar activamente en €1, sino que
ademas cambid el rumbo de nuestra investigacion. Por muchas razones: visibilizaba la posibilidad
de cambio y nos brindaba una nueva mirada hacia nuestra generacion y hacia nosotras mismas.
Decidimos entonces que valia la pena volver a cambiar el marco de estudio y enzarzarnos en una
nueva busqueda, asi que nos empapamos del movimiento para analizar las representaciones que
lo acompanaban, pero a estas alturas parecia que todo el trabajo realizado habria sido en vano si
dabamos un giro de este tipo a la investigacion.

Por ello, y por nuestra fuerte implicacion personal con el nuevo objeto de estudio, decidimos
que era necesario hacer una memoria de todo lo que habia pasado para darnos cuenta de qué
habiamos aprendido y de si aquel cambio tenia un sentido. Las multiples variaciones en la manera
de enfocar nuestro objeto de estudio han pasado de ser fracaso a ser objeto de aprendizaje gracias
a la posterior documentacion del proceso a través de las cartografias ya que nos ha permitido
analizar de forma constructiva lo que en principio podiamos interpretar como cambios azarosos.
Se trata, en algunos casos, de caminos que hemos abandonado por considerar que no nos llevaban
hacia donde queriamos, o que resultaban poco adecuados a los condicionantes temporales o de
recursos, pero fue precisamente el hecho de darnos cuenta de que necesitdbamos repensar el curso
del trabajo, lo que nos hacia encontrar vias mas enriquecedoras; y el hecho de reconstruir el
proceso, lo que nos hacia comprender més profundamente el origen de nuestras inquietudes e
intereses y nuestra implicacion con la materia de estudio.

El resultado de la memoria fue una cartografia personal de cada miembro del grupo y
otra compartida, en la que visibilizdramos de donde veniamos, como nos relaciondbamos entre
nosotras, los momentos decisivos, las influencias que promovieron cambios y la relacion de nuestro
proceso con el punto de vista historico de los eventos sociales que sucedian. Consideramos este
paso de gran importancia para, por un lado, comprender qué aspectos de nosotras ponemos en
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juego, y por el otro, permitir que la investigacion fluctiie y se deje empapar con mas flexibilidad
por los cambios que necesariamente nos van a afectar durante su proceso, facilitando que seamos
conscientes de éstos. A través de las cartografias nos hemos dado cuenta de como el proyecto
cambiaba a medida que se vinculaban o desvinculaban personas del grupo, como en algunos
momentos nos perdiamos en mil ideas demasiado dispares y qué lo provocaba, y también, como
se desencadenaban los procesos en los que volviamos a redefinir el objeto de estudio. En algiin
momento parecia que con tantos cambios no sacdbamos nada de provecho, que tan solo perdiamos
tiempo y energias, pero al plantearnos mirar hacia atrds con una mirada diferente, nos dimos
cuenta de que no teniamos porqué descartar todo ese proceso, que ha sido del todo necesario
para posibilitar el lugar al que hemos llegado. Estos cambios, nos han permitido trabajar desde
un interés vivo y profundo, y hemos aprendido que es posible investigar de forma ndémada,
siendo conscientes en todo momento del lugar que ocupan nuestras decisiones en el proyecto. La
construccion de las cartografias fue decisiva para darnos cuenta de lo que podiamos aprender de
los caminos descartados.

Investigar desde las mismas imagenes. Construir miradas y significados a partir
de su puesta en relacion

Otro elemento clave para nosotras ha sido la exploracion de las imégenes y su uso como parte de
la construccion de conocimiento, en el que, lejos de meramente acompanar al texto o ilustrar, las
imagenes desencadenaran un didlogo entre ellas, como si indagaran en su propia historia. Paralela
al trabajo de auto-reflexion, continio desarrolldndose la investigacion en torno a la relacion del
movimiento 15-M y las imagenes que se producian de él y en él. Y fue precisamente trabajando
desde las mismas imagenes que finalmente desgranamos tres miradas:

e Sobre la construccion de identidades colectivas a través de la apropiacion de elementos
visuales representativos en las plazas.

e Sobre el significado de las representaciones de V de Vendetta y su relacion con las
subjetividades indignadas.

e Sobre el papel de los esloganes como parte de la construccion de identidades y como
dialogo con otras realidades.

Esta fragmentacion nos permitia abordar el objeto de estudio desde diferentes lugares que se
podian complementar mutuamente. Cada mirada se centraba en unos elementos visuales concretos,
y a partir de ellos construia una serie de significados. En la primera, decidimos asistir cada una
a diferentes movilizaciones que estaban sucediendo entonces, con nuestras cadmaras en mano, y
trabajar a partir de las imagenes capturadas. Pretendiamos asi recoger material de primera mano
con el que trabajar, y de este modo, vivir en primera persona aquello que ibamos a analizar, lo cual
nos sirvié como punto de partida y como forma para observar desde donde miraba cada una de
nosotras. A partir de ahi, el trabajo ha requerido también de mucha biisqueda online, pero ha seguido
siendo importante la observacion directa de muchos elementos y muchas reflexiones compartidas.
A través de la yuxtaposicion, hemos explorado los significados que genera el espacio que existe
entre una imagen y otra, o entre una imagen y el sujeto que la observa. Hemos procurado utilizar
las imagenes no s6lo como un recurso mas, sino como materia prima de anélisis, al relacionarlas
unas con otras o destilarlas una a una.

30



Paza de la puerta del Sol, Madrid Pancarta publicitaria intervenida

Podemos hacer una lectura muy evidente de estas imagenes: representan el antes y el después de
una intervencion en el espacio publico, pero la relacion entre ellas suscita muchas mas preguntas:
(Cudl es la direccionalidad de estas imagenes? ;Como posiciona a los sujetos el anuncio original
y como lo hace su version manipulada? ;Qué significado adquiere el anuncio una vez la plaza ha
sido tomada? ;Por qué se plantea como degradacion del espacio urbano la apropiacion del cartel
publicitario y no se plantea que el cartel publicitario sea violento por si mismo y una enorme
alteracion del espacio?* ;Qué efecto tiene en nuestra condicion de ciudadanas la transformacion de
un espacio publico como es la Plaza del Sol de Madrid a través de la apropiacion de sus elementos
representativos? A partir de este enfoque la utilizacion que hacemos de la imagen responde a una
forma de indagar a través de la perspectiva de la Cultura Visual, creando posiciones desde las que
mirar.

Por otro lado, este enfoque nos lleva a plantearnos preguntas alrededor del efecto que puede tener
en nuestra percepcion como ciudadanas las formas de representar estos momentos. ;Qué efecto
tiene en nosotras la imagen del momento en que se cambia fisicamente el nombre de la plaza?
(Qué nombre se ha elegido? ;Qué es lo que evoca? Y finalmente, ;cOmo nos posiciona como
ciudadanas?

Las imégenes invitaban a desarrollar después los contenidos y a comprender mejor todo
lo que ibamos investigando. Por ejemplo, fue al percibir la influencia de algunos elementos de la

2 http://www.laciudadviva.org/blogs/?p=10393
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cultura popular en las imagenes que acompafaban al movimiento, que nos interesamos por darles
un sentido, especialmente a la méascara de Guy Fawkes popularizada por la novela grafica de V'
de Vendetta, por ser uno de los mas repetidos. El prestar atencion a la posible identificacion con
el personaje y al gesto de llevar puesta la mascara, nos llevo a desarrollar un discurso sobre como
el movimiento del 15M, y también algunos analogos, se diferenciaban considerable-mente de la
tradicion del resto de movimientos sociales que se dirigian a un sujeto mucho mas identificable,
que representa a un colectivo con unas reivindicaciones concretas. En su caso, el movimiento
nacia de un sentimiento generalizado de indignacion, de necesidad de repensar la politica y de otro
tipo de deseos comunes, que huian de cualquier tipo de representatividad desafiaban la 16gica de
los pronombres, las identidades fijas y los partidos.

Lo que sostenemos es que la méscara, ademas de toda una serie de significados referentes
a la pelicula y a la novela grafica, simboliza el deseo de anonimato que ha caracterizado al
movimiento. Un deseo andlogo a lo que Foucault llamo la contramemoria: una forma de resistirse
a la asimilacion u homologacion con las formas dominantes de representacion del yo. En resumen,
a partir de un elemento visual como el de la méascara de V de Vendetta hemos podido teorizar en
torno a la necesidad de oponerse al actual régimen de visibilidad, a través del cual somos una,
identificable, individualizada. En este caso, a partir de las imagenes hemos construido una mirada
hacia el movimiento en relacion a la crisis del individualismo, el anonimato, las nuevas formas de
socialidad y en torno a lo que significa ser visible hoy en dia.

A partir de distintos elementos (los esléganes mas representativos, las imagenes de V de Vendetta
y las apropiaciones del espacio publico) nos hemos adentrado en los papeles y repercusiones que
juega lo visual en la representacion y comprension de la realidad. Hablamos de visualidad porque
no se trata unicamente de descifrar lo que una imagen nos quiere decir o de la intencion con que nos
la presentan, sino que buscamos los posibles discursos que de ella se pueden construir. Investigar a
través de la comparacion entre imagenes nos permite explorar en profundidad los mecanismos por
los cuales una imagen puede adquirir un sentido u otro. Nos permite ver como nosotras mismas
dotamos de un discurso propio la imagen, que nos sirve de didlogo con la realidad.

A través de la comparacion entre imagenes podemos crear lugares desde los cuales ofrecer
una determinada mirada a la realidad. Las apropiaciones de la méscara de V de Vendetta son un
ejemplo de como los significados de personajes, relatos, iconos de la cultura popular se convierten
en puntos de partida para crear juegos a través de los cuales estos significados son transformados.
En las observaciones que realizamos, pudimos identificar muchas construcciones de este tipo en
las que se recurria a personajes y simbolos para crear significados nuevos en forma de parodia. Lo
interesante de estas manifestaciones puede ser, mas alld de qué elementos nos hemos apropiado y
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como los utilizamos para articular nuestro discurso, aquello que dan por supuesto.
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A/r/tografia en lila
Concreciones A/r/tograficas en el aula!

Ester Forné Castafo?
Universidad de Barcelona

Estar comprometido con la prdctica de la a/v/tografia quiere decir investigar en el
mundo a través de un proceso continuo de creacion artistica en cualquier forma
de arte y de escritura, sin estar separada una de la otra sin que sea una practica
ilustrativa uno del otro; por el contrario interconectados y tejidos para crear nuevos
v/ o mayor significado. (...)

La a/r/tografia se centra en uno/a mismo/a, asi como en el/la artista — investigador/
ra-profesor/ra, sin embargo, es también social, cuando los grupos o comunidades
de los a /r/tografos se reunen para participar en las investigaciones, actuando como
criticos.

Rita L. Irwing

Introduccion

Esta investigacion viene enmarcada dentro del &mbito de la investigacion A/r/tografica. Una de las
principales pretensiones ha sido la introduccion en el mundo pedagogico y didacticas educativas
en uso las nuevas perspectivas y constataciones metodologicas facilitadas por la investigacion
de orientacidn etnografica, como también por la incorporacion en el aula de las llamadas nuevas
tecnologias.

Los educadores nos vemos obligados constantemente a repensar nuestro papel en estos
nuevos espacios de accion y a prestar especial atencidn a las practicas que de nuestra accion se
derivan. Rudolf Arnheim afirmo:

Las artes son negligidas porque se basan en la percepcion y la percepcion es despreciada
porque se supone que no tiene que ver con el pensamiento.

En realidad los educadores y los responsables educativos no pueden atribuir un papel

importante a las artes en los programas docentes si no comprenden que estas son el medio mds
importante para reforzar el componente perceptivo, sin el cual no puede existir el pensamiento
productivo en ninguno de los campos de estudio.
No necesitamos mas estética, ni manuales de educacion artistica mas esotéricos, sino un texto
convincente que contemple el pensamiento visual en general. Una vez adquirida esta teoria
basica, podremos intentar curar, en la practica, la malsana division que paraliza el ejercicio
de la capacidad de razonamiento.

De esta manera, la presente comunicacion tiene la pretension de exponer y hacer presente de
manera tedrico-practica tanto el dialogo como la reflexion en el aula para llegar a la construccion
de saber y conocimiento colectivo como una manera de aplicar y fomentar la pedagogia del arte,

1 Video de la investigacion presentada: http://vimeo.com/28656139

2 La presente comunicacion intenta ser un reflejo de la investigacion a/r/tografica llevada a cabo con alumnos de educacion
infantil (de 3 a 5afios) y de primaria (de 10 y 11 afios) de la escuela de primaria La Farigola del Clot de Barcelona.
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y en su maxima extension , una estrategia de investigacion y comunicacion para fomentar unos
valores de igualdad social.

El primer objetivo del proyecto fue reflexionar sobre el papel de la mujer en la formacion
de la personalidad. A partir de este, deriva un segundo objetivo de comprension y andlisis entre el
arte y la comunidad y los roles existentes en ella. De aqui se desprende la necesidad de establecer
marcos de reflexion y critica con los que difundir nuevas estrategias, dindmicas y comprensiones
que reestructuren la comprension del mundo que nos rodea. Es decir, Difundir nuevas maneras
de educacion més innovadora, analitica, ética y critica que impliquen los procesos de cambio y
transformacion con distintos colectivos y contextos presentes en las aulas.

Por otro lado, otro de los objetivos principales del proyecto pasaria por la aplicacion de
nuevas metodologias para la pedagogia del arte, la cuales respondan a la diversidad de miradas
y experiencias y que partan de la horizontalidad, la transversalidad, la interdisciplinariedad y del
proceso.

La practica presentada nos facilitd investigar mas alla de las acciones observables, permitid
la formulacion de hipoétesis, la indagacion, la documentacion, la reformulacion y la significacion
a partir de lo que es o podia haber sido de haberse leido desde otro angulo.

A partir del debate que surgi6 en el aula llegamos a redefinir conceptos y sus relaciones, tales
coémo estética-mujer y mujer-sociedad. Queda claro lo dificil que es dar una definicién concreta
y exacta de estos términos, como también lo puede ser de otros términos como belleza y fealdad,
por poner un ejemplo. Eso es debido, en buena parte, por las nociones y espacios temporales
que marcan e influyen estos conceptos. Un hecho artistico se desarrolla en un momento historico
y lugar determinados los cuales quedan intrinsecamente ligados con el contexto cultural y social
existente tal y como pudimos comprobar empiricamente en el aula. Como dice Geertz (1966),
“Toda reflexion sobre el arte pretende basicamente situar el arte en el contexto de esas otras
expresiones de la iniciativa humana”.

La sencilla idea que las minorias tienen su propia memoria implica una profunda
transformacion del lugar de los individuos en la sociedad y su relacion con la comunidad, y aqui
esta la clave del origen, sin el cual no hay manera de entender el surgimiento de la memoria.

La liberalizacion de la memoria es un proceso que queda claramente reflejada en las aulas.
Una mayor representacion de las voces de las minorias en las instituciones escolares traspasa el
énfasis en las perspectivas tedricas de estas instituciones del control a la competencia.

Una de las grandes dificultades es la falta de especificidad historica. Las instituciones
escolares y el todo el entramado docente — con sus distintos rangos- estan habituados a buscar los
origenes y las tradiciones, lo que significa buscar mas similitudes que diferencias. El contexto en
el que un centro escolar se define hace que sus docentes también deban ser reconsiderados.

Llegados a este punto, deberiamos preguntarnos si es posible representar al otro de manera justa
e imparcial desde el exterior. El hecho de construir el proceso juntamente alumnos, es un proceso
inevitablemente politico. La idea de que las aulas deban convertirse en lugares para la discusion y
el debate no siempre es facil de defender.

Resulta evidente como las politicas hacen afirmaciones empiricas sobre la condicion y
la direccion de la sociedad, que es el negocio pedagdgico de las instituciones educativas para
evaluar. Una de las primeras funciones sociales de las instituciones educativas en relacion a las
ideologias, es comprender lo que y quienes son ellos mismos, como funcionan y lo que da lugar a
partir de ellos. En segundo lugar, también estd la funcidn de criticar, para llegar a un acuerdo. La
existencia de una tradicion vital y de investigacion cientifica de los problemas sociales es una de
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las mas eficaces garantias contra el anquilosamiento ideoldgico, ya que proporciona una fuente
incomparablemente fiable del conocimiento positivo de la imaginacion en la politica para trabajar.

Otra condicion previa seria la de dar cabida en los espacios de arte en el sentido de
“desaprender” y de “deconstruir”. Estos espacios creados podrian venir dados por posiciones
comprometidas, por las rebeldias politicas. Llegados a este punto, facilmente podemos deducir
que la ultima consecuencia para la estructura e implicacion de los grupos que estan operando en
el sistema actual es un claro desajuste.

Concreciones en el aula

La pretension de la construccion de saber y conocimiento colectivo por parte de todos los miembros
del colectivo del aula parte de un establecimiento continuado y paralelo de vinculos entre los mismos
alumnos y alumnas, como también con la persona docente. Se hace patente la intencionalidad en
que sean los mismos alumnos los que generen su propia dinamica de investigacion a partir de la
realidad, las necesidades, los intereses, la reflexion y la propia experiencia personal.

De esta manera el rol del profesor queda diluido como persona de poder para pasar a ser un
estudiante mas, un investigador mas que comparte con sus compaiieros y compaieras las propias
experiencias e ideas para llegar a un fin, investigar colaborativamente y llegar a unas conclusiones
que nos lleven a crear un conocimiento plural que recoja todas las voces presentes en el aula.

Como punto de partida y a partir de la lectura de imagenes se pretendi6 que la informacioén
explotara en alguna direccion. -Véase anexo de este articulo-. Esta catarsis nos permiti6 iniciar un
proceso que partio de la indagacion y cuestionamiento de las imagenes para llegar a la reflexion.
Pasando por un proceso interminable de dudas, replanteamientos y redefiniciones que nos llevaron
a la necesidad de recurrir a mas fuentes de informacion. Todo este proceso colectivo nos llevo a
construir y generar nuevos conocimientos. Puedes dar poder a los alumnos, la cuestion es: qué
cambias en ti respecto a ellos? Resumiendo, dichas imagenes pretendian apuntar un seguido de
cuestiones especificas a la vez que globales, pero que permitia una lectura personalizada, i con
esto, ampliar el marco referencial del que se parte. Las distintas aportaciones que, a partir de este
inicio, se incorporasen tenian que permitir ubicar, asentar y enriquecer el marco de trabajo.

Con este mecanismo de trabajo pretendiamos alejarnos de un marco de trabajo topico y
previsible, dotando asi a este de suficiente flexibilidad y posibilidades. El objetivo seguia siendo
crear un espacio donde generar espacios de discusion de ideas y de autogeneracion de posibles
lineas de accion. Un espacio donde provocar opiniones —en ocasiones opuestas- en la busqueda
de nuevas miradas, nuevas actitudes que permitan dar voz a todos y todas y donde todos y todas
tengan espacio.

A modo de conclusion, esta comunicacion se presentd con el convencimiento de que
hacen falta nuevos enfoques sobre realidades antiguas y con la idea de revisar los propios relatos,
sobre la propia identidad y los roles sociales en beneficio de los procesos creativos dentro de la
cultura visual. Por otra parte pretendié poner en relieve las aportaciones substanciales que para la
mejora del proceso de aprendizaje tienen la critica, el didlogo, el contraste y la comunicacion y
su repercusion en los procesos de aprendizaje individual de los alumnos los cuales, les daran las
claves de sus progresos.
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Una taxonomia de imagenes aplicable a todos los niveles
educativos de las artes visuales

Maria Jesus Abad Tejerina
CES Felipe Il De Aranjuez
Bellas Artes

Resumen

En este articulo se presenta una taxonomia de imagenes cuya utilidad se muestra tanto en el
andlisis y estudio de la imagen como en su aplicacion docente en los estudios de Bellas Artes.
La taxonomia propuesta se fundamenta en el estudio reduccionista de la imagen tomando como
base los temas tratados por el arte occidental. No se trata de una taxonomia definitiva sino de
una aproximacién que puede variar a medida que se amplie el estudio y se puedan volcar datos
cientificos sobre su utilidad.

A los seis grandes bloques a los que hemos reducido los contenidos de las imagenes los
hemos llamado fematicas que nos sirven para organizar material didactico. Toméandolas como
base para abordar ejercicios practicos o tedricos podemos realizar ejercicios conducentes al
enriquecimiento cultural y visual de nuestros alumnos dotandoles de unos recursos que les faciliten
el ejercicio investigador o profesional.

1-Una taxonomia util
Enunciamos los seis puntos a los que hemos llegado por reducciéon y a continuacion explicamos
los contenidos de cada uno de ellos.

1°  Cuerpo: humano y animal'

2°  Paisaje: natural y arquitectonico

3°  Bodegon y ropajes

4°  Maquinas o ingenios realizados por el hombre
5°  Abstraccion: geométrica o mancha

6°  Grafismos: signos y letras

A continuacion desarrollamos brevemente cada uno de estos puntos, lo que no deja de ser una
frivolidad, ya que, acometer el estudio cada uno de estos apartados exige una extension que va
mas alla de lo que los limites de un escrito de este tipo permiten.

1° Cuerpo: humano y animal: en la concepcion de este punto se habla de “seres naturales que
tienen la capacidad de moverse”.

Cuerpo: “del latin “corpus”. Lo que tiene extension limitada y produce extension en nuestros
sentidos por cualidades que le son propias™.

Hay dos vertientes que articulan la representacion del discurso del cuerpo humano: El individuo

1 1, Body: human and animal. 2, Landscape: natural and architectonic. 3,
Still-life and textil. 4, Machins or talents made by the persons. 5.

Abstract: geometric or stains. 6, Grafismos: signs and letters.

2 Diccionario R.A.E. Madrid. Ed. Alianza. 2001
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como ser Unico —relacionado con la psicologia- y los grupos humanos -con la sociologia-.
Conviven, actualmente, muchas propuestas en torno a estas dos vertientes en lo que se refiere
al ser individual o al colectivo y se representan de muchas formas. Desde los aspectos formales
se utilizan componentes mas pequefios (células) hasta las colosales anatomias, como las de Ron
Mueck o las Demian Hirst, en cuanto a los soportes, se ha enriquecido el discurso, y podemos
encontrar obras en las que se ha utilizado el propio cuerpo del artista o proyecciones sobre vapor
de agua, sin olvidar los tradicionales.

La representacion del cuerpo humano es una de las fortalezas del arte occidental. El cuerpo ha
sido el primer referente en la construccion de la imagen. Desde el cuerpo “madre” (Venus de
Willendorf), hasta las actualidad no hay periodo en el que el cuerpo no haya servido de medida
frente a la naturaleza y de referencia sobre la situacion del ser humano en el mundo.

Los occidentales ambicionamos, desde los albores de nuestra cultura, la representacion
naturista del modelo, con toda la reflexion que conlleva, desde el punto de vista del hacer: sombras,
luces, lineas, esfumados... y desde la perspectiva conceptual: el cuerpo como medida, como
metafora, como soporte...

Esto nos diferencia de otras culturas en las que la representacion de lo humano se ha
enfocado de otro modo. No hay més que ver la representacion de la figura humana en el arte,
africano, oriental o australiano.

Si enfrentamos dos representaciones una de un pintor occidental y otra de un pintor
japonés, ambos de periodos clésicos, por ejemplo, podremos observar —sin profundizar- que las
diferencias mas notables son:

Figura 1.a-Estampa Japonesa Figura 1.b-Pintura de Millet
SEMEJANZA CON EL LINEAS
SOMBRAS REFERNTE DELIMITADORAS
OCCIDENTAL SI SI NO/POCAS
JAPONES NO NO O POCA SI

Observamos que el concepto en la representacion del cuerpo varia notablemente de una cultura a
otra. La aspiracion del arte occidental, expresada por Veldzquez como “ la capacidad de:

<<Sustituir la realidad por un reflejo, y hacer de este, sin renunciar a la condicion fantasmal, a su
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calidad de imagen y de apariencia, nos resulte tanto o mas verdad que la realidad misma>>3

Esta aspiracion, muy arraigada en nuestra cultura desde la época romana, revisada con diferentes
enfoques en el Renacimiento y con continuidad hasta la actualidad hacen del tratamiento de la
figura humana uno de los “puntos fuertes” de nuestra cultura.

La figura animal sigue los pardmetros marcados por la figura humana. Es util para metaforizar
virtudes o defectos atribuidos a ciertos animales, para descubrir seres mitologicos o crear
monstruos. En el arte contemporaneo continua esta tradicion y encontramos numerosas muestras
ademas de emplear la figura animal como soporte.

Figure 2. a-Van-Sowerwinel (Small Beasts) ~ Figure 2. b-Los cerdos
pigment print 39.5 by 39.5 cm. tatuados de Wim
Delvoye2

2° Paisaje: natural y arquitectonico:

Incluimos todo lo que ocurre sobre la tierra, tanto de forma natural como lo construido por el
hombre. El placer de posar la mirada en las delicias de la naturaleza herederas de la poesia pastoral
griega y romana.

Segun las definiciones de la R.A.E. un paisaje es:

1° Extension de terreno que se ve desde un sitio.

2° Extension de terreno considerada en su aspecto artistico

3° Pintura o dibujo que representa cierta extension de terreno.

Nos centramos en sus aspectos artisticos sin olvidar la parte conceptual del término. Esta tematica
tiene que ver con lo que ocurre sobre la faz de la tierra y con la mirada del individuo —el habitante
viajero- que la observa y nos transmite.

Los estados del paisaje natural y los niveles de orden impuestos por el hombre para la
produccion o el disfrute en un intento de control sobre el terreno. Dentro de estos 6rdenes podemos
encontrar la eleccion del terreno habitable en el construir la casa y su desarrollo urbano, defensivo,
comercial, industrial, etc. Con diferentes caracteristicas y simbolismo a lo largo de la historia.
Aunque el paisaje aparece de alguna manera en obras pictoricas antiguas, es el la cultura oriental,
concretamente China, con la introduccion del budismo en el siglo V donde se desarrolla y se
argumentan las bases de representacion. A la cultura occidental llega con el renacimiento tomando
diferentes posicionamientos como género. Con el romanticismo: asociado al viaje, como metafora
de sentimientos humanos o puramente decorativo.

Dos movimientos artisticos que para los amantes del paisaje son objeto de culto son la
pintura de paisaje holandesa del siglo XVIII cuyo principal representante es Jacob van Roysdael
y el movimiento impresionista y la pintura a “au *plein air*” o pleinairismo.

El artista actual Simon Norfolk usa el paisaje para comunicar el estado de las naciones
haciendo hincapié¢ en la luz y en las ruinas del mismo modo que se empleaban en la pintura
3 Catalogo de Velazquez, en Grandes de la Pintura (CBS-FOX).
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romantica. La luz del amanecer simboliza el nacimiento de una nacion, o cultura, y la ruina su
decadencia.

Figure 3. Simon Norfolk. Afganistan (2002)

La arquitectura se produce sobre el paisaje modificandolo. Diferenciamos entre arquitectura y
urbanismo: semejantes a sociologia y psicologia, la casa como retrato (psicologia) lo individual,
la ciudad como grupos (sociologia)

Urbanismo: Estudio de los sistemas urbanos en todos sus aspectos. Vitruvio o Vitrubio
(Marcus Vitruvius Pollio) Arquitecto, escritor, ingeniero y tratadista romano del siglo I ad C. dijo:
La arquitectura debe tener en cuenta tres partes

Firmitas- Seguridad técnica

Utilitas- Funcidn a la que se destina, y

Venustas- Belleza que posee
De la cueva a las torres. El nacimiento de la arquitectura va ligado a la necesidad del hombre a
asentarse en un lugar. Un sistema de cajas que ya no puedes transportar.

La civilizacién griega (de la que somos directamente herederos) donde se concebia al
hombre como medida de todas las cosas, ademas de la arquitectura religiosa o ceremonial, integra
grandes conjuntos arquitectonicos dedicados al hombre y su actividad.

Podemos acercarnos a la arquitectura de muchas formas. Podemos ver la ciudad como
un conjunto de edificios con diferentes usos y de los que s6lo vemos una parte. (como en un
Iceberg) Varias realidades conviven simultdneamente. De un edificio vemos el exterior (puede ser
globalmente) o el interior (s6lo parcialmente, depende de donde nos encontremos) No abarcamos
con la vista la totalidad. Los edificios tienen partes oscuras, sotanos, tineles...

Partes claras que aspirar a tocar el sol. El interior -los interiores- pueden ser muy variados,
dependen de los habitantes. Si hablamos de arquitectura tenemos que hablar de la ciudad ideal
que era la que los dioses construian para que los hombres vivieran en ella, sus muros se construian
bajo el consejo de los sabios, muchos de estos asentamientos primitivos han dado paso por
superposicion a las ciudades actuales. Finalmente prevalecen los intereses humanos sobre los
divinos.

En las ciudades conviven muchos estratos sociales, muchas clases y grupos humanos. Hay
ciudades con identidad y sin ella pero todas las ciudades actuales guardan cierta semejanza que
hace dificil su identificacion. Los viajeros buscan algo distinto con lo que identificarse.

Si eliminamos los edificios que identifican una ciudad (que son muy pocos) no podemos
decir donde nos encontramos, son lugares de transito, intermedios, sin identidad. Da igual estar en
un sitio que en otro. Tenemos unas referencias que nos empujan a buscar imagenes que ya hemos
visto a este fendmeno lo denominamos “memoria postal”.
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Figure 4. Andreas-Gursky-Times-Square-New-
York-1997

La arquitectura no es abarcable por el ojo humano. Necesita tiempo para recorrer el espacio,
diferentes distancias para apreciar el conjunto y los detalles y si estamos fuera no se puede ver el
interior y desde este no se aprecia el exterior. La arquitectura tiene muchos niveles de construccion
con frecuencia muy interesantes para el ejercicio artistico, desde fuera podemos verla como una
escultura de la que solo se ve una parte, ya que, con frecuencia los edificios cuentan con partes
subterraneas o partes ocultas que pueden ser una fuente de inspiracion para el trabajo artistico.

3° Bodegon y ropajes:

Aunque se retinen dos elementos diferentes los entendemos como algo “quieto” inerte y abarcable
en un vistazo por el observador. Se le nombra como “naturaleza muerta” “vida suspendida o
quieta” para expresar objetos cotidianos sin movimiento. Conceptualmente tiene una relacion
directa con la muerte. Habla de la muerte, de la pérdida, del paso del tiempo. El bodegon ha sido
un género menor durante mucho tiempo.

Los tejidos y ropajes los incluimos en este apartado entendiéndolo del mismo modo.
Le damos relevancia por, ademas de, ser objeto de trabajos artisticos diversos, que se le ha
considerado durante mucho tiempo objeto de reflexion artistica. En los estudios de Bellas Artes
existia una asignatura llamada Ropajes que atendia exclusivamente el estudio practico y tedrico
de este tema. Los tejidos sirven para cubrirque es una forma de descubrir. Cubrir nos permite ver
holisticamente.

La R.A.E. define “bodegon” del siguiente modo:

(Del aum. De bodega)

1. m. Sitio o tienda donde se guisan y dan de comer viandas ordinarias.

2. m. Taberna.

3. m. Composicion pictérica que presenta en primer plano alimentos o flores junto con utiles
diversos.

En las primeras representaciones el bodegon tuvo una relacion directa con los ritos funerarios.
Se representaban alimentos con el objetivo de que el difunto dispusiera de alimento en la otra
vida. El 4gape sagrado de la despedida mostrado en las pinturas egipcias, griegas, romanas que
rivalizaban en la representacion naturista de los alimentos. Los “Emblema” mosaicos decorativos
de las casas patricias romanas nos han mostrado la variedad de alimentos que se consumian en la
época representando un documento antropolégico de valor. Eran una forma de dar la bienvenida
a los huéspedes, sin olvidar el concepto anteriormente mencionado de una reflexion sobre lo
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efimero de la vida, con frecuencia, se puede leer en los Emblemas Omnia mors aequat (La muerte
iguala a todos). Los tejidos tienen una forma clara de representacion en cada cultura y con cada
artista. Se puede hacer un recorrido de estilos artisticos historicos basdndose en la representacion
textil, distinguiéndose, no solo escuelas, sino artistas concretos por su forma de hacer.

Es frecuente que bodegon y tejidos aparezcan juntos y no es casualidad. Hacen buena
pareja conceptual y estética.

En los estudios de pintura barroca se distinguen un tipo de bodegones reunidos bajo el
nombre de Vanitas (Vanidad) producidos principalmente en Holanda que se caracterizan por
tener una simbologia precisa y evidente: la vida es muerte, el tiempo pasa destruyendo la vida,
estos bodegones suelen contener calaveras (tan de moda en la actualidad) relojes de arena, flores
secas...elementos que recuerdan la fragilidad de la vida. Estos bodegones son los que dan lugar a
que el bodegon tome protagonismo y se convierta en un género mayor. El arte actual es deudor de
este posicionamiento y se continiian las investigaciones plasticas en este sentido.

Figure 5. Izu Kenro, bodegén 2003 de la serie BLUE
Cianitipia Platinum-Palladium 14 x 20

Figure 6. Robin Stacey de la serie Empire Line
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Figure 7. Concha Prada, de la serie Aun

Figure 8. Anne Ferran y Concha Mayordomo dos artistas que trabajan con ropajes

4°- Maquinas o ingenios realizados por el hombre:

Artilugios ideados por el hombre para ejecutar tareas que le faciliten el trabajo. Estan dotados
de movimiento y con frecuencia guardan una semejanza con el hombre. Hay maquinas que se
construyen por puro placer, que no son utiles, que representan el ingenio humano para la creacion.

Segun la R.A.E. Maquina es: 1lat. machina, y este del gr. dorico poyové).1. f. Artificio para aprovechar,
dirigir o regular la accion de una fuerza. 2. f. Conjunto de aparatos combinados para recibir cierta forma de energia
y transformarla en otra mas adecuada, o para producir un efecto determinado. 3. f. Agregado de diversas partes
ordenadas entre si y dirigidas a la formacion de un todo. 4. f. por antonom. Locomotora del tren. 6. f. Traza, proyecto
de pura imaginacion. 7. f. Intervencion de lo maravilloso o sobrenatural en cualquier fabula poética.8. f. colog.

Edificio grande y suntuoso. La gran maquina de El Escorial. 9. f. coloq. Multitud y abundancia. Tengo una maquina
de libros.10. f. Cuba. coche (I vehiculo automovil).

La maquina representa la capacidad humana de creacion el binomio trabajo + belleza.

Es el simbolo del progreso. La maquina ideal tiene la apariencia de un ser humano perfecto como ya se
apunt6 en los albores del cine en la pelicula Metrépolis de Fritz Lang y se sigue representando desde entonces.
Robots, que desafian la enfermedad y la condena a muerte a la que estamos condenados.
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Figure 9. Izquierda Stéphane Couturier. Derecha Nick Winterhalter*

Figure 10. Aziz y Cucher Los hombres como maquinas y las maquinas con apariencia humana

Guillem bayo
23.04-18.06/2010
Inauguracion viernes 23 de abril 2010, 20.00 horas
(cerrado del 28 de abril al 10 de mayo)
Trayecto Galeria (Vitoria—Gasteiz)
www.trayectogaleria.com

Ante las obras de Guillem Bayo, lo primero que viene a la escritura es la
critica de Marx al “uso capitalista” de la maquina (El Capital). Esta critica
reprocha a los economistas burgueses la utilizacion de la maquina en forma
de explotacion social, lamentando que no sirvan para liberar al hombre de la
naturaleza. Marcuse, por su parte, habilité una critica al racionalismo técnico
dirigida al formalismo cientifico a partir del cual se deriva la tecnologia. Lo
que sefala esta critica es que ese cientifismo formalista le impide relacionarse
con las necesidades de la vida doméstica, y es mas, lo sefiala como instancia
de represion. Mas cerca en el tiempo, liberado tanto de la alienaciéon como del
fetichismo de la mercancia o las relaciones capitalistas de produccion, Echeverria
recuerda que “la racionalidad técnica esta basada en valores: eficiencia, utilidad,
beneficio, rentabilidad, bienestar, productividad, etc.), no s6lo en medios y fi! nes
(racionalidad instrumental) [ ] Tecnos/logos, es la logica de los medios donde el
fin es el desarrollo de los propios medios, de la técnica”.

(ruleta rusa, 2010. fotografia / video)

La representacion de la maquina adentra al que lo construye o lo contempla a plantearse el
significado de la tecnologia. A ver como una unidad con sentido piezas diferentes. De algiin modo
es una abstraccion de nosotros mismos.

Construir y reconstruir, apariencia y realidad, ambigiiedad de signo y significado.

4 http://www.flickr.com/photos/winterhalter/
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5°- Abstraccion: geométrica o mancha:

Figure 11. Abstraccién geométrica: Tomas
Garcia Asensio, “Hombre-Mujer” Acrilico
sobre madera.

6°- Grafismos: signos, simbolos y letras:

Los signos son las formas que adoptamos para representar algo de forma directa, algo que tiene
una relacion con lo representado y que lo pueden comprender con facilidad otras personas e
incluso algunos animales. Los simbolos son aceptaciones convencionales para representar ideas.
Por esa razén solo los comprenden los que conocen esa convencion. Ambos son estudiados por la
semiotica.

Los signos se usan en las artes visuales llegando a constituir en algunos artistas el
fundamento de su obra.

Las letras son signos del sistema de la escritura. La escritura deriva en el arte de la caligrafia.

El diccionario de la Lengua de la Real Academia Espafiola define la caligrafia como “el
arte de escribir con letra bella y correctamente formada, segiin diferentes estilos”

En occidente apenas se cultiva el arte de la caligrafia. No tenemos caligrafos sobresalientes,
quiza por ello nos fascine tanto la caligrafia China, el magnetismo que ejerce sobre el occidental es
tan importante que cada vez mas gente se siente atraida a probar suerte en los talleres experimentales
que se ofrecen.

No seré raro, que pasado algiin tiempo, si se asientan las escuelas, aparezcan algunos
caligrafos occidentales. Cada letra actual es la evolucion de algin grafismo anterior basado en uno
o varios componentes seialados anteriormente. Recoge, por lo tanto, la historia de una sociedad,
la evolucidn que ha sufrido y desde el punto de vista que nos ocupa reune el proceso estético de
una cultura.

El signo lingliistico en la obra visual de arte occidental puede aplicarse para:

* Cambiar el significado de la obra.

» Remitirnos a otras culturas o a diferentes estratos sociales.

* Evocar la idea de escritura (aunque no la representen).

« Usarse con autonomia para crear imagenes compuestas de
letras o palabras.

* Determinar por medio de la palabra el significado de la obra.

* Basarse en una estética ya estudiada.

* Hibridar culturas.
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Figure 12. Félix Ortiz (Espafia), serie: caligrafias, titulo “Caligrafia 26” y “Caligrafia 9” en ambos casos son obras
realizadas en acrilico sobre lienzo.

Figure 13. Signos. Herndndez Pijuan. Técnica
mixta sobre papel. 1998.

fotografias
en las que utiliza la caligrafia sobre el cuerpo
humano como en la pelicula
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2-Aplicaciones en los estudios de bellas artes

Esta taxonomia se lleva aplicando en el aula durante tres cursos. Se ha aplicado en el marco de
la asignatura Idea, Concepto y Proceso en la Creacion Artistica de la especialidad de Artes de la
Imagen. Se trata de una asignatura anual en la que se matriculan entre 15/20 alumnos. Consta de
24 créditos repartidos en dos sesiones semanales y esta concebida en tres ejes:

1. Eje sintactico: para realizar ejercicios propios de la especificidad, como son fotografia,
audiovisuales, disefio, infografia o sistemas mixtos.

2. Eje semantico: en el que se forma al alumno para generar y planificar ideas que den lugar
a productos simbolicos que sean referentes formales de la cultura actual.

3. Eje pragmatico: que comprendera el niicleo basico de conocimientos tedricos con los que
el alumno podra conformar su ejercicio profesional.

Estos ejes se articulan en torno los siguientes nucleos:

Investigacion, conocimiento del mundo laboral y desarrollo de habilidades tedrico-précticas.

Los objetivos son:

Identificar conceptualmente la idea el concepto y el proceso de la obra artistica.

Explorar los diferentes soportes de la imagen seriada tanto fija como en movimiento.

Aprender técnicas para generar ideas con las que articular un lenguaje visual.

Crear un blog y mantenerlo durante el curso.

Experimentar con los soportes de la imagen analdgica y digital.

Aplicar las ideas mediante diferentes métodos encaminandolas a vertebrar la obra artistica.

Buscar informacion con la que documentar la obra personal encaminada a autogestionar

el proceso de aprendizaje.

8. Expresar y comunicar la experiencia artistica a través de un lenguaje que integre la
creatividad y la investigacion.

9. Realizar un trabajo teérico con formato de investigacion

10. Conocer la obra de artistas que giran en torno a una idea.

11. Desarrollar habilidades para realizar trabajos partiendo de diferentes premisas.

12. Exponer correctamente de forma oral y escrita diferentes postulados de manera coherente
y argumentada..

13. Gestionar y criticar desarrollos de ideas artisticas.

14. Manejar la terminologia especifica.

15. Vincular el mundo profesional a los estudios para mejorar la posterior insercion laboral.

16. Aprender a aprender.

Nk L=

Una educacion efectiva para emplear esta taxonomia necesita una clase magistral que preceda
a los ejercicios que muestre al alumno la riqueza del lenguaje de cada temética sin olvidar las
muestras de arte actual para situar al alumno en el contexto especifico que se encuentra.

Los formatos de las clases que se experimentaron fueron de dos sesiones para cada tema. En la
primera sesion se impartié una clase magistral —tedrica- con muchas imagines para enriquecer
el vocabulario visual y tedrico tras la cual debian investigar en la Red de Internet o en la
biblioteca sobre ese tema y construir una presentacion (ppt) en la que se pusiera de manifiesto
su posicionamiento con argumentos sobre el tema. Estas presentaciones las hicieron oralmente.
La segunda sesion fue siempre un ejercicio practico, generalmente fotografico o de video, aunque
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se trabajos de otra indole como foto-esculturas partiendo de fotografias, o instalaciones sobre el
tema ya conocido. Esto permite a los alumnos elaborar con mas facilidad un corpus teérico de lo
que estan haciendo al mismo tiempo que la practica se ve enriquecida y en estos cursos —previos
a la licenciatura- es necesario que cuenten con estos instrumentos pedagogicos.

A continuacion mostraremos algunas imagenes realizadas por los alumnos del curso 2009/10

e Cuerpo: humano y animal

Figure 15. Imagen de la izquierda Judit Quecuti. Derecha Miguel Angel Crego

e Paisaje: natural y arquitectdnico

Figure 16. Imagen de la izquierda Miguel Carrillo. Derecha de Imelda Campos

e Bodegon y ropajes

Figure 17. Izquierda Ignacio Aragdn. Centro Marta Rodriguez. Derecha Tania Cristino
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e Magquinas o ingenios realizados por el hombre

Figure 18. Izquierda Marta Rodriguez. Derecha Miguel Carrillo

e Abstraccion: geométrica 0 mancha

Figure 19. Imagenes de Inés de Vicente de la Vega

e Grafismos: signos y letras

Figure 20. Izquierda Maria Alonso. Derecha Yves Aguilar

Ejercicios que se pueden hacen con la taxonomia propuesta: Arco buscar imagines y ver cuales
son las mas usadas.

3-Conclusiones

Esta taxonomia permite al docente ilustrar a los alumnos sobre todos los temas tratados por el
arte y puede hacerlo de muchas formas. Se pueden organizar clases tedricas en torno a cada uno
de los temas haciendo un recorrido histdrico o con cualquier intencién conceptual adaptada a los
intereses del grupo: mostrando la forma de vivir, los mitos, la creatividad...
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Dentro de los objetivos propuestos en la asignatura esta taxonomia permite consumar los siguientes:

o Aprender técnicas para generar ideas con las que articular un lenguaje visual.

o Aplicar las ideas mediante diferentes métodos encaminandolas a vertebrar la obra artistica.

e Buscar informacion con la que documentar la obra personal encaminada a autogestionar el
proceso de aprendizaje.

o Expresary comunicar la experiencia artistica a través de un lenguaje que integre la creatividad

v la investigacion.

Realizar un trabajo teorico con formato de investigacion

Conocer la obra de artistas que giran en torno a una idea.

Desarrollar habilidades para realizar trabajos partiendo de diferentes premisas.

Exponer correctamente de forma oral y escrita diferentes postulados de manera coherente y

argumentada.

Gestionar y criticar desarrollos de ideas artisticas.

Manejar la terminologia especifica.

Vincular el mundo profesional a los estudios para mejorar la posterior insercion laboral.

Aprender a aprender.

Cumplir trece sobre dieciséis objetivos nos permite argumentar que se trata de una taxonomia
altamente eficaz para su aplicacion en el aula. Podemos observar que se ajusta a la programacion
de un curso dotando de contenidos significativos el curso.

Para conseguir expertos en artes visuales es necesario articular un discurso que permita el
aprendizaje simétrico entre teoria y practica. La experiencia docente nos indica que los alumnos
que han recibido clases especificas basadas en la taxonomia propuesta han practicado todos los
temas tratados por el arte, lo que, por un lado le abre caminos inexplorados, ya que, tendemos a
repetir temas y por otro dota de un lenguaje visual para la préctica o la critica del arte.

Por tltimo resaltar dos vertientes:

e La aplicada en el aula —teoria y practica- sencilla y organizada que nos permite realizar
ejercicios de todo tipo

e La alfabetizacion visual que dota al alumno de argumentos especificos para el andlisis de la
imagen
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Imaginarios sociales de profesores de arte y sus estudiantes

Lidia S. Calix Vallecillo' y Juan C. Araiio Gisbert
Universidad de Sevilla

Resumen

Los desencuentros que afectan los procesos educativos entre los profesores de arte y sus estudiantes,
evidencian resistencia o autoocultacion de las propias implicaciones. Siendo protagonistas, no
se visualizan como tales, dificultando con ello la construccion de realidades sociales distintas
y/o emancipadoras. La significacion imaginaria social nos ofrece la oportunidad de conocer la
realidad de las artes y la cultura visual configurando criticamente su identidad multicultural. En
nuestra actual civilizacién de la imagen este estudio y analisis del imaginario pretende ser una
opcion esencial para entender el mundo contextual de la realidad educativa de los profesores de
arte y sus alumnos.

Contribucion al conocimiento cientifico

Se trata de describir un marco de referencia para generar directrices y modos de descubrir los
significados que dan sentido a los imaginarios sociales en la educacion artistica. Se espera obtener
un mapa de significados que posibiliten organizar educaciones visuales, facilitando la planificacion
en cada nivel educativo, implicando a profesores y estudiantes de distintos paises. Este estudio
de naturaleza construccionista, aplicara ciertos procedimientos metodologicos para describir y
reflexionar sobre el modo en que los significados imaginarios de los profesores de arte y de sus
estudiantes se materializan en las practicas sociales por la via de la creacion y por las formas de
apropiacion de los objetos convencionales de su cultura.

Es decir, interesa buscar lecturas sobre la realidad educativa de los profesores de arte y
de sus alumnos porque, en tanto representaciones complejamente vinculadas en el pensamiento
social e individual, son un flujo de autoalteracion perpetua e incesante de significados, afectos e
intenciones de lo que un individuo “es” (sea profesor o estudiante de arte); por consiguiente, se
aplicaran procedimientos para aproximarse a aquelllo que las significa, tanto a las emergentes-
radicales o fuentes de creacion, como a las simbolicamente compartidas o convencionales en sus
interacciones sociales e histdricas. En consecuencia se espera que este estudio incite a la reflexion
y sea un dispositivo hacia el cambio en las concepciones hasta ahora instituidas.

El imaginario social

Gran cantidad de individuos son esencialmente heteronomos, es decir, juzgan a través de las
convenciones y de lo manifestado en la opinion publica (Castoriadis en Arruda, 2007: 58). La
convencion solo tienen sentido si hay pacto, legitimacién o costumbre, y se caracteriza por su
inerciay perpetuacion en tanto se mantiene e impide a la sociedad la posibilidad de autocuestionarse
(Carretero Pasin, 2001: 181).

Cada sociedad da existencia a un caudal particular de significaciones imaginarias sociales
mediante la socializacion de la psiquis. Sin embargo, esta condicion de institucion por la sociedad
altera el modo de ser originario, es decir, un estado de plenitud caracterizado por la indistincion

1 Becaria de la AECID
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de sujeto y mundo. La intencidn, el tender “hacia”, el “deseo” de la psiquis, sufren una alteracion
esencial como resultado de una imposicion sobre la psique mondadica (que contiene ese impulso
hacia la unificacion de todo, pues “todo soy yo”) de unas pautas institucionalizadas de socializacion.
El individuo accede a su ser social cuando la significaciéon imaginaria se concreta y articula
mediante la institucion del individuo por la sociedad en cuestion y es mediatizada por un estado de
cosas por las que se constituyen “objetivamente”. Como ser que accede a lo social da existencia
a tales significaciones en la materialidad misma de sus actos y sus disposiciones sensoriales, en la
formacidon que impone a su imaginacion y lenguaje.
El individuo social se enfrenta a la representacion diferenciada del “cuerpo”, por la mediacion
del otro, surgiendo de esta manera un nuevo placer, el de modificar “el estado de las cosas”.
Poco importa la “naturaleza” de estas cosas, siempre, claro estd, que se trate de cosas sociales.
De ahi que la permanente pregunta por el sentido remita siempre a la ilusoria recomposicion de
la plenitud del estado originario, y que por ejemplo, la filosofia o la ciencia, en ultima instancia,
estén orientadas por el movil de esta recomposicion.

Esto no quiere decir que lo imaginario tiene su origen en una carencia que deba ser sustituida
desde el juego de las ilusiones, por el contrario, lo imaginario se enraiza en la fantasia que es el
componente esencial que caracteriza a la naturaleza humana desde su origen, y que acompafia
a ésta a lo largo de su ciclo vital (Castoriadis, 1982: 243-244, 273; Carretero Pasin, 2001: 172).
De esta manera se comprende que la sociedad heteronoma se afirma sobre una unidad de sentido
con la que busca complecion y estabilidad, pero que dificulta el autocuestiomamiento. Para que
esta unidad tenga sentido necesita dos aspectos fundamentales: la coherencia, que garantiza la
interdependencia entre los distintos elementos del todo social, y la complecion, que es el derrotero
a la esencia de las significaciones ante cualquier proyecto problematizador. La coherencia entre
los elementos se constituye por el Iéxico y uso del lenguaje, la organizacion de las instituciones
sociales y sus interdependencias, los roles y sus pautas, las ubicaciones geograficas, las creencias,
etc., todas mantienen su unidad de estructura, organizacion, relacion y discurso en el todo social;
la complecion es el poder simbdlico manifiesto en el pensamiento, la legitimizacion, la trama del
discurso a la que se aferra la fuerza de las significaciones y por las que justifica y da sentido a la
existencia de los elementos (Carretero Pasin, 2001: 179).

El imaginario social y la educacion artistica

En la formacion de profesores de arte tanto en Espafia como en latitudes latinoamericanas, los
contenidos educativos que prevalecen son fundamentalmente técnicos y mecanicistas (Calix,
2011). Y contenidos similares se inscriben en los distintos curricula del sistema educativo, pero
es especialmente en los de ensenanza basica y secundaria donde se manifiestan como absurdo
epitome de vision esencialista del producto artistico. Una obra de arte no “habla por si sola”, ni
“vale mas de mil palabras”, coartadas construidas para ocultar incompetencias e inseguridades
se ensefian dogmaticamente en las aulas convirtiéndose en contradicciones paradojicas desde el
pensamiento antropologico (Ardevol y otros, 2004: 23).

No se subestima que la ensefianza haya reclamado, en su dia, la educacién artistica como
parte de la formacion integral de la persona, como via para el desarrollo de capacidades cognitivas,
expresivas y relacionales especificas, etc. (Read, 1944; Eisner, 1995; Parsons, 2002; Efland, 2004).
No obstante, supone una vision un tanto instrumental y expresionista de los discursos y practicas
del arte que esencialmente exaltan el objeto: desarrollan una creatividad parcial (originalidad y
autoexpresion) fijada en los fines de la productividad material. No se considera que el “hacer”
del individuo depende de su dimension “significativa”, que le es indisociable, y por la que busca
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placer en la modificacion del “estado de cosas” exterior a €l, o en la percepcion de tal “estado de
cosas”, en su condicion social (Castoriadis, 1982: 243, 315).

Esta situacion materialista y funcional se reafirma y expande cuando Castoriadis dice que
jamas se ha contemplado la representacion, la imaginacion ni lo imaginario por si misma, sino
siempre en referencia a otras cosas —sensacion, inteleccion, percepcion, realidad-, sometida a la
normatividad incorporada a la ontologia heredada, reducida desde un punto de vista de lo verdadero
y lo falso, instrumentalizada en una funcion, como medio que se juzga segin su contribucion
posible a la realizacion de ese fin que es la verdad o el acceso al ente verdadero, al ente realmente
existente (Castoriadis, 1982: 11). Asi la representacion, la imaginacion o el imaginario rebasan
la l6gica identitaria asentada en la sustancia-esencia que promueve el control conjuntista o los
criterios dicotomicos de realidad-irrealidad, correcto-incorrecto, falso-verdadero; y explica que a
pesar de que existen significaciones que podrian prestarse, no siempre de manera esencial a una
elaboracion logica, son esencialmente inacabables en el discurso. Por consiguiente, defenestrar
la busqueda de concepto pleno o definido, controlado, permanente y absoluto y sustituirlo por la
transitoriedad, relatividad, infinitud (Castoriadis 1982: 266) serd mds afin a la naturaleza de estos
topicos.

No hay nada que distinga la representacion inconsciente de la representacion banal, y/o
consciente, en la que estamos persistentemente sumidos, o mejor, que somos, y no hay nada que la
distinga en cuanto al hecho de ser y a la forma de ser. Si se considera la tltima por si misma y sin
prejuicios, si la despojamos de la patina de organizacion complecionista-identitaria que la cubre,
si uno se deja arrastrar por una desestructuracion de la vision social candnica que constantemente
se impone, entonces, cada uno de nosotros puede advertir que tiene acceso directo e inmediato a
lo que escapa a la l6gica identitaria (Castoriadis, 1982: 253).

Larepresentacion no es una ni multiple, es plural, y sus determinaciones no le son esenciales
ni indiferentes. La representacion lleva consigo o presenta o deja ver relaciones de pertinencia,
inclusion, etc., pero estas relaciones son indeterminadas o constantemente redeterminadas;
las posiciones y funciones respectivas de los “términos” que en ella se podrian discernir, son
cambiantes y estan en constante redefinicion (Castoriadis, 1982: 257).

El flujo representativo (afectivo-intencional) de un individuo es ante todo indeterminado.
No constituye un conjunto de elementos estructurados y, sin embargo, tampoco supone caos. En
ellos se puede separar o descubrir tal o cual representacion, pero esta operacion es, en relacion con
la cosa misma, ostensiblemente transitoria (e incluso esencialmente pragmatica y utilitaria), y su
resultado, como tal, no es verdadero ni falso, ni correcto, ni incorrecto (Castoriadis, 1982: 252).
George Boas afirma que las obras de arte cambian de naturaleza con el tiempo, son re-codificadas
y se convierten en nuevos conjuntos de valor determinados por los prejuicios o los intereses del
observador (Rojas, 2006: 326). Al recodificar la obra, se le asigna otro ideal, lo que implica otra
ideologia que se superpone a las anteriores. Desde su punto de vista, el objeto artistico es un
producto de la significacion social, relativa y arbitraria y no un ente con vida propia e invariable.
Esté4 directamente relacionada con las intenciones del observador, a su vez, fruto del proceso de
interaccion entre los individuos (Blummer, 1982: 2) y se materializa de distintas maneras, segiin
unas u otras constelaciones epocales, unos u otros ordenamientos simbdlicos, (trans) discursivos,
y aunas u otras “formaciones culturales” (Brea, 2005: 8).

Esta concepcion del arte, en tanto objeto de significacion social, reafirma, tal como lo
hacen los interaccionistas simbdlicos, que el significado no emana de la estructura intrinseca de la
cosa que lo posee (Blummer, 1982: 2).

No hay hechos u objetos, o fenémenos, ni siquiera medios de visualidad puros, sino actos
de ver extremadamente complejos que resultan de la cristalizacion y de un espeso trenzado de
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operadores (textuales, mentales, imaginarios, sensoriales, mnemonicos, mediaticos, técnicos,
burocraticos, institucionales,...) y un no menos espeso trenzado de intereses de representacion
en liza: intereses de raza, género, clase, diferencia cultural, grupos de creencias o afinidades, etc.
(Brea, 2005: ).

El “objeto”, como referente, estd siempre conformado por la significacion imaginaria
social correspondiente, tanto el objeto particular como la objetividad (Castoriadis, 1982: 321).
Sin embargo, en las aulas, el objeto artistico y su interpretacion se superpone a cualquier
comprension del sentido imaginario social como referente esencial. En consecuencia, la afirmacion
de Castoriadis se extiende también al &mbito educativo del arte cuando dice: “Han desempefiado
un papel esencial en la ocultacion de la representacion y de la imaginacion, la preocupacion
exclusiva por la percepcion, siempre dominante por el “objeto” y, por tanto, el fetichismo de la
realidad” (Castoriadis, 1982: 270). Asi pues, la representacion no es el suministrador de “imagenes”
empobrecidas de las “cosas”, sino el lugar donde algunos segmentos se cargan de un “indice de
realidad” y que asegura “la estabilidad, aunque no de manera definitiva, en percepciones de cosas”
(Castoriadis, 1982: 269).

En educacion, los modos heteronomos, que tienen su origen en las politicas del Estado,
convierten a la institucion educativa en un aparato reproductor de la ideologia predominante. Asi
la l6gica organizadora de cualquier sistema de ideas fomenta la informacidn que conviene y/o que
se puede integrar (Morin, 2001: 29) y, por tanto, no constituye un esfuerzo valorado por parte del
profesorado para decidir el cambio o “no aceptar lo preestablecido” (Kincheloe y Steinberg, 1999:
15). Fourez (2008: 88) asegura que los profesores evitan una actitud demasiado critica frente a
una sociedad que no los trata demasiado mal. Aceptando estos con facilidad recibir formacion
sobre los aspectos técnicos de su disciplina, sin tener una formacion historica, epistemologica
y critica que les permitiria llegar a ser protagonistas politicos comprometidos. Si bien, esta es
una afirmacion critica de la condicion de gran parte del profesorado, reafirma la idea de como la
sociedad heteronoma, en su afan por establecer cohesion y complecion, se incapacita accediendo
a renunciar u oponerse a los cambios que contradicen lo establecido.

No se trata de defenestrar la fantasia que es inherente al ser humano, sino de considerar en

qué medida una sociedad puede reconocer verdaderamente su capacidad de construir su realidad
superando la autoperpetuacion de lo instituido, mostrandose capaz de retomarla y de transformarla
de acuerdo con sus propias exigencias. En definitiva, de reconocerse como fuente de su propia
alteridad (Castoriadis, 1982: 86).
Cada sociedad da existencia a la formacion institucional de su imaginacion o de su lenguaje
y por su naturaleza temporal es relativa, dialéctica y arbitraria y se presta a resignificaciones
continuas. Los estudios etnograficos de P. Willis muestran cémo las instituciones educativas no
son Unicamente lugares donde se “reproduce” la cultura y las ideologias, sino también el lugar
donde se “producen” (Goetzy LeCompte, 1998: 19). Es decir, a la vez que las relaciones implicitas
realizan practicas que sostienen las convenciones, también emergen nuevas representaciones que
dan otro sentido a su realidad.

La constitucion del individuo social no elimina y no puede eliminar la creatividad de
la psiquis, su autoalteracion perpetua, el flujo representativo como emergencia continua de
representaciones distintas (Castoriadis, 1982: 253). Y esta constitucion no puede ser ignorada por
quienes se interesen en la labor educativa en general, particularmente los dedicados al arte.

Elimaginario de cadasociedad responde a supropiacondicién que lo hace inconscientemente
comprensible para los miembros de esa sociedad, mientras sus significados estan instituidos y
cambien en la medida en que algunos de ellos tiendan a ser sustituidos por nuevos significados,
por imaginarios radicales. En conclusion, en la existencia social alternan el cambio continuo y la
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estabilidad, correspondiendo al primero funciones instituyentes que dan lugar a la emergencia de
lo nuevo radical, y al segundo funciones de perpetuacion de lo instituido (Arruda y otros, 2007:
57).

Por lo general hay cientos de cosas que se dan por sentado y pueden ser ciertas o no.
(Por qué no dejar de recrear la misma realidad? “La Pedagogia del Oprimido, deja de ser del
oprimido y pasa a ser la pedagogia de humanos en procesos de permanente liberacion™ expreso
Paulo Freire (2007), de ahi que Morin (1999: 215) muy certeramente, expresara que la consciencia
podria y deberia alcanzar niveles de elucidacion, de busqueda y de complejidad superiores. La
esencia critica del pensamiento es realizar un cuestionamiento deslegitimador y radical de las
significaciones imaginarias institucionalizadas que cristalizan una percepcion natural del mundo
cancelando cualquier interrogacion sobre su sentido, o lo que es lo mismo, establecer una fisura
en el orden natural de las cosas (Carretero Pasin, 2001:350).

Morin (1933: 17) afirma que las ideas no existen fuera de la vida mental que las anima
y que para concebir la ecologia de las ideas, en principio hay que dar mucha mas autonomia
a las teorias, ideologias, mitos, dioses y considerarlos como seres nooldgicos que disponen de
ciertas propiedades de la existencia viviente. En ese sentido, las ideologias, mitos, dioses dejan
de aparecer como “productos” fabricados por el espiritu humano y la cultura. Se convierten en
entidades de vida por el espiritu humano y la cultura que constituyen de ese modo su ecosistema
coorganizador y coproductor (Morin, 1993: 117).

Las significaciones imaginarias sociales son instituidas por la efectividad de los individuos,
en los actos y los objetos que “informan” (Castoriadis, 1982: 307). Si los objetos visuales son
portadores de significaciones sociales idiosincrasicas que le dan su cardcter simbolico habra
que preguntarse, entonces, /donde se sitian esos objetos visuales, y donde las significaciones?
(Son relevantes para los planteamientos pedagdgicos y didécticos de la educacion artistica de
esa sociedad? ;Los imaginarios sociales de los profesores de arte y los de sus estudiantes estan
presentes o se ocultan?

El imaginario visual

El sujeto se construye en relacion a la irreductible multiplicidad de sus incontables apropiaciones
de imagen, como el campo de éstas se construye por proyeccion igualmente irreductible de una
ilimitada productividad iterativa de formas de imaginario capaces de ser investidas fuertemente de
significado, con potencia para producir simbolismo cultural (Brea, 2005: 10).

El grado de placer de un ser humano puede ser determinado por las coordenadas estéticas
vigentes en una cultura o también por las fantasias inconscientes del psiquismo, pero este placer
siempre significa la actividad de un sujeto que coloca en las imagenes un plus de significacion
(Ardevol y otros, 2004: 150).

Desde muy temprana edad comienza la etapa simbolica en el ser humano, la ficcion del
juego simbdlico acoge necesidades y deseos del niflo y permite que se satisfagan en el plano
imaginario (Lopez Fdz-Cao, 2006: 23). Las ilusiones o fantasias que se concretan en las
imagenes que forman parte de los procesos generales de significacion o simbolizacion, le ayudan
a comprender el mundo y a si mismo, a elaborar su propia identidad (Ardévol y otros, 2004: 150;
Arruda y otros, 2007: 52).

La identidad reposa sobre las cuestiones de uno mismo en relacion con el entorno, el
lugar que se ocupa. Y ser consciente de si, de la propia identidad, permite a cada individuo
definir su relacion con el mundo. “La identidad se afirma, evoluciona, se reordena por crisis y
por estadios sucesivos” (Garcia Martinez, 2008: 2). Los actos de ver tienen produccion histérica
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concreta de formas determinadas de subjetivacion y sociabilidad, como practica connotada
politica y culturalmente dependen justamente de la fuerza performativa que conllevan, de su
magnificado poder de produccion de realidad (Brea, 2010: 9). Las iméagenes son vulnerables a la
manipulacion por la capacidad de los seres humanos para objetivizar aquello que es subjetivo, e
incluso abstracto, por consiguiente la imagen “es y no es”. El cerebro no es capaz de diferenciar
la imagen producida por el acto de ver, de la imagen por el acto de recordar, incluso de la imagen
por el acto de sofiar. Las imdgenes son representaciones desde que sustituyen la realidad material
a través de nuestras impresiones sensibles y pensamiento consciente-inconsciente. Movilizan las
conciencias con una fuerza que no tiene el esquematismo, ni la abstraccion racionalista (Carretero
Pasin, 2001: 233) lo que permite reconocer su eficacia social o el componente “mamifero” cuando
los sujetos se adhieren a una creencia o se apropian de una idea (Morin, 1999: 144). Por tal razon,
la imagen necesita ser colocada en el campo inestable, conflictivo de la traduccion y la “traicion”
(Garcia Canclini, 2001: 31).

Cualquier intento de persuasion provoca resistencia intelectual, en cambio la seduccién
suspende el razonamiento (Rojas, 2006:38). El razonamiento verbal opera preferentemente
mediante persuasion mientras que el campo visual, aun cuando parta del intelecto, opera por
seduccion (Rojas, 2006: 35). En el contexto actual, las relaciones discursivas se han hecho
cada vez mas visuales y los simbolos visuales a menudo se utilizan como una forma de discurso
(Freedman, 2006: 28).

Los actos de ver implicitos son extremadamente complejos no s6lo conllevan la parte mas
activa de mirar, cobrar conocimiento y adquisicion cognitiva de lo visto, sino que abarca todo el
amplio repertorio de modos de hacer relacionados con el ver y el ser visto, el mirar y el ser mirado,
el vigilar y el ser vigilado, el producir las imagenes y diseminarlas o contemplarlas y percibirlas
(Brea, 2005: 9).

El campo imaginario y sus objetos pueden implicar fuerte significado y producir potente
simbolicidad cultural para ser consumido, compartido, instituido, reconocido. El simbolo es apto
para concentrar en si un “coagulum de sentido” (Morin, 1999: 172). La legitimacion social, y esto
interesa destacarlo especialmente, apela al orden de lo simbolico y lo imaginario en el ejercicio
de su actuacion. De ahi la necesidad de reconocer la importancia del simbolo en la vida social
(Carretero Pasin, 2001: 269).

La representacion imaginaria es plena en el ambito de la préctica artistica porque en
definitiva se trata de una construccion cultural, que es funcional y que necesita hasta cierto punto
siempre justificacion y explicacion en su significacion, pero que estd plagada de simbolismos y
significaciones (Calix, 2011).

Levi-Strauss (2002) afirma que todos los simbolos y signos que forman la cultura son
productos de la misma capacidad simbolica que poseen todas las mentes humanas, por lo que las
imagenes no pueden contemplarse como entes con vida propia, ajenos a la construccion de sus
creadores.

Las imagenes configuran nuestro entorno, tienen efectos reales sobre la conciencia y sobre la
accion humana, sobre nuestras relaciones sociales y con el medio natural, sobre nuestra percepcion
de los otros pueblos y de nuestra identidad (Ardevol y otros, 2004: 14). Somos productores y
coparticipes de ellas, de los significados que le dan existencia y de las resignificaciones que las
modifican. Tanto la sociedad como los jovenes actuales se caracterizan por constituir identidades
complejas, fragmentadas, poco estructuradas y muy sujetas a lo contingente. Y como dice Imanol
Aguirre (2007:22), no es facil confeccionar un traje para quien no para de moverse, cambia de
forma y lugar constantemente.
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El contexto socio-historico global de estos jovenes del siglo XXI posee un conjunto de situaciones
y artefactos de caracter “trans”, pasan las fronteras de los estados “nacionales”, sus identidades
y ambitos de actuacion. En consecuencia, sus limites fronterizos se difuminan y el proceso de
redefinicion se convierte en una constante. Los instrumentos culturales audiovisuales como la
musica, el cine, la publicidad o las series televisivas propias de esta época, encarnan imaginarios
sociales que las nuevas generaciones consumen en gran medida (Kincheloe y Steinberg, 1999:
10). Esto no quiere decir que lleguen a sus destinatarios del mismo modo y que mantengan la
misma interpretacion siempre. Sin embargo, estan ahi y constituyen materializaciones con poder
de configurar la realidad social.

Las representaciones en tanto imagenes materializadas de la alteridad representan un
elemento clave en la dindmica de configuracion de la sociedad multicultural actual de la diversidad
(Kincheloe y Steinberg 1999: 12). Sin embargo, esta practica social material depende en gran
medida de la forma de mirar y ser mirado. Esta, a su vez, implica una perspectiva anclada en una
comunidad de précticas que llevan en si expectativas, intenciones, en otras palabras, orientaciones
de busqueda y deseo de lo que se espera encontrar (Ardeévol y otros 2004: 22, 18). Hasta el
momento, las expresiones y las identidades se han construido asimilando y rechazando multiples
construcciones ideologicas antagdnicas. Sin embargo cada sociedad ordena la realidad de forma
singular, hasta el extremo de no ser posible hablar de diversidad cultural desde un registro de
carencias o faltas comparativas. El inico universal posible en la ordenacion del mundo es la
misma necesidad de ordenarlo, de clasificar las cosas, en definitiva, de dotar de sentido la realidad
(Ardevol y otros, 2004: 47). (Qué ideas de los profesores orientaran su mirada hacia esta realidad
compleja?

Quien posee una ideologia, es poseido por ella también. Pues como los dioses, las

ideologias no solo son dependientes e instrumentales sino también posesivas y exigentes (Morin,
1993: 109). Por ideologia se entiende un conjunto de coherencia relativa de representaciones,
valores y creencias. Toda imagen, independientemente de su calidad, es ideoldgica. Pero también
su calidad es ideologia (Rojas, 2006: 326). George Boas afirma que las obras de arte (un tipo de
imagen) cambian de naturaleza con el tiempo y el juego es complejo en la medida que en una
época, en una misma imagen, pueden localizarse varias ideologias (Rojas, 2006: 326).
Las ideologias se revelan mediante una variedad de imagenes manipuladas. Disimular la realidad
con los subterfugios de la imagen, es uno de los métodos de la seduccion. El problema de los
eufemismos, y de las particulares caracteristicas de la imagen, es que pueden alcanzar un poder de
sugestion que no conseguiria nunca un razonamiento extenso y articulado (Rojas, 2006:95), y asi,
captar voluntades para el consumo, el reconocimiento, la legitimidad y, en definitiva, configurar
realidades.

Al respecto, Bourdieu indica que la television no favorece la expresion del pensamiento
y lo considera un colosal instrumento del orden simbdlico, monopolizando la (in)formacion de
las mentes. La busqueda de lo sensacional y de lo espectacular conduce directamente hacia la
banalizacion y la uniformizacion de sus mensajes (Rojas, 2006: 43). Seria interesante determinar
los puntos sobre los que se sostiene la fuente y el cardcter de placer de la psiquis y de los que
participan de ellas en sus usos y practicas.

En la actual civilizacion de la imagen nuestro estudio y andlisis del imaginario pretende
ser una opcion esencial para entender el mundo, algo tan simple ha sido siempre ignorado, puesto
que las imagenes han servido para ilustrar textos. Los historiadores tradicionales, encerrados en
el “corralito” positivista, pocas veces son capaces de descifrar las significaciones de lo social en la
caricatura politica, el graffiti, el cartel o el clip politico, desatendiendo una fuente importante, ya
que en las mutaciones de temas y soportes del imaginario se inscriben transformaciones profundas
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como los modos de interlocucion entre el poder y la opinion (Rojas, 2006: 21).

Laimagen, lo imaginado o la imaginacion son una practica social. No es una manualidad, ni
una fantasia, no es solo escape, no es un pasatiempo de élite, tampoco es solamente contemplacion.
Ha llegado a ser un campo de practicas sociales organizado, una forma de trabajo y una forma
de negociacion entre las distintas opciones de la accion y sus campos de posibilidad, definidos y
redefinidos globalmente (Brea, 2005: 25). Por tanto, el arte y la cultura no son recursos para el
realismo magico de la comprension universal (Garcia Canclini, 2001: 31).

La imagen artistica forma conjuntos coherentes y dindmicos en los que destaca una funcién
simbolica expresada en la conjuncion de sentidos propios y figurados (Arruda y otros, 2007:
50). El simbolo es apto para concentrar el sentido de una constelacion de significaciones y de
representaciones aparentemente ajenas, aunque unidas simbdlicamente por continuidad, analogia,
imbricacion y englobamiento (Morin, 1999: 172). La imagen artistica es clave, si logra a la vez
ser lenguaje -cultura visual- o ser vértigo -emergencia, conflicto- Garcia Canclini (2001: 31).

Enfrenta con la capacidad de exteriorizarse y vincularse con el mundo a través del cuerpo
y hacia la materia, actuando sobre lo visible, busca indagar en el conocimiento interno del ser a
través de las emociones estéticas y su expresion cuando el ejercicio de la palabra no es suficiente.
Implica creatividad en tanto disposicion emocional que tiene que ver con el pensamiento critico,
enfatizando en ciertas habilidades cognitivas intimamente relacionadas con las capacidades
emocionales individuales (Lopez Fdz-Cao, 2006: 13, 14, 21-22) y sociales (Freedman, 2006: 12).
Un grupo de “Artistas en Resistencia” (Honduras) apuntd su posicionamiento en la Asamblea
del Frente Nacional de Resistencia Popular: “La creatividad de las y los artistas siempre se ha
sobrepuesto al determinismo y al pesimismo haciendo de la creatividad un arma fundacional, un
seflalamiento oportuno a la pobreza de espiritu y un pedestal para la lucidez. Somos por lo tanto,
los y las eternas incomodas, las y los eternos sospechosos. Entendemos la libertad siempre y
cuando se nutra de accion liberadora y el poder siempre y cuando sea en su interior revolucionario.
Por lo tanto, nos resistiremos siempre al poder que repita esquemas fracasados y revoluciones que
esquematicen la conciencia liberadora del pueblo” (Voselsoberano, 2011: cita on line).

Existen muchos tipos de critica relacionada con el arte y la educacion, desde la teoria
social critica, hasta la critica artistica, pasando por la critica en el aula. La critica ayuda a los
participantes no so6lo a realizar juicios y a reflexionar sobre sus propias situaciones, sino a tomar
conciencia de la posicion de su discurso, la critica, el curriculum, el campo de conocimiento,
etc., crean la posibilidad del medio. Con el creciente predominio de las artes visuales, la critica
en la educacion artistica y sobre la educacion artistica es un proceso democratico importante
(Freedman, 2006: 30).

La visualidad adquiere protagonismo, no desde la perspectiva formal del objeto sino de lo
que encarna socialmente. Limitarse a la perspectiva formal del objeto, de la cosa, al margen de las
significaciones que le otorgan ya sean los profesores y/o sus alumnos, es aferrarse al diplodocus
que conducird inevitablemente a la superficialidad e ineficacia de los planteamientos educativos
en el area.

Aportaciones metododlogicas

Las ideas de Cornelius Castoriadis son fundamentales para abordar el imaginario social. Los
imaginarios sociales son un magma de significaciones cuyo flujo de representaciones emergentes y
continuas, afectivas e intencionales, no constituyen un conjunto de elementos definidos, coherentes
y distintos. Toda comprension en torno a ellos sera siempre transitoria y relativa, ya que la psiquis,
lugar de produccion, es esencialmente pragmatica, utilitaria, creativa y de autoalteracion perpetua.
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Toda determinacion se efectua por logica identitaria-conjuntista. Pero la dimensién magmatica no
es reductible por la logica. El ser es tiempo, la “creacion” marca un antes y un después. Lo que
sostiene, es aquello que da sentido y que hace falta. La autonomia es reflexion.

De acuerdo con esta concepcion, entablar vias de acceso, y saber como y qué reflexionar
a partir de sus posibles contrastes, es un reto enorme. Una sintesis metodoldgica debe ser
resultado de la comparacidon-seleccion-tedrica-metodologica, confrontada con los objetivos
planteados y proposito de aporte que delimitan el campo de estudio para finalmente seleccionar
los procedimientos y puntos de acceso al imaginario social de los agentes en estudio.

Conclusion

Los puntos de acceso al imaginario social se sitian fundamentalmente en el sentido. Es lo que
anima y justifica el modo de ser, la busqueda de sentido hace modificar el estado de las cosas
mediante el elemento inherente de la creacion que marca un antes y un después, es decir, el
tiempo. Se identifica en las intenciones y los deseos de la psiquis y, como consecuencia, en las
diversas formas de placer y satisfaccion. A veces son mediadas por un estado de cosas sociales,
pero no necesariamente contenidas en ella puesto que le pueden sobrepasar.

Los significados que dan sentido se materializan en los actos, las disposiciones sensoriales,
la imaginacion corporal, el lenguaje y los objetos. Sosteniéndose solo mediante la eficacia social
donde alternan dos tipos de imaginario social: el instituido y el instituyente, nuevo o radical.
La efectividad de las significaciones que alternan entre estos dos tipos de imaginario también
opera sobre la coherencia y la complecion. En el primer caso, las significaciones se mantienen
mediante la organizacion institucional y sus interrelaciones, los roles, las pautas, las ubicaciones
geograficas, etc. Y la complecion, sobre el pensamiento, la legitimizacion, la fuerza a la que se
aferra cuando justifica el modo de ser.

El imaginario social es temporal y relativo, tiene relacion con los simbolos, las épocas
y las culturas de un tiempo especifico continuo y discontinuo. Finalmente y, de acuerdo con
que el inconsciente es parte de la naturaleza humana, el imaginario también se compone de
aquello que estd ausente, que es confuso, indistinto, plural, infinito, y vulnerable a ser redefinido
o redeterminado.

Es muy probable que si comprendemos el sentido que tiene el modo en que actiian nuestros
alumnos respecto a las artes visuales, y a la manera en que sus profesores reflexionan sobre las
practicas artisticas y educativas podamos encontrar recursos para organizar nuestras clases de
artes visuales con la intencion de hacer mas cultos y criticos a nuestros alumnos, simplemente
porque comprenden su propia cultura y como consecuencia resolvamos el enigma de ;por qué es
importante conocer sus significados? Y como consecuencia
,por qué son importantes las artes visuales en el sistema educativo?
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El pensament visual ila seva transcendencia
en ’educacio i les arts

Guiomar Amell Amell
Resum

Aquesta comunicacid pretén motivar dins del mén pedagogic la necessitat imperiosa, donada la
derivade fracas escolar que arrosseguem, de incorporar les importants descobertes neurobiologiques
1 les constatacions sobre la forma de processar del cervell huma i les seves caracteristiques, que
ens aporten diversos autors i docents, Betty Edwards i Antoine de La Garanderie, entre ells. 1
posar en relleu les aportacions substancials que per la millora del rendiment escolar tenen el
coneixement de I’estructura fonamental del cervell i la transcendéncia del pensament visual .
Cal prendre consciencia que en aquest ambit, les arts 1 en especial les arts visuals, tenen un paper
principalissim, car esdevenen les eines per a la formacio i aprofitament del pensament visual, cada
cop més reivindicat com element substancial al costat del pensament verbal.

El pensament visual i la seva transcendencia en I’educacio i les arts

La pluralitat de perspectives que es proposa tractar aquest Congrés es despreén del titol escollit com
a aglutinador de les proposicions i les propostes de comunicacio que s’incita a suggerir. Aquesta
comunicacio pretén introduir en el méon pedagogic la necessitat imperiosa ,donada la deriva de
fracas escolar que arrosseguem , d’incorporar a les metodologies i1 didactiques educatives en Us,
les importants descobertes i constatacions que els coneixements cientifics neurobioldgics d’una
banda i les caracteristiques del cervell huma i els seus processos mentals, ens ofereixen. Es per
tant una comunicaci6 de recerca.

Com es recull en la presentacio del Congrés, quan fa referéncia als nombrosos encreuaments
disciplinaris i a les hibridacions possibles entre les arts, ’educacid i els altres ambits de la vida
social “... constantment ens veiem obligats a repensar com educadors o artistes, el nostre paper en
aquests nous ninxols d’accio i a prestar especial atencio a les practiques que d’aquesta accio es
deriven.” No me’n puc estar de mencionar les segiients aportacions perqué crec que ens estimulen
i reforcen en aquest sentit.

Rudolf Arnheim diu a “El pensamiento visual” Ed. EINAUDI. Torino 1974

Las artes son negligidas porque se basan en la percepcion y la percepcion es despreciada porque se
supone que no tiene que ver con el pensamiento.

En realidad los educadores y los responsables educativos no pueden atribuir un papel
importante a las artes en los programas docentes si no comprenden que estas son el medio mas
importante para reforzar el componente perceptivo, sin el cual no puede existir el pensamiento
productivo en ninguno de los campos de estudio.

No necesitamos mas estética, ni manuales de educacion artistica mas esotéricos, sino un
texto convincente que contemple el pensamiento visual en general. Una vez adquirida esta teoria
basica, podremos intentar curar, en la practica, la malsana division que paraliza el ejercicio de la
capacidad de razonamiento.”

Aquesta comunicacid es presenta amb el convenciment de que calen nous enfocaments sobre
realitats velles amb la idea de revisar els propis relats, no tant sols sobre la educacio6 de les arts,
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sind també sobre la propia dinamica educativa, pels beneficis que la col-laboraciéo amb I’art i els
processos creatius li proporcionen. I pretén posar en relleu les aportacions substancials que per
a la millora del rendiment escolar tenen; el coneixement de 1’estructura fonamental del cervell 1
la seva incidéncia en els processos mentals , la descripcid de les seves caracteristiques essencials
1 la seva repercussio en els processos d’aprenentatge individuals dels alumnes que els han de
proporcionar les claus del seus exit.

Una tasca urgent

Cal prendre consciéncia que en aquest ambit, les arts visuals tenen un paper principalissim car
esdevenen les eines per a la formacio 1 aprofitament del pensament visual cada cop més reivindicat
com a element substancial al costat del pensament verbal.

La societat occidental, a diferéncia d’altres societats més ideografiques, ha creat i suporta
una clara dominancia dels valors que es desenvolupen a partit de les tasques mentals governades
per la part esquerre del nostre cervell, només cal reflexionar-hi una mica per prendre’n consciencia.

Som racionals, logics, seqliencials, temporals...etc. Els processos educatius ens han ajudat a
dinamitzar tot allo que va en aquest sentit, pero no han equilibrat aquesta tendéncia desenvolupant
harmonicament tamb¢ les capacitats, potencialitats 1 funcions de la part dreta del cervell, que ens
fa intuitius, sintetics, globalitzadors, holistics, imaginatius 1 sensibles.

Com ¢és el nostre cervell?

Per tal de fer més entenedora aquesta realitat cal recorrer a les descripcions que Dominique Chalvin
ens fa en els seus quaderns de “Formation Permanente en Sciencies Humaines” de Les editions
ESF. Dominique Chalvin psicoleg i socioleg s’ha dedicat a exercir de consultor d’empreses i te
una nombrosa bibliografia. Fonamentalment ens interessa a nivell pedagogic el seu seminari “
Utiliser tout son cerveau” editat el 1987.

El pas del temps ha reafirmat encara més la validesa d’aquesta informacid 1 la seva
transcendencia en els ambits formatius de la persona. Avui quan els nivells de fracas escolar , ara 1
aqui ,son considerats inacceptables, ens cal revisar la dinamica del nostre esquema educatiu. En els
seus inicis 1’ educacio es plantejava com a forma d’adquisicié d’unes habilitats, 1’ alfabetitzacio:
llegir 1 escriure 1 comptar, especialment perque la transmissié del saber era factible a partir
d’aquestes habilitats. Aquestes habilitats segueixen essent valides, tot i que ara se’n requereixen
també d’altres, 1 sense aquestes habilitats es obvi que no es facilita I’adquisicié de coneixements
, que es I’altre objectiu consubstancial de I’ensenyament, un altre factor essencial per aprehendre
¢s la comprensio de la qual deriva la interioritzacio d’allo que percebem.

Ara bé, avui quan reclamem una educacio universal que proporcioni I’accés a una formaciéd
1bagatge personals a tothom i quan coneixem cada cop més la manera com es processen mentalment
les percepcions que son la font de la nostra formacid, no podem ignorar les caracteristiques 1
forma de procedir del cervell huma per la seva propia naturalesa i prescindir de com aixo afecta a
la capacitat de reeixir en I’aprenentatge.

De manera general , Dominique Chalvin ens descriu : els tres cervells que funcionen
simultaniament en cada persona (divisio vertical) i les funcions de cadascun ; i els dos hemisferis
(divisio horitzontal) i les caracteristiques de cadascun i com aix0 determina la personalitat i les
habilitats mentals de cada individu, entre altres coses.
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Divisio vertical

El cervell huma té una estructura interior configurada pel que podriem dir-ne tres cervells
superposats. El més primitiu, el cervell reptilia; és el que organitza, tant en els humans com en els
animals, els gestos i comportaments automatics del nostre cos i governa I’instint de conservacio
individual i1 de I’espécie.

El cervell limbic, equival a un cortex primitiu que embolcalla el reptilia, es on es generen
els mecanismes de motivaciod del plaer, la por, les emocions, els impulsos d’atac o defensa.
Es el cervell de la visceralitat i ’afectivitat. També conté el disc dur de la memoria, recull les
experiéncies 1 permet iniciar el coneixement a partir de les imatges mentals.

El cervell superior o cortex, ¢s el més complex. Si despleguéssim les circumvolucions
que el configuren obtindriem una superficie de més de 2.200 metres quadrats, com indica el seu
nom constitueix 1’escor¢a que recobreix el sistema limbic. L’augment de connexions neuronals
que el cortex ha desenvolupat ve acompanyat d’un augment de les capacitats de recepcid de les
informacions rebudes, genera la capacitat de reflexi6 i1 en definitiva la consciéncia i la capacitat
d’invencié que genera el pensament, 1’abstraccio. El pas segiient sera cap a I’expressio del
pensament , el llenguatge .Aquests tres cervells funcionen simultaniament.

Divisio horitzontal

Gracies als treballs 1 experimentacions cientifiques iniciades fa més d’un segle, sabem també que
a més del funcionament vertical del cervell huma , existeix també un mode de processar podem dir
horitzontal, ja que el cortex presenta dos hemisferis cerebrals que treballen de manera asimétrica
i complementaria i estan conectats a través del cos callds que els uneix. Broca i Wernike, al segle
XIX ja van establir la predominanga que I’hemisferi esquerre exerceix pel que fa a les operacions
verbals 1 el llenguatge. Aproximadament cent anys després, Roger Sperry (Premi Nobel 1980)i
J.E.Bogen atribuien a I’hemisferi dret la predominanca en les operacions visuals i espacials.

Les coordenades que aquesta estructura del cervell a la vegada vertical i horitzontal,
estructuren uns modes especifics 1 unes preferéncies procedimentals. Ned Herrmann a “Whole
brain teaching and learning” (any 1983) presenta els seus treballs d’investigacié en funcio6 de les
predominances d’uns o altres sectors.

Ned Herrmann sobre les coordenades vertical: SISTEMA CORTICAL (pensament) i
SISTEMA LiMBIC (emocions) i horitzontal : HEMISFERI ESQUERRE (auditiu-verbal) i
HEMISFERI DRET (visual). Estableix 81 tipus teorics, d’aquests n’hi ha 29 de freqiients i només
12 tipus comuns. Aquest tipus comuns corresponen a :

3 tipus visuals -3 tipus verbals auditius — 6 tipus d’equilibri funcional

En podem extreure algunes conclusions: segons la prioritat cerebral, els processos mentals son
diferents, tot 1 aix0 la gran plasticitat del cervell huma, el fa capa¢ d’aprendre a desenvolupar
altres capacitats no preferencials.

Caracteristiques dels hemisferis

Un cop demostrades cientificament les caracteristiques especifiques i la forma de processar de
cada hemisferi, podem anar més enlla , descrivint les funcions propies de cadascun d’ells:

MODE ESQUERRE (Mode E)- RACIONAL- OBJECTIU- ABSTRACTE - LOGIC —LINEAL-

69



PARCIAL- SEQUENCIAL- VERBAL- TEMPORAL- SINGULAR- PROPOSITIU.

MODE DRET (Mode D)- INTUITIU- SUBJECTIU- CONCRET- ANALOGIC-SINTETIC-
HOLISTIC- SIMULTANI- NO VERBAL- ESPAIAL- GLOBAL- IMAGINATIU.

Aquesta informaci6 es essencial per determinar les metodologies 1 les didactiques propies d’un
sistema educatiu. Tot 1 que ens podria semblar una tasca inabastable donada la diversitat personal
de I’alumnat, si tenim presents totes les descobertes cientifiques fins ara descrites, 1 els tipus
comuns basics que descriu Herrmann, a la practica es simplifica for¢ca. Aqui ens hem de referir a
les valuosissimes aportacions d” Antoine de La Garanderie , elaborades al llarg de tota una vida
dedicada a I’ensenyament.

Experiéncia i teoria d’Antoine de La Garanderie

Antoine de La Garanderie t¢ molts llibres dedicats a aprofundir La pedagogia dels mitjans
d’aprendre, fruit de la seva preocupacio sobre el fracas escolar, i analitzant El perfil pedagogic de
[’alumne. En si, aquests son els titols dels seus primers llibres sobre aquesta materia, perd n’hi ha
molts més i ha creat escola amb altres col-laboradors. ( Ed. LE CENTURION) La seva aportacio
primera i fonamental es la descripci6 de tres tipus d’alumne , visual , auditiu-verbal i mixt o
d’equilibri funcional(com diu Ned Herrmann) detectats a partir dels seus “Dialegs amb [’alumne”
. En fa la descripcio i constata la diferent manera de processar mentalment d’uns i altres i la seva
repercussio en els processos de comprensio.

Antoine de La Garanderie, pedagog frances, estableix dos principis fonamentals:

-PER APRENDRE I PER COMPRENDRE NECESSITEM UTILITZAR IMATGES
MENTALS

-LES IMATGES MENTALS PODEN SER VISUALS O AUDITIVES

Segons aquestes lleis pedagogiques ¢€s necessari identificar la prioritat mental de cadascu.
Observant les descobertes de Roger Sperry es pot establir que:

El MODE de processar de ’HEMISFERI ESQUERRE prioritza les imatges mentals:
VERBALS-AUDITIVES

El MODE de processar de ’"HEMISFERI DRET prioritza les imatges mentals VISUALS

La seva teoria dels “gestos mentals “ gestos que es fonamenten en les imatges mentals, ja siguin
visuals o auditives, en cada cas; ens ajuda a copsar i a identificar la llengua pedagogica mental
del alumne i en conseqiiencia podem proporcionar-li la informacié de forma adequada a la seva
prioritat mental. Al meu entendre aquesta adequacio és imprescindible si el procés educatiu vol
reeixir . No cal dir que aquest coneixement de la prioritat personal en I’ is de llengua pedagogica
mental es també necessari per al professor, car en la identificaci6 de la seva prioritat, haura de fer
la versié adequada a la prioritat mental de 1’alumne.

En tot cas aquest es un cami possible i factible , atés que en qualsevol cas es tracta tinica
1 exclusivament de dues versions de llenguatge pedagogic: la visual i la verbal-auditiva. Dues
versions amb les quals ens farem entendre per la totalitat dels alumnes i en I’exercici de les quals,
cadascu anira assimilant també aquella que no té€ per a ell o ella la categoria de llenguatge mental
matern , com la defineix La Garanderie, per d’arribar a la categoria de “equilibri funcional”,
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obviament la més reeixida ates que usa totes les capacitats dels seus hemisferis cerebrals en funcio
de la tasca a realitzar.

Bilingiilisme mental

Discernir quin es el llenguatge mental de I’alumne es per tant important i imprescindible. Per
aprofundir més en aquest tema ens caldra con¢ixer les caracteristiques dels modes de processar
dels hemisferis cerebrals , avui prou coneguts i que en part ja hem descrit. La forma de treballar
mental de I’hemisferi esquerre, on resideix 1’area del llenguatge, la racionalitat , la seqiiencialitat,
la temporalitat...etc , ¢és basicament la que el sistema educatiu ha fomentat i gairebé podriem
dir imposat. Per moltes raons 1 moltes d’elles positives. Podem posar un exemple d’alumne (de
Primaria) que treballa mentalment prioritariament amb aquestes caracteristiques:

Vam pujar a la golondrina d’Arenys i un senyor que es deia capita Hug ens va fer posar a tots uns
salvavides que ens haviem de posar tots sols. Ens va dir que no ens podiem aixecar en cap moment
i que quan aniria més rapid potser ens esquitxaria...(Sortida a Arenys de Mar, Pol G. 2on )

La seva narracid s’expressa en termes temporals i descriu les accions. Aquest alumne de fet treballa
dins dels esquemes del sistema ,les seves dificultats més aviat poden derivar-se de la mancanga
de qualitats que 1’aportacié de les funcions propies de 1’hemisferi dret li aportarien, enriquint-
ne els continguts. Segurament es trobara en dificultats quan li toqui un professor/a molt visual
mentalment, car els seus especifics llenguatges mentals poden crear, incomprensions involuntaries.

En canvi I’hemisferi dret , es ben bé allo que en diem un “camp a guaret” on les herbes si hi
creixen ho fan perqué volen i com volen. Essent com ¢és 1’hemisferi del pensament visual disposa
de poques metodologies que el facin ser productiu. Les arees educatives que li poden donar suport
, sovint son menystingudes, I’educacio visual i plastica es una d’elles, la musica una altra i totes
les arts en general. Podem posar un exemple de treball d’alumne visual:

La golondrina sortia del port per anar mar endins. Quan sortiem del port, vam passar per davant de
I’espigd, que és una paret de pedres que fa de barrera del port. També hi havia dos semafors, un de
vermell 1 un de verd, que quan estava de color verd ens deixava passar. (Sortida a Arenys de Mar)
Edgar L. 2onB

La seva narracié es predominantment visual 1 descriptiva de 1’espai. Quan I’alumne ¢és visual i1 a
més ho desconeix, es troba amb una gran dificultat per adaptar-se a uns esquemes educatius que
normalment estan estructurats en un llenguatge verbal i auditiu, per moltes raons; tradici6 oral i
escrita del saber, qualitats i capacitats propies de les funcions que s’atribueixen a la part esquerre
del cervell, la logica, la seqiiencialitat, 1’analisi, el raonament etc. Tot aix0 que ja li suposa un
esfor¢ considerable sovint es veu agreujat pe les explicacions d’un professor/a predominantment
auditiu o verbal en els seus processos mentals. Realment n’hi hauria per llengar el barret al foc! I
certament el seu monolingiiisme mental es converteix en un handicap important.

Per descomptat que, ates que el cervell huma tot i la seva divisi6 de funcions es un de sol,
qualsevol matéria formativa pot incorporar elements propis del pensament visual que enriquirien
també la seva percepcid i aprehensio per part dels alumnes. Ajudarien a uns i altres a adquirir un
real bilingiiisme mental incrementant el % d’equilibri funcional en la comprensio6 i assimilacid
dels aprenentatges.

71



El pensament visual i ’art

Aquesta es també una de les justificacions del titol del congrés , on amb esperit creatiu es poden
generar infinitat d’interaccions entre el mon de les arts i la educacid, no tan sols com a especialitat,
que també, sino com a element plural i instrumental, en relacié amb la majoria dels ambits propis
del coneixement. Incrementant-ne les metodologies 1 didactiques afavoridores del pensament
visual.

No puc deixar de fer referéncia a les aportacions de la Dra. Betty Edwards, autora de dos
llibres “Dibuixar amb la part dreta del cervell” 1 “Desvetllar I’artista que hi ha en nosaltres.”
Ella defensa que aprendre a dibuixar es tan important per al pensament visual com ho €s escriure,
per al pensament auditiu-verbal . Les seves aportacions didactiques en el llibre “Dibuixar....” ens
inicien en moltes de les conseqiiéncies que posteriorment elabora en el llibre “Desvetllar I’artista
que hi ha en nosaltres” . Ella mateixa constata que el seu primer llibre era com una “cacera en la
foscor”, recerca que li fa prendre consciéncia del valor i transcendéncia dels valors del pensament
visual. Del que ella anomena “Mode D” perque es fonamenta en les caracteristiques de I’hemisferi
dret, i que son, la capacitat espacial, la sintesis , la analogia, la intuicio, la globalitat....entre altres i
que representen un mode de funcionament divers i complementari del que presenta el “Mode E”,
propi de I’hemisferi esquerre.

A “Desvetllar I’artista que hi ha en nosaltres” la Dra Edwards aprofundeix les condicions
amb que treballa ’hemisferi dret , les analitza i les comprova. I descriu com la major operativitat
1 quantificacio, que ofereixen les qualitats de I’hemisferi esquerre per a la seva avaluacio ,
devaluen la importancia de les capacitats de 1’hemisferi dret. Car es obvi que , la intuicio, la
globalitzacio, I’ atemporalitat 1 les altres funcions propies d’aquest hemisferi cerebral son més
dificilment quantificables. Aquesta devaluacid es constata facilment quan s’examina el paper que
els ensenyaments artistics tenen dins del curriculum formatiu.

Si tinguéssim prou consciéncia de la transcendencia d’algunes d’aquestes funcions i de
la seva importancia en els processos mentals ens afanyariem a conservar-les i desenvolupar-les
en benefici de I’alumne o simplement del subjecte persona. El terme “intuir”, paradoxalment, es
refereix a veure i a la visio, pero significa veure alguna cosa que no és necessariament visible,
veure “a dintre” de qualsevol cosa, o captar alguna cosa. Captar per mitja de la comprensio 1
el” discerniment” , que torna a significar individuar amb els ulls , conéixer o reconéixer amb la
ment, aquesta connexio entre veure i entendre, consisteix en definitiva a copsar-ne els significats,
element clau per a la creativitat. I element clau també per a I’exercici de ’art.

Sovint, perque li atribuim una certa intangibilitat a les formes d’expressar-se del Mode D
(Hemisferi dret), tenim la falsa concepcio que la persona posseeix o no determinades habilitats
1 que per tant es incapag¢ d’aprendre-les o desenvolupar-les . Aixo no es cert, el que succeeix ,
es que com en qualsevol organ i habilitat humanes , alldo que no s’exercita s’anquilosa. I donada
la superioritat que atribuim a les funcions en Mode E, (Hemisferi esquerre) les del Mode D,
queden subjugades. La Dra Edwards ens mostra com sovint cal forgar el desinteres per la tasca
de I’hemisferi esquerra (auditiu-verbal) per permetre aflorar el funcionament en Mode D (visual).
Aixo es el que experimenten els artistes.

Lucien Israél al seu llibre “Cerveau droit-Cerveau gauche. Cultures et civilisations” (Ed.
Plon 1995) es pregunta també com €s que aquesta realitat i coneixement del cervell no es té present
pel que fa al sistema educatiu 1 social. I explica una anécdota reveladora de la complementarietat
necessaria en la resolucio de problemes i de les capacitats del I’hemisferi dret, citant a Alan Watts
quan aquest amb un col-lega havia estat racionalitzant un problema que requeria una solucio
immediata. L’altre cientific en un moment donat abandona la investigacio i expressa que ara anira

72



a bullir la closca d’una tortuga i observar com la calor la va craquelant. Sorpres Watts li diu si no
seria millor seguir raonant i el seu company li diu,” mentre la meva ment observa anira treballant
per trobar una soluci6”. Es aixi com dona pas a la seva activitat cortical no verbal.

Betty Edwards es refereix també a aixd quan proposa tasques que “avorreixen” a I’hemisferi
esquerre per deixar treballar les capacitat de I’hemisferi dret, indispensables en el mén de ’art.
Quan ella fa un exercici de dibuix capgirant el model, obté millors resultats dels treballs dels seus
alumnes, perque anul-la o minimitza la poténcia que el raciocini de I’hemisferi esquerre imposa a
la interpretaciéo mental del objecte que es percep.

Pel que fa a la seva aplicacio en el mon educatiu, es obvi que aprofitar totes les capacitats
que, utilitzar “tot el cervell”, en el sentit que ens indicava Dominique Chalvin, i ens corroboren
Antoine de La Garanderie i la propia Betty Edwards , entre altres que també podriem citar,
facilitaria a I’alumne, a tots els alumnes, unes millors perspectives de reeixir.

Conclusions

Es un factor de discriminacio6 a la practica i s’ha demostrat poc eficag, vistos els resultats i la taxa
de fracas escolar, no tenir en compte la prioritat mental dels alumnes.

Es indispensable que els futurs docents tinguin coneixement d’aquesta realitat i aprenguin
a servir-se’n.

Es indispensable que els docents tinguin consciéncia de la seva propia prioritat mental,
quan aquesta existeixi.

Es indispensable que els docents de Belles Arts incorporin aquests coneixements i els
desenvolupin.

Eltractament que en els curriculums es dona a les materies que ajudarien a educar, promoure
i fomentar 1’us del llenguatge visual es, avui en dia, encara poc apreciat i encara menys aprofitat:
les arts plastiques i visuals, la musica, el dibuix , la poesia....totes les que ajuden a desenvolupar
el pensament visual.

Cal corregir la inexisténcia de plantejaments tematics, a les aules, en la doble versio visual
1 verbal-auditiva per part del docent, facilitant a cada alumne la seva aproximacio al tema exposat,
ja sigui en matematica, en llengua, en socials o en qualsevol altra materia a partir de la seva
prioritat de processar mental.

En definitiva cal generar i aplicar la doble versio auditivo-verbal i la visual a les aules.
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Lo psicodélico como referencia experiencial en creaciones
de caracter fantastico; analisis experimental en torno al
concepto de ver

Edurne Mendia Rezola, Fito Ramirez Escudero y Estitxu Jimenez de
Aberasturi
Universidad del PaisVasco

Resumen

El punto de partida de este trabajo es el analisis de los componentes psicodélicos en creaciones
de caracter fantastico, tomando la psicodelia como una referencia experiencial. Mas alla de los
topicos con los que se suele unir esta palabra, hacemos referencia a una manera diferente de
mirar, mediante a que se supera el marco de referencias implicito que tenemos interiorizado: la
temporalidad, la conciencia dividida, el sentido comun... el sistema de referencias que condiciona
nuestra manera de sentir, percibir y pensar

Tras analizar la experiencia psicodélica, los cambios en la percepcion y los contextos
en los que se da la psicodelia, analizaremos creaciones fantésticas de caracter psicodélico, los
procesos que implica y sus posibles estructuras

Teniendo en cuenta que para hacer llegar esa capacidad transformadora y liberadora a
la sociedad la educacion seria la via fundamental, hemos considerado oportuno dar un paso
adelante en este proceso de investigacion y llevar las consideraciones psicodélicas al contexto de
la educacion artistica, en la que creemos que debe darse un cambio.

Introduccion

El objeto de estudio de esta investigacion es lo psicodélico como referencia experiencial en
creaciones de caracter fantastico, y su ejemplificacion en determinadas practicas artisticas. La
motivacion para este trabajo nace de la observacion de nuestro entorno y ver que el lenguaje
habitual, la vision divida, el sentido comun y la hiperinformacion a la que nos vemos sometidos
condicionan la conciencia del entorno que nos rodea, y de nosotros mismos. Asi, la representacion
verbal de los procesos naturales hace que se traten esos procesos individualmente y de un modo
secuencial; cuando lo cierto es que cualquier acontecimiento de la naturaleza implica y conlleva,
en diversos grados, a todos los demas. Podria decirse que confundimos lo percibido con la realidad,
generando una estructura perceptual erronea, de manera que nos cuesta percibir otras realidades.

En cuanto a los marcos de referencia, en este trabajo se intenta hacer una aproximacion
vivencial a la psicodelia, estableciendo un marco analitico centrado en la experiencia psicodélica y
buscando esas referencias psicodélicas en creaciones de caracter fantastico. Para ello se distinguen
los siguientes puntos: concepciones psicodélicas, experiencia psicodélica, contextos, procesos y
estructuras.

Concepciones psicodélicas

Para empezar con algunas concepciones psicodélicas, diremos que la palabra psicodelia es la
adaptacion al castellano del inglés psychedelia; inventada por el psicoélogo britdnico Humpry
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Osmond. Se trata de un neologismo formado a partir de
las palabras griegas psyché —yuyn— (que podria traducirse
como soplo, halito, fuerza vital, vida, inteligencia, mente,
espiritu, ingenio, voluntad, deseo, apetito, gusto, sombra de
un cuerpo ...) y delos —dnioc— (que vendria a ser hacer
visible, mostrar, manifestar...). Por lo tanto, podriamos
traducir este concepto como hacer visible el aliento vital,
o manifestar(se) el inconsciente. Por eso decimos que,
- ' cuando se desvela (a través del arte) el inconsciente, se da
el ool pasdofa o un acontecimiento psicoddlico
de esclavos con aparicién del busto invisible de Nos parece oportuno, ya que hablamos de hacer
Voltaire (1940). visible aquello que no se ve, hacer una pequefia reflexion
entorno al concepto de ver. Tendemos a pensar que nuestra percepcion de la realidad actia como
un espejo, que no hace otra cosa que reflejar lo que existe. Seglin esta idea, lo que la persona
percibe seria lo que realmente existe: “vemos la realidad”. Pero
cuando miramos cualquier cosa, vemos la imagen que hemos
construido en relacion al concepto de esa cosa. Algunas ideas
a tratar en este trabajo relacionadas con la idea de “ver” y la
psicodelia son la iluminacion, lo visible frente a lo invisible o
lo oculto frente a lo manifiesto.
Para cambiar nuestra forma de ver por otra mas
integradora necesitamos transcender nuestro marco implicito
de referencias interiorizadas, aquello que nos parece obvio y
natural. La temporalidad, la conciencia dividida, el sentido  Cuadro de Van Gogh analizado por John
comun... conforman un sistema util para desenvolvernos en ie;ie;;?hseuof;i%’l fgl'?gfflzii tgg”ﬁ; is
la vida a diario, pero es, al mismo tiempo, un instrumento manera, en la imagen se hace visible
de sometimiento, ya que determina nuestro modo de pensar, aquello que no esta
querer, ver, percibir o sentir.
Los conceptos relacionados con ese
transcurso de la realidad habitual a la irrealidad
y la vision “inocente” nos llevan de vuelta a la
idea de la iluminacién y conceptos como satori,
0 mas cercano a nuestra cultura, la mistica, que
designaria un tipo de experiencia muy dificil
de alcanzar en que se llega al grado maximo de
uniéon del alma humana a lo Sagrado durante
la existencia terrenal. Vendria a ser una via
de conocimiento dificil de alcanzar; segun la
filosofia perenne, los humanos disponemos de tres via de acceso al conocimiento: el ojo de la
carne, el ojo de la mente y el ojo de la contemplacion; lo que Ken Wilber equipara con tres
niveles de conocimiento: el material/corporal, el egoico/mental y el animico/espiritual. Segln él,
algunos artistas dieron importantes pasos en la busqueda de ese tercer nivel, el animico/espiritual,
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relacionado, como hemos dicho, con la mistica; mencionando a Mondrian, Kupka, Malevich,
Brancusi, entre otros. !

Tanto la mistica como la psicodelia se relacionan con las visiones, revelaciones y la
iluminacion. Al analizar algunos artistas con cierta tendencia mistica, encontramos que autores
como Rosenblum, situan a algunos de estos artistas (a partir del romanticismo con Turner,
encontrando su culminacion con Rothko), dentro de la busqueda de un nuevo lenguaje espiritual
cuando los lenguajes religioso tradicionales comenzaron a entrar en crisis.

Turner > Rothko

Experiencia psicodélica

Tras analizar este tipo de concepciones, daremos paso al anélisis de la experiencia psicodélica, y
las alteraciones de la percepcion. Segliin Timothy Leary, “La experiencia psicodélica es un viaje
a nuevos realismos de conciencia. Los alcances y contenidos de las experiencias no tienen limites,
pero su rasgo caracteristico es la trascendencia de conceptos verbales, de las dimensiones de
espacio y tiempo, y del ego o la identidad”. Esas alteraciones se producen tanto en el lenguaje
como en la mirada, lo que va unido a los procesos artisticos o la concepcion del tiempo.

Cuando se da una experiencia psicodélica en los procesos artisticos, en lugar de procesos
deductivos o inductivos tendriamos que hablar de
abduccion: el proceso mediante el que generamos
hipotesis para dar cuenta de aquellos sucesos que nos
sorprenden. Asi, el transcurso del tiempo se entiende de
otramanera: habriaun periodo de preparacion, un periodo
de latencia (un estado en el que el artista se encuentra
semiinconsciente), y un instante de iluminacion o
“Eureka”. De acuerdo con los procesos abductivos, el

1 WILBER, K. (cita de Mondrian): Los tres ojos del conocimiento. Barcelona: Kairos, 1999; p.171.
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tiempo en la obra de arte es recursivo: la solucion final ejerce tension sobre las fases anteriores.
Durante la elaboracion, el artista promueve la emergencia de lapsus; encontrandose en un estado
mental que se acerca al concepto de conciencia unificada.

Contextos

Con el fin de examinar los contextos en los que se da la psicodelia, empezamos analizando las
referencias temporales, es decir, la psicodelia como movimiento. Alcanza su apogeo en la segunda
mitad de los afios 60 y primera de los 70; trata de transcender los limites impuestos a la conciencia
y a la vida diaria por el sistema dominante; y se muestra cercana
aideales como la llamada “contracultura”. La contracultura es la
referencia social principal. Esta, impregnada por la experiencia
psicodélica, fusiono teoria y practica, experimentando con
alucinodgenos y ciertas disciplinas religiosas e interesandose
por planteamientos sociologicos de Goodman, Brown... siendo
Marcuse una  referencia ideolégica fundamental. Este habla
de la alienacion artistica y de cémo la dominacién tiene su
propia estética y la dominacion democréatica tiene su estética
democratica. Para terminar con los contextos, también debemos ceder un espacio a las referencias
clinicas; ya que, desde la perspectiva de la psicodelia, “el loco” y “el artista” guardan ciertas
similitudes: desplazamiento fuera de lo racional, los actos pueden ser objetivamente absurdos e
inutiles, desaparicion de la diferencia entre lo real y lo irreal, perturbacion de la percepcion de la
realidad...

Tres cuadros titulados “Extraccion de la piedra de la locura”, realizados por El Bosco, Brueghel el Viejo
y Jan Sanders van Hemessen.

Manifestaciones psicodélicas de caracter artistico

Contextos artisticos

En el siguiente bloque de este trabajo se analizan las manifestaciones psicodélicas de caracter
artistico; para lo cual analizaremos primero los contextos artisticos en los que se dan. Retomando
el tema de la locura, podemos empezar hablando del arte marginal, donde situamos a artistas que
normalmente proceden de diferentes situaciones de marginalidad. Precisamente la incorporacion
del arte marginal a la historia del arte se dio después del descubrimiento del inconsciente. Se
empezaron a considerar nuevos valores dentro del arte, como lo popular, desligandose de la alta
cultura a proposito, recibiendo gran influencia del art brut; a partir del cual, el instinto, la pasion,
la violencia o el delirio resultarian mas atractivos para el artista.
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Dentro del arte metafisico encontramos también ejemplos interesantes en los que se nos
ofrece una logica alternativa; sus caracteristicas principales son el enigma, y que se muestra ajena
a la temporalidad, cuestionando la realidad.

En lo que llaman la era pospop, tras la segunda guerra mundial, se dio una aparicion de tendencias

Ernst Fuchs, Psalm 69, 1960 Jean-Michel Basquiat , Sin titulo
(1982)

neofigurativas. El grupo més importante fue la Escuela de Viena del Realismo fantastico, quienes
retomando algunas ideas del surrealismo, plantean, a nivel iconico, un extraflamiento de los temas
relacionados con la fantasia, lo imaginario. Ernst Fuchs fue el artista mas destacado; elabor6 su
propia mitologia y fue un pionero experimentando con la mezcalina; se le considera también uno
de los pioneros del arte psicodélico.
Popularmente se ha llamado arte psicodélico a la variante dentro de las tendencias fantésticas
que se popularizo en la década de los 60-70; con objeto de especificar un poco mas y no llevar a
confusion hemos llamado a esta tendencia arte visionario; ya que tiene un componente mediimico,
se preocupa por lo sagrado y recibe gran influencia de oriente. Utilizan mandalas, la imagen de
buda u otros gurus. William Blake es una referencia importante para este grupo.
También en el Pais Vasco cabe destacar un grupo de artistas guipuzcoanos que surge en la
década de los 70; que se aleja del modelo anterior y se aproxima a una figuracion fantéstica con
componentes psicodélicas. Podemos citar a Vicente Ameztoy, que se caracteriza por la utilizacion
de una clave onirica muy personal; Rosa Valverde, con un componente naif, recurre al imaginario
de la infancia; Txopitea y su realismo magico, con repertorios iconograficos que incluyen el ritual

Vicente Ameztoy, Familia (1976) Mati Klarwein, 4 grain of sand, 1965
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popular vasco de caracter social, subconsciente y mitico.

Finalmente haremos referencia a la transvanguardia,
principalmente a Clemente. Se trata de un movimiento italiano que
utiliza el eclecticismo, ofreciendo una vision delirante y relativizando
la realidad.

Procesos artisticos

El arte naif y sus componentes ludicos es uno de los marcos que  ciemente, Agua y vino (1981)
posibilitan la recuperacion de la inocencia. Tienen que ver con la audacia y las ocurrencias
inauditas propias de pensamientos poco racionalizados como el de los nifios.

El siguiente proceso analizado es la disolucion del yo. Destaca la aportacion de John Cage
que, influenciado por la filosofia Zen, buscaba procedimientos que facilitaran en el sujeto su
autodisolucion en el proceso; ¢l equipard la meditacion y el estado mental creativo. Tuvo una
gran influencia sobre ciertos comportamientos artisticos que dieron forma
al movimiento Fluxus, cuyo propoésito principal fue investigar y poner en
practica métodos varios que permitieran lograr la ampliacion de la conciencia.

Otro proceso a destacar es la desaparicion. Vostell (también pionero del

happening y del movimiento fluxus en Europa) por ejemplo, invento el

principio del “décollage”, que se sirve formalmente de la destruccion y de la

autodestruccion (en oposicion al “collage”, en el que a menudo los objetos
y los materiales intactos pero heterogéneos
estan yuxtapuestos) utilizando no solamente 10S g pjumpers) 1943
acontecimientos visuales cadticos, su embrollo

Uwe Bender (grupo The

y su superposicion, sino también los efectos psicoldgicos de su
percepcion. Entre todas las aplicaciones del principio “décollage”,
la ocultacion bajo una capa de hormigon se distingue por una
capacidad muy espectacular de expresar la violencia; en lugar de
desaparicion podriamos hablar casi de “destruccion”. Relacionado
con la desaparicion y la destruccidn encontramos otro proceso:
la destruccion de las palabras, que llevaron a cabo los letristas,

inventando nuevos lenguajes.

Dentro de otro tipo de procesos, podemos sefialar también
Wolf Vostell, Viaje de hormigén por 1a vuelta a la animalidad; como alusion a los instintos primarios del

la Alta Extremadura, 1976

Finalmente,  hablaremos también de procesos que se
relacionan con la bisqueda de lo irracional. En la década de los
cincuenta comienzan a valorarse los procesos espontidneos es
diferentes ambitos creativos; destacando la Beat Generation en
literatura. En pintura surge Estética abstracta o “informal” que
valora lo accidental; en lugar de partir de un significado para
construir signos, se parte de la fabricacion de signos, a los que
posteriormente se da sentido. Podriamos hablar también de la
intuicién o proyeccion del inconsciente sobre el cuadro; segun
Jung, la intuicidn es una funcidn natural, que proporciona cierta
luz sobre lo que estd mas alla de las cosas, siendo el artista un ser
intuitivo que percibe mas alla de la realidad.
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Estructuras artisticas

En este bloque se presta atencion a creaciones de caracter fantastico. Segiin Jodorowsky, los
modos en los que se desarrolla la imaginacion corresponden a las cuatro primeras operaciones
de las matematicas: sumar, restar, multiplicar y dividir. Atendiendo a estas variables, veremos de
qué operaciones se vale el arte fantastico para estimular nuestra imaginacion y alejarse de ese uso
normal del lenguaje: invertir las cualidades, humanizar plantas, animales y cosas, agregar lo que
se ha perdido, extender la particularidad de un ser o cosa a todos los seres o cosas...

Ej: Agrandar (King Ej: Empequefiecer Ej: Repetir (E! triunfo de la Ej: Injertar (The
mermaid, John
Kong) (Hadas) muerte,Brueghel) William Waterson)

A través de la retdrica visual veremos que se entiende por arte fantastico al que descubre mundos
situados mas allé de la realidad de nuestras vidas cotidianas, la cual podriamos tomar como grado
cero. Consideraremos la realidad como la base o isotopia y la fantasia como alotopia; a tendiendo
a diferentes niveles de irrealidad en interpretaciones, acoplamientos, tropos iconicos y tropos
proyectados; hasta llegar a niveles en los que quiza la fantasia sea la isotopia y una pequefia
referencia al elemento real sea la alteracion o alotopia.

Con esto hemos tratado de hacer una aproximacion objetiva a los distintos grados de realidad, hasta
el punto en el que no queda mas que una alusion a ella. Podriamos decir, a modo de conclusion,
que el tropo proyectado es alli donde la fantasia lo invade todo y apenas queda referencia de
la realidad como isotopia; y es en consecuencia donde se podria hablar con mas propiedad de
psicodelia.
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Psicodelia y educacion

Introduccioén

Retomando el comienzo de este trabajo, mencionabamos que el lenguaje habitual, la vision
divida, el sentido comun y la hiperinformacién a la que estamos sometidos condicionan nuestro
rumbo. Asi, cuando nos representamos verbalmente los procesos naturales, parece que existan
cosas y acontecimientos que puedan ser tratados individualmente de un modo secuencial. Pero lo
cierto es que, cualquier acontecimiento de la naturaleza implica y conlleva, en diversos grados, a
todos los demas. Todo esto nos ha llevado a estudiar lo psicodélico como referencia experiencial
en creaciones de caracter fantastico; puesto que este tipo de experiencias posibilitan cambiar la
conciencia del entorno que nos rodea.

De la experiencia obtenida durante el desarrollo de la primera investigacion, han ido
surgiendo algunas certezas y algunas incertidumbres, muchas de las cuales no estaban tan
claramente presentes en el origen del proceso. Sumando mi paso por la escuela de Magisterio y
mi experiencia en el contexto educacional al conocimiento adquirido a lo largo de este proceso,
creemos que seria un paso adelante coherente con el trabajo hacer una reflexion sobre como llevar
estas concepciones psicodélicas y procesos artisticos al contexto de la educacion, a sabiendas de
la provisionalidad de la propuesta que aqui se presenta

Teniendo en cuenta que el arte tiene la capacidad de desmarcarse del sentido comun (sus
estructuras y limites) porque no responde a esta logica (no separa el sujeto y el verbo, sino que,
como autopoiesis, es un sistema con la capacidad de organizarse de tal manera que el Unico
producto resultante es ¢1 mismo), debemos buscar la manera de hacer llegar esa capacidad
transformadora y liberadora a la sociedad, siendo la educacién la via fundamental.

Es preciso que tengamos en cuenta, a la hora de identificar el problema, del contexto del que
partimos. En los andlisis de la actualidad oimos continuamente términos como tercer umbral, era
digital... mientras, en las escuelas, los paradigmas aun vigentes en educacion artistica estan todavia
significativamente relacionados con los presupuestos de la Modernidad, con lo que se acepta y
normaliza la subjetivacion de un sujeto creador vardn, occidental, blanco, heterosexual, de clase
media alta...Se transmiten valores que generan percepciones dualistas del mundo, la educacion
de la mirada que se propone es productora de diferencia sexual y genera un yo enfrentado a la
realidad exterior. Podemos resaltar dos consecuencias negativas del modelo de educacion artistica
que se ofrece en los colegios; por una parte la interferencia en la construccion de la identidad de
las personas (como individuos o como colectivo); y por otra, el que se siga alimentando la imagen
del arte como espacio elitista y feudo de algunas figuras artisticas, y manteniendo el arte separado
de la vida y de las personas, privandoles, entre otras cosas, de la experiencia psicodélica en su
sentido mas amplio, de la capacidad de transcender cualquier idea prefijada.

Contexto: era digital

Autores como Nicholas Negroponte, Javier Echeverria o Toffler, al hilo de ese tipo de reflexiones,
ordenan los entornos sociales de la siguiente manera:

. Entorno natural: Tiene como rasgo identificar a las personas como seres naturales o nacidos en
un lugar determinado. Se dio en las etapas tempranas de la historia cuando aun no existian las grandes
ciudades e incluso cuando el hombre era nomada, y continud hasta que se establecio en grupos culturales
que no conformaron civilizaciones.
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. Entorno urbano: Identifica a las personas por medio de su lugar de residencia; es decir, no
necesariamente el lugar donde nacieron sino donde han decidido vivir. Surge cuando se establecen
las primeras grandes civilizaciones y se acentia con las ciudades. En la actualidad este entorno sigue
prevaleciendo y mas que civilizaciones se habla de estados o naciones.

. Entorno de Red Virtual: Surgio en el siglo XX gracias a la era digital. En él no es ni lo natural, ni
la residencia lo que identifica al hombre; ha habido un cambio: desde donde, a qué y como me conecto
desde una computadora. Asi, los duefios del tercer entorno no son los gobiernos sino las empresas del
aire y las redes, es decir los grandes negocios de las telecomunicaciones. El Entorno de red virtual no
tiene ciudadanos, sino clientes. Ha superado las fronteras de los paises posibilitando la globalizacion, los
negocios se han transformado creando el comercio electrénico y ademads aparece una cibercultura que usa
Internet con un amplio caracter de libertad.

Esta distincion nos permite entrever la importancia de los medios digitales y su relacion con la
democracia y/o el poder. Enmarcados como estamos en ese entorno de red virtual, el acceso a la
informacion ha crecido de forma exponencial y como consecuencia la dependencia de la pantalla,
lo que hace que la imagen adquiera una importancia mayor aun de la que ya tenia. El control
que los padres/madres educadores y educadoras pueden tener sobre el acceso de estos/as jovenes
a esas imagenes también es menor, ya que en gran medida no pueden interceder en la difusion
(internet, moéviles, videojuegos)...

En gran medida, los nifios y adolescentes conforman su identidad en base a las imagenes
que reciben, éstas tienen un poderoso papel: impactando, afectando, conformando... a veces
imponiendo convencionalismos 0 un imaginario que atenta contra nuestra dignidad. Ante el
fenomeno de la globalizacion, la educacion artistica puede proporcionar a los alumnos claves para
“navegar” en este entorno complejo y en perpetua agitacion. En este mundo audiovisual que nos
rodea, trabajar las imagenes debiera ser materia obligatoria.

Construccion de la identidad: “Yo frente a los otros”

La narrativa predominante en nuestras escuelas es la que conecta con la tradicion civilizatoria
generada con la expansion colonizadora europea desde el siglo XVI, y de manera especial,
desde el XVII con los imperios britanico y francés. Uno de los resultados de esta narrativa es
la construccion de una vision del “nosotros” y de “los otros” determinada, como hemos dicho,
por la hegemonia del hombre blanco, cristiano y occidental (europeo entonces, y ahora sobre
todo estadounidense). Esta narrativa se proyecta en la seleccion de unos conocimientos escolares
en las que el “otro” (el que n o forma parte del “Nosotros” hegemodnico) es presentado en una
posicion de subordinacion —por la que ha de ser civilizado, y por tanto justificadamente explotado
y despojado de sus saberes-. De aqui que, en buena medida, la vision que se presenta en la Escuela
sobre el conocimiento y los saberes estd mediada por la idea de dominacion cultural que hace ver-
tratar al otro como subalterno. Este Otros seria el nifio, la nifia y los jévenes, y en buena medida,
los docentes y familias.

En nuestro contexto, en el que las subjetividades se construyen y transitan de maneras
reflexivas y corporeizadas, la relevancia de las representaciones visuales adquiere un papel
fundamental. No s6lo por su omnipresencia, sino por su fuerte poder persuasivo: se asocian
las précticas culturales (lo que significa que forman parte de lo que estd pasando), se vinculan
a experiencias de placer (se presentan de forma agradable, con una retdrica visual y narrativa
atractiva y produce satisfaccion) y se relacionan con formas de socializacion (los sujetos se sienten
parte de un grupo con el que se identifican).
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Ademas, las representaciones visuales conectan con la constitucion de los deseos, en la
medida en que enseflan a mirar y a mirarse, y contribuyen a construir representaciones sobre si
mismos y sobre el mundo (lo que constituye la realidad). Estos cambios tienen una importante
influencia en la educacion, por ello debemos aproximarnos desde una perspectiva critica a las
representaciones visuales con las que se vinculan los nifios, las nifias y los jovenes, prestando
especial atencion a sus formas de apropiacion y resistencia. En ese sentido, Fernando Hernandez
defiende una narrativa alternativa para la educacion, teniendo en cuenta la distancia entre la
“pedagogia cultural” (el papel que juegan las representaciones y las manifestaciones de la cultura
popular con la que nifios, nifias y jovenes se relacionan fuera de la Escuela, y que tienen un
importante papel en la construccion de subjetividades) y la “pedagogia escolar”; reconocer la
distancia entre como educa la Escuela y como educan los medios de la cultura visual popular y
las artes visuales.

Escuela

Las reformas educativas que de forma periddica propugnan los gobiernos se adaptan y responden
a las narrativas dominantes. Narrativas que son fijadas por organismos internacionales y casi
siempre se vinculan al mantenimiento y la transformacion del sistema de relaciones econdmicas
y laborales.

En cuanto a las propuestas de Educacion de las artes visuales, se apoyan generalmente
en procedimientos y practicas del siglo XIX, las cuales se adhieren a visiones y propdsitos del
arte confortables y sin pretensiones. Esta situacion requiere revisar los fundamentos tedricos,
epistemologicos, disciplinares y pedagdgicos de la Educacion de las artes visuales.

Debemos plantear un interrogante sobre cdémo podemos desarrollar actitudes y
procedimientos creativos que nos permitan comunicar nuestra manera de relacionarnos con el
mundo, con los otros y con nosotros mismos. Volviendo a palabras de Marcuse: siendo conscientes
de los mecanismos de dominacion y su estética, recuperar la capacidad de transgresion. Para ello,
debemos analizar, entre otras cosas, la estética de las experiencias de socializacion: el entorno
construido, el entorno simbolico, el entorno social. Y también realizar propuestas metodologicas de
interpretacion y practica: intertextualidad, deconstruccion, analisis critico del discurso; prestando
atencion al contexto cultural y al proceso de recepcion y no solo al de produccion de imagenes.

Un analisis de la educacion artistica como un espacio donde, como en la psicodelia, poder
imaginar alternativas a lo real, como en la psicodelia, para que la Escuela sea un espacio que
favorezca la equidad y la emancipacion de los individuos.
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Indagar nuestra historia e identidades



Aprender es conocer y construir historias y representaciones
entrelazadas

José Pedro Aznarez Lopez y Agueda Beatriz Mangas Hernandez
Universidad de Huelva

Resumen

Una compleja trama en la que se entrelazan infinidad de relatos y representaciones es la que
posibilita el surgimiento de la realidad -que es un constructo socio-cultural extraordinariamente
complejo y de caracter sistémico- y también es la base de nuestra memoria y nuestro self. Aprender
a navegar de manera critica por esa trama, a actuar sobre ella (tener capacidad de agencia), es
una necesidad acuciante en un mundo progresivamente mas complejo. Sin embargo, la Escuela
sigue facilitando un relato Gnico y univoco, que sugiere una realidad homogénea y predecible y
mantiene dindmicas de trabajo simplificadoras.

Las artes visuales tienen un papel decisivo en el proceso de construccion de lo real, creando
espacios de experiencia y conocimiento que estan totalmente ligados a nuestras vidas y nuestra
realidad hasta el punto de ser indiscernibles de ellas. Nuestra capacidad de agencia tiene de hecho
mucho que ver con el modo en que nos relacionamos con ellas -interpretandolas, viviéndolas,
atribuyéndoles sentido,...-o en que las manejamos/creamos. Desde nuestra Universidad trabajamos
hace afios para ayudar a los estudiantes a elaborar narrativas que les permitan una comprension
critica de lo real y la actuacion (incluso activista) sobre la realidad.

A modo de introduccion. Un nifio muerto hace mucho tiempo... un mundo al que
accedemos a pesar de no existir ya y de que no estamos en él

En los Museos Vaticanos se conserva un pequeilo sarcofago romano de marmol blanco, que hace
unos veinte siglos guard6 un cadaver infantil. En su cara frontal aparece tallado con esmero un
friso en el que muchos nifos, vestidos con tinicas, estan jugando.

Un puente invisible se establece entre nosotros, el nifio muerto, los nifios jugando. La
evidencia de la ausencia en ese artefacto vacio que ya no contiene nada, pero en el que otros
padres depositaron un cuerpecito inerte, paraddjicamente nos hace percibir de modo mas intenso
nuestra propia corporalidad, tan distinta de la inexistencia del cuerpo del ofro muerto. Y aunque no
hay ya otro, somos capaces de concebirlo, de imaginarlo, y de sentir que fue una muerte temprana.
Solemos pensar que no es “justo” que los nifios mueran, ni los jovenes tampoco; morir deberia ser
cuestion de personas de edades muy elevadas... Paradojicamente, las imagenes de los pequenios
jugando ajenos a cualquier tragedia, centrados en “su” ahora, esa sensacion de infancia truncada,
de tiempo acabado de manera anticipada. Con melancolia, creemos percibir el rastro de un dolor
que nos conmueve.

También la mortalidad de ese otro desaparecido nos recuerda la nuestra.

Pero no hay tristeza ni dolor alguno “en” el sarcofago; éste no los posee. Por el contrario,
es un objeto inerte, de piedra, sobre el que se han esculpido alegres escenas de nifios (escenas
“encantadoras”).

Si este sepulcro puede evocar tantas cuestiones no es porque las porte, sino porque —como
resulta obvio-, no so6lo vemos lo que vemos. Vemos de una manera relacional; establecemos
relaciones continuamente entre lo que miramos y lo que sabemos, nuestros sentimientos, nuestros
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recuerdos personales, lo que nos cuentan, las normas sociales, los ritos...

Vemos maés alla del objeto, més alla del aqui y ahora. La historia de una muerte tragica y
el rastro del dolor consecuente se nos hacen presentes porque somos capaces de revivir lo pasado,
de imaginar, de empatizar, de encontrarnos en el otro, de sentir dolor con su dolor, amargura
con su amargura. Podemos casi rozar mentalmente los cuerpos que lloraban, se estremecian, se
derrumbaban, aunque se trata de un dolor y una amargura reconstruidos, elaborados por nosotros
mismos. Nuestra memoria (incluida nuestra memoria emocional) nos permite tender estos puentes,
cruzarlos, traer el pasado a nuestras propias vidas e integrar un dolor y una tragedia de hace mucho
tiempo en nuestras historias emocionales, en nuestra experiencia de vida.

Nuestra experiencia,... de esto se trata especialmente. Si limitdsemos nuestra experiencia
y conocimiento a lo que directamente nos ocurre, seria muy limitada. Apenas contariamos con
otro pasado que el de nuestro recuerdo biografico. Pero nuestra experiencia se extiende hacia el
pasado de manera ilimitada gracias a las historias y representaciones que han hecho otras personas,
gracias a las huellas y los restos que somos capaces de interpretar. Se extiende igualmente hacia
otras tierras y otras gentes mediante fotografias, libros, peliculas, tarjetas postales, noticias en
los media, museos, conversaciones,... Se extiende también hacia lo fantéstico, lo proyectado,
lo futurible, lo mitico, lo legendario, las fabulas, los ejemplos abstractos, la literatura y el cine
de ficcion, las situaciones hipotéticas,... Vivimos vidas expandidas, enormemente expandidas.
Creemos estar viviendo en presente, y en el ahora, pero ese aqui y ahora es inseparable de los
lazos que establecemos mas allé del tiempo y el espacio gracias a nuestro peculiar funcionamiento
cerebral,... y cultural. Pues cada cerebro funciona de manera indiscernible de la cultura desde la
que mira.

En el exterior del Vaticano, y a no mucha distancia de la sala del museo donde esta el
sarcofago infantil, un antiguo y reutilizado sarc6fago de estrigilos —también romano-, sirve de taza
a una fuente de agua fresca. La mayoria de las personas beben o rellenan sus pequefias botellas
de plastico despreocupadamente, ignorando que la taza de la fuente albergd también un cuerpo
muerto. Ya no hay empatia, ni melancolia, ni encuentro. Para la mayoria de la gente se trata s6lo
de una fuente con la que aliviar el calor del verano italiano.

(Doénderadica entonces larealidad de cada sarcofago, su verdad, su “mensaje”?, obviamente
no estan en ellos, no les pertenecen. El significado y experiencia que encontramos y vivimos en
los objetos —incluidas las obras de arte- son el resultado contingente, provisional, de las relaciones
que establecemos con ellos. Los sentidos y significados de las obras de arte sdlo en parte estdn
dados por la representacion y, por el contrario son externos a ellas, son emergencias que surgen y
cambian y que dependen de las circunstancias, expectativas, relatos y representaciones desde los
que accedemos a ellas.

Sin un relato que contenga la informacion oportuna, el sarcofago de estrigilos es solo
una pila ornamentada en la que beber agua. Conforme ese relato nos habla de que “eso” fue
una tumba, nuestra mirada cambia. Si cargamos de detalles escatologicos el relato, si tefiimos
emocionalmente nuestras miradas, es facil que sintamos un fugaz escalofrio al acercarnos a beber
en esa sepultura abandonada. O tal vez no sintamos nada. Sea una u otra nuestra reaccion, lo
unico que hace es mostrarnos que incluso nuestras emociones, que solemos considerar algo muy
intimo y “auténtico”, son emergencias coyunturales, respuestas muy variables y dependientes de
las relaciones que previamente hemos establecido.

Asumir la falta de significado propio de los objetos —y de la experiencia en general-, exige
un cambio radical en nuestra manera de contemplar el mundo (y de contemplarnos a nosotros
mismos). Y exige también un cambio radical en nuestro modo de concebir lo que es conocer y
aprender. Conocer y aprender tienen que ver sobre todo con el modo en que las representaciones
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y relatos que nos acompafian se entrelazan entre si y con otros muchos relatos, imaginarios,
creencias, etc. hasta hacer que veamos, sintamos, experimentemos, comprendamos... tal y como
lo hacemos; tiene que ver igualmente con el modo en que construimos —mental y socialmente-
historias que dan sentido a la realidad, a lo que nos ocurre, a nuestras vidas. Sin embargo, no
siempre ha sido esto evidente ni se ha aceptado como valido.

Transitando desde una manera de mirar simplificadora a otra compleja

Hubo sin duda una voluntad de verdad en el siglo XIX que no coincide ni por las formas
que pone en juego, ni por los tipos de objetos a los que se dirige, ni por las técnicas en que
se apoya, con la voluntad de saber que caracteriza la cultura clasica. Retrocedamos un
poco: en ciertos momentos de los siglos XVIy XVII (v en Inglaterra sobre todo) aparecio
una voluntad de saber que, anticipandose a sus contenidos actuales, dibujaba planes
de objetos posibles, observables, medibles, clasificables;, una voluntad de saber que
imponia al sujeto conocedor (y de alguna manera antes de toda experiencia) una cierta
posicion, una cierta forma de mirar ; y una cierta funcion (ver mas que leer, verificar
mds que comentar), una voluntad de saber que prescribia (v de un modo mds general
que cualquier otro instrumento determinado) el nivel técnico del que los conocimientos
deberian investirse para ser verificables y utiles. (Foucault, 2008:21)

Nuestra mirada es inseparable del paradigma que ha dominado Occidente desde el cartesianismo
(Morin, 2001), asentado en una afirmacion fuertemente ideologica: el conocimiento cientifico es
“transparente” y hace posible aprehender y describir las cosas tal y como son. El conocimiento
cientifico permitiria un acceso directo y objetivo a lo real: eso haria de él un conocimiento necesario
(no puede ser de otra manera que como es), universal y absolutamente fiable.

Afirmar la existencia de una realidad preexistente al sujeto, estable en lo fundamental,
objetiva y universal es un acto trascendental. Supone situar de un determinado modo nuestra
relacion con toda la realidad, y con nosotros mismos. Segin esta “voluntad de verdad”, la realidad
estaria frente a nuestros ojos, como una verdad que reverberase (Foucault, 2008), y el problema
del conocer se limitaria inicamente a leer esa realidad. La ciencia, con su lenguaje objetivo, se
limitaria a describir la realidad, a “descubrirla” y “leerla” y a presentarla de una manera logica,
ordenada, coherente y unitaria. Y puesto que resulta obvio que hay interpretaciones divergentes
sobre cualquier objeto o situacion que podamos concebir, seria preciso eliminar cualquier atisbo
de subjetividad y acceder a una interpretacion que no seria tal, sino mas bien una constatacién, o
como minimo una hipdtesis, “cientifica”. Daria un poco igual la naturaleza del objeto a observar
o de si se trata de una ciencia exacta o de una humana porque, como sefiala Carretero (2008:
13), “En lineas generales, la consagracion de la razon moderna estd guiada por un manifiesto
proposito: constrenir la ambivalencia propia de la experiencia social de acuerdo a los canones
de un modelo de racionalidad que habria adoptado unos patrones importados desde el dominio
de las ciencias naturales. Este espiritu se proyectara sobre el ambito de las ciencias de lo social”

De la mano de este modelo de Ciencia, aliado a un desarrollo espectacular de la técnica,
el conocimiento ha podido crecer y avanzar como nunca lo habia hecho. Pero paralelamente,
como sefiala Morin (2001), ese avance se ha realizado a costa de una mirada simplificadora y
reduccionista, que ignoraba amplias parcelas de realidad en un intento por limitar el conocimiento
a la recopilacion de datos objetivos y cuantificables procedentes de observables concretos. Y al
centrar su atencion de manera casi exclusiva en lo mensurable y concreto de objetos y procesos,
se pasaba por alto que por si mismo no son nada, no poseen sentido. Como sefialamos antes, una
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particula subatémica —o un enorme trozo de roca, da igual el tamafio y el nivel de realidad en que
nos movamos- adquieren sentido a partir de las relaciones que establecen con aquello que les
rodea. Y con nosotros...

Lo que conocemos como realidad es lo que aprehendemos de procesos sistémicos
entrelazados infinita e inacabablemente

No existe algo asi como una “lectura directa” de la experiencia, de lo real. Existen posibles
interacciones cognitivas con lo real, distintas experiencias de lo real. Cualquier observable,
incluso los que parecen provenir de la percepcion directa de las propiedades elementales de los
objetos, supone la existencia de una previa construccion de relaciones por parte del sujeto, quien
ya lo ha objetualizado y procede en realidad a su interpretacion. Los datos mas elementales y
mas puros que tomemos de un “observable” corresponden al esquema interpretativo desde el
que tomamos los datos. Por supuesto, podemos extraer datos objetivos de lo real (el peso
atomico de tal componente, la edad de un sujeto, la distancia en Km entre dos puntos por una
determinada carretera, las medidas de un cuadro), pero esos datos los obtenemos de un observable
al que accedemos desde ese esquema interpretativo previo y con unas unidades de medida o
conceptualizacion también previas. Y esos datos solo son utiles en la medida que se incorporen
a un esquema interpretativo amplio, que es ajeno al objeto (y al dato) en si, lo que hace ain mas
evidente el caracter interpretativo del conocimiento, incluso del més cientifico. Garcia lo ilustra
muy bien con un ejemplo tomado de Russell Hanson (1958):

«El nifio y el profano pueden ver: ellos no son ciegos. Pero ellos no pueden ver lo que
ve el fisico: ellos son ciegos con respecto a lo que éste ve. Nosotros podemos no oir
que el oboe esta desafinado, aunque esto sea dolorosamente obvio para un musico
(quien, incidentalmente no oye los tonos y los interpreta como estando desacorde
sino que simplemente oye el oboe desafinado). Nosotros simplemente vemos la hora;
el cirujano simplemente ve la herida aséptica; el fisico ve el sobrecalentamiento del
anodo del tubo de rayos X. Hay un numero indefinidamente grande de maneras de ver
constelaciones de lineas, formas, manchas. Por qué una configuracion visual puede ser
vista diferentemente, es cuestion de la psicologia; pero que puede verse diferentemente
es una cuestion importante en cualquier andlisis de los conceptos de ver y observar.»
(Russell Hanson, en Garcia, 2008: 41)

El musico estd tomando unos “datos”, el espectador otros, cuando ambos escuchan la misma
melodia y el mismo oboe. El pintor que, con su caballete plantado sobre la tierra, mira un girasol
en medio del campo, se apresta a traspasar al lienzo unos ciertos observables, el agricultor que
sembro el girasol mira otros; el girasol es el mismo. Es el punto de vista, el acceso que cada uno de
ellos hace al sistema en que el girasol esta, lo que lo hace cambiar. Para el pintor el girasol es parte
de un sistema de formas y colores, de mercado artistico y valor estético, de técnicas pictdricas y
temas posibles para una exposicion (y es también una historia previa que pasa por los girasoles
de Monet o de van Gogh, por el modo en que fueron pintados, por los precios que han llegado
a alcanzar, por la popularidad de sus cuadros entre la gente, etc.). Para el agricultor es parte del
sistema de produccién agricola, de su vida mas material y de su labor como profesional (que
incluye el control de plagas, el abonado, el riego, el trabajo de la tierra, la recoleccion, etc., nada
de lo cual probablemente esté en la mente del artista en tanto pinta)... Las dos miradas son “reales”
y recogen datos “objetivos”; ninguna de ellas es mejor que la otra. Simplemente corresponden
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a enfoques distintos y -como cualquier mirada especializada- son miradas simplificadoras, que
limitan la complejidad de lo real y se quedan sélo con una parte de ello.

Por supuesto, podemos juntar la mirada del pintor y la del agricultor, y —sin duda
alguna- obtendremos una mirada menos reductora. Y éstas a su vez con la del economista, el
geografo, el ingeniero agronomo, el politico, etc. Pero aun juntando todas las miradas y todos
los saberes posibles, no obtendremos “la verdad”. No es Unicamente un problema de cantidad
de conocimiento: la evidencia de que un mayor conocimiento enriquece nuestra mirada no debe
hacernos caer en la “ilusién de completud”, que es una forma més de simplificacion porque sigue
considerando la existencia de una sola realidad objetiva, y pretende alcanzarla abarcando todos
los conocimientos posibles sobre ella. Se trataria de un empefio imposible —no podemos abarcar
todos los conocimientos posibles-, pero sobre todo se trataria de una mirada que sigue ignorando
el meollo de la cuestion, que es el de que las cosas toman sentido y significado (y su uso, su
relevancia, etc.) segiin el momento en que las interpretamos y dependiendo de lo que “hagamos”
con ellas, de la experiencia en que se integren. Todo lo que podamos concebir, atin lo mas concreto
y pequeiio, esta inserto en complejisimas redes de relaciones (a las que afectan y por las que son
afectadas, a las que significan y por las que son significadas), y podemos acceder a ello de mil
maneras diferentes. Completud no es lo mismo que complejidad, y el problema del conocimiento
es justamente que tiene que asumir la complejidad de lo real y su carcter sistémico.

A primera vista la complejidad es un tejido (complexus. lo que esta tejido en conjunto) de
constituyentes heterogéneos inseparablemente asociados: presenta la paradoja de lo uno
v lo multiple. Al mirar con mas atencion, la complejidad es, efectivamente, el tejido de
eventos, acciones, interacciones, retroacciones, determinaciones, azares, que constituyen
nuestro mundo fenoménico. (Morin, 2001, 32)

Tenemos que entender la realidad —y la vida- como un proceso continuo de interacciones sistémicas,
tal y como la propia ciencia ha acabado por desvelar (von Bertalanffy, 1993). Nosotros mismos
somos sistemas (vivos y conscientes, pero sistemas). Todo lo real es fruto de las interacciones, es
resultado de innumerables procesos entrelazados (a menudo de manera recursiva, en bucle), en
que tan importante es lo concreto —el caso de los objetos- como las relaciones entre éstos, en que
tan importante es lo que existe en un momento —objeto, proceso, sujeto- como lo que lo ha hecho
posible o las finalidades hacia las que parece orientarse.

La realidad es un trenzado polidimensional en que cada punto es inseparable de los
demas (incluido el “punto de vista” con que es abordada). Al percatarnos de ello, nos hacemos
conscientes de que lo real puede ser abordado de muchas maneras distintas, dependiendo del
momento del sistema al que accedamos, de las interacciones que prioricemos, de los procesos en
que nos centremos. Segun el acceso que hagamos a lo real, obtendremos respuestas diferentes,
“realidades” diferentes. Por eso senala Garcia (2008: 39) que “ningun sistema estd dado en el
punto de vista de la investigacion. El sistema no estd definido, pero es definible. Un sistema
complejo no esta delimitado de antemano —pues es inseparable de todos los sistemas con que
interactua-, y son los sujetos que lo observan los que trazan sus limites y el modo en que va a ser
abordado. Un abordaje empobrecedor nos ofrecera un panorama pobre, un abordaje consciente de
la complejidad, procurara concebir la realidad como compleja (aunque nunca, insistamos, como
completa, pues siempre serd consciente de lo limitado y limitador de cualquier abordaje).

Frente al suefio de la verdad y la realidad resplandecientes que s6lo habria que descubrir, nos
encontramos con que es nuestra mirada la que va haciendo emerger facetas, realidades diferentes,
lo que aparentemente contradice el énfasis cartesiano —adoptado por la ciencia mas tradicional-
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de eliminar al observador, de evitar que su subjetividad esté presente en la observacion y pueda
interferirla. Como sefala Morin (2001: 64): “El mundo no puede aparecer como tal, es horizonte
de un eco-sistema del eco-sistema, horizonte de la physis, no puede aparecer sino es para un sujeto
pensante, ultimo desarrollo de la complejidad auto-organizante.” Por su parte, von Bertalanfty
(1993: XVII) escribia que “La percepcion no es una reflexion de «cosas reales» (cualesquiera
que sea su condicion metafisica), ni el conocimiento una mera aproximacion a la «verdady o la
«realidady. Es una interaccion entre conocedor y conocido, dependiente de multiples factores
de naturaleza biologica, psicologica, cultural, lingiiistica, etc. La propia fisica nos enseiia que
no hay entidades ultimas tales como corpusculos u ondas, que existan independientemente del
observador. Esto conduce a una filosofia «perspectivista».”

Conocer es inseparable de los sujetos y de enfoques/experiencias
circunstanciales

Exigimos, como no podia ser de otra manera, a los cientificos que sean “objetivos” cuando
estudian las mutaciones de un determinado gen, el modo en que nos infecta el virus del SIDA, las
interacciones entre particulas o la velocidad a la que pueden viajar los neutrinos. No seria deseable
que la afectividad o los intereses particulares afectaran a este tipo de cuestiones y pusieran en
peligro, por ejemplo, la eficacia de una vacuna o los calculos necesarios para construir un PET.
Pero esa “objetividad” necesaria para garantizar la calidad de un conocimiento, de una tecnologia
o de un proceso, no puede confundirse con el espejismo de una realidad objetiva que hemos
venido criticando. El sujeto esta en la base de todo conocimiento. Incluso en casos como estos,
en que procuramos una separacion total de la subjetividad, el conocimiento que obtenemos no
deja de ser resultado del lugar que ocupa el observador. Es el observador el que selecciona un
cierto fragmento de la realidad, y el que accede a ese fragmento de lo real con unos objetivos
concretos (que dependen de su cualificacion y creencias, sus expectativas, su predisposicion, su
deseo, su lugar social,...), que le hacen seleccionar unos datos y no otros, buscar un cierto tipo
de conocimiento y no otro. Construye conocimiento para si y para otros sujetos; no le es tutil
cualquier conocimiento, ni lo puede plantear de cualquier forma, sino solo en la medida en que
le es comprensible, manejable y util'. Es decir, en la medida en que es un conocimiento humano.

Hay que insistir en que e/ observador no es un sujeto aislado, existe en una especie, una
sociedad, una cultura determinadas que construyen en grandisima medida no so6lo los espacios,
tiempos o estructuras econdmicas, politicas, sociales,... posibles -y por tanto, las posibilidades de
tener experiencia y/o actuar-, sino incluso su propia mirada. La sociedad y la cultura se imprimen
en los cerebros concretos (Morin, 2006a) y también en los cuerpos (a través de la alimentacion,
la medicina, las practicas culturales) como recuerda Sapolsky (2007). Ese imprinting a veces los
conforma hasta extremos increibles. En este sentido conviene recordar que los seres humanos

1 No puede tampoco ser separado de nuestra existencia e intereses como sujetos y/o sociedades o de las
estructuras, herramientas y protesis humanas (empezando por el lenguaje). Si investigamos el virus del SIDA o las
mutaciones genéticas es porque son conocimientos que esperamos poder aplicar para prevenir y curar el SIDA que
infecta a individuos concretos, o para actuar en la mejora genética de individuos concretos. Y alteramos la genética
de plantas y animales porque nos es util a nosotros como sujetos (comeremos mejor, viviremos mas, trabajaremos
menos,...), del mismo modo que la fisica de particulas nos resulta un conocimiento especialmente valioso porque
tiene que ver con la posibilidad de entender mejor el mundo que nosotros habitamos, y de actuar en él mediante una
tecnologia que alarga o mejora nuestras vidas.

En ultimo término, es nuestra insaciable curiosidad, una particularidad de la que nos ha dotado la evolucion y
que a diferencia de otros primates no se acaba con el desarrollo adulto (Morin, 2006¢), la que nos empuja a saber mas
y mas... el saber se expande gracias a sujetos concretos cuya curiosidad no se agota. Conocer nos resulta provechoso
y, a menudo, también placentero. Nos resulta provechoso y placentero a nosotros; a nosotros sujetos.
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son inseparables de sus invenciones: no podriamos pensar como lo hacemos sin el lenguaje o los
sistemas aritméticos, por ejemplo. Ambos funcionan no como herramientas, sino como “protesis”
(Broncano, 2009) que hemos unido a nuestros cerebros hasta hacernos inseparables de ellas. Y
son muchas las protesis de que nos hemos ido dotando, hasta ir haciendo de nosotros seres mixtos,
intimamente ligados a nuestro ser.

Para obtener y poder conservar el conocimiento —incluido el cientifico-; para poderlo
recombinar y transformar con nuevos conocimientos, tecnologias, placeres, etc. necesitamos
el lenguaje, las imagenes, la matematica, codigos especificos, técnicas estandarizadas y
reproducibles, saberes previos,... que no existen sino como productos humanos que toman
sentido intersubjetivamente. No puede crear conocimiento sin ellos, ni tampoco conservarlos o
transmitirlos. Es imposible cuantificar un porcentaje de infestacion por VIH sin poseer antes un
corpus de conocimientos intersubjetivos inmenso. Conocimientos humanos, a veces tan arbitrarios
-y a la vez normativos- como el mismisimo lenguaje que precisamos para pensar y comunicar.
En verdad, todo es inseparable de lo social; la investigacion sobre el SIDA que hemos propuesto
como ejemplo se da dentro de estructuras sociales (que posibilitan por ejemplo la existencia de
sujetos “investigadores” liberados de otras cargas por parte de la comunidad), que facilitan marcos
institucionales y redes de relaciones (hospitales, laboratorios, universidades, centros cientificos,...
bases de datos, bibliotecas, organizaciones cientificas, revistas y publicaciones,...) y forman parte
de sistemas culturales y econdmicos muy amplios.

La realidad, incluso la més concreta, esta pues mediada por lo humano; accedemos a ella
siempre desde lo humano —subjetivo y social a la vez-, de modo que cualquier cosa que vemos y
0 conocemos esta “cargada de teoria”, esta medida y mediada por cuestiones anteriores al acto de
aprehenderla:

Lo concreto solo puede ser considerado cuando se han tomado en cuenta una
multiplicidad de relaciones, equivale a afirmar que no hay una “lectura pura” de
la experiencia, y que toda experiencia “esta cargada de teoria”. Conocer significa
establecer relaciones en una materia prima que, sin duda, es provista por la
experiencia, pero cuya organizacion depende del sujeto cognoscente. Esto excluye
que el conocimiento de la realidad se genere por observaciones y por generalizaciones
inductivas a partir de aquellas. Esto no significa, sin embargo, caer en forma alguna
de apriorismo o idealismo. Tampoco implica sostener el subjetivismo en ninguna de
sus variantes, en tanto consideremos el conocimiento como un fenomeno social y, por
consiguiente, intersubjetivo. (Garcia, 2008: 43)

Lo bioldgico y cultural

Si comemos unos bombones y nos gusta mucho su dulzor tendemos a pensar que los bombones
“estan” buenos, “son” buenos. Y no nos damos cuenta que los bombones no estan ni dejan de
estar buenos, sino que somos nosotros mismos quienes los encontramos buenos. “Estan buenos”
porque contienen una serie de nutrientes —como el azucar- que a través del larguisimo proceso de
evolucion del que provenimos han sido incorporados a nuestro instinto como adecuados. Esto se
hace evidente cuando comparamos nuestra aficion por el chocolate dulce con nuestro rechazo a
comer los excrementos de un animal; sin embargo una amplia serie de microorganismos, insectos
y otros animales (sin contar con las plantas) estdn encantados de que el mundo esté lleno de
defecaciones, porque para ellos no sélo no constituyen un peligro para su salud, sino un alimento
excelente. Lo interesante es que nuestro universo completo de placeres gustativos y olorosos
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—incluidos la mas alta cocina o el perfume mas exquisito- deriva en ultima instancia de esas
bases biologicas. Y Dutton (2009) sefiala que el placer estético que encontramos ante ciertos
paisajes —por ejemplo los amplios prados, tachonados de arboles de ancha copa, surcados por
riachuelos y cruzados por caminos que se pierden en un horizonte montafioso- deriva en ultima
instancia de procesos evolutivos: se trata del tipo de habitat que durante los miles de afios que
precedieron al arranque de las primeras civilizaciones resultaban mas adecuados para nuestra
especie. También enumera —al igual que Tusquets (2007)-, rasgos de la belleza humana que tienen
un origen evolutivo, como es el caso de la preferencia por ciertas proporciones corporales o por
la simetria, ambos sintomas de un codigo genético sano y por tanto de un potencial reproductor
excelente que garantizaria la supervivencia de nuestros propios genes: en la base de la belleza se
encuentra asi el “instinto”, el deseo de supervivencia personal y genética.

Sin embargo, nuestro conocimiento y nuestra conducta distan mucho de estar dominado
por lo instintivo; no somos en absoluto “naturales”. En la base de nuestro modo de comprender
el mundo siguen funcionando estrategias creadas por la evolucion, pero estas estrategias han sido
remodeladas y complementadas de mil maneras por la cultura. Somos, antes que otra cosa, seres
culturales. Como escribe Morin (2004: 50):

El cerebro por medio del cual pensamos, la boca por medio de la cual hablamos, la
mano por medio de la cual escribimos, son organos totalmente biologicos al mismo
tiempo que totalmente culturales. Lo que es mas biologico —el sexo, el nacimiento, la
muerte- es al mismo tiempo lo que esta mas embebido de cultura. Nuestras actividades
biologicas mas elementales, comer, beber, defecar, estin estrechamente ligadas a
normas, prohibiciones, valores, simbolos, mitos, ritos, es decir a aquello que hay de
mads especificamente cultural; nuestras actividades mds culturales, hablar, cantar,
bailar, amar, meditar, ponen en movimiento nuestros cuerpos y nuestras organos, y
entre ellos el cerebro.

Tal y como indica Bruner (1991), la cultura y lo simbdlico pueden incluso doblegar nuestros
instintos mas fuertes, como ocurre cuando ayunamos o restringimos nuestro deseo sexual por
motivos culturales (por ejemplo por motivos religiosos). Sin dejar de ser seres bioldgicos, somos
en todo momento seres culturales: y ambas condiciones se remiten mutuamente.

Si volvemos al ejemplo con que inicidbamos este texto, el del sarc6fago romano, nos
damos cuenta de que nuestra capacidad “innata” para empatizar —uno de los rasgos evolutivos
mas notables y ttiles en una especie muy social como la nuestra- es la que nos ha permitido
concebir/compartir el dolor de los padres ante la tragedia de la muerte. Y precisamente la
atencion hacia la muerte es uno de los rasgos universales de lo humano (como la risa), una de
las preocupaciones que compartimos en todo lugar y tiempo. Pero lo hacemos de maneras muy
diferentes, que dependen de nuestras culturas de origen y/o adopcion. El hecho mismo de ver un
sarcofago nos sefiala la existencia de un modo social —cultural- de afrontar la muerte, organizar la
eliminacion de los caddveres, mantener la memoria, considerar la nifiez, valorar el cuerpo, abordar
la representacion figurativa, etc. Cada uno de esos aspectos esta relacionado sistémicamente con
otros procesos. Por ejemplo, el modo en que se eliminan los cad4averes en Roma tiene que ver con
el modo en que se planifican y construyen las ciudades y los caminos o en que se escenifican las
estratificaciones/relaciones sociales; el tallar un ataid de marmol tiene que ver con las tecnologias
de extraccion de la piedra, con redes de comunicacion para transportarla, con la atribucion de
roles especificos a los escultores funerarios (y a los sepultureros); el interés con mantener viva la
memoria de los difuntos tuvo que ver con practicas religiosas, pero también con la elaboracion
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de una concepcion concreta sobre la individualidad y la gens, o con el interés por conseguir
representaciones suficientemente realistas para evocar satisfactoriamente al difunto en el altar
familiar; etc. Todas esas construcciones culturales —muchas de las cuales se dan en el terreno de
los imaginarios colectivos-, preexistian al nifio muerto, eran producto de otros hombres y mujeres
que habian existido antes y que las transmitieron a los otros a través de artefactos, relatos orales,
textos escritos, ritos, leyes, instituciones,...y eran a la vez producto de las circunstancias concretas
de esa familia, ese niflo, ese escultor, ese momento econdémico, etc. De modo que un pequefio
sarcofago resulta ser, en verdad, el resultado de esa compleja red de relaciones sistémicas que, ya
hemos apuntado, caracteriza a cualquier manifestacion de lo real.

Como escribia en 1935 Ortega (1971: 58), “El individuo humano no estrena la humanidad.
[...] su humanidad, la que en él comienza a desarrollarse, parte de otra que ya se desarrollo y
llego a su culminacion; en suma, acumula a su humanidad un modo de ser hombre ya forjado,
que él no tiene que inventar, sino simplemente instalarse en él, partir de él para su individual
desarrollo.” Todas las normas, ritos, regulaciones, leyes que dominan incluso nuestras pulsiones
mas intimas son aprendidas, “descargadas” en nuestros cerebros desde la cultura (grabadas a
veces de maneras nada agradables, y frecuentemente con un fuerte componente emocional). Han
de ser aprendidas y aprehendidas (en el sentido de ser sumadas al propio ser) por cada sujeto. Lo
fascinante es que una vez aprehendidas, ya pasan a formar parte de cada uno de nosotros; muchas
de ellas pasan a ser auténticas protesis, como hemos visto que es el lenguaje. Y no nos percatamos
de que son construcciones. Por eso, nos parece que todo lo que nos rodea es tan natural como lo
puede ser la selva amazodnica; que estd dado y predeterminado, que es el modo 16gico —cuando no
unico- de ser de las cosas. A este respecto, escribe Celso Sdnchez Capdequi (2008: 47):

Con frecuencia la condicion humana se instala en su mundo atribuyendo a las
circunstancias que le rodean un grado total de autonomia y determinacion. [...] La
referencia siempre es la naturaleza. [...] De algun modo, la condicion humana se situa
como conciencia contemplativa y pasiva que limita su actividad en el mundo a seguir
pautas sociales vividas como si fueran naturales. El sujeto se encuentra enfrentado
al objeto que pauta los movimientos de la sociedad. El ritmo esta ahi, acabado,
imparable, necesario. Sus automatismos se imponen y se abren paso en la biografia
individual y social hasta el punto de excluir cualquier posible intervencion humana
en un organismo social cerrado y clausurado. Mdas aun, hasta el punto de cegar la
mirada, atenta al conjunto compacto y ajena a las fisuras y desgarros que alberga la
experiencia circundante.

Sujetos y deseo de conocer

Es nuestro deseo de conocer al otro, de ir mas alld de nuestros cuerpos y nuestro momento —
mas alla del hic et nunc- lo que hace también que miremos al sarcofago dos milenios después
de que haya sido creado, en busca del otro que ya no estd pero podemos concebir. Buscamos
conocer porque nuestra naturaleza humana busca contactar con otros sujetos y otros contextos,
busca conocer, busca explicaciones, desea salir de si, entender los porqués, establecer reglas y
posibilidades de prediccion, ordenar para entender lo aparentemente caodtico o informe,... busca
dar sentido, entre otras cosas porque precisa dar sentido a la propia vida, comprenderse. Somos
seres peculiares, extrafios bucles (Hofstadter, 2008) que se conocen a si mismos, que se encuentran
y miran constantemente en su relacién con lo otro y los otros, que se narran continuamente, se
cuentan, elaborando explicaciones sobre lo real y sobre son ellos mismos.
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En el caso del sarcofago es especialmente evidente que debemos tener en cuenta al sujeto.
Pero no solo es preciso tener en cuenta al sujeto o sujetos que posibilitaron y protagonizaron el
surgimiento del sarc6fago —difunto, comitentes, artista,... que hemos de conectar con el sistema
economico y cultural que viven-, sino también al sujeto que observa. El espectador aporta a la
obra su propia mirada, esto es, su corporalidad, su biografia, sus emociones, expectativas y deseos,
sus temores, su saber y su ignorancia, sus creencias, su capacidad para establecer relaciones,....
Inseparables de lo biologico y cultural. Conocer es elaborar un relato inter-subjetivo a la vez que
subjetivo, por ello es absurdo pretender un conocimiento aséptico que niegue al sujeto o que ignore
las mediaciones de lo cultural (lo que no se opone a la busqueda de “objetividad” cuando ésta es
precisa, como ocurre con los calculos matematicos precisos para lanzar una nave al espacio).

Ignorar el papel fundamental del sujeto supone ignorar la naturaleza del conocimiento.
Y una irresponsabilidad, que en educacion hemos pagado muy cara pues ha supuesto convertir
la escuela en un espacio alienante, en el que los sujetos no se reconocen como tales (Hernandez,
2002). Ignorando que conocer tiene que ver ante todo con dar sentido al mundo, a los demas, a
uno mismo.

Imagenes y relatos que hacen el mundo, proveen experiencia, nos hacen y
describen a nosotros mismos

El ser humano organiza la experiencia de un modo narrativo y representativo, por lo que las
narrativas y las representaciones tienen un papel fundamental en nuestra cognicion. Como sefiala
Bruner, el mundo que nos rodea -que modifica nuestros deseos y creencias y en el que se sitian
nuestros actos- es de naturaleza narrativa en lugar de logica o categorica. Como seiala Jonhson,
«No solo nacemos en narrativas complejas y comunes, también experimentamos, comprendemos
Vv organizamos nuestras vidas como historias que estamos viviendo» (en Efland, 2004: 205).
Los relatos que nos contamos son modelizadores de nuestra manera de ver el mundo y nos
hacen reconstruirlo de modos no lineales (por ejemplo, una historia del ayer lejano, pero recién
descubierta para nosotros, puede cambiar nuestro presente, del mismo modo que un proyecto para
el futuro puede mediatizarlo).

Tal y como escribe Cyrulnik, “El lenguaje desata nuestras emociones y representaciones
del tiempo porque somos capaces de vivir en un mundo del relato. [...]. Ahi es donde vamos a
experimentar emociones y a asentar nuestras bases de comportamiento...” (en Cyrulnik y Morin,
2005; 44). Una gran parte de nuestra realidad y nuestra existencia son —literalmente- virtuales,
solo posibles gracias a los relatos y representaciones que, mediante asociaciones, disparan nuestra
capacidad imaginante. Si volvemos al ejemplo de nuestro sarcéfago, reparamos en que nos
emocionamos porque podemos imaginar: imaginar al nifiito muerto, a sus padres, a su civilizacion
(incluidos esos juegos que estan tallados en el marmol). Esa capacidad imaginante es propiamente
humana; para el resto de los seres vivos, con casi total seguridad, el sarc6fago es s6lo un trozo de
roca. Del mismo modo que para la mayoria de las personas el sarcofago de estrigilos en el exterior
del Vaticano es solo una taza ornamentada para una fuente; no tienen relatos con los que ir mas
alla. Los objetos no sirven ni significan nada al margen de lo que somos capaces de hacer con
ellos.

Precisamente por nuestra capacidad imaginante y nuestra dependencia cognitiva y
experiencial de ellos, los relatos y representaciones vuelven constantemente sobre la realidad y
la re-construyen sin cesar. Intervienen decisivamente en como el mundo llega a ser concebido,
conocido y experimentado. Incluso en nuestros actos mas corporales y aparentemente espontaneos
dependemos de esos constructos que han ido modelando nuestra nocion de lo real y de nosotros
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mismos. Asi por ejemplo, cuando amamos, estamos actualizando un inmenso universo simbolico
en torno al amor, poniendo en funcionamiento ciertos ritos, asumiendo estructuras socialmente
construidas,... Amamos desde unos ciertos imaginarios, con arreglo a unas determinadas normas
sociales, segun historias que escuchamos, leimos o vimos de otras personas. No hay un modo
natural de amar; sdlo diversos modos culturales de hacerlo. Eso no hace de nuestro amor por
los otros algo ficticio, pero si lo evidencia como una emergencia sistémica ligada a mil factores,
muchos de ellos no explicitos. Y puesto que nuestro yo —nuestro self- es en gran medida el resultado
de como y a quién amo, qué espero del amor, cdmo me cuento a mi mismo lo que es amar, como
comparto nociones y practicas sobre el amor con el otro/la otra,... Somos sujetos individuados,
irreductiblemente tnicos, pero a la vez abiertos y dependientes de cuanto nos rodea: en el corazéon
mismo de nuestra intimidad laten lo social, lo cultural, 1o imaginario (todos ellos en interaccion con
lo mas biolégico). El amor que vivo es s6lo mio, inevitablemente coyuntural, imposible de repetir
pues es un momento muy concreto y especifico del gigantesco proceso sistémico de la realidad,
pero a la vez es como otros amores que he conocido de una u otra manera, como otros amores
que el imaginario colectivo ha naturalizado como “el amor”. Es parecido a otros muchos porque
intersubjetivamente hemos construido posibles modelos de amor que a su vez metamorfosean
nuestro instinto reproductor y socializador.

Al depender de relatos, representaciones, imaginarios, ritos, etc., nuestro modo de amar
—0 cualquier otra cuestion-, cambiard radicalmente si cambiamos relatos, representaciones,
imaginarios, ritos,... 0, simplemente, si empezamos a analizar esos constructos culturales,
si empezamos a considerar como lo que nos parecia de sentido comun es el resultado final de
interacciones que podemos explorar,... No hay una Unica manera de actuar —ni de conocer,
experimentar, sentir, emocionarse,..- al menos no en sociedades complejas como las nuestras
en las que por ello el imprinting es débil, porque coexisten muchas culturas y hay margenes de
libertad suficientemente amplios para cuestionar lo institucionalizado y facilitar el acceso a relatos
y representaciones muy diferentes a aquellos en los que hemos sido criados. Y por tanto, también
para cuestionarlos, deconstruirlos, re-construirlos, enfrentarlos,... y por supuesto para crearlos.

Interrogando a lo real, cuestionando lo heredado

Lo mas sorprendente y a la vez mds inquietante es, tal vez, que no nos percatamos de hasta qué
punto vivimos en nuestros relatos y representaciones, y no en una realidad firme y concreta.
Hemos naturalizado lo que son narrativas e imaginarios construidos (normalmente por otros que
no somos nosotros) hasta asumirlos como lo real, sin percatarnos de que solo son construcciones.
No desconfiamos de lo que aparece evidente, de sentido comun, lo “légico” y normal. Asumimos
que nuestros cerebros y nuestro pensamiento son capaces de conocer y traducir todo lo real a
conceptos y términos humanos. Y damos por sentado que el mundo -en especial el mundo de lo
humano- es como es, sin pararnos demasiado a pensar que podria ser de otra manera y de que todo
puede ser cambiado y/o explicado de forma diferente.

Hoy sabemos que muchas creencias del pasado son, efectivamente, errores e ilusiones.
Sabemos que las certidumbres de los comunistas sobre la Union Soviética o sobre
la China de Mao eran burdas ilusiones, empezamos a saber que las verdades del
neoliberalismo economico son ilusorias. ;Quién nos dice que los conocimientos que
hoy consideramos verdaderos no son erroneos? Como indicaba Descartes, lo propio
del error es que no se reconoce como tal. (Morin, 2011: 149)
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Cuando naturalizamos nuestro mundo, nuestro modo de conocer, nuestro modo de mirar,... nos
impedimos a nosotros mismos el cuestionarnos y el ser criticos, y por tanto, el poder acceder
a un conocimiento mas complejo y consciente de como los relatos y las representaciones, los
imaginarios y las costumbres, las instituciones y lo institucionalizado,... estan construyendo nuestra
realidad, la realidad. Reflexionar —sobre lo presente, pero también a partir de objetos del pasado
tan lejanos como el sarcofago del nifio romano o un artefacto paleolitico; también a partir de lo
futurible, lo hipotético, lo fantastico, lo delirante, lo absurdo,...- nos permite relativizar nuestro
propio mundo, nuestros imaginarios, nuestras maneras de mirar y reparar en su coyunturalidad, en
que son el resultado de abordajes y procesos sistémicos que pueden ser considerados criticamente,
y por tanto variados. Todos los relatos pueden —y deben- ser interrogados, todas las narrativas que
establecen lo que es el mundo estan sujetas a problematizacion (también a critica), a revision,
a deconstruccion. Interrogar a las narrativas vigentes, problematizar relatos y representaciones,
permite evidenciar las naturalizaciones y comprender como nuestro conocimiento de lo real,
nuestra performatividad, nuestra realidad dependen del modo en que construimos el conocimiento.
Pero, (quién hace estas cosas? Es mas facil convencerse de que nuestro mundo es el mundo
logico, gobernado por el sentido comun, y estigmatizar aquello y a aquellos que no pertenecen a
¢l como los desviantes, los raros, los irracionales, lo no-cientifico; los “otros”.

Arte e imagenes

Es muy importante asumir que las imagenes son parte de lo real, de la realidad que conocemos y
vivimos. Ellas son tan conformadoras de lo real como lo més fisico y concreto. Son las imagenes,
como lo son los relatos que las inervan, acompafian o a los que dan lugar, las que nos sitian en
el mundo, hablando de como es nuestra relacidon con la muerte, el sexo, el cosmos, las ideas, lo
imaginario,... Las imagenes son -para lo bueno y lo malo, para la liberacion y la servidumbre,
para el conocimiento o la alienacion- formidables protesis que amplian incesantemente nuestra
experiencia de lo real; protesis que permiten conocer, sentir, tener experiencia,... Nos permite
compartir experiencia proveniente de otras vidas, otros cuerpos, otras mentes, otras culturas. Y,
como dice Hernandez (2007), son también espejos en los que nos miramos. A veces directamente
crean la realidad, y nos permiten hacer verosimiles, incluso palpables, seres inexistentes, lugares
fantasticos, actos inimaginables, conceptos e ideas. Y esto es asi desde el inicio de lo humano,
cuando —como ha indicado Lewis-Williams (2005)- las pinturas paleoliticas introdujeron a los
seres humanos en un mas alla que sélo existia en los cerebros de sus creadores, pero que merced
a las imagenes y los relatos podia ser compartido con todos los demads, podia pasar a ser parte de
su existencia:

las imagenes son, en cierta forma, depositos de representaciones, proyecciones
externalizadas de la mente, trozos de cerebro humano que impregnan las paredes; y
esta naturaleza las convierte en parte de los artefactos computacionales que pueblan
los contextos culturales humanos y constituyen formas de mente extendida y distribuida
por el entorno. (Broncano, 2009: 84)

Igualmente sefiala Broncano, las iméagenes permiten entrar en la mente de los demads, introducir en
ellas ideas y experiencia e —inevitablemente- llegado un momento, permiten también manipular.
Nuestra relacion con las imagenes no es una relacidon meramente visual, sino que -
como afirman Agirre (2005) o Buck-Morss (2005)- es experiencial (aunque nos empefiemos en
ignorarlo). Es corporal y emocional. Gombrich (1991) ya sefial6 el alto poder que tienen las
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imagenes, y especialmente los objetos como los mufiecos y las esculturas, para despertar reacciones
y desencadenar comportamientos. Y, al menos en nuestras sociedades occidentales, esto es asi
desde que somos pequefios, cuando reaccionamos como cualquier otro nifio a la seduccion y el
encanto de un peluche. Ya adultos, los cuerpos desnudos de cuadros y esculturas hablan a nuestros
cuerpos, los paisajes inmensos de Friedrich son parte de nuestra experiencia de la naturaleza, la
crudeza de la guerra en las imagenes de Nick Ut es nuestra via para conocer y sentir el horror de
la guerra...

Nos hemos vuelto insensibles al arte como realidad cotidiana y decisiva precisamente porque
lo hemos reificado como una categoria al margen del mundo, la categoria del “Arte”. Pero es un
problema nuestro, no del arte. El arte sigue haciendo lo real, sigue siendo una maquina de generar
realidad y experiencia, de construir mundos y de abrir nuestra existencia a espacios distintos de
experiencia y de ser. Hemos sido educados para mantener escrupulosamente la distancia entre las
imagenes —s6lo objetos- y nosotros —solo observadores, racionales y frios. Hemos sido educados
en la creencia de que las obras de arte son ante todo objetos historicos y estéticos; buscamos
su lenguaje, su forma, su contenido iconografico, su expresividad: jQué maestria la del artista
para lograr expresar eso tan dificil de captar! Se convierte entonces el ver arte, en una especie de
evaluacion continuada de la habilidad del artista o de la perfeccion y expresividad de la forma.
O, en sus formas mas elaboradas, en una busqueda del significado original, para decodificar la
obra y poder entender —criticamente en el mejor de los casos- como era el pasado y qué mensaje
porta la imagen. Son cuestiones relevantes, pero no pueden ser separadas de la experiencia y la
emocion, del concebir que las imdgenes nos construyen (porque construyen y colonizan nuestros
imaginarios), porque vivimos no delante de ellas, sino entre ellas, con ellas, a veces incluso para
ellas. En tanto al arte no se le suponga otra funcion que la estética o el conocer datos sobre ella o
su tiempo, no nos daremos cuenta de cudl es el auténtico poder que tiene, su verdadera funcion,
que es hacer emerger mundos y facilitar experiencia; un determinado modelo de mundo, de vida,
de sujeto, de existencia,...

No nos resulta absurdo, por ejemplo, que en nuestras escuelas se invite a analizar una
obra como la Venus de Urbino atendiendo unicamente a la composicion, el color, el trazo o la
iconografia, olvidando (o forzandonos a ignorar por no ser propio de una contemplacion estética
“adecuada”) que antes de todo eso, lo que estamos es colocdndonos ante una persona desnuda
que nos mira (Aznarez y Assaleh, 2010). Puede ser muy interesante analizar la pincelada de este
cuadro o discernir a qué periodo de la obra de Tiziano pertenece (aspectos formales o estilisticos),
pero no deberiamos olvidar que no fue pintada para eso, sino para presentar ante el espectador
precisamente aquello que estamos viendo. Y eso supone concebir que nos relacionamos con las
obras no para obtener experiencias estéticas separadas del mundo comun, sino ante todo para
obtener experiencias que tienen que ver con el mundo real y que nos afectan, nos posicionan, nos
hacen reaccionar.

Necesitamos hacernos conscientes de que las imdgenes y nosotros no vivimos vidas
separadas, sino vidas entrelazadas; que ante la imagen no so6lo hay cognicion, sino también
vivencia (la experiencia intensa que venimos refiriendo); que son parte de nuestras memorias
—incluso mas intimas y emocionales-; que son uno de los elementos fundantes de nuestro self.
Como escribe Freedberg (1992: 485):

Debemos otorgar a las imdgenes toda la importancia que merecen por pertenecer
a la realidad y no puramente (como recurso simple y caduco) al ambito de la
representacion. Generaciones de teoricos nos han inculcado que lo extraordinario
v lo maravilloso de las representaciones no es lo mismo que lo extraordinario, y
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lo maravilloso de la realidad. A este respecto, la representacion es exactamente lo
contrario de lo que siempre se penso que era. La representacion es algo milagroso
porque nos induce erroneamente a pensar que es realista, pero solo es milagrosa
porque es algo distinto de lo que representa. El gran engario que esconden todas las
teorias de la representacion que he abordado [...] es el siguiente: nos hemos visto
forzados a evaluar la respuesta (y el éxito de la creacion) a partir de la separacion
absoluta entre representacion y realidad. Pero todo lo que rodea a un cuadro o a una
escultura exige que contemplemos los objetos y aquello que representan como una
porcion de la realidad: sobre esta base se perfilara nuestra respuesta. Reaccionar ante
un cuadro o ante una escultura «como siy fueran reales es algo distinto a reaccionar
ante la realidad como algo real.

Dependiendo de como las abordemos, de como las interpretemos, cuestionemos, problematicemos,
de las relaciones que seamos capaces de establecer entre ellas y el resto de lo real, entre ellas y
nosotros, obtendremos de las imagenes experiencia y conocimientos muy diversos. El pequenio
sarcofago romano puede ser solo una de esas imagenes que hay que comentar con arreglo a las
taxonomias hechas, o puede ser un viaje fascinante, que puede ser puesto en relacion con otras
obras, otras situaciones, otras experiencias,... que es capaz de ayudarnos en nuestra busqueda de
conocimiento significativo, de sentido.

La necesidad de problematizar, cuestionar, interrogar... separarse para ver
mejor

Nos parecid natural —espontaneo- sentir como sentimos ante el sarcofago del nifio muerto (o nos
parece natural el modo como sentimos ante una pelicula habilmente construida para afectarnos
emocionalmente, o ante una noticia aparentemente objetiva pero sabiamente manipulada, o ante
una afirmacidn de caracter moral que pretende ser cientifica, o...). Nunca o casi nunca rastreamos
un poco mas alla, problematizamos lo que nos pasa y lo que creemos ver y conocer. Es preciso
“separarse” para ver mejor, transitar hacia las fronteras, extrafiarse de lo que nos parece evidente.
Cuando lo hacemos, empezamos a vislumbrar la fascinante trama mediante la que las cosas van
llegando a ser en cada momento.

Incluso un pequefio sarcofago de marmol puede conectarnos con una red enorme de
cuestiones: /por qué nos afecta tanto la muerte de un nifio?, ;por qué enterramos a los muertos
ademas de para eliminar el cadaver?, ;por qué alguien se sinti6 impulsado a representar juegos
infantiles y a evocar un cierto modelo de felicidad con ocasion de la muerte?, ;por qué necesitamos
socializar la muerte?, ;qué imaginarios, ritos, emociones construidas socialmente, etc. afloran
cuando me entristezco ante un deceso?..., y también ;qué papel tienen los sentimientos como la
compasion, la empatia, la melancolia u otros en nuestra experiencia de la vida, del estar vivos, del
self, de la identidad?, ;ser y existir tienen que ver con el modo en que nos narramos y, por tanto,
en que narramos y abordamos [culturalmente] cuestiones como la muerte, la posibilidad de una
vida de ultratumba?, ;qué parte tiene en el modo de concebir el Universo nuestra relacion con la
muerte, o la que tuvieron personas del pasado o de otras culturas?, ;las narraciones que construyen
un imaginario en torno a la naturaleza de lo humano (perecedera o eterna, por ejemplo) tienen que
ver con el modo en que entendemos la realidad, el existir, la dignidad del otro, la responsabilidad
y la culpa?, ;mostrarse, incluso cuando se muestra el atatd de un hijo, es un modo de llegar a
ser? ;es un modo de ejercer poder?, ;qué razones hay para que acudamos a un museo en busca
de objetos del pasado?, ;qué obtenemos de la relacion con una “obra de arte” como el sarcofago?
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Podriamos hacernos muchas otras preguntas que nos enfrentan a cuestiones capitales, fascinantes.
El pequetio sarcofago abre puertas infinitas, pero no solemos transitar los caminos a los que dan
paso. En general no lo hacemos con casi nada y preferimos las respuestas simples, la costumbre,
las taxonomias hechas, las explicaciones unidimensionales.

Frente a la complejidad y la polidimensionalidad de la realidad o al caracter sistémico de
nuestro conocimiento, nuestra performatividad o nuestras identidades, la Escuela sigue facilitando
un relato tnico y univoco (y, desde un momento muy temprano, compartimentado en disciplinas
usualmente estancas, ignorantes unas de otras) que se centra en objetos y parcelas de la realidad
tomados autonomamente, descontextualizados; que dibuja una realidad homogénea, predecible,
de la que se han excluido las incertidumbres, las contradicciones, las complementariedades
en apariencia opuestas que son propias de lo real (y entre las que destaca, precisamente, la
dialéctica entre vida/muerte). Una Escuela que rara vez se cuestiona nada, ni rastrea los porqués,
las servidumbres, las motivaciones, las dindmicas de poder, etc., que se esconden tras lo que es
aparentemente evidente y “natural”.

La Escuela ensefia, también desde que los nifios son muy pequefios, a aceptar y asentir,
a acatar de la autoridad el advenimiento de “la verdad” autorizada. Rara vez problematiza o
invita a los estudiantes a abordar las cuestiones desde puntos de vista distintos, e incluso cuando
entra a considerar cuestiones tan multifactoriales como los procesos historicos o el Arte, lo hace
desde el relato tnico, frecuentemente estructurado de manera rigida, como ocurre con los analisis
de obras de Arte que se centran sOlo en aspectos estilisticos e iconograficos o en descifrar el
llamado “lenguaje visual”, ignorando que las obras de arte no pueden recibir una interpretacion
definitiva, porque estan insertas en sistemas y en procesos sistémicos, y por tanto sus funciones y
atribuciones de sentido no paran de cambiar y dependen del abordaje que reciban, de los sujetos,
de las sociedades, de los objetivos,... Como comenta Bryson respecto a la pintura:

Lo que tenemos que entender es que en el acto reconocimiento que la pintura
galvaniza el significado es producido, mas que percibido. La actividad del espectador
es la de transformar el material de la pintura en significados, y esa transformacion
es perpetua: nada puede detenerla. Por la pintura circulan sin cesar codigos de
reconocimiento, y la historia del arte ha de tener esto en cuenta. El espectador es un
intérprete, y el asunto es que puesto que la interpretacion cambia conforme cambia la
realidad, la historia del arte no puede pretender un conocimiento definitivo o absoluto
de su objeto. Aunque esto desde cierto punto de vista pueda parecer una limitacion, es
también una condicion imprescindible para el desarrollo: una vez que la vision quede
colocada del lado de la interpretacion, y no de la percepcion, y una vez que la historia
del arte admita el cardcter provisional o la irremisible inconclusion de su empresa,

entonces acaso se hayan puesto los cimientos de una nueva disciplina. (Bryson, 1991;
15)

Es preciso trabajar con las iméagenes y los relatos, sobre los modos de mirar y nuestra propia
mirada, sobre los artefactos de vision y sus sistemas de distribucion, sobre los universos que surgen
a través de la cultura visual,... pero de una manera que vaya mas allad de la reproduccion y que
supere la obsesion por el “significado original”. Como sefialan Efland, Freedman y Stuhr (2003:
180): “los significados de las obras no estan dados necesariamente por los artistas sino que son
construidos socialmente por los esfuerzos de la comunidad de artistas y su publico. Ademdas, esos

significados cambian con el tiempo”. La finalidad ultima no es conocer exactamente qué “dicen”
las obras de arte —qué “dice” exactamente nuestro sarcéfago romano-, porque las obras de arte
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no son un mensaje acabado, sino parte de lo real, espacios de experiencia en perpetua variacion.
Por eso hay que comprender como construyen la realidad, las relaciones, los imaginarios,...y
nos construyen y reflejan a nosotros mismos, y muy especialmente hay que asumir que son la
emergencia de una gran trama sistémica en la que podemos bucear de modos distintos para
aprender sobre cuestiones muy diversas de lo humano (no necesariamente artisticas). A través de
ellas podemos perseguir el objetivo mas general de “ayudar a comprender la realidad, a proseguir
el proceso de examinar los fenomenos que nos rodean de una manera cuestionadora y construir
«visiones» y «versionesy alternativas no solo ante las experiencias cotidianas, sino ante otros
problemas y realidades alejados en el espacio y en el tiempo del nuestro. [...] Un profesor que
tenga presente esta perspectiva sobre la comprension concibe el conocimiento como producido
culturalmente y reconoce la necesidad de construir criterios con los alumnos para evaluar la
calidad de ese conocimiento. Este proceso de dotacion de sentido supone que el docente puede
explicar e introducir a los estudiantes al mundo social y simbdlico y ayudarles a construir por
ellos mismos un marco de representaciones que les permita interpretar los fenomenos con los que
entran en relacion. (Hernandez, 2000: 22)

Y como indica también este autor, “Se trata en suma de ir mas alla del “qué” (qué
son las cosas, las experiencias, las versiones) y comenzar a plantearse los “porqués” de esas
representaciones, lo que las ha hecho posibles, aquello que muestran y lo que excluyen, los valores
que consagran...“ (Hernandez, 2000: 43)

Aprender y actuar. La capacidad de agencia

Cuando los estudiantes y los docentes elaboran interpretaciones y versiones que les permiten
comprender mas, ser mas conscientes, dejar de naturalizar determinadas cuestiones, etc., estan
ejerciendo su poder de agencia. Entendiendo la agencia como la “forma en la que los seres humanos
transforman la realidad. Emerge aqui un modo de poder como capacidad de transformacion,
como poder hacer. [...] La agencia es la forma en la que se manifiesta un sujeto como «ser para
si», en tanto que ser capaz de lograr, o capaz de logros, que no lo serian si no hubiesen sido antes
deseados, planificados, pensados y determinados por la intencion, y, después, conseguidos por
las potencialidades que estan en el mundo” (Broncano, 2009: 219). Y esto comporta un valor
educativo y ético infinitamente mayor que el que podemos obtener de una educacion acritica, pues
la agencia es un estado de ser que se alcanza en la medida en que el sujeto llega a ser “duerio de
su existencia, transformando la realidad” (Broncano, 2009: 220). No es un poder sobre personas
0 cosas, sino sobre posibilidades historicas. Del pasado en tanto configura una narracién que da
sentido a la historia y sobre el futuro al convertir las posibilidades en oportunidades definidas.

Si esta capacidad de agencia se pone en marcha cuando el sujeto (solo o colegiadamente)
es capaz de adquirir una mirada critica y activista que le permite elaborar interpretaciones y
versiones nuevas, no cabe duda que es especialmente asi cuando elabora imagenes (o cualquier
otro producto visual o mixto) o altera/interpreta otras preexistentes y las introduce en el caudal
de lo social (sea a un nivel modesto, como el grupo-clase, su comunidad cercana, su familia,.. 0 a
niveles mas amplios). Porque el poder de los artistas —de los creadores de iméagenes en general- es
el poder de crear realidad y experiencia, de entrar en las mentes, la experiencia, las vidas de los
otros y contribuir a ampliarlas. Desde este punto de vista, la educacion artistica en su faceta de
ensefiar a crear imagenes y otros productos plasticos no consiste s6lo —ni siquiera principalmente-
en ensefar técnicas, procesos o “lenguaje visual”. Consiste ante todo en ayudar a los alumnos
a ser capaces de construir narraciones mediante imagenes (y otros medios y alfabetismos) para
comprender mds, para problematizar y reflexionar, para llegar a ser més... e incluso para actuar
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en el mundo, re-construyendo lo real, volviéndolo a explicar/analizar, proponiendo otras miradas,
incitando a la reflexion, la resistencia, el activismo, etc. mediante productos que compartir con los
otros. Cambiando mentes; cambiando conocimientos, conceptos o ideas; cambiando imaginarios.
Se crean objetos e imagenes para comprender el mundo (a los otros, a uno mismo) y también para
incidir en ¢€l. Se trata de crear y hacer, imaginar y proponer para actuar en la vida, para vivir de
una manera mas rica, justa, consciente, libre. Y esto no tiene demasiado que ver con la escuela
aburrida en que la mayoria de nosotros hemos crecido, en la que tal vez también hemos trabajado.
Tiene que ver ante todo con prepararse para vivir desde la responsabilidad y la consciencia bien
informada:

La reforma de la educacién debe partir de las palabras del Emile de Jean-Jacques
Rousseau, cuando el educador dice refiriéndose a su alumno: «Quiero enseniarle a
viviry. La formula es excesiva, pues solo se puede ayudar a aprender a vivir. A vivir
se aprende a través de las propias experiencias, con la ayuda ajena, especialmente
de los padres y de los educadores, pero también de los libros y de la poesia. Vivir es
vivir en tanto que individuo que se enfrenta a los problemas de la vida personal es
vivir en tanto que ciudadano de una nacion, es vivir, también, en la propia pertenencia
al género humano. [....] en la educacion es cada vez mas precisa la posibilidad de
enfrentarse a los problemas fundamentales y globales del individuo, del ciudadano,
del ser humano. Para poder plantear estos problemas es necesario reunir una serie
de conocimientos separados en disciplinas. Se exige, asi, una forma mds compleja
de conocer, de pensar. [...]. Mientras no relacionemos los conocimientos segun los
principios del conocimiento complejo, seremos incapaces de conocer el tejido comun
de las cosas, solo veremos los hilos del tapiz, pero no podremos identificar el dibujo
en su conjunto. (Morin, 2011: 147 y 148)

Dar la voz, autorizar, compartir. Un apunte sobre nuestra experiencia educativa

Si deseamos que las personas —incluidos especialmente nuestros estudiantes, incluidos nosotros
mismos- podamos elaborar un conocimiento critico, problematizador, reflexivo, complejo,... a
través de la construccion de relatos y representaciones, es preciso que nos demos oportunidad
para hacerlo, y que nos ayudemos en ese caminar por un terreno que para la mayoria de nosotros
siempre parece novedoso (en comparacion con el modo que fuimos educados a mirar) y —al
principio- desasosegador. Otro tanto ocurre si deseamos que desarrollen su capacidad de agencia,
y que sean sujetos activistas y comprometidos. Son dos cuestiones cada vez mas importantes en
un mundo progresivamente mas y mas complejo y en el que los procesos y problemas son también
crecientemente globales.

Lo primero es dar la voz al alumnado —o a cualquier persona- en la construccion de su
conocimiento. Y hacer que esa voz no se limite a intervenciones puntuales en un debate o una
visita, sino que dé lugar a estrategias de aprendizaje y comprension que tengan un soporte mas
firme y que permita le reflexion y la revision. Como hemos detallado en otro lugar (Aznérez y
Mangas, 2010), es posible hacerlo de maneras muy distintas. Para nosotros, por ejemplo, una
herramienta fundamental ha sido el trabajo con blogs en los que el alumnado y los docentes
hemos reconstruido los contenidos que ibamos abordando, desde la subjetividad, la exploracion
de las tramas relacionales y la busqueda de informacién. En ellos nos ha sido posible dar la voz a
través de un texto mas o menos académico, pero en el que cupieran a la vez emociones, anécdotas,
referencias autoetnograficas, imagenes de muy diverso calado, videos, hiperenlaces, recensiones,
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etc. como puntos de partida para la reflexion. Pero puede ser construido mediante procesos
narrativos alternativos a los tradicionales. Asi, hemos tenido ocasion de trabajar con alumnos
y alumnas que han escogido formatos en forma de conversacion, en forma de autobiografias
imaginarias (pero bien fundamentadas) de artistas; en forma de correspondencias ficticias con
creadores del pasado; mediante correspondencias reales con artistas vivos a los que interrogaban;
mediante narraciones reflexivas en torno a experiencias diversas (peliculas, sucesos biograficos,
novelas, obras de arte que les emocionaban,...) conectadas a través de los temas que nos ocupaban;
problematizando periodos o fenémenos artisticos e historicos que en principio “no estan en el
temario”; etc. Siempre con un sentido transdisciplinar, en el que la obra o el artista no son la
finalidad ultima, sino una via de acceso a procesos de comprension mas amplios, mucho mas
amplios. Estos blog permiten abordar la totalidad de proceso educativo y, a la manera de un
portafolio, reflexionar sobre €l y darle sentido. Por supuesto, para algunos estudiantes no ha sido
un camino de rosas pero, en general, se muestran satisfechos con esta otra manera de aprender y
advierten como han desarrollado una mirada mas flexible, més critica y aguda, mas compleja, mas
atenta a la sospecha y a no pararse en lo aparentemente obvio.

Junto al blog, los proyectos de trabajo nos han permitido salir de lo transmisivo y acompafar
a los estudiantes en busquedas complejas que les introducen en un paradigma de aprendizaje y
Escuela distinto. Si las dificultades en los blog a veces son severas, los proyectos de trabajo a
menudo hacen surgir desorientacion y resistencias de muy diverso calado, que —salvando tantas
excepciones como haga falta- evidencian la pobreza cognitiva y vital de la Escuela en que nuestros
alumnos y alumnas (y nosotros mismos) hemos crecido. Cuando las preguntas a las que estan
habituados de su experiencia escolar previas —y que s6lo precisan buscar la informacion necesaria
en un portal web para copiarla y pegarla- son sustituidas por preguntas complejas, y durante el
proceso de aprendizaje investigador el docente se dedica no sélo a corregir (en sentido tradicional:
fallos y aciertos), sino sobre todo a cuestionar y problematizar, a empujarles a considerar otros
puntos de vista, a desarmar argumentos copiados y no demasiado bien comprendidos, a complejizar
una mirada excesivamente simple o autoindulgente, el proyecto se vuelve un trabajo improbo para
ellos y ellas. Tal vez por eso muchos resultados a veces son mediocres o incluso endebles. Pero
cuando el proyecto esta bien concebido y afrontado, acaba dando lugar a recorridos muy ricos y
a productos finales realmente interesantes y que pueden ser de muy diverso formato: articulos,
esculturas, performance, ponencias...>

Hasta qué punto es dificil variar las inercias en el aprendizaje, que nos ilustra de las
debilidades de un sistema educativo que se ha preocupado mucho en examinar las memorizaciones
y los adiestramientos repetitivos, y muy poco en otorgar a los estudiantes capacidades reales para
aprender y comprender de manera autdnoma. Los inconvenientes a veces se suman: dificultad
para asumir una estructura compleja, problemas en la busqueda de informacién, desorientacion
cuando los temas empiezan a abrirse y complejizarse, problemas para establecer relaciones entre
conceptos y cuestiones aparentemente muy distintas, tendencia a reproducir textos copiados y
resistencia a generar textos propios y/o a establecer posicionamientos criticos y no reproductivos,
etc. Si esto es dolorosamente evidente cuando el alumno/a trabaja solo, atin 1o es més en los casos
en que trabaja colegiadamente, pues no suele existir una cultura previa de trabajo colaborativo, y
los proyectos suelen gestionarse por parte de los estudiantes dividiéndolos en pequeiias parcelas
que se reparten entre ellos y que se trabajan de manera individual. El resultado en estos casos suele
ser catastrofico.

2 Productos finales que los estudiantes han tenido que hacer publicos en el marco de la clase, y que desde
este afio comparten —quienes lo desean- con estudiantes de otros grupos a través de la celebracion de un pequefio
congreso que organizamos —de momento- a nivel de Huelva.
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Logicamente, lalabor del docente en modelos de trabajo de este tipo implica no solo procurar
un excelente dominio de su materia, sino ademas y, sobre todo, ser capaz de gestionar procesos
abiertos de aprendizaje, en los que nunca se sabe a priori que es exactamente lo que va a ocurrir;
implica trabajar realmente con la incertidumbre. Y supone también el estar constantemente en
guardia para alertar a los estudiantes sobre enfoques reproductivos, simplificadores o monofocales,
y ayudarles a transitar hacia miradas mas ricas. Construir tramas, explorar relaciones insospechadas,
establecer vinculos no lineales, mostrar explicaciones alternativas, mostrar el caracter poliédrico
de un determinado fenomeno y algunas de sus posibles interacciones sistémicas (por ejemplo,
por terrenos inesperados para el estudiante), plantear supuestos deconstructivos, activar dudas
y reflexiones divergentes, construir textos o productos policéntricos,...muchos son los modos de
enfrentarse a lo simplificador, pero la realidad es que los resultados no siempre son los esperados
y que queda aiin mucha labor por hacer en este terreno antes de conseguir por completo introducir
dinadmicas de aprendizaje complejo plenamente satisfactorias.

Si aprender es conocer y construir historias entrelazadas, es preciso buscarlas y construirlas
no sélo a través de textos escritos u orales, sino también a través de narrativas visuales o, aun
mejor, mixtas: utilizando otros alfabetismos visuales, en la linea defendida por Hernandez (2007).
En nuestro caso comenzamos hace ya cierto tiempo, y a partir de una experiencia previa de la
profesora Callejon Chinchilla (Universidad de Jaén), a plantear a los estudiantes la elaboracion
en pequefios grupos —nunca superiores a seis o siete personas- de narrativas visuales o mixtas en
muy diversos formatos: performance, video, stopmotion, libros ilustrados de gran tamafio, etc.
Progresivamente, y en esto ha sido decisiva tanto la inspiracién de Fernando Hernandez como el
texto de Broncano, hemos ido encaminando esas narrativas hacia la consecucion de espacios de
reflexion con capacidad agente. Algunas son especialmente potentes: un grupo que se va a trabajar
y convivir con ancianos de una residencia a través del arte y graban un video emocionante con
ellos; otro que crea una performance absolutamente espectacular para abordar cdémo en nuestro
fuero interno [casi] todos escondemos estigmas racistas; varios estudiantes que elaboran otro video
en el que mediante un relato ambiguo combinado con unas imagenes excelentes muestran como la
realidad, cuando se aborda fragmentada, puede entregar conclusiones totalmente erroneas; varias
chicas que con su performance sobre el mal de Alzheimer hacen llorar a varias compaiieras y
nos acongojan a todos; un grupo que se lanza por la ciudad ofreciendo “abrazos gratis” dando un
mensaje de amor y solidaridad ante un mundo impasible; chicos y chicas que nos ponen un nudo
en la garganta mientras nos hacen reflexionar sobre la realidad de aquellos nifios que viven en las
esferas de la guerra; y otros, que de manera ironica, a través de su video, intentan comprender
y hacernos comprender que podemos construir un mundo diferente sin violencia y sin guerra,...
Todos estos relatos van mas alla de lo descriptivo y nos introducen en espacios de experiencia
intensa e inolvidable que —inevitablemente- tienen una capacidad para producir conocimiento,
para llevar a una reflexion que permite re-construir nuestra mirada sobre lo real. En los mejores
casos, su activismo dota a sus autores de un poder de agencia que —habitualmente- no se da en la
Escuela y se constituyen asi en escuelas de ciudadania y libertad, y no solo en espléndida ocasion
para aprender recursos propios de las artes y el alfabetismo visuales®.

Nos gustaria acabar citando un ejemplo concreto y a nuestro entender especialmente
significativo, desarrollado no en la Universidad, sino en la materia de volumen de un Bachillerato
de Arte. En el marco de un pequefio proyecto de trabajo, los estudiantes del grupo A negocian con
el docente un tema de investigacion peculiar: “modos de vivir, modos de ser”, que les permite

3 Por supuesto, junto a estos trabajos —que s6lo ocupan un trimestre- los estudiantes trabajan, ademas de ejercicios
mas o menos convencionales o de afianzamiento, otros procesos también interesantes como la autoexpresion guiada
hacia objetivos concretos, el trabajo con la propia identidad, etc.
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trabajar cuestiones muy diversas. Negociar el tema es una cuestion importante: no se trata de de
abordar “las cosas que les gustan”, sino de decidir entre todos un tema a estudiar que nos desafie,
que suponga una un reto y una posible busqueda significativa. El proceso de negociacion del que
sale un tema general es continuado posteriormente cuando cada alumno o grupo de ellos elige una
faceta del tema —por supuesto abordada de manera compleja-, que implica explorar y negociar de
nuevo y en un terreno bastante mas tangible. Un tema mal elegido puede llegar a ser un suplicio
para todos —docente y estudiantes-, pero en cualquier caso, siempre puede ser reconducido —
fundamentalmente mediante la guia del profesor/a- de modo que explore conexiones o relaciones
que si puedan interesarnos de verdad. Todo esto supone una inversion de tiempo y esfuerzo muy
notable para todos, y que no suele estar contemplada en nuestro sistema educativo.

Negociado el tema, se invitd a cada grupo no solo a buscar informacion, sino a abordarlo
desde su subjetividad, para conseguir que no fuese algo externo a ellos. L., una chica muy joven,
nos sorprendié eligiendo el tema de la Guerra Civil espafiola. Pero no para hablar de la guerra en
si misma, sino para partiendo de la experiencia y los relatos de sus abuelos (y sobre sus abuelos)
—ambos del bando republicano, ambos protagonistas de un sufrimiento inmenso- abordar cdmo
los relatos que la gran Historia elabora sobre los sucesos solo recogen la memoria y la imagen
reconocible de los poderosos y de aquellos situados en puestos de relieve: Azana, Rojo, Franco,
Negrin, Moscardo... en tanto reducen al anonimato de fotos en las que nadie nos resulta conocido
-0 a su despersonalizacion como peones de en bandos e ideologias-, a las personas concretas,
aun siendo estos los que se llevan la peor parte del tema, los que protagonizan probablemente
el sufrimiento mas fuerte que las decisiones de los jerarcas conllevan. Ademas de abrir un rico
debate en el aula, de iniciar un proceso de tutorizacion que a veces obliga al docente a ser bastante
critico y a la alumna a replantear sus supuestos y de hacer que L. retina un notable volumen
de informacion sobre la guerra, la represion posterior y otros aspectos importantes, el trabajo
culmina con la elaboracion de un proyecto de instalacion, que prevé dividir el espacio de la sala de
exposiciones de la Escuela entre una zona de imagenes de aquellos que siempre salen en los libros,
y otra de imagenes de aquellos cuyos nombres la historia ha olvidado. Junto a esas salas llenas de
fotos, L. proyecta y comienza a elaborar un retrato escultorico de uno de sus abuelos (que no le da
tiempo a terminar, pero que se lleva a casa en vacaciones con la intencion de acabarlo). De esta
manera puede a la vez bucear en su propia historia familiar, y en los motivos que le han llevado
a pensar y ser como es, puede reivindicar la memoria de sus abuelos (para ella ejemplo de una
Espana que no se rindié nunca y referentes muy importantes a nivel personal), invita a los demas
a reflexionar como se construyen los relatos historicos —como se construye la historia, la realidad,
a partir del modo en que se seleccionan y ordenan imagenes y narraciones- y como se eligen unas
subjetividades en vez de otras para hacer la historia en la que nos sentimos insertos (como se
llega a ser segiin quien te narra o te olvida, y como se generan modelos de performatividad y de
sentido), como los modos de vida de muchas personas del pasado fueron extremadamente duros,
como los poderosos se arrogan el protagonismo de la historia y convierten a los demas en sus
peones, etc.

En principio el curriculo oficial practicamente se limita a considerar el aprendizaje de
cuestiones formales y técnicas, pero mediante este proyecto L. aprende mas, mucho mas, y lo
hace contextualizando conocimientos, datos, informaciones, imagenes,... y viendo que el arte
y las imagenes no son separables del resto de lo real. Ha comprobado entre otras cosas como
las imagenes compartidas con los otros hacen surgir lo real y lo introducen en las mentes de
sus compafieros o profesores, como pasan a formar parte de sus referencias y emociones. Ha
comprobado el poder de las artes visuales para proveer experiencia y conocimiento y —a veces-
proveer de poder de agencia a quienes las utilizan para hacer cambiar la mirada de los otros.
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El proyecto de L. solo es hasta ahora un proyecto, materializado en una maqueta, un pdster
explicativo, un relato ilustrado en su cuaderno de artista y un retrato a medio hacer, pero esta
solicitado a la direccion del centro el espacio de la sala de exposiciones para que, si es posible,
pueda llegar a convertirse en una realidad abierta al publico. Entonces abandonara el ambito de
lo exclusivamente escolar y se abrira a la sociedad. Facilitara no solo el aprendizaje y la reflexion
de L. y del grupo de estudiantes ante los que lo ha expuesto, sino de muchas otras personas.
De este modo, como es propio de la educacion artistica cuando no es reproductora, el rol de la
alumna se torna complejo, pues aprende buscando y relacionando informaciones que tienen que
ver con el modo en que ella construye su mirada y su identidad, y a la vez asume un papel de
narradora/creadora de un producto destinado a ser compartido con los demés, de modo que es a
la vez aprendiz y guia (lo que la obliga a reflexionar sobre lo que ha hecho, ordenarlo, asumir su
emotividad y su self como motor posible de un aprendizaje, construir argumentos racionales y
defendibles, planificar un modo adecuado de poderlo hacer publico...).

Como en el caso de los proyectos de trabajo ya comentados, el camino no es precisamente
sencillo, pero ;podemos pedir algo mas hermoso a un proceso de aprendizaje que el facilitarnos
a estudiantes y docentes la posibilidad de interrogarnos y buscar respuestas sobre cuestiones
que de verdad nos implican y afectan, cuando somos capaces no sélo de abordar los contenidos
normativos, sino de explorar criticamente como la realidad llega a ser tal cual es, y a asumir que
en mayor o menor medida es susceptible de ser transformada por cada uno de nosotros?

Nunca mas deberiamos seguir concibiendo a los estudiantes como seres bastante ignorantes
que acuden a ser educados y adiestrados, y en su lugar podriamos empezar a trabajar con ellos desde
la obviedad de la asimetria que a nosotros nos sitia en un plano distinto, pero que no impide que
respetemos no necesariamente lo que hace o idean en un primer momento, sino sus posibilidades
enormes de buscar, encontrar, crear y construir, en un proceso de aprendizaje que puede llegar a
serles duro, que puede obligarnos a ser muy criticos, pero del que ellos son los protagonistas y
los artifices. Porque aprender implica reordenar el modo en que comprendemos y conocemos el
mundo. Y eso exige dar la voz y facilitar experiencias transformadoras. Para ello hay que asumir
que aprender es conocer y construir historias entrelazadas, no repetir taxonomias y procesos.
Entrelazadas con otras historias, otras personas, otros saberes, otras experiencias,... entrelazadas
con la realidad y la vida. Pues es desde la emocion mas intima (y no por ello irracionalizable),
desde el deseo de sentir y comprender, desde la relacion con los otros y con lo que nos rodea, que
salimos de nosotros y crecemos,... a veces por caminos inesperados, como cuando en un Museo de
Arte no pensamos solo en formas y colores, sino en la vida, el dolor y la muerte que sacudieron a
una familia que vivié apenas doscientos afnos después de Jesucristo. Una experiencia que nos lleva
lejos, hasta pensar en como es el mundo y en cémo lo experimentamos y conocemos, en quiénes
SOmMos nosotros, por qué nos emocionamos, en como todo va siendo construido.
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Inscricao e escrita de si nos diarios visuais
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Resumo

Deixei escrito no didrio visual de um dos alunos com que trabalhei no ano passado «Jaime, por
que € que assinas?». De todas as vezes que visitava o seu caderno 14 estava, em cada pagina e
em cada esboco que fazia, a sua assinatura e a data que registava o momento. A assiduidade do
acto interessou-me, especialmente pelo automatismo e aparente indiferenca do repetido gesto.
A resposta chegou pronta e concisa: «Como assim?! Assino para saberem quem sou!». A minha
exploragcdo dos didrios visuais como forma pedagogica de uma escrita de si, estimuladora de
critica e de questionamento nos alunos, passei a reflectir os seus efeitos subjectivantes no eu-autor
que escreve/desenha, e a confrontar o uso do diario com a autoria na escola, relacionando-a com
os prevalentes mitos modernos do ser artista. A concepgdo do diario visual que contextualiza a
reflexdo ¢ a de um dispositivo de inscri¢do e um processo de dessacralizagdo para a criacdo de
novos sentidos.

No ano passado realizei um estagio numa escola do Porto, onde trabalhei em conjunto com outra
professora na disciplina de Educacdo Visual em duas turmas do 8° ano. Interessada sobretudo
na forma como os individuos constroem e mobilizam conhecimentos no ambito da producdo de
saberes artisticos e do dominio mais generalizado da visualidade, introduzi os alunos a utilizagao
de diarios visuais. Eles surgem duma auséncia que acuso no programa da Educagdo Visual: um
espaco de discussdo para a construgdo aberta de ideias, exposto e interferivel por todos. Algo que
conjugasse o atelier € 0 seminario, sem obrigar a um produto final, concreto e classificavel. A
minha convic¢ao inicial foi promover uma liberdade em poténcia, com a qual os alunos pudessem
construir a partir de si a sua relagcdo com o mundo. Os didrios visuais serviriam para se relacionarem
com o outro € com o seu outro em devir (Deleuze, 2001).

Na aula de apresentacdo destes objectos procurei explicar-lhes que um diario visual ndo
corresponde exactamente ao idealizado diario intimo que nos chega sobretudo da literatura e do
cinema, muito embora se trate de um espaco de liberdade para desenharem e escreverem o que
quiserem, mas a ser acompanhado pelas professoras, ainda que com o minimo de interferéncia
possivel. Dei énfase no ‘escrever’ (e ndo tanto no ‘desenhar’) de modo a, desde o inicio, tentar
distanciar os alunos de uma possivel pré-concepgao de como haveriam de actuar no &mbito de uma
disciplina chamada Educag¢do Visual. Sem duvida que as ligagdes sdo feitas com a visualidade, e
seria improprio ndo o admitir; porém, essas mesmas ligacdes ndo tém de ser todas elas directas e
submissas ao formalismo, do desenho para o desenho, da imagem para a imagem, do texto para
o texto. Existe uma imensiddo de possibilidades de producao de significados, e ao incentivar
o recurso a escrita ndo pretendi langar as bases de uma qualquer hegemonia do texto sobre a
imagem (ja bem basta o que se testemunha a nivel curricular). Esta tentativa de cruzamento dos
médiuns e dos conceitos lembra os iconicos La Trahison des Images (Magritte, 1928-29) e o
One and Three Chairs (Kosuth, 1965) e, interessada por essa via mas evitando ser tomada por
iconoclasta, distribui pela turma varios exemplares dos meus préoprios didrios visuais realizados
em contextos diversificados. Também vimos na internet imagens de didrios graficos e faldmos
sobre a minha ideia de constru¢do de pensamento a partir deste novo objecto. Neste arranque
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fiquei com a clara impressao de que os alunos ndo teriam objectivado claramente num enunciado
a tarefa a cumprir, e verifiquei como essa incerteza os deixava desconfortaveis. Mas por mim nao
havia outra forma de resolver a situacdo, a ndo ser por meio destas algumas referéncias, alusdes,
exemplificacdes e explanacdes, vagas o suficiente para ndo se fazerem prescritivas, mas nem
por isso sem importancia. Percebo que o método (ou este ndo-método) ndo sirva os propdsitos
da légica pergunta-resposta de uma educagao voltada para a resolugdo de problemas concretos,
mas ai se evidencia também o proposito de critica a esse modelo empreendido pela proposta dos
diarios visuais, a0 mesmo tempo que se avangam outras possibilidades de ser e de fazer.

Do scrapbook ao facebook (ou do facebook ao scrapbook)

Os diarios visuais que mostrei aos alunos sdo exemplares diversificados que construi em diferentes
momentos € que quase sempre seguiram caminhos distintos. Uns mais claramente orientados para
o texto, ainda que acompanhados por doodles aqui e ali, outros acompanham o desenvolvimento
de projectos artisticos, aliando esbogos as palavras, outros se desdobram sem um proposito mais
especifico do que registar, fazer pensar, reagir e agir, constituindo simultaneamente a matéria e
a superficie de construcdo de coisas (incluindo ideias). Em varias ocasides sublinhei a atitude de
respigadores (aludindo ao filme de Agnés Varda, Les Glaneures et la Glaneuse, 2000) que exige
a utilizagdo de um diério visual, coligindo elementos e matéria-prima para novas significagdes. A
sua convergéncia num objecto como o diario acabara dirigindo polissemicamente para fora se os
respigadores forem de um espirito que convim chamar de desassossegado, e assim ensaiar a critica,
a resisténcia e a transformagdo. Este ¢ o meu entendimento para a palavra scrapbook, remetendo-
me a sua semantica, embora esta, absorvida pela cultura popular, se focalize na decoracdo
de narrativas localizadas e criadas a partir de fotografias e recortes compilados, ora dirigidas
a genealogia familiar, ou a eventos particulares na vida pessoal de um individuo: casamento,
aniversario ou férias, por exemplo. Alheando-me dessa utilizagdo popular, e fazendo concorrer
aquilo que sdo os sentidos do Aypomnemata da Antiguidade Classica e do commonplace book
que comecou a difundir-se no século XV, o scrapbook amplifica o seu significado e designa toda
a operacdo de recolha de informagdes diversas — respigando - para um sé lugar a partir do qual ¢
possivel ao seu autor requalificar saberes relacionando-os, e experimentando ligagdes inusitadas e
construgdes do seu proprio pensamento. Como tao oportunamente Le Corbusier baptizou os seus
diarios visuais, falo aqui de cadernos de procura paciente (Salavisa, 2008: 13).

Antes da proliferagdo das redes sociais e do journaling e blogging, os pen-friends, 0s
diarios intimos, as cadernetas da Panini, os livros de dedicatorias, os albuns de fotografias e os
proprios scrapbooks eram os meios de registar compilagdes, de estender e partilhar a identidade
e interesses dos seus autores, ou de conservar vivos alguns momentos mais significativos. O
facebook reuniu as varias finalidades de cada uma das outras vias numa s6 aplicacdo, aperfeigoou
o que outros servicos das redes sociais ofereciam, e hoje ¢ indiscutivelmente a rede social mais
utilizada e conhecida do mundo. Nao julgo poder dizer-se que o facebook € original no habito que
convoca, mas por certo o seu grande trunfo ¢ a acessibilidade que a internet € os meios digitais
proporcionam, comprimindo o tempo, tornando-o maleavel, e voltando-se para o espaco tal como
a contemporaneidade o faz, porque “[N]os vivemos na época da simultaneidade: nds vivemos
na época da justaposicdo, do proximo e do longinquo, do lado-a-lado e do disperso. Julgo que
ocupamos um tempo no qual a nossa experiéncia do mundo se assemelha mais a uma rede que
vai ligando pontos e se intersecta com a sua propria meada do que propriamente a uma vivéncia
que se vai enriquecendo com o tempo” (Foucault, 1984: s/p). O tempo € apenas uma entre outras
referéncias para relacionar os elementos dispersos nos varios espagos.
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Nao se trata de simplificar e de ressalvar a dicotomia imediata entre analdgico e digital,
ou entre manualidade e tecnologia. Essa ¢ uma oposi¢ao que tem provado ser falaciosa e que
dificilmente escapa ao apadrinhamento de uma visao formalista dos multiplos meios ao dispor.
Do scrapbook ao facebook existe a perda de um tipo de manualidade, mas ndo no sentido da
melancolia que se associa ao que ¢ ultrapassado pelo progresso. A mao nao pensa igual porque
aceita submeter-se a um sistema user friendly, criado para requerer o minimo esforgo ao utilizador
e para que este se adapte facilmente ao objecto que tem diante, mas ndo para que o objecto se
adapte ao utilizador que o quer utilizar. Determinar por quem ¢ auferido o proveito da relagao ¢ uma
questdo que ndo promete facil resposta. Por outras palavras, usar o facebook exige uma conversao
do sujeito as suas estruturas: colocar as fotografias onde se devem colocar as fotografias, colocar
os amigos onde se devem colocar os amigos, comentar onde se deve comentar, colocar os gostos
desportivos, musicais e televisivos onde estes devem ser colocados. O gesto de resisténcia mais
imediato ¢ a ocultacdo das informagdes, mas, mesmo este, esta previsto, pelo que ndo inquieta.

O scrapbooking nio aparece aqui como a alternativa saudavel ao maquiavélico facebook.
Essa esta longe de ser a minha proposi¢ao e, de qualquer modo, ha lugar para os dois. Ao retomarem-
se hoje as praticas de scrapbooking (que eu tomo aqui como aproximacgao ao caderno de procura
paciente onde o seu desassossegado autor se faz respigador e cria novos significados a partir de
si e da sua relagdo com os outros), estd, numa légica de linearidade temporal, a retomar-se uma
manualidade dispensada pelo digital que, embora ndo seja retomada para fazer valer a dicotomia
entre a maquina e o Homem, ¢ trazida por um certo sentido nostéalgico reportado a nogdo de
artesanato/craftwork que o facebook erradicou. No presente adensa-se até um revivalismo desta
manualidade patente nas diversas criagdes do chamado artesanato urbano, que, no entanto, vive
e sobrevive nas plataformas sociais da internet. Nao obstante, este recobramento da manualidade
consente o entrosamento do pensar com as mdos (Almeida, 2011: 13; Godard, 1988-98), o que ao
mesmo tempo permite supor que acusa a sua auséncia.

A passagem do scrapbook ao facebook designou uma sequéncia temporal que reverteu
a ilusdo de uma enganadora novidade. O tempo estrangulado e a instantaneidade resultante
privilegiaram, todavia, a troca de ‘produtos’ entre parceiros, mais do que a sua constru¢do que
um periodo estendido no tempo permitiria. O facebook, embora convocando habitos antigos,
consagra especialmente o lado expositivo de todos os outros meios ja citados, transformando-se
numa vitrina ou, se quisermos, numa exposi¢ao permanente de resultados e de concretude. Com
os didrios assoma-se proficuo relacionar os dois gestos.

O uso que os alunos deram aos didrios visuais (ou scrapbooks) seguiu muito a orientagao
expositiva. Eles detiveram-se, em maioria, com a situacdo de se estarem a expor no objecto,
alguns tirando proveito de controlarem o contetido e o decurso dessa exposi¢do. A influéncia
de um percurso de retorno, agora do facebook ao scrapbook, evidencia-se sobretudo pelo
cunho ‘social’ que incluiram nos didrios, mas também pela manualidade que a acgdo requer e
que acarreta estranheza para quem ‘digital’ ja pouco tem a ver com ‘dedos’. Continuaram a ser
argumentos de defesa a ‘falta de jeito’ para o desenho e a ‘falta de gosto’ pela arte, omitindo o
que na apresentagdo da proposta dos didrios lhes foi dito sobre tratar-se de um espago informal
que ndo procurava avaliar pericias técnicas e que se abria para o quotidiano dos interesses de
cada um, excedendo a arte. O contexto de aparicdo dos diarios visuais, no ambito da disciplina
de Educacdo Visual, reavivou logo a partida um conjunto de pré-conceitos e de fabulagdes que os
estudantes relacionam empiricamente com aquilo que € o ser artista e que ¢ o que julgam esperar-
se da Educacdo Visual. Comportando-se como artistas em poténcia (desconfio que na disciplina
de Matematica se convertam em pequenos matematicos, € na Educagdo Fisica sejam aspirantes a
atletas de alta competi¢do) interiorizaram a subjectividade angustiada do Romantismo, conhecendo
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apenas alivio na partilha do seu pesar, transformando o didrio visual no escape para o tormento e
para a melancolia, e a arte no exercicio terapéutico de um gesto catartico. Desconhecem, parece
nitido, que todas estas nog¢des que julgam constituir a génese da arte e sua condicao dita natural,
sdao meras construcoes e herancas inultrapassaveis de genealogias histdricas.

O gesto repetido do Jaime, assinando e datando todos os esquicos, ¢ um entre outros
comportamentos idénticos dos colegas, que assim testemunham uma naturaliza¢do inquestionada
que algures viram o artista fazer e que repetem por entenderem que entre a arte e a Educagdo
Visual o territorio € comum. O espanto maior deve-se até a impertinéncia da minha pergunta
ao Jaime, pois para ele ¢ 6bvio que se assinam os desenhos para que se saiba quem os fez. Pelo
menos € assim que os artistas costumam fazer, e os alunos assumiram essa identidade de artista
em poténcia e manifestaram-na na naturalidade da assinatura, como conferidora de legitimidade e
autenticidade aos desenhos ja identificados na primeira pagina dos diarios. A autoria e o privado
sdo interdependentes neste jogo, pois estes individuos consagram o seu ser-autor na exposi¢ao
de si mesmos, na partilha biografica e na possibilidade de serem outro, nessa inscri¢do — mas,
repare-se, para eles a prédica (seja um desenho ou um texto) s6 € concebida a condicdo de um
sujeito, de outra forma nao € reconhecida. Nao surpreende a reac¢do do Jaime porque, afinal, toda
a escola esta orientada para o autor, e o leitor € somente um contorno vazio, um difuso abstracto
que serve a soberania estatutdria do autor. Ao contrario de Beckett, a escola importa quem fala
(Foucault, 2006: 264). Na escola apura-se o individualismo da modernidade, esse culto da pessoa
deleitada com o prestigio do reconhecimento pela obra. Deste ponto de vista, as coisas precisam
de um proprietario a quem se remeterem, para ndo acabarem disformes e vazias como os leitores
sao encarados. Na escola esta ainda por aceitar que a origem em que se funda o autor € origem de
coisa nenhuma, mas somente cruzamentos € misturas de fragmentos de outras coisas, citagoes,
articulacgdes e requalificagdes.

O cunho ‘social’ propagado nos didrios manifestou-se sobretudo no desejo de darem
visibilidade a uma certa imagem de si. Para muitos destes alunos de 13 e 14 anos, o diario serviu
para publicarem uma imagem de si, para partilharem uma identidade, que pode ter sido a sua, ou
a que construiram para o efeito, disponibilizando fotografias, descrevendo rotinas, preferéncias e
estados de espirito. Nao interessa realmente se falaram de si ou se falaram de um outro eu, daquele
eu que gostariam de ser ou daquele que julgam ser; na verdade, a identidade pessoal ¢ relativa e
constitui-se, ndo € inata nem se isola das circunstancias em que esté inserida. Certo ¢ que o diario
serviu, em alguns casos, de perfil de rede social, de quem conhece o facebook e o experimenta na
manualidade da nova (velha) plataforma. Fazendo os alunos falar, os diarios visuais operaram ao
nivel da subjectividade, obrigaram-nos a constituir-se sujeitos de determinado tipo: foram alunos
de uma disciplina artistica, foram artistas em poténcia, foram jovens com gostos de jovens, foram
amantes nao correspondidos, foram tipos de pessoa ali exibidos, aos quais me € possivel nomear.
Conheci o Jaime-obstinado, o Antonio-idealista, a Iva-reprimida, a Mariana-cronista-de-moda, a
Carina-artista, a Lara-exploradora. Cada um deles se empenhou na edificagdo deste avatar, ou deste
auto-retrato fiel, que, de uma maneira ou de outra, os voltou para eles mesmos, para se mostrarem,
ou para se esconderem. Os alunos foram subjectivados (Almeida, 2011; Foucault, 1986), ndo sei
se tornando suas as palavras dos outros, ou se tornando-se objecto do discurso alheio.

Profanar para dessacralizar
Numa aula a meio do ano lectivo, numa das turmas do 8° ano, conversavamos sobre o uso de
esteredtipos na publicidade e implicagdo de uma analise critica das imagens para perceber as

estratégias publicitarias no recurso a cultura popular. Como sempre, tentei valorizar o potencial
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da Educacdo Visual e dos diarios visuais para o tratamento dessas questdes e para estimular a
capacidade critica. Quando perguntava a turma por palavras-chave da disciplina, a primeira resposta
foi imediata: “originalidade!”. Seguiu-se “desenho” e outras mais tardias como “interpretagdao” e
“imagem”.

Nao ¢ facil a tarefa de explicar a turma por que € que determinados caminhos ndo sao
solucdes universais e garantias de qualidade, ou por que € que certos aspectos estdo mais perto
de serem mitos do que ‘verdades’ intemporais, sem, a0 mesmo tempo, lhes apontar alternativas.
Dar-lhes exemplos concretos para abstraccdes enunciadas corre sérios riscos de os formatar,
fechar horizontes ao invés de os abrir. Faz sentido se tivermos em conta que na escola eles
respondem a exercicios para terem a aprovagao dos professores, logo ndo espanta que incorporem
e reproduzam acriticamente os exemplos apontados pelo docente, que, tendo sortido efeito numa
situagdo particular, ndo sdo solu¢des universais para todos os casos possiveis. Se dizemos em
aula que ndo ¢ condicao fundamental para o artista (ou para o sujeito empenhado em produzir
novos significados) ser original no sentido de ser diferente de tudo o que € conhecido, até porque
reconhecemos impossivel esse desenlace, os alunos sentem-se, entdo, a vontade para se dedicarem
a exercicios de copias de outros desenhos (Hello Kitty, Manga, Disney, The Simpsons), porque
afinal ‘a professora disse que ndo tinhamos de ser originais’. As categorias nao sdo estanques
como muitas vezes aparentam, e acredito que grande parte do trabalho do professor estd em tentar
mistura-las e fazer com que os seus alunos as misturem também, percebendo o qudo implicadas
umas nas outras podem estar. Grande parte do trabalho em Educacdo Visual passa por desmitificar
e abalar dicotomias.

No presente, a consciéncia das circunstancias criticas da originalidade prometem deslocé-
la na formagdo artistica. Na escola ha que colocar em duvida esta e outras certezas, os mitos
que a psicologia deslocou da historia da arte para a arena educativa, reequacionando o génio
e a personalidade intratdvel do artista, a arte como salvacdo € como dom, bem como o seu
perfil de excepcionalidade e bizarria por contraste a banalidade das outras formas de ser, que
fazem sinonimar originalidade com excentricidade e extravagancia, como se, por si s, estas
equivalessem a tal originalidade original que distingue o artista (mas o que muitas vezes resta ¢
uma originalidade astuciosa, originalidade por imitacao). Na escola, como na sociedade em geral,
estas convicgdes prevalecem e conduzem condutas. Passando do artista para a obra, ou do aluno
para os diarios, olhando o que ¢ produzido pelos sujeitos, em lugar da originalidade como carimbo
de autenticidade ¢ tempo de encarar um sistema aberto de correlagdes, de estimulos mutuos,
que reverbera em todas as direc¢des, donde um atelier portatil e omnipresente poderia constituir
uma valida oportunidade de resisténcia ao instaurado. Criam-se as condi¢des para, por um lado,
deixar de se estar refém de ideias bolorentas de originalidade e de criatividade intimamente ligada
a primeira, e, por outro e aproveitando o primeiro, ocasiona-se uma actividade proficua entre
pensamento e sua transformagdo em coisa (e os sucedaneos dessa relagcdo, toda a repeticao da
leitura, reescrita, releitura, re-reescrita, etc) a qual, variando entre um e outro momento, permite
uma visao retrospectiva e simultaneamente um vinculo com o futuro, pelo desejo de resistir e de
transformar. Resoluto em construir um caminho seu, o sujeito absorve criticamente os estimulos
e cria uma visdo propria, realiza-se a partir do que vé e do que pensa, recorrendo as memorias,
as conversas, aos desenhos, aos escritos, nunca esquecendo ou arrumando o que adquiriu a dado
momento, porque afinal “[...] ndo importa ler, sendo reler” (Borges, 1984: 53-54).

N’A4 Ordem do Discurso, Michel Foucault trabalha o tema do comentario (1999, 24-26),
importante na dessacralizagdo da origem aqui ensaiada e essencial para a abordagem ao diario
visual. O autor menciona o “desnivel entre texto primeiro e texto segundo [que] desempenha dois
papéis que sdo solidarios” (Foucault, 1999, 24-25), donde se entende a mescla entre os pdlos de

115



uma originalidade encarada como positiva e a entdo copia contraria. A propria copia tem de ser
vista, agora, como liberta da sagrada origem que a assombra e infama, como se na origem do autor
estivesse tudo o que ¢ positivo, e esse sentimento se perdesse na reproducdo. Contudo oriri, de
onde vem a palavra origem, significa nascer e o nascimento do Homem ndo ¢ sendo a reproducdo
de um codigo de ADN (como, de resto, explica James Miller do filme Copie Conforme [2010] de
Abbas Kiarostami) — e 0 nascimento da obra ¢ a reproducdo da linguagem, dispensando o autor
e a aurdtica origem (Barthes, 2004). H4 que profanar esse campo sagrado da autoria para nos
permitirmos falar. A escrita da copia ndo € menos original do que a escrita original, pois todas sao
feitas a partir de palavras que se referem umas as outras.

Quando refiro a escrita/desenho nos didrios visuais como constru¢do do pensamento,
refiro-me a esta capacidade de subjectivar as palavras dos outros — ao invés de tornar o sujeito que
escreve/desenha objecto de outros sujeitos. E, portanto, uma escrita intransitiva (Barthes, 2004),
que se refere a si mesma e se emancipa de outras narrativas, funcionando como acto de inscrigdo
— e os didrios visuais como superficies de inscri¢do -, contrariando a expressdo que ignora que
todo o interior esta em transito e interligado com referéncias multiplas exteriores, donde expressar
perde o sentido, pois coloca fora o que ja estd de fora.

Todas as pessoas sabem de certos factos e inevitabilidades da vida, mas poucas os percebem
na profundidade e no pasmo que a estranheza de um olhar renovado permite. Ou como explica
Vergilio Ferreira “E curioso. S6 se julga profundo o que disser coisas diferentes de toda a gente.
E todavia a grande originalidade estd em dizer as mesmas coisas, mas ao nivel do espanto e
maravilha que nos despertam. [...]. A grande originalidade ndo ¢ dizer coisas novas mas ser novo
diante das coisas velhas.” (Ferreira, 1990).

Os diarios visuais como dispositivos de escrita de si

Um dos aspectos postos em evidéncia pelo digital € a possibilidade de permanentemente reutilizar
os recursos, organizados em hiperligacdes e raras vezes hierarquizados. O diario visual, apesar
de fisico, pede um posicionamento semelhante de reutilizagdo das inscrigdes — a plasticidade da
memoria prova-se na constante recorréncia que permite a requalificacdo do passado e reedicdo
das entradas anteriores, sempre e quantas vezes se desejar. Fazer do diario uma rede — ou fazer
dele rizoma, como nos explicaram Deleuze e Guattari (2004) - em vez de uma narrativa, parece
clarificar o sentido da multiplicidade que se quer privilegiar. Dos utilizadores espera-se que saibam
contornar as estruturas e se concentrem sobretudo nas relagdes, nos processos possiveis nessas
estruturas, na multiplicagdo de ligacdes hipertextuais, abalando a sacralizacdo da concepgao
auratica da obra. Aspira-se, nos didrios, a que haja coincidéncia entre o contetido e a forma,
embora o mais frequente seja a repeti¢ao de um hébito formal de preenchimento de uma narrativa,
tal como € operado no facebook e entdo transposto para a materialidade do scrapbook.

Um objecto que preexiste, seja um diario em coédex ou um perfil do facebook, tem
caracteristicas proprias que coagem sobre o sujeito que o utiliza. Combater ou questionar este
género de circunstancias, especialmente quando elas actuam com a subtileza de uma condi¢ao dita
natural, faz parte de resistir & objectivagdo, através da subjectivag¢do de si por si. A forma como
o0 sujeito, neste caso o aluno, reage as condicionantes formais e socioldgicas dos cadernos, ou as
imposi¢des do codigo de programacao da rede social, faz parte da relacdo que estabelece com eles
e configura a relacdo de poder entre um e outro.

Dois alunos em particular empenharam-se na exploracdo da materialidade do diério,
contrariando-a e flexibilizando-a. Ignoro se o fizeram em consciéncia dessa resisténcia, mas ¢ certo
que estabeleceram um interessante didlogo entre a sua vontade de procura e as condicionantes da
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superficie disponibilizada para o fazerem. Os estilos de ambos sdo dispares: o0 Miguel apurou um
sentido corpdreo e actuou nessa medida sobre o seu didrio, enquanto a Olga recorreu a materiais
e estratégias menos corrosivas para a sua procura. A mira escultorica do Miguel ¢ um exemplo de
uma possibilidade de resisténcia aquilo que nos habituamos a ver ser inscrito em papel, reduzido
as duas dimensdes e as circunstancias do formato livro, mecanismo concebido para abrir e fechar,
acumulando as paginas independentemente dos conteudos. O Miguel contornou essa normaliza¢do
sem se inibir de acrescentar materialidade a planura das folhas, derretendo sobre elas plastico,
operando buracos nas folhas consumidas por chamas, colando CDs. A forma como actua o Miguel
¢ condizente com o espirito que revela nas aulas: irrequieto — desassossegado? No caderno recusa
adaptar o seu comportamento e autonomamente faz da experimentagdo uma forma de abordagem.

Imagens de montagens com excertos do diario visual do Miguel.

Menos poveramente, mas igualmente denotando a consciéncia dos limites que um objecto assim
sugere, a Olga disp0s numa pagina um pequeno jardim de flores com caule de mola construidas
com recortes de revista. Assim que se virava a pagina que as tapava, as flores erguiam-se ¢
acrescentavam tridimensionalidade ao diario visual. Noutro sitio do seu scrapbook, a Olga montou
umas tiras de papel cruzadas que juntavam uma pagina a outra no livro aberto. Ao fechar-se o diario
elas encolhiam, e esticavam-se quando este era aberto, motivando alteragdes na forma conforme
o gesto empreendido. A relevar nestes exemplos ¢ a espontaneidade com que ambos decorreram,
sem que eu alguma vez tivesse falado especificamente da questdo da dimensionalidade e das
possibilidades de transgressao dessa condigao.

Pode falar-se de dispositivo quando se fala nos diarios visuais, ou mesmo nos perfis
cibernéticos? Além da materialidade que constrange, também o contexto escolar da introdugdo
dos diérios aos sujeitos-alunos tem um inegéavel grau de coacc¢do, por mais que eu o valorize
como exercicio de liberdade. Michel Foucault refere-se ao dispositivo como um aparelho
que se sustenta em e que pde em pratica discursos, “um conjunto resolutamente heterogéneo,
comportando discursos, institui¢des, arranjos arquitecturais, decisdes regulamentares, leis, medidas
administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filosoficas, morais, filantropicas, abreviando:
do dito tanto como do ndo-dito” (Foucault, Michel apud Veyne, 2009: 35). E uma relagio de saber-
poder que temos diante, esta que legitimou a entrada dos didrios visuais no campo disciplinar
e que infere na conduta dos alunos, subjectivando-os. Os didrios visuais constituem-se, assim,
dispositivos, “[...] sdo como maquinas de fazer ver e de fazer falar.” (Deleuze, 2001: s/p). Resta
escrutinar se a subjectivagdo ocorre dos alunos por si mesmos, ou se sao subjectivados depois de
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tornados objectos da relacao de poder estabelecida, ou seja, no caso de se entregam acriticamente
ao dispositivo, preenchendo os espagos vagos ao invés de criarem eles proprios esses espagos.
E de notar que, como fez saber Foucault, ndo ha relagio de poder que ndo admita a hipotese de
resisténcia. Além disso, o tipo de escrita procurado nos didrios visuais ndo coisifica simplesmente
o pensamento: ¢ uma tecnologia que objectiva a ideia e a devolve ao sujeito, subjectivando-o e
permitindo que este, colocado perante si e a sua visdo do mundo, construa a sua reflexdo e a si
mesmo — ¢ um exercicio de escrita de si (Foucault, 1992).

Imagens de montagens com excertos do diario visual da Olga.

Ainda que, quer a Olga, quer o Miguel, ndo estejam plenamente cientes do exercicio que podem
ter iniciado, um olhar futuro e retrospectivo pode dar-lhe continuidade. E nestes moldes que
decorre o exercicio de escrita de si: ndo somente no momento do acto, mas na possibilidade de
retomar o passado, retomar as relagdes e construir novas visdes. O que quer que estes alunos
facam de futuro, ¢ sempre um depois de, € nas constru¢des que operem ha algo que pode ter sido
apontado neste antes de que percorreram — ou que comegaram a percorrer. Os balangos que os
alunos fazem da experiéncia deixam notar a percepg¢ao do potencial transformador: “Para utilizar
o didrio visual estou mais atenta as coisas que estdo a minha volta e que nunca dei importancia
ou que nunca reparei nelas” (Cecilia apud Almeida, 2011: 100), e a Marilia resume: “O Diério
Visual é uma forma de mostrarmos aos outros como vemos o mundo. E um caderninho de capa
preta, onde podemos dar «vida» as nossas ideias. Copiar imagens, desenhar o que vemos ou algo
criado pela nossa mente, treinar técnicas e apontar as nossas pesquisas. Ajuda-nos a ter um melhor
conhecimento do mundo que nos rodeia, a expressar o que sentimos € a desenvolver um espirito
critico” (Almeida, 2011: 100).

O diario visual € dispositivo porque subjectiva, e ndo ¢ indiferente ao aluno esta duplicidade:
ter um caderno que utiliza privadamente para o que entende, ou, por outro lado, ter um ‘diario
visual’, que ¢ um objecto cultural com conotacdes sociais € com historia, e cuja introducdo foi
mediada pela professora — ha, neste caso, 0o meu olhar silencioso que vigia a utilizacao, enfatizando
o caracter disciplinar do objecto.

*
Receosadeestaraobrigar os alunos aresponderem amais umexercicionaldgicaenunciado-resposta,
tentei suavizar o discurso e sublinhar as potencialidades dos didrios como espago alternativo em
que lhes era dada (ou imposta?) a liberdade de fazerem qualquer coisa. Todavia, esta qualquer
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coisa significava para mim um ‘exponham a vossa procura, assumam o processual, fagam o que
ndo podem fazer noutro lado, desafiem-se, desafiem-nos, desprendam-se, surpreendam-nos!’,
numa espécie de institucionalizacdo do desvio. Lancei-me com certa confianga no improviso
e subestimando as amarras que ligam os alunos aos outros lugares, aos seus lugares, as suas
referéncias e aos seus vincados apriorismos, e ignorando que nem todos partilham interesse por
um exercicio de escrita de si como este. A relacdo de poder que estabeleco com as turmas, e que
me concede estatuto hierarquico, faz-me indagar sobre os efeitos da minha interferéncia num
exercicio que queria munido de um quase voluntarismo. Estou a propor ou a impor um modo de ser,
um cuidado de si (Foucault, 2004)? Que espaco de resisténcia resta, para além do que legitimo no
proprio dispositivo que incorro? De que forma € que estes sujeitos-autores se deixaram subjectivar
e permitiram que emergisse o sujeito da escrita? Ou tera a condi¢do autoral dominado uma nova
emergéncia dessa pratica, manifestando-se em seu lugar, fazendo valer a sua propria subjectivacao
sobre subjectivacdes alternativas? Os alunos incorporaram a fungdo-autor ao se munirem de um
dispositivo chamado diério visual — 0 mesmo objecto que suporia o apagamento da marca autoral.

Seja como for, ultrapassamos o dominio das estruturas, donde se depreende que as
subjectivacdes ndo sdo matéria nem estados, elas tratam de relagdes e de formagdes em transito de
sujeitos, pelo que inculcar um modo de ser —especialmente este tipo de sujeito atento e questionador
— ndo tem de ser tradgico. O professor serd aquele que cuida do cuidado dos outros, aquele que
resiste € que ensina a resistir, atento a um curriculo escolar que obstaculariza a mudanga. Os
diarios visuais, tal como concebidos nesta experiéncia lectiva, procuram romper com a rigidez
dos curriculos e arriscar outras formas ac¢do em educacdo, excedendo a linearidade temporal da
narrativa, quer nas praticas de sala de aula, quer na forma de encarar a histdria. A escrita de si
dos diarios ¢ um exercicio de dessacralizacdo “A nossa vida ainda se regra por certas dicotomias
inultrapassaveis, inviolaveis, dicotomias as quais as nossas institui¢cdes ainda ndo tiveram coragem
de dissipar. [...] por exemplo, entre espaco publico e espago privado, entre espaco familiar e
espaco social, entre espago cultural e espago ttil, entre espaco de lazer e espago de trabalho.
Todas estas oposi¢des se mantém devido & presenca oculta do sagrado.” (Foucault, 1984, s/p). E a
mesma presenca do sagrado que leva a escola a privilegiar o autor e a negligenciar o leitor, e que
a constitui como um deposito de representagdes em vez de um lugar de presentacdes.
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Resumen

Este articulo se ha desarrollado a través de una investigacion tedrica con la intencion de indagar las
posibilidades didacticas del portafolio en el campo de la educacion artistica. El titulo elegido: “El
portafolio como recurso didéctico en el &mbito de la educacion artistica y la cultura visual” surge a
raiz de plantear algunas cuestiones basicas como: jpuede el portafolio didactico impulsar y elevar
el aprendizaje artistico y la comprension de la cultura visual?, ;podria esta herramienta ayudar a
la formacion educativa y al descubrimiento de cualidades e intereses personales?, ;facilitaria el
portafolio el conocimiento y la actitud critica sobre la cultura popular y visual al mismo tiempo
que se interrelaciona con las disciplinas artisticas? Estos y otros interrogantes configuran los
puntos de referencia que ayudaran a organizar y desarrollar la indagacion del tema propuesto.

Con la investigacion de este trabajo nos proponemos demostrar la eficacia como recurso
didactico del portafolio aplicado en educacion artistica dentro del d&mbito de la cultura visual.
Esta eficacia radicaria en una mejora de la comprension y organizacion de los estudios sobre
educacion visual y artistica, asi como en la adquisicion de habilidades y actitudes conducentes a
la reflexion, analisis y critica.

Aparte de los diferentes usos que se ha hecho de esta herramienta en las Gltimas décadas,
principalmente como alternativa a la evaluacion tradicional o como estrategia para el desarrollo
profesional, consideramos que todavia no se han explotado o indagado todas sus posibilidades
en el campo de la docencia. También hay que sefialar las diversas problematicas que se pueden
plantear con el uso de este recurso en relacion, por ejemplo, con la representacion del conocimiento
que generan los alumnos, con la formacion del profesorado, el enfoque de la ensefianza y el
aprendizaje, la definicion de contenidos y actividades, etc. (Hernandez, 2003: 187).

Particularmente en educacion artistica, la relacion entre curriculo artistico e identidad
del estudiante, dentro del contexto de la cultura visual, puede llegar a un desarrollo cualitativo
importante en la experiencia estética a través del portafolio. Este medio o recurso tendria la
capacidad de potenciar las vinculaciones que se establecieran entre los contenidos didacticos y el
aprendizaje adquirido por el discente en su medio sociocultural

Introduccion

Elportafolio como medio de aprendizaje se convierte, en relacién con los estudios sobre “artefactos”
o representaciones visuales, en un método adecuado para organizar, evaluar, ordenar, estructurar,
visualizar y valorar el proceso de todos los contenidos o items que se seleccionen o incluyan. De
esta forma se consigue dar coherencia y unidad a una serie de contenidos vinculados a la disciplina
artistica que pueden ser susceptibles de valoraciones o interpretaciones descontextualizadas,
carentes de significado o de un grado de cognicion poco elevado. Pero también hay que contemplar
la complejidad, riesgos y dificultad que conlleva hacer un uso correcto y eficaz de esta herramienta,
la cual se tendra que adaptar a las circunstancias especificas de los sujetos y al contexto en el cual
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se desenvuelven.

En este trabajo de investigacion pretendemos hacer una pequefia aportacion a la mejora
de la educacion en las artes plasticas y visuales recurriendo a la técnica del portafolio didactico.
Con este técnica se busca potenciar las posibilidades, principalmente, comunicativas y cognitivas
que las artes y la cultura visual pueden aportar a la formacion del alumno. Para llegar a este fin es
necesario desarrollar una serie de habilidades especificas sobre procesos de aprendizaje. Procesos
que irian encaminados a conseguir la autovaloracion y responsabilidad del trabajo realizado, critica
y reflexion sobre el aprendizaje adquirido, descubrimiento de habilidades, tendencias, actitudes,
etc., ademas de comprender y analizar criticamente los espacios y entornos sociales y culturales.

El portafolio suele mostrar una serie de caracteristicas que lo convierten en un recurso
idoneo para la adquisicion de habilidades y destrezas muy utiles para “aprender a aprender” y
para “aprender a descubrirse”. En este sentido se evidencia la conexion de esta técnica con la
evaluacion y el curriculo, y sobre cuestiones relativas a la construccion de la personalidad y de la
identidad.

Existen muchos estudios y comprobaciones practicas en diversas materias y disciplinas
que demuestran la idoneidad del portafolio como método didéctico transformador de los roles
escolares tradicionales. Este nuevo recurso centra la atencion no sélo en los resultados o productos
obtenidos en el aprendizaje de una materia, sino especialmente en los procesos que se generan
durante el transcurso de la experiencia educativa.

En este trabajo de investigacion se intenta también esbozar la realidad actual a la cual
se enfrenta el arte y su educacion, las dificultades y complejidades que posee y manifiesta, y las
opiniones y consideraciones que han surgido en las tltimas décadas. Hay que asumir la dificultad
y complejidad que implica ensefiar y educar, y especialmente sobre materias artisticas. Es evidente
que el educador de arte debe poseer una vasta formacion tanto pedagogica-psicoldogica como
sobre conocimientos relativos a la historia, teorias, experiencias practicas, etc., sobre el arte y
su educacion. De esta forma el docente artistico posee las habilidades y herramientas adecuadas
que le permiten organizar y plantear la materia con cierto rigor cientifico y didactico, ademas de
involucrar al alumnado en procesos significativos de aprendizaje. Es decir, procesos que implican
observar, reflexionar, razonar, uso del juicio critico, creacion de opiniones, etc.

Un factor importante a tener en cuenta a la hora de organizar una programacion escolar
sobre estudios artisticos es conocer la realidad y el contexto donde los estudiantes se desenvuelven.
El ser consciente de la importancia de los rasgos culturales, habitos, tendencias, imaginarios,...
de los estudiantes en el &mbito propio de desarrollo social puede ayudar a crear redes y vinculos
importantes con la educacidn artistica dentro de una estructura organizativa de estos estudios.

El portafolio y los vinculos con la educacion artistica

La utilizacion de este recurso didactico en educacion artistica suscita el planteamiento de una serie
de preguntas relativas a su eficacia y capacidades para el aprendizaje:

1.- ;Puede el portafolio didactico organizar y mejorar el curriculo de educacion artistica?

2.- (Ayuda el portafolio a elevar el aprendizaje de los estudiantes de arte?

3.- {Se consigue con esta herramienta impulsar o mejorar las capacidades imaginativa,
creativa, critica y reflexiva?

4.- ;Con esta nueva practica educativa se llegaria a estimular cambios importantes en la
concepcion de la ensefanza artistica y su conexion con la realidad cultural y social?
Actualmente el portafolio se estd convirtiendo en un recurso metodoldgico que ayuda a transformar
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y reconvertir los modelos tradicionales de ensefianza en los diferentes niveles de estudios. Su
extension esta llegando a una gran diversidad de disciplinas, incluidas las artisticas.

La relacion entre portafolio o carpeta que contiene diversos materiales, y el arte o la
educacion artistica es ya histérica. Desde hace mucho tiempo, pintores, fotografos, disefiadores,
arquitectos, etc. han recurrido a la carpeta o portafolio para mostrar una seleccion de sus mejores
trabajos y la evolucion de éstos a galerias, clientes, instituciones, etc. Aparte, en educacion
artistica, ya fuera en academias o en escuelas de arte el portafolio era utilizado para la evaluacion
individual de los alumnos (Freedman, 2006: 209).

Pero las posibilidades del portafolio van mas alla de la muestra o seleccion de trabajos y
del estudio evolutivo en el tiempo del progreso del sujeto en sus creaciones. La colaboracioén o
compenetracion que se puede establecer entre el portafolio didactico y la educacion artistica en el
ambito de la cultura visual conducen a diversas capacidades en el aprendizaje.

En la indagacion de este trabajo nos apoyamos en las teorias de aprendizaje, la pedagogia
constructivista y los nuevos estudios sobre cultura visual en el marco de la postmodernidad.
Son muchos los autores y tedricos que consideran muy apropiada la metodologia de trabajo del
portafolio para aplicarla ala educacion de las artes visuales, pero no es muy abundante la literatura
de este tema, y menos aun en Espafia, quedando relegada a algunos articulos y breves referencias
en libros, tesis, etc.

Haciendo una breve revision al pasado mas proximo de la educacion artistica, hemos
encontrado algunas propuestas relevantes que se aproximan a la metodologia del portafolio tal y
como se define en la actualidad. Por ejemplo, el profesor Elliot W. Eisner en su obra Educar la
vision artistica (1995) hace hincapié en la importancia del proceso en la evaluacion para poder
evaluar la calidad del trabajo escolar durante un tiempo, asi como la valoracion de la comprension
de las ideas que intervienen y los sentimientos que aparecen. Eisner propone para trabajar la
evaluacion del proceso el uso de autoinformes del estudiante donde se recogen datos diversos
sobre la experiencia artistica. Estos informes pertenecientes a diferentes proyectos se almacenarian
en carpetas que serian revisadas tanto por alumnos como por profesores para poderse valorar.
Como puede comprobarse, a rasgos generales se define la esencia del portafolio en lo relativo
a la valoracion del proceso y a la recogida de datos para su andlisis y discusion. Ademas Eisner
empieza a considerar la evaluacion como un procedimiento de diagnostico en relacion al curriculo,
proponiendo formas alternativas de recogida de datos diferentes a los exdmenes tradicionales
denominandolos “modos discretos de recopilacion de datos”.

Hay que remitirse al proyecto Arts PROPEL y a su introductor Howard Gardner en EE.UU
para hablar propiamente del portafolio como hoy dia se conoce. Este investigador lo incorpora en
educacion artistica para promover nuevas actitudes del alumnado en lo referente a la valoracion
de los productos artisticos. El objetivo del proyecto se centraba en aunar percepcion, produccion
y reflexion como método de trabajo que fuera mas alla de la productividad manual y generase
formas de pensamiento analitico y critico. Segiin Gardner (1994: 81):

“Arts PROPEL es un nuevo esfuerzo en el rea de la evaluacion y del programa de estudios en
artes. En muchos sentidos como un hijo de su época, Arts PROPEL representa un intento de
ir mas alla de la <<produccion pura>> en la educacion de las artes y de exponer también a los
estudiantes al conocimiento formal y conceptual de las artes”.

Lo que no incluye el proyecto Arts PROPEL y el trabajo con las “carpetas-proceso” es la
contemplacion de la educacion artistica hacia el terreno de la cultura visual. Gardner nos ofrece un
modelo educativo més anclado en los principios de la modernidad, en la busqueda de soluciones
globales y universales que en los postulados postmodernos; mas proclives a tener en cuenta los
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contextos y situaciones locales de los pueblos y sus culturas.

Tanto Eisner como Gardner son conscientes del valor que tienen el proceso y la evolucion
en el aprendizaje, y la evaluacidn para la formacion y adquisicion de habilidades cognitivas en el
estudiante. Y en educacion artistica la atencion a la trayectoria de la produccion desde un principio
hasta el final, y el andlisis posterior una vez finalizada la actividad se consideran ejercicios
importantes de ambito intelectual que amplian el conocimiento de la experiencia estética.

Entre el portafolio didactico y la educacion artistica podemos establecer una serie
de vinculos, simbiosis y analogias que vienen a demostrar la conexion e interrelacion que se
produce en ambos campos. Estas relaciones que encontramos en el portafolio y que conectan con
la educacion artistica podrian ser:

1.- Es una forma visual de mostrar tanto el proceso como los resultados de un trabajo.

2.- Permite desarrollar la personalidad, e individualidad del alumno, al igual que promueve
el intercambio de ideas en el colectivo escolar.

3.- Estimula la imaginacion y la creatividad a través de los diferentes items que se
incorporan con la finalidad de alcanzar un producto disefiado con sello propio, elaborado de una
forma original.

4.- Favorece lacomprension y lareflexion de la produccion artistica mediante la observacion
y analisis detenido del contenido incluido en el portafolio.

Estos vinculos permiten que la técnica del portafolio se pueda adaptar perfectamente a los rasgos
distintivos de la ensefianza artistica al mismo tiempo que enriquece y amplia los fines o metas de
una programacion sobre arte. Acorde a esto ultimo Danielson y Abrutyn (2004: 91) consideran
que “los portafolios estan en su propio terreno cuando se utilizan como estimulo para que los
estudiantes produzcan un trabajo imaginativo y creativo, cuando se alienta a €stos a analizar su
propio progreso y cuando ellos elaboran respuestas a desafios abiertos”.

Desde otro punto de vista se podria decir que la educacion artistica se beneficia o requiere
de los servicios que ofrece la técnica del portafolio, sobre todo, para organizar el procedimiento
de evaluacion. Si evaluar es una accidon educativa dificil y compleja, en educacion artistica
se complica mucho més debido a la propia naturaleza del arte y a la diversidad de soluciones
posibles que pueden ofrecerse a una propuesta determinada. También hay que contemplar que los
procedimientos de valoracion y evaluacion de los productos artisticos realizados por los alumnos
con frecuencia no han tenido el rigor y andlisis que se merecen por parte del docente y/o los libros
de texto. En este sentido Hernandez (2003: 187) afirma que la educacién artistica necesita un
sistema de evaluacidén que no se centre solo en criterios apreciativos de caracter general, sino que
incida en los procesos de aprendizaje y también en la vinculacion entre evaluacion e investigacion
sobre la ensefianza y el proceso de aprendizaje.

Con el portafolio didactico se consigue centrar la atencion en los procesos de aprendizaje
y en la vision global donde las partes se relacionan con el todo, y la teoria con la practica. Shores
y Grace (2007: 10) nos indican que la creacion de portafolios se convierte en un instrumento
que permite “hacer visible” el proceso de aprendizaje y como éste puede estimular “el debate, la
discusion, las sugerencias, las propuestas, el analisis y la reflexion” (Shores y Grace, 2007: 20).

Esta forma de ‘“hacer visible” el aprendizaje, de mostrar las evidencias es algo muy
caracteristico de las carpetas artisticas, donde paso a paso se descubre la evolucidn en el tiempo
sobre una investigacion o indagacion. La diferencia radica en que el portafolio didéactico, como
“acto teorico” (Shulman), aporta a la simple carpeta-archivo de trabajos una serie de variados
items de caracter significativo que ésta no posee. Estos items estarian relacionados con habilidades
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cognitivas, de intercambio y comunicacion académico-social que transforman los procesos de
ensenanza-aprendizaje tradicionales.

El portafolio en el contexto contemporaneo de la educacion artisticay la cultura
visual

Se parte de la base de que la “carpeta didactica™ (portafolio) se incorpora al sistema educativo
como una modalidad de evaluacion que reconstruye el proceso de aprendizaje (Hernandez, 2003),
dando prioridad a la formacion del alumno y a la adquisicion de habilidades de aprendizaje mas
que a la acumulacién y dominio de informacién y datos. Por otro lado la teoria de la educacion
artistica y la cultura visual pretende incorporar para su estudio la comprension, analisis y critica
constructiva de todos los simbolos, objetos y artefactos visuales que componen el panorama
cotidiano visual que nos rodea y su interrelacion con los contenidos tradicionales procedentes de
las bellas artes.

Si consideramos el portafolio como un proyecto de trabajo que perfectamente se adapta a un
contexto de estudios artisticos, se podrian disenar estrategias donde interviniesen elementos de
la cultura visual y popular con contenidos formales del curriculo. Como ejemplo, Danielson y
Abrutyn (2004: 29) aclaran que:

“Un portafolio de estudios sociales podria incluir entrevistas, proyectos, modelos e informes. Y en
general se admite que los portafolios de arte son la manera 6ptima de abarcar lo mejor del desempefio
del estudiante en las artes, con dibujos, diapositivas y ejemplos de musica compuesta o ejecutada”.

Para que el discente pueda desarrollar una serie de cualidades y habilidades que le permitan
comprender y reflexionar sobre el gran elenco de imagenes que a diario se introducen en nuestras
vidas, es muy importante que disponga de libertad para elegir y de asesoramiento profesional
adecuado. Sin duda podemos decir que el portafolio ayuda a desarrollar y expresar las ideas,
pensamientos, expectativas, emociones, ilusiones, etc. tanto de alumnos como de profesores.
Esta apertura se valora como esencial para alcanzar los objetivos que caracteriza esta estrategia
metodoldgica. En esta linea argumental Danielson y Abrutyn (2004: 62) subrayan lo siguiente:

“Si los estudiantes seleccionan trabajos para sus propios portafolios, esas colecciones incluyen
cosas que son importantes para ellos y representan una especie de autorretrato académico.
Y si también incorporan, como es comun en los primeros grados, items no pertenecientes
a la escuela (por ejemplo, una imagen de un equipo de natacion o la fotografia de un tio),
estos autorretratos son algo mas que académicos. Es dificil que en un aula con portafolios los
maestros ignoren a los individuos, éstos suelen exigir reconocimiento”.

Una vez que se ha llegado a este punto se pretende plantear o formular una serie de preguntas en
torno a diversas problematicas que subyacen en el sistema educativo y que afectan, indudablemente,
a las ensefianzas artisticas. La incorporacion del portafolio a la educacion artistica conduciria a los
siguientes interrogantes:

1.- ;Puede el portafolio en educacion artistica cambiar la actitud y consideracion del estudiante
hacia este tipo de estudios?

2.- ;Se verian afectados los contenidos tradicionales de educacion artistica con la aplicacion de
esta herramienta?
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3.- (Implicaria una forma de acceder a la investigacion en educacion artistica?

4.- ;Transformaria el aprendizaje en educacion artistica hacia cotas mas altas de cognicion y
sensibilizacion estética?

5.- {Supondria un cambio en la formacion docente y en su forma de ensefar la materia en relacion
a los estudios artisticos?

6.- ;Podria conllevar a un acercamiento sobre el estudio y comprension de los rasgos de identidad
individual y cultural de los alumnos?

7.- (Facilitaria el portafolio la comprension y utilizacion de la cultura visual en la educacion
artistica?

Como se puede observar, son muchos y variados los interrogantes que se plantean en este trabajo.
En la medida de lo posible intentaremos aproximarnos a alguno de ellos, aunque por la dimensioén
de esta investigacion se ha preferido seleccionar la implicacion del portafolio en algunos apartados
de la educacion artistica. En concreto se ha incidido en el estudio sobre aspectos relacionados con
el aprendizaje, la evaluacion y el curriculo por un lado, y con el desarrollo de la identidad personal
y cultural por otro.

Si hiciéramos un recorrido historico por la actividad artistica, en concreto por las artes
plasticas y visuales y su relacion con la educacion artistica, comprobariamos que los resultados no
han sido siempre los mas afortunados. Los conceptos que tradicionalmente se le han atribuido al
artista como: genio, con talento innato, independiente del ambito sociocultural, personaje solitario
y de ideas poco convencionales, etc. no han ayudado a la elaboracion de una didactica de la
educacion de las artes. Si se desechan los viejos prejuicios y partimos de la base posible de poder
ensefiar y educar valores propios del ambito artistico y de las transferencias a otros campos del
conocimiento, se podran desarrollar cualidades y habilidades muy importantes para la formacion
del estudiante. En este sentido hacer converger el mundo del arte con la pedagogia es una empresa
fundamental para conseguir resultados. Y hay que tener en cuenta que la relacion entre arte y
ciencia de la educacion es viable aunque no es facil, ya que segiin Kerry Freedman (2006: 20)
“teorizar sobre el arte en educacion es dificil porque implica dos formas de practica que a menudo
estan en conflicto: la educacion que busca resultados de aprendizaje predecibles; y el arte, que
busca lo impredecible”.

El portafolio como recurso didactico se puede convertir en un medio eficaz para conjugar
los contenidos artisticos con la organizacion curricular en educacion. Esto es posible debido a la
configuracion del portafolio como recurso que da cabida tanto a los datos cuantitativos como a las
valoraciones cualitativas. Este planteamiento abierto permite el despliegue de ideas personales y
creativas. También podriamos subrayar que el portafolio brinda una oportunidad al alumno para
indagar en su forma de ser, capacidades y en las cualidades propias que puede desarrollar en un
futuro profesional. Bajo la direccion y asesoramiento de un docente experimentado en esta técnica,
el alumno puede ampliar su conocimiento tanto de la materia artistica como de sus habilidades
de aprendizaje. Freedman (2006: 195) en esta linea sostiene que los portafolios son estructuras
potentes que sirven para evaluar el trabajo de taller de los alumnos y los comentarios escritos
y hablados sobre la experiencia practica. Ademads considera que la evaluacion del portafolio es
holistica, abarcando la amplitud y profundidad del aprendizaje de los estudiantes.

Las pretensiones y objetivos tanto de la ensefianza de la cultura visual como del portafolio
didactico llegan a converger en muchos puntos. La evaluacion del portafolio estd concebida para
tener en cuenta el conjunto de su contenido, lo cual facilita que el discente observe y reflexione el
recorrido de su trabajo y experiencia. De esta forma se pueden extraer conclusiones significativas
sobre lo aprendido. La ensefianza de la cultura visual se puede ver reforzada por métodos que
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amplien las posibilidades de comprension y cognicién del panorama cultural visual dentro y
fuera de la Escuela. En este sentido el portafolio aportaria a los estudios de la cultura visual
las habilidades necesarias para profundizar en los conceptos y significados inherentes al campo
visual y su carga semantica. En relacion con esto Freedman (2006: 142) afirma que “la educacion
artistica deberia ayudar a los alumnos a reflexionar sobre el poder de seduccion de la cultura visual
de modo que sean mas conscientes del aprendizaje continuo que forma parte de su conexion diaria
con é1”.

Estas habilidades que, segin Kerry Freedman (2006) deben desarrollarse para la
comprension de la cultura visual, perfectamente se pueden ensefiar y desarrollar con la técnica
del portafolio. Nos referimos, a grosso modo, a la reflexion y a la metacognicion como aspectos
cruciales para el aprendizaje y la formacion.

En concreto, las acciones donde el portafolio interviene en educacidn artistica son muy
variadas. Desde Arts PROPEL hasta la actualidad las experiencias y aplicaciones en el aula han
ido creciendo, especialmente en los paises anglosajones. Al mismo tiempo, en los Gltimos afios se
ha ido extendiendo y generalizando la modalidad electronica o informatica debido a su enorme
potencial de posibilidades.

A continuacidn se describe una seleccion de algunos ejemplos de experiencias con el
portafolio que se han llevado a cabo en estos Ultimos afios dentro del panorama de la educacion
artistica.

1.- Aplicacion en el Internacional Baccalaureate (Bachillerato Internacional).

Los alumnos del programa del Diploma IB (Bachillerato Internacional) tienen opcion a elegir
la asignatura de Artes del grupo 6. En su programa de Educacion Artistica se suele emplear el
portafolio electronico enfocado a las nuevas tendencias de la cultura visual (Boughton, 2003
citado por Mejias, 2009). La filosofia del IB es ofrecer una oportunidad formativa al alumno
que lo capacite para plantear interrogantes complejos, poder investigar sobre un tema y expresar
con claridad su opinion. Estos objetivos, a rasgos generales, coinciden con los principios que
identifican al portafolio didactico. Hay que aclarar que el bachillerato internacional estd difundido
por numerosos paises del mundo desde hace varias décadas.

2.- Utilizacion en el ambito universitario americano.

Son muchas las universidades americanas, sobre todo de las “Big 10 Institution” que acostumbran
a utilizar el portafolio electronico en educacion artistica. Como ejemplo tenemos las universidades
de Iowa, Wisconsin, Purdue, Michigan, Indiana, etc. (Staub & Jonson, 2003 citado por Mejias,
2009). Algunas de estas universidades utilizan el e-portafolio como un requisito para la graduacion
de los futuros profesores de arte (Klein, 2003 citado por Mejias, 2009).

3.- Proyecto “Advanced Placement” (AP) sobre revision de la politica educativa en educacion
artistica.

Los autores Mark A. Graham y Alice Sims-Gunzenhauser (2009) describen como el proyecto AP,
aplicado a un taller de arte de secundaria en EE.UU, utiliza los portafolios con fines educativos. Al
evaluarse la construccion de los portafolios se pretende analizar y criticar las politicas educativas
que aun mantienen ideas erroneas sobre el arte y la evaluacion artistica.

4.- Proyecto sobre la ensefianza y evaluacion de la creatividad en las artes visuales.

Este proyecto se ha realizado en Suecia. La autora Lars Lindstrom (2006) hace alusion a las
capacidades de los portafolios para evaluar tanto los resultados ambiguos como los imprevisibles

127



en la ensefianza de las artes visuales. Se demuestra en esta experiencia educativa que se puede hacer
una evaluacién mas alla del conocimiento superficial, entrando en niveles altos de aprendizaje y
cognicion.

Lindstrom ha hecho en este trabajo un estudio de la progresion de la creatividad con nifios y
adolescentes. Los criterios utilizados se han basado en la evaluacion de los productos y los procesos
obtenidos a través del trabajo de investigacion, la inventiva, la capacidad de utilizar modelos, la
autoevaluacion, etc. Mediante el portafolio se ha evaluado su contenido en relacion a los bocetos,
borradores y obra finalizada, fuentes de inspiracion, entrevistas grabadas, etc.

5.- Experiencia artistica con el portafolio en la escuela elemental.

Clark Fralick (2005) afirma que “el aprendizaje es una practica activa y reflexiva”. Considera que
hay que animar a los nifios a pensar en lo que estan haciendo para que puedan experimentar con
ideas y hacerse preguntas. El autor utiliza en su trabajo docente camaras digitales, ordenadores,
presentaciones power point y reflexiones escritas para crear los portafolios digitales.

6.- Experiencia de educacion artistica con el portafolio en Espaia.

La presencia de la metodologia del portafolio como recurso del trabajo docente en la educacion
espafola aun no es muy conocida, aunque cada vez existen mas experiencias escolares y
publicaciones sobre este tema. Particularmente su expansion se estd notando mas en el ambito
universitario, y con mas frecuencia en los estudios de formacion del profesorado. Recientemente,
bajo el auspicio del Ministerio de Educacion y Ciencia, se ha formado la primera red nacional
dedicada al desarrollo y avance de los portafolios electronicos con vocacion de hacer avanzar el
aprendizaje entre los investigadores (Barbera, Gewerc y Rodriguez, 2009: 2).

En el ambito de la educacion superior encontramos mayor numero de ejemplos sobre el uso del
portafolio en el campo de la educacion artistica. Estas experiencias, mayormente, estan dirigidas
a la mejora de la evaluacion, a la puesta en practica de nuevas estrategias sobre la ensefianza y
el aprendizaje, a la indagacion sobre narrativas visuales, andlisis y estudio de las identidades
culturales, etc. Estas practicas se pueden localizar en diferentes universidades, y han tenido un gran
impulso e interés gracias a las nuevas directrices educativas del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES).

El portafolio en el curriculo y la evaluacion de la educacion artistica y la cultura
visual

El desarrollo de un plan de estudios sobre educacidn artistica es un trabajo complejo y dificil
debido a la heterogeneidad de los contenidos, sus diversas implicaciones en la cultura y la
sociedad, y también por la interrelacion con otras materias, quedando sus limites imprecisos. Pero
esto no supone una imposibilidad para planificar el curriculo. Lo crucial seria observar, analizar
y comprender los rasgos de los estudiantes en lo relativo a sus comportamientos, tendencias,
habitos, conocimientos, costumbres sociales, etc. dentro de su entorno. De esta forma se tiene un
punto de partida para el disefio de propuestas donde se pueda interrelacionar el “mundo cotidiano”
del alumno con el “mundo escolar”.

En el curriculo artistico la evaluacion debe tener un papel relevante, siendo clave para
promover la ensefianza y el aprendizaje. Esta funcidon podria ir encaminada a resolver problemas
y dar respuestas a las dificultades y multiples soluciones que la creacion artistica plantea. Se
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necesitan, por tanto, herramientas y métodos que conduzcan al analisis critico y la reflexion de los
procesos y resultados que se generan en la préctica artistica.

Para alcanzar cambios del educando en lo referente a su participacion y actitud critica y
reflexiva se deben promover estrategias que animen e involucren su implicacion. El portafolio
enfocado, por ejemplo, a las artes plasticas y visuales posee el suficiente atractivo para introducir
al alumno en un proyecto curricular. Un proyecto que capacitaria al alumnado para ser mas
consciente de sus capacidades, ayudandole a descubrir su trayectoria evolutiva en la creacion
artistica. En relacion con esto seria importante que el discente aprenda a plantearse diversas dudas
y cuestiones que le permitan valorar y apreciar su trabajo y aprendizaje. Por ejemplo:

- (Por qué hago este trabajo con este procedimiento?

- (Qué valor tiene para mi?

- ¢ Qué significado se puede extraer?

- (Qué aporta a mi aprendizaje y formacion?

- ¢Qué emociones, deseos e ilusiones me ha producido esta experiencia estética?

Las respuestas a estos posibles interrogantes implica un entrenamiento y un dominio de habilidades
cognitivas y creativas que el alumno previamente debe conocer, practicar y dominar. Habilidades
que deben estar recogidas en el disefio de la programacion artistica con una implicacién importante
del docente. Hay que tener en cuenta que la estimulacion para alcanzar ciertas capacidades y
habilidades no suele surgir de forma espontanea e inmediata, y menos auin en nifios y adolescentes.
Estos necesitan de la direccidn, orientacion y guia de profesores bien formados y comprometidos
para desarrollar y enriquecer sus capacidades cognitivas y creativas.

Las nuevas propuestas pedagdgicas que suelen ser motivadoras para la accion de alumnos y
profesores suelen ser: la autoevaluacion, la entrevista en profundidad, el portafolio, el cuaderno de
bitacora, etc. El portafolio, como ya se ha descrito en apartados precedentes, puede proporcionar
una serie de ventajas al disefio curricular de una materia en lo que respecta a la mejora de la
planificacion, evaluacion de sus contenidos, adquisicion de responsabilidades y compromisos,
etc. Y en concreto, como portafolio visual aplicado a las ensefianzas artisticas se convierte en
una herramienta muy apta para facilitar la evaluacion y estimular el interés y la valoracion de la
creacion artistica y la cultura visual.

Segun Pupil, y en relacion con Flutter et al (1999) (citado por Klenowski, 2005: 137) hay
una serie de actividades de aprendizaje que suelen conducir al éxito, y son aquellas que:

- Proporcionan oportunidades para ser creativo.

- Incorporan novedad y cambios.

- Ofrecen eleccion y libertad de accion respecto al propio estilo de aprendizaje.
- Elevan la conciencia del progreso.

Como se puede observar, estas cualidades perfectamente se identifican con los objetivos y
principios de los portafolios, ajustandose muy bien a las caracteristicas de una programacion
de educacion artistica en el ambito de la teoria sobre los estudios de cultura visual, donde, por
ejemplo, se requiere que:

- El alumno sea el responsable de organizar y seleccionar sus trabajos artisticos.

- Se ofrezcan opciones para desarrollar la creatividad y oportunidades para la inventiva.
- Existalibertad e independencia en el aprendizaje y en la indagacion de los intereses personales.
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- Se promuevan actividades de autoevaluacion, reflexion, comprension y critica.

Todas estas caracteristicas facilitarian lacomprension y acceso ala cultura visual, ya que éstarequiere
ser estudiada para ser entendida y analizada criticamente. Acorde con esto tltimo, Freedman (2006:
142) sostiene que “la educacion artistica deberia ayudar a los alumnos a reflexionar sobre el poder
de seduccion de la cultura visual de modo que sean mas conscientes del aprendizaje continuo que
forma parte de su conexion diaria con é1”. Tanto la capacidad para reflexionar y pensar extrayendo
conclusiones como la habilidad para valorar y autoevaluar el propio trabajo, son cualidades que
se promueven con la técnica del portafolio, y que la educacion artistica contempordnea demanda
para encontrar sentido y significados a la realidad social actual. En conexion con lo anterior,
Carole (1995) (citado por Freedman, 2006: 207) afirma que “la investigacion ha sugerido que los
alumnos que participan en actividades de autoevaluacion aprenden mas sobre el arte que aquellos
que no lo hacen”. De todo esto podemos decir que si la autoevaluacion promueve el aprendizaje
artistico, y el portafolio ensefia a autoevaluar, como consecuencia se deduce que la técnica del
portafolio puede ser beneficiosa para la educacion artistica.

El concepto de curriculo artistico en relacion con los estudios de cultura visual que en este
trabajo se expone va encaminado principalmente al desarrollo de estrategias de conocimiento y
pensamiento, pero sin desechar la faceta de ensefiar habilidades puramente de creacion artistica.
Consideramos, por ejemplo, que la atencion sobre la forma y el contenido de las imagenes, o el
dominio técnico del lenguaje visual y artistico y la profundizacion en los conceptos y significados
debe configurar un todo, una unidad coherente que ayude a comprender, elaborar ideas y a disfrutar
y valorar las experiencias estéticas.

Pero la elaboracion de un programa o curriculo se puede desarrollar desde opciones
muy variadas. Freedman (2006:150-152) propone varios modelos, aconsejando la no utilizacion
exclusiva de ninguno de ellos:

1.- Curriculum secuencial.

2.- Curriculum interactivo.

3.- Experiencias de acontecimientos.
4.- Curriculum interdisciplinario.

Dentro del curriculo secuencial, Freedman (2006:151) se decanta por el tipo de planificacion
curricular en espiral por ser el méas adecuado para ensefiar la cultura visual. Segun esta autora, el
curriculo en espiral implica “practicar habilidades y conceptos en determinados intervalos a lo
largo del tiempo e incrementar el nivel de complejidad en cada ensayo”. Esta forma de concebir
la construccidn del conocimiento nos parece la mas idonea para los estudios artisticos utilizando
el portafolio como herramienta para afianzar y potenciar el aprendizaje. Dentro de este modelo
curricular el portafolio puede albergar y mostrar las evidencias, los avances y logros que, poco a
poco, van adquiriendo un nivel mas complejo y elevado pero con conexiones entre ellos.

Consideramos que el portafolio, como herramienta adecuada para organizar y evaluar los
contenidos de un curriculo, incentiva la asimilacion de los conceptos y la valoracion del trabajo en
su conjunto. Por ejemplo, el portafolio de tipo visual permite observar, comprender y evaluar los
logros y la evolucion en el aprendizaje durante el tiempo invertido en los estudios. Esta vision de
conjunto y la percepcion pormenorizada del portafolio ayudan al discente a descubrir y asimilar
su aprendizaje real, sus aciertos, errores, avances, tendencias, preferencias, etc.
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Conceptos y objetivos en educacion artistica y cultura visual

Tradicionalmente la planificacion de los estudios de artes plasticas y visuales se ha apoyado en
dos ejes fundamentales que han sostenido el corpus de contenidos de la materia. Nos referimos
a “saber ver” y “saber hacer”. Estas competencias especificas de carcter perceptivo, cognitivo y
de procedimientos han configurado, a rasgos generales, el aprendizaje esencial de estos estudios
artisticos. El procedimiento que habitualmente se ha llevado a cabo en la interaccion entre el ver
y el hacer ha supuesto un interés especial por el estudio de la forma y los elementos del disefio.
Esto ha supuesto que la formacion, conocimiento y cultura artistica y visual del estudiante tuviese
un perfil més cercano al dominio técnico e instrumental de la materia que al estudio de las ideas,
conceptos y reflexiones sobre teoria e historia del arte, critica del arte y estética.

Partiendo de la base de que los conceptos “saber ver” y “saber hacer” son fundamentales
para el aprendizaje plastico y visual, consideramos que hay que hacer una nueva lectura de estos
conceptos para adaptarlos a las exigencias actuales que impone la sociedad del siglo XXI. Esta
nueva lectura implicaria otra forma de concebir el conocimiento artistico, no tan centrado en
aspectos formales y en la habilidad técnico-manual, sino mads bien en el aprendizaje que la
experiencia, la autovaloracion de la creacion y critica artistica pueden ofrecer. En este sentido
Acaso (2009: 17) considera que “hoy en dia hay que reivindicar la ensefianza de las artes y la
cultura visual como un area relacionada con el conocimiento, con el intelecto, con los procesos
mentales y no sélo con los manuales”.

Los conceptos y objetivos que la cultura visual demanda para la educacion artistica van
encaminados a la construccion de significados en relacion con los productos visuales de diversa
naturaleza que se estudian y se crean. La vinculacion que las artes tienen con los &mbitos sociales,
culturales, politicos, econdmicos, etc. es un hecho que cada vez mas repercute en la psique y en
la personalidad de los individuos, sobre todo de nifios y adolescentes. Concebir la educacion
artistica, por ejemplo, las artes visuales como una herramienta para interpretar la realidad y ofrecer
respuestas a la diversidad de mensajes elaborados con iméagenes debe ser una meta primordial.
Acorde con esto ultimo, Hernandez (2003: 143) afirma que:

“un primer objetivo de una Educacion para la Comprension de la Cultura Visual, que ademas
estaria presente en todas las areas del curriculum, seria explorar las representaciones que los
individuos, seglin sus caracteristicas sociales, culturales e histdricas, construyen de la realidad.
Se trata de comprender lo que se representa para comprender las propias representaciones”.

La exploracion de las representaciones que pueden hacer los alumnos mediante las identificaciones
y creaciones de imagenes, imaginarios, audiovisuales, etc. es una oportunidad que la educacion de
las artes visuales debe aprovechar. De esta forma se conseguiria que el curriculo artistico amplie
sus objetivos mas alla de los conocimientos académicos, interesdndose por la formacion cultural
y las capacidades de los estudiantes para afrontar los desafios del futuro.

Si anteriormente se ha sefialado que la atencidn a los procesos evolutivos en la construccion
del conocimiento es fundamental para comprender la cultura visual y esto implica un nivel
de cognicion elevado, es evidente que hay que dotar de ciertos mecanismos de aprendizaje
al alumnado. Entre varios recursos, el portafolio, como herramienta que estimula la reflexion
y la autovaloracion, se puede convertir en un gran aliado de los estudios de cultura visual en
educacion artistica. Shores y Grace (2007: 20) sostienen que a través del portafolio el proceso que
interviene consigue estimular “el debate, la discusion, las sugerencias, las propuestas, el analisis
y la reflexion”. Todas estas acciones y habilidades educativas facilitan la comunicacion fluida,
el didlogo y el intercambio de ideas tan necesarios para que un proyecto exigente como son los
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estudios de cultura visual en educacion artistica pueda desarrollarse.

La identidad y la subjetividad en el contexto contemporaneo de la educacion artistica y la
cultura visual. Conexion con el método del portafolio.

Las manifestaciones artisticas suelen ser consideradas como productos culturales, construcciones
sociales de la realidad que reflejan valores, tradiciones, comportamientos, ideales, etc. en un
contexto y un tiempo determinado. Por otro lado, a través del arte, se establece una comunicacion, un
intercambio, una interrelacion tanto de pensamientos como de sentimientos que van configurando
y modelando los rasgos personales de los individuos mediante la asimilacion de simbolos de
diversa naturaleza.

El papel que puede jugar la educacion del arte en la sociedad actual deberia ser relevante,
ya que puede convertirse en una herramienta muy util para comprender situaciones cotidianas que
configuran la personalidad y la identidad, al mismo tiempo que se generan actitudes reflexivas y
criticas. En esta linea, Freedman (2006: 26) subraya que “la educacion es un proceso de formacion
de la identidad porque cambiamos a medida que aprendemos; nuestro aprendizaje cambia nuestro
yo subjetivo”.

Pero, ;qué se entiende por identidad y subjetividad en el contexto de la educacion?, ;qué
relacion pueden tener estos términos con la educacion artistica y la cultura visual?

Tomando como modelo las definiciones de Hernandez (2007: 70) podemos decir lo
siguiente:

- Nocion de identidad. Tiene que ver con la caracterizacion de los individuos mediada por el lenguaje y
determinadas practicas sociales. Por tanto viene dada culturalmente, y se presenta como naturalizada y
estable, ofreciendo elementos de adscripcion a grupos con afinidades de género, etnia, religion o patria.

- Nocion de subjetividad. Rescata la capacidad de accidon de los individuos para adoptar un sentido de ser,
en dialogo con esas posiciones que le vienen “desde fuera”. Es, por tanto una manera de constituirse
a partir de la reflexioén (la conciencia de ser) en la interaccidon con los otros. Desde esta posicion la
subjetividad es movil, cambiante, flexible y multiple, mientras que la identidad tiende a ser estable,
rigida y univoca.

Paraasimilarunaidentidad, como se haindicado, hace faltaun medio cultural que forme al individuo
en determinadas practicas, habitos, costumbres, ritos, tradiciones, etc. en un entorno determinado.
Esta identidad de caracter personal o cultural se establece de forma natural, como transmitida o
heredada de unos a otros, asumiéndose tal como es sin ser juzgada o cuestionada. Creemos que una
de las funciones principales de la educacion hoy dia debe ser formar y educar para la libertad y la
democracia. Lograr la realizacion personal o ejercer la ciudadania activa son metas primordiales
que muchos sistemas educativos pretenden alcanzar con nifios y jovenes estudiantes. Pero para
conseguir tal fin es muy importante educar en principios y valores democraticos que permitan la
libertad de pensamiento, la capacidad de reflexion y de critica constructiva. Estas capacidades o
competencias se adquieren construyendo en el individuo su propia vision de la realidad a través
del juicio critico y del estimulo de las diversas inteligencias (Gardner). Estariamos hablando del
desarrollo de la subjetividad del individuo.

Estamos inmersos, al inicio del siglo XXI, en una sociedad muy influida por los avances
tecnologicos y la economia de mercado. La informacién y la comunicacion han experimentado, en
los ultimos treinta afios un avance prodigioso, de tal forma que estan condicionando y transformando
el estilo de vida de las poblaciones. La influencia de los medios de comunicacion de masas a través
de las nuevas tecnologias esta consiguiendo modelar la mirada y hébitos tradicionales de una
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forma casi inadvertida, sin que seamos muy conscientes de lo que est4 sucediendo. Por tanto, hoy
mas que nunca, todos estamos expuestos a influencias, muchas de ellas provenientes del mundo
de las imégenes y los audiovisuales que inciden en la creacion de una identidad colectiva, cultural.

Trabajar la subjetividad o las capacidades de accion de los individuos desde el &mbito de
la educacion artistica supondria una forma de revisién y toma de conciencia de las identidades
adquiridas y asimiladas en una cultura. Descubrir las potencialidades individuales, las tendencias
innatas no deja de ser un proyecto de vida, de formacion, de crecimiento personal que requiere
atencion, esfuerzo, andlisis y reflexion. La educacion de las artes plasticas y visuales ofrece
oportunidades para fomentar las habilidades sociales, y también ayuda a descubrir las capacidades
y actitudes individuales.

La utilizacion de imagenes diversas, antiguas y contemporaneas, y las relaciones y
conexiones entre las bellas artes y la cultura visual popular, aportan una amplia informacion tanto
al alumno como al profesor. De esta forma se puede acceder al estudio y comprension de las
complejas fusiones que se estdn produciendo, y de las influencias que dejan en la forma de mirar
y valorar la realidad. En esta linea Freedman (2006: 135) sefiala que:

“Lo que es importante desde el punto de vista de la ensefianza de la cultura visual es que los alumnos
desarrollen el conocimiento suficiente para tomar decisiones inteligentes sobre la cultura visual que
hacen y ven, y sobre que sepan como les influira la cultura visual”.

La indagacion sobre la construccion de las identidades y como influyen y modelan los habitos y
costumbres de las personas es un campo de estudio de la cultura visual en el &mbito educativo.
Aunque habria que aclarar cuéles son los temas de estudio para acceder al conocimiento de las
identidades y sus efectos.

Ortega Rodas (2006) establece similitudes en el contexto contemporaneo entre la
construccion de la identidad y el conocimiento del arte. Estas similitudes hacen referencia a la
idea del deseo proveniente de una actitud de querer ser, donde la identidad personal comparte
con la identidad artistica la experiencia vital, de la cual surge la experiencia estética. Para abordar
el estudio de la identidad en la educacion artistica Ortega Rodas (2006) propone fijar la atencion
en temas especificos como los estereotipos, la alteridad, el autorretrato, la biografia personal, los
relatos, la simulacion, la reflexividad, etc.

Sobre esta cuestion, el portafolio visual posee la virtud de potenciar e incrementar
la relacion entre arte e identidad, y también como herramienta didactica consigue organizar y
estructurar toda la informacion que se incluya en la carpeta. Informacion que puede ser de diversa
naturaleza (textos, fotografias, dibujos, audiovisuales, etc.), pero organizada y clasificada segiin
el objetivo o pretension que se desee conseguir. El contenido que se incluye en el portafolio visual
puede “hablar”, narrar o describir sobre la evolucion, las ideas, el aprendizaje, la imaginacion, los
aciertos y errores, etc. que van surgiendo por el camino recorrido, por la experiencia de creacion
y de expresion de pensamientos, deseos y emociones. Danielson y Abrutyn (2004: 19) llegan a
considerar que: “El proposito de un portafolio de presentacion es demostrar el nivel mas alto de
realizacion alcanzado por el alumno. La recoleccion de elementos destinados a €l es una manera
de decir: <<Este soy yo. Esto es lo que puedo hacer>>".

La posibilidad de construir y mostrar los contenidos de un portafolio no deja de ser un reto
y una forma de asumir compromisos por parte del alumno. La exposicion visual de los logros
y progresos del estudiante puede ser un estimulo para la autoestima, y una via de acceso a la
construccion de su personalidad.
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Las narrativas en la educacion artistica y la cultura visual y su relacion con el
portafolio

Lyotard introduce el concepto de microrrelatos como alternativa a los grandes relatos historicos
que ya no tienen mucho sentido o razon de ser en una época postmoderna. En lo relativo al arte,
los artistas postmodernos estan trabajando desde este enfoque; donde el pequeio relato o narrativa
que describe o cuenta un caso concreto, una historia particular, un relato biografico o una narracion
autobiogréfica ponen la atencion en las visiones y consideraciones de las experiencias estéticas
personales o de minorias que se desenvuelven en un contexto sociocultural concreto.

Las nuevas corrientes e investigaciones en educacion artistica estan empezando a trabajar
con las narrativas desde diferentes vertientes; ya sea para indagar sobre cuestiones de organizacion
y planificacion educativa, o sobre la comprension del aprendizaje y las experiencias de alumnos y
profesores. Segiin M?* Jestis Agra (2005: 137) narrar es “un modo bésico de recrear la realidad, es
decir, de conocer. El enfoque narrativo se centra en el relato -narracion- como un género especifico
de discurso; aquel que expresa una experiencia humana relevante”. Podemos deducir que las
propuestas artisticas con narrativas sobre experiencias personales o “escrituras del yo” adquieren
un valor importante, ya que ofrecen posibilidades para la apreciacion cualitativa y el seguimiento
de los procesos que intervienen en la creacion y el aprendizaje.

Si la creacion de narrativas es una forma de generar experiencias personales y estéticas, es
evidente que se puede convertir en un recurso practico para la docencia y la ensefianza artistica.
Pero, ;qué aportaciones especificas al aprendizaje en el marco de la educacion artistica y la cultura
visual puede generar la utilizacion de las narrativa?, ;puede ser el portafolio visual una herramienta
adecuada para expandir y desarrollar el potencial de las narrativas?

Como ya se ha indicado, la narracién puede ser una forma particular de discurso que
facilita la libre exposicion y expresion de ideas, valores, sentimientos, etc. Esta forma de acceder
a la expresion y creacion mediante narrativas utilizando, por ejemplo, textos e imagenes no es
ajena al contexto contemporaneo sociocultural. Hay que constatar que hoy dia, mas que nunca,
existen amplias posibilidades para el acceso a la informacion y la comunicacion. Esto supone que
cualquier persona puede comunicarse a través de diversos medios creando mensajes y mezclando
diferentes lenguajes. A través del video, internet o la telefonia mévil se pueden construir pequefias
historias o relatos personales gracias al avance tecnoldgico. Tanto estos recursos como los
nuevos habitos y costumbres que se estan arraigando en la sociedad actual deben ser utilizados
y aprovechados en la educacion artistica para la cultura visual. La cultura visual que nifios y
adolescentes asimilan y comparten a diario supone una inmensa fuente de datos y conocimientos
que los centros escolares pueden y deben utilizar y reciclar para poder hacer valoraciones,
analisis, interpretaciones, reflexiones, etc. La creacion de pequenias narraciones, relatos o historias
personales que se crean combinando diferentes vias de expresion (texto, imagen y sonido) es de
uso frecuente y muy popular. Las paginas web, los blog, los mensajes de telefonia con imagenes,
texto y musica, etc. son nuevas formas de comunicacion y de lenguaje donde se interrelacionany se
fusionan tanto los contenidos como los medios. Y en todo este proceso espontaneo de aprendizaje
y experiencia, el analisis detenido, la observacion y el pensamiento reflexivo no se suele producir
independientemente de una educacion comprometida y de un guia experto.

Desde el ambito de la educacion de las artes visuales se podrian hacer propuestas
encaminadas a poner en practica los nuevos habitos y costumbres que se estan adquiriendo en el
campo audiovisual. Por ejemplo, a través del disefio y creacion de relatos y narraciones donde las
imagenes puedan entrar en didlogo con el texto y el sonido. Para ello se pueden utilizar lenguajes
artisticos contempordneos como la performance, instalaciones, arte conceptual, etc. El objetivo
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principal iria encaminado a extraer aprendizajes significativos que propicien el conocimiento de
experiencias artisticas y estéticas, al mismo tiempo que se desvelan las identidades culturales y
personales que han sido adquiridas y asumidas. En este sentido Agra (2005: 138) considera que
hacer narraciones sobre la experiencia constituye una estrategia adecuada para reflexionar sobre
nuestra propia identidad y sobre aquello que deseamos hacer o ser.

Larealizacion derelatos y narraciones en el ambito artistico permite y facilitala comprension
de las capacidades, deseos, anhelos, motivaciones, etc. tanto personales como profesionales,
dando lugar a planteamientos de formacion y construccion subjetiva de pensamientos, criterios,
actitudes,... sobre experiencias estéticas de tipo interpersonal e intrapersonal.

Trabajar connarrativas en la educacion de artes visuales es similar al proceso de construccion
artistica de una obra tradicional, reflejdndose tanto lo que es el creador (identidad) como los
hechos que se desean mostrar. Pero a diferencia de las creaciones tradicionales en artes plasticas
y visuales donde los procesos de creacion y aprendizaje no son muy evidentes ni tangibles, las
narraciones o relatos tienen la capacidad de mostrar los diferentes pasos y transcursos que se
manifiestan desde el principio hasta el final. Se podria decir que el proceso se hace visible y
palpable, descubriéndose el acontecimiento en el tiempo y ofreciendo una lectura que encadena
un desarrollo evolutivo. La construccion de relatos o narrativas con vinculacion al campo de la
cultura visual implica buscar un sentido, un argumento que genere un discurso y ayude a efectuar
interpretaciones. Hernandez (2007) subraya que la cultura visual es una forma de discurso que
coloca la subjetividad en el centro del proyecto educativo, y cuya finalidad educativa radica en
facilitar experiencias reflexivas y criticas. Experiencias que puedan permitir a los estudiantes
comprender la influencia de las imdgenes en sus pensamientos, acciones, sentimientos y la
imaginacion de sus identidades e historias sociales.

La utilizacién de los relatos y las narrativas en educacion artistica facilita y promueve la
accion creativay la expresion de ideas e imaginarios. La incorporacion de relatos sobre experiencias
artisticas personales de alumnos y canalizadas a través del portafolio visual puede significar una
forma de expansion creativa y de facil lectura para analizar, recordar y comprender los procesos
originados. Por ejemplo, son significativos los comentarios que muchos estudiantes hacen sobre
la realizacion de sus portafolios artisticos y sus contenidos. Al revisar sus carpetas refrescan
la memoria y suelen sentir una sensaciéon de emocion y satisfaccion al recordar actividades,
comentarios, imagenes, etc. que creian casi olvidados. También se establece una complicidad
y una identificacion entre objeto y sujeto, pues el portafolio muestra lo que el estudiante es o
desea ser. La lectura de los items incorporados en la “carpeta didactica” se convierte en un relato
personal, en una especie de diario académico y personal muy valorado y apreciado. Podriamos
decir que el portafolio se comporta como un aliado de la memoria, al mismo tiempo que facilita
la expresion y expansion de la sensibilidad y la imaginacion.

Conclusiones

En este trabajo se ha abordado la necesidad de dirigir los estudios de educacion artistica hacia
planteamientos que permitan una formacién mas completa en el campo de la cognicion, y de la
apreciacion y valoracion de las experiencias estéticas. Como recurso para alcanzar y potenciar
estos objetivos se propone el portafolio didactico vinculado a las artes plasticas y la cultura visual.

A lo largo de la investigacion se ha ido describiendo como las caracteristicas especificas
del portafolio centran la atencion en el dominio de habilidades que acrecientan los procesos
de aprendizaje, y la formacion y autonomia personal. Estas habilidades pueden incorporarse
y adaptarse a los estudios artisticos, permitiendo mejorar el acceso y la profundizacion de los
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contenidos y la comprension de los significados de textos, imagenes y artefactos en el contexto de
la cultura visual.

En concreto se ha puesto la atencion a la relacion entre el portafolio y el curriculo artistico
por un lado, y con la identidad por otro, reflejdndose, de forma generalizada y sucinta, nuevas
posibilidades para la creacion de alternativas. Estas alternativas educativas estan enfocadas a la
busqueda de respuestas a las circunstancias contemporaneas actuales.

Pero ademas la utilizacion del portafolio visual en educacion artistica puede abrir y
plantear diversas problematicas que impliquen nuevas formas de considerar y organizar estos
estudios en un futuro. La formacién de profesores o la concrecion de contenidos y actividades
y su interpretacion y representacion, por ejemplo, pueden adquirir nuevos puntos de vista desde
planteamientos renovadores como el del portafolio, entre otros.

A grosso modo, con esta investigacion, mas que encontrar respuestas definitivas u ofrecer
soluciones especificas, se ha querido plantear nuevas rutas o caminos por donde pueda fluir la
libertad de expresion y de imaginacidn, y se fomente ademds el enriquecimiento intelectual
y emocional. En este sentido Ken Robinson (2011: 326) considera que: “El futuro de la
educacion no estd en estandarizar sino en personalizar; no en promover el pensamiento grupal
y la <<despersonalizacion>>, sino en cultivar la verdadera profundidad y el dinamismo de las
habilidades humanas de todo tipo™.
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Un tejido para comprender el mundo y las personas
De como nos pensamos en los miedos, nos miramos en los otros y la obra
d’Eugenia Balcells nos hace de espejo.

Marisol Anguita

Me situ6 en el viaje de unos nifios y niflas de 4 afos y yo misma, su maestra, que deseamos
comprender el mundo y comprendernos. Que vamos creando un mundo comun que nos representa
y que habla de nosotros. Un mundo que estd hecho de cada una de nuestras subjetividades,
que nos autoriza y nos da voz, nos visibiliza y nos hace ser desde nuestras diferencias que van
enriqueciendo esta vida colectiva.

En este camino narrado nos vamos transformando en un colectivo de personas que participa
en la creacion de un mundo propio, que es el nuestro, que nos representa y nos proyecta, que va
rehaciendo el nosotros acogiendo y repensando nuestras subjetividades.

Elrelatoquecompartimospasaenunaescuelapublica,laescuelaSerralavellade Ullastrell,que
hace afios que trabaja desde la Perspectiva Educativa de los Proyectos de Trabajo (PEPT). Inmersos
enestaperspectivaun grupo denifios y nifas de 4 afios y yo, sumaestraacompafnante, nos sumergimos
enunproceso deindagacion quenosllevard aentrar en contacto con el arte, con la cultura visual, como
un lenguaje que nos ayudard a comprender un poco mas sobre quiénes somos y quiénes queremos ser.
Inmersos en un proceso de indagacion los Planetas Azules decidimos preguntarnos sobre las
sombras, el misterio que nos provocan, sobre si podemos o no salir a “pescar sombras”. Este
misterio nos lleva a la instalacion de Eugenia Balcells Frecuencias. Vamos a la sala de arte Santa
Mobnica y dialogamos con la luz y la oscuridad. Esta entrada nos hace vivir otros itinerarios en
nuestras pesquisas. Emerge la necesidad de hablar sobre como nos hacen sentir los colores, cudles
son los colores que nos representan, qué nos provocan. También aparece la necesidad de mirarnos
en nuestros miedos, ;la oscuridad da miedo? Nuestras sombras nos atraen y a la vez nos hacen
sentir la necesidad de vigilarlas, de saber donde estan, de si nos siguen o nosotros las seguimos a
ellas.

Nuestros miedos nos hacen pensar en los monstruos de cada uno, en como mirarlos de
frente, como representarlos, como dejarnos sentir que entramados en nuestros relatos nos podemos
ayudar a caminar juntos.

A medida que nos vamos sumergiendo en
las investigaciones que se van tejiendo aparecen
nuevos misterios: /Podemos hacer sombras de
colores? ;Las sombras somos nosotros?

Compartimos como el aula se
convierte en un dispositivo que provoca la
emergencia, como se convierte en un espacio
y un tiempo de posibilidades, de espera,
donde fluyen, confluyen y circulan los saberes,
los deseos, las ganas de ser en compaiia.

Eugenia Balcells conecta con nosotros como una
de las escuelas que ha visitado su instalacion. Plantea que quiere hacer un documental a partir de
las vivencias de cada escuela con su obra.

Los Planetes Blaus decidimos realizar una performance con la ayuda de todo el colectivo
(padres y madres, abuelos y abuelas, nifios y nifias...). La performance es recogida por la artista y

138



pasa a formar parte del documental que acompanara la instalacion: El arroz se planta con arroz.

La comunicacion que compartimos intenta hacer una reflexion de lo que representd para
unos ninos y ninas de 4 afios trabajar con todas estas entradas en su vida de aprender. ;Cual fue
la vivencia tejida a partir de la colaboracion de tantas personas? ;Como fueron enriqueciendo
el viaje de comprender todas las personas que formaron parte? ;Cémo iban ofreciendo nuevos
puntos de luz a lo que este colectivo necesitaba y queria comprender?

Este proceso de indagacion se inspira, como ya hemos dicho, en la PEPT. Sobre esta
perspectiva realicé una licencia de estudios en el ano 2009, donde resaltaba la importancia
que tiene para las personas comprendernos en diferentes formas de relato que vamos creando
como necesidad de relatar e ir narrando las experiencias de nuestras vidas. Esta indagacion esta
referenciada en la bibliografia.

A partir de esta perspectiva y del enfoque construccionista que me aporta ahora el Master
de Cultura Visual, analizo el proceso que se dio durante el curso pasado: el enfoque narrativo y
el papel que juega la investigacion basada en las artes (IBA) que da cuerpo a este recorrido de
busqueda. Reflexiono sobre el papel que juega la cultura visual como un mediador que se instald
en nuestro mundo de comprender para tefiir nuestra manera de ir construyendo los significados
sobre el mundo y nosotros mismos.

Compartiremos diferentes momentos de esta investigacion en que se concretan las acciones
que llevaron a cabo relacionandonos con el arte, nuestras subjetividades y nuestros miedos.
Compartiremos las diferentes aproximaciones al color y a las sombras que confluyen en una
performance que ahora forma parte del documental de Eugenia Balcells.

Nos vinculamos con diferentes representaciones de lo que estamos explorando, nos miramos
en libros, peliculas, diferentes artefactos visuales i1 narrativos que nos ayuden a pensarnos y
representarnos
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La experiencia dara valor al hecho de trabajar a partir de un proyecto apasionante que construimos
un colectivo de personas de diferentes edades y procedencia. Intenta proyectar la idea de como a
cualquier edad las personas nos intentamos comprender en este mundo complejo y nos vinculamos,
emocionamos, crecemos en compaiia cuando colaboramos en proyectos compartidos que rehacen
nuestra mirada a medida que nos vamos relatando y repensando.

Hemos intentado compartir como se va creando una narracion de aula, un tejido hecho de diferentes
tramas, de texturas, de distintos relatos que se entremezclan en una narracion global, como si se
tratase de una telarafia que nos atrapa a todos y todas y nos transforma en tejedores de nuestros
propios deseos.
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Dialogando el espacio:
Una experiencia educativa con estudiantes, artistas y una
sala de exposiciones

Ana Candenas Castro
Universidad de Barcelona

Resumen

Presento una reflexion de mi experiencia como miembro del equipo de soporte en el desarrollo
del proyecto educativo Una turista, un jugador, algu que passeja i un ser errant, disefiado por
Saladestar dentro de la programacion 2010 de la Sala d’Art Jove de la Generalitat de Catalunya.

El proyecto, realizado entre septiembre de 2010 y marzo de 2011 en colaboracion con el instituto
de Educacion Secundaria Costa 1 Llobera y la escuela de arte La Massana, trataba de generar
una reflexion sobre la construccion de la identidad en relacion al artista y al estudiante a partir
de una exposicion de jovenes artistas y mediante el trabajo con elementos de la cultura visual.
La experiencia culminé en un dialogo de los participantes en la propia sala de arte. Las charlas,
dirigidas por Saladestar, fueron filmadas y tenian la finalidad de pensar sobre el proyecto educativo
desde la pregunta: jcomo harias una exposicion de este proyecto?

El presente articulo se centra en la reflexion final sobre el acto expositivo y ha sido elaborado
teniendo en cuenta la evolucion de mi rol en el desarrollo del proyecto.

1.

Un turista, un jugador, algu que passeja i un ser errant se origina dentro del programa educativo
de la Sala d’Art Jove, un espacio dedicado a la promocion de arte emergente vinculado a la
Generalitat de Catalunya'. El proyecto es disefiado y llevado a cabo por Saladestar?, una plataforma
de produccion e investigacion desde las artes visuales representada por Lluc Mayol.

Segtin el disefio inicial®, Una turista, un jugador, algii que passeja i un ser errant, fue planeado a
partir de la convocatoria de jovenes artistas que la Sala d’Art Jove realiza cada ano, con el fin de
crear un espacio de reflexion critica sobre la construccion de las identidades joven y artista a través
de la produccion artistica. Como motores didacticos del proyecto se establecieron la television y el
texto de Bauman De peregrino a turista, o una breve historia de la identidad (BAUMAN,1996).
El primero fue escogido por su relevancia en relacion a la construccion de modelos identitarios,
mientras que el segundo, ademds de dar nombre al proyecto, proporcionaba cuatro identidades
sencillas que suponian un punto de partida sobre el que ir construyendo el trabajo con los y las
participantes. Por ultimo, se proponia como uno de los objetivos fundamentales documentar y

1 Para mas informacion: http://saladartjove.wordpress.com/

2 Para mas informacion: http://www.saladestar.com/

3  MAYOL, L. (2010) Una turista, un jugador, algii que passeja i un ser errant. Un projecte educatiu a proposit de
la programacio 2010 de la Sala d’Art Jove de la Generalitat de Catalunya. Marc teoric i desenvolupament basic del
projecte. Documento cedido por Lluc Mayol.
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registrar todo el proceso con el fin de compartir y discutir el mismo en un ambito pedagodgico mas
amplio.

Con esta propuesta educativa, Saladestar negocio con tres profesores de dos centros educativos
la cesion de algunas horas de la materia que éstos impartian para llevar a cabo el proyecto. Asi, el
alumnado participante consistia en el grupo de estudiantes de la asignatura de Literatura Universal
del instituto de Educacion Secundaria Costa i Llobera y el de proyectos de arte del tercer curso del
Graduado Universitario de la escuela de arte La Massana.

Lluc, compariero de doctorado, sabe de mi interés por proyectos artisticos educativos realizados
dentro del contexto de la ensefianza formal, por esta razon decide invitarme a acompariar el
proceso que esta iniciando. Asimismo, debido al cardcter incipiente y apresurado del proyecto,
Lluc agradeceria una mirada critica externa que analizara la puesta en practica del mismo. Es
asi como Simonetta Gorga, otra compariera de doctorado y yo, nos incorporamos al proceso, ella
trabajando en el registro de video, yo como observadora. Pensar en mi papel como observadora
me origina varias preguntas. jcudles son mis funciones?, ;debo limitarme a observar o sdlo
durante la fase inicial?, ;debo participar en las actividades que se lleven a cabo?

Finalmente, y poco antes de comenzar las sesiones de trabajo, Lluc me ofrece la
posibilidad de tomar fotos durante las sesiones con el fin de, por un lado, tener un papel mas
definido dentro del proyecto, y por otro, cubrir una parte del registro audiovisual. Por tanto, antes
de comenzar el proyecto mi rol cambia,; ahora me siento como una invitada de paso, que tiene
derecho a anotar, observar, fotografiar, buscar. Soy una turista que recorre un lugar deseado
desde hace tiempo, “un buscador consciente y sistemdtico de experiencia, de una nueva y diferente
experiencia”. (BAUMAN, 1996: 59)

Las sesiones de trabajo en los centros educativos comenzaron con la visita de Saladestar, el grupo
de artistas* y las personas encargadas del registro audiovisual: Simonetta en el caso del instituto y
Julieta Dentone en el caso de la escuela de arte. Este primer encuentro se dedico a la presentacion
del proyecto, realizada por Saladestar, y de la obra de las y los artistas participantes: en primer
lugar cada artista explicaba a un grupo del alumnado en qué consistia su obra y a continuacion era
el propio alumnado el que lo explicaba al resto de la clase.

Tras esta primera sesion tuvieron lugar otras, cuyo nimero y duracidon variaba en funcion de la
organizacion de cada centro, aunque seguian la misma estructura. Al comienzo de la sesion la o
el artista invitado proyectaba una pieza audiovisual realizada a partir de fragmentos televisivos y
del personaje del texto de Bauman que le habia sido asignado a cada artista®. El video pretendia
actuar como una dinamizador para la segunda parte de la sesion, en la que el propio alumnado
participante realizaba una actividad artistica (propuesta entre el o la artista en cuestion y Lluc
Mayol) y relacionada con los conceptos tratados en el video.

4 A cada centro fueron cuatro artistas de los ocho que exponian en la Sala d’Art Jove. Los artistas que visitaron
la Escola Massana fueron Antonio Gagliano, Gabriel Pericas, Joan Marti Ortega y Andrés Bartos. En el caso del
instituto Costa i Llobera fueron: Abel del Castillo, Laura Gémez, Vanesa Varela e Ivan Gomez.

5 De este modo, habia cuatro artistas en cada centro, respondiendo a las identidades de turista, jugador, vagabundo
y paseante. La asignacion del personaje fue realizada por Lluc Mayol sirviéndose de la obra de los y las artistas
participantes expuesta en la Sala d’Art Jove. A este respecto, el propio Lluc aclara que “la asignacion de un personaje
a cada artista (...) s6lo insinta la posibilidad de algunos aspectos que se relacionan, espacios de sutura a partir de los
cuales se puede establecer la construccion de las identidades sobre las que pretende reflexionar el proyecto.” p.8, en
el disefio del proyecto. (Nota 3)
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A partir de aqui, la respuesta de cada grupo fue diferente, lo que provocd propuestas y trayectorias
divergentes en el transcurso del proyecto. En el caso del instituto las sesiones, que fueron mas
numerosas que en el caso de la escuela®, parecian funcionar bastante bien, esto es: el alumnado
respondia de manera activa a las actividades propuestas. Por su parte, el trabajo en la escuela era
un tanto desmotivador: la aparente pasividad del alumnado y las frecuentes intervenciones del
profesorado durante la realizacion de las actividades asi lo mostraban.

Cada dia al terminar la sesion en el instituto, Lluc, Simonetta, y alguno o alguna de los artistas,
caminamos hacia la estacion y charlamos sobre como ha ido el proceso. La charla se transforma
en debates, preguntas y sugerencias en relacion a los problemas que se van presentando en la
puesta en practica del proyecto. Sin pretenderlo, mi papel esta yendo mas alla de la toma de
fotografias, y la implicacion del equipo es cada vez mayor. Nos hemos transformado en jugadores
y cada sesion es una nueva partida que requiere habilidades estratégicas y de improvisacion. De
este modo, “quien no se sienta complacido con el resultado tiene que ‘“‘reducir las pérdidas” y
empezar desde cero, y ser capaz de hacer simplemente eso.” (BAUMAN, 1996: 63).

De este modo, mientras que las modificaciones en la didactica puesta en marcha en el instituto se
redujeron a pequeias variaciones en el tiempo o en el disefio de las actividades, en el caso de la
escuela de arte se considerd necesaria una intervencion que propiciara una mayor participacion
por parte del alumnado. Por esta razon, Lluc organizé un debate tipo talk show para una de las
sesiones; en éste, cada persona habia de interpretar un papel dentro del debate a partir de una frase
dada en torno al mundo del arte. La intencion era, ademas de generar la interaccion de los y las
participantes con el resto del grupo, iniciar una reflexion sobre los prejuicios o construcciones
reveladas acerca de estas identidades.

A medida que se van produciendo las charlas sobre los encuentros, se me hace mas dificil conservar
una mirada critica. Ciertamente, hay elementos que no terminan de funcionar en la prdctica; sin
embargo, el esfuerzo de Lluc por llevar a cabo un proyecto critico, honesto y coherente me hace
empatizar cada vez mas con él. Sin ser muy consciente de ello, me voy posicionando progresivamente
de parte del equipo educativo. la falta de didlogo con algunos agentes y el desconocimiento de las
expectativas y negociaciones precedentes contribuyen a ello.

Tras estas actividades iniciales, en cada centro educativo se establecio una linea especifica de
accion y de produccion. En principio, el planteamiento del proyecto era dedicar dos tultimas
sesiones en cada centro para que cada alumno y alumna elaborara una auto-representacion (a
partir de los conceptos trabajados anteriormente con las y los artistas), y que ésta fuera enviada
a un o una estudiante del otro centro educativo. Finalmente, el procedimiento fue diferente.
La propuesta para trabajar con el alumnado del instituto se concretd en la elaboracion de una
pieza audiovisual de formato televisivo. Para ello, cada grupo de alumnos y alumnas elabor6 un
guion basado en formatos como el talk show o el magacin informativo. Dicho guidn, de caracter
parodico, fue filmado e interpretado por el propio alumnado en el centro educativo y en la propia
Saladestar, y finalmente editado por Lluc Mayol. En el caso de la escuela de arte, se cre6 un
simulacro de convocatoria de creacion artistica para una posible exposicion en la Sala d’Art Jove.

6 Las actividades con el alumnado del instituto se repartieron en unas ocho sesiones; las de la escuela de arte en
unas cuatro.
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El alumnado, de forma voluntaria, cre6 algunas piezas de diferente formato, acompanadas de un
texto de motivacion para participar en dicha convocatoria.

Lluc convoca una reunion para el equipo de soporte: Simonetta, Julieta y yo, con motivo del
cierre del proyecto. A lo largo de la conversacion aparecen puntos de conflicto que son debatidos
entre todas con intensidad, y que tienen que ver con aspectos como los diversos significados que
una sala de exposiciones puede otorgar a su contenido, o la dificultad de articular una propuesta
que satisfaga tanto al alumnado participante como a la sala de arte que soporta el proyecto. Nos
encontramos asi con la necesidad de generar una exposicion que de cuenta de los procesos vividos
a varios niveles: personal, pedagogico, artistico... y, por otro lado, con la dificultad de situar las
piezas creadas por las y los participantes a lo largo del proceso. ;Qué supondria ubicar dichos
objetos en la sala de arte y qué podria aportar este hecho a la narracion del proyecto? Por un lado,
el material generado por el alumnado del instituto, esto es, los cortos, no han sido concebidos bajo
los margenes de la creacion artistica, sino que su valor y sentido residen en el proceso mismo de
creacion, asi como en las actividades previas que los motivaron y en las propias concepciones del
alumnado en torno a la identidad. Por otra parte, las obras del alumnado de la escuela de arte
podrian ser expuestas en la sala, pues a pesar de que la convocatoria de creacion fuera solo un
simulacro, una exposicion final seria sin duda un aliciente para jovenes estudiantes de arte. Sin
embargo, en ambos casos, situar estos productos dentro de un marco expositivo podria originar la
falsa idea de que éstos son, mds o menos el resultado del proyecto; al tiempo, implicaria mostrar
solo el resultado de los procesos y ocultar precisamente las fases mas conflictivas de los mismos,
creando una narracion sesgada de la historia. Paralelamente a esta problematica, es necesario
tener en cuenta la intencion reflexiva que trataba de caracterizar al proyecto desde su comienzo;
para ello se habia programado en su disefio una charla final conjunta entre todas y todos los
participantes en la propia Sala d’Art Jove. Considerando todos estos aspectos, nos enfrentamos
a la gran pregunta: ;como articular una propuesta que satisfaga los objetivos del proyecto y
a sus participantes y que al tiempo haga una representacion justa de los procesos y conflictos
originados? ;Como transmitir esta experiencia?

2.

In the mood for Education consistio en la grabacion de los encuentros en la Sala d’Art jove entre
algunas y algunos participantes del proyecto Un turista, un jugador, algu que passeja i un ser
errant con motivo de su finalizacion. La sala de exposiciones se convirtid por unas horas en
un platé en el que tuvieron lugar las charlas a puerta cerrada entre Lluc Mayol y el equipo de
soporte, el grupo de artistas, el alumnado del centro de Educacion Secundaria y el alumnado de la
escuela de arte. La intencion de los encuentros era establecer un didlogo y una reflexion colectiva
a partir de la pregunta ;como harias una exposicion del proyecto? Para ello, la sala fue inaugurada
de forma que pudiera contener todas las piezas producidas durante el proyecto, no a modo de
exhibicion tradicional, sino que éstas fueron distribuidas sobre diversas mesas (con el guion o
texto explicativo correspondiente), dejando libres las paredes. En el suelo, ademas, se dispusieron
cuatro monitores de television con la idea de que tras cada grabacion (una para cada encuentro) el
material fuera volcado y mostrado sin audio en las pantallas.

Con la grabacion de los encuentros se pretende generar un material que sirva para compartir
v difundir la experiencia de un modo mas amplio; es por esto que se requiere una grabacion
profesional. Es asi como surge la posibilidad de que Miguel Angel Cepeda, compaiiero de
doctorado y profesional del campo audiovisual, y yo pasemos a realizar el registro de las sesiones.
De este modo, mi papel en esta ultima fase del proyecto es doble: por un lado, participo en una de
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las charlas como miembro del equipo de soporte; por otro, vuelvo a desemperiar un rol observador,
aunque esta vez hay un objetivo de captura entre la escena y yo. Me siento como una paseante
fascinada por las revelaciones del paisaje, pues “pasear significa (...) recontar los encuentros
como des-encuentros, encuentros sin incidencia: el paseante hilvanaba a voluntad los fragmentos
fugitivos de la vida de otras personas; era su percepcion la que las convertia en actores, para no
hablar de la intriga del drama que representaban”. (BAUMAN, 1996: 54)

Los encuentros comenzaron con la charla entre Lluc Mayol, Julieta Dentone, Simonetta Gorga y
yo. Tras el repaso individual de las piezas presentadas en las mesas, nos sentamos en un comodo
rincon de la sala para poner nuestras observaciones en comtn. Fue un debate intenso de varias
horas, en el que se trataron aspectos como el papel del profesorado en el proyecto, la implicacion
del alumnado, la necesidad de realizar un registro audiovisual de todo el proceso o la influencia de
las camaras en el comportamiento de los y las participantes. Uno de los puntos claves fueron las
discusiones sobre si debia realizarse una exposicion y cudl deberia ser su formato, punto donde se
dejaron ver las tematicas y problematicas implicitas en el proceso mas relevantes para cada una
de nosotras.

Lo que me resulta curioso es como, de un mismo proceso, extraemos conclusiones diferentes y
realizamos propuestas divergentes para la realizacion de la exposicion. Quizas esto se explica por
el bagaje, los intereses y la forma de mirar de cada persona, o simplemente, porque cada proyecto
ofrece la posibilidad de ser mirado desde diferentes perspectivas. Lo que me queda claro tras esta
conversacion es la complejidad implicita en el desarrollo de un proyecto educativo, y sobre todo,
la riqueza que brinda el didalogo y el trabajo en equipo.

La siguiente sesion se dedico al encuentro con el alumnado del instituto. Para comenzar, se realizo
un visionado de los tres videos producidos por el mismo, y una lectura del guién de un cuarto video
aun por editar. A continuacion, los y las asistentes se acercaron a conocer las piezas producidas
por el alumnado de la escuela de arte. El siguiente paso fue un ejercicio sobre la identidad: los
alumnos y las alumnas habian de clasificar conjuntmente una serie de fotografias de los personajes
que ellos y ellas mismas habian presentado en sus videos y hacer una relacion con las identidades
trabajadas en clase. Por ultimo, el alumnado se distribuyd por grupos con la finalidad de realizar un
disefio en papel sobre como realizarian el montaje de la exposicion. Los disefios fueron colgados
en las paredes de la sala al finalizar la sesion.

A diferencia del encuentro con el equipo de soporte, y de los que vendrian después, el encuentro
con el alumnado del centro se aleja del concepto de charla, articulandose mas bien en forma de
actividades cortas que siguen la dinamica de las realizadas en el aula. Por esta razon, si bien se
desprenden conclusiones interesantes a partir de los disefios acerca de sus concepciones sobre el
hecho expositivo, la reflexion es mas bien sutil. Bajo mi punto de vista seria necesario un debate
explicito en el que se exponga el pensamiento del alumnado, sus expectativas y su valoracion
critica acerca del planteamiento y desarrollo del proyecto.

El tercer encuentro fue con las y los ocho artistas participantes. Al igual que en la sesion anterior,
en primer lugar se realizé un visionado conjunto de los videos, y a continuaciéon un repaso a
nivel individual de las piezas elaboradas por el alumnado de la escuela de arte. Seguidamente,
se inici6 la conversacion acerca del proyecto. Dado que el conjunto de artistas se habia separado
en dos grupos, uno para cada centro, cada grupo dedico algunos minutos a explicar al otro los
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procedimientos llevados a cabo en cada caso. Tras esta introduccidn, la insistencia de Lluc
acerca de la diferencia de resultados y participacion en ambos casos sirvid de disparador para un
intenso debate que toco aspectos como los intereses implicitos en el proyecto, los errores en el
planteamiento de las sesiones, las diferencias contextuales entre un centro y otro, o la diferencia
de valor entre las diversas obras producidas y los diversos significados para los participantes que
supone su exhibicion en la Sala d’Art Jove.

Los y las artistas parecen encontrarse en medio de la problemdtica sobre el éxito o fracaso de la
realizacion de la propuesta, lo que origina una discusion intensa e interesante. De repente, toda
una serie de emociones y pensamientos ocultos son desvelados al equipo de soporte, no solo en
cuanto a ideas acerca de temas como la identidad de artista y estudiante, o el valor y sentido del
hecho expositivo, sino también sobre el planteamiento del propio proyecto y su puesta en practica.
A medida que avanza la conversacion, me parece mas claro que la implicacion de cada grupo
de artistas y la diferencia de resultados ha estado determinada en gran parte por la distribucion
temporal de las sesiones y por la diferencia de planteamientos y propuestas, y no tanto por la
mayor o menor participacion del alumnado o la actitud del profesorado en las sesiones.

La cuarta y Gltima sesion fue con los y las estudiantes de la escuela de arte. Comenzo, al igual que las
anteriores, con el visionado colectivo de los videos, y el paseo por la sala. Después, Lluc proyecto
un video que habia preparado con algunos fragmentos de la conversacion de la sesion anterior.
Dichos fragmentos aludian directamente al trabajo del alumnado de la escuela en el proyecto, y
fueron mostrados con la intencidén de provocar un “didlogo” o, al menos, que el alumnado tuviera
la oportunidad de contestar a lo que se habia comentado sobre ellos. Efectivamente, algunas y
algunos alumnos no dudaron en responder, opinando ademas sobre algunas de las carencias del
proyecto, como la falta de informacién a la hora de realizar las actividades, el desconocimiento
entre algunos y algunas participantes, etc. Finalmente, se manifest6 un interés por los trabajos del
otro grupo de alumnos y alumnas, asi como por organizar un encuentro conjunto para compartir
las diferentes impresiones sobre su participacion en el proyecto.

La ultima sesion me deja un sabor agridulce. Por una parte, es fantdstico que se hayan aclarado
algunas actitudes y conflictos a lo largo del proceso, y que Lluc esté tan abierto a recibir las
criticas. Por otra, me hace pensar en la necesidad de un feedback continuo que permita saber
hasta qué punto el proyecto queda claro, cudles son los intereses de los participantes y qué esperan
conseguir del mismo. De este modo, se evidencia la dificultad de que un proyecto que se genera e
impone desde fuera, proponiéndose unicamente al profesorado, pueda contar con una implicacion
total por parte del alumnado. Desgraciadamente, las condiciones bajo las que suelen darse esta
clase de proyectos no facilitan precisamente planteamientos de otro tipo, contextualizados y
consensuados.

3.

Tras la reconstruccion de los acontecimientos basicos que nos ayudan a comprender la experiencia
In the mood for education, es necesario realizar ahora una lectura algo mas profunda. Con esta
lectura, pretendo brevemente sefialar y desplegar algunos de los problemas y aportaciones mas
relevantes del caso respecto al estudio de los proyectos artisticos educativos’. Asi, el presente

7 Me remito a la definicion de projecto que ha elaborado TRANS ART LABORATORI (2010:81): Sota el
concepte de projectes identifiquem aquells desenvolupaments o desplegaments practics que es converteixen en accio.
Aquesta categoria inclouria per exemple les recerques(...) i sobretot els projectes artistics desenvolupats a l’aula..
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proyecto reflexiona explicitamente sobre tres cuestiones con frecuencia presentes en el debate sobre
este tipo de practicas: la difusion con finalidades pedagogicas, el problema de la representacion
y el valor del espacio expositivo. Estos seran los tres puntos principales sobre los que trataré de
profundizar a continuacion.

Al abordar la cuestion de la difusién en los proyectos artisticos educativos, es necesario considerar
primero los parametros bajo los cudles ésta suele producirse. Logicamente, la gran mayoria de
los proyectos educativos que se proponen y llevan a cabo desde el ambito cultural-artistico son
financiados por instituciones, ya sean éstas publicas o privadas. Esta relacion financiera suele
provocar una subordinacion hacia dichas instituciones en términos temporales, materiales, y en
muchos casos, conceptuales. En el caso de la difusion publica de estas practicas, esta situacion no
es diferente.

De este modo, las construcciones narrativas de esta clase de proyectos (ya se trate de formatos
expositivos o textuales: catdlogos, libros, etc.), suelen responder a los intereses de los propios
centros o incluso de los agentes artisticos encargados de plantear y llevar a cabo el proyecto. Esto
generalmente da lugar a narraciones superficiales que no incluyen en su contenido los procesos de
negociacion, los conflictos generados durante dichos procesos o los fracasos del proyecto®. Dicho
modo de contar implica ademds una contribucion a la construccion de una imagen estereotipada
de los proyectos artisticos educativos’, impidiendo asi una reflexion colectiva mas profunda que
se ocupe de los procesos (desacuerdos y conflictos incluidos), experiencias y aprendizajes de los
agentes participantes. En palabras de Aida Sanchez:

Esta carencia supone perder la oportunidad de apreciar la disension en accion,
desplegando precisamente su potencial democrdtico y enriqueciendo la pluralidad del debate.

(2007:394)

Se vuelven necesarias, por tanto, narraciones criticas mas profundas que aludan a los aspectos
educativos implicitos en el proyecto, y no sdlo a aspectos basicos o circunstanciales como la
enumeracion de los agentes participantes, el tiempo dedicado al desarrollo del proyecto, o sus
objetivos iniciales, como si éstos constituyeran en si mismos la esencia pedagdgica del proyecto.
Javier Rodrigo realiza un magnifico andlisis de este problema, del que extraigo aqui algunas
palabras:

Tampoco podemos acercarnos a ella (la pedagogia) como un método de trabajo con personas

8 Aida Sanchez realiza una interesante reflexion en su tesis acerca de la vaguedad en las narraciones de los
proyectos artisticos colaborativos, asi como en la ausencia de representacion del desacuerdo y el conflicto en las
mismas. (SANCHEZ, 2007: 393-400)

9 En este sentido me gustaria sefialar la labor de Trans Art Laboratori, una plataforma que apoya, difunde y
promueve las practicas artisticas colaborativas (http://www.trans-artlaboratori.org/), cuyos objetivos fundamentales
se centran en la coherencia entre la practica y su difusion ptblica. Algunos ejemplos son: “Subvertir la tendencia a
“construir” relats sobre els projectes que funcionen per alimentar I'imaginari col-lectiu superficial que, des de les
institucions artistiques, s’acostuma a tenir sobre aquest tipus de projectes. “ (TRANS _ART _LABORATORI, 2010:
19-20),“Contravenir aquelles lectures teoritzadores sobre les practiques artistiques que no estan en relacio amb el
desenvolupament real de les practiques sobre les que es pontifica L’objectiu és col-laborar en l’establiment d 'una
continuitat raonada entre la dimensié practica i la narracié discursiva.” p. 20 (Idem:20).
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simplemente a un nivel intersubjetivo y, con ello, justificar el hecho educativo en la presencia
de docentes, grupos participantes o formatos o medios que parecen educativos. (...) lo educativo
también atanie a lo discursivo, las estructuras de poder de las diversas instituciones, las diversas
resistencias que emergen o los silencios y las formas de hablar o enfocar la educacion o, si se
quiere, nuestros imaginarios pedagogicos. (2010)

En este sentido, el proyecto de Lluc Mayol en la Sala d’Art Jove incide directamente en esta
problematica. In the mood for education consiste, mas alld de los acontecimientos narrados en
la primera parte del presente articulo, en una narracion colectiva que pretende dar cuenta de las
vivencias personales, los conflictos, desacuerdos y aprendizajes que constituyen la experiencia
educativa'?. Dicha narracion se realiza mediante un dialogo critico que de alguna manera pretende
transcender la esfera privada de la produccion y contribuir a la construccion de conocimiento
dentro de este campo, como expresa el propio Mayol:

Com fixar [’experiéncia que aquests projectes promouen per tal que aquesta trascendeixi ['ambit
propi d’actuacio i es transformi en quelcom compartible, en coneixement? (2011)

En In the mood for education, la revelacion de estas capas procesuales comunmente ocultas
conlleva una evidenciacion de las carencias del proyecto y de los “errores” cometidos durante el
mismo, lo que es también una oportunidad de llevar a cabo un aprendizaje, basado precisamente
en la comprension de los limites del proyecto y en el planteamiento de nuevas y mejores lineas de
accion para el futuro. Este planteamiento puede comprenderse mejor a través de la reflexion que
nos ofrece Javier Rodrigo sobre los “desbordes creativos” de Tomas Villasante:

Los desbordes actiuan como reversivos al mostrar un nuevo juego institucional del sistema, sin
presuponer previamente la resolucion del problema, pero ayudando a construir nuevas preguntas/
alternativas desde otras complejidades y paradojas. Estos desbordes, si bien no sabemos a donde
nos conduciran, si que tratan, por un lado, de mostrar precisamente las incoherencias y limites de
cada sistema como otra forma de abrir posibilidades y, por otro lado, de construir colectivamente un
compromiso de trabajo procesual que renegocia los intereses y objetivos en cada caso. (RODRIGO,
2007)

Por tanto, el debate critico que configura In the mood for education abre la via a la autocritica
colectiva y, por ende, a un aprendizaje institucional (TRANS ART LABORATORI, 2010: 25).
Al tiempo, el hecho de que sean los propios agentes participantes los que realizan el debate apela a
otra de las grandes problematicas que pueblan el debate publico sobre la difusion de los proyectos
artisticos educativos: la cuestion de la representacion, irremediablemente ligada al problema de
la difusion.

(Bajo que voces y miradas se narra un proyecto? ;Con qué finalidad? ;Cémo damos cuenta de
la experiencia del otro y de la nuestra propia? Como ya hemos visto, /n the mood for education
responde a esta dificultad narrativa con un didlogo: los y las participantes hablan sobre sus
experiencias, analizando el propio proceso, la organizacion, y la resolucion formal del proyecto

10 Quisiera aclarar que el objetivo de este articulo no es desvelar los entresijos de dicha narracion, sino mas bien
compartir con los lectores otras posibilidades narrativas, con sus ventajas en inconvenientes.
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entre otros aspectos. De este modo, Saladestar y el equipo de soporte no sélo se disponen al
cuestionamiento por parte de los y las participantes, sino que les plantean la dificultad de organizar
una exposicion y les invitan a contar a los y las visitantes qué ha tenido lugar durante el tiempo de
trabajo en comun, y con ello, a representarse. Esta autorrepresentacion tiene que ver con el respeto
a la multiplicidad de voces participantes, una de las grandes preocupaciones manifiestas en los
fundamentos del proyecto:

Quines estratégies de representacio esdevenen valides? Quines desactiven en menor mesura els
proposits educatius els projectes? Quins relats es poden construir al voltant d’aquest, intentant
respectar al maxim la diversitat de veus i mirades de les persones que hi participen? Com generar
narratives no idealitzades, no massa autoritaries o no auto-celebradores? (MAYOL, 2011)

En este punto, y en relacion a esta autorrepresentacion del grupo, es necesario cuestionar una
supuesta intervencion de todos y todas las participantes en el debate que nos permitiera hablar de
tal cosa. Como es frecuente en este tipo de actos, siempre hay algunas personas mas dispuestas
que otras a la participacion (sobre todo considerando la presion de tres camaras registrando el
dialogo); quizas por este hecho podriamos pensar que la narracion puede llegar a ser incompleta o
sesgada. Sin embargo, los silencios dentro de un didlogo también pueden considerarse como una
capa mas del discurso, y por tanto, pueden ser leidos dentro de un contexto. Veamoslo mejor a
través del concepto de dialogismo que nos ofrece Javier Rodrigo:

El dialogismo puede comprenderse como un complejo espacio cruzado, de referencia continua de
las voces en multiples estratos y, podriamos afirmar, de multiples dimensiones politicas. En este
sentido estamos hablando entonces de que el dialogismo se articula también por los silencios, mas
alla de solo las voces que nos enuncian algo. (...) El dialogismo nos ayuda a analizar practicas
culturales en cuanto que no hace referencia a un dialogo puro entre agentes iguales, sino a los
excesos, los referentes y los silencios desde donde los actos de habla crean y transforman el mundo,
vy ademas a los saltos y multiples referencias que el lenguaje densifica, y activa al mismo tiempo.

(RODRIGO, 2007).

Aqui, por ultimo, podriamos discutir acerca del grado de autorrepresentacion real que ofrece
el proyecto, si consideramos que las mas de diez horas seran resumidas y editadas con el fin de
facilitar su difusion. No obstante, este es un punto que trataré mas adelante.

Finalmente, me ocuparé ahora de la Gltima de las tres cuestiones que anuncié al comienzo de este
capitulo: el espacio expositivo.

El formato narrativo que plantea In the mood for education, y al que he dedicado la reflexion
anterior, lleva implicita también una interesante reflexion en torno al tema de la exhibicion artistica.
Las conversaciones que tuvieron lugar durante cuatro dias en la Sala d’ Art Jove mostraron algunas
de las identidades e imaginarios construidos de las y los participantes sobre el mundo del arte y
de la educacidn, asi como sobre la propia sala de arte. (En qué pensamos cuando pensamos en
una exposicion? ;Qué valor otorgamos al espacio expositivo? ;Y la sala a los objetos que ésta
contiene? En definitiva, ;cdmo y por qué realizar una exposicion del proyecto? Estas preguntas,
subyacentes a lo largo de los debates constituyen en parte una provocacion al espacio expositivo,
pero es mediante este cuestionamiento como es transformado:
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Podemos afirmar que las politicas culturales a partir de las practicas dialogicas se configuran en
la complejidad de relaciones de actores y actrices: en las situaciones que se crean, en los trasvases,
en las contaminaciones, en los silencios, en lo inapropiado, lo no dicho. (...) Este rumoreo permite
esta negociacion como una produccion, como una relacion desconstructiva del sistema mismo del
museo, que genera otra forma de posicionarse y de experimentar el museo, una forma diferente
que fluye entremedias de sus discursos. (RODRIGO, 2007)

De este modo, la sala se convierte en un espacio de relaciones en el que poner en comun los
entresijos de los procesos que el propio centro de arte sustenta.

4.

Tras esta breve disertacion sobre In the mood for education, me gustaria apuntar las que considero
conclusiones mas relevantes que nos aporta el proyecto.

En primer lugar, quiero subrayar la importancia de hacer un proyecto comitn, esto es, que
parta de los intereses de todos y todas. Esto incluye, ademas, que se reconozcan y legitimen las
opiniones de todas y todos los participantes.

En el caso de In the mood for education, nos encontramos con un proyecto predisefiado
por Saladestar y puesto en practica en dos centros educativos distintos, dando lugar a resultados
muy diferentes. Aqui, habriamos de considerar cudles eran los intereses del alumnado y cudles
sus expectativas respecto al proyecto. Tampoco quedaban claros los deseos del profesorado,
independientemente de que su actitud fuera colaboradora o reticente respecto a las actividades que
se iban desarrollando. Por ultimo, hay que afiadir a este entramado de intereses e incertidumbres
los propios deseos de la sala de exposiciones, que, como soportadora del proyecto, habia de
conseguir logicamente sus propios beneficios como el resto de implicados:

Es molt profitos en tota interaccié practica que la institucié amb la qual col-laborem assoleixi els
seus objectius a través del projecte que fem conjuntament, pero també és important que nosaltres
assolim els nostres d’objectius, que els han d’implicar també a ells i també han de poder ser llegits
com un retorn social per part d’ells. (TRANS ART LABORATORI, 2010: 17)

Esté claro que considerar los intereses del agentes involucrados a la hora de disefiar un proyecto
es, al menos, una garantia de participacion, aunque también un reto dificil de conseguir (diria casi
imposible) debido a los limites econdmicos y temporales que dictan esta clase de experiencias,
contra los que poco pueden hacer las buenas intenciones del equipo educativo. Sin embargo, no
debemos dejar de intentar promover experiencias educativas basadas en la democracia y en el
aprendizaje comun.

En segundo lugar, me gustaria hacer referencia a la necesidad de evidenciar los conflictos
presentes en el desarrollo de proyectos artisticos educativos. Esta evidenciacion es, como se ha
explicado a lo largo del texto, una potente herramienta de aprendizaje:

Asi pues, es necesario que los proyectos propongan encuentros que permitan abrirse a las fricciones
de lenguajes y representaciones, generando momentos potencialmente criticos y, por consiguiente,
de aprendizaje. No olvidemos que aprender es, esencialmente, cambiar, y que no hay aprendizaje
genuino sin transformacion de (todos) los sujetos involucrados en la relacion de aprendizaje (de
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su posicion, de sus creencias, de sus preguntas, etcétera). (SANCHEZ, 2010)

Para acercarnos a esta negociacion y aprendizaje comun es fundamental no ya solamente dar voz
al otro, sino saber escucharlo. Este es quizés, uno de los aspectos mas relevantes sobre los que
nos hace pensar In the mood for education.

En tercer y ultimo lugar, hablaré de la necesidad de repensar el valor del espacio
expositivo en relacion a los proyectos artisticos educativos. Aunque éste es un asunto mayor, del
que se ocupan estudios especificos, si quisiera mencionar la pequefa aportacion de In the mood
for education al respecto. Como hemos visto a lo largo del texto, en ocasiones es complicado
mostrar los procesos que constituyen el desarrollo de un proyecto educativo. Este hecho confronta
directamente con la necesidad de generar una difusion del mismo, difusiéon que en muchas
ocasiones toma formatos como el expositivo o el catdlogo, y que muestran narraciones un tanto
superficiales. In the mood for education surge con la intencidon de experimentar en la creacion de
otros discursos y narrativas, y es precisamente en esta experimentacion, en el didlogo critico que
propone, donde ha tenido lugar el aprendizaje.

La pedagogia requiere siempre releerse en este nivel institucional, de mediacion y negociacion del
conocimiento. Hacer esta lectura de forma horizontal es un reto, ya que supone aproximarnos a
aquello que las propias instituciones aprenden o, si se quiere, lo que el proyecto aprende y lo que
aprenden los diversos agentes implicados y, por tanto, puede ser mediado de nuevo. (RODRIGO,
2007).

No se trata, pues, de negar el valor de las salas de arte por sistema, sino de reflexionar sobre como
éstas son entendidas y utilizadas en la difusion de proyectos educativos, y esto es precisamente lo
que planteamos con esta experiencia.

S.

Por ultimo me gustaria hablar de mi rol como investigadora o relatora en relacion al tema de
la representacion en el proyecto. Desde el inicio del proceso de escritura, pesaba sobre mi la
responsabilidad de elaborar un relato sincero y justo, aun sabiendo que mi percepcion sobre el
proyecto podria ser muy diferente a la de mis compafieras del equipo de soporte. El tema de interés
del articulo podria haberse centrado en la identidad o en la relacion del docente y el artista en esta
clase de proyectos. Sin embargo, he decidido realizar la narracién (o lectura) que consideraba mas
relevante bajo mis propios intereses. Este posicionamiento, si bien se planteaba en sus inicios
como algo incomodo, poco a poco iba tomando consciencia de la imposibilidad de evitar este
hecho. A ello contribuian las diversas lecturas que iba realizando, y el aprendizaje constante de las
profesionales que me rodean:

Como enfatizan los planteamientos de Bhabbha, tanto artistas como investigadoras debemos
aceptar el hecho de que al encontrarnos en lugares institucionales de poder, y tener la capacidad
vy autoridad para narrar las historias, es inevitable que extraigamos valor de nuestra relacion con
el otro. No hay posibilidad de eliminar esta desigualdad a no ser que renunciemos radicalmente a
nuestro lugar en la estructura existente y al reconocimiento que éste depara. Con lo cual, tampoco
tendriamos acceso a los recursos y al poder que nos permiten intentar cambiar minimamente las
cosas. (SANCHEZ, 2007: 324)
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Asumida esta condicion,me resulta muy motivadora la posibilidad de participar en el futuro
montaje audiovisual de In the mood for education, no tanto con la intencidon de construir el
imposible relato exacto, sino con la ilusion de dar a conocer otra manera de contar y de aprender
a partir de escuchar al otro.

Something which one has to bare in mind is the inextricable question of power. Especially te
question of who gets to mount the individual frames of a story, who gets to direct the entire
representation. (...) one can perhaps once again relieve one's self from being morally disgusted
and consider the structure and, thusly, understand that it is impossible without power. Someone
will tell the story. Even if this is done by many individuals, the story won t be any less polluted. p.6
(STURM, 2001)

Termino esta experiencia contenta con lo aprendido, agradecida por la oportunidad
brindada de ver y experimentar otra forma de abordar esta clase de proyectos. Sin embargo, es
necesario seguir pensando, reflexionando y trabajando sobre ello, pues queda mucho por hacer y
por errar. “Es mejor, por ende, no acostumbrarse demasiado al lugar. Y, después de todo, estd la
tentacion de otros sitios aun no visitados, tal vez mds hospitalarios y sin duda en condiciones de
brindar nuevas posibilidades. (BAUMAN, 1996: 58)
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El proceso de reflexion sobre la documentacion de un
Proyecto de Trabajo realizado por alumnos de primero de
primaria
Proyecto realizado con alumnos de primero de primaria de la Escuela Isabel
Villena y la visita a la exposicion Picasso davant Degas.

Elisabet Bellido, Fabiana Paulino da Silva, Mariane Blotta Abakerli,
Merce Ventura

Introduccion

La reflexion que intentamos hacer en este articulo tiene como hilo conductor el proyecto de trabajo
que los alumnos y alumnas de primero de primaria de la escuela Isabel Villena de Espulgues de
Llobregat desarrollaran durante un trimestre en 2011. El proyecto fue realizado por las maestras
Merce Ventura y Elisabet Bellido y tiene como punto de partida la exposicion Picasso davant
Degas (Museo Picasso, 2011).

Fabiana Paulino da Silva es estudiante del Master de Artes Visuales y Educacion: un
proyecto construccionista, de la Universidad de Barcelona y realizé sus practicas en la Escuela
Isabel Villena con la profesora Mercé Ventura durante el desarrollo de este proyecto. Mariane
Blotta Abakerli es estudiante del doctorado de Artes y Educacion de la Universidad de Barcelona
y el tema de investigacion de su tesis es “Como se relaciona ensefianza y aprendizaje en la
perspectiva educativa de los proyectos de trabajo”.

Esta experiencia surgié de la necesidad de profundizar sobre el trabajo que se lleva a cabo con los
alumnos a partir de una visita a un museo como fuente de conocimiento, y de los proyectos que se
desarrollan a partir de ese encuentro con la obra de un artista —y la propia experiencia de la visita.

Lo que intentamos hacer es una reflexion a partir de las libretas que los alumnos y alumnas
crean durante el desarrollar del proyecto. Esta reflexion es un modo de aproximarse al como se
construyen las relaciones pedagogicas a partir de la Perspectiva Educativa de los Proyectos de
Trabajo.

Seria buscar las relaciones entre las imégenes, los textos y las subjetividades de alumnos,
alumnas, profesoras y personas involucradas en el proceso a través de los relatos evocados por el
contacto con las libretas. Las narrativas estan basadas, por lo tanto, en memorias, constataciones
y experiencias vividas y no se encuentran presentes en las libretas.

Sparkes y Smith (2007:295) a partir del pensamiento de Bruner y Richardson, afirman que
“Epistemologically, narratives have emerged as both a way of telling about our lives and a method
or means of knowing”.

Para lograr que el “contar” forme parte de un proceso de reflexion hace falta estar atento a
los nudos que van construyendo y cambiando las subjetividades.

En el caso de este analisis, es importante sefialar que este proceso se realizé después de
la produccion de la libreta, y que nuestra intencion es buscar cudles fueron los puntos clave, en
términos de aprendizaje, que surgieron durante el desarrollo del proyecto.

O sea, qué reflexiones el proyecto suscito en cada una de las personas involucradas, donde
cada una puso su foco y como sus percepciones de lo que estaba pasando las han llevado a otros
cuestionamientos y practicas de ensenanza.
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Sin embargo, aunque este articulo esté basado en el analisis de un hecho que ya ocurrid, lo
que sefialamos es que trabajar conscientemente con las preguntas que nos hacemos en el transcurrir
de la vida del aula puede ayudar a los profesores en sus procesos de cambios y busquedas de una
enseflanza mas significativa.

Es en este sentido que el proceso de documentacion se hace critico. La documentacion deja
de tener la funcidn de ensefiar lo que pasa en aula y pasa a tener un caracter investigativo. Segin
Gergen (citado en Sparkes y Smith; 2007:299) “narratives are discursive actions. They derive
their significance from the way in which they are employed within relationships.”

Si entendemos la documentaciéon como una narrativa de la vida del aula y la hacemos
proponiéndole un significado basado en las relaciones de las cuales forma parte, y no como hechos
aislados, podemos hacer un analisis critico de esas relaciones y entonces llegar a la comprension
de como se dio la construccion del conocimiento.

Para desarrollar este articulo tres metodologias se entretejen a fin de intentar construir un
texto polivocal en donde no hay una voz que se sobrepone a las otras.

El caracter narrativo, etnografico y auto-etnografico de este articulo se basa en las posiciones
de cada una de nosotras en cuanto participantes de este proceso como profesoras e investigadoras
que ahora intentan coser sus visiones de los hechos.

Aunque las finalidades de cada una en el desarrollar del proyecto de trabajo eran distintas,
0 sea, las preguntas que nos guiaban no eran las mismas, lo que intentamos es construir un relato en
donde nuestras voces se cruzan con la finalidad de hacer visible el aprendizaje. Lo que intentamos
no es mostrar lo que pasd, sino compartir la relaciones que establecemos entre lo que pasé. Para
eso hemos utilizado las imagenes de las libretas que fueron desarrolladas durante el proyecto de
trabajo, fotos de las actividades, y los relatos tanto orales cuanto escritos de cada una de nosotras.

Nos gustaria que los alumnos y alumnas hubieran hecho parte de este analisis, pero
y como ya fue citado antes, esta investigacion ocurrid después de su término, lo que lo hizo
imposible. Aunque falten sus propios relatos intentamos inserirlos a través de sus imagenes, voces
y producciones sacadas y apuntadas durante el proceso'.

Esta es nuestra primera tentativa en este campo y por eso la importancia de compartirlo,
como un proceso abierto, en donde los didlogos son fundamentales para generar nuevos caminos
en la tarea diaria de la ensefianza y del aprendizaje.

El proyecto

El marco referencial de este trabajo es la Perspectiva Educativa de los Proyectos de Trabajo. Esta
perspectiva se basa en los procesos de investigacion, evolucion y evaluacion que giran alrededor de
los aprendizajes relacionados con entornos sociales, histéricos, culturales, geograficos, politicos,
etc. En ese proceso se tiene en cuenta y valoran las voces, creencias y deseos de los alumnos como
motor de una ensefianza cuya finalidad es la de generar personas reflexivas, criticas y autonomas.

Parlem de la importancia que cada persona pot veure i tenir diferents idees davant una imatge,
davant de les noticies, de la historia,... i que tothom té la seva opinid.

Un nen diu: “Aixo, és el respecte”.
Aquesta frase va ser molt important en la vida d’aula, ja que deien comodament el que pensaven
en cada moment.
Es molt important escoltar les veus i les opinions dels nens/es, al llarg de la conversa amb la
intervenci6 de I’adult per anar més enlla, es va construint coneixement que els hi servira per la seva
vida. (Mercé Ventura)

1 Todas las fotos presentes en este articulo son de Fabiana Paulino de Souza y Mariane Blotta Abakerli Baptista
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A que nos referimos cuando hablamos de la Perspectiva Educativa de los
Proyectos de Trabajo?

“Una vision del conocimiento que puede transmitirse mediante los proyectos de trabajo y otras
formas de aprender a investigar que faciliten que no se aplace ni se niegue el deseo de aprender de
los alumnos, que se afronte la complejidad del conocimiento, que se vincule con la comprension
de la “realidad” y que aumente el interés por aprender dentro y fuera de la escuela a lo largo de
toda la vida. Eso si, sin la tension de tener que hacerlo o la obligacion de cumplirlo.” (Hernandez.
2002:82)

Bajo esta perspectiva, el proceso de aprendizaje esté basado en las dudas e incertidumbres de los
alumnos y los posibles lugares en donde buscar respuestas, que no solo en la institucion escolar
o en el conocimiento del profesor. La clave de la ensefianza esta en la mirada que se debe tener
en cuanto a las fuentes de conocimiento, y en hacer con que los alumnos se hagan conscientes
de que el aprender es un entramado de relaciones entre esas fuentes, los otros con quien nos
relacionamos, sus historias y contextos y nuestras historias y contextos.
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Quan es visualitza les relacions i el procés del projecte anem més enlla, la vida de la classe es
dinamitza mésiles aportacions de cada nen i nena queden reflexades de manera visual i constructiva.
(Merce Ventura)

El proceso de reflexion sobre el proyecto de trabajo que fue desarrollado a
partir de la visita a la exposicion “Picasso davant Degas”

En la exposicion Picasso davant Degas los comisarios establecen coincidencias y relaciones entre
las obras de los dos artistas. Para ello juntan dos obras basandose en la tematica, forma, técnica.
Segun el triptico de la exposicion: Picasso davant Degas “és el primer estudi a fons que es fa
sobre la fascinacid que Picasso va sentir tota la vida per 1’art 1 la personalitat de Degas, 1 de les
profundes afinitats existents entre les seves obres polifacetiques.”.

Sin embargo, trabajando desde la Perspectiva Educativa de los Proyectos de Trabajo, la
exposicion de arte es considerada un disparador de posibilidades para el desarrollo de un trabajo
de investigacion con los alumnos. Mas alld de una investigacidn cientifica este proceso incorpora
aspectos sociales, humanos y de contexto. Y busca saber cuales son las dudas y cuestionamientos
de los alumnos para que eso guie el proyecto.
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Respecte a I’exposicié vam veure la sala en la que havia representacions femenines en moments
intims (banyant-se, pentinant-se,...). Anem recordant qué haviem vist: una dona embarassada,
estatues,... (Merce Ventura)

Por eso, la idea de visitar esta exposicion era la de ir mas alld de las comparaciones formales y
tematicas que planteaban los comisiones y llegar a trazar relaciones biograficas y de contextos
basadas en los deseos de aprender de los nifios y las nifias. De esta manera el enfoque paso a ser
“aprender a hacer/establecer relaciones”.

Para ello el proceso se dio a través del dialogo con los cuadros y esculturas y las relaciones
con las vidas de los alumnos y alumnas involucrados en el proceso. Esta aproximacion desveld
cuestiones como la intimidad, el ocio y las emociones. Algunos de esos temas fueron lanzados por
las educadoras del mueso que, al contar las pequefias historias que forman parte de las pinturas
expuestas, han desvelado algunas cuestiones que empezarian a formar parte del imaginario de los
alumnos.

Parlem de la intimitat i de quins moments intims tenim nosaltres, en un principi va costar una mica
la sessid perque no sabien que significava la intimitat, una vegada entés, vam parlar dels moments
intims nostres i si no en tenien si els hi agradaria tenir-ne... (Mercé Ventura)

Mis alumnos entendieron el tema de la intimidad con mucha claridad porque la educadora del
museo usd la imagen de una cerradura para explicarles ese tema.
Después para dar seguimiento a este tema, he hecho las siguientes preguntas a mis alumnos:
- Sabeu que vol dir intimitat?
- Teniu intimitat?
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- En voldrieu tenir?
(Elisabet Bellido)

Ademas de este foco, otra propuesta que surgio en torno a otras posibles relaciones entre las
obras, convirtiéndose asi los alumnos y alumnas en pequefios comisarios que organizan, segin lo
aprendido, sus propios museos virtuales.

A lo largo del proyecto este grupo junto a las maestras han podido disfrutar del arte en su
doble vertiente de espectadores y creadores.

Esta perspectiva en relacion a la visita a la exposicion abre paso a un conocimiento donde
el alumno aprende que la voz de los museos no es la tnica que da cuenta de las relaciones que
se articulan en torno a las obras. Aunque haya un discurso propuesto por el museo es posible
acercarse a las obras desde otros puntos de vista y desde otras relaciones que no solo aquellas
presentadas ahi.

Oferecer aos alunos outras imagens para que possam construir seu atlas pessoal ¢ a finalidade da
escola e o que propdem a perspectiva educativa dos projetos de trabalho. Giroux (1996) nos fala
que os curriculos das escolas sdo elaborados através de escolhas que privilegiam determinadas
visdes dos contextos e se a finalidade da escola é educar as pessoas para viver no mundo o curriculo
escolar deveria incorporar ao menos duas diferentes perspectivas para abordar um mesmo assunto?.
(Fabiana Paulino da Silva)

En la Escuela Isabel de Villena, los alumnos de primera de primaria tienen tres clases por semana
bajo la Perspectiva Educativa de Proyectos de Trabajo. En general se realizan tres proyectos al
afo, con una duracién de tres meses cada. Nada de eso es fijo, depende un poco del desarrollar del
propio proceso.

En estas clases los apuntes y las actividades son realizados en una libreta que da cuenta
del hilo conductor del proyecto. Es también la memoria colectiva y subjetiva de cada alumno. Al
terminar un proyecto, los alumnos llevan esta libreta a casa con la finalidad de que cada uno pueda
ensefar a sus padres toda la experiencia que han vivido.

“El autor recuerda la verdadera concepcion educativa de esta propuesta, para evitar que se
convierta en una simple receta de aula disfrazada de innovacion progresista. Como un camino que
va de la informacion al conocimiento, el proyecto de trabajo representa un formato abierto para la
indagacion, entendido desde una perspectiva multicultural y contextual.” (Fernando Hernéndez,
2002: 78)

2 Este parrafo forma parte de las memorias de practicas de Fabiana Paulino da Silva: “Picasso ante Degas. Escola
Isabel de Villena. Relato de observagdo participativa sobre as relagdes que podem ser construidas no desenvolvimento
de um projeto de trabalho.” Desarrollado para el Master de Artes Visuales y Educacion: Un enfoque construccionista
de la Universidad de Barcelona. Pp. 24.
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La Perspectiva Educativa de los Proyectos de Trabajo no sigue una metodologia fija, no hay un
modo de trabajar concreto ni un patron. Incluso porque si se trabaja desde las incertidumbres y
cuestionamientos que surgen durante el proceso, no hay como prever o determinar caminos.

El modo de trabajarla en la escuela Isabel Villena fue constituyéndose con el tiempo y ha
sufrido muchos cambios®. Algunos son muy sencillos y otros mas estructurales, como la eleccion
de la libreta en lugar de hojas sueltas que se ponen en una carpeta o la necesidad de poner titulos
en los trabajos realizados. Merce Ventura participa de un grupo de estudio sobre la perspectiva
educativa de los proyectos de trabajo, lo que aporta algunos de los cambios citados. Ademas la
propia practica cotidiana va configurando nuevas necesidades.

Sin embargo, no intentamos analizar la libreta como forma de trabajo, sino lo que no esté presente
en ella. Es el fuera de campo, las decisiones, las dudas de las maestras, las influencias y los
recorridos que determinaron lo que se ve en la libreta.

Este trabajo consta de dos partes: la reflexion hecha con los alumnos en clase y la de las
profesoras sobre el trabajo realizado.

La reflexion con los alumnos tiene la finalidad evaluativa y de profundizacion de los
conocimientos adquiridos a lo largo del trabajo. Por eso, el titulo del proyecto es lo ultimo que
se hace. No hay un guidn establecido y eso posibilita la continuidad, tanto de un proyecto a otro,
cuanto de la posibilidad de trazar relaciones entre lo que se aprende en la escuela y fuera de ella.

El titulo es, de ese modo, la sintesis de todo el proceso y son los alumnos que lo elijen. Hay una
conversacion y un recordatorio por parte de todos para esa eleccion.

Este hecho demuestra la idea de proceso en construccion. Se parte de conceptos con
los cuales se quiere trabajar pero la idea clave se va generando y clarificando mientras se van
desarrollando distintas maneras de trabajarla.

O professor que opta pela perspectiva educativa por projetos adotaum angulo de visao sobre o assunto
estudado que potencializa a busca de narrativas alternativas sobre o objeto estudado (Hernandez,
2002), isso quer dizer que docentes que escolhem trabalhar observando essa perspectiva buscam
abandonar o conceito de “verdades absolutas” presente na pedagogia tradicional e constroem junto
com os alunos um mapa de relagdes e versdes dos fatos ou objetos estudados®. (Fabiana Paulino
da Silva)

3 Laescuela, el propio profesor o profesora, los intereses educativos personales y los entornos que forman parte de
cada nucleo promueven distintas maneras de trabajar bajo esta perspectiva.
4 Ibidem. Pp. 10y 11.
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La verdad es que en los 15-18 afios que trabajo por proyectos han ido cambiando muchas cosas
y por supuesto yo misma. Poco a poco he necesitado buscar distintas maneras de buscar el tema
del proyecto, ahora tengo unos objetivos marcados que pretendo conseguir pero no necesito un
guion fijo para seguir...Observo y camino con mis alumnos en el aprendizaje y la investigacion
es conjunta y buscamos juntos la manera de mostrarla. Esto me crea mas inseguridad pero no me
incomoda, me estimula, no tengo miedo a “improvisar” y cambiar alguna sesion dependiendo de
una conversacion o algun comentario de algiin compaiero/a. (Elisabet Bellido)

Este proceso de documentacion nos ayuda a evaluar el proceso de aprendizaje de los alumnos y
alumnas en torno al material generado, y también a reflexionar sobre y a partir de las libretas y de
los hechos ocurridos.

Es pensar y aprender a partir del proceso de documentacion. Y reflexionar en torno a los
elementos con una mirada atenta en la relacion con respecto a los alumnos y alumnas. Y a partir
de eso relatar una experiencia diferente. O sea, (re)construir el pensamiento sobre la experiencia
y relatarlo, con la finalidad de que esa documentacion ayude al profesor a educarse (John Elliot,
1997).

“Tenia al cap que el projecte de les relacions no estava acabat que feia falta una visualitzacio diferent
del projecte, en que els nens i nenes mostressin amb una xarxa tot el procés del mateix. Després
d’aquesta reflexi6 vam sortir altres temes que no haviem tractat en la feina. Una de les idees,
concretament la d’una nena, que va dir que “Els pintors viatgen per aprendre” a partir d’aquesta
frase nosaltres vam vincular amb el projecte les nostres maneres d’aprendre. Com aprenem: amb les
persones, amb les mestres, amb les families, amb les practiques, amb les noticies, a on aprenem...”
(Merce Ventura)

El como mostrar el proyecto también ha ido evolucionando de diferentes maneras, a veces ha tenido
el formato de una caja que ibamos llenando de contenido, otros ha sido una sola cartulina de manera
que se iba desdoblando y mostrando distintas partes del proyecto...otras ha sido la fotografia de
un mural que hemos ido montando entre todos a lo largo del proyecto con una explicacion, y estos
ultimos afios elegimos a menudo la libreta blanca de formato entre din-a 3 y din-a 4.

Mi objetivo ha sido buscar la manera en que los alumnos puedan ver y manipular cuando
quieran el conjunto de su proyecto para verlo, leerlo, “saborearlo” y poderlo explicar como un
relato propio. (Elisabet Bellido)
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Sociedad y educacion artistica:
Una convergencia necesaria

Ana Costa Paris, Carme Urpiy Concepcion Naval
Universidad de Navarra, Departamento de Educacion

Resumen

En un marco de mejora de la formacion de maestros en educacion artistica y estética, se analizan
las propuestas del area educativa de algunos centros o museos de arte contemporaneo en Espana,
seleccionados segun unos criterios definidos. Se trata de una primera observacion realizada

a través de las webs publicadas por cada institucion y sistematizada segun determinados
indicadores A pesar de las limitaciones que supone una observacion asi, encontramos en estos
museos una oferta educativa amplia y diversa, con multiples recursos a disposicion del publico
general y especifico. Sin embargo, es preciso seguir profundizando en la calidad de esta oferta
con el fin de perfilar mejor las competencias necesarias en la formacion de futuros maestros y
educadores de museos.

Introduccion

Sobre lapluralidad en la educacion de las artes que el panorama actual nos ofrece se abren numerosas
posibilidades. La realidad parece indicar que al margen o paralelamente a las investigaciones y
avances que puedan realizarse en el campo de la educacion en una disciplina artistica o saber, y
también desde la pedagogia, lo que se precisa para su efectividad es una verdadera convergencia
de las acciones de dichas disciplinas, dirigidas estratégicamente hacia los diferentes intereses que
pueda tener la sociedad en la materia que nos ocupa. En este sentido, esta colaboracion pretende
investigar y reflexionar acerca de alguna de estas necesarias convergencias, como puede ser la
que protagonizan los maestros y los museos, centros de arte, teatros de dpera, etc., en definitiva,
instituciones cuya razon de ser es el arte. Tras este analisis de la situacion sugerimos una serie de
propuestas de accion necesarias para llevar a cabo esta convergencia.

1. La situacion actual

Una vision generalista de los departamentos educativos de los museos nos indica que ambos tienen
el interés y la motivacion suficiente para realizar diferentes actividades y propuestas educativas de
muy amplio espectro, en relacion a los destinatarios de las mismas sean dirigidas a las familias, a
los colegios y escuelas, a los nifios y al ptblico en general. Al margen de alguna excepcion, estas
actividades vienen ideadas, programadas, ejecutadas y evaluadas incluso, por los especialistas del
departamento de educacion del museo.

Actualmente, desde las universidades con el plan de adaptacion al EEES (ORDEN
EC1/3857/2007, de 27 de diciembre) estas instituciones convienen en formar a los que van a ser
maestros de los alumnos que protagonizaran después las actividades que acabamos de mencionar.
Estos maestros guiaran y asistiran la formacion de sus alumnos como personas y ciudadanos,
lo que comporta la artesanal mision de ayudarles a crecer en aquellas competencias, que siendo
necesarias también para su formacion genérica, les posibilitan una formacion estética y les
capacitan para comprender el arte presente en la sociedad de la que forman parte.
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Esta formacion integral en la escuela estd cada vez més asistida por recursos ajenos al
centro educativo y en colaboracion con el mismo, por lo que con estas premisas parece obvio que
el estudiante de Grado en Educacion Infantil y Primaria debe capacitarse en aquellas competencias
que le proporcionen una formacion artistica que le permita impartir la docencia de esta disciplina.
Pero también debe capacitarse, en aquellas competencias que le permitan desarrollar sus objetivos
en colaboracion con otras acciones provenientes de otras instituciones ajenas a la escuela.

Y es ahi, donde las acciones de maestros y educadores de centros de arte deben concurrir
para que ambos puedan llevar a cabo sus objetivos de manera colaborativa y efectiva tanto para el
sujeto (Robinson, 2009) de la accién como para ambas instituciones (escuela y museo).

Desde la universidad, la investigacion da un nuevo impulso a este campo. Desde un punto
de vista internacional, destaca una de las lineas prioritarias de investigacion del Proyecto Zero de
la Universidad de Harvard, cuya actual directora Shari Tishman ha desarrollado el planteamiento
del museo de arte como recurso de aprendizaje partiendo de una investigacion realizada en
colaboracion con el propio Harvard Art Museum (Tishman, 2007). Desde un punto de vista
nacional, desde el Ministerio de Educacion se ha impulsado dentro del Programa CEI (Campus
de Excelencia Internacional), la idea del arte como criterio de excelencia en la educacion superior
(Morazay Cuesta, 2010). Concretamente, nos interesa aqui la relacion ARTE/CULTURA/COMUNICACION
que considera el arte “como educacion ciudadana, permitiendo una integracion cognitiva y activa
de las significaciones sociales” (/d., p. 17) por parte de los alumnos que pasan por la universidad.

Otra relacion interesante de esta misma propuesta se encuentra en la triada ARTE/PATRIMONIO/
CULTURA. Aqui el arte se entiende “como modelo de transmision cultural, tanto como educacion
inducida, a través de obras en el entorno; como de condensacion de valor” (/bid.).

Es necesario fomentar la investigacion sobre cuestiones relacionadas especificamente con
la educacion y la difusion del patrimonio desde un enfoque interdisciplinar en el que intervengan
pedagogos, estetas, historiadores, socidlogos, etc. Si se pretende dar respuesta a las multiples
necesidades de la educacion patrimonial se precisa una convergencia entre arte, educacion y
sociedad (Sedano, Bernal y Urpi, 2005).

2. Los diferentes objetivos

El acercamiento entre un museo' y un centro educativo va mas alla de la simple contratacion de
servicios o satisfaccion de necesidades mutuas, por parte de unos y otros. Mas que proporcionar
un asesoramiento informativo a los maestros del centro educativo, es necesario que tanto éste
ultimo como el museo sean quienes construyan conjuntamente, de manera que el trabajo sea
transversal (Jové, Cano, Ayuso y Sanjuan, 2008). Asi cabe plantearse algunas cuestiones.

(Qué pretende un museo cuando presta su colaboracion a las escuelas? Difundirse a él
mismo y a su contenido, en primer lugar. Se asegura asi su propia existencia como museo o
centro de arte y la realizacion de aquellos objetivos que estan en sus cimientos: la conservacion y
restauracion de la obra, la difusion y visibilidad de la misma y de las actividades a su alrededor,
asi como la formacion e investigacion en general.

(Qué pretende un centro educativo cuando pide la colaboracién de un museo? Profundizar
en los objetivos de su propio curriculum, incluso ampliarlos, y ayudar en la consecucion de
aquellas competencias en las que pretende formar a sus alumnos (Costa, Reparaz y Urpi, 2010).

Podriamos seguir con una larga lista de objetivos por ambas partes, pero su desarrollo
correria igualmente paralelo a la larga lista de puntos de colaboracion entre el museo y el maestro

1 Bajo la denominacion de museo incluimos de ahora en adelante a otras denominaciones como centro de arte,
instituto de arte, centro artistico y cultural, etc., todos ellos espacios de experiencia e investigacion alrededor del arte.
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que lleva a sus alumnos al mismo. Esto nos lleva a preguntarnos si realmente el maestro recibe
en su formacion universitaria las herramientas que posteriormente necesitara para poder realizar
este trabajo conjunto con el educador de museo, o también, para ejercer como educador de museo.

Para llevar a cabo esta convergencia efectiva que intensifica los objetivos de ambas partes
y redunda en la formacion artistica y estética del alumno, es necesario proponer determinadas
actuaciones, al hilo de los objetivos para el desarrollo de la educacion artistica de la Agenda de
Seul (UNESCO, 2010).

3. Una primera aproximacion al tema

Para empezar a materializar este proyecto de investigacion hemos optado por llevar a cabo una
primera aproximacion general que nos permita tener una idea aproximada de la situacion real de
las 4reas educativas de los museos, de manera que esta primera vision panoramica nos descubriera
posteriores lineas de actuacion para ahondar en los objetivos de nuestra investigacion.

En este sentido y dentro del panorama museistico espanol, cabe hacer algunas
puntualizaciones:
- En primer lugar, nuestro trabajo se ha basado en las paginas web de determinados museos, por lo
que cabe la posibilidad de que no siempre queden reflejados algunos aspectos que ciertamente se
dan en la realidad de la institucion observada pero que no necesariamente se visualizan en la web.
- En segundo lugar, hemos hecho una seleccion de museos con determinados criterios. Estos
criterios no pueden definirse como aleatorios, sino que a nuestro modo de ver son los que més se
ajustan al objeto de nuestra investigacion.
- 'Y en tercer lugar, hemos procedido a la elaboracién de unos indicadores que nos permitieran
realizar dicha observacion, asi como unas directrices para su observacion.

Los criterios de seleccion de los museos para el anélisis descrito son los siguientes:

1. Ser centros de arte contempordneo. Este criterio responde a la necesidad que tiene
este tipo de museos de desarrollar estrategias para transmitir el contenido de sus colecciones a
los diferentes publicos a causa de la menor aceptacion que encuentran. Aunque algunos de los
museos seleccionados incluyen también colecciones anteriores a la etapa contemporanea, como
es el caso de El Prado, estos han sido escogidos por sus colecciones contemporaneas y se analizan
especificamente los contenidos del proyecto educativo concernientes al arte contemporaneo.

2. Tener un proyecto educativo definido, en el sentido de contar con un fuerte
convencimiento de la virtualidad educativa del arte entendido como manifestacion libre de la
expresion y creatividad humana.

3. Visibilidad on-line de su proyecto educativo. Este criterio es fundamental para
establecer una comunicacion continuada con los centros educativos, familias, publico general y
poder desarrollar estrategias de seguimiento.

4. Ser representante de alguna de estas categorias: museo nacional/ museo local,
museo de titularidad publica/ museo de titularidad privada, museo de gran formato/ museo de
pequeiio formato. Este criterio responde a la idea de seleccionar un conjunto heterogéneo de
museos que aportase diferentes matices y cualidades a este trabajo, de modo que nos permita
adoptar un vision amplia y lo mas completa posible.
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Con estos criterios se escogieron 11 museos dentro del &mbito nacional: Museo del Prado, Centro
de Arte Reina Sofia, Museo Thyssen-Bornemisza, Museo Picasso Malaga, Museo Guggenheim,
Museo Patio Herreriano, MACBA, Artium, IVAM, MUSAC, Fundacio Pilar i Joan Miro.

En cuanto a los indicadores/descriptores de los museos hemos valorado los siguientes, tal como se
describe a la derecha de los mismos:

Presentacion, caracter propio
y propuesta educativa general

Fundamentacion pedagdgica solida y exposicion
integra o mas bien mera declaracion de principios

Autodenominacion

Identificable claramente y distintiva o, por el contrario,
confusa, convencional y remota

Programas para el publico general

Accesibles, sin barreras, adaptados, variados

Programas en el ambito formal
dentro y fuera del museo

Diferenciados por etapas, posibilidad de trabajar
previa y posteriormente en el aula u otros lugares
fuera del museo

Programas en el ambito no formal

Para adultos, de caracter social

Programas para familias

Dentro y fuera de los periodos vacacionales

Actividades para profesionales
y educadores

Formacion, apoyo, seguimiento al educador o profesional

Propuestas educativas sobre
la exposicion en curso

Recursos materiales y humanos

Actividades realizadas con artistas

Participativas o0 meramente expositivas

Recursos didacticos en la web

Claridad y facil manejo, riqueza de contenido,
adaptados a las necesidades educativas especificas

Biblioteca

Espacio de estudio o mas bien divulgativo tipo café literario

Publicaciones

Disponibles on-line, periodicidad, investigacion

Interdisciplinariedad en las actividades
propuestas

Intervienen otros departamentos y entidades:
universidades, ayuntamientos, museos, observatorios,
jardines botanicos, casas culturales, asociaciones.

Actividades musicales, danza, teatro,
cine performances, etc.

En la linea del carécter propio o totalmente desconectadas

Conferencias, seminarios v talleres

En la linea del caracter propio o totalmente desconectadas

Participacion social y voluntariado

Dentro de un programa de participacion ciudadana
0 solo como apoyo puntual a los servicios ofrecidos

Interdisciplinariedad, convenios con universidades,

Investigacion ..
& Publicaciones
Acceso a programacion, obra permanente, recursos
Visibilidad didacticos, documentacion, publicaciones, entrevistas,

videos, etc.

La necesidad de acotar la observacion nos obliga a dejar fuera del andlisis otros elementos que
podrian resultar también de interés y que emplazamos para futuros trabajos. Asimismo, otras
vias de observacion tales como las entrevistas con maestros y educadores de museos, sondeos
con el publico infantil, juvenil, adulto o publicos especializados, nos permitiria ampliar nuestro
analisis mas alla de la pura observacion fenomenoldgica hacia una valoracion de la calidad de
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los contenidos educativos mas especificos que se encuentran en los museos. No obstante, optar
por una primera aproximacion a través de las webs supone poder obtener una vision panordmica
inicial que nos situe de entrada frente a toda la diversidad de la oferta educativa de los centros de
arte contemporaneo.

El siguiente paso a seguir lo constituy6 la elaboracion de la plantilla de observacion que,
previo analisis y valoracion de las webs de los museos, nos ofrecio los siguientes resultados?:

Centro Museo Fundacig
Museo de Arte Museo Museo Museo Patio MACBA MUSAC Pilar
Area de Educacion del . Thyssen- Picasso Guggenheim . ARTIUM IVAM iJoan
Reina . . 2 Herreriano .
Prado Bornemisza Mailaga Bilbao Miré
Sofia
Presentacion,
caracter propio y 3 3 3 3 3 4 3 4 5 5 5
propuesta educativa
general
Autodenominacion 3 3 5 5 3 3 3 4 2 4 5
Programas para cl 5 5 5 4 5 4 4 5 5 5 4
|_piblico general
Programas en el
4mbito formal dentro 5 5 5 4 5 4 5 4 3 5 4
y fuera del museo
Programas cn cl 5 5 5 3 5 4 4 4 5 5 5
ambito no formal
Programas para 2 4 5 3 4 3 3 2 1 1 5
familias
Actividades para
profesionales y 4 5 4 4 4 4 4 4 1 3 5
cducadores
Propuestas
educativas sobre la 4 4 4 4 4 4 4 2 5 5 5
exposicion en curso
Actividades
realizadas con 2 5 5 1 4 5 4 4 5 5 5
artistas
Recursos didacticos 4 5 5 1 5 4 3 N 3 3 )
en la web
Biblioteca 4 5 2 4 4 4 5 4 4 5 1
Publicaciones 5 5 4 1 4 4 5 2 4 5 1
Interdisciplinariedad
en las actividades 4 4 4 2 4 4 3 4 4 4 4
propuestas
Actividades
musmal?s, danza, 1 5 4 3 5 4 3 4 4 3 4
teatro, cine
performances, etc.
Conferencias, 5 5 4 2 5 4 4 5 5 5 4
seminarios vy talleres
Pammpa.cmn social y 4 5 4 ) 4 N N 4 4 5 5
voluntariado
|_Investigacion S S 4 2 4 4 3 3 4 4
Visibilidad 5 5 5 3 5 4 3 4 4 5 4

3.1 Resultados obtenidos:

Conviene recordar que con esta plantilla de resultados no se pretende hacer una comparacion
entre los museos, sino que se ha escogido una representacion de museos de diferente tipologia
(tamafio, recursos, origen, objetivos, etc.), lo que declina cualquier comparacion en ninguno de
los descriptores.

Ademas, nos estamos fijando unicamente en la visibilidad on-line de los museos por lo que
habra aspectos que escapan a nuestra mirada sobre los mismos.

Ya entrando en los resultados propiamente, constatamos las siguientes observaciones
generales.

- En la mayoria de museos revisados, las areas educativas aparecen de modo visible,
claramente identificable mediante alguna denominacién especifica, y algin tipo de presentacion

2 La valoracion se realiz6 mediante la estimacion dentro de una escala del 1 al 5 (1: nula, 2: pobre, 3: media, 4:
buena, 5: excelente)
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breve, clara y directa, aunque observamos también que dichas presentaciones adolecen de un
desarrollo en profundidad e integrador de toda la oferta museistica relacionada con el dmbito
educativo.

- Valoramos positivamente la presencia de programas educativos generales y el gran
desarrollo que tienen en el &mbito formal.

- La propuesta en lo formal se centra mas en las escuelas e institutos y no en la universidad.

- No ocurre asi en los programas educativos de las familias en que raramente se las
menciona como publico general. No hay una especificidad mayoritaria para las familias.

- Siguiendo en la linea positiva, es destacable la existencia de bibliotecas, asi como del
area de investigacion en la web de todos los museos analizados.

- También hay una gran oferta en todos los casos de conferencias, seminarios y talleres.

- En la mayoria de los museos hemos encontrado actividades complementarias (danza,
musica, cine) que muestra dos tipos de modelo: la conservacion de la obra (museo clasico) frente
a un centro de arte (actividades).

- Sobre los recursos didacticos consideramos que algunas webs son mas dinamicas. En
cualquier caso, deducimos que es logico puesto que dada la variedad de recursos y la diferente
capacidad de museos elegidos segtin los criterios mencionados, es dificil hacer una comparacion.

- En general se aprecia la voluntad de comunicarse mas con el usuario, apreciada en tres
variables:

a) La multivariedad de actividades con distintas disciplinas que intervienen
b) La relacion con los propios artistas y el entorno
c¢) La existencia de departamentos de comunicacidon como area especializada.

- La accesibilidad a los archivos, bibliotecas, publicaciones, se observa de manera patente
en los museos.

- En general, observamos cierta tendencia a que las actividades queden enclaustradas
fisicamente en los edificios de los museos. Seria deseable una mayor apertura que suponga la
salida de los museos a la calle, a los hogares, etc.

- Da la impresion de que el area educativa todavia no impregna todo el sistema del museo
sino que éste esta constituido por diferentes areas compartimentadas (entre ellas la educativa),
mientras que en el mundo anglosajon el proyecto educativo es una parte sustancial del museo como
puede serlo la artistica. (I Congreso Internacional Los Museos en la Educacion. La formacion
de los educadores, 2008), y a menudo da lugar al trabajo interdisciplinar entre los diferentes
departamentos. En este sentido es deseable un trabajo colaborativo entre conservacion, educacion
y comunicacion, incluso para el propio gobierno y desarrollo de la institucion.

Una muestra de esa desconexion es que en las propias webs no se acaba de establecer la
relacion entre educacion, investigacion, bibliotecas, publicaciones, archivos, etc., lo que hace
pensar que se sigue pensando en la educacion como algo reducido a lo escolar y no como algo
enmarcado en unas coordenadas mas amplias que abarcan lo social, lo cultural.

- En relacion a lo anterior, observamos también la presencia de actividades musicales en
los museos, pero no siempre garantizando el significado integrador entre las artes plasticas y la
musica.

4. Reflexiones finales
Con la aproximacion que han supuesto los resultados de este trabajo, pensamos que la primera
accion, que a nuestro modo de ver parece esencial, es investigar la situacion real de los objetivos,

canales y acciones concretas que se estan realizando en materia de educacion en los museos o
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centros de arte (Falk, 2009). Por otro lado, también se requiere conocer los aspectos relativos a
las competencias artisticas y estéticas que se encuentran en los planes de formacion de los futuros
maestros y que guardan relacion no solo con los objetivos curriculares de los centros educativos
sino también con los objetivos de los propios centros de arte (Furid, 2000).

La segunda accion se refiere a una identificacion de los posibles problemas y posibilidades
que se encuentren y su evaluacion.

En tercer lugar, convendria apuntar a la elaboracion de un plan de actuacion colaborativa
por parte de la universidad y de los centros de arte. En este sentido, el didlogo entre el museo y el
publico saldria beneficiado a partir de esta colaboracion (Urpi, Costa y Font, 2011).

Para llevar a cabo estas acciones es necesario contar con el soporte y reconocimiento de la sociedad
civil, las politicas culturales, las organizaciones profesionales y las diferentes comunidades y
sistemas educativos, con el fin de concretar los objetivos rectores, aplicar las estrategias propuestas
y ejecutar las actividades pertinentes, que se desprenden de los acuerdos establecidos en las
conferencias internacionales sobre la educacion artistica.
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Entornos hibridos para el aprendizaje en Bellas Artes: Aula,
TIC’s y contexto social

Teresa Marin Garcia
Facultad de Bellas Artes de Altea. Universidad Miguel Hernandez de Elche

Resumen

Esta comunicacion presenta una experiencia docente realizada en la asignatura “Estrategias
creativas” en la Titulacion de Bellas Artes de la Facultad de Altea (UMH), en el curso 2010-11.
Con el objetivo de practicar diferentes estrategias creativas para desarrollar propuestas artisticas
y propiciar practicas de aprendizaje contextualizado se propuso a los estudiantes la elaboracion un
proyecto artistico colaborativo para un lugar especifico en la poblacion de Altea.

El desarrollo de estos proyectos se realizd6 combinando actividades en tres ambitos
interconectados: practicas presenciales en el aula, experiencias de didlogo con el contexto social
proximo y el uso de herramientas TIC.

Los objetivos especificos de esta experiencia fueron: generar un marco para facilitar el
aprendizaje significativo y critico a partir de actividades artistica contextualizadas en el ambito
publico y social; experimentar metodologias de aprendizaje basado en proyectos y de trabajo
colaborativo en los estudios de Bellas Artes; reflexionar sobre problematicas propias de la creacion
colectiva; posibilitar herramientas para un uso critico de los medios digitales y la busqueda de
informacion en diferentes entornos y poner en practica métodos de evaluacion combinados. Esta
practica ha servido para extraer conclusiones sobre el interés y la viabilidad de estas metodologias
para el aprendizaje en los nuevos grados en Bellas Artes.

“El aprendizaje no se puede diseriar. Solo se puede facilitar o frustrar”
Etienne Wenger

Algunas ideas iniciales sobre el aprendizaje (en Bellas Artes)

Sin embargo el aprendizaje es un elemento constitutivo y esencial de la vida cotidiana. Se aprende
en cualquier lugar y en cualquier momento en el que nos confrontamos con una experiencia
significativa que nos transformay nos obliga a reubicarnos en el mundo'. Es obvio que el aprendizaje
trasciende lo meramente académico. Por ello resulta absurdo que las ensefianzas académicas sigan
reticentes a incorporar perspectivas que reconozcan el caracter social del aprendizaje y practicas
que integren contextos de la experiencia vital cotidiana para su desarrollo.

En los ultimos afios desde las politicas educativas se ha hecho un gran esfuerzo por
imponer un modelo de ensefianza centrado en el aprendizaje del estudiante, aunque cabria objetar
que bajo unos parametros con un trasfondo en muchos casos discutibles. En unos caso por esa
misma imposicion, en otros por no compartir el caracter instrumental de la educacion en relacion
a unos intereses politicos y econdmicos poco claros el sistema educativo se resiste a muchos
de los cambios que este modelo implicaria. Adoptar otras perspectivas para abordar el tema del
aprendizaje no es algo que se puede forzar y mucho menos improvisar.

1 Este enfoque se deriva de la teoria social del aprendizaje. En los tltimos afios a diferentes eventos que recogen
y reivindican este tipo de planteamientos en ambitos educativos y culturales. Tal vez uno de los mas explicitos fue
el Simposio la “Educacién expandida” cuyo subtitulo era: “la educacion puede suceder en cualquier momento, en
cualquier lugar”, celebrado en 2009 en el marco 11 edicion del Festival Internacional ZEMOS98, “se centrd en la
busqueda de nuevas formas de educacion que incorporen y se adapten a los procesos sociales y comunicacionales que
ha provocado Internet”. La reflexion y el debate sobre estos temas sigue abierta en su blog: http://www.zemos98.org/
eduex/spip.php?rubriquel (Fecha consulta: 10/07/2011)
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Uno de los grandes problemas que venimos detectando en la préctica de la docencia en general
y de las Bellas Artes, en particular, es la desconexion y descontextualizacion de de la ensefianza
respecto a la distintos ambitos de la experiencia vital. El marco de la ensefianza académica, como
institucion, inevitablemente genera limites, establece reglas del juego, més propias de la estructura
y el “disefio” que de la experiencia de la existencia cotidiana. Incluso la propia practica artistica,
reconocida o “institucionalizada” como tal se ve afectada por estas tensiones, siendo las corrientes
mas cercanas al Arte-Vida, que suelen centrar sus practicas en los procesos y el acontecimiento
mas que en los resultados, las que mas sufren las paradojas derivadas de esta situacion.

En la experiencia que presentamos partiamos de la premisa de incorporar una perspectiva
cercana a las teoria social del aprendizaje?, con la intencion de considerar distintos factores que
pudieran ayudar a minimizar esas grandes desconexiones y nos permitieran propiciar practicas
de aprendizaje contextualizado. Para ello nos propusimos trabajar con varias metodologias
activas de aprendizaje (Aprendizaje Basado en Proyectos y Tecnicas de aprendizaje colaborativo)
combinando tres entornos interconectados: el aula, como laboratorio de experimentacion y lugar
de encuentro y debate; el uso de TIC’s como espacio de aprendizaje continuo y herramienta de
comunicacion y aproximacion a la complejidad de la Sociedad Red?; y el entorno urbano como
marco contextualizador e integrador de una experiencia vinculada a un espacio cotidiano.

Abriendo el aula a otros entornos de aprendizaje. Uso de TIC’s y entorno social

El uso de las TIC’s, constituye en si mismo un entorno social tan rico y complejo como el propio
espacio urbano. Ambos ambitos forma parte de nuestra vida cotidiana y en ellos se desarrolla
gran parte de nuestras experiencias y relaciones sociales, conformando entornos de aprendizaje
vitales. Las ensefianzas formales y de forma muy especial la educacion artistica no deberian
mantenerse ajenas a las oportunidades que estos espacios ofrecen al aprendizaje, contribuyendo a
integrar y aprovechar la experiencias previas en el aprendizaje y posibilitando practicas aplicadas
a situaciones reales.

La Web 2.0, 0 “Web social” constituye un modelo de comunicacion en el que la informacion
circula en horizontal generando redes de usuarios que comparten, interaccionan y colaboran entre
si. Surge asi un nuevo tipo de usuario que tiene capacidad de producir y modificar contenidos, los
llamados “prosumers”. Este fendmeno ha generado un aumento exponencial de la informacion y
los contenidos que circulan por la red produciendo lo que algunos califican como “infoxicacion”
o “sobrecarga informativa”. Esta circunstancia hace cada vez mas necesario el date y la formacion
critica en el uso de medios digitales para saber buscar y discriminar informacion util.

Las herramientas caracteristicas de la Web 2.0 podrian agruparse por la funciones que
permiten: generar y publicar contenidos en diferentes formatos, recuperar informacion (mediante
etiquetado o sindicacion), comunicarse y colaborar (redes sociales). Estas herramientas web 2.0,
combinadas entre si permiten generar eficaces “Entornos personales de aprendizaje” (PLE) o
“Redes personales de aprendizaje” (PLN), muy ftiles para la educacion y el aprendizaje. Son
herramientas especialmente utiles para la construccion colaborativa de conocimiento, posibilitando
un marco permanente para el intercambio de informacion y puntos de vista. Todos estos aspectos
claramente se insertan en la tradicion constructivista del aprendizaje* y se actualizan con las nuevas
teorias del conectivismo de George Siemens que se basa en la idea de que “nuestro conocimiento

2 Teoria social del aprendizaje proximas a la expuestas por Wenger o Rogoff. Wenger, E. (2001). Comunidades
de practica. Aprendizaje, significado e identidad. Barcelona: Paidos. Rogoff, Barbara (2002). Aprendices del
pensamiento: el desarrollo cognitivo en el contexto social. Barcelona: Paidos

3 El término Sociedad Red fue acufiado en 1991 por Jan van Dijk, pero ha sido popularizado por Castells, M.
(2006). La sociedad Red. Madrid: Alianza Editorial

4  Hernandez Requena, S. (2008). El modelo constructivista con las nuevas tecnologias.: aplicado en el proceso
de aprendizaje. RUSC Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento. vol. 5 n.° 2. UOC. [en linea] (Fecha
consulta: 10/06/2011) <http://www.uoc.edu/rusc/5/2/dt/esp/hernandez.html>
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reside en las conexiones que formamos — ya sea con otras personas o con fuentes de informacion
como bases de datos™.

La revolucién que supone la Web 2.0 afecta a los usos de la tecnologia digital en la
educacion, acelerando la necesidad de cambios del modelo educativo. En 2008, Duart (Duart
et alt., 2008: 21)° ya advertia de algunos aspectos paraddjicos del usos de las TIC en el ambito
universitario, refiriéndose al desfase existente entre el uso intensivo de Internet que hacen los
miembros de la comunidad universitaria para fines extraacadémicos y el escaso uso que se hace
de ellas en la construccion de procesos de aprendizaje significativo, limitandose en la mayoria de
los casos a la busqueda de informacidn, comunicacion o facilitacion de documentacion, usos estos
que responderia aun modelo de educacién 1.0.

Duart propone cinco maneras de utilizar internet en el aula (Duart et alt, 2008: 224-226)":
que van desde el mero uso administrativo, pasando por recursos de apoyo docente y usos como
complemento a la docencia, hasta el modelo de ensefianza estrictamente virtual, no presencial.
Segun esta clasificacion nuestra propuesta educativa pretende ser un intento de lo que Duart
clasifica como formacion hibrida (Duart et alt, 2008: 227)8. Para él y sus colaboradores el término
formacion hibrida seria aquella que en la que las posibilidades formativas que ofrece la actividad
presencial y la no presencial aparecerian como un continuo integrado e inseparable. Esta forma
de ensefanza se plantea como una herramienta muy valiosa, ya que permite grandes posibilidades
transformadoras en el proceso de aprendizaje a través del uso de tecnologia. En este modelo
formativo, conviene destacar como elemento clave de innovacion, respecto al proceso presencial,
la capacidad que genera la red de posibilitar que la actividades puedan continuarse mas alla del
espacio y tiempo presencial.

A pesar de todo, en estos momento empieza a existir un cierto movimiento en todos los
ambitos educativos, que intentan promover un modelo educativo basado en la integracion de
herramientas propias de la web 2.0 en el proceso aprendizaje, autodenominandose educacion
2.0. Una caracteristica recurrente de muchas de estas experiencias suele ser la importancia que
se otorga a integrar el aprendizaje en los contextos reales o en factores de la vida cotidiana,
desdibujado en muchos casos la frontera entre el aprendizaje formal y informal®. Destacamos este
aspecto porque es un elemento que ha sido trabajado en algunas de nuestras experiencias.

Laidea de entender la educacion como un proceso abierto resulta cercana a muchas practicas
artisticas contemporaneas que entienden el proceso creativo e incluso la propia obra como una
evolucion permanente, si forma conclusiva, un continuo en el que las fronteras del arte y la vida se
difuminan. Estos aspectos han sido profusamente trabajados desde el ambito de la teoria'® y de la
practica del arte. Ejemplos de ello podemos encontrar desde la época de las vanguardias artisticas
(como los Merzbau Dada), o infinidad de obras de tendencias antiforma y conceptuales (como el

5 Siemens, G. (2006). Knowing Knowledge. [en linea] (Fecha consulta: 10/09/2010) Descargable en: www.
elearnspace.org/KnowingKnowledge LowRes.pdf

6 Duart (2010). Nuevas brechas digitales en la educacion superior. RUSC Revista de Universidad y Sociedad del
Conocimiento. vol. 7 n.° 1 (2010) UOC [en linea] (Fecha consulta 17/09/2010) <http://rusc.uoc.edu/ojs/index.php/
rusc/article/view/v7nl_editorial>

7 Duart, J. M; Gil, M; Pujol, M; Castaiio, J. (2008). La Universidad en la sociedad red. Usos de internet en
educacion superior. Barcelona: Ariel.

8 op. cit.

9  Puede encontrarse informacion sobre la integracion con el aprendizaje informal y otros aspectos de las web
2.0 y la educacion superior en Reig, D. (2010) E! futuro de la educacion superior, algunas claves. REIRE. Revista
d’Innovacio i Recerca en Educacié. Any 2010 Vol.: 3 Nam.: 2, (p. 98-113). [en linea] (Fecha consulta: 21/09/2010)
<http://www.raco.cat/index.php/REIRE/issue/view/14685>

10 El concepto de Obra Abierta fue planteado en los afios 50 por el semidlogo Umberto Eco. Eco, U (1984). Obra
abierta. Barcelona: Ariel.
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Informalismo, Fluxus, el Arte Povera o el reciente Arte Relacional, asi como algunas précticas de
Net Art). Conceptualmente resultan muy interesantes estos paralelismo y pensamos que se abren
un interesante campo de posibilidades para explorar formas de aprendizaje artistico a través de la
tecnologia, que no se queden solo en los aspectos técnicos sino que trabajen también los aspectos
conceptuales de una forma coherente y buscando la adecuacion mutua.

Metodologias activas de aprendizaje para desenvolverse en un mundo complejo

La complejidad del mundo actual, el desarrollo de las TIC y la evolucion del practicas artisticas
contemporaneas en continua redefinicion, plantea algunos retos urgentes a las ensefianzas
artisticas formales de los distintos niveles educativos. Entre ellos, experimentar y reflexionar sobre
metodologias y propuestas pedagogicas que nos permitan integrar en los proceso de aprendizaje la
realidad y las problematicas sociales cercanas, los medios y posibilidades de la tecnologia actual
y los debates artisticos contemporaneos. Sin embargo, estos factores, a pesar de su importancia,
suelen considerarse materias transversales y parecen quedar ocultos tras una organizacion
anacronica que limita y lastra las ensefianzas formales a través de una estructura de asignaturas
asiladas, sujetas a horarios fragmentados y a unos procesos de evaluacion que sobrevaloran los
resultados frente a los procesos.

La metodologia de proyectos se basa en las experiencias y teorias educativas que
desarrollaron John Dewey'' y Kilpatrick del siglo XX en EEUU. Kilpatrick publicé en 1918
“Desarrollo de Proyectos”, un ensayo donde exponia las caracteristica de un plan de estudios
que pretendia integrar una vision global del conocimiento y abarcaba el proceso completo del
desarrollo de un proyecto desde las primeras ideas hasta su resolucion final.

No existe una definicion unitaria de la metodologia del aprendizaje basado en proyectos
pero podemos apuntar algunas ideas que lo caracterizan, nos basaremos para ello en un resumen
de los materiales didacticos elaborados por el Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de
Monterrey'? y el Buck Institute for Education'® que llevan afios desarrollando estas metodologias
de aprendizaje:

- La ensefianza esta centrada en el estudiante

- La estrategia de aprendizaje se desarrolla en situaciones y contextos reales, con la
finalidad de proponer mejoras o solucionar problemas.

- Se reconoce el aprendizaje significativo a través de la motivacion, el esfuerzo y la
responsabilidad en tareas relevantes.

- El aprendizaje requiere el manejo de diversas fuentes de informacion y disciplinas de
forma integrada para resolver problemas complejos y contextualizados.

- Los estudiantes trabajan en grupos de forma colaborativa y coordinada.

- Genera un clima no competitivo y de apoyo entre los estudiantes.

- Los estudiantes trabajan fuera de clase e interactiian con sus comunidades y contextos
sociales.

- Los procesos son claramente identificables, pero los resultados no estdn predeterminados,
ni son completamente predecibles.

11  Dewey, John (2004). Democracia y educacion. Madrid: Ediciones Morata.

12 Instituto Tecnolodgico y de Estudios Superiores de Monterrey. El método de proyectos como técnica diddctica.
Material didactico de Las estrategias y técnicas didacticas en el rediseiio. Material didactico elaborado por la
Direccion de investigacion y Desarrollo Educativo. Vicerrectoria Académica. Instituto Tecnoldgico y de Estudios
Superiores de Monterrey. Informacion sobre las técnicas didacticas utilizadas en este centro de estudios en Url: http:/
viewer.zmags.com/showmag.php?mid=ppwwt#/page10/ (Fecha de consulta: 04/05/2011).

13 Buck Institute for Education. Url: http://www.bie.org/about/what_is_pbl/ (Fecha de consulta: 04/05/2011)

174


http://viewer.zmags.com/showmag.php?mid=ppwwt#/page10/
http://viewer.zmags.com/showmag.php?mid=ppwwt#/page10/
http://www.bie.org/about/what_is_pbl/

- Las actividades no son fines en si mismos sino medios para adquirir un aprendizaje.

- Permite a los estudiantes trabajar de forma auténoma e integra conocimiento previo en
la solucion de problemas.

- El profesor asume un papel de impulsor de la actividad, acompafante y guia. Lanza
propuestas para el inicio de la accidn, facilita informacion y tecnologia, y acompana a los
estudiantes proporcionandoles feedback en la resolucion de dudas.

Este tipo de metodologia educativa suele vincularse a practicas contextualizadas en situaciones
y ambitos reales en los que debe buscar informacion, analizarla, tomar decisiones, experimentar
y resolver problemas. Ademas al tratarse de situaciones complejas propicia el trabajo en
colaboracion'* y diversas formas de practicas dialogicas con el entorno'. De este modo, en la
practica de la experiencia el estudiante se convierte en el centro del proceso de aprendizaje.

Este tipo de metodologia podria inscribirse dentro la tradicion de las corrientes educativas
constructivistas herederas de los presupuestos de Vygotski'®, ya que asumen una perspectiva
sociocultural del aprendizaje. Podriamos considerarla cercana en este sentido a las teorias de
Rogoft'” que plantea la necesidad de un aprendizaje situado en contextos reales. Dentro de estos
escenarios, se propicia el didlogo y los participantes aprenden unos de otros, propiciando ademas
la oportunidad de interactuar con otros interlocutores sociales.

Si observamos el contexto educativo actual de la ensefianza formal, en cualquiera de sus
niveles educativos, desde primaria hasta universidad, podemos percibir lo anacronico que resultan
estos modelos. Todavia hoy las ensefianzas se establecen en materias fragmentadas y estratificadas
en niveles de forma lineal. El educador Ken Robinson, ya alertaba hace uno afos en su famosa
presentacion Las escuelas matan la creatividad'® sobre el coste que estos desfases tienen, en la
motivacion delos estudiantes, en su formacion en la sociedad en general.

A pesar de ello, en estos momentos la Universidad espafiola y las de otros paises europeos
estamos inmersos en una reforma educativa que no parece tener en cuenta estos problemas. Los
cambios y transformaciones para adaptarnos a Espacio Europeo de Educacién Superior no estan
exentos de polémica. Muchas voces en la comunidad universitaria son criticas con los nuevos
enfoques educativos que se establecen en los acuerdos de Bolonia. Asi por ejemplo, Marina
Garcés en un reciente articulo titulado Dar que pensar. Sobre la necesidad politica de nuevos
espacios de aprendizaje’, critica que la escuela parece agotada como un lugar de resistencia
y emancipacion. Utiliza el ejemplo de la “adquisicién de competencias” como una forma de
“procedimentalismo vacio”, que se convierte en una “herramienta 4gil y sumisa para adaptarse a
la realidad flexible del nuevo capitalismo™.

En la actual reforma se proponen algunos cambios estructurales que pueden favorecer la
implantacion de algunas metodologias educativas innovadoras, como el aprendizaje basado en
proyectos, al centrar el aprendizaje en el estudiante. Sin embargo, se da una situacion perversa,

14 Barkley, E. F.; Cross, K.P.; Howell Major, C. (2007). Técnicas de aprendizaje colaborativo. Madrid: Ministerio
de Educacion y Ciencia y Ediciones Morat.

15 Rodrigo,J.; Collados, A. (2009). Transductores. Pedagogias colectivas y politicas espaciales. Granada: Centro
José Guerrero.

16  Vygotski, Lev (2009). El desarrollo de los procesos psicologicos superiores. Barcelona: Editorial Critica.

17 Rogoff, Barbara (2002). op. Cit.

18 Ken Robinson. (2006) Las escuelas matan la creatividad. Url: http://www.youtube.com/watch?v=ib-
187e AnCU & feature=related (Fecha de consulta: 02/05/2011)

19 Un buen ejemplo de este malestar se refleja en el n° monografico de la Revista Espai en blanc n°® 7- 8, 2010. El
combate del pensamiento. Barcelona: Espai en blanc y Ediciones Bellaterra.

20  Garcés, Marina (2010). “Dar que pensar. Sobre la necesidad politica de nuevos espacios de aprendizaje”. (Pag.
74), en Op. Cit.
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ya que el resto de los planteamientos organizativos y de gestion no solo no acompafian estas
iniciativas sino que que las anulan. Seguimos funcionando con asignaturas fragmentadas, en
el espacio del aula (salvo algunas experiencias e-learning) en horarios estancos, con escasa
financiacion y saturacion docente.

No obstante, los periodos de cambios pueden permitir pequefios movimientos, que
conviene saber aprovechar. Como apuntaba Marina Garcés en el articulo mencionado una forma
de resistencia puede ser ir erosionando el sistema desde sus bordes, en una doble practica de
infiltracion y fuga. Las experimentacion de otras formas de practicas educativas ser una forma.
Muchas de ellas se consiguen vehicular bajo el eufemismo de innovacién docente, aunque en
realidad més que innovacion deberian llamarse experimentacion, pruebas, tanteos, como en el
caso practico que presentamos.

Caso practico: Elaboracion de un proyecto colaborativo de intervencion
artistica Site Specific

Descripcion de la propuesta

Actividad: Elaboracion de un proyecto colaborativo de intervencion artistica Site Specific.
Actividad realizada en equipos de 3 estudiantes.

Asignatura: “Estrategias Creativas”. ( 3cr tedricos + 6Cr practicos) Troncal, 4° curso.

Titulacion de Bellas Artes. Alta. UMH.

Duracion: 2° semetre. 10/02/2011 a 1/06/2011.

Profesora: Teresa Marin Garcia

Vinculado a un Proyecto innovacion docente UMH 2011- para la experimentacion de uso
docente de aplicaciones (apps) de Google, dentro del convenio Goumh firmado recientemente
entre estas dos instituciones [21].

Site de la experiencia: https:/sites.google.com/a/goumh.umh.es/laboratorio-de-estrategias-creativas/
inicio

En esta propuesta se presenta un caso practico de metodologia de aprendizaje colaborativo basada
en proyectos en un entorno hibrido que combina: el aula presenciales, actividades fuera del centro
educativo y herramientas virtuales (en el aula y fuera de ella).

La actividad de aprendizaje ha consistido en el desarrollo de un proyecto artistico, generado
de forma colaborativa y vinculado a un lugar real en la poblacién donde se ubica el centro de
estudios.

La asignatura trata sobre metodologias creativas, por lo que deja a los estudiantes la libre
eleccion de tematicas y medios para personalizar sus propuestas de trabajo.

En esta actividad los propios estudiantes debian realizar todas las elecciones relacionadas
con el lugar especifico de intervencion, las tematicas mas adecuadas a tratar en ese lugar y las
caracteristicas del proyecto artistico concreto a desarrollar. Por otra parte, también debian tomar
decisiones sobre otros aspectos necesarios para el desarrollo del proyecto, como: la elaboracion
de los acuerdos grupales, sus formas y medios de comunicacion y la planificacion temporal y
organizativa para desarrollar su proyecto. Todas estas actividades combinaban tareas individuales
y grupales que permitian el aprendizaje de capacidades y habilidades de biisqueda, analisis, sintesis
y evaluacion, asi como el desarrollo de inteligencias multiples y habilidades colaborativas.

Por otra parte, el usos de herramientas virtuales combinadas con el trabajo presencial
permitia el desarrollo critico de capacidades digitales, la destreza en el usos de diferentes medios.
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El profesor realiza una tarea de acompanamiento del proceso de aprendizaje, facilitando un
escenario para el desarrollo del aprendizaje, proporcionado informacion metodologica y técnica,
planteando cuestiones a resolver y aclarando dudas, generando conexiones y retroalimentacion en
el proceso. También observo y analiz6 el proceso para la posterior evaluacion de la experiencia.

El espacio virtual que se disefi6 constaba de dos espacios diferenciados y vinculados: un
Site publico: en el que hay informacion y recursos de la asignatura (programa, calendario, temario,
actividades, documentos, bibliografia, links, y eventos). Un Site privado, de accesos exclusivo de
los estudiantes. En el que a través del acceso personalizado de la UMH disponian de un Site de
proceso, un foro y acceso a las distintas apps de Google (sites, maps, groups, docs, talk, gmail,
youtube y picasa). Este mismo espacio estd previsto que se desdoble a su vez en una zona de
espacio publico para que los alumnos puedan exponer de forma abierta los resultados de su trabajo
al finalizar la actividad. En estos espacios privado para el grupo de clase todos los estudiantes
podian seguir el proceso de cada grupo y las aportaciones de cada miembro. colaborando entre
ellos si lo necesitaban. Como se comentara en las valoraciones este entorno quedo finalmente algo
limitado al trabajo interno del grupo.

Objetivos

Los objetivos de esta experiencia fueron: generar un marco para facilitar el aprendizaje
significativo y critico a partir de actividades artistica contextualizadas en el ambito publico y
social; experimentar metodologias de aprendizaje basado en proyectos en los estudios de Bellas
Artes; experimentar metodologias de trabajo colaborativo y reflexionar sobre problematicas
propias de la creacion colectiva; conocer y practicar diferentes estrategias de creacion-produccion
para desarrollar propuestas artisticas; posibilitar herramientas para un uso critico de los medios
digitales y la busqueda de informacion en diferentes entornos (internet, bibliotecas, distintos tipos
de archivo,o la propia calle); poner en practica métodos de evaluacion combinados que integrasen,
ademads de la valoracion de resultados, la valoracion de los procesos y la autoevaluacion de los
estudiantes. Esta practica ha servido para extraer conclusiones sobre el interés y la viabilidad de
estas metodologias para el aprendizaje en los nuevos grados en Bellas Artes.

Metodologia
La metodologia empleada en esta experiencia ha combinado varios aspectos clave:

1. El aprendizaje basado en proyectos, vinculado a experiencias en el contexto real del espacio
urbanos donde se encuentra ubicada la Facultad de Bellas Artes. Este factor obligé a los estudiantes
a tener que buscar informacion contextualizada a través de distintos medios, a interactuar con
agentes locales y a reflexionar sobre temadticas propias de los limites de lo privado y lo publico.

2. Se dedico una especial atencion al aprendizaje colaborativo, aspecto que suele estar poco
trabajado en la ensefianza formal en Bellas Artes.

3. La experiencia se realiz en tres entornos combinados:

- El aula: lugar de comunicacion y desarrollo de trabajo presencial.

- El contexto urbano: conexién con la realidad social local, que permitia contextualizar el
aprendizaje.

- El espacio virtual: este espacio se trabajo a varios niveles. Por una parte, el uso de herramientas
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de busqueda, clasificacion y archivo de informacion. Por otra, se generaron y utilizaron entornos
personales y grupales de trabajo virtual, que permitieron: la comunicacidn (sincrona y asincrona),
el desarrollo de trabajos colectivos, el archivo de informacion, y la difusion de resultados. Para la
gestion técnica de estas herramientas contamos con la colaboracion de los técnicos de innovacion
docente dentro del convenio Goumh.

4.Porultimo, destacamos el sistema de evaluacion empleado, que ha combinado: 1a autoevaluacion
de los estudiante (a si mismos y de forma grupal); la evaluacion intergrupal; la evaluacion del
docente. Se evaluaron tanto los procesos como los resultados. Las evaluaciones realizadas por
los estudiantes se llevaron a cabo mediante un sistema de formularios cuantitativos-cualitativos.

Adjuntamos un Tabla que visualiza la planificacion y relacion entre las acciones desarrolladas,
las competencias trabajadas, tareas realizadas, entorno vinculado, y herramientas Goumh y otros
recursos empleados.

ACCION COMPETENCIA TAREA ENTORNO GOUMH Otros
Pr| e- | Of
PLANEAR |- Capacidad de trabajar en Acuerdos X | X Docs: doc.
equipo _ ' grupales foro
;)rcil; ?;;g?gnde planificacion y Cronograma X | X docs:h.calc
£ grupal grupos
calendar
INVESTIGAR |-Conocimiento basico de la Busqueda de X | X [Maps Web
metodologia de investigacion | informacion: Docs: doc. biblioteca
de las fuentes, el analisis, la Lugar Grupos entrevistas
interpretacion y la sintesis. (historica, Picassa
legal, usos, otros
- Capacidad para activar un caracteristicas
contexto cultural y/o modificar |fisicas)
el contexto publico o privado Busqueda de X | x| x ldocs Web
informacion: grupos biblioteca
Tema site entrevista
IDEAR - Capacidad de producir y Propuesta de X | X Docs: doc.
relacionar ideas proyecto Site grupos
- Resolucion creativa de Specific.
problemas ]
ELABORAR |- Resolucion creativa de Bocetos y X | X | X |Docs: doc. Programas
problemas prototipos Picassa Taller
INVESTIGAR |-Conocimiento basico de la Presupuesto X | X | X [Docs:h.calc calle
metodologia de investigacion web
de las fuentes, el analisis, la
interpretacion y la sintesis.
PLANEAR |- Capacidad de planificacion y |Planificacion X | X Docs:h.calc
organizacion
ELABORAR |- Capacidades comunicativas | Visualizaciondel | X | X | X |Docs: doc. Programas
(verbal, visual y textual), proyecto: Picassa Taller
mapas, proyecto Youtube
- Capacidades comunicativas | Memoria del X | X | X [Docs: doc.
(verbal, visual y textual), proyecto
- Capacidades para Construcciondel | X | X | X |Site
desenvolverse en entornos Site
digitales.
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ACCION COMPETENCIA TAREA ENTORNO GOUMH Otros
- Habilidad para una Elaboracion X | X Docs: Presen | Programas
presentacion ?dgcuada delos |presentacion Taller
proyectos artisticos
- Capacidades comunicativas
(verbal, visual y textual),

COMUNICAR | - Capacidades comunicativas | Presentacion X Ppt
(Vﬁr%a%ggicslual y textual), publica del Site
- Habilidad para una
presentacion adecuada de los proyecto
proyectos artisticos

EVALUAR |- Habilidad para una Evaluacion X | X Docs: formul

presentacion adecuada de los
proyectos artisticos

Tabla 1: Relacion de acciones, competencias, tareas, entorno, herramientas Goumh y otros recursos.

Valoracion de resultados

Algunos de los resultados obtenidos destacables en esta experiencia referentes al aprendizaje de
los estudiantes son los siguientes: Un elevado nivel de implicacion de los estudiantes; la mejora
del aprendizaje significativo mediante experiencias contextualizadas; aprendizaje critico sobre
el uso de las herramientas y medios digitales; descubrimiento de capacidades propias y ajenas;
enriquecimiento personal; y desarrollo del juicio critico.

Respecto al uso de las TIC destacamos dos aspectos. Por una parte, el permitir las
transparencia de los procesos influyd de forma positiva en la implicacion de los estudiantes,
posibilitd compartir esos procesos entre los estudiantes y facilitd la evaluacion de los procesos
y los resultados. Por otra, esa mismo factor plante6 cuestiones criticas de dificil resolucion que
siguen abiertas. A pesar de ello, intentamos aprovecharlas para generar debates sobre el uso critico
de los medios y otros temas de reflexion como: los limites de lo ptblico y lo privado, la legalidad
en internet, los derechos de autoria, jerarquias de poder y control, roles, o sobre los modelos de
comunicacion. Otro aspecto que consideramos que no fue suficientemente aprovechado fue el uso
de las TIC como herramienta de didlogo con el contexto sociocultural fuera del &mbito académico,
como posible debate con otros especialistas externos. Este aspecto es materia de reflexién para
futuras experiencias.

Respecto a la insercion de la propuesta de aprendizaje en el contexto social cercano,
aunque tuvo aspectos muy positivos, también hacemos un ejercicio de autocritica al constatar
la dificultad en algunos grupos para generar un verdadero dialogo con el entorno. El marco la
ensenanza formal, teniendo que atender a objetivos muchas veces contrapuestos y aislados termina
por desactivar gran parte del potencial que podria tener este tipo de propuestas. A pesar de ello,
algunos de los grupos lograron establecer interesantes vinculos e inmersiones en el contexto. Los
debates que se generaron a partir de las problematicas que iban encontrandose en el desarrollo de
los proyectos fueron muy enriquecedores y contribuyeron de forma sustancia a la mejora de los
resultados.

Respecto a cuestiones organizativas, destacariamos la importancia de la planificacion de
la actividad para permitir un marco de experimentacion flexible y personalizado. La conclusion
de la utilidad del aprendizaje basado en proyectos como una metodologia de aprendizaje integral
y contextualizada, pero que a la vez apunta la necesidad de trabajar la coordinacion docente
para superar las limitaciones del aprendizaje fragmentado en asignaturas. Por ltimo reconocer la
labor y el apoyo del servicio técnico de innovacion docente de la UMH con quien realizamos un
verdadero trabajo de coordinacidn para optimizar y adecuar algunas herramientas TIC segun iban
surgiendo las necesidades en el proceso de trabajo, ya que se trataba de un proyecto experimental
abierto.
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Hibridacion-Pureza: Hip Hop UJA

Pedro Jesus Luque Ramos, Maria Isabel Moreno Montoro,
Manuel Correa Vilches y Alfonso Ramirez Contreras
Universidad de Jaén

Resumen

Presentamos la descripcion de la actividad Hip Hop Uja para ilustrar las reflexiones sobre algunos
de los aspectos de la cultura actual que mueve a los jovenes de hoy. Hibridacion, translocalidad,
interés en la cultura, participacion o creacion actual son algunos de los focos de atencion sobre
los que insistimos. Aunque fue una actividad que el Secretariado de Actividades Culturales de
la Universidad de Jaén intentd exportar a las otras universidades andaluzas, solo se realiz6 en
unos parametros similares en la Pablo de Olavide de Sevilla. Las otras universidades deformaron
el proyecto para convertirlo en una especie de “operacion triunfo” o, aunque con productos
interesantes, hicieron un salir del paso con actividades que no tenian ningun sentido en relacion al
tema planteado.

La jornada que el 26 de mayo de 2009
desarrollamos en la Universidad de Jaén nos
dio pie para poner sobre el tapete estos temas
que nos interesan y que creemos les interesa
al sector mas extenso de la comunidad
universitaria que son los estudiantes. Nos dio
pie para comprobar que los jovenes tienen
intereses culturales, y nos invit6 a continuar
organizando cada afio la actividad en unos
términos mas o menso parecidos.

Hibridacion

De cualquiera de las perspectivas de la que se parta, el término ‘hibridacion’ aporta también
elementos mas que atractivos para analizar las distintas manifestaciones ‘culturales’, ‘sociales’ o
‘comportamentales’ propias del ser humano.

Desde luego la hibridacion, la mezcla, las alianzas, la busqueda de ‘partners’, la fusion...
parece resultar consustancial a la aparicion de organismos vivos; es decir, a la propia ‘vida’. Desde
luego el papel de la interrelacion entre agentes (;por qué no células?) parece ser la clave de nuestra
propia aparicion, evolucion y mantenimiento como especie (y el de las otras) [Dicen].

Por otro lado, sin embargo, también es cierto que ciertas ‘subculturas’ se empefian en
sustentar en asuntos de diversa naturaleza (arte, raza...) la autenticidad. Asimilando, de algin
modo, el significado de autenticidad al imperativo de la pureza. Pureza como rechazo de mezcla.
Frente al ‘razonamiento especulativo’ de tales ‘subculturas’ la naturaleza es tozuda y prédiga en
ejemplos de que la mutacion resulta ser la estrategia mas ‘adaptativa’ [Dicen].

Mutacion

A vueltas con la informacion de la agencia ‘Reuters’ ya comentada: parece que quedan so6lo 100
tribus aisladas. S6lo una pregunta; bueno, dos. ;Qué grado de aislamiento mantienen? [Ironizamos:
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No preguntamos qué grado de aislamiento pueden mantener en este mundo-planeta-universo
globalizado)]. ;Debe, debemos, la sociedad civilizada, preservar tal aislamiento? [Si contestamos
que no a esta pregunta estamos exterminando, de algin modo, la ‘psico-socio-diversidad’. Si
contestamos que si, no nos queda otra que reconocer nuestro egoismo al privar a tales congéneres
de las ‘maravillas-del-mundo-moderno’] [;Qué hacer-no-hacer?].

La ausencia de estado puro. Mestizaje ‘translocal’ frente a factores de ‘identidad-local-
glocal’. Glocal (;!). También sin juicios de valor pero con &nimo de provocar: ;Seran alguna vez
indistinguibles los barrios de Ciudad del Cabo y los de Jaén? ;Qué tendra que ver Osaka con Jerez
de la Frontera?

Como se desarrollo la jornada y con qué perspectiva

Teniendo en cuenta lo planteado anteriormente,
planeamos que cada universidad andaluza
tuviera una jornada en la que los miembros
de la comunidad que se hubiesen decidido a
mostrar su trabajo tuvieran un espacio apropiado,
digno y profesional. De este modo, se abrio
una convocatoria solicitando la participacion
voluntaria de todas aquellas personas que
quisieran aportar su actividad creadora.
Teniamos también la inquietud de animar
a la participacion a todos los grupos de las
comunidades universitarias, por esto, aunque en un principio se intentd matizar el proyecto con
la cultura de la calle, finalmente hubo que aceptar la diversidad de talantes en las universidades
andaluzas y dejar abierta la tematica. Lo positivo que conseguimos de este modo fue abrir las vias
de participacion y aumentar las posibilidades de los creadores.
El teatro, la musica y la danza, las artes
visuales y la discusion encontraron via libre por
muy diferentes tendencias. Aunque no tenian
relacion con la tematica planteada en principio,
hubo desde el jazz, el teatro -tanto en espacios
escénicos como fuera de los mismos con
propuestas muy actuales- o el hip-hop, hasta la
profusa diversidad de posibilidades de la imagen
a través de la fotografia digital han pasado por
nuestros campus universitarios como productos
propios, generados por quienes habitualmente
son espectadores.

HipHop UJA

El evento AlterEgos *09 que englobaba a todas las universidades andaluzas, se denomin6 Hip Hop
UJA en su celebracion en la Universidad de Jaén que promovid la convocatoria a la participacion
de personas interesadas en las culturas urbanas y contemporaneas, a la que ofrecieron diversas
propuestas numerosos miembros de la comunidad universitaria y de la sociedad en general de la
provincia de Jaén. Se llevo a cabo el 26 de mayo de 2009 a través de varios espacios en los que
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se conformo la multiple participacion en las siguientes actividades: cine, debate, musica, baile y
pintura, suponiendo una muy amplia muestra y punto de encuentro de sus facetas creadoras. A
continuacion enumeramos las diferentes actividades que conformaron estas jornadas:

Proyeccion del documental Scratch (Doug Pray, 2001), que explora el mundo de los DJ’s
de musica hip hop, virtuosos de los platos y la mesa de mezclas que cambiaron la forma en que
oimos, interpretamos y creamos musica.

Coloquio sobre las culturas urbanas. Tras la proyeccion se planted una mesa redonda
donde aportaron sus perspec-tivas tanto los especialistas como los MC’s, DJ’s, etc. Que alli se
dieron cita.

Multimedia Interactivo System, actuaciones simultaneas de graffiteros, raperos, b-boys/b-
girls, Dj’s y Mc’s, en la Plaza de los Pueblos del Campus de Las Lagunillas de la Universidad
de Jaén y su entorno, de todos aquellos participantes en esta iniciativa, e incluso dejando espacio
para Microlibre al cual pudieron acceder aficionados que espontaneamente quisieron exponer sus
cualidades.

Actuacion de tres grupos semi profesionales del colectivo AUTO-BEATS: Los Miserables,
Mr. Kaw+Dj Pollo 'y The Looptrotters.

Breve JAM Session abierta a la improvisacion e integracion de AlterEgos UJA, con la
participacion de algunos de los miembros de las diversas formaciones que habian actuado.

Trasnoche Show, que supuso el cierre del evento con la participacion de todos los interesados
en el mundo del hip hop.

Resultados y conclusion

Las diferentes circunstancias de nuestras universidades determinaron el cardcter de esta jornada en
cada una de ellas. Siendo el resultado un alto indice de participacion de estudiantes. La juventud
tiene mucho que decir. Se demuestra que existe inquietud creadora y que es necesario poner en
marcha dindmicas para la expresion.

A la eterna queja de la comunidad “;clasica?” sobre el desinterés de los jovenes en la
cultura habria que afiadir la pregunta ;cudl es el interés de otros en esta cultura que esta ahora en
la calle y por la que no solo no se interesan sino que la desprecian como una subcultura?

Los jovenes participan siempre que se les ofrezca productos de su interés, exactamente
igual que a la mayoria de otros grupos. Punto y aparte son las personas que se interesan por todo
y todo respetan independientemente de sus preferencias de disfrute.

Hip hop Uja fue una de estas ocasiones. Bien es cierto que en nuestros objetivos estad que
les interese todo y que participen en todo, pero si en el todo no esta la parte de ellos, poco pueden
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esperar de lo demas que le ofrezcamos.
La secuela de este que consideramos éxito, ha sido la continuidad de la organizacion de la
actividad cada afio.
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Retrobar-se
Projecte social d’educacio artistica

Amalia Salas i Xisca Veny
Reflexes CB. Propostes Culturals

Resum

Un dels objectius principals de Reflexes €s acostar 1’art contemporani a la vida quotidianaiatots els
col-lectius de la societat, per tal d’allunyar la idea que les expressions actuals son incomprensibles
1 només per les classes elitistes intel-lectuals. Dins aquest marc, va sorgir la iniciativa de crear un
projecte educatiu fent de I’art contemporani una eina per afavorir I’expressié individual, la insercid
social de persones o col-lectius en situacidé de marginacio, inadaptacid, conflicte o exclusio social.

Aixi, Retrobar-se és un projecte que integra un grup de cinc persones adultes amb diferents
nivells de coneixements artistics. La finalitat del nostre projecte educatiu era el desenvolupament
d’una obra d’art, plasmar amb diferents llenguatges artistics les seves viveéncies, pensaments i
records a través d’un procés d’individualitzacié en dialeg amb la societat. Empero, Retrobar-se
va esdevenir alguna cosa més: una via d’evasio a la realitat d’aquestes cinc persones 1 una forma
de sortir de la soledat que les envoltava, podent relacionar-se amb altres persones amb els seus
mateixos problemes.

El procés va tenir dues parts diferenciades: una primera de tipus teoric on es mostraven
artistes de la segona meitat del segle XX 1 inicis del XXI que tracten 1’autoretrat, la cultura i la
identitat. La segona part era de tipus practic on ja comengava amb la creaci6 artistica, una idea
gestada gracies als coneixements que els participants havien adquirit a la primera fase. Les classes
teoriques ens han permes repensar la figura de 1’artista, evitant al geni Unic inaccessible per la
societat, 1 defensant I’obra d’art com expressio interior de qualsevol ésser huma.

Retrobar-se es plantejava com una totalitat entre creacio 1 difusid. Una obra artistica
crea satisfaccid personal, pero les experiencies estétiques s’han de compartir amb la resta de la
humanitat. Aixi, les sis obres que van concloure el projecte (cinc individuals 1 una col-lectiva)
es van exposar dins Urbanea 2011, una biennal que cerca la interacci6 de la societat amb 1’art
contemporani, d’'una forma a la que no estam gens acostumats: traient les peces al carrer de la
ciutat d’Inca (Mallorca).

Els participants van tenir I’ocasié de compartir les seves inquietuds socials amb altres
persones que van saber comprendre les idees dels nostres particulars artistes, encara que no
compartien la mateixa problematica social. Es va obrir un dialeg entre dues parts que no se solen
relacionar en la vida quotidiana.

El concepte modern d’identitat, basat amb la idea de la unicitat d’allo individual, ha donat Illoc
a un curriculum d’art sustentat en la promocio de [’expressio individual i autonoma. Des de la
nova perspectiva, l’individu lluny de ser lliure i independent, esta culturalment e institucionalment
mediatitzat. La identitat del subjecte és una identitat social i per aixo tot projecte educatiu s’ha de
considerar, no només l'individu, siné el col-lectiu social y cultural.!

Imanol Agirre, 2000

Retrobar-se neix com una proposta de caire social cercant incorporar 1’expressivitat de 1’art

1 AGUIRRE, I. Teorias y prdcticas en educacion artistica. Ideas para una revision pragmatista de la experiencia
estética, Universidad Publica de Navarra, 2000. Pag. 260
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contemporani a la vida quotidiana d’un grup de persones que han emigrat des de la seva ciutat
natal fins a Inca (Mallorca), amb la finalitat de trobar-se elles mateixes a través de la recercar de
la seva identitat, el seu “jo” de manera individual i col-lectiva.

L’eleccid del titol no és en va, esta pensat per formar part de la II biennal d’Art
Contemporania, anomenada Urbanea — biennal creada per la Fundaci6 Cultural Es Convent-.

Nosaltres Amalia Salas i Xisca Veny, com educadores i creadores de Reflexes. Propostes
Culturals dissenyarem Retrobar-se perqué els participants que formessin part del projecte
d’educacio artistica tinguessin un espai i un temps per trobar-se ells mateixos, és a dir, la seva
identitat dins el context cultural i urba d’Inca.

Col-laboradors

Mitjangant una practica col-laborativa local entre la Fundaci6 Cultural Es Convent i els Serveis
Socials de I’ Ajuntament d’Inca es va establir una relacio institucional fent possible I’execucioé del
projecte educatiu Retrobar-se.

El repte que nosaltres varem tenir era crear per primera vegada una nova experiéncia
convertint la Biennal d’Art Contemporani en exposicions més actives, on persones que viuen al
mateix lloc 1 no havien tengut accés fins ara amb ’art contemporani, ho podien fer creant art urba.
La biennal es converteix amb una eina cultural, en un lloc viu per un major grup de persones dins
la nostra societat, els participants han deixat d’esser un public exclos de la societat per convertir-se
en agents que s han visualitzat a través del seva propia obra d’art contemporani.

Basant-nos amb el concepte d’ Urbanea, en el moment de concretar el projecte ens centrarem
amb 1’objectiu principal de la biennal, basat en generar noves propostes expositives mostrant el
treball dels artistes tant a les sales classiques existents, com a 1’espai urba, gens domesticat fins
ara, amb la intenci6 d’acabar amb el domini de la convencid estética i guanyar pels artistes el
contacte visual immediat.

Les obres que fins ara havien estat seleccionades a 1’edici6 anterior tenien una adaptacio a
I’entorn urba i estaven condicionades per la preséncia dels vianants, la descripci6 de John Maynard
Keynes defineix clarament la proposta de la Fundaci6 Cultural Es Convent: La dificultat no rau en
concebre noves idees, sino en saber com alliberar-se de les antigues.?

Segons els membres fundadors d’ Urbanea Inca ha adquirit un protagonisme evident en el
mon cultural durant els darrers anys, hi ha hagut un increment d’exposicions i una major demanda
social. L artista suec Eliasson escriu: Si es proporcionen eines a la gent i se’ls fa entendre la
necessitat d’'un espai essencialment flexible podem crear una forma més democratica d’ orientar-
nos en les nostres vides quotidianes.?

Amb la creacio de la biennal els membres de la Fundacié Es Convent aposten per un art
democratic, obert al dialeg i la reflexio. A favor d’aquestes premisses dissenyarem un projecte
dirigit a persones que han emigrat de la seva ciutat natal per cercar una millora en la seva situacid
personal, laboral i econdmica.

Sense el recolzament dels membres de la Fundacido Es Convent, Biel Amer, Margalida
Llobera i Francesca Tugores, i la col-laboracié de Margalida Llinas com a responsable dels
Serveis Socials de I’ Ajuntament d’Inca no hauria estat possible I’execucio de la proposta. Els hem
d’agrair la seva tasca i a més el fet d’arriscar-se i apostar per primera vegada amb un proposta
2 AMER, B.; LLOBERA, M.; TUGORES, F. “Plantejament-proposta-resolucio: la crisi organitzativa en AAV'V.
Urbanea. Noves expressions artistiques, Fundacioé Es Convent, Inca, 2009. Pag. 5.

3 AMER, B.; LLOBERA, M.; TUGORES, F. “Plantejament-proposta-resolucio: la crisi organitzativa en AAV'V.
Urbanea. Noves expressions artistiques, Fundacioé Es Convent, Inca, 2009. Pag. 6.
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educativa de caire social.

Retrobar-se

La recerca del jo i del seu sentit ha orientat bona part dels objectius de la filosofia des de la Grecia
antiga fins a la modernitat. A la novel-la Los androides suefian corderos eléctricos (1968), Philip
K. Dick fa expressiva aquesta inquietud fins i tot en els robots intel-ligents que tal vegada ens
reemplacin en el futur. A Blade Runner (1982), versio cinematogradfica de I’apocalipsi d 'un mon on
la vida natural esta en vies d’extincio, Ridly Scott, a ’escena final, posa en boca del protagonisme:
“El que volia (I’androide) no era una altra cosa que les mateixes respostes que tots cercam: D’on
venc? A on vaig? Quant de temps hem queda??

Joan Fontcuberta, 1997

Retrobar-se t¢ com un dels objectius trobar-se a un mateix, cercar la identitat de cada persona
a través de la narracio, aixi com diuen Gergen i Gergen els éssers humans son narradors que
experimenten la vida i la seva propia existéncia en termes narratius.’

A T’hora d’executar el projecte seguim la idea de Butler en la recerca de la identitat,
perque la simple existéncia de la paraula “jo” fomenta la creenca que som individus autonoms
representats per un jo coherent i unificat, que -a més a més- €s la seu dels mecanismes i processos
que consideram responsables dels nostres actes, que son els mateixos mecanismes 1 processos que
constitueixen el tema d’estudi de la psicologia.

Una de les idees centrals de Retrobar-se €s el concepte “d’integracio”, un terme socialment
controvertit on és necessaria la seva explicacio per entendre diferents aspectes teorics amb els que
ens hem basat. Nosaltres ho entenem com un procés que fa possible que un grup de persones
minoritaries tinguin un lloc per reflexionar, expressar i crear una obra que ensenya el seu pensament
envers ells mateixos i la societat que els envolta.

Els objectius del projecte parlen d’afavorir la integracié d’un grup divers, perod no hem de
parlar només com a grup, siné d’individus diferents, fugint del canon de grup estandarditzat.

El procés ha estat dinamic 1 multifactorial, ha possibilitat que persones que es troben a un
sistema marginal hagin pogut participar del nivell minim de benestar socio-vital a Inca - la seva
localitat actual de residéncia -, 1 exposar la seva obra a la sala de 1’antic Claustre de Sant Domingo,
formant part de les exposicions d’Urbanea.

Perfil dels participants

La col-laboracio dels Serveis Socials va permetre tenir informacié sobre el perfil de cada un abans
de comengar el taller.

La majoria del grup eren persones majors, de diferent procedeéncia geografica, vivien tots
sols, alguns estaven en atur, n’hi ha que eren immigrants estrangers i1 d’altres havien emigrat des
de la peninsula o s’havien canviat de resideéncia des de dintre la mateixa illa. Viuen al marge de
la societat, inadaptades, fugen de la norma i son facilment etiquetades tant per la seva aparenga
fisica com psiquica.

Quines son les persones que estan excloses de la societat? Quines son les causes que han
provocat aquesta situacié? Per contestar aquestes qliestions primer €s necessari saber quin son els
motius que provoquen I’exclusi6 social.

4 FONTCUBERTA, J.; ZABALBEASCOA, A. Mascara i Mirall, Lunwerg Editors, 1997. Pag. 23.
5 BURR, V. Introduccié al construccionisme social, Proa-Voc, Barcelona, 1997.
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La marginacio es produeix degut a una acumulacid de factors socials i economics, que €s
un fenomen especific de les societats occidentals postindustrials on la reestructuracio de I’estat del
benestar ha optat per 1’assistencialisme. Per tant, és complicat combatre les causes que provoquen
I’exclusi6 social perque la politica només pensa en pal-liar els problemes socials, deixant de banda
com solucionar les arrels dels problemes.

Per entendre per quin motiu els nostres participants varen elegir Inca per viure, €s necessari
explicar com ¢és aquest poble del Raiguer, situat en el centre-nord de I’illa de Mallorca. Amb uns
20.000 habitants, és un de les poblacions més grans de Mallorca més ben comunicat amb Palma
1 amb la resta de les localitats. La ciutat és coneguda, sobretot, per les seves fabriques de pell i
calcat, la major part dels ingressos provenen d’aquest ambit de producci6 i venta, tant a I’estranger
com als petits comergos locals.

La procedencia geografica i la situacid actual dels participants és diversa: F.G. nascut a
Cordova, esta en atur des de fa bastant de temps, treballava com a tallador de pells a la fabrica de
calgat. Na L.Q. d’origen africa i1 en atur, va emigrar per motius de treball. Na M.P., jubilada, va
venir d’Argentina acompanyada per la seva familia, en G.F. de Galicia canvia la seva residéncia
per motius familiars 1 actualment esta cercant feina, i finalment na P.C. que vivia a un poble del
costat se’n va anar a viure a casa d’un familiar seu a Inca perque no podia valer-se per ella mateixa
1 actualment treballa a una escola taller per a persones amb discapacitat psiquica.

La seva situacio de risc d’exclusio social, amb escassos recursos economics fan que
necessitin atencid personal diaria; han d’estar tutoritzats per una assistenta social de I’ Ajuntament
d’Inca, la qual els hi va suggerir que s’apuntassin al curs, perque els hi seria beneficios amb la seva
situacid, es podrien socialitzar, evadir-se de la seva realitat i expressar-se mitjancant el dialeg, la
reflexi6 1 ’art.

Sense cercar-ho varem tenir 1’oportunitat d’unir un grup de persones, on una d’elles tenia
una discapacitat psiquica, intentant assumir el repte d’afavorir la seva integracié amb als altres,
a pesar de la dificultat en qiiesti6. Amb el seu cas el que preteniem era que tingués una major
independéncia, autonomia personal i habilitats socials tant o igual com en els centres d’educacio
especial que havia assistit fins ara.

Després de la seva educacidé en centres especifics, actualment la seva edat adulta 1i
permet treballar a una empresa orientada a persones amb el seu perfil. Perd a més d’aquestes
tasques, nosaltres 1i varem donar I’oportunitat de realitzar un taller amb persones diferents amb
les que normalment no es relaciona, o treballa. Els centres als que assistia li oferien una atencio
personalitzada, nosaltres també ho varem fer, aixi com una disposici6 i uns meétodes d’aprenentatge
adequats al seu perfil, 1 va tenir una varietat de recursos materials perqueé ho pogués treballar.

Els centres i els tallers especifics son la millor oferta educativa per les persones amb
aquesta patologia concreta, segons la nostra opinid personal. Pero, aquests centres podrien ésser
una antitesis a la integracio? Nosaltres creiem que la tasca que desenvolupen els professionals
d’aquest ambits s’adapta al curriculum de les persones amb n.e.e. (necessitats educatives especials),
per tal que al final de la seva etapa educativa se plasmi en una millora tant a nivell cognitiu,
autonom i comunicatiu. Pero a més, trobam necessari que persones amb aquestes caracteristiques
es relacionin amb altres que son diferents, fent que aquest fet sigui un al-licient per a la seva
incorporacid a una vida plena en contacte amb la resta de la societat.

Una de les qiiestions que ens plantejam ¢€s la segiient: com ens relacionam la majoria de
la nostra societat amb el grup minoritari o d’exclusid social? El grup majoritari o hegemonic que
té la nostra societat sol esser de rebuig, d’ocultacié o d’ignorancia cap a I’altre. Una soluci6 al
problema seria a través de les politiques socials i culturals, incloure a totes les persones a gaudir
1 participar de I’art i la cultura.
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De la mateixa manera que I’educacio té el dificil repte de no deixar ningu a fora, de cada
vegada més 1’art dona cabuda a tothom. L’inclusivitat és en el primer pla del debat académic, tant
als centres educatius escolars com als museus, convertint-se en una poderosa eina per a la inclusio,
que dona lloc a discursos cada cop més plurals.

De la teoria a la practica

Si postmodernisme significa posar la practica en el seu lloc[...] si significa obrir el discurs
critic a la linea d’investigacio que abans estava prohibida, de proves que préviament resulten
inadmissibles, de mode que se puguin fer preguntes noves i diferents i veus noves i distintes proves
puguin comengar a formular-les; si significa crear espais institucionals i discursius on puguin
desenvolupar-se identitats socials i sexuals més fluides i plurals, si significa erosionar formacions
triangulars de poder i coneixement amb [’expert en el cim i amb les “masses” en la base, si, en
una paraula, intensifica el nostre sentit col-lectiu de possibilitat, llavors jo també soc postmodern.®

Dick Hebdige. Hiding in the Light. 1989.

Posar en practica la teoria es concep amb Retrobar-se. Aquest es converteix en una realitat basada
amb la necessitat de continuar progressant, disminuint la distancia entre la teoria i la practica.

El projecte educatiu esta pensat per a una pluralitat d’histories personals i d’interessos,
per aquest motiu la metodologia que hem utilitzat cerca un pensament divergent per cada un dels
participants. Ens hem ajudat de les pedagogies critiques de Dick Hebdige, Kincheloe, etc., que ens
han servit de guia per establir una interrelacio entre I’art contemporani, 1’educacio i ’activisme
per generar un pensament critic.

Assimilem aixi la contribucio teorica del segle passat, els estudis visuals, de mass media,
el multiculturalisme, les teories postcolonials, de génere, etc. Per aplicar estratégies de gestio
sobre la diversitat. Angela Davis’ parla de treballar sobre el concepte de diversitat com un medi
per preservar i establir lligams basats amb la classe social, el sexe i la raga. Treballar amb la
diversitat 1 el que és diferent ha estat enriquidor 1 ha implicat valorar la diferéncia.

La psicoanalisi insisteix en treballar, amb una de les grans dificultats, la “identitat”, de la
mateixa que nosaltres seguim els interessos dels autors construccionistes ensenyant una concepciod
de I’ésser huma canviant. A favor del postestructuralisme de Butler® ens hem allunyat de la idea
del que és fixa e immutable, per demanar-nos que és lo que queda exclos, com va arribar fins
aqui 1 en base a quins fonaments. El fet que siguem inestables o efimers significa que la nostra
identitat no €s una cosa estatica, sind que esta oberta sempre al canvi. Aixi els varem fer plantejar
el seu “jo” original, mitjangant les seves paraules, la seva veu, a més recorrent a 1’etnografia per
aconseguir parlar de la propia experiéncia personal.

Segons el constructivisme critic de Kincheleo [ 'entorn social i cultural del que formen part
les persones, constitueix un ingredient indispensable de la construccio creativa del coneixement’,
aixi ho hem volgut transmetre amb les sessions teoriques als participants, perque ells mateixos
fessin una obra d’art relacionada amb el seu entorn cultural del que beuen i1 han begut.

Hernandez profunditza el concepte de creativitat a 1’estudi les “teories implicites de la

6 RIFA, V. “Identitat y diferencia en la cultura estética contemporania” en Praxis para el professorado. Educacion
artistica: plastica y visual, Editorial Praxis, Barcelona, 1999. Pag. 352.

7 BURR, V. Op. Cit.

8 CURRAN, J.; MORLEY, D.; WALKERDINE, V. Estudios culturales y comunicacio. Andlisis, produccion y
consumo cultural de las politicas de indentidad y el posmodernismo; Ediciones Paidos Ibérica, Barcelona, 1998.

9 RIFA, V. “Identitat y diferencia en la cultura estética contemporania” en Praxis para el professorado. Educacion
artistica: plastica y visual, Editorial Praxis, Barcelona, 1999. Pag. 345.
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creativitat” dient que €s una construcci6 social de tipus historic. Al llarg de les sessions amb
I’exemple d’artistes d’art contemporani, varem dur a terme un procés operacional per plasmar
la idea de creativitat a cada un dels projectes. Aquest procés s’aconsegueix al llarg del temps, no
tothom la té innata, sin6 que s’ha de formar al subjecte, en aquest cas els participants, perque sigui
possible un resultat.

Metodologia

Retrobar-se és un projecte educatiu que propicia la creacid artistica com 1’expressi6 de 1’individu,
introduint-la en la vida quotidiana i fer d’ella una companya de convivéncia continua per
I’enriquiment personal.

El plantejament de les jornades es basen en una premissa basica: la funcio de les educadores
¢s guiar conduir i facilitar eines per ajudar a la reflexi6 1 analisi del participant. Aixi, aquest es
podra formar una imatge i el desenvolupament del seu projecte artistic. Padro defineix 1’educador
com un professional critic i actiu'’, pero també ha de ser capa¢ d’adaptar-se al context en el que es
desenvolupen les activitats.

Totes les practiques en educacid artistica han de tenir uns bons fonaments, com afirma
Pilar Marco, no pot deixar-se a una iniciativa superficial y sense continguts'. Per aquest motiu
varem plantejar Retrobar-se com un marc que integrava la pedagogia critica; es va potenciar
un tipus de coneixement constructivista, és a dir, els aprenents varen crear 1’obra a través dels
conceptes i teories que havien apres a les sessions teoriques, perd també van aportar la seva propia
experiéncia, debatien i creaven mirant el seu propi interior.

El projecte es va plantejar en set sessions de dues hores que integraven tres teoriques i
quatre pel desenvolupament d’una idea estética, per després traslladar-ho al mon matéric. Les
teoriques es van dividir en tres grans tematiques: 1’autoretrat, la cultura, i la identitat social. A ’art
contemporani es troben nombrosos exemples del treball en aquestes arees, cosa que ens va ajudar
a que els nostres participants ho entenguessin gracies a exemples que anavem visualitzant a 1’aula.

Les obres d’artistes contemporanis que treballen 1’autoretrat son un exemple de la identitat
individual o multiple que té I’ésser huma. Alguns exemples dels autors que varem debatre son
la fotografa Cindy Sherman (New Jersey, EE UU, 1954), que tracta I’autoretrat con identitat
femenina. Robert Mapplethorpe (Nova York, EE UU, 1946), que treballava les diferents cares de
la seva personalitat a través de la fotografia; o ’artista plastica Ting-Ting Chen (Taiwa, 1985) que
identifica a les persones del seu voltant amb un objecte.

A T’art contemporani trobam nombrosos exemples del treball amb la identitat, que
visionarem amb els nostres participants i que ens serviran de punt de partida per al didleg com a
metode generador de les seves propies idees i1 font d’inspiracid. Les dues primeres sessions varen
ser de tipus teoric sobre unes grans tematiques: 1’autoretrat, la identitat social i la cultura.

La cultura s’ha vist des de perspectives molt diverses. Destacam la figura del fotograf
Martin Parr (Empsom, Gran Bretanya, 1953) amb la serie Think of England, (1995-2003), la qual
mostra la cultura del turisme. L’artista Mona Hatoum (Beirut, Liban, 1952) mostra a les seves
obres la problematica que hi ha als paisos d’Orient Mitja des dels anys setanta.

La identitat actual passa per un procés de recreacio, en el que la forta critica a les normes
establertes és tractat per diferents artistes. En aquest apartat posarem com exemple a Bansky

10 PADRO, C.“Museos y Educacion Artistica: Redes de paso, encrucijadas difusas, zonas de conflicto” en MARIN,
R (ed.). Investigacion en Educacion Artistica, Universidad de Granada, 2005. Pag. 129.

11  MARCO TELLO, P. “Conversaciones con uno mismo: Arte y Educacion” en MARTINEZ, L; GUTIERREZ,
R; ESCANO, C. (coords.). Nuevas propuestas de accién en Educacion Artistica, Universidad de Malaga, 2008, pags.
49-55.
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(Bristol, Regne Unit, 1974) artista dels grafits. Fa una forta critica de la societat de finals del segle
XX 1 principis del XXI. Marcos Vidal (Vitoria, 1967), sera un altre exemple de plasmacio de la
identitat masculina en les seves obres, aixi com també tractam I’aspecte femeni amb Ghada Amer
(EI Cairo, 1963), artista que fa obra cosint els llengos.

Les educadores encetavem petits debats per fer que els participants parlessin de la seva
vida, perd també féiem que es fixessin en com els artistes posaven a 1’abast del public, parts
intimes de la seva vida quotidiana. Els demanavem si ells ho farien aixi o d’una altra manera, si
trobaven que ’artista ho estava fent adequadament o era ofensiu, i com ho millorarien.

A partir de la quarta sessi6 cada membre va comengar amb la seva creacio particular.
Aportaven la seva experiéncia personal i la base que havien adquirit a les sessions anteriors.

Les educadores varem treballar de ben a prop amb cada un dels participants. Sabiem
que cada un tenia unes peculiaritats i una problematica diferents que el feia Gnic. Adaptavem
el llenguatge i el mitja a les capacitats que tenia I’individu, intentant que cerqués una forma
expressiva adient a la seva personalitat i facultats. Varem animar als membres que empressin
objectes vells o que tenien a 1’abast per donar-los un nou s, un nou sentit de comunicacid. Aquest
va ser el cas de F.G. el qual va decidir plasmar a la seva obra I’¢poca més feli¢ de la seva vida amb
objectes i fotografies antigues.

A les sessions practiques es promovia la creacio a través de la propia experiencia, és a dir,
que si una de les persones té dins les seves capacitats cosir, fer fotografies o videos que ho integri
al seu projecte. Empero, si algun participant estava interessat en aplicar nous coneixements en el
mitja els ensenyavem a fer el que ens demanessin, un exemple és de L.Q. que volia fer una obra
on s’integrés la fotografia i la va aprendre a usar una camera digital reflex.

Varem millorar I’espai que ens va cedir I’ Ajuntament d’Inca amb frases d’artistes famosos
que incitaven a la creacid artistica o els posavem musica. De cop i1 volta comengaven grans tertulies
en les que els participants contaven com era la seva vida diaria, aixi com es produia un intercanvi
d’opinions sobre la creaci6d que portaven a terme i en moltes ocasions els uns es van aportar idees
als altres.

Obres

Els resultats de Retrobar-se son obres que expressen una idea o un sentiment profund interior dels
nostres participants. Aquestes es varen mostrar a una sala d’exposicions de 1’antic Clauste del
Convent de Sant Domingo de la mateixa ciutat d’Inca, els nostres artistes varen poder explicar
al public assistent quin havia estat el seu procés per arribar a la finalitat artistica. Aixo va ser una
motivacio per les relacions 1 per poder comunicar-se amb persones defora del seu cercle vital. A
continuacio vos farem una petita explicacio dels resultats:

L.Q. va fer una obra titulada Passeig per Inca. Era una instal-laci6 on a través de fotografies es fa
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un recorregut urba pel centre d’Inca, aixi com a la ruralia del municipi. Es pretén cridar 1’atencio
sobre I’estat deteriorat de molts immobles de la ciutat, la gran quantitat de comercos que ha tancat
aquests darrers mesos i com edificis completament nous es troben buits.

L’obra de P.C. s’anomenava Es Cavall Volador. L’autora posa en valor el mon rural amb
la seva instal-laci6 on es poden veure les figures d’unes ferradures volant al mig de la sala, on al
terra vegem les petjades que ha anat deixant aquest cavall imaginari. L’obra fa referéncia a la gran
passio que P.C. sent cap els cavalls.

Mis Recuerdos va ser I’obra de F.G. Aquesta constava
d’una instal-laci6 mostra a través de fotografies i petits
textos explicatiu fragments de la vida de F.G. Mis
recuerdos €s una obra completament autobiografica ja que
I’autor ha volgut mostrar al public els seus records més
alegres 1 felicos.
M.P. va realitzar 1’obra Lejano, un acrilic sobre tela
dividida en tres llencos a mode de triptic. M.P. ha
plasmat a la pintura una gran soca que té les arrels molt
poc profundes, fent referéncia a ’enyoranga i llunyania
que sent vers el seu pais (Argentina). Aixi 1 tot, aquest
sentiment trist no enfosqueix els colors alegres als que
’autora ha dotat amb el significat de 1’alegria de viure.
L’tnica escultura que es va realitzar en el projecte va se
la de G.B. a la que va titular Reziklaje. Possiblement sigui
I’obra més transgressora del projecte i 1’ha portada a terme
el nostre participant més jove. Gabriel ha fet una escultura
amb pedra de Santanyi on es veu a un home assegut a un

sanitari defecant mentre menja excrements d’un poal. Reziklaje manifesta un sentiment en contra

a tot el que esta establert per la societat.

Tots els participants varen elaborar una obra titulada Autorretrat Fragmentat. Era una

instal-lacié col-locada a les finestres que hi havia a

la sala. A cada una hi ha una fotografia transparent

que representa una part del cos dels participants, una

deconstruccid de nosaltres mateixos, una realitat

dinamica pot canviar a cada instant. Per coneixer-nos

a nosaltres ens hem de fragmentar en diferents parts

per veure’ns de manera clara i sense deformacions. En

aquesta obra tamb¢ hi ha col-laborat J.C., que finalment

no ha realitzat cap peca individualment.

Efectes del projecte en els mitjans de comunicacio

Retrobar-se, com hem esmentat abans, era un projecte original a la ciutat d’Inca, els projectes
educatius de caire artistic només s havien desenvolupat a Palma, la capital de Mallorca. Aquest
factor va provocar que la premsa, de la mateixa poblacio i la de nivell comunitari, s’ interessassin
per alld que haviem realitzat.

La premsa va donar un nou caire al projecte, fent que els participants tinguessin I’oportunitat
de contar el que havien fet i, a la vegada, relacionant-se amb altres persones que no érem les

192



integrants del projecte.

El Diari de Balears també es va fer resso de 1’experiéncia, encara que aqui només es va
fer una entrevista a les educadores. Es reconeixia 1’habilitat dels participants per enfrontar-se a un
repte nou per ells.

Larevista Sa Plaga es va interessar per com un grup de persones de diferents procedéncies havien
sabut realitzar una obra artistica, els van entrevistar i cada un va explicar la seva obra. La cadena ser
ens va convocar per parlar de quin havia estat I’inici de gestacio del projecte, com es va plantejar
a Urbanea 1 també es varen convidar als artistes perque parlessin des de la seva perspectiva. Hi
van assistir L.Q., F.G. 1 G.F. on a més de parlar de la seva obra individual, també van explicar que
el projecte per ells havia estat una experiéncia molt grata on havien conegut gent diversa, i el més

important per la majoria és que tenien una excusa per sortir de casa.
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Ensenanza de las artes visuales en el tercer sector
Una aportacion construccionista

Ana Paula Ferreira da LUZ
Universidad de Barcelona

Resumen

Este trabajo parte de un interés personal que estoy desarrollando para la tesis de doctorado en el
marco del programa de pos grado en Artes Visuales y Educacion en la Universidad de Barcelona.
Me interesa hablar del tercer sector en Brasil y los cambios politicos y sociales que este campo ha
tenido en los Ultimos diez afios con respecto al tema de la educacion artistica. Un grupo de trabajo
comunitario puede tener una accidon nitidamente emancipadora a nivel molar, y al mismo tiempo a
nivel molecular puede tener toda una serie de mecanismos de liderazgo falocraticos, reaccionarios,
etc. (Guattari & Rolnik, 2005, p.155). Mi interés de investigacion estd muy basado en el conocer
las relaciones que se establecen en el marco de lo que llamo de “institucionalizacion de la justicia
social” convertida en nimeros y estadisticas para empresas privadas y para el gobierno. Mas que
nada el papel que tienen estos programas en la vida concreta de los agentes participantes. Para
esto utilizo la aportacion de los conceptos de biopolitica del poder (Foucault, 1984), cultura en los
margenes sociales (Yudice, 2002), micropolitica y educacion (Guattari & Rolnik, 2005). Todo es
espectro de la investigacion esta bajo el paraguas del construccionismo social configurada a través
de una perspectiva narrativa de investigacion (Clandinin & Connelly, 2000). Esta comunicacion
habla de la primer parte de la investigacion que estoy desarrollando que es la construccion del
marco teorico y las elecciones conceptuales a la hora de escribir, abordo cuestiones como: ;Desde
qué lugar hablo yo? ;De qué forma el tercer actiia en el mantenimiento de una realidad social?
(De qué manera actiia mediando las relaciones micropoliticas entre los personajes involucrados?
( Como las nociones de colaboracién y participacion son trabajadas en estas instituciones?

Hablando del inicio

Hace mas de seis afios, trabajé en una comunidad denominada como “carente” en Curitiba/Brasil
que se llama Vila Pantanal. Esta comunidad esta ubicada en la periferia de Curitiba y, para quien
vive en Curitiba suena un poco raro hablar de periferia. Hay atin los que viven en Curitiba y que
nunca oyeran hablar de la Vila Pantanal.

En aquella época no me planteaba ni la mitad de los problemas que me planteo hoy. Para
mi estaba bien trabajar en una comunidad y, con esto, “ayudar” a los pobres nifios que vivian
alli. No me planteaba problemas como la propia manera de nombrar las cosas. Hay términos
como carente, pobre, periferia, margen que pueden que sean los mas utilizados, todavia, por lo
politicamente correcto, no se utiliza mas estas nomenclaturas. Hoy en dia no llamo mas aquella
comunidad como “carente”, pero si como una comunidad con bajo indice de desarrollo, ya no
llamo mas aquellos nifios como pobres, pero si como nifos. Incluso ya no trabajo mas alli hace
mas de dos afios y me gustaria hablar de por qué.

Desde que empece la carrera de Bellas Artes en Brasil, y alli esta carrera, por lo menos
la mayoria de las facultades, forma profesores de Artes. Ya sabia desde luego que iba trabajar en
algin departamento educativo de museo o en una escuela. Pero nunca antes habia me planteado
trabajar en una favela. Para mi trabajar en una favela no era un suefio y tampoco una forma de
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ganar la vida — simplemente nunca habia pensado en esto.

Pero cuando una persona bastante amiga en aquella época me invit6 a conocer un grupo
de trabajo informal, poco institucionalizado y que tenia un trabajo en una comunidad, acepte
la invitacién y empecé toda esta jornada. Ellos actuaban hacia pocos meses en esta comunidad
haciendo servicios sociales de ayuda basica como distribuir cepillos, distribuir juguetes a los nifios
en época de Navidad, chocolates en la época de Semana Santa y ropas en invierno. Yo, que estaba
en mi primer afo de la carrera, acepté la invitacion mas por la amistad que teniamos y también
porque de una forma estaba bastante curiosa en conocer una realidad no distinta, pero lejana.

Llega al momento de decir que, al aceptar esta invitacion, mi vida cambié completamente.
Y cuando digo cambio, es porque fue un cambio de conciencia tan brutal que influyo en mis
futuras elecciones profesionales y también personales y es la razon de estar escribiendo ahora
acerca de mi interés en investigar las instituciones sociales.

Los cinco afios en que estuve trabajando en esta comunidad fueran de puro aprendizaje
empirico, ya que €ramos un grupo de personas muy jovenes, entre los 20 y los 25 afios como
maximo. Un grupo de personas en que la mayoria no habia terminado la carrera, la mayoria nunca
habia trabajado de manera formal antes, en que la mayoria tenia condiciones socio-econdmicas
muy buenas, que la mayoria era blanca, en que la mayoria tenia una familia normativa. Lo que
sl no éramos mayoria era en la manera de confrontarse a esta comunidad. Algunos de nosotros
teniamos la idea que estabamos haciendo algo muy bueno para los pobres. Impusimos a través de
nuestras actitudes comportamientos que nada tenia que ver con sus maneras de vivir. Teniamos
un discurso de “arriba — abajo” cuando nos planteabamos hacer al revés. Hablabamos a todo
momento de justicia social cuando tampoco teniamos una idea clara de lo que significaba este
término. Quizas estdbamos en deuda con algo y estar alli, trabajando alli, era una forma de pagar
esta deuda social. De otro lado habia los que estaban interesados en hacer una especie de practicas
de ensefianza, ya que éramos muchos de la carrera de Artes y de otras licenciaturas.

Lo que puede decir es que yo estaba alli aprendiendo, estaba sumergida en un mundo tan
distinto que por mucho tiempo no entendi y no sabia decir lo que de verdad estaba aprendiendo.
Estaba tan involucrada con aquel trabajo que no tenia manera de evaluarlo y tiempo para la
reflexividad. Yo muchas veces tuve la intencion de ponerme en la posicion de los desposeidos (de
integrarme), pero ponerse en esta posicion no es aun saber quien son. Esto significaba (y sigue
siendo) para mi la gran paradoja.

Esta tomada de conciencia vino muchos afios después, cuando ya no estaba en este campo
(que puedo llamar de primer campo de actuacion). Esta manera reflexiva de cuestionar su propia
labor y sus concepciones politicas surgid cuando yo estaba trabajando en una escuela particular
de Curitiba, cinco afios después. En esta escuela yo reproducia, como profesora de secundaria, los
parametros curriculares y la manera de entender lo que es arte-educacion de la dicha escuela. Pero
ya no era mas ingenua y ya no tan empirica. Ya conocia mucho de trabajo con nifios, de talleres
experimentales de artes, ya manejaba un “estar en aula”, y el hecho de entrar en el espacio formal
de educacidn, en la institucidn escolar, fue un cambio brutal también, pero a la vez menos ingenuo.

Toda mi capacidad de creer en cambio social ya se habia agotado en la Vila Pantanal y
por esto, quizas, tenga tantas ganas de volver a este contexto de trabajo. He podido entender
después del desplazamiento que el cambio no es algo tan sencillo, que no se nota de un dia a
otro, ain menos de unos pocos afios a otros. Para mi no es tan necesario volver a Vila Pantanal
como educadora mas consiente de mi trabajo y mas comprometida con o social, sino volver al
campo de la ensefianza no formal, volver a una comunidad y comprender los mecanismos y las
micropoliticas que surgen y que estan sumergidas. Como dice Yudice: “Muchas organizaciones
no gubernamentales y quienes pertenecen a ellas son los tnicos que trabajan para establecer la
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cooperacion, la existencia colectiva y las redes de comunicacion que se forman y reforman dentro
de la multitud y que son capaces de disefiar y crear una nueva cartografia”. (Yudice, 2008, p.50)

Cuando uno trabaja en dos territorios distintos es imposible no comparar las maneras
de interactuar en los dos. Tengo la sensacién que en la escuela nunca tuve, o he tenido pocas
veces, retornos de significacion tan verdaderos como en la Vila Pantanal. Pocas veces he tenido
la oportunidad de creer que mis colegas, profesores de Arte o de otros disciplinas, estaban
verdaderamente involucrados con os proyectos que levabamos a cabo en aquel momento. De
verdad que esto puede ser una impresion un poco dura y hostil, y quizas los profesores si que estaban
involucrados a su manera. Mi critica casi siempre se dirigia a que ellos, mis colegas profesores,
se involucrasen mas con sus alumnos, con la realidad social y con una postura politica. Lo que
si es cierto es que esta mi manera de reivindicar una postura en aquella escuela no hacia sentido,
estaba desterritorializada. Tenia sentido reivindicar una postura politica en la Vila Pantanal, como
siempre hice, pero en una escuela privada, ubicada en un de los barrios mas centrales de Curitiba,
donde lo valores de una mensualidad ultrapasa en mucho el salario minimo de Brasil, no tiene
tanto valor de significacion para mi. Ahora reflexiono acerca de esto con la distancia necesaria
y con el desplazamiento hacia una manera de comprender mi posicidn frente a la investigacion.

De verdad, nunca quiso salir de la Vila Pantanal, pero ya no podia mas trabajar sola y esto
es otro punto para mi investigacion - las redes de trabajo social. Los amigos que trabajaban alli
estaban buscando en el mercado de trabajo otras oportunidades, tenian desde luego otros objetivos,
planteaban otras cosas en sus vidas y, con esto abandonamos nuestro trabajo en la Vila. Me siento
incoémoda en decir esto, porque s¢ que al dejar el trabajo, abandoné muchos nifios que creian en
nuestro trabajo, que esperaban ansiosos por los martes y domingos que ibamos, y abandoné mis
aspiraciones mas verdaderas de trabajo con educacion artistica. Abandoné también, y creo que
este fue el tinico abandono positivo, mi manera tan vertical de enfrentarme a este trabajo. Ya no
queria, y no quiero, estar trabajando para ayudarlos, sino para colaborar con ellos, sobretodo, crear
un espacio donde se pueda reflexionar acerca de la realidad, si hay o no una necesidad de cambio,
pensar en lo politico, lo social y en educacion.

Nos confrontdbamos muchas veces con la diversidad de ejercicios de poder dentro de la
comunidad. Habia la asociacion de vecinos, el lider de los que trabajaban con coleta de basura
y reciclaje, el lider religioso, la escuela que habia ahi en la comunidad. La idea era trabajar en
conjunto con todos, pero cuando planteamos esto y fuimos hablar con estos lideres del barrio,
nos parecio bastante dificil negociar espacios de actuacion sin sernos imparciales. De una manera
entramos también en el juego de poder que habia, y atin existe, en cualquier comunidad. Donde
pensabamos que habia un ambiente de colaboracion, habia un ambiente de lucha politica por el
poder. <<Un grupo de trabajo comunitario puede tener una accion nitidamente emancipadora a
nivel molar, y al mismo tiempo a nivel molecular puede tener toda una serie de mecanismos de
liderazgo falocraticos, reaccionarios, etc. >> (Guattari y Rolnik, 2005, p 155)

No estoy segura de la fecha exacta en que empecé a creer en cambio social a través del
arte. No estoy segura de cuando di el giro en mi mirada al enfrentarme a este tipo de trabajo.
La mirada cambia porque nos proponemos a cambiar de sitio, desde donde miramos de manera
confortable y estable hacia una mirada reflexiva.

Otro transito importante fue optar por cambiar de una posiciéon de educadora a una
posicion de investigadora. Cuando me planteé por primera vez salir de Curitiba y abandonar mi
trabajo como profesora en la escuela fue porque creia que esta desterritorializacion era necesaria.
Porque creia que iba aprender mucho saliendo del campo para después de dos o tres afios de
estudio en Barcelona volver a él. Bueno, desde luego este transito no fue tan sencillo. La salida
del campo para mi significé salir de mi pais, dejar la familia, casa, codigos reconocibles, lengua...
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No cambi6 s6lo mi manera de enfrentarme a las personas y nuevas situaciones, sino el status de
persona extranjera, mujer, estudiante. Ya tengo bastante claro lo que me interesa investigar y lo
porque, me falta situarme dentro de este campo para sacar posibles nichos, posibles maneras de
enfrentarme a este campo.

Focos de la investigacion

El tercer sector en Brasil es un tema bastante urgente y emergente dentro de la pauta politica
de cambio social de nuestro actual gobierno. Es algo que me interesa porque salen de alli los
presupuestos para los ONGs y para los proyectos sociales. Es el sector que regula y confiere poder
a la gente que trabaja, es el sector donde mas se utiliza la cultura como recurso para el cambio — el
tan hablado, debatido y sofiado cambio.

(Desde qué lugar hablo yo?

(Cual es el cambio?

Me interesa saber mas de esta “institucionalizacion” de la justicia social convertida en
numeros y estadisticas para empresas privadas y para el gobierno. Mas que nada el papel que
tienen estos programas en la vida concreta de la gente involucrada, principalmente los jovenes.

Rubem César Fernandes, coordinador de la ONG Viva Rio, ubicada en Brasil, establece
una distincion entre las iniciativas de la accion ciudadana y los movimientos representativos, sean
asociaciones gremiales, vecinales o incluso movimientos sociales. << Las primeras no dependen
del complejo juego politico al que se hallan sujetos los sistemas representativos para legitimar sus
decisiones>> (Fernandes, 1994, p.128)

El juego politico a que Fernandez se refiere son las micropoliticas engendradas en las
instituciones, el aprendizaje que las hace funcionar y las maniobras para sobrevivir dentro de
una comunidad. Tengo desde luego un par de hipdtesis por confirmar y unas tantas certezas que
necesito investigar para comprobarlas.

Por ejemplo, me pregunto si el trabajo con educacion artistica llevado a cabo en comunidades
por distintas ONGs es de verdad un trabajo comprometido con el cambio o con el mantenimiento
y reproduccion de la realidad social.

Otro punto fue el proceso de intentar escribir la tesina para el master. No fue una tarea
facil por los cambios y desplazamientos y, con esto no intento buscar una excusa par mi fallo al
intentar rehacer el campo de educacion no formal en Brasil. Intenté hacer un estado de la cuestion
hablando principalmente del tercer sector en Brasil, intentando reconstruir el campo antes de
entrar en el. Problematizar como estd configurado este campo hoy, sus implicaciones en la politica
social del pais.

En cuanto a esto he problematizado algunos puntos:

(De que forma el tercer actua en el mantenimiento de una realidad social?

(De que manera actia mediando las relaciones micropoliticas entre los personajes
involucrados?

(Como las nociones de colaboracion y participacion son trabajadas en estas instituciones?

Para responder algunas de mis preguntas he elegido, a principio, trabajar directamente
en el campo. El campo para mi esta dibujado en la mayor ciudad brasilena, que leva consigo la
insignia de ser una de las mas violentas, ricas, pobres, cadticas metropolis brasilefia - Sao Paulo.

Investigando CON ellos — en busca del enfoque metodolégico

Hace un par de afios conoci el trabajo del Instituto ACAIA a través de un amigo artista-educador
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y desde entonces me llamd mucho la atencidn el trabajo desarrollado alli. Mas que nada esta
institucion tiene como objetivo y trabajo principal el desarrollo artistico de ninos, adolescentes
y adultos de una comunidad. El instituto acoge a la comunidad que en su mayoria provienen del
entorno del CEAGESP — el mayor distribuidor de comida de la ciudad; moradores de dos favelas
cercanas y de un conjunto de casas baratas. Los alumnos tienen a su disposicion una diversidad de
talleres organizados en tres ejes: acogida, autonomia y especializacion.

<<En 1997, siete ninos de lo entorno del CEAGESP, en la zona oeste de Sao Paulo, a
partir de una invitacion de la artista plastica Elisa Bracher, empezaran a frecuentar su taller. No
habia aun un proyecto. Habia apenas el deseo de establecer y estrechar la socializacion entre
personas de culturas diferentes y compartir el espacio destinado a la creacion artistica. En 2001,
setenta niflos ocupaban con juegos y aprendizaje casi todo el espacio del taller. El proyecto ahora
tenia cuerpo, objetivos claros y una demanda de mas de cien nifios. Por esta razon fue necesario
institucionalizarse para expandir. Actualmente, mas de trescientas personas entre nifios, adolescentes
y adultos frecuentan el taller, que también realiza acciones externas llegando a involucrar mas de
1500 personas en toda la comunidad. >> (Informe anual ACAIA, 2009, p.10)

Me parecen interesantes varias pistas que este texto apunta. Me interesa la nocion de proyecto
que la institucion tiene, la nocidon del deseo, de voluntad, de demanda, de participacion y agencia
teniendo como escenario la arte educacion. Para mi lo que es interesante en estas experiencias de
trabajo es al mismo tiempo su dificultad en lograr autonomia en relacion al Estado. Eso implica
establecer otro tipo de relaciones con empresas privadas y redes de colaboracion para que sigan
trabajando. No hay mucha informacion disponibilizada en este website acerca de lo curriculo y de
como estan previstas las actividades. Tampoco hay informacién acerca de los profesionales que
trabajan alli, los educadores, monitores, funcionarios en general. Hace falta también informacion
de los criterios de seleccion para entrar en el Instituto debido a la demanda que ellos tienen.

(La manera de seleccionar es una manera de excluir?

Hay una cita bastante interesante que saco del libro Micropoliticas: Cartografias del deseo,
de Guattari y Rolnik (2005) que parece clarear la nocion de personajes o agentes involucrados en
este tipo de trabajo:

<<Parece que hay varios personajes en juego en estas iniciativas. Podemos entrever al menos
cuatro personajes importantes. Antes que nada, los nifios, los personajes principales. Existe también
el personaje alternativo, que se situa en relacion con sus propias expresiones, que quiere crear un
minimo de espacio de libertad y que — exactamente por eso — corre el riesgo de crear un gueto, esto
es, el riesgo no conseguir articular este espacio de libertad con el campo social. El tercer personaje
seria el Estado, que por lo menos en el contexto de donde hablo esta siempre desposto a colonizar
todo, a cooptar las experiencias alternativas. Y el cuarto personaje es el barrio, la poblacion, el
medio, la comunidad. >> (Guattari y Rolnik, 2005, p.118)

Para mi, el cuarto personaje no seria el barrio o la comunidad, esto seria lo escenario donde los
personajes interactiian y construyen sus relaciones micropoliticas. Para que los personajes puedan
interactuar hace falta un escenario. Si aceptamos la nocién de personajes, se puede decir que es
muy dificil que exista un discurso unilateral. O sea, antes de ir al campo efectivamente, hace falta
mirar a uno de los personajes - o a todos. Llego a un punto donde tengo que escoger a quién va
dirigida mi mirada de investigadora, una vez que ya tengo claro el escenario.

Segun Guattari, sdlo trabajando con esos cuatro personajes se consigue romper los cercos
y desarrollar un trabajo de elaboracion colectiva, de alianza y de transformacion de las relaciones
de fuerza. Para mi, trabajar con estos personajes es hablar de relacion y mas, es hablar de relacion
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dentro de la perspectiva epistemologico construccionista. Es el patchwork donde estan dibujados
todos los deseos, las subjetividades, los pequefios impactos conscientes e inconscientes de los
personajes.

Como investigadora, ;voy a ser también un personaje?

(Cual es mi papel en este escenario?

En una investigacion de caracter construccionista a cual me enfrento en este programa
de doctorado Artes Visuales y Educacion: un enfoque construccionista, hay de cara un enfoque
epistemologico que es el construccionimo, un enfoque de referencia y un marco que sefaliza un
par de pistas a la hora de abordar los problemas y la realidad de la investi