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introduccion

Comencemos por un garabato, con una simple linea en zigzag
trazada en un papel. Pero...;es esta linea algo mas que un
garabato? (Gardner, 1987, p.76).

En los breves instantes en que esta linea ocupa nuestra atencion, la mente
dispara un dispositivo que nos permite construlr varios significados. Asi, esta
modesta linea puede sugerirnos la ruta de un mapa misterioso, o
sencillamente llevarnas a la pregunta ¢qué significa esta Iinea aqul?. Si somos
personas familiarizadas con fa seccién de economfa de los diarios, quiza
pensemos en alguna gréfica de valores birsatiles . Y si estamos preocupados
por motivos de salud podriamos asoclarla a nuestro tiltimo electrocardiograma.
Iguaimente, esta linea puede convertirse en el perfil de una montafia o en un
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gjercicio infantil de grafomotricidad. Pero... ;qué sucede cuando se integra

como parte de una pintura o un dibujo?. Veamas un ejemplo

Fig. 0.1. Joan Mird, Mujer en la noche, 1945.
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Hemos seleccionado esta cita de Gardner como un peguefio juego para guiar
la atencién del lector hacia ta compleja naturaleza del arte como forma
simbolica de conocimiento. En este sentido, me interesa destacar dos
cuestiones: primera, el garabato se convierte en un simbolo en la medida en
que es capaz de representar algo y se transforma en un simbolo artistico
cuando pasa a formar parte de un dibujo o pintura. En segundo lugar, no
existe una Unica interpretacién para este trazo. El modo en que cada uno o
lee depende del contexto en que se encuentra, del contexto gréfico y sobre
todo del contexto mental del observador. Este es, sin duda, uno de los
grandes valores del arte. Langer, refiéndose a la misica como ejemplo de las
demas artes, escribid:

El verdadero poder de la musica (del arte) radica en el hecho de
que puede transmitir los sentimientos de un modo en que el
lenguaje no puede hacerlo, pues sus formas significantes
poseen esa ambivalencia de contenido que las palabras no
pueden tener...La musica -el arte- es reveladora alli donde las
palabras son oscuras, porque puede tener no un contenido sino
un juego transitorio de contenidos... La atribucién de
significados es un juego cambiante, caleidoscdpico,
probablemente debajo del umbral de la conciencia y sin duda
fuera de los limites del pensamiento discursivo. (cit. por Gardner,
1987, p. 73)

Es necesario reflexionar sobre el fenémeno artistico en si mismo y sobre lo
que el arte puede aportar a [a experiencia humana, antes de abordar el tema
de la educacién artistica, porque las concepciones Y teorlas sobre la
naturaleza de! arte afectan al desarrollo préctico de la misma. La educacion
artistica permanece, en muchos casos, anclada en concepcionas artfsticas
del pasado. Separa el arte del pensamiento, y el pensamiento del
sentimiento, condena a la experiencia artistica a ocupar un papel

insignificante en la educacién:
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Si uno parte de la premisa de que a los centros de educacion
primaria les incumbe el desarrollo de la inteligencia, y si se
entiende el arte como una actividad alejada del pensamiento,
sera ditfcil hacer de las artes un punto fuerte en la educacion.
Pero si uno acepta ef punto de vista de Langer, de que el arte es
tanto una aclividad cognitiva como basada en e! sentimiento,
entonces el problema se convierte en la tarea de revisar la
concepcidn que usualmente se mantiene del conocimiento.
{Eisner, 1972, p. 7-8)

Esta es, precisamente, la primera de las ilneas fundamentales de la
investigacion que presentamos: es necesaria una reflexion tedrica profunda
sobre el fendmeno arllstico que permita plantear una educacidn artistica
alternativa. Una reflexidn que incluya las nuevas concepciones de
pensamiento e inteligencia que se estan desarrollando hoy en dfa, gracias a
fas aportaciones de la psicologla cognitiva con autores como Arnheim (1986,
1689, 1993) Gardner (1987, 1989a y 198%b) en conexidon con ei
pensamiento filosdfice de Goodman (1978), Langer (1966) o Broudy (1972,
1987). Asi como la nusva concepeién de educacién art(stica desarrollada por
autores como Eisner (1972, 1979, 1987a, 1989, 1990) y Chapman (1978,
1985).

Una reflexién que nos ayude a comprender el arte como una forma de
conocimiento simbdlico, al igual que el lenguaje o las matemaéticas; una forma
de conocimiento no-discursiva, presentacional, si utilizamos la terminologia
de Langer (1942); una forma capaz de acercarnos a la realidad de un modo
peculiar e intransferible que ninglin otro modo de conocimiento es capaz de
proporcionar. Una categorfa de pensamiento distinta, pero no
jerdrquicamente inferior a otras formas de representar el munde como el
pensamiento cientitico o el razonamiento idgico-matematico. El lenguaje,
como las matematicas y aun el pensamiento cientlfico no agota ni los Ifmites
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del pensamiento, ni los del conocimiento, ni de la inteligencia. Se trata solo
de algunas de las varias maneras por medio de las cuales puede ser
representado algo que no es lingulstico, ni matemaltico, ni cientifico sino que
explora y descubre otras formas de la expetiencia humana.

De este modo, asoclando fa educacién artistica al arte y a tas actividades
cognitivas, contribuiremos a delimitar un nuevo significado para el término
educacién artistica que lo libere de su indeterminacién y vaguedad general,
que lo vincule fuertemente al término de disciplina, que lo devuelva al lugar
que debe ocupar dentro del curricufum escolar, y nos ayude también a
plantear modos distintos de ensefar esta forma de entender el arte.

Sin embargo, una vez que aspectos tan fundamentales de la educacion
artistica, como el papel del arte en la educacion o el andlisis de por qué
ensefiamos del modo en que lo hacemas, han sido tratados, queda todavia el
problema de determinar cémo pueden ponerse en practica. No debemos
olvidar que el problema con el que se enfrenta el profesorado de educacion
artistica es el de decidir por qué, qué y como ensefiar de la mejor manera
posible. ;,Cémo se aprende y cémo se puede ensefiar a crear, a experimentar
y a entender el arte?. 4 Cémo puede planificarse eficazmente un gurricuium
artfstico?. 4Qué va a hacer el profesor en su clase?.

Por esta razén, la segunda Ilnea béasica de esta investigacién, consiste en:
proponer una alternativa a la educacién art/stica. Esta alternativa supone
plantear una propuesta de modelo curricular, para la educacion primaria,
basada en la idea fundamental de la Educacidn Artfstica como Disciplinay en
ol desarrollo de una estructura modular de planes de accién.

La sintesis pretende ser operativa, es decir, capaz de maodificar
sustancialmente la préctica educativa y por ello ha de ser consecuente con la
situacion real. Asf, si la primera parte de la tesis se dedica a establecer, o que
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podriamos llamar el YO-IDEAL de la educacion artistica, en la segunda parte se
tratard de proponer un primer paso o eslabén que aproxime el YO-REAL al YO-
IDEAL. O como sefiala Stenhouse (1987 a), un puente entre las intenciones y
las realidades educativas.

Esta alternativa otorga al profesor un papel protagonista: &f profesor as el
centro de todo lo que puede y deberfa hacerse en educacion arlstica
(Eisner, 1989, p. 165). Claro que el protagonismo del profesor tiene que ir
parejo con el protagonismo de su formacién. En la reciente reforma de los
planes de estudio para la formacion inicial del profesorado de Educacidn
Infantil y Primaria se ha optado por seguir manteniendo un profesor
generalista para impartir Educacién Arlistica (Plastica, en Educacion Primaria)
frente al profesor especialista de otras areas.

Esta situacion, como afirma Eisner (1989), nos lleva a dar prioridad al disefio y
elaboracién de recursos curriculares:

Los profesores generalistas tienen demasiadas dreas que tratar y
necesitan , hayan tenido o no aigun tipo de formacidn en este
campa, reclrsos con los que poder trabajar. Normalmaente no
tienen una idea clara de qué ensefiar y en segundo lugar no
tienen tiempo para planear un buen curriculum. Conozco
algunos profesores no especialistas que con muchas
dificultades y escasos recursos realizan un trabajo brillante en
sus clases. Son los héroes del sistema, pero la educacion debe
ir mds alld de la heroicidad. Necesitamos desarrollar multiples
recursos curriculares para que los profesores puedan hacer uso
de ellos. Este esfuerzo no es sencillo. Un buen material
curricular debe ayudar al profesor y al mismo tiempo
proporcionarle recursos gue amplien su formacién (p. 164 ).

El trabajo que presentamos se inscribe dentro de esta Iinea de pensamiento
que pretende proporcionar al profesor los medios adecuados, tedricos y
précticos, para mejorar su formagcién y su préctica docente. Concede una gran
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importancia al papel del profesor desde ia profunda conviccién de que si
conseguimos cambiar l0s conceptos y preconceptos que la mayoria del
profesorado tiene de |la educacién artlstica, y los dotamos de los recursos y
madelos curriculares que les permitan poner en préactica ias nuevas ideas,
habremos sentado algunas bases importantes en el camino de la
transformacion que la educacidn artistica necesita.

De todo io dicho anteriormente podrian irse deduciendo ya algunas de las
razones que han motivado la realizacién de esta tesis. En este sentido, mi
experiencia profesional y mi funcién de formadora en los dmbitos de la
formacion inicial y en ejercicio, me han permitido constatar el gran
desconocimiento y confusién que sobre este campo, existe en la practica
docente. Se utilizan términos tales como manualidades, dibujo libre,
desarrollo de la motricidad fina, reproduccién de esterectipos... como
sindnimos de educacion artistica. Los objetivos de las programaciones son
tan amplios y ambiguos gue nadie sabe reaimente lo que significan.
Planteamientos globales sobre las necesidades de autoexpresion,
creatividad, o comunicacién... son tépicos tan manidos que apenas sirven de
ayuda al profesorado para tomar decisiones acerca de la manera de desarrollar
sus clases. Actividades como colorear y recortar manzanas iguales, pintar
moldes de escayoia, copiar tarjetas de Navidad para felicitar a los familiares y
amigos, pueden ser actividades Litiles en otros campos pero, desde luego, no
pertenecen ni contribuyen a lo que deberia ser la educacion artistica.

Al mismo tiempo que todo esto sucede, investigadores de varios palses,
fundamentaimente Inglaterra y EEUU, estan dasarrollando imporiantes
estudios para conseguir una nueva concepcién de la educacion artistica.

De este conjunto de observaciones surge otra de las lineas fundamentales
de esta investigacién: intentar comprender y transformar el proceso educativo
es una tarea enormemente compleja y quizd lo sea especialmente en el



20
Introduccian

campo de fa educacion artistica. La ensefianza dsl| arte rara vez ha sido un
aspecto central del curricufum ni tampoco lo es ahora, La mayoria de las veces
ha sido considerada como algo periférico, anecddtico, dentro del proceso
educativo. No existe realmente una tradicidn investigadora. Las instituciones
educativas y politicas sitlan esta materia como de poco interés para el
desarrolio de la ciencia y la tecnologia Y como consecuencia la apartan de
todo tipo programas y presupuestos de investigacion. Finalmente, los
profesionales de la educacién y la sociedad, en general, demandan de la
escuela en primer lugar los aprendizajes que conllevan el dominio de la
lengua y el célculo; en un segundo término, la adquisicion de los
conocimientos de sociedad y naturaleza prescindiendo, practicamente, de
todo o demés,

En este sentido, quiz4 merezca la pena mencionar aqul, una investigacion
realizada en EEUU en el afo 1968, dirigida por Elliot Eisner y cuyo objetivo era
determinar el papel y situacién de las artes en la escuela. Al examinar las
actitudes de padres y profesores surgieron resultados interesantes: en primer
lugar, las puntuaciones dadas por padres y profesores para cada una de las
dreas eran casi ldénticas. Ambos calificaban ias clencias y los estudios sociales
como ias mas importantes, la musica y ef arte como tercera y cuarta y lenguas
extranjeras, la quinta. Estos resuitados no eran de extraflar, el aspecto
inesperado surgié cuando se examinaron las respuestas a cuestiones
particulares. Cuando se pidié que se puntuasen aqueilas materias que
contribuirfan al buen vivir, a la diversién ¥ a la satistaccién personal, el arte y Ia
musica fusron calificadas, Invariablemente, en primer o segundo lugar (Eisner,
1972). Nos encontramos, pués, con una curiosa contradiccion. Parece existir
un reconocimiento, por parte de los padres y los protesores de que las artes
pueden contribuir a vivir mejor. Sin embargo, pese a ello, ambos grupos creen
que deberla dedicarse mas tiempo a otra materias. Al respecto, el autorde la
fnvestigacién llega a la siguiente conclusidn: la educacion deberia ayudar a la
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gente a vivir y no solamente ensefiarle a ganarse la vida. (Eisner, 1972, p. 20).
Compartimos realmente esta afirmacién. La educacién deberia ser algo mas
que el requisito que es necesario superar para encontrar una buena salida
profesional. Deber(a ser capaz de proporcionar los instrumentos necesarios
para comprender el mundo, para encontrar un modo mas humano de vivir, Y
creo que en este sentido la educacién artlstica tiene una importante
contribucién que hacer, Es precisamente de esta conviccldn de dénde
arranca la idea inicial de la investigacién que presentamos aqui.

Por esta razén, y antes de abordar otros aspectos, considero necesario
responder a las siguientes cuestiones: ;qué puede aportar la educacién
artistica al marco general de la educacién?, o si se prefiere Jpor qué ensefar
arte?, 0 ;debe estar la Educacidn Antfstica dentro del curricwium?... Dos han
sldo las corrientes mas significativas en la ensefianza del arte: ia contextualista
y la esencialista,

La primera insiste sobre todo en el cardcter instrumental de la educacién
artistica determinando las necesidades de los nifios o de la sociedad como
base principal para definir sus objetivos, sean estos o no estrictamente
artisticos. Este tipo de razonamiento ha sido utilizado frecuentemente a lo
largo de la historia. Por ejemplo, desde un enfoque psicoanalitico, el dibujo y
la pintura se usan como técnica proyectiva en la que el nifio pinta lo que es
verdaderamente importante para él. La ensefianza artistica es asf considerada
como una actividad terapéutica o de diagndstico psicolégico, Util para ayudar
al nifio a resolver sus conflictos. Del mismo modo, al plantear la actividad
artistica como un instrumento al serviclo de otras dreas, se esta utilizando

también, este tipo de planteamiento

La expresién plastica constituye un instrumento esencial del
trabajo en el aula.., desde el punto de vista del desarrollo motor
resulta muy Gtil para que el nific aprenda a controlar sus
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mavimientos y a hacerlos cada vez mas finos... (opinién de un
docente sobre el significado de la Expresién Plastica, 1992)

Frente a esta utilizacion def arte, los esencialistas adoptan otro punto de vista.
Para ellos &l arte es un aspecto Unico, sustancial, de la cuitura y [a experiencia
humana y su aportacidn mas valiosa es aquella que estd directamente
relaclonada con sus caracter(sticas propias, esenciales: Lo que el arle puede
aponiar a la educacion humana es aquello que ninguna otra materia puede
aporiar (Eisner, 1972, p. 5). Para Dewey el arte es:

la prueba concreta y palpable -viva- de que el hombre es capaz
de renovarse conscientemente .En el plano del conocimiento es
la unidn de sentimiento, necesidad, impulso y accién que
caracteriza a los seres humanos (a ias criaturas vivas). Con la
incarporacién de la consciencia, el ser humano logra dar orden,
seleccionar y recrear la realidad preexistente, por ello el arte
varia sus formas infinitamente. Pero ademas, el concepto de arte
como una idea consciente que se desarrolla a lo largo del
tiempo, se convierte en el logro intelectual mas grande de la
historia de la humanidad {cit. por Eisner, 1972, p.5).

El caracter lnico y valioso del arte es sostenido con fuerza por Langer. Para
esta autora existen dos grandes modos de conocimiento a través de los
cuales un individuo ffega a comprender el mundo: el modo discursivo y el
no-discursivo. El primero se caracteriza por el método cientifico, por la
ldgica y por aquellos campos de investigacién que se realizan a través del
lenguaje verbal y escrito. El conocimiento que nos proporciona es
sistemético, racional proposicional y hace importantes contribuciones a la
comprension del mundo. Este modo no es sin embargo el Gnico camino: el
arte suministra la otra gran forma de conocimiento. Langer (cit por Eisner,
1972) escribe:

No se puede negar la enorme importancia del lenguaje en el
modo discursivo de la palabra comunicarse. Pero
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afortunadamente nuestra intuicion légica o nuestra percepcidn
de formas, es reaimente mucho mas poderosa de io que
cominmente creemos y nuesiro conocimiento -genuino
conocimiento- es considerablemente més amplio que nuestro
discurso...

Una obra de arte presenta los sentimientos (en el mas amplio
sentido de |a palabra sentimiento, cémo cada cosa puede ser
sentida) para que podamos contemplarlos, haciéndolos visibles
o audibles en alguna forma perceptible, a través de un simbolo.
La forma art{stica es coherente con las formas dindmicas de
nuestras sensaciones directas mentales y de nuestra vida
emocional, Las obras de arte son proyecciones de a vida sentida
-falt life-,como lo llamé Henry James, en estructuras espaciales,
temporales y poéticas. Son imégenes del sentimiento, que lo
formula para nuestro conocimiento. Lo que es artisticamente
bueno es aquello que ariicula y presenta el sentimiento a
nuestro entendimiento (p. 6).

Para Leon Tolstoi (cit. por Eisner, 1972), ef arte es, fundamentalmente, la
comunicacién de emocién de un hombre o un grupo a otro. Cuando tal
emocién era sincera, sentida profundamente y comunicaﬂa a otros de forma
que ellos también la sientan, alcanzaba el stafus de arte. Y cuando et arte era
buen arte, unia a los hombres como hermanos. Cuando el arte era malo
alienaba hombre a hombre y nacion a nacién.

En suma, en oposicién a los contextualistas, los esencialistas mantienen que
las contribuciones més importantes del arte son aquetlas que sblo el arte
puede proporcionar, y que cualquler educacion artistica que utilice el arte,
fundamental o dnicamente, como un instrumento para conseguir otros fines,
esta diluyendo, y en cierto sentido esta privando al nifio de lo que el arte tiene
que ofrecerle.

Para aquellos que no estan tamiliarizados con el mundo de la educacién
artfstica estas dos grandes orientaciones sobre el papel del arte en 1a
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educacion podrian parecer meras disquisiciones académicas. Sin embargo no
lo son. Cada uno de estos puntos de vista tiene consecuencias profundas
sobre |a ensefianza del arte en los centros de educacidn. L.a manera que
cada uno tenga de rasponder a ellas tiene consecuencias importantes para la
planificacién del curricufum y de la formacion del profesorado.

Asl, con respecto a la pregunta de quién deberla ensefiar Eisner {1972)

expone:

Si uno ve la educacién aristica como un medio de auto-
expresion o de liberacién de sentimientos reprimidos a causa de
la sobrecarga de estudios académicos, entonces la persona
adecuada para ensefiar arte quizd sea algulen parcialmente
cualificado en arte y parcialmente cuailficado en terapia o
psicologia. Si uno cree que la funcién primaria de ia educacion
art{stica es ayudar al joven a aprender a apreciar las grandes
obras del arte histérico y contemporaneo entonces una persona
especialista en critica de arte o historia del arte es la mas
adecuada para ensefiar. Por el contrario, si uno piensa que el
objetlvo principal es preparar artistas entonces, quiz4 sean los
propios artistas los que se encuentren mejor preparados para
ensefiar arte (p.7)

De este modo cuestiones aparentemente teéricas, abstractas, van a
determinar en la practica el desarrollo de ias clases de arte.
Desgraciadamente, la mayorfa de las veces, los profesionales que Imparten
esta materia no han reflexionado suficientemente sobre estos aspectos de la
naturaleza del arte e incluso creen que no es ese su cometido. Sin embargo,
todos estos preconceptos y creencias no examinadas influyen y muchas
veces determinan, de un modo inconsciente, ias decisiones que cada uno de
ellos toma ante su clase.

Desde una perspectiva esencialista, como la que proponemos, la educacién
artistica no ha tenido nunca la consideracién gue le corresponde. Es,
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precisamente, de la contradiccidn entre lo que la educacidn artistica
representa en la practica y lo que |as nuevas concepciones y teorfas, que hoy
dia se estan desarroltando apuntan con refacién a lo que deberia llegar a ser,
de donde surge una imperiosa necesidad de cambio, una imperiosa
necesidad de contribuir, en la medida de lo posible, a este proceso de
transtormacion, que como tal debe abarcar dos grandes areas de
intervencion: la manera de pensar sobre el arte y la manera de actuar en
educacion artlstica, En resumen, es preciso entender el arte como una forma
de conocimiento, para que deje de ocupar un papel secundario, y hasta
ornamental, dentro del curricuium. La educacion artfstica ha de dejar de ser un
instrumento al servicio de otras dreas o intereses.

A partir de las reflexiones anteriores, la tesis se estructura en tres grandes
partes. En la primera, Capitulo |, se establece una primera aproximacion a la
situacién en que se encuentra la Educacién Artistica -plastica- en nuestro
pals, considerando, desde una perspectiva particular, sus caracleristicas mas
significativas y alguno de los rasgos que definen su confusion conceptual, asl
como la investigacién artistica de nuestro pals dentro del marco general de la
investigacién en Educacion Artistica.

En la segunda parte, formada por los capitulos II, lll y 1V, tratamos de
establecer las premisas fundamentales para un concepto de Educaciéon
Artlstica alternativo con el fin de proporcionar el soporte tedrico de nuestra
propuesta. Hemos prestado especial atencion alas aproximaciones tedricas al
praceso de aprendizaje art(stico, al desarrollo de nuevas concepciones sobre
la relacién entre pensamiento, inteligencia y arte, asf como, a la tearfa y
modelos curriculares de Educacion Artlstica.

El capitulo ll, Aprendizaje artistico, nos aproxima al tema de como tiene lugar
este aprendizaje, cuéles son sus aspectos peculiares y cémo puede definir y
delimitar el modelo de Educacion Artistica, ¥ cuéles son las consecuencias
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practicas de tal interrelacion.

El proceso artlstico, como fendmeno cognitivo complejo, no puede ser
consideradc como consecuencia automatica de la maduracion; por el
contrario supone la interaccion de un conjunto de capacidades que se
pueden desarrollar por medio de la educacidén vy que constituyen,
precisamente, aquellos aspectos que deben ser tenidos en cuenta a la hora
de planificar la ensefianza arllstica. Los aspectos que vamos a considerar son.
perceptivo, expresivo, productivo y gritico.

En el capitulo lli, La Educacion Artlstica como Disciplina, se analiza el
concepto de Educacién Artfstica que representa la Discipline-Based Art
Education (DBAE) y su aporiacién dentro del panorama de la Educacién
Artistica, en general, y de un modelo alternativo como el que proponemos, en
particular.

Esta orientacién que considera la Educacién Artlstica como algo mas que dar
a los nifios la oportunidad de crear imégenes visuales, aporta cuatro ambitos
bésicos de contenido que nos detendremos a considerar: la produccion
artfstica, la critica, la historia del arte y la estética.

Después de una breve sintesis histérica, se analizaran en lineas generales
algunos de los proyectos y modelos curricutares que, basados en esta
estructura, han aportado los conocimientos y experiencias que han hecho
posible el modelo actual de DBAE.

En el caplitulo IV, Hacia un modelo de Educacién Artfstica, consideraremos
aquellas cuestiones en torno a la naturaleza del curricultm que nos parecen
mas significativas con relacién a la Educacién Artistica, para analizar, a
continuacidn, aquellos modelos curriculares que nos han servido como base
a la hora de disefiar nuestra propuesta.

El modelo curricular de Chapman, el Kettering Project, Arts Propel y la
propuesta curricular del Getly Center constituyen, desde nuestra perspectiva,
los desarrollos contempordneos maés significativos, y por ello suponene una
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referencia obligada. Sin embargo, es necesario dejar claro, que no se trata de
ofrecer férmulas universales, sino de disefiar alternativas.

La tercera parte, formada por los capitulos V y VI, constituye la propuesta de
modelo curricular propiamente dicha. El capitulo V, Planes de accidn: un
modelo de curriculum, establece la lineas tedricas fundamentales gue
definen el modelo curricular que proponemos. Un medelo de Educacion
Artistica alternativo, que proporcione , sobre todo, estrategias para la accion -
de ahl su nombre: planes de accién- con dos intenciones claras, madificar
sustancialmente la préctica educativa, y otorgar al profesor un papel central
dentro de este proceso. Para sllo, se irdn estableciendo las lineas curriculares
generales -principios de contenido y de disefo, materiales curriculares-y la
estructura def modelo -campos de aprendizaje, principios de accion, espacio
de accién...-, para terminar haciendo algunas consideraciones sobre |a
formacién del protesorado cuestion sine qua non cualquier propuesta
curricular se quedard en el vac(o.

Por ultimo, el capltulo VI, Planes de accidn: expresion de una practica, debe
entenderse como un intento por aproximar un pianteamiento tedrico de
modelo curricular a (a realidad educativa y cotidiana de las aulas, un puente
entre las intenciones y la realidad, entre ia teorfa y al préctica.

En este contexto se incluye tanto la estructura que configura y define cada
plan, como el desarrollo de tres planes de accién: La figura humana y Matisse,
Las ciudades y Paul Klee y Los objetos cotidianos, Juan Gris y el Cubismo,
junto con los materiales de apoyo visual necesarios para su puesta en

practica.
Por (itimo, la tesis se cierra con la bibliografia utilizada en la elaboracién de

esta investigacion.

Para terminar, creemos necesario hacer una dltima puntualizacién. Hemos
elegido el término de Educacién Artistica para referirnos al campo de estudio
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que se ha denominado Expresidn Pldstica, en las orientaciones pedagdgicas
propuestas en los Programas Renovados de EGB (1981}, y a lo que en el
curriculum actual se denomina como Expresion Pldstica, en Educacidn
Infantil; Pidstica, como dmbito inclufdo dentro de la Educacidn Artistica, en
Educacidn Primaria, y Educacion Pldstica y Visual, en Secundaria Obligatoria.
No es nuestra intencion incurtir en ningln tipo de reduccionismo. Hemos
optado por utilizar este término, porque es el més aceptado a nivel
internacional y expresa mejor la idea de una fuerte relacién entre arte y
educacion artistica. Somos conscientes de gue el drea artistica abarca otros
procesos creativos distintos de los que se refieren a las artes visuales. Por
€s0, quiza sea preciso realizar, en el futuro, una reflexién y una investigacion
mas profunda que conduzca a una mayor precisién terminolégica.
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la educacion artistica
en el contexto espaiiol

Hemos intentado en la Introduccién expresar como una de las lineas
fundamentales de esta tesis el proponer un modelo alternativo para la
Educacién Artistica en la Educacidn Primaria. Esto significa, afirmar la
necesidad de abrir nuevas perspectivas a un area del curriculum que ha sido

generalmente infravalorada.

En mi papel como presidente del INSEA... he tenido la
oporiunidad de visitar mds de treinta paises, en ninguno de ellos
el arte estd considerado como un tema esencial en la educacion
general de todos los nifios y adolescentes. En la mayorfa de los
palses, la Educacién Artistica no es siquiera una cuestion a tener
en cuenta (Eisner, 1989, p.158).

Del mismo modo, significa apostar por su importante potencial educativo y
humano. Optar, como lo hacemos, por un modelo de curriculum capaz de
cuestionar lo que con relacién al arte se construye y experimenta en nuestras
escuelas, implica analizar los contextos y las necesidades de la préctica
educativa.

¢ Es posible encontrar un mado satistactorio de resolver Ia relacion dialéctica
que se establece entre intenciones y realidad (Stenhouse, 1987a) sin
considerar los rasgos caracteristicos de esta dltima?. No parece facil proponer
alternativas sin conocer las circunstancias en que las distintas realidades

tienen lugar.
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Sélamente el conocimiento que emerge del andlisis y reflexidn
sobre la practica. .. puede utilizarse como conocimiento Util para
entender fa practica y para transformaria. El conocimiento
tedrico... Unicamente adquiere valor praclico cuando se
convierte en un instrumento conceptual que posibilita Ia
reflexién especifica que se desarrolla en la propia situacién
natural (Gimeno, 1992, p. 129).

En este capltulo intentaremos considerar alguna de Ias caracteristicas més
significativas de la situacion en gue se encuentra actualmente la educacién
artistica -expresion pléstica- en nuestro pals, apuntando algunas de las
tazones de tal situacion.

Organizaremos nuestro andlisis a partir de una primera aproximacion a c6mo,
distintos estamentos sociales, comprenden y valoran la educacion artistica,
para pasar, después, a considerar, io que a nuestro juicio, constituyen los
locos de confusion mas importantes con relacién al arte y a la educacién
artistica. En la medida en que proponemos un modelo de curriculum que
espera incidir sobre la practica educativa, nos detendremos a considerar
alguno de los rasgos de las fareas académicas (Gimeno, 1992), en la certeza
de que este anélisis refleja explicita o implicitamente aquello que se vive y se
hace en el aula, asfl como las caracterfsticas mas sobresalientes de la
Investigacion que actualmente se realiza en este campo, mediante una
revision de aquellas investigaciones que consideramos més reprasentativas
para configurar un nuevo modelo de educacion artistica.

Finalmente, nos gustarfa dejar claro que este andlisis no pretende
proporcionar una descripcidn sistemética de un hecho o fendmeno
educativo. Se trata mas bien de ofrecer, desde una perspectiva particular,
obtenida a partir de intercambios y visitas a centros, observaciones
continuadas y entrevistas informales mantenidas a lo largo de nuestra
frayectoria profesional con futuros protesores y profesores en ejercicio, un
punto de partida donde iniciar nuestra reflexién sobre lo que la educacién
artistica es y lo que deberfa llegar a ser.



31
ayer y hoy:
de la educacién artistica

1. ¢La educacién artistica de hoy o la educacion
artistica de ayer?

Si tuvieramos que destacar un rasgo sobresaliente en este amplio panorama,
sin duda, tendrfamos que referirnos a la enorme confusién vy
desgonocimiento existente en torno a la educacion artistica, expresion
plastica o plastica, como se denomind y sigue denominandose en el sistema
educativo de nuestro pals.

Muchas de las caracteristicas més significativas de esta contusién fueron
recogidos en un sondeo de opinidn realizado durante los cursos 1991-92 y
1992-93, por alumnos de tercer curso de la E.U. de Formacion del
Profesorado de Santiago como una actividad integrada dentro del programa
académico, con la intencién de iniciar a los alumnos en la refiexion sobre el
papel del arte en la educacién.

Se plantearon tres preguntas de respuesta abierta.

* ;qué es la expresidn plastica?
* Jpara qué sirve?
+ ,por qué crees que se ensefia?

con el fin de obtener informacién que ayudase a construir una primera

aproximacién al modo en que distintos estamentos sociales:

« autoridades educativas

+ expertos y estudiosos del tema
» docentes en ejercicio

- estudiantes

« ciudadanos en general

comprenden y valoran |a educacién artistica, Algunas de las respuestas
recogidas en este sondeo estan expresadas en los cuadros de |as figuras 1.1

alal8
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Qué piensan los cindadanos de..,
iqué es la expresién plastica?

+ Una l'orma de expresarse por medie del dibujo v de las manualidades (iéenico de
calcuko, 27 afios).

* Una l'orma de hacer desarrolfar y ensefiar a los nifios a trabajar con las manualidades .
cl dibujo,.., (administrativa, 30 afios ). .

* Una asignatura que ayuda a plasmar sobre una ldmina cualquier visién real
o imaginaria (pintor, 45 afos ).

* Puede scr una forma de expresar tos sentimientos de una persona o un estimuio del
desarrollo de su inteligencia (celador, no figura edad)).

+ Es una actividad muy educativa (sus labores, 47 afios).

* Algo primordial que siempre se descuidd (eristalero, 23 afios).

* Es algo positivo (zapalero, 57 aiios).

« No sé, no entiendo la pregunta (sus labores, 47 afios).

* Representacion de ideas por medio de imdgenes, grdficos, letras,... que comunican &
las personas (técnico de banca, 50 afios).

* Expresar ¢l pensamicento por mediacién de las manos, con gestos, pinceles,...
{ama de casa, 49 afios).

+ Asignatura que consiste en dibujar (opositor a notaric, 26 afios).

*+ No sabe (jubilado, 69 afios),

* Es la representacion a través de la pintura de lo que sentimos (dependiente, 41 afios).

* Dibujo, escultura, pintura, arquitectura, diseiio,...(ama de casa, 36 afios).

* Forma de ayudar al nifio divitiéndose (ama de casa, 33 afos).

* Modelado o algo de eso (asistenia, 27 afios).

+ Forma de expresar la creatividad personal (secretaria, 27 afios).

* Expresion sin reglas, libre (ama de casa, 3! afos).

* Creatividad, sentimientos, forma de ser, test sobre la persona que realiza un trabajo
(administrativo, 23 afos).

* Un arte y un pasatiempo (jubilado, 74 afios).

¢ La educacion artfstica es un mito, una cosa nada prictica (mecénico, 30 aiios).

¢ ES un lenguaje a través del cudl muchas personas expresan su forma de ser
(médica, 27 afios).

* Es un vehfculo de expresidn, comunicacién y desarrollo imaginativo, Es un
proceso de expresién libre ¢ individual (delineante, 26 afios).

* La expresion pldstica es lo que hacen los nifios ¢n la escuela
(ama de casa, 6l afios).

* Supongo que serd para que los nifios aprendan a dibujar y realizar trabajos bonitos
con distintas cosas: cartulinas, papel, barro,..,(sastre, 59 afios).

* Es una forma de expresarse mediante el dibujo o trabajos manuales
{(conductor, 29 afios),

* Plastilina, dibujo, pintar, recortar, pegar, etc...(albadil, 49 afios).

* Asignatura que ayuda a situarse cn ¢l espacio, a conocerse a sf mismo, a desarrollar 1
creatividad individual (ama de casa, 31 afios).

* Una asignatura interesante (administrativa, 39 afios).

Fig. 1.1 ;,Qué es la Expresion Plastica?: Cludadanos
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Qué piensan los cindadanos de...
ipor qué se ensefia la expresidn plastica?

 Para completar el desarrollo de la persona (técnico de cdiculo, 27 afios).

« Porgue es necesania para €l buen funcionamiento de todo el conjunto de la
ensefanza (administrativa, 29 afos).

» Actualmente para cubrir el hueco de un expediente académico sin valorar
realmente su importancia, que es la de ayudar a cultivar unas cualidades
{pintor, <5 afios).

» No contesta (celador).

« Una ayuda, una actividad complementaria del perfecto desarrolto
(sus labores, 49 afios).

» Porque es muy importante para el desarrollo de la personalidad del alumno
(electrdnico, 29 afios).

« Como olra asignatura cualquiera (sus labores, 47 afios).

« Para despertar en la persona en cuestion un sentimiento (cristalero, 23 afios).

« Porque tiene que ser una asignatura mds. Aunque en mi opinidn es pobre, creo
que hay otras cosas mds interesantes (zapatero, 57 afios).

« Para darle a los nifios una formacién global (trabajadora de la prensa, 34 afios),

« Desarrolla nuevas cualidades (técnico de banca, 50 afios).

+ Porque no serfa positivo que la gente se quedara con sus ideas
(ama de casa, 49 afios).

» Forma de librarse de ahogos, conflictos...(opositor a notario, 26 afios).

» No sabe (dependiente, 4] afios).

« Para desarrollar la imaginacidn y crear amon(z a través de las manos, por
ejemplo {(administrativa, 39 afios).

* Espejo de lo que ves (jubilado, 69 aiios).

« Menos conceplos (ama de casa, 36 afios).

« Entretenimiento (ama de casa, 33 aiios).

+ Nuevos conocimientos (asistenta, 27 afios).

« Mantiene entretenido al alumno v aprende de manera asombrosa. Le ayudard en un
futuro no lejano a desenvolverse mejor (ama de casa, 33 afios).

» Expresion de tus ideas (secretaria, 27 afos).

+ Forma de reflejar el mundo (ama de casa, 31 afios).

+ Lo que sientes y piensas lo reflejas en la obra {administrativo, 23 afios).

» Para orientarlos y relacionarlos con la ensefianza (jubilado, 74 afios}).

« Para mejorar la comunicacién {médico, 27 afios). .

» Lo enseflan para que el individuo se pueda expresar ante la sociedad, para
desarrollar la personalidad, para hacer de tf un artista, para iener una profesion y
un trabajo en el futuro (delineante, 26 afios). o

« Porque los nifios tienen necesidad de aprender cosas. Tiene que aprender dibujo,
pintura y todo eso que es necesario (ama de casa, 6 afios).

» Porque es cultura (conductor, 29 afios). . )

« Para que los nifios desarrollen el dibujo (albafiil, 4?9 afios). . i

s Para coger soltura con las manos y para pasar ¢l tiempo (mecdnico, 39 afios).

Fig. 1.2. ;Por qué se ensefia la Expresion Plastica?: Cludadanos.
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Qué piensan los profesores de...
i qué es la expresiéon pldstica?

T TP T PE O PE L LT ST R P T e e T TR P SR PR R R B L S L L R T LU O E

+ E unha maneira de expresa-los sentimientos, de manilesta-las sias ideas,
cofiocementos, medos, contlictos... (no figura edad)

+ Es la capacidad de comunicarse a través de los mensajes que uno mismo elabora
prelerentemente con las manos (no lgura edad).

+ Es el primer lenguaje de! individuo; la vfa de comunicacion con ¢l mundo
exlerior; ¢l camino mds directo de comunicacién y expresidn (33 afios).

+ Todas aquellas actividades creativas que se hacen con las manos (40 afios).

+ Una maner de expresar, de plasmar tn creatividad (44 afios).

+ Es una manera de que los nifios expresen senlimientos, emoctones, hibitos,
etc...(35 afios).

« Algo necesario para cl desarrollo de la destreza manual en los distintos niveles de
desarrollo del nifio (36 afios).

+ Expresidn de un sentido estélico desarroltando una serie de habilidades de lipo
psico-mator (no [igura edad).

+ Un medio para cultivar en los alumnos la creatividad, el buen gusto, las formas,
etc...(57 afos).

+ Manifestacién del mundo interior, conocimiento de téenicas y desarrollo de
habilidades (47 afios).

+ Una forma de comunicacidn sin palabras (32 afios).

» Es la forma de expresar la creatividad (25 afios).

+ Es un lenguaje expresivo, un medio de comunicacién del alumno gue fomenta: la
expresividad individual, la facultad de improvisacidn e investigacion, la relacidn
emocional y sensitiva con el objeto creado, el desarrollo de la creatividad...

+ Una de las dreas mds importantes para conocer al alumno y permitirle desarrollar
su personalidad, sus sentimientos, estados de dnimo... (no ligura edad)

+ La expresién pldstica es un medio de comunicacién a través del cual el nifio puede
transmilir lodas sus vivencias, sensaciones, miedos, relaciones afectivas con las
personas y el medio que les rodea, etc..., de tna forma totalmenie espontanea.

+ En primer lugar es un medio por el cual el nifio plasma su imaginacidn, pero no
debe conlundirse {a educacion plistica con expresion pldstica. La educacion
pldstica o artistica es una (orma de ensefiar a los nifios a entender el arte y la
eXpresion pldstica sirve para que los nifios se expresen de una manera no verbal.
Por lo tanto, es un medio de expresién que al nifio le resulta mucho mds fdcil que
atros (45 afios).

+ Un "lenguaje” o medio de comunicacidn que potencia la autoexpresion (45 afios).

+ Un xeilo de expresarse a persoa, mostrando a sua creatividade sobre todo a través
das mans pero na que participan moitos elementos do individuo para chegar a
plasmar todo nesa obra do tipo que sexa (45 afios).

¢ Una asignatura. Una actividad en la que el individuo puede desarrollar su creatividad,
adquirir destreza manual, aprender distintas técnicas para expresarse, sin ener que
recurrir a la lectura, escritura.,.(34 afios).

Fig. 1.3. ,Qué es la Expresién Plastica?. Protesores
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¢ Porque debe ser fundamental ¢n ¢l proceso de aprendizaje de las personas {30 afios).

« [is necesario, (aeilita la ensefanza y la mejora de todas las demas dreas. No es
posible una educacion completa sin ef desarroflo de In creatividad (32 afios).

* Se enseiin por la necesidad de informacidn que tiene el ser humano. Cuanto mds
completa seu ta pereepeion y el conocimiento que tengamos del mundo podremos
comprenderlo mejor (no figura edad).

« Un lenguaje vivo, espontdneo, en el que el nifio puede expresar vivencias con
libertad, liene enormes utilidades tanto par ¢l nifio, como complemento de olras
dreas de aprendizaje. Serfn impreseindible que se diera un tratamiento acorde con su
importancia (no ligura edad).

» Se ensefia por distensién, para relajar al nifio, para llevarlo a crear e inventar.

» Poryue es una materia importantfsima, en la cual el crfo expresa todo lo que lleva
dentro y es capaz de hacerle ver su trabajo (44 afios).

» Porque ¢l nifio va a prepararse para la prelectutra y la preescritura (36 afios).

» Para que ¢l profesor conozea el grado de madurez del nifio (35 afios).

* Poryue permite plasmar de maner avtomatica las vivencias y expectativas del
profesor o educador (36 afios),

o Par ser una necesidad, porque pertenece al curriculum (47 afios).

» Porque ¢s conveniente sacar ¢l mdximo partido a nuestro cerebro, del cudl tan solo
wtitizamos un lanto por ciento. Nuestra persona de por sl es perczosa. Para ayudar a
desarrollar n creatividad (32 afios).

« Para cnsefiornos a conocer nuestro cuerpo, nuestra mente, Nuestro mundo
(25 afios).

+ Para que cl nifio expresc las vivencias, Para desarrollar la imaginacin, la capacidad
de observacisn y retentiva. Para conseguir hdbitos y destrezas necesarias para el
desarrollo de fos procesos creativos (no {igura edad).

« Desarrollo armdnico de la personalidad, de la imaginacién, de la capacidad de
expresion, del sentido de la observacidn (no figura edad),

« Esta drea permite la globalizacién de todas las dreas restanles, completando de este
modo un buen aprendizaje, desarrollando & mismo liempo la capacidad de
improvisacion y creatividad del nifio (no {igura edad).

+ Porque es una nsignalura como cualquier otra en el desarrollo integral del nifio. Se
debe tratar como una asignatura importante y se estd impartiendo pocas horas
(<5 aftos). o

+ Para poder potenciar en el nifio su capacidad de investigacién, improvisacién y
erencién. En definitiva para potenciar su personalidad (45 afios).

« Porque ¢ indispensable para que haxa unha formacién integral do individuo
(45 aiios).

* Si la cducacidn estd dirigida a las personas para hacer seres hulmanos mds
completos, la edueacion pldstica sirve también para la realizacion de ia
personalidad humana (no ligur edad).

Fig. 1.4. {Por qué se ensefia fa Expresién Plastica?. Profesores.
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* Hay que colorear. Son muchos dibujos para colorear, pasar puntos para ver que
dibujo sale, colorear a lu gusto o también como te manden (7 afios).

* Los manuales (9 afos).

* Los dibujos, manuales, plastilina, barro...(9 afios),

* Es una educacién para cntender el arte (9 afios),

*+ Una asignatura mds (10 afios).

* La expresidn pldstica es pintar, dibujar, hacer figuras (10 afios).

* Es una asignatura muy bonita (12 afios).

* Para m{ la expresion pldstica es casi una cosa desconocida pero sé que me gusia v
es interesante (13 afios),

* Es la hora mds entretenida de la semana. En ella creas cosas nuevas, divertidas y
aprendes, sin tener que estudiar o hacer evaluaciones (12 afios).

* Es una expresion de habilidad al hacer las cosas y el arte (13 afios).

* Es una cosa a la que yo no doy mucha impontancia (13 afios).

* Para mi |a expresion pldstica es un medio de expresarte por medio de dibujo o por
medio de figuras (14 afios).

* Algo que se puede hacer con Jas manos {(Historia, 22 afios)

* Dibujo y hacer cosas con plastilina (Filologfa,24 afios).

* Es el desarrollo de la mente a través de las manos (Disefio, 24 afios).

* Una asignatura mediante la cual se desarrolla todo tipo de cualidades artfsticas de
las personas (Folograffa, 22 afos),

¢ Es una forma de comunicarse (COU, 20 afios).

+ Una asignatura (BUP, [7 afios).

* Otra clase cualquiera (BUP, 15 afios).

* Dibujar te ayuda a dar significado a lo que conoces ¥ a lo que tratas de explicar
(Empresariales, 20 afics).

* Una manera de simbolizar io que es (BUP, 16 afics),

* Es una asignatura que se ensefia en EGB, cuya funcién bdsica es fomentar el
desarrollo de la personalidad del alumno (Empresariales, 20 afios),

* Un juego en el que te liberas de los problemas que lienes en mente {Derecho, 19
afios).

* Es expresar pldsticamente la forma de ver las formas y los espacios (Arquitectura,
20 afos).

* Es la asignatura en que se realizan trabajos manuales y también puede ser un
pasatiempo (21 afios),

* Es una forma de crear con la imaginacicn, utilizando como instrumento las manos
(BUP, 17 afios).

* Es desarrollar una malteria a través de la imaginacion (BUP, 15 afios).

* Un medio para expresarie (20 afios).

* Es ensefiar a apreciar el arte y también a hacerlo (19 aftos),

* Se trata de hacer trabajos con las manos {17 afios).

Fig. 1.5. ,Qué es la Expresion Pldstica?, Estudiantes.




37
ayer y hoy:
de la educacién artistica

Qué piensan los estudiantes de...
ipor qué se ensefia [a expresion plastica?

» Para ir aprendiendo, para saber un poco lo que es la pldstica v io que no (7 afios).

« Para saber mds cosas (9 anos).

* Para desarrollar la imaginacién y para cuando sea mayor a lo mejor nos sirve para
algo (9 afos).

*» En las escuelas se deberia ensefiar la expresion plistica porque asf los nifios
aprenderfan a discurrir. Sobre todo se deberfa ensefiar la expresion pidstica en
preescolar porque asf los nifios mds pequefios ya empezarian a discurrir desde muy
pequedios (10 afios).

+ Para desarrollar la mente, porque se piensa todos los detalles de un dibujo (12 afios).

* Porque es una obligacidn (10 afios).

» Porque es ¢l futuro vamos a necesitar hacer signos, seffales...Entonces
necesitaremos saber dibujar (9 afios).

» Porque creen que es una materia de diversién aunque deberfa prestdrsele mds
importancia (13 afos),

« Para divertirnos y para olvidamos de las demds asignaturas y de los deberes (I3
afios).

» Porque es una asignatura mds que sirve de mucho en la vida. Hay tna gran
diversidad de trabajos que requieren tener habilidad en las manos (12 afios).

« Creo que se ensefia la expresién pldstica para que cuando seas mayor no andes
por la calle y viendo la television contindamente,

« Para que los nifios desarroilen la imaginacion {Historia, 22 afios).

« Porque asf el nifio desarrolla su creatividad (Filologfa, 24 afios).

» Porque es necesario que el nifio se relacione y desarrolle con el mundo exterior
(Disefio, 24 afios).

« Para construir y apreciar "lo artistico” (19 afios).

« Para que la gente sepa apreciar el mundo arifstico que tiene a su alrededor (20 afios).

+ Para desarrollar la creatividad (BUP, 15 aitos).

« Para ensefiar a su vez a potenciar la imaginacién y creatividad (BUP, |7 afios).

« Porque es una forma més de lenguaje (COU, 20 atos).

« Para aprenderla (BUP, 17 afios).

« Se ensefia para dar @ cONOCEr €50 que quieres comunicar o expresar (Empresariales,
20 afios).

« La ensefian como otra asignatura cualquiera porque vale para aprender Cosas nuevas
que no sabes (BUP, 16 afios).

« Para que las clases no sean tan monGtonas, para entretener a los nifios pequefios (2!
anos).

« Para el desarrollo de la imaginacion (Administrativo, I7 afios).

« Porque ¢l alumno de EGB estd en una etapa de su vida en la que pasa porun
proceso de desarrollo intelectual y personal, que gracias a esta asignatura o defi nird
mejor (Empresariales, 20 afios).

» Para desarrollar la imaginacién y el intelecto (Arquitectura, 20 afios).

Fig. 1.6. ¢ Por qué se ensefia ia Expresién Plastica?. Estudiantes.
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» Creo que ¢s la manera de expresarnos, de descargar 1as emociones de una maner
espontined; libre...que dependerd de la sensibilidad dei autor, de su captacion del
mundo exterior y de su eslado de dnimo, es un medio imprescindible en la vida
colidiana (no figura edad).

« Es la expresion por medio de actividades manuales de tipo artistico (20 ados).

» Otra forma de expresién y quizd la mds (4cil para el nifio en Educacidn Infantil.

* Es un modo de expresicn a traveés del dibujo (22 afos).

s Es una forma de lenguaje (36 afos),

+ Es una manera de expresarse (20 afios).

+ Un hecho natural e innato en el hombre. Por otra parte, se entiende como un
hecho productor de formas materiales (27 afios).

+ Arie de modelar una materia con [recuencia relacionada con actividades de tipo mds
mecdnico que creativo (22 afios),

» Es una actividad lidica y que armoniza de forma especilica la sensacién, percepcion
y pensamiento (22 afios).

* Una [orma de plasmar los sentimientos (20 afios).

* Es el desarrollo de los valores artfsticos de la persona; es la expresion a través de la
cual sc plasma la inguietud artfstica de cada uno (19 afios).

¢ Es un medio de comunicacidn de los sentimientos mediante figuras, colores,
etc...(18 afos).

* E unha forma de comunicacion que non se basa nas palabras, sendn en figuras,
debuxes, simbolos, cores, ele...Analizando as figuras que poden representar os
nenos, podemos descubrir cousas da sia personalidade (20 afios).

* Desde o punto de vista educativo pode decirse que a Expresidn Pldstica serve paraa
formacicn integral do neno. Por este dltimo motivo creo que € [undamental que a
Expresidn Pldstica se ensine, xa que axuda & desenrolo gloval e integral do neno
(20 afios}).

+ La Expresion Pldstica es una parte de la Educacidn que nos permite expresamos
sin utilizar el lenguaje oral o escrito (20 afics).

¢+ Un medio a través del cual podemos canalizar nuestros impulsos, nuestras
emociones (no figura edad),

» La Expresidn Phistica es saber expresar tu imaginacin, tu cardcter, elc...; con lag
manos, con wensilios... (20 afios).

* La forma de plasmar las cualidades imaginativas en un formato (no figura edad).

* Es un medio de comunicacién en el que empleamos medios pldsticos (21 afios).

* Es la forma de reflejar la imaginacién, pensamientos, ideas de las personas a través
de materiales (I8 afios).

* Es una asignatura mds que hay que estudiar (19 afios).

* Es una forma de representacidn grafica, a través de la cual nos podemos
expresar y comunicar mediante el dibujo (20 afios).

* L4 expresidn de la realidad vista por el nifio (19 afios)

Fig. 1.7. ;Qué es la Expresion Plistica?. Futuros profesores,
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« Creo que fa razdn fundamental es porque para eXpresamos es conveniente poseer un
cierto conocimiento de los materiales que se pueden utilizar, utensilios...ademds de
adquirir una serie de conocimientos a través de la informacidn suministrada por el
profesor sobre las (éenicas existentes u otros temas tales como color, textura,
linca, forma... para poder enriquecer y facilitar la realizacion de un trabajo,

» Porque en los nifios pequedios es itil para desarrollar la psicomotricidad, puesto
yue lavorece la creatividad. Es una clase en la que el nifio puede organizar su
propio trabaj (no ligura edad).

+ Sc la ensefia muchas veces como maleria secundaria, sin embargo deberfa tomarse
tan seriamente como otras materias porque ayuda a desarrollar las capacidades tanto
[fsicas como psfquicas del nifio, como pueden ser la psicomotricidad, la lateralidad,
la arientacidn espacial, ete...(18 aflos).

« Como una lforma de expresidn mds (22 afos).

+ Pam potenciar el que ese mundo interior aflore (36 afios).

+ Porque cs parte de la formacién integral del sujeto (20 afios).

«Porque sirve como complemento para otras materias (22 afios).

» Porque ¢s una estructura de comunicacion que posibilita el desarrollo y favorece al
nifio (22 afios),

« Para relajarse. En los nifics, para fomentar la imaginacion y aplicarla a otras
actividades (20 afios).

* Porgue de resultar iitit el conocimiento de métodos artfsticos, resulta un modo de
cvasidn para |os nifios y estimula la creatividad (19 afios).

+ Es algo que no se ensefla sino que ¢s innato en el nifio, lo tnico que hay que hacer
es fomentarlo en la escucla (I8 afios).

« Ensinase porque o neno por si s6 non chega a descubrir o marabitloso mundo da
expresién artistica, necesita alguén que o achegue a ese mundo ¢ lle abra as portas
(20 anos).

« A Expresion Pldstica é unha linguaxe que nos serve para expresar oS nosos
sentimentos, 2 nosa forma de pensar, os nosos desexos, etc... Tamén podemos
decir que nos serve para comprender os contidos doutras dreas, sen olvidar que ten
valor por si mesma (20 afios). :

« Porque nos ayuda a desarrollarnos tanto intelectualmente como personalmente
(20 afios).

« Porque es una manera de entender la realidad y el mundo que nos rodea (20 aﬁ‘os).‘

« Para estimular la imaginacién y para que e alumno libere lo que siente sin ningun
tipo de vergilenza (20 afios). ‘ '

» Porque desarrollan la imaginacion, se liberan y adquieren una buena capacidad
cognosciliva (no figura edad). _

» Sirve para comunicar tus sentimientos. Porque puedes expresar lo que sientes.

+ |Para (antas cosas!. Complementar su educaci6n,las asignaturas para el
desarrollo activo de los alumnos, etc...(I8 afios).

Fig. 1.8. 4Por qué se ensefia la Expresidn Plastica. Futuros profesores.
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Pese a que tal actividad no ha sido disefiada como una investigacion
sociologica rigurosa, ha servido para dotar de evidencia a muchas de las
razones que, implicita o explicitamente, han determinado el curso de
desarrolle de la Educacion Artistica.

No hemos incluido los analisis que se refieren a las autoridades educativas ni
a los expertos en el tema, por considerar que quiza sea necesario otro tipo de
tratamiento m4s riguroso. Sin embargo, hemos afiadido el punto de vista de
un nuevo estamento, los futuros profesores de primaria, elaborado a partir de
las encuestas que se hicieron a los estudiantes o diplomados de la E.U. de
Formacion del Protesorade. Desde luego, no deseamos caer en el error de
formular conclusiones excesivamente faciles, pero sl nos parece interesante
observar como esta toma de contacto ha servido para que los alumnos
pudiesen iniciar en la préctica la reflexién sobre uno de los aspectos claves del
tema: la generalidad, la indeterminacién, la ambiguedad y la confusién... de
los planteamientos didécticos que se realizan a la hora de afrontar el tema de la
educacién artistica ¥ que queda reflejada en una gama de respuestas tan
amplia como la registrada, Gama de respuestas que, curiosamente, apunta, en
mayor o menor medida, hacia los aspectos fundamentales de la educacién
artistica: expresién, sentimientos, comunicacion, actividad educativa,
pasaliempo, expresién libre, diversion, actividad complementaria, técnicas,
manualidades, creatividad, hacer con las manos, lenguaje, pensamiento,
arte...De esta primera aproximacién resulta también curioso constatar, como
han apuntado algunos de los alumnos que han realizado las encuestas, gue
los entrevistados no siempre comprenden el significado del término
expresion pldstica.

Conviene resaltar que la mayoria de estas personas al leer la
primera pregunta, no entendian el término expresion pldstica .
Por eso, io hemos Intentado aclarar poniendo entre paréntesis
asignatura de dibujo...(B. Godino y otros, 1991).
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Lo primero que me dijo anle lo que era |a expresion plastica fue
que no sabla lo que era, le expliqué un poco ¥ me dijo que
simplemente o llamaba dibujo. Sélo lo consideraba una
asignatura mas, pero con la diferencia de que era una de las mas
faciles de aprobar. Me dijo que era una de las que mas le
gustaba, pero lo chocante era que le gustaba porque sacaba
buenas notas y no demasiado por |a asignatura en si... (A
Sabfn, entrevista con un alumno de 5° de E.G.B.)

En primer lugar degir que [a encuesta ha sido realizada a casi 100
personas... deniro de un contexto urbanc y con profesiones
diversas... que dividiremos en dos grupos mayores y menores
de 50 afos...

Entre uno y otro grupo existen diferencias notorias; se observa
un porcentaje muy alto -65%- de personas del primer grupo (+
50 afios) que no parecen conocer el significado de aquello que
se las pregunta, y muchas de las cuales se apoyan en la frase: no
sé, en mis tiempas no existla esa palabra..(l. Cardoso Trillo ¥
otras)

Del mismo modo, merece ser destacado que mientras que la idea de
expresion, comunicacion, e Incluso lenguaje parece ampliamente difundida,
el lérmino expresion pidstica se relaclona con mucha menos frecuencia con
dos universos, desde nuestra perspectiva, fundamentales, arte y
conccimiento.

A la hora de enfrentarse con e! enfoque pedagégico real, esta confusion se
traduce en una desorientacién que genera un abanico de posibilidades que
van desde la utllizacién de la ensefianza art(stica con el Unico fin de
aprovechar el tismpo libre y cubrir huecos en el horario o en la programacién
general, a la acumulacién de manualidades y artesanias, a su confusién con ¢
campo de la pretecnologla ..., hasta la pretension de establecer una
ensefanza de las artes plésticas organizadas en torno a actividades sueltas,
centradas en la producclén -algo que se hace con las manos- y con la finalidad
prioritaria de adquirir una serle de técnicas y destrezas artfsticas, sin tener en
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cuenta ni la complejidad de los procesos de creacion, ni las caracter(sticas del
pensamiento y los intereses de los alumnos, ni los contextos educativos
donde ha de realizarse.

Los maestros y maestras gue se disponen a ensefiar contenidos
artfsticos se encuentran de enirada con una enorme
desorientacién acerca de cdmo acometer la tarea. Si trasladan el
enfoque mantenido para otras areas comprueban que no les
sirve, no importa que se muevan en unos parametros
tradiclonales o novedosos, el caso es que no se sabe qué hacer
en Educacién Artistica. (Lopez Qarcla, 1993, p. 90).

Detrds de esta situacion y desde nuestro punto de vista, cabe considerar al
menos dos importantes focos de confusion:

+ la consideracién de la educacidn artfstica como algo ajeno al arte.
« la consideracién del arte como algo ajeno al conocimiento.

El primer punto de confusién estd relacionado con |a propia evolucién de esta
maleria en la educacién general. Como sefiala Marin (1991) desde que se
organizaron por primera vez los planes de estudios para fa ensefianza primaria
y el bachifleralo durante la primera mitad del sigio XIX, lo que se enseftaba en
la escuela era "Dibyjo". {p. 116).

Fue en los afios 50 y con la publicacién de dos importantas obras: Desarrolio
de la capacidad creadora, de Lowenteld {1947) y Educacién por el arte de
Read (1947), cuando et modelo de ensefianza artistica basado en la
autoexpresién y la creatividad comienza a desarrollarse. Desde esta
perspectiva, el dibujo libre y espontdneo se convierte en la actividad principal
de los programas escolares. Es entonces cuando comienza a popularizarse el
término Artes Plésticas o Expresién Pidstica (Marln, 1981). En nuestro pals,
las lineas fundamentales de esta propuesta fueron recogidas en la Reforma
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Educativa de 1970.

L.a aportacion de Lowsnfeld y Read ha sido especiaimente relevante para el
campo de la Educacion Artlstica. De hecho, la ensefianza de las artes
plasticas de las tres Ultimas decadas ha estado centrada en desarrollar los
conceptos -desarrollo de la creatividad y autoexpresion- que se elaboraron
durante los afios 50. Buena prueba de su influencia es que en la
Recomendacion refativa a la Enseflanza de las Artes Pldsticas aprobada porla
UNESCO y la Oficina Internacional de Educacion (1879), se refiejan muchas
de las lineas conceptuales més sobresalientes de esta aportacion:

1. Las artes pldsticas, o sea, el dibujo, la pintura y ef modeiado
deben figurar obligatoriamente en el plan de estudios de la
escuela primaria como asignatura aparte y como medio de
expresion y auxillar didéctico de otras ensefianzas.

2. L.a ensefanza de las artes pldsticas en calidad de asignalura
aparte, debe figurar en el plan de estudios de la escuela

secundaria ...
. 12. Un buen método de ensefianza consiste en estimular al

alumno a que encuentre su propia torma de expresion,
recurriendo al dibujo, a la pintura y al modelado libres, asl como a
cualquler otro medio que le permite manifestar sus gustos y sus
aptltudes. (UNESCO, cit por Marin, 1991, p. 122).

Este modo de conceptualizar la Educacion Antfstica que significé en muchos
aspactos un paso adelante, generd -al centrar los programas de ensefianza
artistica en el potencial creativo y espontaneo del alumno- una gran
desorlentacién al disefiar la préctica educativa. Por un tado, al defender como
finalidad central que el nifto dibuje conforme & su momento evolutivo, a su
forma particular de ver y comprender el mundo, evitando cualquier influencia
que pudiese entorpecer su modo natural de expresion, se daba por supuesto
que tal expresion art(stica era un proceso Innato, asociado con el talento o la
capacidad natural de cada persona, donde paco 0 nada habfa que ensefiar 0
aprender, limitdndose el papel del profesor a poner a disposicién del alumno
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una gran variedad de técnicas y materiales y a crear un clima de seguridad y
confianza. Esta afirmacion unida a la falta de una formacién especializada, ha
sido traducida muchas veces en |a practica en forma de consignas del tipo:
"hoy, dibujo iibre™ o “dibuja lo que quieras”. Actuaciones de este tipo lejos de
inducir a la espontaneidad o a un modo personal de expresion, crean una
desinformacién absoluta que conduce a Interpretaciones pobres, repetitivas y
estereotipadas, gue poco tlenen que ver con aprender.

Como sefala Eisner {1972) el aprendizaje artistico no es consecuencia
automética de la maduracién o del desarrollo evolutivo de ias personas, por el
contrario, consiste en un proceso complejo que es susceptible de ser
mejorado con una ensefianza adecuada.

Por otro lado, al amparo de este modelo, y en la medida que es necesario
evitar cualguier interferencia sobre el desarrollo naturai de la expresion del
nifio, se ha Ido propiciando un distanciamiento entre la ensefianza artistica y
el proplo ante. Este distanclamiento ha privado a la educacion artistica de su
mas importante fuente de referencia, de su contenido y hasta de su razén de
ser, si partimos de la idea de que la educacién artistica debe estar encaminada
a educar a las personas art{sticamente. No hay educacién para comprender el
arte y ser capaz de acceder a la experiencia y conocimiento que en esencia
posee sin referencia a los hechos vy a los procesos de arte, y sin educacion
arlistica estamos, como afirma Arnheim (1993), negando a los seres humanos
una referencla esencial

Quiza plensen que una educacion puede ser completa pese a
no cultivar la expresién ariistica... Pero llega un momento en que
todo parece transitorio y uno se enfrenta a |a revelacion de que
el Unlco sentido de la vida es la mas plena y pura experiencia de
la vida misma. ... una vez gue esto se comprende, es igual de
evidente que el arte s la evocacidn de la vida en toda su
plenitud, pureza e intensidad... Negar esta posibilidad a los
seres humanos es clertamente desheredarlos (p. 48).
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En esta misma linea, el movimiento conocido como DBAE (Educacion
Artistica como Disciplina) que desde 1982 promueve el Centro Paul Getty
para la Educacién en las Artes, propone como objetivo bésico que el alumno
llegue a adquirir un conocimiento giobal del arte. Algunas de las aportaciones
més interesantes de este proyecto (Marin, 1991) podrian resumirse en:

+ El objetivo de la educacién artistica como disciplina es
desarroliar las habilidades de los estudiantes para comprender y
apreciar el arte. Esto implica un conocimiento de las teorlas y
concepciones del arte, y la habilidad tanto para reaccionar ante el
arte como para crearlo.

+ Los contenidos derivan de las siguientes disciplinas: estética,
critica de arte, historia del arte y creacién artistica. La primera
aporta la reflexion sobre la naturaleza del arte, la segunda los
fundamentos para valorar y juzgar el arte, la tercera, el contexto
en el que ane ha sido creado; finaimente, la cuarta, los procesos
y técnicas para crear arte.

. Las obras de arte ocupan una posicién central en la
arganizacién del curriculo y en la integraci6n de los contenidos
de las cuatro disciplinas.

- El programa, que debe estar escrito, incluye contenidos
organizados y articulados secuencialmente de modo gue se
vaya incrementand® el aprendizaje y nivel de comprensidn del
alumno, respetando ios niveles de desarrollo de cada uno de los
cursos y ciclos.

Desde nuestro punto de vista, esta reftexion posee un caracter fundamental.
Proponer como finalidad esencial de la educacion artistica el conocimiento del
arte en su sentido més amplio, proporcionaré una referencia clara para disefiar
la préctica educativa, determinando no sélo el soporte y el contenido de la
educacién, y a partir de la reflexion sobre el propio proceso artistico, el modo
o modos de llevarla a cabo. De esta manera, no resulta extrafio el proponer,
como lo hace Barkan, que fa esiructura def curriculum de educacién artistica
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deba estar basada en los procesos que artistas, criticos e historiadores -
profesionales del arte- acostumbran a utilizar en su trabajo. (cit. por Efland,
1987, p 66). Quizd, desde algin ambito educalivo, pueda pensarse que
concepciones de este tipo sacrifican la espontaneidad y la esencia magica del
arte. Quizd pueda considerarse como excesivamente académica, disciplinar ¢
tecnicista, inadecuada, en fin, a la edad de los alumnos a los que estd
destinada. Sin embargo, compartimos la afirmacion de Eisner (1987a) de que
ningtn anélisis del arte ni justilicacién de su papel serfa adecuado si olvidase
la naturaleza del arte en si misma.. el arfe posee Ia fuerza mégica de lanzarnos
en un viaje hacia al espacio...(p. 195)

El segundo foco de confusidn aparece ligado con la relacién que se
establece clasicamente entre conocimiento y educacion artistica, o lo que es
lo mismo, entre arte y cognicién. La educacidn ha estado asociada
clasicamente a la adquisicion de conocimientos y, por consiguiente, al
desarrollo de la capacidad de ios alumnos para pensar y utilizar esos
conacimientos. Hoy en dfa se registra también una notable tendencia -sobre
todo de parte de alumnos y padres de alumnos- a buscar en la educacién ta
preparacion necesaria para iniciar la vida laboral en un futuro inmediato.
{Stenhouse, 1987a). Una encuesta realizada por el Schools Counci| Britanico,
en 1968, refleja esta preocupacion:

Tanto los muchachos de 15 aflos que abandonaban fa escuela
como sus padres, concedian mucha importancia al hecho de
proporcionar conocimientos y destrezas que las permitirfan
obtener fos mejores puestos de trabajo y las carreras para las que
estaban capacitados, como una de las importantes funciones
que debe acometer una escuela. (Stenhouse, 19874, pag. 74).

En cualquier caso, sea para conseguir un puesto de trabajo mejor, o para
recibir una formacién general que ayude a las personas a comprender aguello
que les rodea -entorno natural, econdmico, soclal...- desde una perspectiva




47
ayer y hoy!:
de la educacién artistica

amplia podemos sefialar como meta educativa basica en {a que coinciden
profesionales de la educacién y publico en general, la que se denomina como
desarrollo cognitivo.

En este sentido, uno de los problemas fundamentales con los que se
enirenta la educacién artistica radica en que nunca ha sido considerada
necesaria ni para lo uno -encontrar un buen trabajo-ni para lo otro -conocer al
mundo, en su sentido més amplio-. La mayorfa de las concepciones vigentes
en Educacién artistica estan basadas, desde nuestro punto de vista, en una
inadecuada comprensién de la funcién det arte en el desarrolle cognitivo
humano.

Por et contrario, como propone Goodman (cit. por Gardner, 1987) es
necesario dejar de considerar un tipo de conocimiento como intrinsecamente
superior a otro y sostener, en cambio, /a existencia de una innumerable
coleccién de mundos: todos han sido construldos por nosotros y ninguno
puede reclamar prioridad epistemoldgica (p.p. 82 Y 83), Tradiclonalmente, en
la educacién, el arte, y como consecuencia la educacion artistica, ha sido
concebido como una manifestacién del sentimiento -de expresion- pero no,
como una manifestacién de los procesos cognitivos y del pensamiento. Se
nos ha dicho que el desarrollo artistico es necesario para consequir una
formacién completa o integral, pero pocas veces se explica las razones o los
beneficlos de una formacién de este tipo. Hemos escuchado que el arte es
una fuente de placer, pero pocas veces se nos ha explicado su razén ni su
finalidad. Frecuentemente hemos ofdo hablar de la expresién de la propia
personalidad, de descargas emocionales y de manifestaciéon de la
individualidad. Pero casl nunca se nos ha hecho ver que el arte, a través del
dibujo, la pintura o la escultura, pueden plantear -y de hecho plantean-
problemas cognitivos tan rigurosos como una cuestion matematica o
cientifica.

El origen mas remoto de algunas de estas concepciones puede situarse, por
una parte, en la creencia clésica de la dualidad entre el intelecto y los sentidos,
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que cansidera el conocimiento -funciones mentales superiores- como
propiedad exclusiva del ambito cientifico, relegando las actividades en que
participan las emociones vy los sentidos -el arte, por ejemplo- a lo subjetivo,
engafioso y por tante secundario. Por otra, en aquellas teorias que limitan la
inteligencia a {as formas abstractas de pensamiento, |8ase por excelencia ,
lenguaje y razonamiento lbgico.

Compartimos con Engel (1983), su firme declaracién de que el arte es
consecuencia del pensamiento humano; o que los artistas hacen en el
proceso de oreacidn es construir imégenes -sfmbolos- cargadas de
slgnificado cuyo propdsito es ser comunicado, llegar hasta otros.

El arte es ef producto de la mente... Los trabajos de arte son
canstructos simbdlicos cuya informacion es transmitida desde el
artista a la persona que ia recibe. Me gustarfa hacer esta
aflrmacién categéricamente porque constituye un concepto
fundamental sin el cual ho puede coemprenderse
adecuadamente (0s procesos artisticos, ni el arte -tampoco, la
educacién aristica- y que sin embargo, parece haberse perdido
0 1al vez nunca haya sido ampliamente comprendida (p. 6).

Al carecer, este modo de comprender el arte, de una referencia cognitiva, es
decir, de una serle de procesos y habilidades que es posible ensefar y
aprender, pierde de nuevo su horte para quedar relegada a un papel poco
significativo dentro de! curricufum. Como sefiata, Engel (1983), el arte puede
ser ensefiado y puede ser aprendido. Para ello es necesaric, en primer lugar,
desmitificar términos como talento natural, creatividad, inspiracién, expresion
fibre... que han influido de un modo determinante en la historia de la
educacidn artistica. En segundo lugar, la educacién artistica debe ser
Impartida en las escuelas como la disciplina intelectual que reaimente es. Y
finalmente, es necesario encontrar un proceso estructurado -curriculum-
efectivo y motivador que ayude a los estudiantes a adquirir los conocimientos
y habilidades artisticas fundamentaies.
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Desde luego, la educacién artistica no encontrara su fugar, ni st razén de ser
mientras no se apueste por una interpretacion del tafento como una forma de
inteligencia: el conocimiento que se ha desarollado en la mente humana, la
inspiracién y la intuicidn como procesos mentales muy elaborados que
permiten explorar y conocer y por Uitimo, la creatividad como una disposicion y
como un modo de afrontar la compleja imagen del mundo y actuar. Como
destaca Arnheim (1989)

... la educacién artistica Unicamente conseguira desempefiar el
papel que le corresponde en la escuela 0 en la universidad,
cuando el arte sea entendido como un medio de enfrentarse
con el entorno y con uno mismo...(p. 153}.

Algunas personas puedan preguntarse si realmente constituye una cuestién
de Importancia para la Educacion Artistica estar o no incluida dentro de o que
se ha denominado actividades cognitivas. Sin embargo, lo que parecen ser
cuestionas teéricas, Infiuyen -mucho mas de fo que creemos- sobre la practica
educativa, determinan lo que se va a ensefiar y mediante un siitil sistema de
recompensas establecen los modelos educativos prioritarios y preferentes.

. Cémo puede, entonces, influir la forma de concebir la inteligencia y el
conoclimiento sobre la educacion artistica y la practica educativa?.

Por ejemplo, si se afirma que algunas actividades reallzadas durante el horario
escolar no son estriclamente cognitivas, y si se considera que & sistema
aducativo debe hacer hincaplé en el desarrolio de la capacidad cognitiva,
puede argumentarse -desde la mas perfecta légica- a favor de dedicar mas
tlempo a aquellas materias directamente relacionadas con la actividad
cognitiva. De este modo la distincién tedrica , entre actividades cognitivas y no
cognitivas queda reflejada en el tlempo real que en la practica se dedica a |a
ensefianza de cada materia.

De hecho, como sefiala Eisner (1991a), a partir de las investigaciones sobre
lo que se ha denominado Hempo dedicado a la tarea , se ha podido comprobar
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que la cantidad de horas semanales que se destina a cada materias no es, ni
mucho menos, equitativa. Hay temas que reciben de diez a quince veces mas
atenclén que otros, Si analizamos la distribucidn del horario escolar en el nivel
educativo elemental -enseflanza primaria- observaremos que, por término
medio, se dedica a las actlvidades bdsicas ds. lectura, escritura y célculo, del
75% gl 80% del tiempo total.

Y ademds, el tiempo dedicado a cada una de las asignaturas, no es el Unico
factor de influencia; también es importante tener en cuenta el momento del
horario escolar en qué estas se ansefian. Asl, resulta un criterio habitual, gue
los estudios como las matemaéticas, el lenguaje o las ciencias, materias todas
que requieren actividades de pensamiento, deben ensefiarse cuando fos
alumnos astan méas descansados y con actitud mas receptiva. Por eso, se
acostumbra dedicar a estas asignaturas ias horas de la mafiana; mientras que a
ofras, como la educacion artistica se les reserva -cuando se las tiene en
cuenta- un lugar de la tarde, frecuentemente ai final de ia semana, cuando
parece impensabie o Imposible intentar ningun otro tipo de actividad con
nifios absolutamente saturados.

Y lo que todavla es méas importante, la distribucién del tiempo en el curriculum
y el reparto de las horas de méxima receptividad o audiencia, no sélo van a
influlr en las posibilidades de acceso que se le brinda a un nifio de alcanzar un
contenido determinado, sino que también transmitird a ios alumnos un criterio
de valor sobre lo que es importanta y lo gue no (curricuium oculto).

De este modo, es facil comprobar como lo que en principio pueden parecer
cuestiones tedricas, sin especial relevancia, o al menos sin gran
trascendencia para la préctica; por desgracia no lo son. No olvidemas que el
curriculum escolar representa simbdiicamente lo que los adultos -técnicos de
educacién, padres, goblernos, sociedad- consideran importante para el
aprendizaje de los nifios, manifiesta que tipos de conocimientos y habilidades
deben adquirirse y finalmente, determinan la asignacién del tiempo dedicado
a cada materia. Y esta, no es sélo una cuestién de prestigio o relevancia.
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Como sefiala Eisner (1991a), ef iempo as valor y oportunidad; valor, porque
indica lo que se considera significativo, y oporiunidad, porque la escuefa es,
hasta cierto punto, una cuftura de oportunidades.

Pero si trascendemos 8l &mbito de la escuela, la zona y relevancia de dicha
influencia es todavia mayor. La ciencia, el desenvolvimiento tecnolégico, lo
matematico... se ha convertido en una especie de monopolio del saber.
Aquello que no es cientifico, objetivable, cuantificable es anecdético; no en
vano somos herederos del positivismo.

Como consecuencla, entre el cienticismo vy la idea de talento, la educacion
artistica ne ha podido desarrollarse.Pocos proyectos Institucionales y de
investigacién son promovidos por fondos piblices, y la mayorfa de los
investigaciones relevantes han de ser subvencionados por entidades
privadas. En segundo lugar, la falta de fondos y trayectoria de investigacion, la
escasez de publicaciones y esfuerzos tedricos y précticos reaimente
intaresantes, envuelven el ambito educativo, en una especie de gran
inmovilismo o confusién.

En cuaiquier caso, es nuestra intencién en esta parte del capitulo,
proporcionar algunos datos que permitan iniclar la configuracién de esta linea
de relacién entre el conacimiento y la educacion artistica, o si se prefiers,
entre el hecho artfstico como una forma de conocimiento y la educacion
arlistica entendida como el desatrollo del mismo. La discusién se establece
ahora en la pregunta: jes posible hablar de una relacién entre actividad
cognitiva y procesos art(sticos?.

En este sentido, nos gustaria comenzar haciendo referencia a la opinién de

un creador de arte.

- Mi obra es un problema siempre...

« Una pregunta...

- ,por qué hago lo que hago?. qué intento hacer?...
- ,por qué es posible la escuitura?...

- @s un problema de conocimiento.
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Chillida (1985) presenta la creaciéon artistica como un problema de
conocimiento -de busqueda de conocimiento- un modo de acercarse a las
cosas. Pero no disponemos lnicamente de los testimonios de importantes
creadores para responder a esta pregunta. En las dos tiltimas décadas
investigaciones desarroiladas desde el campo de la psicologia cognitiva y
desde la investigacion de los fendmenos artisticos han ido sentando las
bases que configuran inicialmente tal relacién.

Gardner (1987) destacd que una parte importante de la actividad mental
relacionada con el arte visual -percepcidn y produccién artistica- comprende la
utllizacién de simbolos y complejos sistemas de simbolos; procesos de
codificacién/decodificacion simllares a los que se utllizan en la comprensién-
expresion del lenguaje o en los razonamientos légico-matematicos y por tanto
deben estar Incluldos en el 4mbito cognitivo. Del mismo modo, afirmé también
que incluir el proceso artistico dentro de los tenémenos cognitivos posee
gran relevancia para la educaclén artistica. En efecto, si se admite este
presupuesto, ia capacidad artistica pasa de ser considerada como una
caracter(stica inherente, es decir, relacionada con el tafento natural de cada
uno, a una caracteristica educable y por tanto accesible a la mayoria de las
personas.

Bastantes afios antes Arnheim (1969) habla planteado el inicio de esta
revolucion cognitiva aunque desde un punto de vista distinto:

Este libro @s un intento de liegar a una més cabal comprensién
de la percepcidn visual como actividad cognitiva...

... |a actividad artistica es una forma de razonamiento en la que
percibir y pensar son actos que se encuentran Indivisiblemente
entremezclados... una persona que pinta, escribe, compone o
danza, piensa con sus sentidos.,. (Arnheim, p. 11).

Sostiene, & autor, que todo pensamiento es de naturaleza perceptiva:
percepcion y pensamiento se exigen mutuamente, se complementan.
Nuestra respuesta perceptual, lejos de constituir una funcidn inferior , es el
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medio fundamental mediante el cual estructuramos los acontecimientos y por
tanto, la fuente de datos a partir de los que construimos nuestras ideas vy
nuestros pensamientos, Tode pensamiento productive se basa
necesariamente en las imdgenes perceplivas y a la inversa, loda percepcién
activa implica aspectos de pensamianto. (Amheim, 1989, p. 152). En este
sentido no existe ruptura entre el arte y al ciencia, ni entre el uso de las
palabras y el de las Imagenes. La idea de pensamiento visual adquiere, de
aste mado, su méaxima definicion.

Testimonios de este pensamiento visual se encuentran desde en el
comportamiento de los jugadares de ajedrez, capaz de retener partidas
enteras en su memoria; hasta en el intento de un nific de dibujar un arbol, de
descubrir un sencillo orden que de forma al caos perceptivo que configuran, a
veces, los objetos, pasando por ia propla reflexién de un pensador -
matemético- sobre su obra;

Las palabras o el lenguaje, escrito o habilado, no parecen jugar
papel alguno en mi mecanismo de pensamiento. Las entidades
psiquicas que parecen servir como elemento en el pensamiento
son clertos signos e imdgenes mas o menos claras que pueden
reproducirse o combinarse voluntariamente ... este juego
combinatorio parece ser el rasgo esenclal del pensamiento
productivo... En mi caso, los elementos mencionados son
visuales y algunos musculares. Las palabras u otros signos
convencionales deben buscarse laboriosamente, en una etapa
secundaria, y una vez que el juego asociativo estd {o bastante
aestablecido y puede producirse a voluntad. (Einstein cit. por
Eisner 1987b, p.81).

A partir del andlisis detallado de la percepcidon visual y de los procesos
cognitivos de toma de decisiones y resolucion de problemas implicados en la
vision, Arnheim (1989 y 1993) define la relacién entre pensamiento y
percepcién, entre percepcion y pensamiento, y analiza las consecuencias de
la misma para |a educacién en general y la educacién artistica en particular. Y
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concluye: si todo pensamiento implica percepcién, entonces, fa base
percepliva, tanto del profesor como del alumno, debe ser explicitamente
desarrollada en todas las dreas del aprendizaje, en la medida que es clerto
que el desarrollo perceptivo influye significativamente sobre el pensamiento
en que ellas se basan y al cual sirven. Desde este punto de vista, la educacién
artistica deberla tener un papel protagonista dentrc de cualquier programa o
curricuium educativo.

Crozier y Chapman (cit. por Thurber, 1988, p.41) apoyan la idea de que el
trabajo art(stico constituye el nicleo de un proceso complejo y elaborado de
percepcion visual -artistica- en el que participan capacidades intefectuales -
conocimientos- y emocionales -sentimientos-. En su cpinién, la aportacion
mas importanta de la corriente cognitiva es la de abrir nuevos horizontes a la
investigacién artlstica que permiten acercarse a la percepcién del arte visual
no lanto en lo que se refiere a juiclos de valor, preferencias e intereses, sino
desde el analisis de! procesamiento, recuperacién y codificacién de la
informacion artistica, Es decir, desde el andlisis de cuestiones bésicas para el
conocimiento artfslico tales como: ¢como aes capaz una pintura de transmitir la
esencia de un objeto,aquellos aspectos mas caracter(sticos, sin intentar
Imitaria o reproducirla Iiteraimente?, ;cémo es capaz un trabajo de arte de
ayudar a comprender el mundo al gue se enfrenta?, ,cdmo simbolizé Picasso
la resistencia al fascismo y la tragedia de la guerra civil en las figuras de
personas y animales?, ;cémo es posibie crear fa idea de movimiento o de
profundidad en una pintura, la inquietud o la armon(a? ...

En marzo de 1983, un nimero monogréfico de Art Education se ocupaba de
analizar desde distintos puntos de vista, el arte visual como fenémeno
cognitivo. Dieciocho prolesionales, educadores de arte, fildsofos y
psicdlogos, entre los que tiguran: Engel, Arnheim, Feldman, Eisner,
Goodman, Gardner, Schdn, MacGregor y otros, Intentaron ofrecer su
aportacion personal, rellerando como puntos fundamentales de la cuestién
las siguientes afirmaciones:
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+ El arte es consecuencia de procesos cognitivos complejos.

+ La parcepcion tiene su origen y forma parte de la misma mente que
piensa, aprende y conoce.

+ El arte como codigo simbdélico tiene suU origen en la mente, y es, ala
vez, recihido y procesado por alla.

+ El arte, asl como la habilidad para creario y comprenderlo puede -y
debe- ser ensefiado y aprendido desds los niveles bésicos de
educacién.

+ Finalmente, esta manera de conceptualizar y comprender el arte
requiare una nueva actitud sobre el significado de la educacién artistica
y el modo en que debe ser realizada,

2. Aigunas reflexiones sobre cémo se desarrolla la
prictica de la Educacion Artistica

Come resultado de la situacién de confusién a la que nos hemos referido
anteriormente, la préctica de la Educacién Art(stica encuentra grandes
dificultades para establecer lineas de disefio coherentes con un concepto
educativo del arte. En este sentido, muchos proyectos, documentos Y
propuestas curriculares formulan modelos de un modo tan inconcreto y
amplio que no resultan muy Utiles para organizar la préctica. Como seflala
Efsner (1972),

A menudo, el tipo de planteamientos que se hacen sobre los
ob]etl#os de los programas de arte son tan amplios y abstractos
que nadie sabe realmente lo que significan. Plantemientos
globales, generales, sobre las necesidades de comunicacidn,
autoexpresién y creatividad son expresiones que con
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demasiada frecuencia se usan para disimular una idea confusa
sobre la verdadera funcidn que, el arte, puede desempefiar en
el proceso educativo (p. 25}

Tampoco se cuenta con demasiados recursos y materiales curriculares que
ayuden al profesorado de primaria a desarrollar una practica estimulante para
sus alumnos y para ellos mismos. Como profesores generalistas tienen
demasfadas dreas que tratar, poco tiempo para planificar un buen curriculum y
mucho menos para elaborar los materiales instructives o de apoyo visual que
pueda necesitar en el desarrollo de su practica. En el caso de la educacién
artistica, donde se destaca la importancia de un modo de pensamiento visual,
la necesidad de dar cabida a materiales de este tipo parece una cuestién
relevante. Es necesario proporcionar nuevas iniciativas curriculares y
materiales visuales que incrementen la gama de posibilidades a disposicién
del profesorado, que le ayuden a ampliar su propio conocimiento artistico y a
impulsar una modificacion significativa en la practica de 1a educacion artistica.
Come consecuencia, el profesorado de educacién primaria, que no es
especialista,se siente inseguro al enfrentarse a la ensefianza artistica sin
saber muy blen qué, ni cémo, enseiiar. Como sefiala Eisner (1989) es natural
que esto ocurra asl:

Muchos de los profesores han tenide poca o ninguna
preparacién profesional en educacién artfstica. Reciben poca
ayuda una vez que estan en ejercicio y su baja estima como
artistas le resta confianza en la ensefianza de una materia que
considera como aigo muy centrado en el talento... los
profesoras creen que no tienen aptitudes para el arte, y por ello,
buscan proyectos que apenas requieran juicios o conocimientos
estéticos (p. 159)
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Fig. 1.9. Extraldo de Cuaderma de Pléstica, 1993. 4° Curso de Primaria (3-10 afios).
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Fig. 1.10. Extraido de Cuademo de Pidstica, 1993. 4°Curso de Primaria (9-10 afos).
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Fig. 1.11Extraido de Cuaderno de Pldstica, 1993. 4° Curso de Primarla (9-10 afos).

‘Bihuia y colorea farmas planas.

Hum 1. Dibuja olras formas an al recuadro patecidas a los modelos, 2. Colorea algunas de ellas
apretando ol Mpiz. 3, Colorea el resto aprelando muy paco el piz.

Hnm + Lipices de color.

Fig. 1.12. Extraldo de Cuademo de Plastica, 1993. 4° Curso de Primaria (9-10 afios).
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Asl, el problema de organizar la practica se resuelve de diferentes maneras.
En primer lugar, en la bisqueda de cosas nuevas e interesantes, que
estimulen y motiven la expresion de los nifios, y que puedan ser traducidas
inmediatamente a la practica. Técnicas novedosas, maleriales, proyectos, etc.
cohstituyen ia base de muchos programas.

En segundo lugar, la necesidad de dar coherencia y continuidad a las
actividades sueltas que, en muchos casos, integran los programas artisticos,
lleva a adoptar distintas estrategias. Muchas veces, como sefala Eisner
(1972) el calendarlo se convierte en un modo de resolver esta dificuitad; otras
veces se recurre a los libros y proyectos publicados por distintas editoriales,
supervisados por el Ministerio de Educacién y que no siempre aciertan a
resolver, de un modo adecuado, esta cuestién (Fig. 1.9ala 1.12).

En tercer lugar, en gran parte de los programas se presenta a los alumnos una
axcesiva diversidad de materiales, en la creencia de que variedad es sinénimo
de calidad; asf, por ejemplo, una semana se trabaja con barro, la siguiente con
témpera, después pasta de papsel, etc. Al plantear las actividades de este
modo, los alumnos no disponen dei tiempo necesario para desarroliar
aquelias destrezas basicas que corresponden a la utilizacién de cada material.
Finalmente, quizd |a tendencia mas generalizada y destacabie en la
organizacién de los programas de educacion art(stica es centrar,
exclusivamente, ias actividades del curricufum en el aspecto productivo, es
decir, en la realizacién de trabajos de arte.

Desde luego, la produccién de formas artisticas debe ser considerada una
parte fundamental e irrenunciable de los programas artisticos, sin embargo,
hay, tarnbién, otros aspectos que deben ser tenidos en cuenta. A lo largo de
los capftulos siguientes trataremos de exponer algunos de ellos y
fundarmentar su razén de ser: aprender a apreciar {as formas visuales, ya sea
del arte o del entorno, comprender la naturaleza y la funcion del arte, y a través
de é&l, tas distintas formas de comprender el mundo Y las distintas cuituras;
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adquirir hébitos criticos y estéticos, son cuestiones que tambien deben estar

presentes en los programas de educacion art(stica.

3. Investigacién y educaclén artistica

Como hemos indicado al Iniciar este capitulo el campo de la educacion

artistica se encuentra, en nuestro pais al menos, en una fase de vaguedad e

imprecisién terminoldglca y confusion conceptual que se expresa en ei modo

en que las ensefianzas artisticas se organizan dentro del sistema educativo.

Las concepciones dominantes acerca de las artes estan basadas
en una masiva Incomprensién de su funcidn en el desarrolfo
humano. Este concepto equivocado estd enraizado en
creencias, sobre el pensamiento, que la consideran mas bien
como aigo fifo que susceptible de desarrollo, en creencias que
conclben el saber como propiedad exclusiva del ambito
clentffico, y que limitan la inteligencia a las formas abstractas de
pensamiento en estrecha dependencia con el uso de la logica.
Estas concepciones limitadas y erréneas no son teor(as
desarrotladas en la torre de martil de los académicos, sino que
tlenen consecuencias practicas. Influyen en nuestras
prioridades educativas, determinan lo que se va a ensefar y
afectan al sistema de valoraciones... ( Eisner, 1891, p. 14)

En esta situacién se hace necesario proponer nuevas perspectivas y

reconsiderar muchos presupuestos y afirmaciones ampiiamente difundidos.

En este sentido, el desarrollo de una investigacion sélida de educacién

artistica debe establecerse como un objative prioritario.
Como sefiala Eisner (1972), en el campo de la educacion artistica, las

actitudes hacia la investigacién tienden a resumirse en dos grupos. El
primero, tormado por aquellos que la entienden como algo basicamente
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antagdnico a la propia naturaleza del arte. Segln ellos, la creatividad, soporte
fundamental de la actividad artistica,se considera como algo misterioso,
imposible de ser comprendido. En el segundo grupo se sittian aquellos para
los cuales la investigacion artistica es el medio mas prometedor y eficaz para
transformar v mejorar Ia educacion artfstica. Su intencidn no es producir obras

de arte, sino comprender el fendmeno artistico.

;Qué significa, para nosotros, la investigacién en educacion artistica?.
Investigacién en educacidn art(stica es todo intento sistematico por
comprender, en profundidad, el aprendizaje y la ensefianza arifstica. Esta
investigacién necesita un planteamiento lo suficientemente amplio como para
dar cabida a las aportaciones de otras éreas o disciplinas, como fa estética, la
psicologfa, la antropologla, la historia del arte, etc.

Para Eisner {1972), el rasgo mas destacable de la investigacién en educacion
artistica es el esfuerzo, sistemdtico, de plantearse preguntas, de cuestionarse
afirmaciones o aspectos del problema que hasta ese momento hablan sido
aceptados generalmente. Aqul reside, sin duda, su mayor valor, en el intento
de ir mas all&, de conocer, de buscar...

La investigaciéon en educacion artistica es el esfuerzo
sistemdtico por contestar las preguntas relacionadas con este
dominio utilizando los instrumentos del conocimiento...Nétese
que la investigacién se define como un esfuerzo sistemético
para resolver cuestiones, por tanto, la actividad investigadora es
un acto de reflexién,de indagacién. Un esfuerzo por descubrir,
por comprender (p.239).

Marin {1986), define la investigacién en educacion artistica como cuafquier
accién encaminada a hacer avanzar en extensién y profundidad el
conocimiento de los fendmenos relacionados con la ensefianza y 8l
aprendizaje de lo artistico y estético (p. 49).
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De este modo, la contribucién mas importante del proceso de investigacion
reside en su capacidad de abrir perspectivas, nuevos modos de observar e
tenémeno art(stico. No se trata de establecer dogmas ¢ verdades absolutas,
se trata de plantear nuevas preguntas que enriquezcan el conocimiento que
tenemos de las cosas,

Por Ultimo, es un error rechazar la investigacién porque resulta irrelevante para
la practica. Como también lo es el suponer que siempre ha de
proporcionarnos orientaciones, lineas concretas y especificas de actuacion.
El concepto de educacién artistica ampliamente admitido, se modificard, sdlo
en la medida, en que hayamos sido capaces de desarroliar un conocimiento
mas global y profundo del arte y su valor en la educacién, del aprendizaje
artistico, del proplo sentido de la educacion general, y desde luego, de lo que
hacemos y deberlamos hacer -0 promover- con relacion al arte, desde los
centros de educacion.

LCudles son las investigaciones més relevantes en educacion artistica?; o lo
que es lo mismo, Ja partir de qué trabajos de Investigacion es posible
establecer lineas de futuro para la educacion artistica?.

Desde una perspectiva esenclalista, que entiende la educacion artistica como
disciplina y el arte como forma de conocimiento, las investigaciones més
relevantes son aquellas que contribuyen a configurar ambos conceptos. la
Educacién Artistica como Disciplina - DBAE- y conocimiento art(stico. Hemos
mencionado en la Introduccién, muy brevemente, algunas de las
aportaciones tedricas mas sobresalientes. Entre las investigaciones y
proyectos curriculares que han tenido y tienen una mayor influencia para el
desarrollo y elaboracién de esta idea destacaremos los mas importantes.
Alguno de ellos serd tratado con més detalle en los capitulos tercero y cuarto.

En 1967, M. Barkan y L. Chapman pusieron en marcha el Programa de
Educacién Estética CEMAEL (Central Midwestern Regional Educational
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Laboratory). El programa se desarrollé en dos fases. En la primera se trabajo
sobre orientaciones tedricas que dirigieran el desarrollo curricular. La segunda
parte consistié en la elaboracién de materiales didécticos y pruebas de
avaluacidn. El interés principal de este proyecto reside en el desarrollo de la
percepcion estética del alumno. Ademas representa uno de los mas amplios
esfuerzos de subvencidén para desarrollar materiales curriculares de
educacién artistica para profesores de educacién primaria.
E. W. Eisner (1972), con |a colaboracion de estudiantes de la Universidad de
Stanford, iniciaron el llamado Proyecto Kettering. Financiado por la fundacién
Charles Kettering en 1967 y durante un periodo de dos afios, su propgdsito
consistia en desarrollar un curriculum para las ensefianzas artisticas que
pudiera ser puesto en practica por los profesores de ensefianza primaria no
especialistas en arte. La premisa bdsica del proyecto era considerar el
aprendizaje artfstico como un producto de la inteligencia y no como la
consecuencia automatica de un proceso de maduracion.
En su propia evaluacién del proyecto, Eisner (cit. por Sevigny, 1887), apuntd
varias cuestiones. En primer lugar, el programa ofrecido a los nifios deberia ir
mas alld de las tradicionales actividades de creacién artistica porque la
habilidad para apreciar el mundo de una manera estética no emerge
autométicamente de la capacidad de crear formas visuales artisticas. En
segundo lugar, defendié que por su dimension cognitiva, la educacion
artistica necesitaba desarroilar en los nifios las sensibilidades critica, historica
y estética. Finaimente, los profesores podrian incrementar su eficacia
docente en la ensefianza del arte si pudieran usar programas estructlirados
secuencialmente y dispusiesen de medios y materiales de apoyo disefiados &
tal fin.
En 1972, a partir de una revision de los programas anteriores se organizd el
Frograma de Arte para la Escuela Primaria del SWRL (Southwest Regional
Educational Laboratory). E| curriculum resultante fue disefiado, como (0S
anteriores, para el uso de profesores de primaria en sus aulas. El SWRL
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empezd su trabajo determinando los contenidos que deberfan estar
presentes en un curriculum de arte. Se designaron cuatro categorias
principales: produccidn, critica, enclave histérico-cultural y cualidad expresiva.
Como sefiala Efland {1987), SWLR se describe a si mismo, como un programa
elaborado para aportar una fundamentacion sélida al desarrolto de las artes
visuales, fomentando al mismo tiempo la investigacion.

Durante 1975-76 , bajo la direccion de H. S. Broudy se articuls el Proyecto
Ojo Estético, con un doble caracter: proyecto curricular y programa de
tormacién del profesorado. El objetivo principal que orientd &l proyecto era la
formacién estética, tal y como se define en los escritos filoséficos de Broudy.
El proyecto tuvo tres fases. En la primera se preparo el seminario de seis
semanas de duraclén. La segunda se centré en el desarrolio del seminario en
sl mismo, Se trabajé sobre cuatro dreas de contenido: educacion estética,
diferentes modalidades artisticas, desarroilo del curriculum y evaluacién.
Finalmente, la tercera fase incluyd |a aplicacién de cada uno de los programas
que hablan sido elaborados durante el seminario.

Una de las diferencias mds Importantes con respecto a los anterlores
prayectos es que aqul, la responsabllidad de ia alaboracion del curricufum,
recae sobre cada uno de los profesores participantes. En lugar de instruir a los
profesores para que aplicaran uh proyecto curricular concreto, se les
proporcionaba una formacién en estética, arte y conceptos generales de
planificacién educativa, para que después, cada uno de los participantes
elaboraran programas propics acordes con su émbito docente.

Finalmente, mencionar tamblén el Proyecto Cero, tundado en1967 por el
filésoto Nelson Goodman, junto a un grupo de trabajo de la Univarsidad de
Hardvard, con la finalidad de estudiar aspectos fundamentales del arte y la
educaclén. Se denominé "Froyecto Cero" para dar a entender que nada se
sabla sobre el tema central en el que trabajé este equipo: la naturaleza del
pensamiento art(stico. Goodman desatié la concepcién, ampliamente
sostenida, de que el sistema de simbolos lingQisticos y légicos tenfan
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prioridad sobre otros sistemas expresivos y comunicativos, entre los cuales
podria situarse el arte (sistema de simbaolos artisticos). Aunque el trabajo de
Goodman era, en esencia, filoséfico, su punto de vista era basicam enle
cognitivo. Durante los primeros afios de trabajo, el proyecto implicS diversas
4reas de conocimiento y andlisis interdisciplinares que ampliasen el concepto
y los procesos mentales presentes en el arte.

Afios mas tarde, en 1985, este proyecto ha servido como punto de partida de
Arts Propel, proyecto curricular al que nos referiremos con mas detallle en el
capltulo cuarto, y que es resumido por uno de sus autores (Gardner, 1968),
como un modo concreto de conclliar dos aspectos clasicaments divergentes:

lateorfa y la practica.

En lo que se refiere, a la situacidn de |a investigacion en Educacidn Artistica,
en nuestro pafs, no existe. como sefiala Arafid (1992), una tradicidn

excesivamenta amplia.

Desafortunadamente es tan ausente el interés demostrade por
la sociedad espafiola hacia la Educacién Artistica como la
preocupacién que por su investigacién, Innovacién y desarrolio
han manifestada quienes a lo largo de su propia historia s& han
responsabilizado de su orientacién y gastion. De este modo
resulta sencillo comprobar que hasta la fecha no existe un
corpus tedrico relativo a ensefianzas artisticas ... (p. 419)

NI tampoco, hasta la fecha, se han establecido lineas de trabajo sdiidas y
significativas con relacién a lo que Eisner (1989) denomina invastigaciones
productivas, es declr, Ullles a la hora de disefar la practica: (qué ensefiar?,
Jpara qué?, ;de qué modo?, Lcon qué medios?. ..

Al amparo de la actual Reforma Educativa, el Centrc de Invesligacién,
Documentacién y Evaluacién del Ministerio de Educacion y Ciencia {C.I. D. E))
ha convocado durante el perfodo 1992-1883 un concurso nacional para la
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realizacién de materlal curricular, hoy investigaciones en curso de realizacién.
Cuatro de ellos se enmarcan en el ambito de la Educacion Artistica:

Balibrea Piqueras, Juan M y otros.
Elaboracién de Material Curricular para la Eduecacion Primaria:
Educacién Plastico-Visual.

Banciella Suérez, M® JesUs y otros.
Elaboracién de Material Curricular para la Educaciéon Secundaria:
Educacidn Visual y Plastica

Besnard Pérez, Encarnacién; Angoloti Hergueta, Carlos y otros.
Educacién Primaria: El drea artistica como eje globalizador de [a
Educacién Primaria.

Rodriguez Blanco, David y otros.
Eiaboracién de Material Curricular para la Educacién Primaria. Educacién
Artistica

Estos cuatro proyectos representan una importante novedad en la trayectoria
del citado organismo; de las 143 investigaciones ¥ estudios financiados por el
C.1.D.E. desde 1989 a 1992, ninguno se dedic6 al tema de la Educacion
Artlstica.

En segundo lugar, al hacer una revisién de las publicaciones periédicas
recogidas en la base de datos del CSIC (Consejo Superior de Investigaciones
Cientificas) desde 1977 a 1892, se pone de manifiesto una situacion de
confusién y de ausencia de una trayectoria da investigacion desde un punto
de vista esenciaiista y cognitivo, gue en muchos casos parecé similar a la que
puede extraerse del sondeo de opiniones reatizado por los alumnos de la
E.U. de Formacién del Profesorado de Santiago (vease figs. 1.1-1.8).
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Thulo: Las especialidades en el nuevo Disefio Curricular de las
Escuelas Normales

Autor: Sanz [ranzo, Pilar

Fuente: Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 1989

Tiwlo: El aula de creatividad
Autor: Jiménez, R,
Fuente: Boletin de Informiacicn y Orientacion Pedagdgica, 1990

Tfiulo: Reflexiones sobre 1a educacidn del sentido estético a tenor de
la Reforma Educativa

Autor: Sdnchez Sdnchez, A,

Fuente: Educadores, 1990

Titubo: Taller para experimentar con la creatividad.
Autor: Rufz Capelldn, V. y Urisar, J.
Fuente: Escucla en Accidn, 1989

Tftulo: Primaria Educacién Artistica, Visual y Pldstica.
Autor: Forrellad, M.
Fuente: Guix, 1990

Tftulo: La educacién artistica en la ensefianza obligatoria espafiola:
innovaciones que plantea.

Autor: Corts Giner, M.1.

Fuente: Revista de Ciencias de la Educacién, 1991

Tfulo: Expresién Pldstica Infantil.
Autor: Delgado, J. y Martfnez, E.
Fuente: Cuademos de Pedagogfa, 1991

Tftulo: Reforma Educativa y Educacion Artistica
Autor; Juanola Terradellas, R.
Fuente: Cuadernos de Pedagogfa, 1992

Tttulo:; Los lenguajes artisticos
Autor: Clabo, L., Guibert, L. y Lopez, C.
Fuente: Cuadernos de Pedagogfa, 1992

Titulo: Experiencia Artfstica y fi ormulacién humana
Autor; Lépez Quintas, A.
Euente; Revista Espaiiola de Pedagogia, 1992

T1tulo: Bibliografia sabre Educacion Estética, Visual y Pldstica
Fuente: Perpectiva Escolar, 1992

Fig. 1.13. Publicaciones periodicas. Base de Datos del CSIC
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Titulo: Ver y hacer
Autor: Martfnez, E. y Delgado, J.
Fuente: Cuadernos de Pedagogfa, 1592

Titulo: Taileres internivelares
Autor: Alonso, M.A, y olros
Fuente: Cuadernos de Pedagogia, 1592

Titulo: El drea de Pldstica y el arte
Autor: Boix, E. y Creus, R,
Fuente: Perspectiva Escolar, 1992

Timlo: Investigacidn v nuevas tecnologias en la Educacion Artistica.
Autor: Franco Iradi, .M, y otros
Fuente: Arte, Individuo y Sociedad, (990

Tftuto: Reflexiones diddcticas acerca del papel de las nuevas lecnologfas en la
ensefianza de las artes.

Autor: Aznar Vallejo, .
Fuente: Arte, Individuo y Sociedad, 1990

Titulo: La experiencia artfstica y el lado derecho del cerebro
Autor: Hernddez Belver, M.

Fuente: Arte, Individuo y Sociedad, 1990

Titulo: Picasso en el Ciclo Inicial
Autor: Forcada, A. y otros
Fuente: Guix, 1992

Titulo: Referentes culturales en la clase de Educacion Pldstica
Auter: Creixans, Q. y Colmenares, M.,
Fuente: Perspectiva Escolar, 1992

Tilo: Pluralismo estélico, por una Educacién Artfstica muiticultural
Autor: Juanola Terradelias, R.

Fuente: Perspectiva Escolar, 1992

Titulo: Educacién Visual y Pldstica en la escuela
Autor: Rifa LLimona, R.

Fuente: Perspectiva Escolar, 1992

Titulo: Otro itinerario para la Formacion Inicial
Autor. Hémandez, F.

Fuente: Cuadernos de pedagogfa, 1992

Fig. 1.14. Publicaciones periddicas. Base de Dalos del CSIC
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De los 196 documentos dedicados a la Educacién Artistica que incluyen
articulos relacionados con la educacién musical, expresién corporal, danza,
dramatizacidn y plastica, las figuras 1.13 - 1.14 recogen aquellos documentos
mas directamente relacionados con la Educacion Artistica -Plastica-
publicados desde 1989 a 1992. En ellos se aprecia un notable esfuerzo por
centrar el tema de las ensefianzas artisticas.

En tercer lugar, consultada la base de datos del Centro de Proceso de Datos
del Ministerio de Educacién y C.iencia -TESEQ - sobre las tesis doctorales
le(das entre los afios 1986 y 1992, recogemos en la figura 1.15 aquellas mas
directamente relacionadas con el tema,

Autor; Estrada Dfez, E.

Thulo: La Expresion Pldstica [nfantil y el Arte Contempordneo
Universidad: Complutense de Madrid.

Curso: 1986-87

Autor: Beltrdn Mir, C.

Thulo: La inteligencia espacial y las aptitudes artfsticas en Bellas Artes:
correlacion entre el factor S y la aptitud compositiva,

Universidad: Salamanca

Curso: 1987-88

Autor: Garefa Montero, M,

Thulo: Diddctica del dibujo, La representacion grifico-pldstica en funcién del
gjercicio de la memoria visual.

Universidad; Complutense de Madrid

Curso: 1987-88

Autor: Barredo Cahue, J.M. .

Tiulo: Aspectos caracterfsticos de los sistemas de representacion en una
aplicacidn pedagdgica en Bellas Artes.

Universidad: Pafs Vasco

Curso: 1987-88
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Autor: Macarron Miguel, A.M.

Titulo: El desarrolko de la inteligencia y de la creatividad, a través de la
Expresidn Pldstica en B.U.P,

Universidad: Complutense de Madrid

Curso: 1988-89

Autor: Martfnez Df{ez, N.
Titulo: El cine de animacidn en la Educacidn Artistica en el ciclo superior de

E.G.B. y en las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de
E.G.B.

Universidad: Complutense de Madrid
Curso: |9BR-89

Autor: Guerma Sarabia, I,
Titulo: Critica Educativa sobre factores que intervienen en la ensefianza

interaciiva de tres clases de Educacion Artfstica en las Ensefianzas Medias.
Universidad: Sevilla

Curso: 1989-90

Autor: Porral Mato, R.

Titulo: La ensefianza institucionalizada de las artes en Galicia: 1886- 1986
Universidad: Complutense de Madrid

Curso: 1989-90

Autor: Pérez Pérez, M.T.

Titulo: Ei cine de animacién como elemento de formacién interdisciplinar y

humanfstico en el drea de Expresidn Pl4stica en la E.G.B,
Universidad: Barcelona

Curso: 1991-92

Autor: Montes Sanz, M.T.
Tiulo: Desarrollo de un modelo didsctico en la Educacién Artfstica del

Bachillerato: una nueva propuesta pam la ensefianza del arte.
Universidad: La Laguna
Curso: 1991

Autor. Gailardo Qtero, F.

Titulo: El cuadrado en los métodos de ensefianza del dibujo, 1848-1936,
(Revisidn histGrica).

Universidad: Complutense de Madrid

Curso: 1988- 89

|l

Fig. 1.15. Tesis Doctorakes. TESEQ
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E! andlisis de estos datos nos lleva a extraer como conclusion gue la
invastigacién artistica en el dmbito nacional, es todavia incipiente. Se han
realizado pocos estudios y proyectos tanto tedricos como empiricos que
ayuden a establecer llneas sdlidas de trabajo a la hora de encontrar una
posicién de futuro para la Educacién Artistica. En este sentido, es necesario
referirse a la aportacion que, desde el panorama internacional, se hace a un
cancepto de Educacién Artistica mas relaclonado con el arte como proceso
de creacidn y como fenémeno cultural, con contenidos propios y con una
importante aportacién que realizar al desarolio cognitivo y experiencial de los
nifios. En los capfiulos siguientes intentaremos recoger aigunas de las
aportaciones que nos parecen mas significativas y coherentes con el modelo
que vamos a proponer.



2
aprendizaje
artistico

En el capltulo anterior hemos apuntado algunos de los rasgos mas
significativos de la situacidn de la Educacion Artistica en relacidn con la
Educacion General. Sin dnimo de ser exhaustivos, hemos planteado dicho
analisis desde una perspectiva particular, a fin de aportar datos y puntos de
vista que puedan resultar Utiies a la hora de establecer una conslderacion de
cardcter mas amplio o general,

En esta capitulo, afrontaremos el tema del aprendizaje artistico, como una
referencia imprescindible para disefiar un modelo de préctica educativa.
Cualquier elaboracion teérica sobre la ensefianza del arte necesita partir del
concepto de aprendizaje artlstico como componente bdsico y previo a
cualquier toma de decisién. Como sefala Eisner {1972), en la medida que
comprendamos mejor cémo se amplia el conocimiento artistico, seremos mas
capaces de llevar a cabo ese aprendizaje a través de la ensefianza.

Resulta inapropiado plantear un modelo de Educacion Artistica sin haberse
detenido a reflexionar sobre cusles son los aspectos fundamentales de cdmo
tiene lugar aquello que queremos ensefar. Esto parece diflcil, sin recurrir al
andlisis previo de las capacidades implicadas en dicho aprendizaje y de como
pueden ser desarrolladas, es decir, educadas. No parece probable hablar de
construir conocimiento artistico, sin detenerse en los aspectos
fundamentales del proceso artfstico y el modo en que és posible
desarrollarlos. Comprender este aspecto en la Educacion Artistica significa
plantear algunas cuestiones: Jpuede considerarse &l aprendizaje artistico
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como un hecho aislado de la teoria general del aprendizaje?; jcudles son las
claves o conceptos generales Uliles para el aprendizaje artl(stico?, scuales son
los aspectos peculiares del aprendizaje art(stico? y ;jcomo estos deben
determinar el modo de actuar a la hora de plantear |la ensefianza en ef campo

de las artes?,

1. Procesos artisticos y teorfa del aprendizaje.

El proceso artistico considerado como un fenémeno cognitivo complejo
supone g interaccldn de un conjunto de capacidades: creacion de formas
arl(sticas, percepcion visual y estética , comprensiéon de un fenémeno
complejo, el arte. (Eisner, 1972). Parece obvio que el desarrollo de estas
capacidades y fa organizacion de las condiciones que faciliten su aprendizaje
no pueden comprenderse plenamente sin hacer referencia, muchas veces, a
conceptos y desarrolios tedricos incluldos dentro de una teor(a general.

AUn en este caso, y, al respecto, nos gustaria hacer una breve anotacién. La
asociacion de los términos aprendizaje y art(stico para designar un proceso
Unfco resulta, por desgracia, demasiado infrecuente en la bibliograffa sobre el
tema,

No resulta extrafio constatar que, no sélo en manuales importantes sobre el
proceso de ensefianza - aprendizaje, inscritos dentro de! paradigma
conductual, han centrado su investigacién sobre secuencias de conducta
observable; sino también, en aquellos que incluyen procesos cognitivos mas
elaborados como el aprendizaje verbal, Ia resolucién de problemas, o la
elaboracién de estrategias cognitivas, sigue evidenciandose un gran vaclo
sobre aspectos artfsticos .

La creencia ampliamente aceptada de que la capacidad art(stica es
consecuencia del talento y el talento un regalo que los dioses o las musas
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reparten a unos pocos humanos privilegiados, esté relacionado con esta

situacion, y con un montén de prejuicios que contribuyen a que las artes

ocupen un lugar secundario en la educacion. Como sefiala Schon (1987),

cuando ulilizamos el talento para explicar |a habilidad de un profesional para

enfrentarse de un modo competente a su actividad, rehuimos el

enfrantamiento ¢on el probleama.

Quizds sl excesivo honor que se tes confirid impidié a las artes de
nuestro tiempo cumplir su misidn mas importante. Se las elevo
por encima del contexto de la vida cotidiana, se las exilic mediante
el entusiasmo, se las aprisiond en reverenciadas casas de
tesoros...Pero las obras de arte no son todo el arte; son sdlo sus
raras cumbres. {Arnheim, 1988, pag. 307-308).

EL PROCESO ARTISTICO: FASES Y METODOS

Fases

Concepeidn de In idea
{Inception of an idea)

Elaboracion de In idea
( Elaboration and refinement)

Ejecucidn de In idea
{Execution in a medium)

Métodos

Medio natural v medio construfdo
por ¢l hombre

Sentimientos, imaginacion
Busqueda de orden,

temas universales

Vida cotidiana

Observacién y estudios visuales
Cambio de hdbitos de rabajo
Exploracién de los significados y
simbolismos

Consideracion de propsites y
medios

Control
Adapiacion
Seleccitn
Experimentacion

W

Fig. 2.1. El proceso artistico: fases y métodos (Chapman, 1978, p. 61)
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Pero volvamos a la cuestidn de cémo puede establecerse una relacion entre

los procesos artisticos v |a teorfa del aprendizaje. Son muchos los tedricos
gue han identificado fases generales o etapas en el proceso art(stico y lo han

hecho muchas veces con la intencion de establecer un paralelismo entra ¢l

modo en que los artistas y los nifios trabajan en arte, a fin de proporcionar los

conocimientos necesarios para construir un modelo de educacion artfstica.

Siguiendo esta linea, Chapman (1978) ha identificado tres fases en este

proceso (Fig. 2.1). Aunque no siempre ocurren en este orden, siempre se

intercambian, repiten y fusionan en el medo de hacer de un artista.

1. Laidea {inception of an idea )

L.a caracteristica mas importante de esta etapa es la motivacion o la
intencién de hacer arte. Es el momento del proceso en que los artistas
conciben su idea, el propdsito de su obra.

2. Elahoracidn de la idea (Efaboration and refinement )

La idea inicial del artista es normalmente incompleta, tiene que
desarrollarse, para poder ser expresada en una forma visual.En esla
fase del proceso, el artista puede elaborar |a idea bdsica haciendo
estudios sistemdticos sobre ella o revisarla completamente.Incluso
cuande el arlista parece trabajar espontdneamente no cesa de
organizar mentalmente su trabajo.

3. La ejecucion de la idea (Execution in a medium)

Sin lugar a dudas, la eleccién de un soporte material y de una forma
artistica va a configurar e cardcter de la obra, En esta etapa el artista va
slegir aquel material o materiales mas adecuados y finalmente va a
ejecutar su idea. De este modo, la eleccién y uso de los materiales se

funde con la necesidad de compartir pensamientos y sentimientos de
un modo congreta.
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Fase de entrada

Fase de elaboracién

Fase de salida

E

Percepeién clarat conocimientv
exacto y preciso de lainformacidn,

Definicién del problemn:
capacidad para percibir el problema,
qué pide ¢l problema, qué puntos hay
que acolar y cdmo averiguearlos.

Comunicacién explicita:
capacidad para producir una respuesta
clara y completa. Supone que el sujeto
comprende y expresa la informacion
que Lransmite.

Explorneién slstemdtica de
una situnclén de aprendizaje:
capacidad parn orgamizar y planificar
la informacion.

Memoria a largo plazo:
apacidad para seleccionar [a
informacion previamente almacenada,
relevante para la solucién del
problema.

Eiaboracién de respuestas:
capacidad para expresar |as respuestas
de forma precisa y correcta,

Comprension  precisn y exacta
de Ins palabras y los
conceptos: capacidnd para
reconocet n significacion de 1o
informagion

Conducta comparativa: capacidad
para Ilevara cabo todo tipo de
comparaciones y para relacionar
objelos y sucesos, anticipindose a la
situacidn.

Precisidn y exactitud en el uso
de palabras y conceptos:
capacidad para pensar y expresar de
forma correcta y ordenada la respuesia,
en una situacién de aprendizaje.

Orlentacién espacial: habilidad
para Wdentifienr y estublecer
relpeiones enire sucesos ¥ objetos en
eb espacio.

Orientaclén temporak capacidad
pura identificar y establecer relacion
acegunda entre sucesos, pasados,
presentes y [uturos,

Flexibilidad: capacidad para utilizar
diversas luenles de informacidn,
estableciendo entre ellas una
coordinacién y combinacidn
adecuadas, para Hegar al pensamiento
operatorio.

Respuesta por ensayo-error:
capacidad para ensayar menlalmente
diferentes soluciones a un
problema.Eficaz para el aprendizaje de
reglas y principios.

Conducta sumativa: capacidad
para establecer relaciones en el
universa y asf procesar los estfmulos
internos y externos,

Transporte visual: capacidad para
enfocar el modelo y transportarlo de
forma visual al campo exigido por el
problema,

Utillzacién de diversas
fuentes de informacléns
capacidad para tener en cuenta
diversas fuentes de informacion y pam
poder wilizarlns de mancra
simultdnen.

Pensamiento légico: habilidades
para generar hipdtesis y establecer

! deducciones significativas.

Conservacldén,constancla y
permanencia del objeto:
capacidad para conservar la
invariabilidad de los objetos por
encima de posibles variaciones en
algunos atributos y dimensiones.

Planiticacién de la conducta:
capacidad para prever la metaa
sleanzar.Supone establecer un plan que

comprenda las etapas a cubrir para
Jlegar a la solucién de un problema.

Precislén y exactitud: capncidad
pam percibic y seleccionar In
informacion e lorma rigurosa

Fig. 2.2, Funciones cognitivas. Extrac

to (Romdn y Diez, 1991, p.p. 56-57)




78
aprendizaje
artiatico

Si comparamos el modo de hacer arte que nos presenta Chapman, con el

modelo de funcién cognitiva que proponen los estudios sobre potencial de

aprendizaje elaborados a partir del concepto de zona de desarrollo potencial

{ZDN) de Vygolsky, desarrollades posteriormente por Feuerstein (1979 -
1980) comprobaremos que entre ambos constructos tedricos existe una gran

semejanza (Fig. 2.2). Asl entendidas, las funciones cognitivas se organizan en

tres fases:

1. Fase de entrada: esta fase indica el acto mental en el que se acumula
la informagcidn,

2.Fase de elaboracién: toda la informacion recibida se procesa,
elabora,organiza y estructura a fin de poder resoiver ios problemas
planteados de una forma adecuada.

3.Fase de salida: Finalmente, los resultados del proceso de
pensamiento son comunicados.

Resuita interesante resaltar este paralelismo, como también lo es el
comprobar que aun, en un esquema tan complejo como el que se presenta,
referido a los elementos de las funciones cognitivas, aparentemente tan
ajeno al hecho artfstico, existan tantos conceptos directamente aplicables al
campo del aprendizaje de este 4rea,

Realmente elementos cognitivos como: percepci6n clara, utilizacién de
diversas fuentes de informacién, flexibilidad, planificacién de la conducia,
elaboracion de respuestas o transporte visual, se integran igualmente en todo
proceso artistico,

Antes de continuar nos gustar(a analizar otro importante aspecto de esta
comparacion.Si cada una de las funciones cognitivas, denominadas también
Superiores, se estructuran en las fases antes mencionadas; si inclulmos la
inteligencia dentro de este nivel, como lo hacen los autores anteriormente
citados y como, por lo demds, parece existir un acuerdo general bastante
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undnime, y si todo proceso artfstico se compone de estas tres fases;.
entonces, podriamos concluir:

» primera, que el proceso ariistico deberla incluirse dentro de la
categoria de funciones cognitivas.

» an segundo lugar, que deber(a situarse en un nivel equiparable en
importancia al mismo desarrollo de la inteligencia verbal -pensamiento
discursivo-,

Sélo si conseguimos difundir el valor esenclal de la educacién ariistica, su
aportacién peculiar e intransferible al curriculum, y logramos vincularia,
definitvamente, al desarrollo cognilivo habremos ganado una batalla en
contra del cardcler anecdético, esporédico o marginal con el gue se califica a
asie drea en la educacion.

2. Aspectos pecullares del aprendizaje artistico

El aprendizaje art(stico como fenémeno cognitive complejo tiene que ver con
ol dasarrolio de |a capacidad para crear formas artisticas, con la capacidad de
entender el arte como un fendmeno cultural y con el desarrollo de la
percepcidn estética. Por tanto, una comprension del aprendizaje artfstico nos
exige atender a cdmo se aprende a crear formas visuales que tengan un
cardcter expresivo y estético, a cémo se aprende a ver estas formas visuales
en ol arte y en la naturaleza, y a cdmo es posible desarrollar una mayor
comprensién de los procesos de creacion art(stica del arte,

Solamente, sl lanemos en cuenta estos aspectos del aprendizaje en el
modelo de Educacion Artfstica que se proponga y los Incorporamos a la
prdctica educativa conseguliremos formar personas educadas artfsticamente.
Pero, ;qué entendemas por personas aducadas artisticamente?.
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Aquellas que poseen modos de pensamiento, comprensién y exprasion
artisticos.Es decir, conocedoras del arte y ias obras de arte, capaces de
reaccionar ante las propiedades esiéticas de los objetos (artisticos o
comunes) y capaces de crear formas con valor estético. Asi entendido, el
aprendizaje art(stico , debe tener en cuenta cuatro aspectos fundamentales:
el perceptivo, el expresivo, el productivo y el critico.

2.1, Aspecto perceptivo

Una de las principales contribuciones de la educacién artistica se centra en un
interés especial por desarrollar el sentldo visual, es decir, enseftar a ver. O lo
que es lo mismo, hacer a las personas capaces de apreciar aqueitas
cualidades visuales que normalmente escapan a nuestra atencién.

La Gestalt, una de las teorfas psiccldgicas méas relevantes a la hora de
considerar el aprendizaje artistico, especialmente en la figura de Arnheim, ha
realizade una importante contribucién a este respecto. Su teorfa del
desarrollo perceptivo sostiene que a medida que las personas crecen,
aumenta su capacidad para apreciar las caracter(sticas del medio ambiente.
Asl, un adulto, es capaz de percibir estimulos mucho més sutiles y complejos
de lo que son capaces la mayoria de los nifios.Este proceso de ser capaz de
perciblr, comparar y contrastar estimulos sensoriales es lo que los psicélogos
de la Gestall denominan diferenciacion perceptiva.

Un ejemplo de este proceso puede observarse en la gran capacidad
desarroliada por los expertos o especialistas en cualquier materia. En este
sentido y con relacién al campo del arte, muchos criticos y artistas no s6lo
identifican la obra de un mismo autor, sino que pueden hablar de la propla
obra, de sus cualidades plasticas, de los materiales con que ha sido
elaborada, de apreciar su valor estético y situarla en su contexto social &
histérico. Esta especializacién no es exciusiva del campo de las artes,
pensemos en un experto mecanico que con apenas escuchar el ruido del
motor de nuestro automévil puede hacer un diagndstico mucho més fiable de
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jo que la mayorfa de nosolros podriamos hacer. Su propio trabajo le ha
proporcionado la experiencia necesaria para desarrollar sus facuitades
perceptivas.

Los nifias también pueden desarrollar su capacidad para percibir. Es cierto,
que si no se les pide expresamente una observacion atenta, pueden no
darse cuenta de que el campo no as simplemente verde sing que contiene
una gran variedad de lonos y colores. Pero también lo es que ante
indicaciones de aste tipo, aun hiflos muy pequefos, responden de una
manera asombrosa.

La diferenciacion perceptiva, asl como la diferenciacion cognitiva general,se
desarrolia progresivamente a través de una adecuada experiencia. Es aquello
que la teorfa del polencial de aprendizaje denomina experiencia de
aprendizaje mediado {Feuerstein,1979).

Esta afirmacién. debe ser tenida en cuenta especialmente a la hora de
considerar el aprendizaje art(stico. Durante afios ha sido frecuente la idea, ,
por desgracia, puede que sea todavia hoy para algunos profesores, de que
el niffo como ser en desarrollo adquiere su capacidad para expresarse
artislicamente de un modo natural. Como si el conocimiento anfstico
esluviese Inscrito en algtin lugar de nuestros genes. Sl el aprendizaje artistico
fuese, de hecho, una consecuencia automdtica de la maduracidn, la tarea del
profesor serla sencllla.Se limitarla Gnicamente a proporcionar los materiales
arilsticos y observar el desarrollo del nifio.

Como sefiala Eisner antes de anallzar ningUn ofro aspecto de esta cuestion,
os necesario establecer dos premisas fundamentales. Primero, el aprendizaje
arlistico no es consecuencia automdtica de la maduracion. Y, segundo,
puede facilitarse a través de la instruccidn, es decir, proporcionando fas
axperiencias de aprendizaje adecuadas (Efsner, 1972).

Nuestra capacidad para caplar las cualidades visuales, esta en relacién a la
diferenclacion parceptiva, de la que antes hemaos hablado. Pero sin embargo,
esla capacidad no se desarrolia de una manera lineal de lo més senclllo hacia
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lo més complejo. El mundo visual es demasiado compiicado para ello. Por
medio de la experiencia, aprendemos también a limitarnos a una vision
general, cuando las circunstancias asl lo requieren. La percepcién visual es
selectiva; los factores constantes de un campo visual, por ejemplo, el ¢olor
particufar de ia luz solar siempre presente, se desvaneceran de la conclencia,
de igual forma que un ruido o un olor constante.

Por ejemplo, apenas nos fijamos en ia mayorfa de los objetos que
encontramos cada dia camino de nuestro trabajo,si los observdssmos
detenidamente veriamos una amplia coleccion de formas, texturas, colores e
Intensidades..., pero probablemente si asi lo hiciéramos llegarfamos
excesivamente tarde a trabajar. Aunque esta atencion selectiva es util desde
el punto de vista préctico, en el terreno de la educacion artistica empobrece Ia
vision que tenemos de las cosas

Otro de los mds importantes fendmenos que interfiere sobre nuasira
percepcion visual, es la constancia perceptiva .El mundo que percibimos es
basicamente un mundo de objetos estables: el tamafio, la forma o el coior
esenciales de las cosas no cambia a cada momento como padrian hacérnolos
creer las continuas variaciones estimutares que llegan a nuestros sentidos
Asl, si una persona que se encuentra a un metro de distancia se aleja de
nosolros, proyectara sobre nuestra retina una imagen mds pequefia y sin
embargo, continuamos viéndola del mismo tamafio. Lo que hemos aprendido
influye o determina lo que percibimos y hace que reemplacemos lo que
vemas par lo que sabemos,

De forma similar, aunque un objeto o persona iluminado con una luz de color
aparezca de ese color a nuestros sentidos, el conocimiento que tenemos de
SU verdadero colot interfiere con las sensaciones visyales gue emanan de esa
figura. Las generalizaciones visuales que hemos desarroliado a través de la
Bxperiencia y el aprendizaje hacen que muchas veces no seamos capaces de

apreciar las caracterfsticas peculiates de ese objeto o persona en un
momento o lugar delerminado,
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La adquisicidn de estas constancias visuales es muy Util en la vida diaria.
Normalmenta, cuando miramos las cosas no nos interesa un examen
pormenorizado de sus caracter(sticas, mas bien tenemaos de ellas una visién
practica: utilizamos los estlmulos que recibimos del mundo exterior como
clavas -guias- para realizar las cosas que queremos realizar.

Volviendo al ejemplo antes citado, cuando una persona va hacia su trabajo, no
necesita analizar todas las caracter(sticas de cada una de las cosas que
encuentra a su paso, sih embargo, necesita reconocer las calles por las que
debe ir, &l lugar donde debe entrar a trabajar...

En resumen, la constancia perceptiva, nos capacita para vivir y asumir las
tareas de cada dla.

resultarfa sumamente dificil sobrevivir en un mundo donde los
objetos fueran tan variables como de hecho lo son los estimulos
que fo representan .... parece que la estabilidad de la percepcion
estd sostenida por mecanismos integrativos impresos
profundamente en el sistema nervioso como resultado de la
evolucién (Pinillos, 1980, pag. 187).

Esta es al menos la opinidn generaimente aceptada en la psicologia de la
percepcién. A pesar de todas las variaciones que se dan en la retina y las
influencias del medio (o contexto), fa imagen mental del objeto es constante,
al menos de un modo aproximado: el objeto mantiene su asencial -y dnico-
tamaflo, forma, color... (Arnheim, 1986, pag.52).

La orientacién bioldgica del ser humano requiere un mundo estable en el quea
los objetos preserven su identidad, el organismo se beneficia al abstraer un
tamafio verdadero o constante a partir de la desconcertante variedad de los
tamafios proyectados. Amheim, sin embargo, ve en este modo de analizar la
percepcién, un enfogue fragmentaria y unilateral.

La necesidad de estabilidad no es de ningdn modo incompatible con una
experiencia perceptual mucho mds rica que la que contempla la constancia en
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st modo mas extremo.Los resultados experimentales asf lo indican. Adem4s.
cuando se le pide a una persona que cambie de actitud respecto a lo que ve,
tienden a producirse resultados completamente diferentes. Armheim desaribe
al menos tres actitudes.

La primera corresponde a un tipo de observador que percibe la contribucion
del ambiente -contexto, en terminologfa de Arnheim- como un atributo del
objeto mismo. Ya sea porque mira de una manera restringida y poco
inteligente o porque hace un esfuerzo deliberado por ignorar el contexto y
concentrarse en su efecto local, ve méds o menos lo que una camara
{otogréfica registra.

Los impresionistas utilizaron este recurso como rasgo esencial de su pintura,
Trataron de reemplazar el color esencial -invariabie- por el color nacido del
contexto, de modo que el mismo objeto, por ejemplo la catedral de Reims,
ofrecia un aspecto muy diterente segun fuera la direccion, la intensidad yal
color de la luz solar. Esta actitud de reduccién a la apariencia de un modo tan
drastico puede liegar a la dificultad de identificacién de un objeto paero
constituye un magnifico argumento para demostrar que el objeto cambia de
caracter cuando ef contexto cambia. (Arnheim, 1986, pag. 57).

La segunda actitud intenta eliminar la infiuencia del contexto para obtener el
objelo en su estado puro e inalterable, Para este observador la informacidn
que llega del ambiente: las condiciones de luz, el tamafio de las formas ...
constityen obstéculos que impiden apreciar el cardcter del objeto como tal .
Esta es la actitud practica ds Ia vida cotidiana,

La visitn de la constancia crea la ausencia de interaccién caracter(stica de
clertos estilos artisticos como el arte egipcio, o la pintura de un nifio donde ios

arboles de un verde espléndido permanecen ajenos a la influencia de un so!
amarillo que brilla en otro iugar de su pintura,
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Arnheim dascribe aun un lercer enfoque que no intenta eliminar la influencia
del medio circundante sobre el objelo, al contrario,

aprecia y goza plenamente los infinitos, profundos y a menudo
sorprendentes cambios que sufre el objeto al trasladarse de
situacion en situacion (Arnheim, 1986, pag.58) .

El mejor ejemplo de asta actilud lo constituye la vision estética. La apariencia
cambiante de un paisaje o un edificio por la mafiana, la larde, bajo la luz
eldctrica 0 las distintas astacionas o condiciones climaticas posee una
extracrdinaria riqueza visual que no slempre somos capaces de percibir.

Para el observador del primer lipo, los efectos del medio ocultan la identidad
del objeto, para el del tercero, el objeto revela su Identidad en una muftitud de
apariencias. Observa, con Igual certeza que el del segundo, la permanencia
del objeto y sin embargo se interesa por los cambios, las situaciones nuevas y
al conocimiento que pueden proporclonar.

La educaclon aristica como tal ha de tener en cuenta todos estos aspectos .
£l fenémeno de la constancla perceptiva, que como hemos dicho antes,
acla principalmente en el modo de visidn instrumental o de la vida cotidiana,
debe ser tenido en cuenta para comprender como se organiza el mundo
visual y para ayudar a los alumnos a efercer su atencién selectiva y aprender,
asl, a mirar sin preconceplos los objetos y fenémenos que le rodean y
componen su universo visual.

Pero. sobre la percepcién visual actian también otros mecanismos
cognoscitivos. La percepeién no puede limitarse a lo que [os ojos registran del
mundo exterlor. Cada vision, como acto perceptual, no se da aislado sino
dentro de un flujo constante de actos similares ocurridos en el pasado. Asl, el
modo en que recibimos una situacion determinada depende no s6lo de las
caracterfsticas objetivas de la situacién, sino de nuestra historia anterior y de
nuestras necesidades mas inmediatas. En definitiva, percibir es una
construccién del sujeto que deriva de la relacion establecida entre el presente
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y el pasado; que depende de la habilidad y experiencia del receptor para
manejar esta relacién,

Esta influencia se hace patente en la formacidn de estructuras de referencia a
expectativas, que Neisser denomina esquemas perceptivosy que
condicionan grandemente nuestra percepcion.

Al constituir un esquema anticipatorio el perceptor se centra an
un acto que compromete tanto a ia informacién del ambiente
€OMo & sUs propios mecanismos cognitivos, Es transformado por
la informacién que adquiere. La transformacién no es una
cuestién de crear una réplica interna donde anteriormente no
existla nada, sino més bien de alterar el esquema perceplivo de
tal modo que el sigulente cambio seguira un curso distinto. A
causa de estos cambios, y de que el mundo ofrece una textura
infinitamente rica de informacién al observador experto, dos actos
perceptivos jamas pueden ser idénticos. (Neisser, 1976, p. 70}

Estos mecanismos estdn presentes en varios femémenos perceptivos y su
finalidad consiste en facllitar la percepcion. Veamos alglin ejemplo: cuando
miramos ia imagen pubficitaria de la figura 2.3 , distinguimos con claridad la

imagen de una mujer -de espaldas- ¥y un hombre elegante sentado
cdmodamente en un sillon.

Fig. 2, 3. Imagen publicitaria
(Aparici, A, et al., 1984, vol, |, p. 38).
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jUn momento! , volvamos a mirar atentamente la imagen, ;vemos realmente la
imagen del hombra?, (podemos ver completamente sentado a ese hombre?,
es la imagen tan detallada como para decir que es un hombre elegante?...
4Qué es entonces lo que sucede?. Nuestra experiencia anterior, y por tanto
los esquemas que hemos creado a partir de ella nos llevan a completar
instantdnea e inconscientemente una imagen que se presenta como
incompleta, De este modo, y como me dijo una vez una amiga a quien
propuse la lectura de asta imagen no sdlo completamos ta imagen dei
hombre, sino que podemaos ver hasta su cara.

Esta ha sido, y @8, una lécnica muy utilizada en publicidad de esta manera
cada uno puede completar las imagenes segun su propia preferencia. La
imagen proporciona Unicamente algunos indicios, cajetilla de tabaco y
clgarrillo, pufio con camisa y traje claro, desenfadado y elegante cruce de
plernas, mujer sentada sobre su rodilla... lo demds se encarga de completario
fa mente de cada uno.

Esle mismo mecanismo puede com'probarse al observar el sencillo dlagrama
(tig 2.4) que Arnheim (1985) propone

Fig. 2. 4. Dlagrama

4Qué se ve ahi?.La mayorfa de las personas a'las que se le hace esta
pregunta suelen contestar que un cuadrado sobre un circulo (Fig. 2.6),
curiosamente nadie suele ver dos figuras ensam bladas (Fig.2.5).

También aqul nuestro pasado (no hay que olvidar la preponderancia de las
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figuras geométricas bdsicas cuadrado, tridngulo, clrculo -se estudian
insistentemente desde preescolar- sobre tedas las demas) influye sobre
nuestro modo de ver la realidad.

Normalmente las expectativas facilitan la percepcién, sin embargo también
pueden demorarla cuando se rompe la continuidad entre lo que llega a
nuestros sentidos y fas estructuras de referencia registradas en nuestra
memaria. Un ejemplo de este ti;io de fenémeno perceptive podemos
encontrarto en el reconocimiento de figuras incompletas (Fig. 2.7).

Fig. 2.7. Figuras incomeletas (Lindsay, P. y Norman, P.A. 1576, p.9)
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Nuestros ojos deambulan por la imagen una y olra vez. sin tener una idea clara
de hacia dénde mirar, hasta que finalmente conseguimos -supliendo fa
informacion que la imagen no nos da, con nuestra memona visual- llegar a
reconstruir la informacion oculta, en este caso, un perro dédimata que olisquea
el suelo de un jardin,

Este aspecio es especialmente importante para el campo de las artes dénde
muchas veces se uliliza como recurso para impactar al observador.

Por uitimo, nos gustaria mencionar aln una nueva evidencia de que ver no es
algo inmediato -alejado de todo proceso de elaboracién mental- y que
aprender a mirar requiere su tiempo. La figura 2.8 muestra un dibujo ambiguo
o poco explicito realizado por un alumno de Arnheim (1885) . su tilulo
Aceifuna cayendo en una copa de coctail o primer plano de una muchacha en
reducido traje de bafio nos parece suficientemente evocador.

O“"‘*u-

Fig. 2.8 . Dibujo ambiguo (Amheim, 1985, p. 105)

De este modo, parece posible afirmar que el conocimiento visual y las
correctas expectativas facilitan |a percepcidn -los conceptos inadecuados la
demoran- por tanto, la percepcion de las imédgenes depende de ias
experiencias que cada individuo ha recibido en el pasado pero a fa vez del
contexto en que se sitiia cada imagen. Lo que uno aspera ver depends de
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nuestra historia perceptual anterior y del entorno particular en et que la historia
se sitta en el presente.

De este mado, ias estructuras de referencia adquieren una gran relevancia en
ia educacién artistica. Tal es |la importancia de estas estructuras que algunos
autores (Phoenix, cit. por Eisner, 1972} han llegado a describir el proceso de
escolarizacion como aquél que proporciona al nifio la posibilidad de utllizar y
comprender las estructuras de referencia que el ser humano ha desarrollado a
lo largo de su historia,en su intento por explicar,controlar y experimentar la
naturaleza,

Con relacion a las artes visuales las personas desarrollan sus expectativas a
partir de los contactos previos que hayan tenido en este campo, bien a travéds
de exposiciones, de ilustraciones de libros, de programas de televisién e
incluse de aquellc que aprendieron en su escuela sobre el arte. De este
modo construyen su estructura de referencia artistica. Si, por ejemplo,nunca
se han encontrado con arte abstracto y su concepeion del arte es de formas
que imitan a la naturaleza, dificilmente sera capaz de apreciar el valor de ung
obra de este estilo.

Llegamos, asl, a un importante aspecto que la educacién artistica debe tener
en cuenta. El concepto que los nifios tienen sobre el arte esta relacichado
con aquellas experiencias que han tenido dentro de este campo. Estas
experiencias contribuyen ai desarrolio de las estructuras de referencia que a
su vez les llevan a admitir o rechazar ciertos aspectos del arte, Una situacion
de aprendizaje artistico debe proporcionar las experiencias necesarias para
ampliar las expectativas que el nifio tiene, de manera que vaya mucho mas allé
de las conceptualizaciones reducidas y pobres, frecuentes en muchos
ambitos y grupos sociales.

Eisner (1972) menciona una Ultima caracter(stica del desarrolio perceptivo
que el aprendizaje artistico necesita tener en cuenta: es ¢l el hecho de qua
fos nifios mas pequefios se fjan en un tnico aspecto del mundo visual y no
reconocen las relaciones entre los objetos o formas de un campo visual
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mayor. Los conceplos de solucidn local y de centramiento desarrollados por
Arnheim y Piaget respeclivamente se refieren a esla tendencia a fijarse en
formas particulares, o0 aspeclos de las formas, sin relacionarlos en un campo
visual mas ampllo. Al proceso opuesto Piaget 1o denomina descentramiento.
Durante la etapa preascolar y los primeros afios de la etapa primaria los nifios
son incapaces de comprender la importancia de cada una de las formas en el
desarrrollo global de su trabajo.Esta tendencia no es rara, a veces, en los
adultos y se ve reflejada en ejemplos como el de los estudiantes que
comienzan a rotular su lrabajo y de pronto se dan cuenta que no tienen
espacio suficiente para completar el titulo que estaban preparando. La
aducacidn artistica debe desarrollar la capacidad de ver lo particular en
relacldn al conjunto, y esto constituye realmente un habito complejo.

2,2, Aspecto expresivo

El campo del aprendizaje artlstico no termina en la percepcidn de las formas
visuales y su relaciones, en un sentido astrictamente formal; sino que debe
alender especialmente a su cardcter exprasivo. Y puesto gue el término
expresivo-exprasidn ha sido utitizado con bastante ambiguedad, nos gustaria
aclarar que cuando utilizamos dicho términa, nos referimos a las sensaciones
y emociones que las imagenes son capaces de provocar en nosotros.y que
trascienden las caracterfsticas formales de las mismas; a cémo
configuraciones de estimulos visuales son capaces de producir en nosotros
sentimientos de tristeza, tranquilidad o violencia... y & cudi es la importancia de
asta cuestidn para el arte; esté dedicado este epigrafe.
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Fig. 2.9. John Ferren, Unitlied, 1962 (Eisner, 1972 p. 73)
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Veamos un ejemplo que menciona Eisner (1972) con el fin de poner de
manifiesto el significado del aspecto expresivo del arte, Si comparamos Cool
Buzz Saw de Davis con Untitled de Ferren (fig. 2.9), comprobaremos a lo que
nos referimos cuando hablamos de contenido expresivo diferente. En la obra
de Ferren encontramos un sentido del movimiento agitado, casi frenético.
Como un nido de gusanos vibrantes sobre un fondo estatico. Cool Buzz Saw
de Davis (fig. 2.10) es realmente frio; las formas lineales tienen una precisién y

una racionalidad que no tiene la obra de Ferren .
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Figura 2.10. Gene Davis.Cool Buzz Saw, 1564 (Eisner, 1972, p. 72).
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La obra de Davis es mecdnica, premeditada, precisa. La secuencia ritmica de
reas claras y oscuras lransmiten orden y variacién a la vez. El sentido de la
profundidad también es distinto en ambas, En la obra de Ferren se aprecia un
enjambre de formas enredadas; en |a de Davis la superficie es mas bien plana.
Ambas obras Wilizan los mismos elementos bdsicos: iinea y color, un formato
de proporciones similares. Ninguna de ellas es figurativa y sin embargo, cada
una de ellas tiene su propio contenido expresivo.

Precisamente a esle aspecto se refiere Arnheim cuando sefala que la
expresion es el contenido principal de la percepcién (Arnheim, 1969). La
importancia de una imagen no es simplemente su capacidad de atraer [a
atencion; ni tampoco, si la imagen es de arte, la de haber encontrado un modo
de combinar las formas que nos resulte agradable o hermoso.La reaccién que
produce en nosotros, es quiz4 su clave principal, y estd en ntima relacién a la
sensacién que la que es capaz de crear y hacer llegar hasta el observador.
Antes de que una persona perciba anallticamente |a forma visual, recibe su
cardcter expresivo. Asl, captar el fuego simplemente como un conjuto de
formas y colores en movimiento, en lugar de experimentar el peligro, ia fuerza
y el poder de las ilamas constituye una actitud artificial, poco frecuente en la
vida diaria y muy especifica, es decir, ligada a esferas muy concretas -¢l arte,
por ejempio- de la actividad humana .

La justificacién de tal afirmacion nos hace retroceder a nuestra historia
evoluliva anterior. En su contexto bioldgico proplamente dicho, la percepcién
aparece como el instrumento que utiliza el organismo para obtener
informaciones relevantes del entorno, como la necesidad de determinar la
disposicién de 4nimo de los otros organismos como imperativo d e
Supervivencia.

Aunque ia importancia practica de la expresién ha disminuido en nuestra
cuitura, al menos en lo que a supervivencia se reflere, no se puede decir que
se haya producido un cambio fundamental en este aspecto. La experiencia
cotidlana demusstra que se puede recordar claramente la expresién de las
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personas o los objetos sin ser capaces de indicar su color o su forma. Asch
(cit. por Arnheim, en Hogg, 1975) observa que “mucho antes de que uno se
dé cuenta de que el color de la escena ha cambiado, siente que el cardcter de
la escena se ha modificado (p.255). Finalmente, dentro de este aspecto, es
necesario considerar la aproximacion del arte al fenémeno de la expresion, es
decir, la expresion estética. En su reflexién sobre el arte, la estética no
procura tnicamente una formacién que desarrolle el gusto por la belleza , su
intencién va mucho mas all4, hacia una concepcién mucho mas amplia y
profunda de la naturaleza humana. Desde esta perspectiva, el valor del arte
radica en su capacidad de darnos a conocer los sentimientos humanos. Las

formas visuales tienen el poder de transportarnos al vértice mismo de una
situacion.

A T AT e

Fig. 2.11 . Edvard Munch. El Grito (Crévecoeur, 1979, p. 69).
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Fig 2.12. Interpretaciones de la obra de Munch: El Grito por alumnos de Ed. Primaria.
(Taylor, 1980, p. 51)
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.De quéd modo la lorma visual nos conduce a experimentar emaociones gue
van mas alla de la constatacion de sus caracter(slicas objetivas: rojo, azui,
geoméinco. equilibrado. .7

La teorin tradicional esta basada en el asociacionismo. En su ensayo sobre la
vigion, BerKeley {cit. por Hogg. 1975) astudia nuestra manera de ver la
vorgllenza o la ira en el aspecto de un hombre.

Eslas pasiones son invisibles en si mismas: no obstante, son
capladas por al ojo humano junto con los colores y la alteracion
del semblante,que constituyen el objelo Inmediato de la vision y
que denotan casi por la exclusiva razon de que han sido
observadas en su compailia; sin esta experliencia, tan justificado
aslarfa pensar que el rubor es un signo de verglenza como
pensar que es un signo de alegria (p.247).

Darwin, en su libro sobre la expresion de las emoclones, afirma: "Sin duda, los
niflos aprenderfan pronto de sus mayores los movimientos de la expresidn de
Ia misia manera que los animales aprenden dal hombre, es deck, asociando
al iralo duro o amable con nuestras acciones” (cit. por Arnheim, en
Hogg, 1975, p.247).

Asl, segun esta teorla, cada forma particular tiene para nosotros un carécter
emocional porcque hemos aprendido, en anteriores experiencias, a asociarla a
eslados de &nimo o situaclones parliculares. Aprendemos & asociar
santimiento con forma, no existe ningun rasgo inscrito en la propia
configuracidn visual que correlaclone con dicho estado de &nimo o emocién.
Existe una varlante de la teorla asociacionista segdn la cual nuestros julcios
sobre la expresidn se basan en estereotipos, es decir, en convenciones
aceptadas por nuestro grupo social. Por ejemplo, apreclamos la elegancia de
linea de un Rolls o de un Mercedes porque durante afios hemos visto que
astos coches han sido ulllizados por personas distinguidas y elegantes. La
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publicidad ha sabido utilizar estos esquemas y en ella encontramos muchos
ejemplos: la elegancia y el poderio de un castillo francés se asocta al consumo
de un determinado cofiac ( fig. 2.13 }.

UCURVOISMER

Uugna;

L A e
hebrucn,

Fig. 2.13 . Imagen publicitaria (Aparici, R. et. al., 1984, vol. }i, p. 68).

La teorla de la empatfa adopta una postura intermedia entre la aproximacion

tradicional y la Gestalt y pretende tener en cuenta la expresion de los objetos
inanimados:

cuando miro las columnas de un templo, sé por la experiencia la
clase de presién y contrapresién que soporta la columna y sé,
también por la experiencia anterior, como me sentiria yo si
estuviese en el lugar de 'a columna.Proyecto mis sentimientos
sobre la columna y al hacerio |a doto de expresion, (Lipps, cit por
Arnheim, en Hogg, 1975, p. 249)
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Su autor, Lipps, anticipd el principio gestdltico del isomorfismo estableciendo
la relacion entre el carédcler del objeto observado y la dindmica psiquica del
ohsarvador. Aunque Inscrito basicamente en la corriente del asociacionisma,
Lipps, anticipd el concaplo gestallico de expresion en tanto que aceptd algln
lipo de caracter/sticas estructurales presentes en las configuraciones
perceptivas y responsables del contenido expresivo de las mismas. (Lipps cit.
por Arnheim, en Hogg, 1975).

Al contrario que |a teorla asociacionista, la Gestall, mantiene que el caracter
mismo de la forma, configuracién perceptiva, determina el tipo de emacion
que experimantamos ante ella. Esta aproximacion se basa en el principio del
isomorflsmo, sagun el cual, procesos expresivos similares, aun en distintos
medlos (estado mental, configuraciones perceptivas: visuales, auditivas...)
poseen una misma organizacién estructural, que reconocemos euando
reconocemos la expresion,

Asi. el hacho de que sintamos la pintura de Ferren o de Davis de un modo
distinto no es una cuestidn da asociacién de aprendizaje, sino a causa del
caracter intrinseco de la forma.Del mismo modo, Amheim (en Hogg, 1975)

afirma;

no nos parece triste un sauce llorén porque hublesemos
aprendido a asoctar su figura con @l aspecto de una persona
triste, sino porque la forma, direcclon y flexibllidad de las ramas del
sauce transmilen la expresion de un abandono ¥ pasividad define
una configuracidn esiructuralmente similar a ta de la tristeza

humana. (p.256).

Entre las investigaciones experimentales que apoyan este punto de vista
cabe menclonar el trabajo de Lundholm (cit por Arnhelm, en Hogg, 1975). La
experlancia consistié en pedir a ocho personas sin experiencia artistica que
expresasen con |ineas aquello que les sugerfa cada uno de los adjetivos que
se les Iban presantando verbalmente. A la luz de los resultados se pudo
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comprobar que, por ejemplo, sdlo se utilizaron lineas rectas quebradas para
expresar adjetivos como furioso, duro o poderoso; mientras que solo su
empleaban curvas para triste, silencioso, alegre ¢ cansado. La direccion
ascendente de las lineas expresaba vigor, energla, fuerza, la dascendenis
debilidad, falta de energla, depresidn.

Dada la escasez de material existente en relacién a este tema, creo que o
puede permitir citar aqul, otra experiencia demasiado limitada en cuant a!
numero de casos vy quiza, demasiado subjetiva, pero ¢uyos resultados y
maodelo de investigacidn merecen ser tenidos en cuenta. Se pidid a cinci
miembros del grupo estudiantil de baile del Sarah Lawrence College ¢un
improvisaran individualmente los siguientes temas: tristeza, fuerza, nocha
investigador anotd a grosso meode las configuraciones coreograliciuy
resultantes, que fusron postericrmente clasificadas en cierto numero de
categorias. La fig. 2.14 presenta los resuitados de forma abreviada.

As{.de alglin modo, los resuttados -de nuastro efemplo parecen indicar qug
fos rasgos motrices -0 elementos- que emplearon los baitarines para
interpretar la tristeza refleian el paso lento y melancdlico, el vagar sin rumbo, @
retraerse del entorno, la pasividad; en suma aquello que caracteriza también
psicoldgicamente a la tristeza,

Lo verdaderamente destacable de este 1ipo de investigaciones es que &l 0%
posible demostrar que los procesos psiquicos y fisicos estdn
estructuralmente relacionados y esta relacién puede percibirse, entonces. !
objetivo de la educacion artistica debe estar directamente encaminada hacia
el descubrimiento de ese cddigo que permita acceder a la expresividad de

cada una de las formas y cualidades perceptivas de los fensmenos. lo%
objetos y los atectos.
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Tristern Fuerza Noche
Veltoeidad 5 lento 20 lento 3 lento
i muy rdpido
1 medio
1: decrescendo
Radin
e aceidn 2 pequeno, 5 prande, 3: pequeiio
cermdo ubareante 2. grande
Forma A redomlo 5 muy recto 5: redondo
o angubnr
Tensidn 4 peen tension 5 mucha lensitn -+ poca tensidn
1 ineonsistente l: decrescendo
Hreccidn A indelinida, A precisa, 3: indefinida,
viimbianle, nguda cambiante
ondulante hacia ndelante 2: principal-
mente
hacia abajo
tentro 5. pasivo, 5 activo, X pasivo
desplazndo centrado 2: de activona
hocin abajo pasivo

en el cuer

Fig. 2 14 Andlisis do movimianos coreogrdlicos (Amheim, en Hogg, 1975, p.263)

En resuman, hemos planteado ia axpresion como una cualidad perceptiva, s
decir, como un aspecto inscrito en ol cardater Intrinseco de las formas. Y su
importancia funclonal en & supervivencia; no sk los seras humanos,sino los
seros vivas en general, necesitan comprender el valor expresivo de las formas

y los signos del medio que le rodea. Nos hemos referldo a la expresion
onar un intenso conocimiento

querldo sefialar las

estética como aquella que puede proporci

sobre los sentimientos humanos. Y por Uitimo hemos
que explican la capacidad de reconocer la expresion.

leorfas més signiticativas
& modo afectan todas estas cuestiones al

La cuestién ahora es, (de qu
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aprendizaje artistico?.

En primer lugar, en la préctica, no todos aguellos que miran una forma visual,
en particular una forma artistica, son capaces de descontextualizarla y percibir
su contenido. Cuando la carga expresiva de una obra no es evidente o la
estructuras de referencia del observador son inapropiadas la obra no sera
percibida correctamente. Por ejemplo, si una persona cree que el arte debs
ser un testimonio de nuestra existencia, y debe utiiizarse para transmitir ideas
0 valores sobre el mundo y la vida, entonces, seguramente una obra abstracta
sera rechazada o infravalorada. Sin duda, este es un aspecto donde el
aprendizaje artistico ha de ser capaz de producir modificaciones. Ha de ser
capaz de ampliar [as estructuras de referencia de las personas, flexibilizando
esquemas mentales atenazados por el inmovilismo y ia ignorancia.

En segundo lugar, si destacamos al carécter expresivo esencial de las formas
visuales, entonces la educacion artlstica debe ayudar a percibir visualmente
estas propiedades, a experimentar de un modo mas intenso las imagenes de
arte y a abstraer a parlir de esta observacién, |a sintaxis visual, es degcir, el

cbdigo que permita comprender la estructura y configuracidn de las formas
arlisticas,

2.3. Aspecto productiva

Qué es lo que se necesita aprender para ser Capaz de crear formas
reépresentativas o abstractas con aigln interés es

tético o expresivao,
constituye ta reflexién fundamental de este eplgrafe.

Eisner (1972) sefiala al Menos cuatro factores a tener en cuenta en ei campo
productivo dei aprendizaje artistico.Estos cuatro factores son:



103
aprendizaje
artistico

1. Dominic de los materiales.

2. Percepcion de formas: de la propia obra sobre la que se trabaja, de

las formas observadas en la naturaleza y el arte y de las imagenes
mentaies.

3. Creacion de formas dentro de los Ifmites de cada material.

4. Capacidad para establecer un orden espacial, estético y expresivo.

Examinaremos cada uno de estos factores individualmente. Ei primero hace

referencia al conocimiento profundo de las caracteristicas de un material y a la
capacidad de manejario.

Fig. 2.15. A. Modiglianl. Cabeza, 1915. Pledra caliza (Knobler, 1980, p. 41)
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Cada forma art(stica como objeto plblico, es decir, como forma que puede ser
experimentada por otras personas distintas de su creador, necesita de un
soponte donde materializarse. Sin embargo, la eleccién de un material no es
una decision arbitraria, sino que va a afectar profundamente a la naturaleza de
la obra. Por ejemplo, el resultado que se obtiene si se utiliza dieo, acrilico o
acuarela es esencialmente diferente.Y lo mismo sucede si se trabaja con
hierro o madera.

Fig 2.16. Alexander Calder. Hanging Mobite, 1936 i
DAt o s 9 .gg) \ . Aluminio y acero

Las caracteristicas de cada material no son neutras, imprimen un caracter
Ppeculiar, visual y téctll, 3 las obras.Pero ademas determinan qué formas
pueden hacerss y cémo. Obras que pueden realizarse en vidrio o plastico no
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pueden hacerse en madera, Los colores planos de un acrilico no padifan
reproducirse con acuarela y viceversa. l.a rapidez de secado, es decir el
tiempo que es necesario asperar para volver sobre una pintura, no es el
mismo si uno utiliza como base (aglutinante) de un pigmento el aceite o la
caselna. O si opta por otro tipo de soluciones.

Es decir, cada material presenta sus propias limitaciones y por eso determina
los limites a la obra de! artista. La eleccién del material afecta al resuitado final
de una obra porque la dota de su carécter peculiar y al mismo tiempao define un
conjunto de exigencias que es necesarlo tener en cuenta a la hora de
utilizarlo.

Pero ademas, el manejo de cada material necesita el conocimiento de una
serie de técnicas particulares. Un artista puede saber trabajar muy bien con un
material y sin embargo ser incapaz de utilizar otro. Chapman (1978} dedica
especial atencién a este aspecto del proceso artlstico.

Esta autora utiliza como métado en su andlisis del aprendizaje artistico el
establecimiento de una comparacién entre lo que los artistas hacen y io que

los nifios deberfan aprender. Y asi afima:

Cada artista tiene una forma distinta de utilizar los materiales para
sus fines expresivos. A pesar de la gran variedad de
aproximaciones, o métodos personales, todos los artistas son
sensibles a los siguientes aspectos: dominio de los materiales,
capacidad para adaptar los medios (materiales) a las ideas
(intenciones) y las ideas a los medios, seleccién de un material
adecuado para expresar los simbalismos que quieran representar
y experimentacién con los materiales {p.58)

Del andlisis precedente podemos concluir que se determinan al menos cuatro

aspectos a tener en cuenta.
El dominio de un material es el resultado de la practica en utilizarlo.Sin

embargo lejos de ser una cuestién de entrenamiento o de coordinacién
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dculo-manual, requiere pensamiento, juicio y resolucion de problemas. Comg
Broudy ha sefialado el dominio supone no sdlo destreza en la manipuiacidn
de un material sino también juicio critico (cit. por Chapman, 1978)

Extendiendo el andlisis de Broudy podemos identificar varios niveles de
destreza en la utilizacién de un material:

1. Ensayo y etror: por medio de su experimentacién con al
material el artista aprende a reconocer faciimente sus arrores y al
modo de subsanarlos.

2. Eliminacién de los errores: al incremento gradual del
conocimiento de las caracteristicas de un material reduce las
posibilidades de error y el esfuerzo necesario para resoiver sl
propdsito inicial.

3. Habilidad para clasfficar (agrupar) dificultades frecusnies y
respuesta a ellas con tipos conocidos de soluciones: la
experiencia que el artista ha adquirido le permite afrontar los
problemas técnicos con mayor rapidez y tomar decisiones para
solucionarios, de un modo cas; insconciente.

4. Habilidad para solucionar Cuestiones usuales y poco usugles
sin un esfuerzo aparente,

Para desarrollar el conocimiento de ios Materiales, es importante evitar el
cambio constante de uno a otro, puesto que esto dificultar(a ese desarrollo. Si
los nifios tienen que conseguir el dominio expresivo de un material, deben
haber tenido distintas Oportunidades de trabajar con &, y producir diferentes
objetos. Por ejemplo, usar arcilla para hacer esculturas, recipientes,
relieves,elc ; o utilizar gouache para realizar pinturas de formato grande y
peguefio, con diferentes cualidades expresivas.

La capacidad de adaptacién al materiaf hace referencia a la habilidad de
coordinar Ia ideg que el artista tiene de sy obra y el material que va a emplear
On su realizacién, Por €jemplo, Supongamos que un artista quiere expresar fa
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delicadeza de una flor ¢ una bailarina utilizando la arcilla. Un arlista con
experiencia serfa capaz de resolveranticipadamente, los problemas técnicos
de cdmo realizar las parles delgadas y equilibrar la figura para sevitar su rotura.
De esta lorma ol artista serfa capaz de vencer las limitaciones del material
modificando su lécnica de trabajo.

Sin embargo, un artista deberla tener presente, también, que una Ildea ¢
propdsito Inicial puede ser modificado para adaplarse mejor a las
caracleristicas propias del material. As(, en el ejemplo antericr, en lugar de
utilizar la arcilla para expresar dellcadeza y fragilidad, podrfa aprovechar su
luerza pldstica para expresar el volumen de una rosa o una bailarina en
reposo.

Como los adultos, los nifios pueden beneficlarse de esta capacidad siempre y
cuando hayan aprendido a ulilizar los materlales con una gran flexibilidad.
También ellos, si han adquirido la tormacién necesaria, pueden modificar su
idea en base al material elegido o por el contrario encontrar un modo original o
no convenclonal de utllizar un material.

El problema de seleccionar un material aproplado a la idea que se desea
realizar es especialmente importants en el campo del disefio v la arquitectura,
pero lo 8s también en el campo de la pintura y {a escultura. Chapman {1978)
ofrece algunos elemplos para llustrar este aspeclo:

Supongamos que a un escultor ge le encarga un monumento
publico qua represente la ley y el orden. ¢Expresarfa esta idea la
esclltura si estuviese realizada en pléastico o cristal, en piedra o en
acero inoxidable?. Sl el escultor es sensible al simboiismo de los
maleriales, el medio elegido contribuira al significado de la
composicidn...

.4 Existe una diferencia cualitativamente significativa en lo que
sentimos cuando nos sentamos en un banco de un parque
hecho de cemanto, de tabiillas da madera, de fibra de vidrio o de
idminas de metal? . JQué material eligirfamos para construir un
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parque infantfl? . 4 Y para un centro comercial?. Cuestiones como
estas son basicas en el momento en gque el artista toina
decisiones sobre su obra. {pag. 60)

Finalmente, con relacion a lo que sucede en las escuelas, Chapman (1978)

atirma:

Los modelos tipicos de instruccidn en la escusla, a menudo
impiden que los nifios se acostumbren a elegir el material gue
consideran adecuado a la realizacion de sus fines. Los profesores
sncuentran mas tacil dar un Unico material para todos los nifos de
la clase. Ademés muchos de los materiaies que los nifios utitizan
en clase tiene significados simbdlicos que estan restringidos a la
experiencia escolar; los papeles de charol coloreados, la pintura
de dedos, los palillos, fas pajitas de refrescos son materiales
diffcilmente utilizados por artistas adultos.Ademés el proceso
artlstico, tal como estd tipificado en los programas escolares, no
incluye la seleccién de materiales para al disefio de intetiores,
estructuras arquitectdnicas o medios urbanos. (p. 60)

En suma, deberfa darse a los niftos Ia oportunidad de descubrir las
connotaciones culturales, personales e histéricas de los materiales. Pocos
materiales pero de calidad deberfan estar a disposicién de los nifios, para gue
puedan aprender por si mismos la importancia de encontrar el medio que
mejor se adapta a sus propdsitos,

Das son los objetivos basicos para la experimentacion con los materiaies. E!
primero consiste en resolver los problemas especlficos de la axpresion. Y el
segundo en el desarrollo de un repertorio de técnicas para futuras
aFIicaciones. Por ejemplo, en el primer caso, un pintor podria variar las
pinceladas y las proporciones de log colores hasta descubrir aquelias
cualidades de {a pintura que mejor expresasen |a frialdad, sequedad ©

teaal .
hag: idad. En .ei ségundo ¢aso, el arlista jugarfa libremente con et materiat
asta descubrir todas sug positilidades y limitaciones.
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Los nifios deben aprender también la importancia de la experimentacién con
el material, pero buscando siempre como aplicacion de sus ensayos, la
resolucidn de problemas expresivos; de o contrario un nifg podria asumir
que cualquier cosa vale si le llamas experimento como puntualiza Chapman
{1978, p. 61).

De lo expuesto anteriormente se desprende la gran importancia del dominio
de los materiales en el campo productivo del aprendizaje que no siempre se
ha visto reflejada en los programas escolares. Realmente, si uno no ha
desarrollado la capacidad suficiente para trabajar con un material hasta
dominarlo diffcilmente podra utilizarlo como soporte 0 medio de lo que desea
expresar.

Sin duda, ser capaz de convertir cada uno de los materiales plasticos en un
medio/modo de expresién es una condicién necesaria y sin embargo no
suficients para la educacion artistica. La expresién artfstica requiere, no sdlo la
capacidad de controlar el material con el que se trabaja, sino también la
habilidad para organizar formas de acuerdo con la intencién y la propta
sensibilidad del autor.

La expresién artistica requier encontrar una solucién personal al problema de
representar el mundo visual. Asl, producir formas personales, o encontrar
soluciones originales, requiere la capacidad de analizar y enjuiciar aquellas
formas que surgen a medida gue uno trabaja con el material. Destreza técnica
y destreza perceptiva no son idénticas; de nada servirla saber manejar muy
bien la madera o la acuarela si somos incapaces de enjuiciar aquello que
estamos haciendo.

Como Broudy (cit. por Ghapman, 1978) ha sefialado que e} dominio de un
material supone destreza en la manipulacién, pero también juicio critico. De
manera similar, la capacidad para observar, y no Gnicamente para mirar las
formas artisticas y naturales, constituye otro tactor que afecta a la capacidad
de producir formas visuales. El acto de creacién no emana del vaclo estd
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influenciado por las experiencias que se han acumulado a lo largo del praceso
de la vida. Cuando ia sensibilidad visual de las personas se ha desarrollado, es
posible utilizar los datos adquiridos como recurso para la propia obra creativa.

La capacidad para la observacién ha de ser tenida muy en cuenta en la
produccién de arte visual. A través de ella aprendemos a comprender los

cbjetos tal como son, es decir, aprendemos a reconocer su estructura formal.

P

-

Fig 2.17. Paul Klee, La Salle des Chanteurs, 1930 {Marnat, 1587, fig. 45)

Pero a medida que esta capacidad se va desarrollando, petfeccionando, no
sdlo vemos el objeto tal y como es, sino que vamos mucho mas allg, hacia lo
que ese objeto hos transmite, nos hace sentir. A este tipo de reconocimiento
se refiere Eisner (1972) cuando habla de percepciones estéticas
(sentimientos, simbolismos, fantasias) sobre las cuales las personas mas
adiestradas centran su obra. Y es, en este sentido donde la distincion entre
observar y mirar adquiere su mayor significado.
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E! tercer factor que afecta al campo productivo del aprendizaje artistico se
reflere a la capacidad de crear formas arlisticas dentro de los limiles que
impone cada material.

Ni el conocimiento de los materiales, ni la habilidad para percibir de manera
precisa tas formas del entorno visual, son suficientes para la creacion. De
algun modo, el nifio o el adulto se enfrenta al problema de transformar una
imagen, idea o sentimiento en un soporte material, @s decir, encontrar o
inventar un cédigo o estructura visual a través del cual sea posible expresar,
transmitir, comunicar.

En suma, lo que méas nos interesa destacar con relacion al aprendizaje artistico
es que la actividad productiva del nific debe estar dirigida & crear formas que
sean capaces de transmitir su intencién, utilizando como medio aguellos
materiales con cuyo uso se han familiarizado. Y que el conseguirlo depende
no sélo de su desarrollo grafico, sino de su capacidad para observar y
reflexionar sobre su obra.

Finalmente, et cuarto factor se refiere a la composicién de las formas visuales.
El problema de hacer un dibujo o una pintura no se reduce a la utilizacién de
formas aisladas, sino al de organizarlas de manera que se consiga un conjunto
coherente. Abardar esta tarea requiere atencidn a la composicion de ia obra.
Los nifios y los aduitos que no han desarrollado este aspecto de la
percepeién visual tienden a considerar las formas como alsladas unas de
otras. Pero si la obra va a funclonar como un todo, mas que como una
coleccién de partes Independientes, este tipo de vi slén necesita ser
estimulado. El nifio necesita tener en cuenta la interrelacion que existe entre
las caracterfsticas de las formas que ha creado y tener en cuenta como van a
condicionar el resuitado final de su obra. El profesor de arte debe ayudar at
nifio a conquistar una vision global de su obra.

La capacidad de manejar ef material con el que se trabaja el uso adecuado dé«
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la propia obra haran posible la creacién de un conjunto visual expresivo y

estéticamente satisfactorio.
2.4, Aspecto critico

Hasta aqul hemos sefialado algunos de los principaies aspectos que tienen
lugar en el aprendizaje artistico. Sin embargo, los curricufa de Educacién
Artistica deben desarrollar,también, la capacidad de apreciacién de las formas
artisticas. Este aspecto, denominado critico, incluye actividades de analisis,
comparacion, evaluacion y juicio. Y puede referirse tanto a los trabajos
realizados por los propios nifios como a los creados por otras personas (obras
de arle).

Dentro de este campo, Eisner (1972) sefiala cinco dimensiones que pueden
utilizarse al observar una forma visuai:

- Dimensién experiencial, es aquella que se refiere a cémo una
obra de arte hace sentir a su observador.

- Dimension formal, atlende a las relaciones existentes entre las
formas. Observar de esta manera requiere ver la composicién
general de la obra, cémo se han dispuesto las formas, cémo
aclian reciprocamente, dénde se utilizan formas ablertas o
formas cerradas, cusl es ef color dominante....El nifio o et aduito
que mira de esta manera comprende la organizacién de las
formas como una configuracién total. La cuestion que domina la
Investigacion visual en esta dimensién es: ;Cémo se
confecciona la obra?,

- Dimensién temdtica, ests relacionada con la apreciacién del
significado general de la obra. Dentro de esta dimensién cabria
incluir el aspacto simbélico; cuando una obra de arte contiene
simbolos, una apreciacién adecuada requiere que estos sean
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reconocidos y decodificados.

- Dimensién material, es otro aspecto a tener en cuenita. En g
arte la seleccion de material es crucial porque esté directamente
relacionada con el tipo de significado visual que &l artista quiere
expresar. ¢Cudl es la contribucién del material a lo que la forma
transmite?. (Cémo afecta el materlal al contenido expresivo de la
obra?. ;Como se alterar(a la obra si se utilizase otro material? Esta
dimensién obliga al nific 0 al adulto a atender al modo en que &
material fija ios limites, suministra oportunidades y contribuye a la
naturaieza de la obra.

- Dimension contextual o histérica, requiere una comprensién del
contexto artistico en el cual surgié una obra, asi como la
importancta de su contribucién a dicho contexto. Este aspecto
conduce a la comprension de |a historia del arte.

Taylor (1989}, por su parte, sefiala cuatro puntos de partida a la hora de
afrontar el conocimiento (apreciacion) de cualquier trabajo de arte. Cada uno
de ellos, con una dindmica de pregunias y respuestas, tiene por principal
finalidad generar discusiones, reflexiones y debates. Estos cuatro puntos de
partida son: contenido, forma, proceso y modo:
» Contenido: ;De qué trata la obra?. ;Cuél es el tema?. ;Sirve &
tema central como vehlculo de intereses sociales, religiosos 0
pollticos?. (Fue el abjeto abservado directamente del natural,
recordado o imaginado?. Ha sido tratado figurativamente o hay
exageraciones deliberadas, distorsidn o abstraccidn, y si es asl,
cudl es la razén?. ;Es su significado inmediato, o utiliza simbolos,
analoglas o metaforas?.
» Forma: ;Como ha sido organizado el trabajo?. (Esta en relacién
con su contenido?. Qué esquema de color ha sido usado,
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armoénico o de contrastes?. ;Cudl es el color dominante?. ;Hay
una forma principal ¢ esta compuesto de combinaciones de
formas?. ¢ Hay alguna estructura de formas, lineas, ritmos,... qua
determinen fa composicién de la obra?. ;Tiene el trabajo variedad
o unidad de textura?. ¢Funciona el trabajo como un todo o es
agradable en parles ¢ insatifactorio en otras?.

* Progeso: ,COmo se hizo y de qué estd hecho?. ;Qué
materiales, herramientas y técnicas utilizé el autor?. ;Cémo y
dénde podrfa haber comenzado su trabajo?. ;Cuédles podrfan
haber sido sus fases de desarrolio?. (Crees que el autor
necesité hacer estudios auxiliares tales como bocetos,
fotografias, maquetas, collages...?. ¢ Piensas que el trabajo fue
de ejecucidn rapida o lenta?. ;,Qué destrezas debid necesitar el
autor para realizar la obra?,

* Modo: 4Como te hace senlir la obra?. ,Esta claramente
reflejado lo que sientes?, y si no es asl, ;qué es lo que crees que
te produce esa sensacién?. ;Transmite sentimientos sobre la
vida o la naturaleza?. ;Puedes imaginar que sentfa el autor
mientras realizaba el trabajo?. ¢ Es |a obra tranquila o agitada, feiiz
o triste, relajanie o inquietante...?. ;,Cuédles son las cualidades
que més e han impresionado?.

Tanto la aportacién de Eisner como la de Taylor ponen de relieve la
importancia de este aspacto del aprendizaja artistico, que sin embargo, ha
quedado muchas veces excluldo del curriculum de Expresién Plastica. Es &
través de este drea de reflexién y critica donde los nifios aprenden a
desarrollar sus propios juicios sobre los trabajos de arte, a situarios en su
contexto tanto histérico como cultural y a comprender el lugar del arte dentro
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de la experiencia humana. El informe de 1a Fundacién Calouste Gulbenkian
(1982) respalda esta afirmacion., recalcando que la apreciacion estélica es
importante para los nifios al tiempoe que subraya la relevancia del arte como
medio para estructurar las tradiciones culturales que los nifios, como
comunicadores creativos, comprenderan y valoraran mejor. Y desde luego,

porque de este modo, resultaran mas significativas para ellos.
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En este capitulo trataremos de analizar la aportacién que el movimiento
conocido como DBAE representa para una concepcion contemporanea de la
Educacién Artlstica, llnea dentro de la cual deseamos inscribir nuestra
propuesta de modelo curricular y que, por elio constituye un soporte tedrico
de obligada referencia.

Aunque en el capltulo siguiente volveremos sobre algunos aspectos
relacionados con la DBAE, en particular aquellos que se refleren a proyectos
curriculares desarrollados bajo la influencia de este modelo, en el capltulo que
nos ocupa centraremos nuestro analisis en tres grandes apartados.

Asi, la primera se centrard en el concepto de DBAE como una orientacion
contemporanea de Educacién Artistica que se ha ido desarrollando a lo largo
de casi tres décadas y contina hoy vigente como una de la llneas de
investigacion més significativas dentro de la Educacion Artistica.

La segunda parte estara dedicada al estudlo de los cuatro &mbitos basicos de
contenido que propone la DBAE y a sus implicaciones en el curriculum
artistico.

En la tercera parte y después de una breve sintesis histérica se analizaran en
lineas generales algunos de los proyectos y modelos curriculares que han

hecho posible el modelo actual de DBAE.
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1. Definicién del término.

El término de Educacion Artlstica como disciplina (DBAE) fue utilizado por
primera vez por Dwaine Greer, en 1984. Sin embargo, las ideas
fundamentates que configuran esle concepto hablan sido definidas con

anterioridad por otros autores.

La definicién de educacion artistica que hemos presentado no es
nueva ... Desde hace méds de 20 afios se viehe abogando por un
cambio en la concepcién det nifio como un artista autodidacta...
Yo simplemente he proporcionado un nombre a una manera de
ensefiar el are: la liamo Educacién Artfstica como disciplina.
{Greer, 1984, p.212)

Como especifica el propio Greer, su propuesta responde a una concepcion
contemporanea de la educacién artistica; y constituye, por tanto, una sintesis
de los avances gue han tenido lugar en este campo, durante la década de los
60 y en particular, a partir del Seminario de Penn State (1965), de la
Universidad del estado de Pensilvania.

El concepto de Educacién Artistica como disciplina se deriva de considerar
qué es el arte y qué puede aportar, por su propia naturaleza, al conocimientoy -
a la vida humana, para plantear su finalidad educativa, en funcion,
precisamente, de tal reflexion. .

Una disciplina, tal como la define Bruner (cit. por Efland, 1987), 'constituye un
campo de conocimiento o de‘investigacién. La Educacién Artistica como
Disciplina (DBAE) se caracteriza sobre todo por un aprendizaje centrado no
s6lo en los materiaies y técnicas de produccién artfstica -como ha sido
caracteristico- sino donde se Incluye también las materias de historia del arte,
critica artistica y estética.
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DEFINICION DE LAS CARACTERISTICAS DE UN PROGRAMA DE EDUCACION ARTISTICA
COMO DISCIPLINA

A. FUNDAMENTACION

I. El objetivo de la educacién anistica como disciplina cs desarrollar las habilidades de
los estudiantes para comprender y apreciar el arte. Esto implica un conecimiento de las
teorfas y concepciones del arte, y la habilidad tanto para reaccionar ante ¢l arte como
para creatlo

2. [t arte se ensefia como un componente esencial de la educacidn general y como
fundamentacién para su esludio especializado.

B. CONTENIDO

3. Los contenidos de la enschanza se derivan fundamentalmente de las siguientes
disciplinas: estética, critica de arte, historia del arte y creacién artfstica. Los objetivos
de estas disciplinas son: (1) las concepciones de la naturaleza del arte, (2) los
Jundamentos para valorar y juzgar el arte, (3) los contextos en los que el arte ha sido
creado, y (4) los procesos ¥ técnicas para crear arfe.

3. Los contenidos de estudio provienen del amplio campo de las artes visvales,
incluyendo las artes populares, las aries aplicadas y las bellas artes tanto de la cullura
occidental como de las no occidentales y desde las épocas antiguas hasta los
movimientos conlemporincos

C. CURRICULUM -
5. Fl curriculum eserito, incluye contenidos organizados y articulados secuencialmente
para todos fos niveles escolases,

6. 1as obras de arle ocupan una posicién central en la organizacion del curriculum y en
la integracién de los contenidos de las cuatro disciplinas artisticas.

7. Tl cutriculum se estructura de modo que refleje una implicacién similar respecto a
cada una de 1as cuatro disciplinas art{sticas.

8. Bl curriculum se organiza de modo que se vaya acrecentando el aprendizaje y nivel de
comprensién del alumno. Ello implica un reconocimiento de los niveles de desarrollo
apropiados .

D. CONTEXTO

9, La ejecucién completa del programa viene delerminada por una enseianza artislica
regular y sistemdtica, Ia coordinacién de todo el distrito escolar, ¢l trabajo de expertos
en cducacién artfstica, ¢l apoyo administrative y los recursos adecuacdos.

10.Tanto los logros de los alumnos como la efectividad del programa se confirman
mediante criterios y procedimientos de evaluacién apropiados.

Fig. 3.1. (Clark, Day y Greer, cil. por Marin, 1987, p. 56).
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DBAE elige unidades de estudio, centros de organizacion -utilizando la
terminologla de Eisner- como instrumentos para racionalizar la seleccién de
expetiencias de aprendizaje (Efland, 1987). Muchas de estas unidades de
estudio estdn basadas sobre trabajos de arte creados por artistas de una gran
variedad de contextos culturales e histdricos.

El curriculum de DBAE, cuya idea de base es e concepto de estructura, esléd
normalmente escrito, secuenciado e incluye una serie de actividades

organizadas desde la més simple a la més compleja. Generaimente es aplicado
atodo un distrito escolar.

La finalidad que se persigue por medio de tales experiencias y ensefianzas
artlsticas es conseguir una evolucidn en la comprensién del arte que va

desde un nivel inicial autodidacta o intuitivo hasta una comprensién mas
elaborada como consecuencia de dicho aprendizaje.

Cuando el arte se ensefia a través de esta clase de estruciura -
que incluye las materias de estética, produccidn artistica, historta
del arte y critica de arte-, se esta respondiendo a quiénes
sostienen que la educacion artistica poco tiene que ver con &l
arte.Los trabajos artisticos de los nifios, ademds de ser un

esfuerzo expresivo, son capaces de reflejar los conceptos
aprendidos. (Greer, 1984, p 1 15)

Finalmente, este curriculum deberia ser puesto en practica en un distrito

escolar en el que el arte fuese valorado como una parte importante del

curriculum general Y evaluado de acuerdo con las bases establecidas.

ldealmente, administracién educativa, profesores ¥ padres deberfan coincidir

en la consideracién, implantacion y desarrolio del mismo.

Clark, Day y Greer (1 987) caracterizan DBAE como: una orientacidn

contempordnea dentro de la Educacion Artistica que presenta una ampfia

visién del arte y subraya su importancia dentro de la Educacién General que

reciben lodos los estudiantes ( p 130). Hacen hincapié en que la experiencia
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artistica debe integrarse como parte fundamental de la educacion general, y
mantienen que el contenido dei curticulum de DBAE, explicito y desarrollado
como un documento escrito, secuenciado ¥y acumulativo, ha de estar dirigicio
atemas inherentes a las cuatro materias que configuran ia educacion artistica,

Greer y Sitverman (1987) postulan que el curriculum de DBAE entiende el arte
como un tema de estudio y no como una actividad lerapéutica o recreativa.
Los trabajos de arte son, de este modo, analizados desde la perspecliva del
artista, el historiador de arte, el erftico y el esteta,

Greer considera DBAE, desde su nivel mas elemental, como el aprendizaje de
conceptos y metodos intrinsecas a la propia naturaleza de! arte:

El interés principal de la Educacion Artfstica como discipiina es el
arte dentro de la Educacion general, dentro del contexto de la
educacion estética. Cuatro disciplinas -estélica, produccion
artlstica, historia y critica de arte- se ensefan por medio de unos
programas para cada curso, metodicos, continuos vy
secuenciales, del mismo modo que las otras asignaluras... (1984,
p 115)

Diblasio (1987} describe la DBAE como una metédfora de restauracion o
reconstruccion de Ja dindmica del mundo del arte... DBAE busca reunir aguelio
que ha sido fragmentado, recuperando de ntievo, fa energla perdida. (p 193).
Del mismo modo, aigunos autores se preguntan si fa DBAE representa una
alternativa adecuada a la naturaleza de la educacién aristica, Su principal
preocupacion se centra en que el esfuerzo por establecer un curriculum
secuenciado y organizado, por asegurar un legftimo lugar a la educacion
artlstica dentro de la educacién general -es decir, para todos- pueda hacer del
arte algo muerto, mecénico, opuesto a su aportacién fundamentalmente viva y
humana; ajena a fa fantas(a, a fa fiusion, a la magia...

Eisner, cuando analiza el significado de la estructura en los programas de

DBAE, recoge esta preocupacion Y la resuelve con una brillante aclaracion.
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Los educadores de arfe han estado argullosos de gue el arte sea
una de las pocas asignaturas del curriculum escolar que da a los
nifios la oportunidad de manifestar sus sentimientos, que ayuda a
su imaginacion a despegar. Es el arte quien proporciona una
oportunidad de escapar de un curricufum de rigidas
caracleristicas, con un marcado tono verbal o numérico. Es en
arte donde el nifio puede dar su vision personal, poner su firma
en su {rabajo. Por desgracia, las escuelas estan dominadas por
tareas curriculares dirigidas por el profesor, que con demasiada
frecuencia tiene una solucidn correcta para cada problema, una
respuesta correcta para cada pregunta.

Lo que los nifios necesitan desesperadamente es un alivio. Lo
que necesitan es el espacio, el lugar y sobre todo el permiso para
seguir su propio ritmo, para tomar sus propias decisiones, ¥ en
ocasiones, para equivocarse. Lo que los nifios necesitan es un
espacio para vivir. Por eso las artes no deben convertirse en algo
muerto, un arido estudio académico, como ha sucedido con
tantas materias que configuran los programas de todos los niveles
educativos... (Eisner, 1987a, p 187)

En este contexto de revision critica, Hausman (cit. por Eisner, 1987a) se
pregunta si es posible y si resulta adecuado disefiar programas que incluyan
los cuatro dominios que configuran una disciplina en todos los niveles
educativos -desde parvulos hasta 12 afios-. Si los programas de arte deben
adoptar el modelo de otras asignaturas académicas -curriculum escrito y
secuenciado, evaluacién del alumno, mayor dedicacion-; v si la propuesta del
Paul Getty Center es el tnico modelo de aproximacién a la DBAE.

Hambien (1987) calitica a la DBAE de racionalismo académico . Entiende que
una serie de trabajos de arte elitista y limitada no dan cuenta de una visién
pluralista del arte y en constante cambio. Y acusa, finalments, al DBAE de
racionalismo tecnocrética.

El peso de la racionalidad tecnocratica constituye quiza, la cuestion mas ditlcil
de resolver para la DBAE. Un tema este, gue no se solucionara con comités
de curriculum que identifiquen aquellos contenidos fundamentales de arte, ni
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con series de diapositivas ordenadas, reproducciones o libros de arte.

Cuando el arte se presenta con un papel educativo propio y exclusivo, puede
ser facilmente deshechado como indtil aderno. Cuando el arte se presenta
como una asignatura estructurada, gana legitimidad educativa, pero queda al
tiempo abierta al peso del reduccionismo (Hamblen, 1987, p 69).

De nuevo, encontramos la respuesta a esta vislon critica y escéptica sobre la
DBAE, en el articulo de Eisner (1987a)

Ningtn andlisis del arte ni justificacion de su papel serfa adecuado
si olvidase la naturaleza del arte en si misma. El arte posee Ia
fuerza mégica de lanzarnos en un viaje hacia el espacio...

La sensual superficie de una méscara Dan, la elegancia de una
figura Zapotec, la energla de una imagen De Kooning, el poder
de una sinfonla de Beethoven, la pasién de un poema de
Shakespeare son sencillamente formas exquisitas de experiencia
humana, magia cautivadora que se justifica a si misma.

Y continda Eisner:

...piensa en las Imégenes que han cambiado tu vida... La
Asuncién de ia Virgen del Greco, en lo alto de |a escalera del
instituto de Arte de Chicago, las pinturas negras de De Kooning,
el Poseiddon de bronce rescatado del mar que ahora esta en el
Museo Nacional de Arte de Atenas, el movimienio final de |a
Novena Sinfonla de Beethoven, los acres de lapidas de
cementerio y miles de desesperadas viviendas gue puedo ver
desde el taxi cuando viajo del aeropuerto neoyorkino Kennedy a
Manhatan, y una pequefia efigie Chancay en un rincon de una
galerla poco iluminada del Museo Britdnico de Londres; son
algunas de las que han cambiado la mia.
Ninglin programa de arte que no proporcione tal experiencia, que
* no ayude a abrir una puerta hacia ese viaje, completa su Ultima
misién. Sin embargo, ninguna puerta se abre sin un curricutum
que se componga de magia y estructura. Sin estructura no
conseguimos aprendizaje artistico -al menos, para todos- .
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Sin aprendizaje no conseguimos interiorizacién ni sentimiento.
Sin sentimiento no tenemos magia.

Quienes se preocupan porque la influencia de la estructura
pueda limitar la educacién artistica, espero que tengan claro que
quienes estamos vinculados a la DBAE estamos comprometiods
con la magia. Sin ellano hay arte. Sin estructura no hay camino de
acceso hacia el arte (p 195).

2. El papel de cada uno de los dominlos que
configuran la disciplina artistica.

En el nicleo de ja DBAE, la estélica, la produccién artistica, ia critica y la
historia de arte, son dominios o campos interrefacionados que establecen las
Ilneas de accién sobre la préctica y el conocimiento de arte. En efecto, sl el
objetivo final que persigue la DBAE es formar personas educadas en arts,
artfsticamente cuitas (Marin, 1987, p. 56) no resuita extrafio el proponer,
coma lo hace Barkan (cit. por Efland, 1987), que la estructura del curricuium
de educacidn artistica deba estar basada en los procesos que artistas, criticos
e historiaderes -profesionaies del arte- acostumbran a utilizar en su trabajo
{p.685).

Rush, Greer y Felnsteln (1986) examinan el papel de cada una de estas
materias en relacién con e! arte. Describen la estética como el drea donde se
contempla la naturaleza del arte y su papel en la experiencia humana. La critica
de arte, como la base de la descripcién, interpretacién y valoracién de un
trabajo de arte. La historia del arte como el drea de estudio que permite
comprender una obra dentro de su contexto cultural e histérico. Y la
producclén artfstica como aquella en |a cual se investiga el significado del acto
de creacién artistica y el resultado de tal esfuerzo.

Eisner (1987a) destaca que estos cuatro dominios tienen su correspondencia
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en aguellas cosas importantes que las personas realizan en su relacion con el
arte: lo hacen, lo miran, lo sitdan en su contexto historico-social y hacen juicios
sobre su calidad. Asl, la produccién artistica ayuda a comprender, a pensar
inteligentemente sobre la creacién de imégenes mentales. La critica de arte
desarrolla la habilidad de ver, no s6lo de mirar, las cualidades del mundo
visual. La historia de! arte ayuda a conocer el tiempo y el lugar en que todos
los trabajos de arte se realizan: no existen formas artisticas en el vaclo.
Finalmente, la estética proporciona las bases tedricas para juzgar la calidad de
lo que uno ve y ayuda a comprender |a variedad de criterios gque pueden
aplicarse a los trabajos de arte.

Los conceptos, principios y técnicas que se derivan de estas cuatro dreas de
conocimiento definen no sélo el nicleo de la disciplina art(stica sino que
determinan su aplicaclén a la ensefianza, coma veremos en el capltulo
dedicado a la construccion del curriculum.

Se constituye como objetivo educativo final el que los nifios (alumnos)
adquieran los conceptos y contenidos artisticos, los procedimientos vy
técnicas que utilizan los profesionales que se dedican al arle, siempre de un
modo adecuado a su propio nivel de desarrollo.

La adquisicién de este conjunto de conocimientos se obtiene a partir del
estudio detallado de algunas obras de arte y a través de actividades
especificamente disefiadas para desarrollar tal comprension artfstica. De
todas formas, el objetivo Uitimo que persigue la DBAE, no es que los nifios
adquieran una serie de conocimientos especlficos, sino que va mas alla.
Hasta construir una estructura de pensamiento, una forma de mirar, que se
prolongue desde luego mucho més alla del periodo escolar y que capacite a
las personas para comprender y apreciar los valores estéticos dei arte y del
mundo que les rodea. Aquel mundo en el que han de aprender a vivir y a

cambiar.
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2,1, La produccién artistica

La realizacidon de trabajos de arte o la produccién artistica ha sido sl
componente basico de la mayorfa de los programas de educacion artistica del
siglo XX. De este modo, el posiulado de aprender haciendo (Dewey,1934;
Schén, 1992), ha establecido una linea de trabajo en.el campo de la
educacién artistica cuya influencia se ha hecho sentir a lo largo de mucho
tiempo y cuyas consecuencias no voy a considerar.

La aparicion de la DBAE supuso una revisién critica de como era utilizada la
realizacion de trabajos de arte en el contexto educativo. De hecho, la DBAE
se cuestiona la opinién de que el Unico medio posible de ensefar arte en las
escuelas se agote con la utilizacién de los materiales artisticos. Del mismo
modo, que el significado de una obra de arte no termina en la sabia
disposicion, manejo y seleccion de los materiales; el aprendizaje artistico
debe incluir algo més que ser capaz de utilizar las técnicas y materiales
artisticos.

De ningin modo, esta reflexién puede interpretarse como que la DBAE
desprecia o minimiza el papel de la experimentacidn con los materiales, o de la
produccion artistica. Si blen es cierto, que algunos autores, lievados por un
excesivo entusiasmo, han abogado, como Lanier (cit. por Greer, 1987), por
una educacién artistica sin ninguna actividad practica. Esta no es, desde
luego, la opinién mas generalizada entre los autores de la DBAE y sus criticas
no deben ser entendidas en este sentido.

La cuestién estd en que la metodologla de! dejar hacer, segun la cudl el
proceso de aprendizaje artistico se desarrolla siguiendo el propio procesb de
maduracién; deja a la educacion artlstica sin alternativas,

Si como es facil comprobar hoy, se aprecia en la mayorfa de las personas un
enorme vacio en educacién artistica, un estancamiento en su produccién
desde los 7 u 8 afios, si ni gl profesor ni el sistema educativo puede intervenir
en este proceso de desarrollo natural mas que recurriendo al desarrollo de los



127
educacién artistica
como disciplina

sentidos: ;qué papel le queda entonces a la educacion art(stica?, Jdebe ser
una zona de conocimiento reservada a unos pocos iniciados y personas de
talento?. Desde luego la respuesta, de quienes trabajamos y creemaos gue la
educacion artlstica tienen aigo que ofrecer a los nifios y también a los adultos,
ha de ser negativa.

Ahora bien, la manera en que los artistas se enfrentan al proceso de creacion
y lo resuelven no es solo algo significativo, sino esencial para comprender el
arte. Ben Shann (cit. por Thurber, 1989) destaca la esencial naturaleza de
hacer arte como una sintesis de pensamiento v sentimiento. Smith (1986, p
19) sugiere que la razon principal para incorporar ef dominio de produccion en
la educacién artistica es que este proporciona la oportunidad de desarrollar
mejor la capacidad de apreciar y €om prender el arte. Goldyne {1988)
puntualiza que, al lado de ia produccion, los otros tres dominios son sobre
todo una parte del didlogo que el creador establece consigo mismo. En
general, los profesionales que trabajan en DBAE son conocedores de que la
participacion directa y activa en &l proceso de produccion de arte ayuda a los
nifios a comprender el punto de vista de quiénes crean arte.

2.2, La critica artistica

La critica artistica proporeiona la oportunidad de aprender a ver y a apreciar el
mundo visual desde una perspectiva distinta, aquella que nos ofrece el arte.

La mayoria de las veces que miramos las cosas, lo hacemos, pard
reconocerlas, identificarlas o situarnos en gl espacio; mas que para explorar
las formas visuales que las componen. Esta manera de mirar cumple, en la vida
cotidiana, una misién funcional. Sin embargo, comprender ¥ apreciar la
representacion artistica de una forma visual exige mas. Regquiere la capacidad
de analizar, describir e interpretar las cualldades expresivas de una forma . La
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crltica artfstica ensefia a los alumnos esta nueva manera de rirar, de ver mas
alla,

Herederos como somos de una iradicion cultural mentalista centrada an el
desarrollo de las funciones superiores de la mente; no resuita extrafio
comprobar que son muchas personas ias que creen que et acto de ver es algo
automatico e inmediato, caracteristico del ser humano, que no necesita de
ninglin praceso de aprendizaje o desarrollo. Las aportaciones de la psicologia
de la percepcion, donde es necesario destacar por su reievancia para el ae
los trabajos de Amheim; pero sobre todo, por su contundencia, nuestra
experiencia como formadores de arte, conducen a la conclusion de que ésta
es una afirmacicn falsa. Cualquiera que haya realizade trabajos de observacion
con nifios y comprobado sus resultados nos dard la razén,

Como sefiala Lankiord {1986 b, p 62) la critica artistica podrfa entenderse
como el dominio que ayuda a enriquecer la experlencia visual a través de una
percepcion mas cuidadosa y detallada. Por esta razén, Eisner (1988} afirma
que la DBAE desarrolia la capagcidad perceptiva y ensefia como mirar mejor
para poder apreciar en su totalidad, no sélo ei arte, sino aqueilo que Nos
rodea, en general,

Una diterencia fundamental se establece entre la perspectiva due
proporciona la critica y la de la produccion artistica. La persona que realiza un
trabajo de arte se enfrenta con el problema de encontrar un modo de
materializar las imagenes visitales: sentimientos, ideas, tantasias, opciones
élicas y estéticas, que intenta representar. El que lo observa, interpreta
sencillamente su signiticado. Sin embargo, el que realiza una crftica artfstica
debe explicar sus opiniones para que pueda comprenderse la razén de sus
juicios.

Feidman (cit. por Adams, 1584} describe cuatro momentos en el proceso de
critica o diglogo sobre el arte: la descripeidn, el andlisis formal, la interpratacién
y tinaimente, la valoracion def trabajo elegido.

Broudy (1987} propone también un modslo para aplicar en e! desarrolio de 12
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capacidad critica. Su estructura de aesthetic scanning (indagacion estética)
se compone de varias fases. La primera consiste en a desctipcién y andlisis
de los elementos visuales: linea, texiura, color, forma y contorno (form and
shape) ...La segunda en el andlisis de las caracteristicas formales del trabajo:
equilibrio, movimiento, proporeion, tensidn, ritmo ... La tercera se reflere ai
reconocimiento e identificacién de los instrumentos y materiales que ha
utilizado el autor en st obra y al modo en gue lo ha hecho. La cuaita se refiere
al reconocimiento y descripeion de las caracterlsticas expresivas del trabajo: la
iconografia, simbolos y temas del autor.

El resultado que se persigue es siempre el mismo: desarrollar en quiénes se
acercan a esta disciplina las técnicas y actitudes necesarlas para analizar,
describir e interpretar las cualidades expresivas de las formas visuales.
Veamos un ejemplo. Comparemos dos imégenes. La primera es una figura de
bronce realizada por el itallano Umberto Boccioni; la segunda Lina esctftura de
marmol de Jean Arp. 4Qué transmiten estas dos esculturas?. (Qué
sentimiento provocan en hosotros? ¢Y, cudl es la razén de que originen en
nosotros ese sentimiento?.

Quizés lo primero vy 1o que se hace mas evidente en la obra de Bocclont es
que representa la figura de un hombre. Pero no es sencillamente un hombre,
sino un hombre en movimiento. Un hombre dotado de una gran fuerza que
nos hace pensar en un soldado o en un guerrero romanc. (Cémo ha sido
capaz el artista de dar a una Imégen estética la sensacién de movimlento y esa
gran fuerza y poder?.

S miramos con atencién las formas que componen la figura padremos
apreciar como las formas externas parecen ondular moldeadas por el viento; la
posicién adelantada del cuerpo acentda ia direccidn (linea diagonal} gue esta
Imagen presenta.
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Fig. 3.2. Boccionl, U.. Formas dnicas de continuldad an el espacio (1913). Bronce.
(Eisner, 1988, p.18)
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Fig. 3.3. Arp, Jean. Human Concretion (Elsner, 1988, p. 19).

La dureza del material, los bordes cortantes de la cabeza, muslos y caderas,
ese caracter entre mecénico y animal, la cabeza yelmada, la gran fuerza de fos
blogues de donde parten las plernas dando a la imagen no sélo fuerza sing
agrasividad y dureza. E! peso de estos bloques no confiere estabilidad, pero
si poder. Nos encontramos aquf ante una forma abstracta, un rostro humano,
sin brazos, sin cara -recorddndonos casi el fegado de las esculiuras griegas y
romanas- es el retrato de una fuerza agresiva. El artista trabajando con el
material elegido crea formas capaces de evocar en nosotros experiencias del
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pasado, desperiar emociones e incluso cuestionar nuestra manera de vivir
de mirar.

Volvamos ahora al trabajo de Arp. Nos encontramos con una imagen de
curvas suaves gue nos iransmite més una idea de reposo que de movimiento.
En ! trabajo de Arp, podemos distinguir una forma suave, amplia, que parece
flotar sobre dos més pequefias gue imitan a la grande. La superficie lisa, poco
brillante, sin reflejos, sin bordes cortantes nos recuerda la textura de una piel,
sensacién que apoya el caracter organico de la forma en sf misma.

En la imagen pueden distinguirse res secciones que se han fundido en una
sola. A la izqulerda el volumen convexo y su repeticion en una escala menor &
la derecha sirven para crear una especie de masa visual en la que ia forma
visual estd protegida. Nos encontramos asf, ante una imagen orgénica, casl
biol6gica, sabre la que padria mos proyectar ncluse ta propiedad de crecer.
Boccioni y Arp han sido capaces de dirigir nuestra atencion, nuestros
sentimientos y nuesiro entendimiento, porque ellos a su vez han sldo
capaces de imaginar, ver y crear. Han sido capaces de utilizar su experiencia y
suU conocimiento para expresar,

Cuanto mas tiempo y cuidado dedicamos a la observacién de las imagenes,
mefor podemos apreciar aquello que posean. Cuanto més seamos capaces
de aprectar mis seremos capaces de entender y de sentir, Ei drea de crflica
artfstica desea ayudar 2 los nifios v a los adultos & patticipar en esta cadena de

observar, ver y experimentar, y después transferir aquello que han aprendido
con &f arte, &t mundo en general.

Historia del arte

La historia de! arte @s la encargada de propoicionar el soporte de

conocimientos necesarios para poder apreciar y discutir tas obras de arte en e
contexto histdrico y culturat en el que fueron creadas.
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Eisner (1988, p. 20) destaca como finalidad importante de esta 4rea de
conccimiento el ayudar a los nifios a comprender gue ninguna obra o trabajo
de arte surgen del vacio. El arte forma parte de |a cultura y [a cultura forma
parte y ejerce su influencia sobre el arte. Unas veces los artistas asumen los
valores de suU época v los repiten y otras veces la identidad de su obra surge
precisamente del rechazo y la contradicion de los valores esteticos e
ideoldgicos imperanies.

Son algunos de los propdsitos de este 4rea comprender, por ejemplo, como
la influencia de los méviles de Calder sobre ia concepcién del espacio vy fa
escultura hacen de su obra una de las claves de la escultura cinética
contemporanea; o cémo la agresividad y el movimiento de tas formas de los
futuristas italianos de principios del siglo XX reflejan el gran cambio que estaba
sucediendo en la sociedad: el comienzo de la industrializacion

Queremos cantar la lucha, el insomnio febril, el paso gimnastico,
el salto arriesgado, la bofetada y el pufietazo. Afirmamos que ia
magnificencia del mundo se ha enriquecido con un belleza
nueva: la belieza de la velocidad... un autormovil que ruge, que
parece correr sobre la metralla es mas bello que fa Victorta de
Samotracia. Manifiesto futurista. Marinetli, 1909

(Thomas, 1978, p 78}

Katter (1985) sefiala tres comelidos basicos para la Historia del Arte:

» una investigacién de cémo y donde desarrollé su vida y su obra el

arlista.
« una discusién sobre la naturaleza de los trabajos que dicho artista

produjo. .
+ |a referencia sobre el lugar, medio cuitural y contexto histérico en el

que los trabajos fueron realizados,

De este modo, se deduce que no existe uha Unica via de acceso a este

campo de conocimientos; ia historia del arte puede centrarse en la evolucion
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de un sdlo objeto v su representacion a lo largo det tiempo, en los sisletjlas
simbdlicos caracterfsticos de una época, en el estudio del entorno geogralico
o cronoldgico de! autor, su estilo personal y su relacidon con aulores
contemporaneos, elc.

Las formas de arte de cada periodo, de cada lugar y de cada cultura se han
influido mutuamente. Sin lugar a dudas, las creencias, el desarrolio
tecnoldgico, las fantaslas... que caracterizan cada época histérica influyen y
determinan las imagenes de esa época. Ahora bien, las imagenes que uni
persona recibe a o largo de su vida configuran su interpretacién y percepcion
del mundo. Seguramente, el papel mas importante que ha de desempeftar ia
historia del arte en la DBAE es la de hacer comprender a los nifios, y a los

estudiantes en general, esta relacion de influencia reciproca que se
establece enlre arte, artista y cultura,

2.4, Estatica

La estética es una rama de la filosoffa que se ocupa de las condiciones de 1o
bello. Una experiencia estética es la respuesta a un objeto 0 a un fendmeno
natural o artificial que el espectador considera belio o valioso. El término
estélica no nace hasla el siglo XVIll para designar la disciplina fllosdfica que se
ocupa de lo bello y el arte. Baumgarten primero, y mas tarde Kant, definen en

general como estéticos aquellos juicios que se refieren a Io belio y lo sublime
de la naturaleza o def arte.

Eisner (18872) seftala que ios seres humanos sienten ia necesidad de valorar

y hacer juicios; y que Ia estética proporciona las bases tetricas para sentar l0s
juicios sobre lo qus une ve,

Lankford {1986) define Ia estética como el acto de plantear cuestiones o

buscar respuestas sabre la verdadera naturaieza del arte y su valor.
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Wojnar (1967) define el marco de referencia de la estética como la reflexidn
sobre la naturaleza del arte y sobre la influencia del arte sobre el hombre;

En nuestra época, la necesidad del arte en la vida humana
aumenta cada dia méds, y esta situacion, debido a diversas
circunstancias, plantea tareas nuevas, lanto para la estética como
para la pedagogla, es decir, para la teorfa y la practica de la
educacion por el arte {p. 17).

Y continlia la autora aclarando que si la reflexidn scbre el arte -estética- del
pasado se caracteriza por una concepcidn ideal del arte, donde este siempre
aparece como medio de enriquecer la vida interior del individuo vy, por
consiguiente, de hacerlo mas feliz {pueden citarse autores: Platon,
Aristoteles, Hegel, Shopenhauer, Kant,..); la estética contemporéanea, es
decir, la del siglo XX, se caracteriza por una mayor sensibilidad hacia el
problema del arte y el hombre, como lo demuestra su interés por establecer
criterios y condiciones de la experiencia estética, 0 en ampliar ias categorias
astéticas. ‘

Ahora bien, no puede hablarse de una unica teoria estética valida. Wojnar
(1967) sefiala cuatro grandes grupos de teorlas que parecen representar ios
puntos de vista mas significativos desde los cuales debe y puede
considerarse el problema del arte y el hombre: la estética bergsoniana o el
método estético para comprender el mundo, la experiencia estélica que
incluye a autores como Dewey, Munro o Dufrenne; el aspecto humano de la
obra de arte a partir de Focillon, Bayer 0 Souriau. Finalmente, el arte més alta

de la contemplacion estética, donde se incluyen las teorias psicoanaliticas del

arte y la perspectiva psicoterapéutica.
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TEORIJAS ESTETICAS DEL SIGLO XX
IRENA WOJNAR

1. Método estético para comprender el mundo: Bergson

* El arte se entiende como medio para conseguir una percepcion mds
perciranie de la realidad,

* El arte, a través de la creacisn, puede servir a la necesidad de superacién y de
ampliacidn del yo.

* Tendencia & subordinar el arte ¥ sus funciones a otros objelivos: percepcion
inlerior, percepcion de la realidad, necesidad de superacidn,

* El arte como auxiliar.

2.La experiencia estética
a. Pedagogia de la experiencia:Dewey

* Experiencia estética y experiencia general estdn en (ntima relacidn. La
cxperiencia estética trasciende el dominio puramente artistico, se convierte en
un aprendizaje de la vida

* El arte realiza una funcién importante; provoca experiencias, conduce a una
mejor comprension de las personas y situaciones,

* El arte necesita de la imaginacién e influye a la vez sobre ella.

b, Enriquecimmiento de la experiencia; Munro

* La estética es una ciencia experimental y psicolGgica,

* Posce una mision desceripliva: percibir y comprender formas complejas y
aprender las disposiciones precisas para apreciar el arte.

* Y una misién dominante: el arte en la vida humana es el espacio donde el
cspiritu expresa sus ideales, se opone al mal y suefia con revoluciones y
cambios,

c. Fenomenologia de ia experiencia estética: Dufrenne

» La experiencia del observador define el valor estético de la obra de arte.

« El arte ensefia la realidad pone de relieve sus experiencias.

» La obra de arte dnicamente existe plenamente en presencia del hombre, quien
gracias a la percepcién del arte lega a realizar su propia individuatlidad.
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3.Aspecto humano de la obra de arte
a. il mundo del arte; Focitlon

s Concepeidn estética basada en el predominio de la obra de arle,

+ La forma es la [uerza creadora de los diversos aspectos del mundo y el
hombre.

» No existe oposicion alguna entre [orma y materia, ni entre forma y espfritu;
a través de la forma se crean la obra de arte y ¢l hombre,

b. Realisno operador: Bayer

+ Teorfu estética basada en ¢l cardrter concreto de la obra de arte,

+ La actitud estélica debe estar dominada por el sentimiento de objetividad; se
rechazan los perjuicios intelectuales; sc trata sencillamente de comenlar
aquello gue se ve.

s El senlimiento estético se compone de dos elementos: lo sensible y lo
meditado, lo percibido y lo inteligible,

s La eclucacién estélica debe procurar el conocimiento de la realidad de la obra,
el aprendizaje de fa visidn . Unicamenle, a partir de este conocimiento se
comprenderd la obra y sélo asf, el arte podrd llegar hasta el hombre.

c. Instanracidn estética; Souriai

» La estética como reflexién sobre el arte entendido como un gran hecho
humano.

+ Dualidad en Ia estructura del arte: un vniiverso encerrado en sf mismo y una
realidad del mundo objelive.

« Se afirma la pluralidad de categorfas estéticas y se sefiala la existencia de
valores humanos allf donde estd muy lejos la belleza,

s Bl ‘arle se convierte en una [uente de conocimiento, aparece como gufa de la
vida.

« Bl arte necesita una educacién que ayude a las personas a acceder a el.

4.El arte mds allé de lu contemplacidn estética: psicoandglisis y
psicoterapia

» Concepcién general del arie compardndolo con el suefio y el juego.

« Se trata de establecer relaciones entre el arte y los fenémenos patolégicos.

« Bstudio de los métodos que ayuden a interpretar la génesis de la obra de arle
en base a los conflictos internos de su creador. .
Funcién terapéutica del aric: las actividades artfsticas constituyen un medio de
retorno al equilibrio y la realidad.

« El arte como instramento de andlisis, diagnéstico y terapia.

Fig. 3.4 y 3.5 Teorfas estéticas del siglo XX. {(Wojnar, 1967).
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Los trabajos de Goodman (cit. por Gardner, 1987) proporcionaron un nuevo
vigor y perspectiva al campo de la estética;

Hasta el momento en que Goodman escribid su obra, podemos
afirmar, sin exagerar demasiado, que la filosofla del arte -eslética-
estaba atascada en una marafia de interrogantes irresolubles
scbre ef valor, la belleza y las emociones. No es que estos temas
carezcan de importancia, sino que los fildsofos estaban tan
abrumades con ellos que les resultaba dificil progresar en gl
andlisis: calan en la trampa de tratar de aclarar un término oscuro

(arte) mediante otros igualmente oscuros (como belleza, eslética,
emacioén). {p 77)

Goodman dié un gire al intervogante clasico: ¢ Qué es ef arfe? para convertirlo
en: (Cudndo aigo se transiorma en arte?. Consideré que era mas adecuado
comenzar a analizar el arte en términos de los elementos que son mas
accesibles y analizables, es decir, en términos de simbolos artisticos. Basd su
filosoffa en el reconacimiento del mado en que los individuos los crean y
perciben los simbolos y en la manera en que estos funcionan.
Una vez establecido este punlo, pasa a proponer cinco atributos -sinfomas-
de lo eslético:

* Densidad sintactica

* Densidad semantica

* Plenitud refativa

* Ejempilificacién

+ Referencia muttiple y compleja.

El esquema de Goodman realiza dos aportaciones destacables a la teorfa de la
estélica. En primer lugar, proporciona los instrumentos para profundizar en el
analisis de los trabajos de arte, sin tener que afrontar las cuestiones de qué
obra de arte es mejor o mé4s valiosa, cudl es bella o cudl no lo es.
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SINTOMAS * DE LO ESTETICO.
NELSON GOODMAN

Densidad sintdctica,

sc habla de este sintoma cuando una pequefia diferencia puede constituir simbolos
dilerentes. Un ejemplo seria un dibujo en que las diferencias mis sutiles entre dos
sfimbolos pueden transmitir importantes distinciones

Densidad semdntica,

cuando los referentes de los simbolos se distinguen por pequefias dilerencias. Por
cjemplo, en el lenguaje comun, tos significados de los vocablos se superponen
entre sf de modos a veces imperceptibles: es impaosible determinar dénde termina
intencionadamente o defiberadamente 'y dénde comienza a propdsiio.

Plenitud relativa,

cuando un nimero elevado de aspectos de un sfmbelo liene signilicacidn. Este
sfntoma cs aplicable a la diferencia entre la grdfica del mercado de valores y c
grabado de Hokusai, con €l que comenzamos la introduccidn. Si un simbolo
[unciona completamente, entonces ¢ neccsario prestar atencidn a upa gran
cantidad de aspectos que ¢l mismo nos sugicre.

Ejemplificacidn, _

donde un sfmbolo, denote o no un significado, simboliza algo por medio de las
propiedades que posce literaimente. Veamos un cjemplo ¢con la mausica.
Estrictamente hablando una obra musical no represenia ni denota nada de lo que
existe en el mundo. Y sin embargo, resulta evidente que posce un gran pocler de
comunicacién. Por medio de propicdades como la sonoridad, el tempo o el
limbre, la musica puede ejempfificar o expresar metaldricamente muchas
propiedades como la alegrfa, las tristeza, la furia, la pasion, la solemnidad...

Referencia miltiple y compleja,

en esle caso, el simbolo desempefia varias funciones rcferenciales, algunas
directas y otras sirviéndose de otros simbolos, En lugar de tener un tnico
signilicado, f¥cilmente accesible, el simbolo conileva un juego de ambigitedad, de
superposicién de signilicados diffciles de separar, cada uno de los cuales
desempefia su [uncién dentro del trabajo de urte.

* El empleo de la palabra sintoma no es en absoluto casual. Goodman recurre
deliberadamente al modelo de la medicina para significar que ningtn indicio -
atributo eslético- aislado basta para efectuar un diagnéstico correcto, a mayor
nimero de atributos presentes mds probable serd que la condicién sea
correctamente identificada,

Fig. 3.6. Goodman (cit. por Gardner, 1987)
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El analista se centra en analizar cémo funcionan diferentes simbolos en
formas de arte y obras de arte. Asi, por ejemplo, aplicando su razonamiento
podemos explicar por qué de tas muchas versiones de La Ultima cena
pintadas en el Renacimiento, la tamosa obra de Leonardo pintada en el mure
de una iglesia de Milan es la m4s justa de todas. Asumiendo que todos los
artistas procuraron captar el drama del momento fundamental en que Crislo
reveld que uno de sus discipulos habria de traicionarlo, podemos examinar
las obras en términos de la gama de emociones exploradas, de la medida en
que han sabido captar las tensiones generadas en ese momento, y del
cuidado que que han pueslo en retratar toda la dinamica interpersonal dol
momento. (Gardner, 1987). Desde este punto de vista, la version de
Leonardo es la m4s elaborada, En las primeras versiones, los discipulos
aparecen alineados de izquierda a derecha, en poses acartonadas ¥
practicamente sin niguna variacién en sus expresiones. Leonardo en cambio
pinté a cada uno de ellos con rasgos de personalidad claros y expresiones
faciales delinidas, habfando, gesticulando y mirdndose uno a otro, es decit,
asistiendo al drama del momento.

En segundo lugar mas que ningln otro autor establece las bases para €l
analisis sobre que clase de destrezas ¥ capacidades son esenciales para todo
el que trabaje en gl campo de las artes.

Desde el punto de vista de Broudy (cit. por Efland, 1987), la educacion

estética se conceptualiza como el proceso que ayuda a fas personas a

responder ante los aspectos sensibles, formales, expresivos y técnicos de los

ambientes y de los objetos. De ahl, que los cuatro niveles que se identifican

deniro de la percepcidn estélica : propiedades sensoriales, propiedades

formales, propiedades expresivas y caracterfsticas técnicas {ver fig. 3.7) .

entren en ntima relacién con los tres aspectos de la critica estética: histdrico,

recrealivo y evaluativo. Comprendida de este modo, |a respuesta estética no

afecta tnicamente a la percepcion de las propiedades de un objeto, sino que

Incluye la capacidad Para estimar su valor utilizando unos criterios
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determinados, ia habilidad para entender o captar imaginativamente lo que
expresa y la situacion del mismo dentro de su contexto histérico.

Para Broudy, la educacion estética no se limita a un agrupamiento de formas u
objetos artisticos, sino que se corresponde con el aprendizaje de la
percepcion estética. Esta percepcion estética puede ser estimulada a través
de las artes visuales, la literatura o de otras artes pero también mediante el
analisis de elementos del medio ambiente o urbanismo, siempre que se
desarrollen técnicas de busqueda estética . En este sentido, educacion
artistica y educacién estética aparecen como disciplinas interrelacionadas.
Finalmente, por lo que se refiere a |a relacion entre DBAE y estética, Eisner

sefala;

No es intencién de la DBAE llegar a formar estetas profesionales,
sin embargo si lo es, el animar a los jovenes estudiantes a tomar
parte en el debate sobre la naturaleza y significado del arte en la
vida. E) campo que ofrece la mejor posibilidad de articular este
debate es el de la estética, un area que ofrece las bases para la
critica artfstica (1988, p. 20).

Parece un hecho claro, que toda persona que mira o contempla el arte hace
juicios de valor sobre el. Algunos de estos juicios se refieren a
manifestaciones de preferencia: aquello que agrada o desagrada. Sin
embargo, hay diferenclas entre lo que me gusta, 0 no me gusta, y lo que se
considera con un gran valor artfstico. ;Sobre qué bases podemos establecer
juicios sobre la calidad de los trabajos de arte?. JHay criterios que definan en
lo que ha de consistir un buen trabajo de arte?.

La DBAE se basa en dque &s interesante que los nifios comiencen a
reflexionar sobre las razones de sus juicios sobre la calidad de los trabgios de
arte y de su entorno visual, en general. Sin duda, 1a estética constituye la mas
importante fuente de criterios y argumentos intelectuales para hacer juicios

sobre la calidad del arte y para comprenderlo en su complejidad.
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NATURALLZA DE LA RESPUESTA ESTETICA EDUCADA

B Observando qué es lo que aparcee en un objeto o aconlecimiento
patencialmente estético mediante la identilicacion lo mds complela
posible de sus propledades sensorfales:

« Caraterfsticas visuales: forma, color, texlura, cle
» Caracteri{sticas anditivay: 1000, ritmo, tempo, etc.

B> Reaccionando al modo cdmo los objetos © acontlecimientos esiin
organizados para conseguir caplar su poder expresivo mediante la
identificncion de sus propiedades formales :

« Unédad Orgdnica: cada elemento es necesario
(unidad en la varicdad);

- lema: caraclerf{sticas aparenlemente dominantes

- variacion temdtica: variedad en la repeticion
de coracleristicas

- equilibrio: equilibrio de opuestos (equilibrio mds
varfaciones de opuestos igual a ritmo)

- evolucidn: unidad & través de las interrelaciones por ¢l
movimiento de una parte hacia otra.

- jerarquiin: elementos que son mds dominantes que ofros

B> Reaccionando al valor y sentido de los objetos o acontecimientos
mediante la identiffcacidn de sus propledades expresivas

* Los objetos y acontecimientos estéticos poseen cualidades
metaféricas y representacionales que evocan respuestas desde
el almacen imaginative de cada uno y que transforman las
propiedades sensoriales en cualidades penetrantes como:

- Talante del lenguaje: formas que evocan matices de
sentimientos

- Estados dindmicos: formas que expresan un sentido de
tensién, conflicto,relnjacién, ete.

- Ideas ¢ ideales de lenguaje: expresidn de nobleza,
coraje,sabidurfa, revolucidn, etc,
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> Comprendiendo la signilicacién de! objeto o acontecimiento,
reparando en come ha sido creado e identificando sus caracteristicas
téenicas:

+ Conocer cdmo algo ha sido hecho es importante para la
percepeion estética a pesar de que Jos juicios y experiencias
estéticas pueden producirse sin tal conocimiento.

C > Histérica
R
[ determinando la intencién expresiva de la obra de arle en el
T marco de su conlexto histdrico; escuela, periodo, estilo, cultura.
[
¢
A > Recreativa
aprehendiendo imaginativamente qué es lo que el artista ha
B expresado en un rabajo de arte concreto
T
15
T > Evaluativa
[ :
C estimando el valor de una obra de arte en relacién a olras, usando
A tres criterios fundamentales: nivel de calidad formal, verdad y

significacidn,

Fig. 3.7. Niveles de percepcion estetica descritos por Broudy (cit. por Efland, 1987}

3. Sintesls histérica de la DBAE

Pero, ¢ cudl es el contexto en que aparece esta nueva concepcién de la

educacién artfstica?. Para situarnos hemaos de remontarnos al movimiento de

reforma del curriculum que se desarrolla en EEUU en los afios 60y alas

particularfsimas circunstancias histéricas que lo precipitaron.



144
educacion artistica
como disciplina

Son varios los autores (Carr y Kemmis ,1988; Efland ,1987; Eisner ,1987a )
que destacan la conmocidn que sufrié la socledad americana tras ol
lanzamiento de! primer cohete espacial soviético -Sputniks [- como un hecho
decisivo en el desenvolvimiento de la educacion americana, sobre todo por
las importantes repercusiones socio-econdmicas que trajo consigo.

Efland, en el arlleulo antes mencionado se refiere al hecho como "el shock de
los Sputniks soviélicos de 1957" y Eisner, como "los magnificos logros
espaciales de la URSS". Todos estos autores coinciden en sefalar esta
circunstancia como el inicic de este movimiento curricular. Los contenidos de
cada una de las disciplinas académicas fueron redefinidos y nuevos curricula
disefiados: "lanzado el Sputnik toda la educacién estadounidense se movilizé
a fin de asegurar la produccién de cientificos capaces de triunfar en la
competicion con los rusos..." { Carr y Kemmis, 1988, p. 32)

En este contexto, el presidente Kennedy, constituye en 1961, un Comité de
Asesores en Cienclas (Sclence Advisory Panel) cuyo objetivo era consolidar
el desarrollo de la educacion y la investigacion educativa (Efland, 1987).

Como resultado de todo ello se concluye que las escuelas americanas
necesitan nuevos curricufa, Curricula donde tenga cabida el desarrolio de las
capacidades necesarias para afrontar el reto de una sociedad inmersa en un
cambio tecnolégico constante. Desde esta perspectiva adguieren especial
relevancia las investigaciones de/sobre creatividad, aplicadas, sobre todo, al
campo de la tecnologla. Los Imperativos de la sociedad americana hacen
imprescindibles a los creadores o disefiadores de tecnologla. La educacién
debfa encaminarse hacia este objetivo.

Pero, 4qué importancia puede tener la crisis de los Sputniks y [a creacidn de
un Comité de Asesores Clentificos, en el desarrollo de {a Educacién
Artistica?, o

La historia, como la vida, es imprevisible. Y en este caso, tal como sefala
Efland (1987), es uno de los personajes de la historia, Jerald Zacharias, fisico,
musico ¥ extracrdinario creador de innovacién educativa, quien determina
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esta relacion. Zacharias habia trabajado con Bruner en la preparacion de ia
Conferencia de Woods Hole, tormd parte del Comite de Asesores en Ciencia,
y publicé, como miembro de este comité un interesante documento:
Innovacion y Experimentacién en Educacién en 1984, del que me gustaria
destacar alguna de sus aportaciones.

Primero, sugiere que los métodos utilizados para mejorar la educacion en el
campo de las ciencias podian ser iguaimente aplicados en el desarrolio de la
ensefianza de las artes.

Esta afirmacién que puede parecer obvia o sin especial relevancia, podria
situarse dentro de la corriente equiparativa (no-discriminatoria) que intenta
erradicar la disyuntiva ciencias versus arte o lo que es lo mismo ciencias y
letras, cienclas experimentales/ humanidades, etc., que, por desgracia, ha
permanecido insistentemente en ia historia de la educacién. Y que, por ello,
podr(a adquirir la cualidad de antecedente de las actuales teorfas cognilivas
que sitlan el proceso creativo (de creacién artistica) entre las funciones
cognitivas superiores.

En segundo lugar, deja constancia del importante desequilibrio entre la
asistencia estatal que recibia la educacion artistica y la que se dedicaba al
campo de las ciencias.

Finalmente, para concluir, el documento concluye con el interrogante desila
reforma de las ciencias no deberfa aplicarse también al campo del arte. De
hecho, el propio Comité modificd su orientacién inicial para centrar su
investigacidn en el campo de la musica.

Como resuitado, se iniciaron las primeras conferencias sobre educacion
artistica con apoyo estatal y al mismo tiempo |a administracién Kennedy
comenzd a estudiar el modo en que el Gobierno podria contribuir al desarrolio
de las artes. Asl, en 1963 se cred la Seccién de Arte y Humanidades, que
pasaria después a denominarse Programa de Artes y Humanidades (AHF)
integrado en el Departamento de Educacién de los EEUU (USOE). Como
anéedota mencionar que entre 1964 y 1966, el Programa de Artes y
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Humanidades subvenciond unas 17 conferancias, pero que en 1965 el AHP
consiguid financlar alrededor de 200 proyectos de educacién artistica. De
hecho el Seminarlo de Penn State, que mencionaré después, fue
~ subvencionado con una beca de esta entidad.

Queda ahora preguntarse, sl la sensibilizacién institucional v social de este
momento, y &l consigulente apoyo econdmico, resuita suficiente para explicar
el nacimiento del DBAE.

Reaimente resulta diffcll creer que una inver sién institucional v econdémica,
por importante que sea, pueda materializarse en un proyecto tan ambicioso
como el DBAE, Sin duda, esta idea debia latir con fuerza en la mente de
muchos profesionales e Investigadores de este campo, de lo contrario jamas
hubiese podido ser llevada a cabo.

Asl, cuando Elsner se refiere a esta época - principios de los afios 60- expliea;
“los profesores de arte no permanecimos ajenos al clima general de reforma.
También nosotros intentamos apertar una estructura a lo que estdbamos
ensefiando, ¥ quizd lo mds Importante, nos detuvimos a reflexionar sobre que
sra aquello que deblamos ensefiar", (Eisner, 1987a)

3.1, Aportaciones tedricas més significativas

De hecho, en este clima se publican artlculos tales como "Transicién en la
Educacion Artistica’ de Barkan (1962), "Schizmagenesis en la Educacién
Artistica" de Lanler (1963} y "Curriculum para la escuela elemental: Proyecto
Kettering de la Universidad de Stanford" del propio Eisner (1968),

En este orden de cosas, antes de continuar, consideramos importante
detenerse a analizer la aportacion de tres importantes figuras, cuya influencia
$e ha hecho notar en la historia y en la propia evolucién de la educacion
artistica: J. Bruner, J. Dewey y V. Lowenfeld.
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3.L.1. Bruner, la estructura de una disciplina

Como sefiala Efland (1987) la publicacién, en 1 860, de [a obra de Bruner: "Ei
proceso de la Educacion", representa un hito significativo para la educacion
art(stica. En esta obra, Bruner, seguin sus propias palabras, pretendié resumir
los temas mAs relevantes y las conclusiones de la conferencia de Woods Hole
en 1959. Adentréndose en el campo de la psicologia cognitiva, Bruner Iraté el
problema de la secuenclacién y seleccién de contenidos. En su opinidn, la
clave de un curriculum estd en /a estructura de cada campao de conocimiento.
Segun Bruner, el proceso de ensefianza- aprendizaje de una estructura va
mas alla de la simple asimilacion de datos y técnicas.: se centra en el problema
clasico de la transterencia. Es decir, la persona que aprende debe ser capaz
de ir mas allé de los conocimientos e informacidn recibidos; reordenando y
transformando los datos recibidos para encontrar nuevas soluciones que
preparen a los estudiantes para afrontar aprendizajes méds compiejos.

Esta aflrmacién lleva consigo la diferencia esencial enfre o que se
consideraba tradicionalmente como ia materia o asignatura y |a disciplina.

l.a materia ¢ asignalura consistia Unicamente en los contenidos y las técnicas
organizadas para la ensefianza, La aritmética seria una materia creada parala
escuela, pero la disciplina irla mas alld, representando campos de blisqueda
intelectual, claves para aplicar a nuevos problemas. Prdxima a la teoria del
aprendizaje de habilidades o de “aprender a aprender” , ei concepto de
aprendizaje de Bruner, no se centra en la adquisicién de informacién factica,
sino en una estrategia de conocimiento e investigacion.

3.1,2. Dewey, la experiencia inteligente

Figura sobresallente en el campo de la pedagogfa americana, Dewey,
desarrollé su obra en una época muy anterfor al iniclo de la idea de disciplina -



148
educacién artistica
como disciplina

casl medio siglo antes- y sin embargo, sus trabajos marcaran definitivamente v,
en diversos sentidos, la historia de la educacién artlstica americana,

Hasta mediados del siglo XIX no se observa ninguna preocupacién por la
educacién artistica como problema pedagdgico que afecte a la etapa de la
infancia. Hacla finales del siglo XIX se inician en Europa y en los Estados
Unidos nuevas lendencias en pedagogia, que se oponen radicalmente a la
pedagogfa tradicional. Esta nuevas tendencias se basan en concepciones
que valoran sobre todo los principios de individualidad y libertad en la
educacién, e Insisten en el valor de ta infancia (del nifio) en si mismo y no
como adulto imperfecto o proyecto de persona adulta. Dentro de esta
corriente renovadora, y quizé, como el mas relevante de la época,surge ei
movimiento pedagdgico de la Escuela Nueva en el que participan autores
como: Binet, Décroly, Montessori, Hall y el propio Dewey.

Su aportacién fundamental puede resumirse en dos ideas: primero, el nifio
pasa a ser el punto de partida y el centro de todo interés tedrico y préctico de
la educacidn. E| Siglo def Nifio, fue el nombre con que aigunos pedagogos
(Ellen Key) bautizaron la época que se iniciaba. En segundo lugar, el
reconocimiento de la experiencia come una necesidad natural caracterfstica
de la Infancia que ha de ser tenida en cuenta a la hora de considerar el
proceso educativo,

El espiritd que relna en a Escuela Nueva desea sobre todo respetar el
impulso vital del nifio, desarrollar sus intereses espontaneos, su necesidad
de actuar, de crear y de vivir. Asl, a una ensefianza abstracta basada en la
memarizacién meganica de conocimientos, se opone un aprendizaje libre que
respeta los intereses de los nifios.

¢ Come influye este movimlento en la concepcién de la Educacion Artistica?.
La Educacion Nueva posee un mérito innegable: el haber llamado la atencion
hacia la actividad creadora del nifio, como tema pedagdgico vy psicolégico. En
EEUU este movimienlo se denomind Educacién Progresista y Dewey fue, sin
duda uno de sus soportes intelectuales mas importantes.
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Dewey mantuvo una concepcion biolégica del hombre, influldo por el
darwinismo que comenzaba a alcanzar a los intelectuales americanos. Para él,
el nifio, como los demés seres vivos, vive y se desarrolla en y a través de un
ambiente. Si se encuentra en el ambiente adecuado y alcanza el grado de
desarrolio necesario, podrd enfrentarse a situaciones problemalicas
determinadas -precisamente, por las condiciones ambientales y de desarrollo-
y resolverlas. Es decir, sera capaz de flevar a cabo una accién inteligente.

Las consecuencias de este punto de vista en la préctica educativa americana
fueron muy profundas. Para unos significaba que el nific dejaba de ser un
objeto que habla gue atiborrar de contenidos y actividades, a una persona
con intereses y necesidades. Asi, era misién del profesor proporcionar un
ambiente capaz de captar el Interés del alumno, en la medida en que al
esfuerzo para conseguir un aprendizaje y su grado de significacion estan
directamente relacionados.

Para |a educacién artfstica, las consecuencias fueron significativas. Como
sefiala Eisner (1972), no sblo durante a primera década del sigle XX, sino en
los afios que le siguieron esta influencia se hizo sentir.. ;Qué drea de
influencia tuvieron, pués, |as ideas de Dewey?.

Primero, |a idea de que los intereses de los nifios deberfan de focalizar los
fines educativos fue interpretado por algunos educadores progresistas como
que lo importante era dejar hacer a los nifios lo gue quisiesen hacer.

En segundo lugar, el caracter evolutivo del arte infantil llevé a asumir practicas
docentes en las que el profesor no debla intervenir-influir en el proceso de
ensefianza. Tercero, la intencién de Dewey de desarrollar la intefigencia
creativa, en la escuela, fue transformada por muchos profesores de
educacién artistica en un compromiso de utilizar el arte, para estimular el
desarrollo creativo general del nifio. |
Finalmente, su concepcion de la experiencla como un fenémeno global,
condujo a una préctica curricular en la que la educacién artistica estaba,
supuestamente, integrada en otros campos de estudio, aunque, de hecho,
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su papel se reducla al de mera herramienta al servicio de la ensefianza de
otras materias, en particular de los estudios scciales.

En [a practica, las ideas de Dewey habian sido mal interpretadas. De hecho, es
el propio aulor, quien desconcertado v entristecido por el modo en que sus
conceptos habian sido llevados a la préctica, se sintié obligado varios afios
después a clarificar y reformular sus puntos de vista.

Dewy que en 1902 afirmd;

La relacién bésicamente dialéctica que se establece entre dos de
los elementos fundamentales de la ensefianza: Nifio y
Curriculum, resume dos modos opuestos de entender la
educacion que podrian sintetizarse en dos términos: Disciplina,
palabra clave para aqueilos que centran el interés de la educacién
en [a materia de estudio; e interés, la de aquellos que mantienen
al nifio como su mayor argumento. (p 14-15).

Escribi6, afios después, su libro Experiencia y Educacién (1938), de cuya
lectura enire Hineas se desprende que la escuela progresista americana no
supuso, de hecho, una verdadera transformacion con relacién a la escuela
tradicional. Como destaca Dewey, la alternativa al autoritarismo y a la rigidez de
la escuela tradicional no se sittia en el Jaissez-faire (dejar hacer), sino en la
construceidn de una préctica educativa basada en la experiencia. Una
experiencia que para tener significado educativo debe desarroliar en las
personas fa habilidad de enfrentarse intefigentemente a los problemas que
encontrara a lo largo de su vida.

' Es_precisamente a partir de esta linea donde Dewey se separa de la
educacién progresista. No se puede dejar que los nifios sean Ios linicos que
decidan sobre jas experlencias educativas que deben tener, porque es
necesaria una persbna que elifa y proponga -hoy podemos decir, en base a
una secug_nc_:la y je(arq_uhacién adecuada- aquellas experiencias que ayuden
alos nifios a ampliar 8u mundo y su desarrolio,
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No se puede abandonar a un profesor a su ingenio y a la constante

improvisacién, sin proporcionar ninglin plan o estrategia didactica utilizando

como Unico argumento el no caer en lo tradicional.

No es posible pasar por alto un tema tan compiejo, pero tan importante como
el de la evaluacidn, ya no sélo desde el punto de vista de la adquisicién de los
nifios, sino, y sobre todo, del propio proceso de ensefianza- aprendizaje,

simplemente por no cometer 10s mismos errores que hasta entonces habla
cometido la escuela tradiclonal.

Y es precisamente asl, al discrepar del modo en que la educacion progresista
comprends la préctica educativa y al redefinir las caracteristicas que ha de
tener una experiencia para poder ser considerada educativa, donde Dewey
se vincula al DBAE. Como sefiala Elsner (1987a) "proporcionar experiencias
que ayuden a los nifios a pensar inteligentemente sobre el arle es la intencion

fundamental de la Educaclén Artlstica como Disciplina” (p 189)

Pero no es esta, la (inica aportacién de Dewey al DBAE.

La ensefianza tiende a hacer hincapié en el usa det lenguaje verbal como el
vehiculo del pensamiento. Creemos que es necesario dejar clara, que els
pensamiento no se limita dnicamente a las operaciones verbales. Organizar
los sonidos como lo hace un compositor, los movimientos como un

coredgrafo o un ballarin o componer formas visuales como lo hace un pintor 0
un escultor constituyen, sin lugar a dudas, formas inequivocas de
pensamiento.

Dewey avanzd la idea de que la inteligencia no era una cantidad de sustancia
gris dentro del cortex,sino la capacidad de desarrollar un tipo de actividad.

Para &I, la inteligencia no era tanto un nombre o una cantidad, sino un
verbo,una accién. Es decir, la manera en que alguién se enfrenta a una
situacidn problematica.

3l tomamos esta idea general y la aplicamos al campo de la educacion artistica
veremos que €l nifio o el adulto que realiza una actividad de este tipo se estd
enfrentando, como hemas explicado en el capfiuio 1|, dedicado al aprendizaje
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artistico, a una serie de situaciones problematicas y a una toma constante de
decisiones para resolverlas. Sin extenderse demasiado diremos, que el
primer problema con que uno se enfrenta - y quizd el mas Importante- es el de
transiormar algo inmaterial {sentimiento, idea, fantasia, recuerdo) en una
forma material. ¥ creemos que estaremos de acuerdo, en que esta no es
realimente una facll larea.

Como sefiala Dewey en Ef arfe como experiencia.

Cualquier teorla que ignora el papel necesario de la inteligencia
eén la produccldn de obras de arte, se basa en Ia identificacion del
pensamiento con el use exclusivo de una de sus formas: los
signos verbales y las palabras. Pensar efectivamente, en
relaciones de formas y cualidades es una exigencia tan grande
sobre el pensamiento como pensar en términos de simbolos
verbales 0 matematicos. Realmente, puesto que las palabras son
faciimente reproducibles de un modo mecénico, la produccién de
una obra de arte probablemente requiere més inteligencia de la
que necesita la mayor parte del pensamiento de aquellos que se
enorgullecen de ser intelectuales. (cit por Eisner, 1972, p 114).

Lo que Dewey estd proponiendo aqul, es que el problema de seleccionar y
organizar formas artisticas de un modo expresivo, es consecuencia de una
toma de decision inteligente. Si como hemos intentado explicar al principio, la
educacl6n artistica ha de encontrar su lugar en la educacion, hoy mas que
nunca la propuesta de Dewey adquiere toda su fuerza y su sentido,

3.1.3. Lowenfeld, el predominio de la autoexpresién

En los afios 40 se publicaron cuétro importantes libros para el campo de la
educacion artistica: The Arts in the Classroom de Robinson Cole, Crealive
Teaching in Art de D'Amico, Creative and Mental Growth de Lowenfeid y
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Education Through Art de Read. Aungue estas obras difieren en muchos
aspectos, comparten como idea central que la misién principal de la
Educacion Artistica es facilitar el desarrollo creativo del nifio.

El enfoque de Robinson (cit. por Eisner, 1972) consistla en estimular la
fantasia y los sentimientos del nifio para ayudarle a expresarlos a través de la
forma visual. Para D'Amico (cit. por Eisner, 1972)el nifio era como un artista
que se sumergia en el proceso de creacion; lo importante era /a inmersion
creativa, mas alla de la obra que el nifio fuese capaz de producir. Lowenfeld
que emigré a América en 1938, aplicé su experiencia como educador al
proceso crealivo para proyectar métodos y objetivos para la Educacion
Artistica. Y Read, quién estudi6 con profundidad como el desarrollo natural
del extraordinario potencial creativo del nifio podrfa contribuir a la creaclon de
un orden social mas armonico y justo.

Aunque estos cuatro libros fueron -y todavia son- muy usados en este
campo, sin duda fue, el de Lowenfeld, el que tuvo una influencia méas
importante y duradera. Su tesis parece clara: como educador estaba
interesado en el desarrolio mental y creativo del nifio; el arte constituia el
vehlculo més apropiado para alcanzar este desarrolio. Aunque consideraba la
experiencia artistica como importante para la vida de las personas, su interés
tundamental se centra en conseguir el desarrolio adecuado del nifio y con el
uso del arte como medio para desarrollar un ser humano creativo.

Si los nifios se desarrollasen sin recibir ninguna interferencia del
mundo exterlor, no necesitarfan ninguna estimulacién especial
para sus tareas creativas. Cada nifio utilizarfa su Impulso creativo
sin inhibicién, seguro de su propio modo de expresién.
Encontramos esta confianza creativa demostrada claramente por
aquellas personas que viven en las zonas mas remotas de
nuestra ciudad y que no han sido inhibidas por fas Influenclas de
anuncios, cuentos y de la propia educacién. Entre estas gentes
se encuentran los mas claros ejemplos, los mas bellos y naturales
del arte infantil.
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Lo que la civilizacién ha desterrado debemos intentar recuperarlo
por medio de la recreacion de la base natural necesaria para esa
creacion libre. Cada vez gue oigamos decir a un nhifio: yo no
puedo dibujar eso , podemos estar seguros de gue ha recibido
alguna clase de interferencia en su vida. (cit por Eisner, 1972, p 4)

Junte a la idea de auto-expresién como medio para el desarrollo humano, el
concepto de etapas de desarrollo creative constituye la idea mas relevante de
la obra de Lowenfeld. De hecho el tema més sistemético de su obra Creative
and Mental Growth, lo constituye el tratamiento y determinacion de estas
elapas de desarrollo en el arte infantil. Cada nifio posee una capacidad para el
desarrollo creativo determinado Intrinsecamente en la propia naturaleza
humana; una especie de cddigo genético con un modelo predominante y una
pauta de desarrollo similar. De este modo Lowenfeld enumera una serie de
etapas que se repiten a lo largo de la historia individual de cada nifio.

La consecuencia del concepto de desarrolio que Lowenfeld propone es
doble: la jerarquizacién de las -etapaé implica que un nifio ha de haber pasado
por cada una de ellas antes de poder realizar el nivel siguiente. Por otro lado,
sl el desarrollo creativo es consecuencia de la maduracién, entonces, la labor
del profesor se limita a crear las condiciones que permitan gue los nifios
realicen sus potenclalidades. Cuando el profesor influye sobre el nifio,
cuando le permite copiar, calcar o colorear libros, cuando les muestra
imégenes de arte o de la naturaleza, interrumpe el ¢urso de desarrollo del
nifio, ahoga su capacidad para el rabajo creativo.

Aungue |a obra de Lowenfeld representa uno de los esfuerzos maés
importantes para clasiticar vy analizar el arte del nifio, algunas de sus
afirmaclones han tenido una influencia negativa para el desarrollo de una
disciplina artistica. Si no hay nada que ensefar ni que aprender sobre el arte,
sl en el proceso de desarollo artistico es consecuencia de la maduracion, si el
arte entendido como auto-expresién se aleja del conocimiento, entonces
poco fe queda que hacer a la Educacién Artistica.
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3.2. El Seminario del Penn State

Como sefiala Wilson (1987) el movimiento del DBAE es un descendiente
directo de la Reforma del Curriculum de los afios 60 y del Programa de Artes y
Humanidades de la Oficina Estadounidense de Educacién, que habfa de ser
encargada de subvencionar el Seminario del Penn State, donde clasicamente
se sitlian los origenes del DBAE.

El Seminario del Penn State tuvo lugar en 1985, en la Universidad Estatal de
Pensilvania. Un afio antes, 1964, se celebrd en la Universidad de Nueva York,
la que podria considerarse primera conferencla sobre arles visuales (Efiand,
1987). Este primer seminario sobre el tema. Artes Visuales en la Educacion
Primaria y Secundaria, fue dirigido por Howard Conant y se ocupé del andlisis
de la formacién del profesorado.

Por su parte, la idea decisiva del Penn State cuyo lema: Investigacion y
Desarrollo del Curriculum en Educacién Artistica, era la de hacer de la
Educacion Artistica una materia de estudio fundamental, cuyo de interés es el
arte. Pero el arte comprendido desde una perspectiva amplia e
interdisciplinaria. Ademéas, como destaca Efland (1587), estaba implicito en la
propia estructura de la conferencia el que investigadores -tedricos- ¥
educadores -practicos- se sentasen para discutir conjuntamente aspectos
relacionados con este campo de la educacion.

Como sefiala McFee (1984) este Seminario significé una respuesta a la
necesidad de una investigacion de calidad en Educacién Arifstica, un paso
hacia el estudio de los aspectos interdisciplinares que componen el
aprendizaje artlstico, una oportunidad para el intercamblo de Ideas entre los
especialistas mas significativos de una materia. Un intento, en fin, de
consolidar la Educacién Artistica como una materla de estudio por derecho
propio més que como un campo auxiliar o instrumental al servicio de otras

materias,
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3.2.1. Organizacién del Seminario

Ei modelo de este Seminario fue la Conferencia de Hoods Hoie, que tuvo
lugar a finales de la década de los 50 y cuyo objetivo principal consistio €l la
ravision de los fundamentos del curriculum de matematicas y ciencias. Su
estructura se cred a partir de los informes realizados por personalidades de
reconocido prestigio en el campo del arte y de la educacién art(stica,
procurando incluir el mayor nimero de campos de conocimiento relacionados
con el hecho artistico; asf, ademas de la produccién artistica, la estética la
historia de arte y la critica, se trataron las bases psicoldgicas y socioldgicas del
arte, los fundamentos para el desarrollo del curricutum , asi como, el analisis y
el disefio de metodolologias de investigacién vélidas a la hora de analizar
dicho proceso.

Se trataron cinco temas principales: el porqué de la Educacién Artfstica, qué
debe ser la Educacion Artistica, a quién se dirigen las ensefianzas artlsticas,
los problemas de |la ensefianza y el aprendizaje de las artes, y por dltimo los
problemas del curriculum.

A cada uno de los 38 autores particlpantes se les pidié que analizase en
detalle aquello que cada una de sus areas de conocimiento podla ofrecer al
concepto de Educacion Artistica.

Asi, Villemaln, fildsofo y Ecker, educador artistico, se ocuparon de analizar
sus aspeclos filoséticos. Taylor, historiador de arte, Rosenberg, ctitico de arte
y Kaprow, arlista, se ocuparon de elaborar los informes de historia de arte,
critica y produccidn, respectivamente. Mientras que el informe de Hausman,
intentaba dar una perspectiva da la educacion artlstica en estas tres areas.
Tumin y McFee ceniraron su atencién sobre los tundamentos psicolégicos y
socloldgicos de la Educacién Antistica, analizando en particular las diferencias
soclales en relacién con la ensefianza y aprendizaje del arte y su relacfon con
los fendmenos de cambio soclal.

Harris, psicélogo y Beittel, educador artistico, trabajaron sobre el tema del
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aprendizaje artistico. Con relacién a los conceptos de disciplina y estructura
desarrollados por Bruner, Harris apunté que el termino estrtictura habfa sido
utilizado en dos sentidos: el primero, puede considerarse similar a la nocion
de Piaget de esiructura cognitiva. En segundo lugar, la estructura constituye
la caracteristica de un area de conocimiento que hace referencia al orden e
interrelacién de los conceptos que la integran. Para Bruner, ambos
significados estaban intrinsecamente relacionados: un curriculum basado en
disciplinas con estructura deberla desarrollar estructuras cognitivas.
Champlin, como filésofo se encargé de las cuestiones relativas a esta
perspectiva. Y los métodos empiricos de Investigacién fueron competencia
del psicdlogo educativo, Lathrop. Foshay, investigador educativo, establecié
las bases para disculir sobre el tema de la innovacién educativa.

Woodruff, Eisner y Barkan, profesores de arte trabajaron sobre el desarrollo
del curriculum. Elsner ofrectd la visién de un curriculum para profesores
no-especlalistas. De acuerdo con sus propias palabras: /a tarea de decidir o
qué se ensefia, a quien, en qué orden y cudndo, constituye la piedra angular
del proceso de elaboracidn del curticutum {Eisner, 1966, p. 222).

BarKan, por su parte, comenzé reconociendo estar en deuda con Brunery

afirmé que:

el concepto de estructura de una disciplina y su significado para|la
educaclén, como menciond Jerome Bruner, ha ayudado a
muchos Investigadores en Educacion Artistica, incluyendome a
mi, a tratar de encontrar un sentido a la cuestién de resolver él
ditema del curriculum, {cit. por Eftand, 1987, p12)

Barkan paso también a ofrecer su visién sobre la propla naturaleza del

curricuium:

El curriculum es el punto de ancuentro entre las instituciones
educativas y los estudiantes; desde luego el curriculum es el
terreno donde, por una parte, las instituciones ofrecen una serie
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de actividlades seleccionadas y organizadas en base a su valor
educativo, y donde, por otra, los alumnos toman contacto con
gsas aclividades y exiraen de ellas unas experiencias, valores y
conocimientos determinados, que no siempre coinciden con las
predicciones de las instituciones educativas. (cit. por Efland,

1987, p 8).

De sste modo, la Investigacién sobre el curriculum no afecta a los
conocimientos basicos, sino que se centra mas bien, en cémo transmitir esos
conocimlentos a través de programas de instruccién. Si el objetivo central del
curriculum ha de ser construir una secuencia de ideas para guiar y organizar
las experiencias de aprendizaje ; el curriculum de educacion arlistica deber(a
estar basada en los procesos que los artistas, crfticos e historiadores de arte
acostumbran a hacer en st trabajo. En palabras de Barkan (1966), artistas,
criticos e historiadores proporcionarfan los modelos de investigacion que
deberlan aprender a utllizar los alumnos de arte.

Una vez concluldas las dos semanas que duré el Seminario, se confecciond
el documento que recogfa los informes de los especialistas y las opiniones y
debates que surgleron en torno a cada uno de ios temas. Ei propdsito
fundamental de dicha publicacidn era proporcionar nuevas perpectivas sobre
el arte, ¥ en particular, sobre la educaclén artlstica.

En resumen, el Seminario del Penn State no aspiraba tanto a aportar
conclusionas, como a plantear nuevos interrogantes, abrir campos de
investigacién y a fomentar Ideas criticas e innovadoras. Por ello, no es un dato
anecddtico el que al referirme a la organizacion general del Seminario y a sus
particlpantes me haya detenido a especificar cada una de sus ocupaciones
profesionales; en realidad, la idea de interdisciplinariedad, es un rasgo
caracter(slico que subyace en la fllosofia del seminario: el arte es un
fenémeno complejo, para poder ser comprendido adecuadamente es
necesarlo analizarlo desde distintas perpectivas,o si se prefiere, desde las
diversas épticas que proporciona el andlisls desde cada uno de los campos de
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conocimiento implicados en el hecho artlstico. Unicamente a partir de una
vision amplia y conjunta serd posibie aportar los datos necesarlos para definir
un nuevo concepto de educacion artlstica.

Esta es, en suma, la intencidon del Seminario. Creemos que constituye una
reflexion lo bastante significativa para que todavia hoy sea tenida en cuenta.

3.2.2. Propésitos del Seminario del Penn State para la investigacin en
educacion artfstica.

Los objetivos explicitamente definidos por el Comité que organiza el
Seminario prodrfan resumirse del sigulente modo: en primer lugar, el
propésito clave conslste en crear una investigacién en educacion artistica de
calidad. No hay que olvidar que el momento en que se desarrolla esta
conferancia coincide con una importante reforma social y el suefio de una
socledad libre y democrética donde la educacién artistica tendria importante
papel gue jugar.

En segundo lugar, la necesidad de analizar la naturaleza interdisciplinar de la
educacion y de la educacidn art(stica , en particular; sobre todo en lo que se
reflere a la ralacién entre contenidos y fundamentos did4cticos. De ahl, que el
Penn State considerase por un lado, las dreas de contenido artistico: historia,
critica, estética y producclén artfstica, por otro, los fundamentos educativos -
psicoléglocos, soclolégicos ¥ filoséfico- y curriculares, asl como los distintos
métodos de investigacion.

En tercer lugar, definir la educacion artistica de una manera mas clara
identificandola con un campo de Investigacion y profesional. Finaimente, un
ultimo propésito fue el de estimular el intercambio de ideas entre
profesionales de de la educacion artistica aunque con distintos puntos de
vista y también, entre Investigadores de otros campos de conocimiento
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relacionados con el tendmeno artlstico.

El stipuesto basico subyacente a cada uno de estos objetivos era el de crear,
en profesores, alumnos e investigadores, una postura critica ante el proceso
educativo, en cuanio a la eleccién y estructura de los contenidos y al propio
sistema de aprendizaje. Asl, el desarrolic de un curriculum de educacién
artistica deber(a considerar junto a las dreas de contenido, los distintos
procesos de aprendizaje implicados en cada fase de arte o disefio -critica,
produccion, historia- , asi como, |as aptitudes y actitudes de los alumnos

El Penn State se enfrenta a la naturaleza del arte de un modo abierto, no
pretende tanto limitarse a temas especificos, como expiorar los mitiples
aspectos sociales, psicolégicos y educativos relacionados con ella.

3.2.3. Contribuciones del Seminario

Aunque el Seminario del Penn State se cred con la intencién de fortalecer la
formacién del profesorado, -no olvidemos que surge como un curso de
formacion y revitalizacion del profesorado universitario-, y la investigacién, en
un érea donde esta tradicion practicamente no existia. Sin duda, una de sus
aportaciones mas significativas fue la de llamar la atencién , en un momento de
reforma curricular generalizada, sobre la necesidad de considerar la educacién
artistica como un &rea prioritaria.

A'lo largo de fa historia de la educacion, el arte ha ocupado un papel que ha
fluctuado entre lo Util y lo ornamental, 1o ormamental y fo Gtll, sin llegar en
ningtin momento a ocupar el lugar que le corresponde por la propia naturaleza
del hecho artfstico. Para los filésofos griegos el arte se discutia en términos
de su valor diddctico en la educacion general de los ciudadanos. Es decir, el
valor del arte no se manifestaba en funcién de su capacidad para ofrecer
experiencla estética, sino que tenfan que ver més con la eficacia del arte como
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vehlculo de significacién, identiticacién y transmisidn cultural.

El Renacimiento elevé el status del arte, gracias al mecenazgo de poderosas
familias como los Medici, e inicid lo que podrfamos denominar el
establecimiento de las bases racionales para la ensefianza del arte, pero
todavia esla ensefianza estaba reservada a clases privilegiadas. Aungue la
llustracién trajo consigo una demoacratizacién del conocimiento, establecio a la
vez la distincion entre materias de estudio ttiles, como la gramética y las
matematicas; y asignaturas como la musica, la poesfa y el dibujo que se
consideraban solamente ornamentales y eran valoradas como adquisiciones
deseables pero no necesarias. Con el comienzo del siglo XIXy la aparicion de
la escuela plblica la educacion llega a ser universal, perc la situacién no
cambla mucho para la educacion arlfstica. Las ¢lases medias y trabajedoras
muestran actitudes negativas hacia el arte, al que consideran algo propio de
clases priviliegiadas que eran quienes podrlan alimentar ese tipo de fantasias.
Actitudes més favorables para la ensefianza de las artes visuales comenzaron,
en las clases trabajadoras, cuando se hizo evidente la necesidad dei dibujo
técnico y el disefio.

Tampoco el pasado mas reciente fue muy tavorable a la idea de una disciplina
artistica. Los conceptos de autoexpresion y creatividad, los efectos
terapéuticos de la actividad artistica y su propésito basico de astimular el
desarrollo personal; unidos a la idea de el nifio como un artista por propia
naturaleza y a a necesidad de una actividad esponténea, minimizaron el papel
de la educaci6n artistica hasta el punto que cualquier intervencion del
profesor llegé a considerarse como una interferencia en el desarrollo natural
de la expresion del nifo.

De ahi, que el proposito fundamental del Penn State de proporcionar una
nueva perspectiva a la educacién artistica pueda considerarse
completamente conseguido.

Sin embargo, ho ha sido esta la tnica aportacion relevante del Penn State. Ei
disefio del Seminario se dirigié hacla la delimitacién de dreas clave de
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conocimiento o contenido del arte, asl como a los fundamentos necesarios
para el desarrollo curricular de la educacién artistica. En este sentido, merece
la pena destacar dos aspectos; por un lado, incluir la educacion artlstica en el
contexto de reforma de la educacidn general, significa que quienes
organizaron el Seminaric poselan la conviccidn de que no sdélo todas las
personas pueden aprender arte, sino més aln, que la experiencia artistica
tiena algo fundamental que ofrecer a todas las personas.

Par ofro lado, el Importante esfuerzo interdisciplinar que se realiza para poder
aglutinar el mayor nimero de campos de conocimiento relactonados con el
arte, desde filésofos a profesionaies de la educacién, pasando por socidlogos
y artistas merece ser tenldo en cuenta. Primero, porque significa que el arte
as comprendido como un fenameno complejo al que es necesario acercarse
con una perspectiva lo mas amplia posible y cuya naturaleza constituye un
fendmeno interdisciplinar; pero sobre todo, porque esta iniciativa fue capaz
de hacer coincidir a investigadores y a creadores de arte, con investigadores y
profesionales de disefio curricular a fin de intercambiar conocimientos y
puntos de vista. Hoy en dia, esta Iniciativa pone el dedo en la Hlaga en una
cuestién de candente actualidad. Es cierlo, que el Penn State no consiguié
dar soluciones definivas a este tema, como también lo es, que quienes lo
organizaron tuvieron la valentla de afrontar un reto, que hoy, casi 30 aflos
después, pese al enorme desarrollc de publicaciones e investigaciones en
este campo, seguimas sin atrevernos a retomar.

Pero la influencia del Seminario se hizo sentir también en sus
contempordneos.Como sefiala McFee (1984) la publicacién de las actas del
Seminatlo proporciond modelos de Investigacién a los profesores de
educacién aristica, determind muchos programas de doctorado, cursos de
postgrado y masters, y, finalmente, colabord a gue los libros de texto pasasen
de ocuparse prioritariamente det drea de produccién artistica, para pasar a
conslderar otros aspectos del arte, como sus fundamentos didécticos, o su
relacion conia socledad y la cultura,
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En resumen, el Seminario del Penn State proporciond una base
interdisciplinaria que situé al arte! primero, como objeto central de la
educacion artistica, y segundo, como un fendmeno complejo, que va mas alla
de la produccién artstica e incluye aspectos psico-soclales, educativos,
filoséficos, histéricos y de tradicién cultural. De hecho, este planteamiento ha
dado lugar a un nuevo modelo de investigacion en el campo de |a educacion
artfstica: el desarrollo y elaboracién del mismo ha continuado -y continda hoy-
como una de las liheas més destacadas de investigacion.

No resultard por tanto extrafio el comprobar gue muchos de los proyectos y
desarrollos curriculares posteriores, que vamos a considerar en el epigrafe
siguiente, se hayan visto notablemente influldos por la filosofia de este
seminario. Es més, concretamente proyectos como el GEMREL fuvieron su
origen directo en la propia conferencia. Del mismo modo, sin flugar a dudas,
libros de texto como el de Hubbard y Rose, modelos curriculares como al
Standford-Kettering, el Ojo Estético , o el programa de arte SWRL,; e incluso
series de televisién como Guidelines o Imégenes y Objetos creadas sobre
todo con objeto de modificar el concepto vigente de educacidn artistica,
tienen que ver con el clima originado a partir del Penn State. Pero ademas,
cada uno de estos proyectos y cada uno de los investigadores que han
participado en ellos, han ido perfilando el soporte tedrico basico que
configura, hoy, el concepto -este amplio ¥ ahierto goncepto- que conocemos
como Educacién Artistica como Disciplina,

S hasta este momento el panorama de la educacién artistica estuvo
dominado por ia figura de Lowenfeld, adalid de la autoexpresién y de la
utilizacién de la experiencia artistica como un medio para facilitar el desarrollo
mentat y la maduracién del nific. La nueva situacién que abre el Penn State
podria resumirse en la afirmacién de que la educaclén artistica tiene por
objeto ensefiar al nifio lo que es el arte, lo que significa para su viday parala
vida del mundo en ef que vive. (ver fig. 3.8.)
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AUTOEXPRESION EDUCACION ARTISTICA
CREATIVA COMO DISCIPLINA
OBJETIVOS OBJETIVOS

Desarrollo de la crealividad; auloexpresion;
integracién de la personalidad; centrada en
€l nifio.

Desarroliar el conocimiento del arte; el arte
es esencial en una formacion completa,
cenirada en el arte como una disciplina de
estudio.

CONTENIDOS )
Arle como autoexpresidn: variedad de
métodes y mateniales artisticos

CONTENIDOS

Estética, erftice de arte, histora del arte y
creactdn arlistica; el arle de todos los
perfodos y culturas.

CURRICULUM

Desarrollado por cada profesor
individualmenle; ejecucidn no sccuencial ni
articulada.

CURRICULUM

Curriculum escrito, secuencial, acumulalive,
articulado y cuya ejecucién es homogénea
¢n el conjunto del distrito escolar.

CONCEPCION DEL ALUMNO

Los alumnos lienen una creatividad y
expresividad innatas; hay que fomentar sus
caljlnacidades mis que ensefiarle, La
influencia de las imdgenes artfsticas de |os
adultos inhibe el desarrollo creativo natural
del alumno,

CONCEPCION DEL ALUMNO

Los alumnos son estudiantes de arte;
necesitan ser instrufdos para poder
desarrollar un conocimiento de lo artistico.
La influencia de las imfdgenes artfsticas de
los adultos valoradas culturalmente [omenta
la expresidn crealiva del mnifio,

CONCEPCION DEL PROFESOR

Meotiva y apoya; no impone [os conceplos
adultos sobre la imadgenes; procura no
inhibir la autoexpresién del nifio,

CONCEPCION DEL PROFESOR

Moliva ¥ apoya; ayuda a que el nifio, a su
nivel, entienda los conceptos vélidos sobre
el arte; utiliza las imdgenes artislicag de los
adultos valoradas culturalmente, fomenta la
expresion ereativa del nifio.

CREATIVIDAD

Es innata en el nifio; se desarolla de forma
natural, preporcionande las suficientes
oportunidades y molivacién; 1a falla de
desarrolle crealivo es normalmente

consecuencia de la intervencidn de los
adultos.

CREATIVIDAD

La creatividad es entendida como una
conducta no convencional, que puede
producirse en ta medida que se alcanza una
comprensién de las convenciones arilsticns;
fa expresién infantil no lworizada no tiene
por qué ser necesariamente crealiva,

EJECUCION DEL PROGRAMA

Pueds conseguirse en el marco del auls; la
coordinacidn enlre aulas y escuelas no es
esencial,

EJECUCION DEL PROGRAMA

Para conseguir un resultado completo de
toda la secuencia, requiere fa participacion
de todo el distrito escolar,

OBRAS DE ARTE

Las obras de arte de los adultos no se
estudlan; las Imdgenss de los adultos
pueden |rluir tivamenie en el desarrcllo
expresivo y creafivo del nifo.

OBRAS DE ARTE

Las gbras de arie de los adultos son
esenciales para el estudio del arte; las
Imdgenes de los aduwltos sirven como
niclees para Integrar los aprendizajes
correspondientas & las cuatro disclplinas
artisticas.

- EVALUACION
-Se basa en el desarrollo y procesos de los
nifios en sus aciividades raotioas;

_gensraimento se rechaza la evaluaclon de
os logros del alumno,

EVALUACION

$e fundamenta en los abjetives educativos;
80 centra en of arrendlzaje artistico; as
esencial para conflrmar el progreso dsl
estudiante y la efectividad del programa.

Fig. 3.8. (Clark, Day y Greer, clt, por Marin, 1987a)
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3.2. Desarrollos posteriores al Seminaric del Penn State

Si |a idea central de la situacién que abrié el Seminario del Penn State podrla
resumirse como: la ensefianza artistica tiene por objeto que el alumno
aprenda qué es el arte (Marin, 1987a, p 60). El propdsito fundamental de
DBAE y del propio Paul Getty Center podr{a resumirse en. como formar
personas educadas art/sticamente (Creer, 1984).

Como sefala Allison (1989) una persona que es capaz de apreciar y expresar
las diferentes texturas, tonos, colores..de un trabajo de arte posee,
ldgicamente conocimientos y conceptos mas elaborados que quienes ante
un cuadro se rien, realizan un gesto de extrafieza o asombro, 0 sencillamente
comentan: jparece una fotografial, o por el contrario: jeso podria hacerlo
incluso yol.

No pretendemos que el nifio sea un artista, sino dque sepa
analizar, diferenciar los elementos de un objeto artlstico; y al
mismo tiempo sea capaz de realizar una interpretacion de los que
ha visto... de este modo conseguimos ampliar sus conocimientos
y sus perspectivas. (Allison, 1989 ).

Ahora bien, entre ambos acontecimientos no se registra ninguna
discontinuidad, ni vacio. Al contrario, durante este tiempo, dos décadas
aproximadamente, se han ido desarrollando una serie de investigaciones y
proyectos curriculares que tomando como origen |a idea del Penn State han
aportado los conocimientos Y experiencias que han hecho posible la
cristalizacién de la idea de DBAE. Todos estos proyectos presentan, como

sefiala Marin (1987a), una serie de puntos en comun;

a.Fueron subvencionados, en su mayor parte, con fondgs
plublicos y canalizados por instituciones educativas de ambito

regional.
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b.El desarrolio del proyecto era responsabilidad de un equipo o
departamento universitario especializado en educagion artfstica
con el que colaboraban especialistas y profesionales tanto en
educacion como en diferentes especialidades artfsticas.
¢.Proporcionaban tanto un marco y orientacidn tedrica general,
como los materiales y recursos didacticos necesarlos para llevar
adelante estos programas en la préctica.

d.Estaban dirigidos, principaimente, a la educacién artfstica en fa
ensefianza primatia,

e.Presuponian que el profesor que iba a impartir las ensefianzas
artisticas no era especialista en arte.

1.5u difusién se circunscribfa,en la mayor parte de los casos, a ios
distritos escolares que correspondia al centro u organismo que
desarroilaba el proyecto,aunque algunos alcanzarén difusién
nacicnal (p. 60).

Por el contrario, Efland (1987) destaca la diversidad de objetivos que cada
uno de estos proyectos perseguia. La razén de esa disparidad radica , para
este autor, en la falta de una concepcién comUin en cuanto al papel de ias
artes en fa educacién general. En este sentido pueden distinguirse dos
puntos de vista; el primero, de tipo contextualista, determina sus objetivos
dentro de un contexto social mas amplio y considera el arte como un punto de
partida desde el cuial es posible estudiar temas gue conciernen a la educacion
general. Esta vision est& presente en los trabajos de Barkan, Broudy y
Chapman.

El segundo, de tipo esencialista, hace hincapié en aquellos aspectos que son
propios -Unicos- de la disciplina artistica. Cuando Eisner (1972) afirma que la
contribucién més importante que las artes visuales pueden hacer a la
educacion de un nifio son aquelias cualidades intr( nsecas que Unicamente la
educacion artistica puede aportar, puesto que a los demas conceptos ¥
conocimientos que se integran en la educacién general puede llegarse por

.med.lo de otras disciplinas; nos proporciona un magnifico ejemplo de esta
- perspectiva,
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Pero no fue esta la Unica diferencia entre ellos. £n lo que se refiere al tema de
la secuenciacidn, no aparece desde luego, una concepcién unificada (fig.
3.9). En algunos se optd por un modelo de secuencia variable, de manera
que el profesor pueda modificar el orden de cada unidad o leccién, por el
contrario otros adoptaron un sistema de secuencia fija. Como regla general,
ios proyecios que fueron disefiados para profesores sin un aprendizaje format
de arte -el Hubbard-Rouse, Kettering y el SWRL- optaron por una secuencia
fija, mientras que en el CEMREL ¢ en el modelo curricular de Chapman se
prefirié una secuencia formal més libre. La expresién de Barkan refiriéndose a
un grado de arbitrariedad razonable podria ser aplicada al problema de la

secuencia.

CEMREL  cuapMaN  NUEDARD- kprtemng  swWRL pgirico

SE:CUENCIA
Fija X X X

Variabte X X X

MITODO DE
DETERMI-
NACION

Trabajo de
campoe

Juicio del
prolesar

Juicio de los
expertos en
curriculum : X x

Fig. 3.9. Designacion de la secuencia en los proyectos curriculares (Efland, 1587).

En segundo lugar, tampoco se conté con un criterio homogéneo en cuanto a
la seleccidn y la organizacién de los contenidos (fig. 3.10) . Mientras algunos
proyectos utilizaron programas convencionales de esiudio a los que
afiadieron contenidos de critica e historia del arte, otros utlizaron temas
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generales, como los centros de organizacién del CEMREL, que abarcaban
produccion, critica e historia. Finalmente, otros aun, como el Kettering 0 &l
SWRL, centrados sobre todo en la estructura de la disciplina, buscaron en los
elementos visuales (de disefio) el nicleo de sus contenidos, dando lugar a
partir de ellos a los trabajos de preduccién, critica o historia,

CEMREL CHAPMAN HUBBARD- KETTERING  SWRL 0JO
ROUSE ESTEFICO

Flementos X X X X
visuales

Temas

organizados

en cenlros-

problema X

Pratluceidn

como

factor

dominate X X

Critica

COmo

factor

dominate X

Equilibrio

enlre

produceidn

arlfstica e

histeria X X X X

Fig. 3.10. Ndcleos de contenido en los proyectos de curricutum (Efland, 1987)

Por ditimo, en los proyectos que vamos a analizar es posible apreciar también
grandes diferencias en cuanto alf propio formato de los materiales curticulares
propuestos. Asf podemos encontrar desde libros de texto, a series de

television, pasando donde se proponen equipos de materiales diversos,
como en el Kettering, o en el SWRL.
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3.3.1. Programa de Educacién Estética CEMREL

Al finalizar el Seminario del Penn State, se propuso gue Barkan se hiciese
responsable de elaborar una propuesta para ia creacion de un centro de
investigacion y desarrollo de la Educacion Artfstica. Sin embargo, la propuesta
de Barkan fue denegada por el Departamento de Educacion de los Estados
Unidos.

Un afio mas tarde, en enero de 1967, gracias a un acuerdo alcanzado entre el
Laboratorio Regional de Educacién de Central Midwest (CEMREL) y la
fundacién para la investigacién de la Universidad de Ohio, se comenzo a
trabajar en la elaboracién del proyecto que después se habrla de conocer
como Programa de Educacién Estética CEMREL.

Barkan, principal responsable del proyecto, y Chapman, catedratico en la
facultad de Educacién Artistica de la Universidad de Ohio, detinieron el
propdsito fundamentat del proyecto como: fa elaboracién de un modelo de
curriculum centrado en la contribucion de la educacion estética a la educacion
general (Efland, 1987).

El proyecto inicial delimitaba los campos de investigacién y las fases de
desarrollo. Asl, en la tase I, se acometi6 la formulacién de los fundamentos
tedricos para el desarrollo del curriculum de educacion estética propuesto,
mientras que la tase II, se dedicé a poner en practica el disefio del curriculum
y los materiales elaborados en distintos centros y situaciones educativas , para
poder valorar sus resultados. El equipo de directores de CEMREL,
coordinado por Barkan, Chapman y mas tarde Kern, estableci6 las
crientaciones para el programa de educacién estélica. Para ello, cinco
especialistas en cada una de las artes involucradas en el proyecto (musica,
artes visuales, teatro, danza y literatura) junto a profesionales def campo de la
psicologia, la sociologia y la estética en colaboracién con el departamento de
la Universidad de Ohio, comenzaron a revisar y recopitar {a bibliogratia
refacionada con el tema y a esbozar los primeros trazos del programa de
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educacidn estética, En 1970, ef resultado de esta primera fase del proyecto
se publicaba con el hombre de Guidefines (otientaciones) (Efland, 1987),

La segunda fase del programa, dedicada a la elaboracién, distribucién vy
valoracion de las unidades de ensefianza dentro de los marcos educativos
adecuados, fue realizada bajo la direccidén de Stanley Madeja.

E! disefio del programa CEMREL estaba basado en series de unidades de
educacién graduadas para cada uno de los niveles de la educacién elemental.
Se construyeron seis series de unidades did4cticas para la ensefianza
presscolar y primaria, sobre los siguientes temas: a estética en el mundo
fisico, la estética y ios elementos artisticos, la estética y los procesos
creativos, la estética y ef artista, la estética y la cultura, y la estética y el entarno.
(Marin, 1987a). Cada una de estas series elaboraba su contenido a partir de

un centro de atencién que se correspondfa bésicamente con los conceptos
clave de la estética y el arte.

FASE 1. Fuente: Barkan, Chapman y Kern, 1970

Objetos y acontecimientos hechos por la mano del hombre.
Caracteristicas generales de las formas artisticas.

Funciones de las [ormas artfsticas.

Cualidades sensoriales de las formas artisticas.

Personas relacionadas con la comunidad artfstica,

Marcos o escenarios para las artes.

FASE II: Fuente Madeja y Onuska, 1977

Estélica en el mundo fisico.
Estética y elementos artisticos.
Estética y proceso creativo,
Estética y ¢ artista.

Estética y cultura.

Estética y medio ambiente.

Fig. 3.11: Centros de atencién en las fases | ¥ Il del programa de educacién estética
CEMREL. (Efland, 1987).
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l.os centros de atencion de la fase |, identificaron personas, objetos,
acontecimientos y marco art(stico como las categorlas a tener an cuenta a la
hora de sefeccionar los temas en que centrar el proceso de investigacidn (o
indagacién). Los equipos que trabajaron en la fase [I, concibleron los centros
de atencidn como maneras de sefialar dreas clave de conlenido, en el mismo
espiriu de la fase |, pero afadiendo la idea de que tales centros constitufan un
mecanismo Util para identificar y organizar una progresién de conceptos
adecuado al nivel de desarrolio de 10s estudiantes,

Con la finalidad expresa de poder Infroducir tales conceplos se crearon lo que
se denomind paguetes instruccionales, unidades modulares de materiales
que Inclulan textos impresos, audiovisuales, partes manipulables, juegos,
puzzles, transparencias, film, etc. Cada una de estas unidades aportaba el
material necesario para desarrollar unas diez horas de aplicacién. Los
profesores podfan utilizarlo alterando el orden y la secuencia de las
actividades, a fin de garantizar el grado maximo de flexibilidad y uso
individualizado a dicho material.

3.3.2. Modelo curricular de Chapman

En noviembre de 1969, Chapman presenté un artlculo titulado: " Planificacion
del curriculum para Educacién Ari(stica", en la Conferencia Anual de la
Asociacion de Educacién Artistica de Ohio; en muchos aspectos el
mencionado articulo podtia ser considerado como un resumen de las
aportaciones tedricas mas importantes sobre el concepto de curricuium
antistico desarrolladas en esta década,

Chapman pretendid, en sus desarrollos teéricos, proporcionar una mayor
claridad a la nocién de centro de atencién del programa CEMREL., en el que
ella habla colaborado, y que constitula practicamente el soporte de la
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MARCO CURRICULAR PARA LA EDUCACION ARTISTICA

Funciones Propésitos
de la Educacién General de la Educacién Artistica
Estimular e! desarrolio personal. Expresién personal artistica
Transmisi6n de ta herencia cullural. Ser consciente de la herencia artistica
Desarroilo de la conciencia social. Darse cuenta del papel del arte en la
sociedad

Objetivo: Expresién personal y respuesta artfstica
Los nifios deberfan aprender diferentes formas para:

crear sus propias ideas de expresién personal a través del arte;

elaborar y modificar sus ideas sobre la expresion visual,

usar medios materiales para transformar sus propios intentos expresivos:
percibir tas cualidades visuales mas evidentes y las mds sutiles;
interpretar el significado de lo que perciben;

decidir sobre el significado de sus experiencias.

Objetivo: Relevancia de la herencia artistica
Los nifios, como miembros de una comunidad artfstica, deberfan aprender a:

crear ideas para sus trabajos percibir y describir el arte
usar cualidades visuales para analizar trabajos de arie
la expresidn valorar los trabajos de arte

usar las técnicas v los materiales

Objetivo: Presencia del arte en la sociedad

Los nifios deberfan aprender cdmo las persenas de otras culturas y también de la

nuestra:
originan f{ormas artfsticas; perciben formas visuales en su medio
usan cualidades visuales para expresar ambiente;
sus creencias; expresan valores sociales a través de
usan medios para expresar los valores formas visuales ;
sociales; juzgan las formas visuales en la sociedad

Fig. 3.12. (Chapman, 1978, p. 122).

estructura del curriculum. De este modo, dentro del cada centro de atencion
di_ferencié dos grupos de conceptos: aquellos referidos al objeto de
investigacién, denominados caracteristicas de contenido (features of
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content), donde se incluye el andlisis de: el medio o medios técnicos
utilizados, el producto conseguido, el tema, la estructura de la obra, el estilo y
su funcidén. Y un segundo grupo que se refiere al proceso de investigacion,
que Chapman denomind: métodos de estudio (approaches to study), y que
basicamente se identificé con las actividades realizadas por el alumno para
alcanzar un grado mas perfeccicnado de percibir o producir el arte.

La estructura conceptual del curriculum de Chapman podria resumirse como
el disefio de una estrategia capaz de ayudar a descubrir los contenidos
artisticos a través de las actividades necesarlas para percibir y producir arte.
Como veremaos con mas detalle en el capitulo dedfcado al desarrollo de los
curricula de educacién artistica, Chapman describid tres propdsitos
principales para la Educacién Artistica que dieron fugar & una segunda
categorfa de objetivos v sirvieron como soporte al modelo que esta autora

propuso.

3.3.3. Modelo de Hubbard y Rouse

la investigacién de Hubbard y Rouse se centré en elaborar un programa
organizado para ser utilizado por profesores de escuelas primarias. Hubbard y
Rouse fueron auténticos pioneros en lo que a estructura de curriculum de
educacién artistica se refiere, de hecho, el origen de sus investigaciones es
anterior en un afio al Seminario de! Penn State, en e! que ambos autores
participaron.

Después de cinco afios de trabajo de campo y gracias a la financiacion de la
Fundaclén Rockefeller Ill, fue posible publicar.en 1972, una serle de sels
iibros, con formato de libro de texto, donde se ponian en practica las ideas
desarrofladas en el documento inicial. Estos materiales curriculares se
agruparon teniendo en cuenta su nive! de dificultad, es decir, considerando
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aquellas tareas que deberfan ensefiarse y aprenderse en cada unc de los
niveles.

En cuanto al contenido, las unidades se organizaron en categorfas de
aprendizaje que inclufan, la percepcién, la produccion y el aprendizaje
artistico, asl como el dominio de las técnicas y materiales. En los grados
elementales se opté por insistir en las actividades de produccién, aunque
frecuentemente acompafiado por obras significativas de la historia del arte.
Las aclividades de critica, apreciacién artistica y el andlisis del contexto
histdrico se reservaron sobre todo a los grados superiores. Se determind
ademas un vocabulario elemental para cada unidad y la organizacion jerarquica
de actividades y contenidos, basadas en las observaciones recogidas en los
cinco afios que durd el trabajo de investigacion.

En cuanto a la acogida de este material, Efland en 1987, seitalaba.

Las series de Hubbard- Rouse estdn actualmente en su tercera
edicion, bajo el titulo: Arte en Accidn, Ha sido adoptado como
libro de texto aproximadamente por 20 estados. Ha recibido con
mucho ia mayor atencién de todos los proyectos de curriculum de
su época. Sin duda, un factor que contribuyd a su éxito fue su
formato de libro de texto... Ademds constaba de tn manual para
los profesores que les ayudaba, especialmente a aquellos que no
tenfan una formacién especifica en arte, a llevar a cabo su
actividad docente sin un aprendizaje adicional. {p 77)

3.3.4. El Proyecto Kettering de Educacién Artistica

El proyecto Kettering se inicia en septiembre de 1968 gracias a la
colaboracién de la Fundacién Charles Kettering bajo Ia direccion de Elliot W.
Eisner (1979).

Su finalidad principal se centré en Ia elaboracion de un curriculum de
Educacién Artistic, para la Educacién Primaria, asi como eh crear recursos
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visuales y escritos para ayudar a los profesores de primaria (generalistas) a
mejorar la calldad de la educacion artistica que se impartfa,

A causa de su falta de formacién en Educacion Artistica , me
interesé en desarrollar recursos visuales y escritos que los
profesores de Educacidn Primaria pudiesen utilizar para mejorar la
calidad de las clases que debfan impartir.(Eisner, 1979, p. 136)

Efland (1987) destacd seis supuestos basicos sobre los que descansa la
base del proyecto:
Primero, la contribucidn més importante que el arte puede hacer a la
educacién general es aquella relacionada con sus cualidades
intrinsecas, que sdlo el arte puede aportar.
Segundo, el aprendizaje artistico es una actividad compleja, que no
es consecuencia automatica de la maduracion.
Tercero, el curriculum artistico debe ir mas afla de las actividades
tradicionales de produccién, para inclulr la critica y la historia.
Cuarto, un curticulum correctamente elaborado no es suficiente para
garantizar una buena educacion artistica, es necesario elaborar
materiales visuales para apoyar esta tarea.
Quinto, el aprendizaje artistico puede y debe ser evaiuado.
Sexto, para ayudar a los protesores es necesario usar un curriculum

ordenado secuencialmente,

El proplo Eisner (1979} al referirse al proyecto,sefiala cuatro caracteristicas

fundamentales:
Primera, el curriculum de Educacion Artistica no puede basarse
Unicamente en actividades de produccion; (oS aspectos productivo,
critico y de historia del arte, han se ser tenidos en cuenta. El primero
ayuda a los alumnos a adquirir la destreza y el nivel de conocimiento

necesario para realizar actividades expresivas, es decir, para ser
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capaz de convertir algo inmateriai (ideas, sentimientos, fantasias...)
en algo malerial (pintura, escultura, collage...). El segundo,
desarrolla la capacidad de ver, de apreciar formas visuales, primero y
experiencias estéticas, después. El tercero, para comprender que el
arte se crea en un contexto cultural e histérico que le influye, pero
sobre el que el mismo influye también.

Segunda, 1a necesidad de insistir en el cardcter secuencial del
curriculum; de lo contrario, los programas de arte podrian convertirse
en una coleccion de actividades inconexas, tan breves y tan varladas
-en cuanto a proyectos y materiales- que hacen imposible cualquier
lipo de aprendizaje.

Tercera, la necesidad de preparar los materiales escritos y visuales
directamente relacionados con las tareas y objetivos expuestos en
el curriculum propuesto.

Cuarta, atencién al desarroilo de los instrumentos o procedimientos
de evaluacién para cada una de las unidades o lecciones disefiadas.

Ahora bien, como sefiala Eisner, el grado de aprendizaje artistico alcanzado
no esta Unicamente relacionade con las producciones de los nifios, sino
también, con la profundidad, sensibilidad e importancia de sus comentarios
sobre trabajos de arte y aln mds, con los aspectos del entorno en el que
viven.

El proyecto se elaboré durante dos anos, el equipo que lo realizé estaba
integrado por el propio Eisher, como director, y ocho colaboradores,
estudiantes de tercer ciclo: cinco de educacién artistica y dos de curriculum
general. A este grupo se unié mas tarde un estudiante de disefio de
productos, encargado de realizar y disefiar los materiales visuales.

El proyecto Kettering se desarroilo en dos fases (Eisner, 1979). Durante la
primera se Iraté de:
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1. Conceptualizar el formato o estructura para disefiar las lecciones y
los materiales necesarios.

2. Escribir las lecciones y valorarlas

3. Disefar los materiales visuales para acompafar los materiales
escritos.

4. Determinar los centros donde se va a iniciar la investigacion de
campo.

5. Revisar los materiales tanto visuales como escritos.

La segunda fase se dedicé a la puesta en practica y evaluacion de las
lecciones y materiales propuestos.

En resumen, el equipo del proyecto elaboré un libro de dos volimenes, el
primero, contenia lecciones de crftica e historia, el segundo de produccion.
Ademas, se selecclond o produjo mas de 1.500 piezas de material de
instruccion, que inclufa: reproducciones artfsticas a pequefia o gran escala,
imagenes plastificadas, transparencias y diapositivas. Estos materiales
integran el conjunto que se ha denominado cajas Kettering. Su finalidad es
proporcionar los recursos necesarios en cada momento de a leccién; por
ejemplo: cuando explicamos a los nifios que una finea puede crear ia
sensacién de movimiento, el profesor muestra varias reproducciones que
ilustran distintos grados de movimiento desde una gran movifidad a una clerta
estabilidad (Eisner, cit. por Efland, 1987, p.79).

Como afirma Efland (1987), estos materiales han sido utilizados en algunos
centros de la Bahla de San Francisco. En 1987, el estado de Hawaii utilizaba
de forma institucional estos materiales como base de las ensefianzas
ariisticas. Quiz4 este sea el tnico ejemplo de un curriculum artistico adoptado.
en su conjunto por un estado, respaidado ademas con los recurses humanos

y materiales necesarios pata ayudar a los profesores que o imparten.
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3.3.5. Modelo de curriculum SWRL..

El comienzo del programa de educacidn artistica SWRL, se sitia
generalmente en 1972, aunque de hecho, como ocurre con otros de los
proyectos de los que hemos hablado, que comparten como denominador
comin el haberse desarrollado en el contexto de reforma del curriculum de
los sesenta, surge como consecuencia de un trabajo anterior, desarroliado
desde 1965 por el Laboratorio Regional de Educacion del Southwest , de ahi
las siglas SWRL que dan nombre al proyecto.

La documentacién de! proyecto, publicada por el propio SWRL, describe el
curriculum propuesto como : un programa elaborado detenidamente, basado
en la investigacion, con el objetivo de aportar una base sélida para of
desarrolio progresivo del arte visual (Cit. por Efland, 1987, p 80). Para el
desarrolio de este curriculum se parti6 de siete presupuestos basicos:

1. Todes los alumnos pueden crear arte en la ciase.

2. Todos los estudiantes deberlan basarse en su estudio en los
modelos profesionales desarrollados por creadores, crlticos e
historiadores de arte.

3. Todo profesor generalista puede ensefiar, adecuadamente,
arte,

4. Cuaiquier tipo de trabajo artfstico puede -y debe- ser avaluado
5. Laensefianza artfstica deberfa ser sistemética y secuencial.

8. La educacion artistica necesita materiales visuales adecuados.
7. Cuando un profesor ensefia arte debe demostrar su
conocimiento de técnicas y destrezas para dirigir fas actividades
de aprendizaje de sus alumnos. (Efland, 1987, p. 80)

La estructura basica del curriculum propuesta por el programa de arte SWRL
56 estableclé en torno a tres categorias basicas:

* modo de representacién

» egtilos artisticos

* tema de estudio
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A partir de estas categorlas el programa se organizd en bloques, unidades y

actividades. {ver fig. 3.13). De este modo, los alumnos afrontarian en ciclos

sucesivos, los contenidos basicos del curriculum: uno de los cuatro modos de

representacion, uno de los cuatro temas y a uno de los cuatro estilos

artisticos.

CUALIDAD EXPRESIVA

» Dibujo
* Pintura

+ Disafio 2-D
- Construccién 3-D

Modo
de
rapresentacion

Toma de
estudio

20" 00CU0OITT

Estilos
artisticos

+ Figurativo
» |Imaginativa
+ Decorativo
- No-objetivo

00—~ —320

HISTORICO-CULTURAL

+ Flgura humana

» Animales

+ Objetos

» Ambientes y
escenas

Fig. 3.13. Estructura de curriculum propuesta por el SWRL {cit. por E

fland, 1987)
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Cada uno de los bloques, que se utilizd para organizar las actividades, se
definié como una serle de cuatro unidades que correspond(a a cada modo de
representacion, relacionandolo ademas con uno de los cuatro estilos y temas
de estudio. Con todo, cada una de las experiencias de aprendizaje
propuestas, debla necesariamente de inclulr los dominios definidos como
fundamentales: produccién, critica, situacién histérico-cultural y cualidad
expresiva,

Cada unidad-duraba de 30 a 60 minutos y contenfa de 2 a 6 actividades. La
primera, introductoria, se utilizaba para presentar una nueva técnica ¥ los
conceptos que de ella se derivaban. La segunda correspondia a la fase de
aplicacién o imitacion. En la tercera, se desarrollaban las técnicas y los
conceptos propuestos, introduciendo variaciones y nuevos modelos de
referencia. La dltima constituia ia actividad donde se hacfa una revision de
todo lo estudiado.

El programa aportaba igualmente al profesor aquellos recursos didacticos
necesarios para su aplicacion. Estos inclufan desde una gufa de actividades y
materiales a una coleccion de peliculas cinematograficas que recoglan los
aspectos basicos de como debla desarrollarse e trabajo. Materiales impresos
explicando el contenido general, asf como los objetivos o la secuenciacién,
junte a un vocabulario o (a informacisn necesarfa para determinar el contexto
histérico de los trabajos de arte analizados, configura la préctica totalidad de
material elaborado para que el profesor pudiese utilizarlo como apoyo.

En resumen, el programa SWRL se baso en la adquisicién del conocimiento
artistico, como fin en sl mismo. En este sentido, el objetivo que se pretende
es doble: por un lado, proporclonar a los alumnos una base de conocimientos
¥ destrezas que le permitiese reafizar buenos trabajos de arte con un cardcter

original y personal. Y por otro, ayudar a los alumnos a observar, analizar y

comprender fas obras de arte y, de este modo, adquirir, aquellos instrumentos

necesarios para valorar y comprender, en su justa medida, el arte.
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3.3.6. El proyecto Ojo Estético

El proyecto Ofo Estético fue puesto en préctica en el verano de 1975,
tomando como base tedrica fundamental el concepto de Broudy sobre la
educacion estética del que se ha hablado anteriormente.

Este proyecto que toma su nombre de la afirmacién de Broudy de que ef ojo

- la vista- , como los demas sentidos, puede ser educado para alcanzar una
mayor sensibilidad hacia las propiedades estéticas; introdujo, con relacién a
los proyectos desarrollados hasta entonces, una imporiante novedad.
Mleniras gue en proyectos como el CEMREL o el propio SWRL es disefiado y
glaborado por investigadores y tedricos de la educacién, en el Ojo Estélico
los profesores adquieren también un notable protagonismo. Asl, de las 50
personas que participaron en el proyecto, 18 eran profesores de primaria con
escasa 0 ningunha experiencia en arte, 13 eran profesores de arte con
experiencia. Las 19 personas restantes pertenecfan a las diversas
instituciones que colaboraron con el proyecto: departamentos didacticos de
museos, miembros de facultades de educacién y finaimente, profesionales
de otros campos directamente relacionados con el arte,

El proyecto, subvencionado por el National Endowment for the Humanites, se
desarrollé en tres fases. La primera se dedicé a la preparacion del seminario
de seis semanas de duracién. En ella se inclufa la revision de objetivos,
contenidos y estrategias o métodos de investigacion, asl como la distribucién
del tiempo del seminario. La segunda se dedicé a la ejecucion del propio

seminario durante los meses de julio ¥ agosto de 1975. Durante esle

Seminario se trataron cuatro temas principales: educacion estética, diferentes

modalidades artisticas, desarrolio curricular y evaluacion. La tercera fase

consistié en la aplicacion de los programas de educacion artistica a contextos

ascolares concretos.

Todos los participantes desarrollaron, en el afo siguiente ala celebracion del

Seminario, su proyecto curricular de educacion estética. El propio director del
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proyecto y un grupo de asesores visitaron regutarmente a fos participanties en
el seminario para ayudarles a aplicar sus respectivos planes de curricuium. De
hecho, 12 de los 50 participantes presentaron una memoria en la que se
describla el desarrollo del proyecto Ojo Estético en cada una de sus
situaciones educativas particulares. Asf se presentaron programas que iban
desde el disefiado por un profesor para un jardin de infancia, programas para
escuelas medias y superiores e incluso uno para ser llevado a cabo en el
contexto de un museo. Cada una de estas memorias iban acompaiiadas de
abundantes ilustraciones que cémo se hablan desarroliado las actividades,
asl como los instrumentos de evaluacién utilizados por cada profesor para
valorar el desarrollo de su programa.

Aunqdue gran parte de la experiencia acumulada en estos proyectos ha sido
fecogida por el Getty Center para ia educacién de las Artes Visuales, maximo
representante hoy dia de la DBAE, el modelo de curriculum que propone el
Ojo Estélico puede considerarse como un antecedente especialmentea
Importante de la DBAE. Asl, el éntfasis otorgado a los componentes criticos e
histricos y el traspaso de protagonismo, en el disefio dsl curriculum, de los
especialistas en desarrollos curriculares a los profesores come organizadores
de las actividades de aprendizaje, ios vincula estrechamente. No es por tanto
sorprendente que muchas de las personas que han colaborado en este
proyecto: Broudy, Hine, Greer, Silverman o ClarK, hayan tenido una gran
relevancia tanto por sus aportaciones al concepto y desarrollo de la DBAE
como en el propio Getty Center,

3.4. El Centro Paul Getty para la Educacion Artistica.

El Centro Paul Getty para la Educacién Artistica se fundé en 1982 con el
respaldo financiero de una de las mas importantes fundaciones privadas de
'EEUU y haclendo, sobre todo, especial hincapié en la necesidad de
encontrar un modelo méas satistactorio para la educacion artistica
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los valores propios del arte deben ser una parte esencial en la
educacién de todos los nifios y que si la educacion artlstica
quiere adquirir un peso especlifico mayor en la ensefianza
general debe ampliar sus contenidos y actividades hasta dar
cabida a todas las disciplinas que contribuyen a un conocimiento
més profundo del arte. (Marin, 1987a, p.62)

Estas dos circunstancias precipitantes junto con la categoria profesional de
los investigadores que dirigen y colaboran en las actividades de este Centro,
como : Broudy, Chapman, Day, Eisner, Feldman, Lanier, DiBlasio, Hoeptner,
Sliverman, Hine, o el propio Greer, hacen de él uno de los representantes
mas significativos dentro de la perspectiva de la DBAE.

No podemos olvidar que desde la celebracién del Seminario del PennState
hasta el afio 1982 transcurren 18 afios y que el contexto socio-politico de la
sociedad americana sufre una auténtica transformacién. EI Seminario del
Penn State fue ideado y realizado durante el clima de optimismo social que
caracterizo la época Kennedy : la defensadefa educacion igual para todos, el
valor del arte y las humanidades, el moménto culminante de la lucha por los
derechos humanos, la necesidad de formar ciudadanos cuftos, en el mas
amplio sentido de la palabra, capaces de renovar las estructuras tradicionales.
En este clima, la educacion Aristica fue vigorosamenie impulsada como
ponen de manifiesto los Programas de la Oficina de Educacion americana, 0 el
incremento en ndmero y relevancia de proyectos de investigacion y
Conferencias Nacionales que se desarrollaron durante esta época, de los
que ya hemos hablado. B

El Paul Getty Center surge, sin embargo, en un periodo de c¢risis economica y
social, donde los ideales y los modelos a seguir, ni son tan claros, ni son los
mismos que durante el Penn State. Poru

los fondos plblicos dedicados a fa educacion sean reducidos y se

¥ a2 . si
masivamente a la investigacion tecnoldgica -lo cual no resuita extrafio
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pensamos que la economia del momento esta basada en la tecnologla. .
Representa ef fracaso de la educacion humanista. Por otro, esta recesion
econémica incrementa la diferencia de clases, es decir, reduce la cantidad de
oportunidades de una persona. Por supuesto, este tipo de sociedades deja
de eslar preocupada por una educacién que intenta ser para todos. Como se
comprenderad, en un clima donde los principios humanistas no son
especialmenle valorados, tampoco el arte sale muy bien parado. De hecho,
las ayudas federales para la Educacion Artistica practicamente han
desaparecido, el modelo de investigacion interdisciplinar que ha caracterizado
el perfodo anterior ha sido drasticamente recortado, e incluso se ha reducido
el nimero de especialistas de arte en la escuela elemental y secundaria.

Dentro de este contexto son las fundaciones privadas quienes, animadas por
la administracién Reagan con el fin de reducir sus contribuciones fiscales, han
prestado un importante apoyo a la educacion y a la educacion artistica en
particular. La Fundacién Kellog, la Fundacién Ford, Fundacion Rockfeiler ¢ el
propio Paul Getty Trust, constituyen notables gjemplos. De hecho, como
sefiala McFee (1984), es la coincidencia de ambas circunstancias -
incorporacion de instituciones privadas a la investigacion educativa y
necesidad de hacer programas aplicables al contexto escolar- el motivo gue
proporciona especial relevancia a fa labor desarroliada por el Getty Institute.

Sin lugar a dudas, una de las iniciativas maés interesantes desarrolladas por el
Getty Center es la creacion del Instituto Getty para profesores de artes
visuales (The Getty institute for Educator on the Visual Arts). Como seftala
Marin (1987a) el Instituto Irabaja bésicamente en dos campos: &/ Programa de
Desatrolfo del Profesorado, cuyo objstivo es introducir a los profesores en la
ensefianza de las artes visuales y en particular, en la Educacién Artistica como
Disciplina. Y el Programa de Desatrollo Curricular con el fin de colaborar con
los distritos @scolares, fundamentaimente en el distrito de los Angeles, en ef

establecimiento de programas escolares basados en esta perspectiva
curricular.
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De hecho, el fin concreto que se persigue es proparcionar una alternativa de
educacion artistica para este nivel educative que modifique de un modo
sustancial las actividades que se realizan dentro -y fuera- del aula.

Ademas de este tema central cabe determinar un segundo grupo de
objetivos dentro de ia linea de trabajo del Getly institute ;

1. El arte tiene por sl mismo un importante significado educativo: y, en
la medida que las obras de arte necesitan de una formacién previa, -
¥ propia- para ser comprendidos, representa una necesidad
cultural.

2. Una detinicion de Educacion Artistica como disciplina debe incluir los
cuatro dominios que configuran el hecho artistico: histéria del arte,
critica artistica, produccion y percepcion estética.

3. Demostrar que utilizando un curriculum correciamente secuenciado
puede ensefarse a los nifios de nivel elemental (educacién primaria)
los conceptos y técnicas de la educacion artistica.

Bajo estos dos grupos de objetivos subyacen dos supuestos fundamentales
que resumen perfectaments Ia linea de accién y ia filosofia del Getty institute:
primero, entender el arte implica desarrollar capacidades de critica, historia y
produccién. Segundo, el arte sélo llegara a alcanzar en la escuela el papel que
le corresponde -fundamental y no accesorio, como es generalmente
comprendido- en la medida en que se ensefie desde este punto de vista: un
aprendizaje compiejo que requiere el uso defa inteligencia y la transmision de
un lenguaje y un cuerpo de conocimientos propio de esta disciplina.

JEn qué términos podria resumirse, entonces, la aportacién del Getty
institute?. S| se compara con el Seminario del Penn Satate, verdadero
desencadenante de una linea defcon futuro, su mérito principal podria

resumirse como et de aportar un modelo de aplicacion préctica tanto en el dia

a dfa del quehacer del aula, como en la labor de formacién del profesorado.

De ahi que McFee (1984) hable del Seminario como un modelo generativo ,
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en ef senlido de que tal perspectiva tedrica ha dado lugar a nuevos
conceplos y nuevas aplicaciones, mientras que se refiere al Getty Institute
como un modelo demostrativo, cuyo mévil fundamental es aplicar, poner en
practica. De hecho, el instituto constituye un excelente ejempio de una
inicialiva por evidenciar que muchos interrogantes quedan todavla por
resolver en lo que a la educacidn artistica se refiere; y que es necesario ¥
posible modificar algunos conceptos profundamente arraigados y que frenan
cualquier desarrolio o evolucion. El modelo de trabajo del instituto podria
resumirse, pues, en dos etapas: primero, determinar una postura particuiar
ante la educacion artistica y crear los recursos y niveles intermedios que
hagan posibie su aplicacion directa en las aulas.

Pero ademads que una fundacién tan importante como la Paul Getly se ocupe
def tema de la educacion artlstica, y en particular, en el nivel de ensefianza
* primaria, proporcionard mayor credibilidad y prestigio al tema. Ahora bien, el
despliegue de medios realizado por tal entidad, la categoria protesional de
sus colaboradores y miembros v la calidad y rigor de los trabajos deberd
provocar importanles cambios y perspectivas (McFee, 1984),

El Getty Institute representa, pués, una demostracién, a tener en cuenta, de

un modo especifico de entender el arte, a relacion entre practica y curriculum
¥ la propia educacién artistica,
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Este capitulo pretendera ofrecer un breve recorrido por el conjunto de
cuestiones en torno al tema del curricufum, en general; significado, modelos,
teorlas, problemas... y al curriculum de Educacién Artistica en particular. Para
ello comenzaremos por ofrecer una primera aproximacion al significado del
término. Para pasar después a analizar aguellos modelos curriculares de
EducaciénArtistica que basados en la estructura de DBAE representan
algunos de los desarrollos contemporéneos mas significativos.

En la escolaridad obligatoria, el curriculum acostumbra a reflejar un proyecto
educativo global, que incluye diversas facetas de la cultura, el desarrollo
personal y social y la adquisicién de habitos basicos para desenvolverse en [a
sociedad (Gimeno, 1988, p.65).

De esta afirmacién, generalizada en nuestro sistema educativo, podria
desprenderse la idea de que la teoria curricular resulta una realidad concreta y
sencilla. Nada més lejos de la verdad. Schwab, a quién debemos la
incorporacion de la préactica en la concepeion del curricuium (Carr y Kemmis,
1988, p.35), trazé con claridad, a finales de los aflos 60, & desarrolio de lo
que afios més tarde pasarfa a integrar el importante cuerpo de conocimientos

y reflexiones que hoy cohocemos como feoria curricutar:

...el campo del curricufum esta moribundo. Es incapaz con sus
métodos y principios de contribuir significativamente al progreso
de la educacién. Exige métodos nuevos gue S€ adapten a

nuevos problemas.
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..habréa un renacimiento en el campo del curricufum, una
renovada capacidad de contribuir a la calidad de |a educagidn
norteamericana, sélo si las energlas que a el se le dedican S8z
apartan de los objetivos tedricos para orientarse hacia olros
modos de accién (Schwab,1969, en Gimeno y Pérez, 19885,
p.197).

1.Aproximacién al concepto de curriculum

El campo de la teorla curricuiar tiene una corta historia, pero también una
sorprendente vitalidad. Como consecuencia de este constante desarrollo
nacen nuevas perspectivas y continuas revisiones a los modelos anterioras,
lo gue contribuye a una gran riqueza y complejidad pero también a cierta
confusién y ambigtiedad. (Gimeno y Pérez Gémez, 1985). Desde la definiclén
del curriculum como un programa estructurado de contenidos a su
consideracion como toda experiencia que tiene lugar dentro del marco
escolar, pasandc por el proyecto cultural que la escuela hace posiblae
{Gimeno, 1988, p. 108), se delimita un campo excesivamente amplio.

£Debemos renunciar a Ia diversidad y buscar acuerdos generalizados?, © por
el contrario, 4resulta necesario detenerse a analizar cada una de las distinlas
teorias del curriculim?. Personalmente me inciino por la segunda opeidn. Y
aunque no es miintencidn, ni el objetivo de mi tesis, el detenerme a examinar
en profundidad cada uno de los modeios contem poraneos de curricufum, me
parece necesario trazar a grandes rasgos, en una breve panoramica el tema
en cuestién. Primero, porque ayuda a comprender el contexto tedrico donde
se inscribe cada‘uno de los modelos de curriculum de educacién artfstica que
pasaré a describir mas adelante: en segundo lugar, porgue a partir de cadsa
tecrl(a curricular se construye el marco de referencia donde se inscribe al
modo de abordar los problemas précticos de la educacion, De este modo, fas
teorfas curriculares se convierten an mediadoras entre el pensamienic y ia
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aceion en educacion (Gimeno, 1988, p. 44).
Como destaca Gimeno (1988) cada teorfa curricular va precedida de una serie
de elecciones:

+ Selecciona temas y perspectivas,

* Determina el papel a desempefiar por el profesor:

la profesionalidad del profesorado.
+ Ofrecen una justificacidn a [a practica educativa.
* Influye sobre el formato que adopta el curricuium,

Cada una de estas elecciones no se toma al azar sino, al contrario, esta
cargada de significado, en tanto que responde a un modo global y a veces
ideolégico, de comprender la practica educativa, de ahi que pueda hablarse
de una auténtica metateorfa (Gimeno, 1988). La agrupacion y clasificacion de
esta diversidad curricular presenta, en la mayoria de los autores muchos
puntos en comuin, Citaremos algunos ejemplos,

Eisner (1974) distingue una serie de concepciones curriculares que se basan
respectivamente en: el desarroffo cognitivo, el currfcuium como
autorrealizacién, como tecnologia, como Instrumento de reconstruccion
social y el curriculum como expresion del racionalismo académico. (cit por,
Gimeno, 1988, p. 45).

Mc Donald (1975) establece los siguientes grupos entre los teéricos del

currictium (cit por Roman y Diez, 1991, p. 115}

+ Quienes consideran que ia teoria curricular elaborada
prescribe y guia.

+ Quienes utilizan el curricufim como validacion
empirica de variabiles.

» Quienes usan la teorfa como critica.

Schiro (1978) diferencia las siguientes ideologias curriculares: una
académica, apoyada en las disciplinas clésicas, 'a ideologia de la eficiencia
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sacial, aquella centrada en el nifio v finalmente el reconstruccionismo social
McNeil (1881) distingue los enfoques: humanistico, reconstruccionista social,
técnoldgico y académico. (cit por Gimeno, 1988, p. 45). Pinar (1981) agrupa
las diversas teorias del curriculum en tres supuestos: tradiclonalistas.
empirismo conceptual y reconceptualismo.

Los seguidores que se inscriben dentro del primer supuesto se basan en la
obra de Tyler (1949). La motivacién fundamental para quienes trabajan an al
campo del curriculum se encierra en la frase: servicio a los docentes. Su
trabajo se circunscribe al campo de los profesores y las escuelas, su intencidn
es ayudar y guiar a aquellos, pero siempre desde posiciones institucionales.
La efectividad del curricufum se mide comparando los comportamientos 0
conductas resultantes con los objetivos inicialmente propuestos.

Esta perspectiva, sin unidad tematica, conforma una amplia zona de Interds.
Lo mas destacable de este modelo radica en su experiencia de trabajo con
personas directamente ligadas a ia escuela,

l.os autores que se incluyen dentro del segundo supuesto tratan de aplicar
los métodos de las cienclas sociales a la teorfa e investigacion dei curriculum.
De hecho, la denominacién genérica de empiristas conceptuales, responde a
su utilizacion de los términos conceptual y empirico en el sentido en que lo
hacen los clentificos sociales,

Desde este punto de vista, la educacién no es considerada como una
disciplina en si misma, sino un drea para ser estudiada desde los analisis que
aportan diferentes disciplinas. En general, su trabajo se relaciona con el
desarrollo de hipétesis (conceptos previos) para ser comprobadas mediante
una investigacién empirica rigurosa y alcanzar, de este modo, a aplicaciones
significativas dentro def campo de la educacicn. Mayoritariamente se apoyan
en [os estudios empiristas-conceptuales del socidlogo Merton.

Finaimente, ef reconcepiualismo tiende a considerar la investigacion como un
acto intelectual, a la vez que inevitablemente politico. Precisamente, es el
hincapié en lo politico lo gue diferencia ia obra de estos autores de la de los
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tradicionalistas 0 los empiristas conceptuales.

Existe un abandono consciente de la mentalidad técnica, al mismo tiempo
que se hace una llamada de atencion hacia la complejidad y la significacion
histarica y social de los puntos de discusion del curricufum. Se trata de ofrecer
una reconceptualizacion de lo que es el curriculum, de cdmo funciona y de
coémo podria funcionar de un modo emancipatorio. La fenomenologla y la
teorfa critica de la sociedad son dos fundamentos basicos para una vision

reconceptualista.

Kemmis y Carr (1988) describen ocho grandes tradiciones dentro de los
estudios educativos y de la investigacién curricular:

« Estudios filosdficos: centrados en descubrir la naturaleza del conocimiento y
su papel en la vida politica y la educacion. Platon, y ia mavyoria de los filésotos

griegos, representan algunos de los autores més relevantes,

. Grandes tedricos de la educacién . Rosseau, Froebel, Dewey son sus
maximos representantes. La conviccion fundamental de estos pensadores
era la necesidad de situar ia educacién, como un proceso de accesc al saber
en el contexto, par una parte, de una teorfa general de la sociedad y, por otra,
de una teoria del nifio. Siempre desde una perspectiva general, sin entrar en

temas concretos.

« Planteamiento fundamentalista : después de la aportacion de los grandes
tedricos, el estudio de la educacion entré en una fase de especlalizacion. El
conocimiento acerca de la educacidn tendla a convertirse en una serle de
especialidades fragmentadas; hacia mediados del siglo XX aparecia el
a aglutinar estas especialidades, mediante
el mantenimiento de un enfoque practico en la organizacién de la enseflanza

y el aprendizaje en la escuela. Estas especialidades, en répido desarrollo,
campo educativo; como resultado de este

curricuium como campo destinado

necesitaban proyectarse hacia el
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movimiento surge el planteamiento fundamentalista.

Las instituciones encargadas de la formacién del profesorado empezaron a
impartir sociologla, psicologla, filosoffa e historia como algo relevante para la
educacién. Como consecuencia de esta reflexién emergian a su vaz la
filosoffa de la educacion, la sociologla de la educacién vy la psicologia de la
educacién como independientes de las disciplinas que las impulsaron.

* Teorfa educativa ;

Entre 1960-1970 surge, en Gran Bretafia, la denominada teorfa educacional.
Como los fundamentalistas, otorgaba un importante papel en la teorla
educativa a diferentes disciplinas, directa o indirectamente relacionadas con
la_educacién. Sin embargo, intentaba afladir un enfoque comun a la
naturaleza de! proceso educativo. Lo mas destacable de este modelo es que
los conocimientos procedentes de otras disciplinas suministren la justificacién
de la préactica educativa; y que el desarroilo de la teoria educativa aparezca tan
intimamente ligado a los progresos de dichas disciplinas, que no parezca
posible de un modo auténome.

Ce todas maneras, esta nueva situacién coloca al conocimiento acerca de la
educacién en una disciplina por derecho propio. La préctica educativa se

convierte en instrumental, una actividad técnica, mientras que fa teorfa
educativa se hace cada vez mias bura o académica,

* Clencia aplicada o perspectiva técnica :

Durante el primer cuarto de siglo, en el mundo de Ia educacién, fue muy
notoria la influencia de Dewey y los progresistas: hacia 1960, con el inicio del
movimiento curricutar estadounidense, la situacién cambia inevitablemente: el
currictium pasa a ser, en gran medida, una cuestidn técnica. _

Este concepto téenico de curticulum contenfa ya la distincién entre la teorfa y
la practica, de tal manera que se anticipaba ya el debate entre ciencia pura
Irente a clencia aplicada ; la ciencia Pura o de consideracién mas elevada se
desarroftaba como medio para legitimar e! desarrolio del curricufum como
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técnica. El texto curricular cldsico: Principios bdsicos de curriculum e
instruccion de Tyler, publicado en 1949, alcanzo pronto una gran influencia.

La obra de Tyler establecfa :

..el curriculum era un medio para la consecucion de unos fines
determinados. Los fines de la educacidn, desde luego deblan
discutirse, a lo cual seguiria la definicion de los objetivos, que a su
vez daria lugar al desarrollo curricufar. Una vez impartida la
instruccién, se aplicarfan métodos de medida educacional para la
consecucién de estos objetivos: en caso afirmativo, la instruccion
habria tenido éxito; en caso contrario, serfa preciso modificarla.
(Carr y Kemmis, 1988, p.32).

El cardcter distintivo de este modelo de curriculum se centra en su
preocupacion técnica y en la preparacion de los maestros para la instruccion.
De este modo, se dedica cada vez méas tiempo y esfuerzo a la determinacién
de los contenidos especificos apartdndose de cuestiones fundamentales de
naturaleza educativa. Las cuestiones tedricas son sacrificadas en aras de las
exigencias de orden técnico y por ia necesidad de proporcionar materiales

Utiles a las escuelas y a los ensefiantes.

* La teoria de lo préctico :
Lo préctico aparece en la teoria curricular en 1968, con la publicacién del

articulo de Schwab: "Un enfoque préctico como lenguafe para el curriculum’”.
En este andlisis, Schwab distinguié un enfoque teorético {fundamentalista,
en |a terminologia empleada por Carr y Kemmis, 1988} y un enfoque practico.
En palabras de su autor, el enfoque teorético fragmentaba el curricufum como
campo de conocimiento y como practica. E{ prdctico, por su parte, sitda
nuevamente el tema del curriculum en la escuela, en relacion directa con la
comunidad escolar, en general, y con él maestro, en paﬁicular: es necesario
decidir el curriculum teniendo en cuenta las limitaciones de la préctica v las

preocupaciones de la comunidad escolar.
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* El maestre-investigador :

El movimiento def maestro investigador fue impulsado sobre todo por ia figura
de Stenhouse y el Humanities Curriculum Project. Sus rasgos més
destacados se situan en devolver el protagonismo en la actividad curricular al
profesorado, y en destacar la necesidad de tener en cuenta las limitaciones
que emergen de la propia situacion préctica.

El objetivo del curricufum es mejorar las escuelas mediante el
perleccionamiento de la ensefanza y el aprendizaje. Su
caracteristica consfste en una insistencia acerca de que las ideas
deben ajustarse a la discipiina de la practica y que esta necesita
halfarse arraigada en las ideas. Ei movimiento de desarrollo del
currictium es un ataque a la separacién entre la teorfa ¥ la practica.
(Stenhouse, 1987a, p.27)

&l qurriculum es el medio por el que el profesor puede adquirir conocimientos
y aprender scbre la naturaleza de la educacién, en tanto que |e capacita para
verificar el resuttado de las ideas en Ia préctica. El curriculum se convierte, asl,
en la herramienta que permite al profesor reflexionar sobre su propla
experiencia de la enseflanza, Cambiar Ia practica, desarrollar el curricuium y la
formacion del protesorado constituyen desde esta perspectiva tres aspectos
indisociables: no es la formacién del profesorado la condicidn para desarrollar
nuevos curricula y mejorar la ensefianza sino, mas bien, un currfculum
aproplado hard posible un cambic er Ia ensefianza y facilitara el desarrollo de
conacimientos por parte del profesorado.

- La fradicion critica

Frente al movimiento del profesor-investigador y al enfoque practico, la
tradicidn critica incorpora la teor(a social al curriculum. De este modo, Ia teorfa
curricular se convierte en un campo ds conocimiento formado, no sélo, por
concepciones sobre hechos Y Crganizaciones educativas, sino también por
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las ideas acerca de cdmo las personas participan en tales hechos y
grganizaciones, como pueden aprender de ellos y cémo pueden colaborar a
cambiarios teniendo en cuenta 1o aprendido.

Se postula que la practica de |a ciencia educativa no se puede
derivar exclusivamente de [a teorfa... exige la parlicipacién en la
investigaciéon de aquellos cuyas practicas constituyen la
educacién... implica a los ensefiantes y puede implicar a los
alumnos, los padres y los administradores escolares... las
condiciones de su éxito radican en el mejoramiento de las
précticas educativas reales, la mejora de los conocimientos de
quienes intervienen en el proceso educativo y la mejora de las
situaciones en Ias cuales se desempefian esas précticas. (Carry
Kemmis, 1988, p. 186)

Gimeno (1988), por su parte, menclona cuatro interesantes orientaciones ala
hora de abordar los modelos tedricos y las précticas relacionadas con el
curricufum: el curriculum como exigencias académicas, el curriculum como
base de experiencias, el curriculum tecnoldgico y eficientista y finaimente, el
curriculum como mediador entre la teorfa y la préctica.

A. El curriculum como exigencias académicas:

€1 primer tipo de curriculum se fundamenta en un listado de contenidos. La
vigencia de este modelo estd presente hoy dentro de diversas précticas
escolares; en especial, en el nivel de ensefianza secundaria. La propia
presién social hacia lo académico, la organizacién del profesorado y {a propia
administracién, favorecen este tipo de modelo.

El movimlento educativo americano de vuelta a lo bésico, es decir, a los
aprendizajes fundamentales relacionados con la lectura, la esoritura y las
mateméticas como reaccion a la conciencia de fracaso escolar, refleja el peso
de la presién académica; pero refleja también. una preocupacién econémica y
politica de recorte de gastos sociales y de educacién, que caracterizd este

contexto de recesion economica.
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En nuestro pals, aunque desde una tradicion bien diferente, se aprecian
también movimienios enfrentados entre aquelios que ven los programas de
las disciplinas excesivamente cargados de contenidos, y aquellos, quienes,
por el contrario, abogan por una educacién que dé menos importancia a las
disciplinas para centrarse mas en lo que se reflere a las necesidades
psicoldgicas y sociales de los individuos.

B. El curriculum como base de experiencias:

La preocupacion por la experiencia e intereses del alumno estd ligada,
histéricamente, a los movimientos de renovacion de la escuela y tiene su base
en las preccupaciones psicolégicas, humanistas y sociales en la educacidn. El
movimiento Progresista americano y el movimiento de la Escuela Nueva
europec rompieron la concepcién monolftica de un curricufum centrado en
materias, para dar lugar a diversas acepciones en consonancia con las
finalidades educativas propuestas en cada modelo.

El curriculum se entiende como un conjunto de experiencias planificadas bajo
la orientacidn de un centro ascolar. De este mado, esta perspectiva inaugura
una auténtica tradicién educativa que hace hincapié en la importancia de los
procesos psicoldgicos del aiumno, en contraposicidn a los intereses sociales
y a los de las propias disciplinas. Las necesidades del alumno, tanto desde el
punto de vista de su desarralio comao de su relacidn con la sociedad, pasan a
ser punlos de referencia en ia configuracion de los proyectos educativos.
Este modelo, que generalmente tiene su punto de referencia en los niveles
mas bésicos del sistema educativo, ptantea el interrogante de cémo garantizar
la continuidad vy (a secuencia de las experiencias de aprendizaje. Afecta a los
primeros niveles del sistema educativo, a la formacién del profesorado y a la
propia concepcion de la profesionalidad docente, A medida que ascendemos
de nivel, el peso de los conlenidos especializados, correspondientes a las

diversas parcelas del saber, adquiere mayor protagonismo en la organizacién
¥ configuracion del curricutum,
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C. Ellegado tecnoldgico:

La teoria del curriculum de Tyler representa el ejemplo mas significativo, y en
clerto sentido, ha servido para establecer las bases de esta orientacién. Para
Tyler:

El desarrollo del curricufum es una tarea préciica, no es un
problema tedrico, cuya pretensién es disefiar un sistema para
conseguir una finalidad educativa y no dirigida a lograr la
explicacion de un fenémeno existencial. El sistema debe ser
disefiado para que opere de forma efectiva en una sociedad
donde existen diferentes demandas y con unos seres humanos
que tienen intencionalidades y preferencias... {cit. por Gimeno,
1988, p. 55).

De este modo, el curriculum aparece como el conjunto de objetivos de
aprendizaje seleccionados encargados de generar las experiencias
apropiadas y cuyos efectos acumulativos puedan ser evaluables,
garantizando asi un sistema en constante revisién y facilitando las oportunas
remodelaciones.

Johnson define el curricufum como aguel conjunto de objelivos
estructurados que se pretende alcanzar, lo que significa, en resumen,
plantear la dindmica medios- fines como esquema racionalizador de la préctica
(cit por Gimeno, 1988).

Entendido en estos términos, el curriculum prescribe resultados, es degir,
indica aquello que debe aprenderse y, por el contrario, no se ocupa de los
medios con que conseguirlos, ni tampoco de las razones por las que debe
aprenderse. E| curricufum pasa a ser un objeto a manipuiar técnicamente,
evitando tratar los temas més conflictivos -aspectos filosdficos, politicos,
sociales y hasta pedagégicos- y sin discutir, siquiera, el valor y el significado

de los contenidos.
La perspectiva tecnoldgica, burocratica o eficientista, modelo apoyado por la
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burocracia institucional, y hasta no hace mucho tiempo por la administracisn
educativa, la inspeccidn y la formacién del profesorado, organiza y controla el
curriculum y lo impone al profesorado como modelo de racionalidad para la
practica educativa.

D. Ef curriculum como puente entre la teorfa y la accién:

En la historia de la Didéctica, el estudio de la préctica escolar se ha
desarroliada, cldsicamente, fragmentando el proceso giobal de la ensefianza-
aprendizaje . separando contenidos de métodos, ensefianza de aprendizaje,
contexto escolar de contexto politico-social. La perspectiva curricular
centrada en ia relacion feoria-prdctica reclama un andlisis global de los
diferentes aspectos relacionados con el problema de la educacion.

La ensefianza, y el curricufum como concrecion de la misma, estan
histéricamente localizadas, son actividades sociales y tienen un cardcter
polftico (Carr y Kemmis, 1988). Pero el curriculum, ademas de un
conglomerado cultural, social y politico, mds o menos arganizado, constituye
una cuestion préctica, pues los problemas de la realidad educativa que se
plantea son una cuestién fundamentaimente préctica,

Asl, para Kemmis (1986, cit por Gimeno, 1988), el problema fundamental con
la que se entrenta la teor(a curricular, es la de ofrecer la forma de armonizar
una doble cuestion: la relacién entre la teorfa y la practica por un iado, y, por
ofro, entre Ia sociedad y Ial educacion.

Elaboraciones como Ia de Stenhouse, Reid, Schwab o Walker conducen
hacia la perspectiva de comprender la teorla curricular como un proceso de
interelacién entre dos campos de significado: las intenciones, teorias o ideas
educativas; y /a realidad, lag condiciones de ia practica educativaAhora bien,
esta perspectiva tedrica cuyo fin principal podria resumirse en proporcionar
orientacion a la accién educativa, posee también un cardcter vago,
problematizador m4s que facifitador de una sencilla tarea (Gimeno, 1988, p.
63) Para alcanzar, reaimente, sy objetivo de convertirse en un modelo
alternativo de curricufum necesita resolver dos cuestiones: primero, un
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problema epistemoldgico, ;qué se entiende por orientacion tedrica de la
accién? (Gimeno, 1988, p.63). Y en segundo lugar, ser capaz de salvar su
dificultad de ejecucidn, de lo contrario ef puente enire las intenciones y fa
realidad dei que habla Stenhouse (1987a, p. 27) se podria convertir en un
puente en el vacio y esta orientacién curricular en una teorizacion de altura
{Carr y Kemmis, 1988, p. 28), es decir, una teoria que pretende dirigir la
practica.

Por lo que se refiere a la Educacién artistica, Eisner (1572} describe tres
grandes orientaciones de curricufum.

La primera, programas centrados en actividades productivas, es quiza la de
uso mas generalizado en las escuelas. Los alumnos utilizan maleriales
artisticos para realizar sus trabajos de arte. El profesor plantea una cuestion o
tema que servird de base a dichos trabajos. Este tipo de curricuium hace
hincapié en la relacion que existe entre la parte productiva del aprendizaje v |a
parte expresiva, al entender que ayuda a los alumnos a exteriorizar sus
sentimientos e ideas a través de las formas visuales que ellos mismos crean.
Un segundo tipo, también de carécter productivo, lo constituye el curricuium
orfentado hacia los aspectos formales del arte visual. Este tipo de
aproximacién ha sido comdn en Escuelas de Disefic como la Bauhaus en
Alemania v el Instituto de Disefio de Chicago.

El tercer tipo de orientacidn es aquel que se cenira en el aspecto human/stico
del arte; destaca la funcién y usos del arte en la sociedad y a través del tiempo
y la relacién entre cada sociedad y el contenido-forma de las obras de arte. La
parte productiva de estos programas se usa, generalmente, como
instrumento para llegar a un entendimiento del arte y de la cuitura, Las
actividades de aprendizaje, en forma de andlisis criticos, debates y lecturas,
se desarrollan para ayudar a los alumnos a comprender y apreciar el arte como
un hecho individual y social,

Feldman (1982) describe cuatro tipos de curricuiun artistico. Raramenie estas
tipologlas se encuentran en forma pura sino que en la practica acostumbran a
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aparecer de modo mixto. Estos cuatro enfoques podrian clasificarse como:
curricula hasados en las tdcnicas artisticas, en concepciones psicoldgicas, en
concepciones antropolégicas e histdricas y en concepciones estéticas.

Los modelos basados en las téchicas artisticas, fuertemente arraigados en fa
mayorla de las escuelas, parten de la concepcion clasica det arte como
técnica, coma accidn de producir.

El modelo de curriculum técnico basado en una concepeién del arte come
desatrallo de destrezas y téenicas artisticas, fue utilizada ampliamente por las
academias europeas del sigio XIX. Ahora bien, el fin primordial de estas
escuelas era gue los estudiantes llegasen a convertirse en artistas y para ello
les ensefiaban la gramatica y la sintaxis del lenguaje artistico, Hoy dfa, conlta
educacién general y abligatoria, el dominic de la técnica camo abjetivo
educativo olvida importantes aspectos del aprendizaje artistico, como el
axpresivo, &l crltico o el histérico cuitural.

Dentro de las concepciones psicologicas del curriculum de arte hay gue
distinguir tres modslos: el modelo clinico, el modelo desarrollista o
cognitivistay el modelo catarico o liberador.

EY primero considera la Educacién Artistica camo un instrumento de

diagnéstico psicoldgico. Asl, las producciones artlsticas de ios nifios no son

consideradas desde el punto de vista del arte, sino que su propésito

tundamental es descubrir lo que el dibujo o la pintura revela sobre la propia
imagen del nifio y su relacién con los demds y 8l entorno que te rodea. Parte

de una concepcién muy libre del arte como cualquier cosa que manifieste

contenidos -ideas, senlimientos- de la persona.

El segundo modelo refaciona \a actividad antistica con las diversas etapas de!

t{esarrollo mental que han sido descritas por autores como Plaget, Bruner, ¥

atros. El andlisis psicolégica proporciona datos interesantes sobre las etapas

df d:esarrollo mental y emocional def individuo, asf cémo acerca del modo en

ql_{e:’s_e_{_"‘dq_uie"en los conceptos de espacio, tiempo, tamafio o cantidad. En

esumen este modelo utiliza el arte para analizar el desarrollo mental del nifio.
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La cuestidn entonces se centra en determinar si, el interés de los psicdlogos
por conocer el desarrollo evolutivo se corresponde con el interés de los
educadores de arte en aprender sobre el ser himano y el mundg a través de
contemplar y hacer arte o, si se prefiere, por medio de la reconstruccion
estética de la realidad. Con respecto a este aspecto Feldman (1982) afirma:

El curriculum artistico se beneficia muy poco de la demostracién
de Piaget de que los nifios creen que un vaso aito y estrecho
lleva méas agua que uno ancho y bajo. Para nosotros el hecho de
que el dibujo de un nifio acentle la verticalidad mas que la
representacién horizontal de la cantidad volumétrica es
interesante; aungue no nos sentimos realmente inclinados a
verlo Unicamente como una evidencia de madurez intelectual o a
una preparacion para el pensamiento operacional concreto. De
hecho, la reconstruccién que el nifio hace de la realidad puede
ser estéticamente valiosa aunque cometa errores en la estimacién
del tamafio o la cantidad. De ahi, que no siempre resuite 14cil
aplicar los desarrolios de la psicologia cognitiva a la educacién
artistica (p. 27).

Finalmente, el fercer modelo psicolégico que parte de la concepcion del arte
como Una experiencia de catarsis, se basa en la observacién generalizada de
que las personas se sienten mejor después de que han dascargado sus
emociones en el transcurso del hacer artistico. Como cansecuencia, tos
educadores de arte pueden afirmar que la experiencia artistica provoca un
equilibrio tnico en el individuo, pero esto nos servird de muy poco a la hora de
plantear la educacion artlstica para nifios, adolescentes y gente sin especial
experiencia estética. Como sefialé acertadamente Dewey, el proceso artistico
es resultado de un método intencionado, la resolucién de un problema
donde los instrumentos estan constituidos por los materiales artisticos y
estéticos.

La tercera categoria -concepciones antropoldgicas e
curriculum de arte como una secuencia de actividades técnicas o

histdricas se aleja del
como un
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tipo de actividad que se ajusta o se desvia de las pautas de desarrollo
psicoldgico, para dirigirse hacia el estudio de ia historia de la humanidad a
través del arte,

El curriculum antropoldgico estd interesado en el estudio de los origenes
artisticos y obliga a los profesores y a los alumnos a examinar los contextos
fisicos y sociales, asl comeo la produccion aristica llamada primitiva. La
antropologia es especialmente Gtil porque nos ofrece la evidencia de la
creacion art(stica en una varledad de culturas.

Este curriculum tiene un especial significado en una sociedad muitirracial y
muitiétnica, y su estructura curricular ha de reconocer:

+ La variedad de tradiciones de nuestro arte y otras etnias.

* Generar valores educativos dentro del contexto de las artes.

* La necesidad de dominar los instrumentos necesarios, las destrezas y
los lenguajes del arte.

De este modo, se propone que una leccién de educacién art(stica pueds
empezar con el examen de algo y no (nicamente con actividades de
produccion y expresién artistica del nifio. La historia del arte y la antropologla
ofrecen un fascinante cuerpo de imégenes e ideas que deberfa ser tenido
mé&s en cuenta a la hora de disefiar las actividdes y conocimientos que
componen el curricuium de educacién art!stica,

El punto de partida del curricuium estético es la experiencia estética. La
educacién estética presupone una profunda y auténtica comprensién del
arte, analizando con los alumnos obras de arte especificas y ensefiandoles a
descubrir sus significades.

Cada trabajo de arte, sin tener en cuenta su calidad, puede ser
considerado como un juego de sefiales escritas en un cadigo
que provocan en quienes lo ven y oyen sentimientos,
pensamientos y comportamientos determinados. {(Feldman,
1982, p. 36).
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MODELOS CURRICULARES DE EDUCACION ARTISTICA EN ORDEN

CRONOLOGICO

Read, Aulo-expresion Observacién Apreciacion

1943

Robertson, Expresidn directa y Objetivo, estudios

1963 espontdnea de los intencionados para explorar
senlimienlos posibilidades

Read,

1967 El nifio como arlista El nifio como consumidor

Allison, de arte

1973, 1974

Eisner, Productivo Crilico Cultural

1972 |

Schools Técenico Visual Conceptual

Council,

1978

Barret, Sintético Operacional Conceptual

1979

Schools Council, .Registrar......Analizar Expresar,,.. Comunicar

1981 Objetivo Subjelivo

Gentle, Control exlerno Control inlerno

1981 -

Allison, Expresivo- Analitico- Perceplivo Historico-

1982 productivo critico cultural

Informe Gulbenkian, )

1982 Participacion Apreciacian

DES,

1984

Fig.4.1 . Modelos curriculares de Ed. Artistica. (Figg, 19889, p. 39)
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Recanocer la importancia de la estética en la educacidn artistica equivale a
reconocer que el hecho artisticc posee componentes intelectuales,
emocionales y de comportamiento. El curricufum estético se centra en la
percepcion de la relacién entre forma y experiencia, y de este modo, vincula
el aspecto afeclivo -experiencia, sentimiento- y el cognitive -andlisis de las
formas- del aprendizaje.
Figg (1987) propone {(fig., 4.1) una clasificacién de los modelos curriculares
mas representativos en la historia de la Educacién Artistica, atendiendo a tres
componentes esenciales:

+ Elementos técnicos, visuales y conceptuales

+ Apreciacion y participacion

* Experiencias subjetivas y objetivas.

A partir de esta revision, Ia autora propone que cualquier estructura curricular
debe respetar el equilibrio enlre estos tres componentes.

Marfn {1992) identifica cinco modelos metodolégicos basicos en el desarrollo
de la ensefianza de las artes visuales.

En el primer modelo, método de aprendizaje artistico denominado estudio de
talter, quien ensefia no es un profesor sino un profesional, un artista, que
trabaja en su oficio. Responde a la afirmacién: quien quiere aprender a pintar
acude af estudio de un pintor para, observando y ayudando al que
sabe,aprender, éf mismo, a hacerlo.

Ei segundo modelo, denominado renacentista-académico pretende sl
dominio del dibujo realista, a través de la copia o imitacién def modelo natural.
La actividad escolar caracteristica de éste método es la copia de laminas, que
ha sido ampliamente usada durante décadas.

El método académico de ensefianza del dibujo, fue el primer métode de
ensefianza de las artes pldsticas que se configuré como tal método didéactico.
La caracter{stica mérs destacable, radica en su propdsito, no tanto de ensefiar
un oficio, como de proporcionar los conocimientos necesarios para preparar a
un buen artista. Asl, el objetivo final del aprendizaje artistico consiste en
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dibujar correctamente imitando la naturaleza.

El tercer modelo busca dominar expresivamente el punto, la linea, el plano, la
textura y el color, como fundamento de fa pintura, la escultura y el disefo.
Vassily Kandinsky es su verdadero sistematizador. Las contribuciones de
Klee, Itten, Moholy-Nagy, Albers, etc., matizan, aplican y desarrollan las ideas
de Kandisnky y configuran una unidad de pensamiento, que es la que ha
generado el modelo denominado sistema de la Bauhaus.

La Bauhaus ha influfdo profundamente en los métodos de ensefianza de las
artes plasticas hoy en dia. En sintesis las dos grandes aportaciones de la
Bauhaus pueden resumirse en.. una nueva estructura conceptual, una nueva
teorfa de la pintura, de sus fines y elementos, y un ejercicio fundamental: la
exploracién, investigacién o sensibilizacién. El aprendizaje de la plastica como
proceso de investigacion, es la influencia més notable de este modelo,

El cuarto modelo, ef espontdneo-creativo, pretende desarrollar la creatividad,
sensiblidad y autoestima del alumno favoreciendo, principaimente, el
desarrolio evolutivo del dibujo espontaneo infantil. Para autores como Read o
Lowenfeld, la educacion artistica no pretende tanto que [a persona aprenda a
hacer arte como que a través del arte aprenda a ser persona.

Por tltimo, el modelo ecléctico, combina partes o elementos de cada uno de
los métodos anteriores, y aparece en la actualidad como el modelo mas

generalizado en la practica escolar.

Aproximarse a la comprension de la naturaleza del eurriculum, sin recorrer -
aunque sea de un modo general- las etapas mas significativas del desarrollo
de Ia teoria curricular nos parece imposible. No podemos entender ningdn
significado del término sin conocer los contextos en los que se elabora y se
desarrolla. Con frecuencia se ha considerado el curriculum como algo
establecido fuera del marco escolar, simplemente como la organizacién de lo
que debe ser aprendido o lo que el protesor tiene que ensefiar. Sin embargo,
la comprension del termino curriculum, disefio de curriculum -y aun, la teotfa
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curricular-, constituye una cuestién probiematica y en su debate se centran I,
mayoria de los estudios educativos contemporaneos de caracter general,

El problema central -y la riqueza- de este campo es que no existen acuerdos
generales, decisiones tomadas unanimemente. Las diferentes concepciones
y perspectivas son fruto de las opciones que se toman al acotar el término, Es
avidente que no pueden encontrarse respuestas sencillas, ni aceptadas
universaimente sobre la configuracién, disefio, puesta en practica del
proyecto educalivo y socio-cultural de fa escuela. Es evidente gue no existen
térmulas magicas a la hora de afrontar los problemas y ias tareas de la
educagion.

Una vez hecha esta anotacién, retomaremos ei tema del significado del
curriculum desde una perspectiva operativa y puntual. Para autores como
Kemmis (19888) o Gimeno (1992) cuestiones como: squé es el curricufum?.
(p.27) 0 Sexiste una definicidn de qué es el curricufum? (p.169).,constituyen
interesantes focos de debate.

Los tedricos suelen contestar a este tipo de preguntas con una definicién, o
una revision de las definiciones mas representativas e innovadoras, desde la
perspectiva que elios mismos defienden. Ofrecer una definicién aceptada
universalmente resulta imposible (Gimeno, 1992)... pero, en todo caso tal
requerimiento significarfa entrar en contradiccién con la complejidad propia de
la naturaleza del término.

Los aspectos fundamentales del curriculum se expresan en el interrogante
£qué debemos ensefiar? (Gimeno, 1992). Consciente o inconscientemente,
las perspectivas curriculares varian en la medida que se modifican las ideas
sobre lo que la educaclén significa. La escolaridad y la ensefianza no han
tenido siempre los mismaos contenidos, ni se ha entendido de la misma forma
a través del tlempo. Lo que en un momento determinado se consideran
contenidos legitimos de la ensefianza refleja una vision del alumno, de ia
cuitura y de la visién social de [a educacion, aglutinando no sélo |a historia del
pensamiento educativo, sino (a relacién entre escusla y sociedad. Las teorias
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sabre el curriculum expresan cambios sociales e histéricos; lo que se ensefia
expresa los valores y funciones que la escuela transmite y desempefia en un
contexto histérico y social concreto. Olvidar o despreciar este aspecto
significaria cometer el error que seflala Kemmis(1988): comprender el
curriculum, exclusivamente, desde el entorno y a visidn de nuestro presente.
(p. 44) y constrefiir la naturaleza del término.

No es facil encontrar respuestas indiscutibles y de validez universal en la
pregunta qué ensefar. Como hemos intentado mostrar, al esbozar una
panoramica de los modelos contemporaneos mas significativos, autores
distintos ofrecen respuestas distintas. Shubert {1986, ¢it por Gimeno, 1988)
sefiala como acepciones mas comunes del término curriculum:

« el gurriculum como conjunto de conocimientos o materias a superar
por un alumno dentro de un ciclo, nivel educativo 0 modalidad de
ensefianza.

- ef curricuium como programa de actividades planificadas, debidamente
secuenciadas y ordenadas metodolégicamente.

+ el curriculum como resultados pretendidos de aprendizaje.

« el curriculum como instrumentacién concreta que hace un sistema
social determinado de la educaci6n y de la escuela, a través de sus
contenidos, valores y actitudes.

« ol curriculum como experiencia a través de la cual pueden desarrollarse
los alumnos.

+ &l curriculum como tareas y destrezas a ser dominadas, en la formacion
profesional y laboral, en particular.

+ ef curriculum como reconstruccién social proporeiona los contenidos
los valores requeridos para que los alumnos lleguen a ser capaces de

mejorar |a sociedad en la que viven.
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Aunque, como afirma Stenhouse (1987h), ninguna definicion de curricuidum
resulta completamente satisfactoria, en la medida en que sus aspectos
practicos, mas representativos, escapan a tales consideraciones, no cabe
duda que las aportaciones de cada una de ellas ayudan a delimitar un campo
de esludio tan amplio ¥ compiejo. En este sentido, la mayorfa de las
definiciones parece coincidir -explicita o implicitamente- en tres rasgos
generales:

+ el aspecto social: funcién social y/o contexto social

+ idea de proyecto o plan educativo

« expresion formal y material: el formato del curricuium.

La relevancia, estructura y consideracién de estos tres componentes
definiran cada uno de los modelos. Asi encontramos desde acepciones
restringidas del término a contenidos o resultados de aprendizaje
predeterminados o la relacién entre ambos (modelo medios-fines, utilizando la
terminologla de Stenhouse), a otras que intentan incluir aspectos mas
amplios de la situacién escolar. Asi, conceptos como el de curricufum oculto
(Apple,1986; Jackson,1991; Torres,1991), destacan el aspecto social y
politico del curricufum,

£n general, como sefiala Kemmis (1988), en torno a la conceptualizacion del
término curricuium se observa, en la actualidad, un movimiento de flexibllidad
y de expansion que va desde los iniciales contenidos impartidos hacia
perspectivas que engloban -0 intentan englobar- todos los aspectos de la
situacion de ensefianza/ aprendizaje.

En resumen, el curriculum comprende una gran variedad de practicas en las
que s& expresa y concreta, necesita adaptarse a multitud de contextos y es
influldo por diversos factores: fuerzas sociales, marco organizativo, practicas e
ideas pedagégicas, protesores, ambientes de aula, materiales didécticos...,
por esta razon la respuesta que, a la practica educativa, da cada curriculum es

una respuesta concreta, pero no es la Unica, caben muchas respuestas
posibles,..
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Antes de terminar nos gustaria todavia plantear una Ultima cuestion: ;puede
ia teorfa curricular ayudar a modificar la practica?. Y si as asi, jde qué modo
puede hacerlo?. Con relacién a la primera pregunta nos gustaria destacar
algunos aspectos interesantes -en la medida en que invitan a la reffexién-
recogidos de 1a obra de Gimeno (1992);

Si solicitamos a un grupo de especialistas que elaboren un
proyecto de curriculum, pondran en el papel las aspiraciones més
loables y razonables desde su punio de vista. Todo ello bien
fundamentado y ordenado, pero no se atreveran a decir que, bajo
las condiciones reales de trabajo de los centros escolares y de los
profesores, se podra hacer poco de lo que se dice. Tal vez ese
desajuste en politicos y especialistas se deba a que carezcan del
cohocimiento de |a préactica concreta....

... LQUé pals se arriesgaria a poner en su curricuium oficial aquello
que realmente se hace en las escuelas -y en [as universidades-...
... los proyectos sustituyen el significado de la practica, ocultando
la realidad. Si se qulere saber lo que es verdaderamente la
educacién, convendria mucho mas analizar las practicas en el aula
que detenerse demasiado en un discurso... (pp 156-157).

Y continda Gimeno diciendo que si la practica dependiese de las prepuestas
que se hacen, seria muy fécil mejoraria y cambiarla. La historla, por desgracia
no confirma esa tesis. La teorfa curricular se ha desarrollado de un modo
importante, la caiidad de la ensefianza no ha mejorado significativamente.

Desde fa perspectiva de profesores de educacion artistica -no especlalistas
en teoria educativa ni didéctica general- et problema central del curricufum
radica, como afirma Stenhouse (1987a), en el cambio de |a préctica educativa;
una practica que no es abstracta sino que tiene unos actores y se
desenvuelve en unas circunstancias concretas. La cusstién entonces es:
,c6mo la investigacion curricular o un modeio concreto puede mejorar dicha
préctica?. ,Comao es posible salvar ef vacio que se abre entre nuestras
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intenciones educativas -lo que nos gustaria hacer- y fa realidad -lo que
realmente hacemos-? (Stenhouse, 1987a). El campo del disefio del
curriculum representa la mas importante tentativa en este sentido. El disefio
de un modelo de curriculum es un instrumento que gula la practica, que
permite trasladar efectivamente propésitos o concepciones educativas a un
contexto escolar concreto: a una practica real.

Para Gimeno (1992), el disefio es fundamental para ia articulacion de la
vertiente aperativa de un curriculum real, llamado también en la accidn

La actividad de disefiar el curriculum se refiere al proceso de
planificarlo, darie forma y adecuarlo a las peculiaridades de los
niveles escolares. Desde las declaraciones de finalidades hasta la
préactica es preciso planificar los contenidos y las actividades con
un cierto orden para gue haya continuidad entre intenciones y
acciones. (p. 224).

Como sefiala Elsner (1979), en ef campo educativo, como en el del arte, no es
posible dar férmulas universales y perfectas que garanticen el éxito: sin
embargo se puedsn proporcionar conocimientos y estructuras explicativas
que ayuden a resolver problemas y plantear nuevas posibilidades. En este
mismo sentido se expresa Schon (1992) para quién las actividades de disefio
Se apoyan en conocimientos diversos sobre qué son y ¢émo se comportan
determinadas realidades. El que disefia, establece un didlogo con la realidad
sobre la que actda, reflexiona sobre ella, configura un problema, distingue sus
elementos, elabora estrategias de accién o contigura modelos... su respuesta
s Una creacidn singular, como singular es la situacién a la que debe
responder. No es la Unica respuesta vélida,

El disefio Implica complejidad y sintesis, un proceso de blsqueda hacia una
meta que no es posibie determinar anticipadamente. ;Significa esto que el
disefio no puede aprenderse?. Por supuesto que no, aunque los resultados
no pueden predecirse, es posible aprender modos de proceder,
descripciones explicitas sobre ¢cémo iniciar un didlogo reflexivo, los rasgos
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gsenciales de un proceso de blsqueda de una nueva realidad.

Para Stenhouse (1987a), el disefio de un curricuium ha de proporcionar COFNO
minimo una base para planificar un curso, estudiarlo empiricamente Yy
considerar los motivos de su justificacién, En este sentido, debe ofrecer:

A. En cuanto a proyecto:

1. Principios para la seleccidn de contenido: ;qué es io que debe
aprenderse y ensefiarse?.

2. Principios para el desarrollo de una estrategia de ensefianza: 2.CcOmMo
debe aprenderse y ensefiarse?.

3. Principios acerca de ta adopcién de decisiones relativas a ia
secuencia.

4. Principios en funcién de los cuales diagnésticar los puntos fuexrtes y
débiles de los estudiantes individuaimente considerados y diferenciar
los principios generales 1, 2, 3 anies sefialados, a fin de ajustarse a los

casos individuales.

B. En cuanto a investigacién:

1. Principios con los que estudiar y evaluar el progreso de los

esiudiantes.

2, Principios con los que estudiar y evaluar el progreso de! profesor.

3. Orientacién en cuanto a la posibilidad de flevar a cabo el curricerfeam
en diferentes situaciones escolares, contextos relativos a alumnos,

ambientes y situaciones de grupo entre los alumnos.

4. Informacién de la variabilidad de efectos en diferentes conlextos y

sobre diversos alumnos y comprender las causas de variacion.
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C. En relacién con ia justificacion;
Una formulacién de la intencién o finalidad del curricuium qus sea
susceptible de examen critico.

Para Lundgren {1983, it por Kemmis, 1988), un disefio de curricuium debe
ineluir;
* Definicién del codigo: conjunto de principios seglin los cuales se
llevan a cabo la seleccidn, organizacian y los métodos de transmision.
* Seleccion de contenidos y de objetivos para ia reproduccién social, es
decir, conocimientos y destrezas que la educacién ha de transmitir.
+ Organizacién del conocimiento y las destrazas
* Indicacién de los métodos relativos a los contenidos que deben ser
ensefiados.
Eisner (1978} sugiere que el disefio de un curriculum debe considerar las
siguientes dimensiones:
* Finalidades educativas
* Contenidos
* Tipos de oportunidades de aprendizaje
* Organizacién de las oportunidades de aprendizaje
* Organizacién de fas dreas de contenido
* Modo de presentacién y modo de respuesta
* Tipos de procedimientos de evaiuacién

Gimeno {1992), por su Parte, destaca una serie de operaciones basicas a la
hora de realizar el disefio de un curricufum:

a. Pensar o reflexionar sobre la préctica antes de realizarla,

b. Considerar qué elementos intervienen en la configuracién de la
experiencia que han de tener los afumnos, de acuerdo con la
peculiaridad del contenido curricular abarcado.

C. Representar las afternativas disponibles: experiencias previas,
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modelos metodolédgicos, disefios realizados por otros.

d. Prever en la medida que sea posibie el curso de accién que se debe

tomar.

e. Anticipar las consecuencias posibles de la opcién elegida en el

contexto en que se actua.

f. Ordenar los pasos que dar, conocedores de que habra mas de una

posibilidad.

g. Delimitar el contexto, considerando las imitaciones con las que haya

que contar, analizando las circunstancias reales en las que se actuarg;

tiempo, espacio, organizacién de profesores, alumnos,materiales,

medic social, elc.

h. Determinar o proveer los recursos necesarios.
En resumen, la educacion, el curricufum y la practica educativa son procesos
de naturaleza compleja que no pueden ser simplificados a riesgo de sacrificar
su esencia. Las ideas e intenciones -los proyectos- educativos deben
axtraerse del conocimiento, andlisis y consideracién de la practica; y deben
volver a ella para poder ser contrastados y valorados. En este sentido, el
disefio de un modelo curricular no puede ser una preseripcién ni una relacion
cerrada y exhaustiva de métodos y objetivos de aprendizaje. Al conltrarlo
deberd plantearse como una hipétesis susceptible de ser experimentada; una
propuesta tentativa singular para un contexto, para unos alumnos, apoyada
en principios interpretables y abiertos (Gimeno,1992, p. 240),

2. Modelos curriculares de Educacién Artistica.

Hemos Intentado considerar, en el apartado anterior, aquelias cuestiones, en
) . . n

torno a la naturaleza del curticulum, gue nos parecen mds signlficativas co

relacién a la Educacion Arifstica, slempre desde nuestra propla perspectiva.
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La cuestidn ahora es analizar, aquellos modelos curriculares que nos puedan
servir como base a la hora de establecer nuestra propuesta.

Del mismo modo que hubiera sido imposible una fundamentacién sélida sin
referirse a los desarrolios teéricos contemporaneos sobre el arte v la
educacién que més han pesado sobre nuestro concepto de Educacion
Artistica, tampoco habria sido posible proponer un modelo de disefo
curricular, entendido como un instrumento que guia la practica, sin
detenernos a considerar aquellos desarrollos contemporédnecs mas
significativos.

Ahora bien, antes de pasar a analizar tales aportaciones, deberfamos dejar
claro que no estamos proponiende la idea de férmulas universales, ni de que
solo sea posible una Gnica respuesta valida. Como destaca Eisner (1972), es
necesario ofrecer alternativas para que cada profesor pueda encontrar la
mejor respuesta al dificil problema de educar.

Que programa de arte es mejor depende de lo que se valore en ia
Educacion artlstica... La cuestién esencial en la planificacién del
curriculum es la de considerar las limitaciones y posibilidades de
cada uno de ellos, y de sopesar cusl puede ser el mas productivo
en ef contexto de una escuela concreta, Cuando se admite la
existencia de distintas afternativas hay menos posibilidades, creo
Yo, de hacerse dogmaéticos sobre cudl es sl mejor curricuium de
arte. Cuando las alternativas se conocen y consideran, el profesor

€jerce un nivel de competencia distinto al de defender un punto
de vista particular. (p.171)

2.1. Modelo curricular de Chapman:

En opinién de Chapman (1978} un curriculum consiste basicamente en un
documento escrito donde se recogen los fines o los objetivos educativos y
!os modos ¥ medios necesarios para alcanzarlos;
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No se intenta hacer una descripclén pormenocrizada de las
actividades de clase, sino que mas bien esta disefiado para
presentar una concepcion general o filosofia de la educacion
artistica, los fines del aprendizaje artfstico y los contenidos que
van a ser incluidos en el programa (p.117).

En esta misma obra, Approaches to Art in Education, afirma Chapman que |a
Educacion Artistica deberia basarse en dos principios fundamentales:

Primero, ayudar a los nifios a sentar las bases para un aprendizaje
independiente del arte, es decir aprender a aprender sobre el arte y a
través del arte (Chapman, 1978), a lo largo de toda su vida.

Segundo, desarrollar la comprensidn de la refacién de continuidad que
existe entre sus propias experiencias e intentos expresivos y las obras
de los artistas profesionales. Y sobre el valor social de las formas

visuales.

La autora establece, ademds, un paralelismo entre los propésitos de la
educacién artlstica y las funciones mas sobresalientes de la educacién
general. Realizacidén personal, conocimiento dei patrimonio art(stico vy
aspectos sociales del arte, se perfilan como los tres grandes objetivos de la
educacién artistica. En este sentido, los programas de arte han de contribuir a
la realizacién personal del alumno, por medio de experiencias creativas de
arte, centradas en la vida y el mundo inmediato del nifio. El descubrimiento
del patrimonio artfstico le conducird a comprender el arte como una forma

cultural significativa.

Finalmente, la concienciacién del papel del arte en la sociedad se convierte
en esencial, sl esperamos de nuestros alumnos que sean capaces de emitir
juicios y valoraciones estéticas sobre el medio amblente que les rodea. En



218
hacia un modelo de curriculum

de educacion artistica

atras palabras, el encuentro del nifio con el arte deberfa estar lleno de
significado personal, ser auténtico como arte y relevante para la vida.

RESPUESTA PERCEPTIVA: FASES Y METODOS

Percibir cunlidades de las formas Apreciar cualidades basicas

visuales Construir percepeiones
multisensoriales
Lixplorar simbolismos y signilicados
Darse cuenta del significado de cada
contexio

Adquirir un vocabulario adecuado

Interpretar coalidades como Desarrollar la empatfa y ¢l

fuente de sentimientos distanciamiento fisico.
Investigar y rellexionar
Sintetizar

Conceplos y criterios
Fidelidad en las formas naturales y
orgénicas
Limitaciones lormales, valores
Valorar el significado de la morales
experiencia percepliva Expresividad y originalidad
Comunicacién y utilidad

Métodos
[nductivo
Deductivo
Empdtico
Interactivo

B am— ————

Fig. 4.2. Respuesta percepliva {Chapman, 1978, p.90).

Afora bien, determinar aquellas categorias de contenidos consideradas
basicas, hace necesario desarrollar una nueva estructura teérica que permita
identificar los conceptos artfsticos que deben ser tenidos en cuenta, En
terminos generales, Chapman (1985), describe el hecho artistico como un
proceso de interaccidn, donde una persona entra en relacién con un materfal,
objeto o suceso en un contexto determinado, tomando en tal interaccién el
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papel de creador -proceso de creacidn-, receptor de arte -respuesta
perceptiva-, © ambos.

Si el arte adquiere, para los nifios, un significado pleno cuando lo
experimentan desde la doble perspectiva: expresidn y respuesta; si los
objetivos educativos definidos son: la realizacion personal, la comprension
del patrimonio artistico y el conocimiento del papel del arte en la sociedad....
entonces, estos deberfan enfocarse teniendo en cuenta ambos modos de
experiencla artistica-exprasidn y respuesta - y sobre {a base de los procesos
humanas gue participan en ellos.

Restllta facil comprender que en el marco curricular propuesto (fig. 4.3) los
objetivos de la educacion art(stica aparezcan organizados en lorno a estas
dos fases fundamentales: expresién y respuesta artistica. Las figuras 4.2 -
respuesta perceptiva- y 2.1 -proceso artistico- sintetizan basicamente fos
aspectos mas Importantes que ambos procesos poseen para el ambito del
arte.

De este modo, generar Ideas, elaborarlas y utilizar adecuadamente los
materiales, en lo que se refiere al aspecto expresivo, y percibir, interpretar y
juzgar formas artfsticas, para el aspecto perceptivo, constituyen los elementos
sobre los que se articula el mencionado marco curricular. Los objetivos ¥
propésitos se han establecido de forma paralela -con base en asta doble
perspectiva- y con el fin de resaltar la continuidad entre el trabajo de la
experimentacién artfstica del nifio y el trabajo de los profesionales del arte.

2.1.1, Principales objetivos

» Realizacion personal a través def arte. )
Para estimutar la realizacién personal a través del arte, los nifios necesitan
aprender que el esfuerzo por expresary responder a las formas visuales,

puede ayudarle en su vida.
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MARCO CURRICULAR PARA LA EDUCACION ARTISTICA

Funcianes de la Educacién General Propésitos de la Educacién Artfstica

Facilitar la realizacidn personal
Transmisidn de la herencia cultural
DDesarrollo de ia conciencia social

Respuesta persunal y expresiva i
Ser consciente de la herencta arifstica
Descubrir ¢l papel det arte en la socicdad

OBJEFIVO: EXPRESION PERSONAL Y RESPUESTA
Los nifios deberfan aprender distinmas maneras de:

elaborar ideas propias para conseguir una expresién personal por medio del arte.
perfeccionar sus ideas para la expresion visual
ugar medios artisticos para plasmar sus intentos expresivos

percibir las cualidades nototias y sutiles

interpretar los significados de aquello que perciben
decidir sobre ¢l valor de sus experiencias

OBJETIVO: SER CONSCIENTE DE LA HERENCIA ARTISTICA

Los nifios deberfan aprender como los miembios de upa comunidad artfstica;

generan ideas para su trabajo
usan cualidades visuales en su expresin
usan medios y materiales

perciben y degeriben el arte
examinan irabajos de arte
valoran los trabajos de arte

ORJETIVO: DARSE CUENT A DEL PAPEL DEL ARTEEN LA SOCIEDAD

Los nifios deberfan aprender como gente de nuestra cultura y de otras:

originan formas artfsticas perciben y describen el arte
usan cualidades visuales para expresar sus examinan trabajos de are
creencias

i . valoran trabajos de ate
utilizan medios y materiales para expresar

valores sociales

Fla. 4.3. Marco curricular {Chapman, 1987, p. 122}
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Los nifios disfrutan manipulando los materiales de arte e incluso sin ningtin

tipo de ayuda o gula, de hecho, son capaces de producit de un modo
espontaneo o casual, obras que poseen un auténtico contenido expresivo.
Sin embargo, la mera actividad y los exitos casuales no son una prueba de
aprendizaje.
Conseguir realizar un trabajo de arte con un contenido artistico, expresivo y
personal, no es desde luego una tarea facil. Si este es nuestro objetivo, las
actividades de producciéon no han de centrarse tanto en ofrecer una lista
interminable de experiencias en técnicas, medios o m‘ateriales. como en
ofrecer la oportunidad de establecer un auténtico didlogo con los elementos y
materiales artisticos, a fin de ayudar a comprender la esencia del lenguaje del
arte.

De hecho, una de las caracter(sticas mas sobresalientes del arte esta en su
capacidad de hacer visibles a nuestros sentidos emociones, ideas, fantaslas y
sentimientos. Ahora bien, pocos nifios poseen, por naturaleza, los
conocimientos y habilidades necesarias para conseguir expresarse
f4cilmente; por eso es necesario crear un ambiente de trabajo que les
estimule y ayude en esta blisqueda. Conseguir una realizacion personal por
medio de la creacién -0 una auténtica expresién artistica- en los nifios
necesita de un profesional -profesor- preparado y sensible capaz de hacerles
comprender las etapas fundamentales del proceso artistico: el desarrollo de
ideas, fantasfas y sentimientos para la expresion artistica, el descubrimiento
de las cualidades visuales para expresarlas y la utitizacion de los materiales de
un modo expresivo.

La respuesta a las formas visuales pueder constituir también un proceso

activo y creativo, slempre y cuando dé cabida a la reflexién de porqué una
n sentimiento o idea concreta

mas informacién
nder a

forma visual determinada provoca en nosotros U
y no otra. En la vida diarla llega, a nuestros sentidos, muc_:ha

de la que podemos analizar conscientemente, sin embargo ai apre

conformar una respuesta estética estamos aprendiendo el enorme valor &
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importancia de fa percepcion, no ya Unicamente referida a fines estéticos sino
para ampliar nuestra comprensién de nosotros mismos, del entorno que nos
rodea y de los demas,

La conciencia percepliva puede, desde este punto de vista, constituir un
auténtico modo de respuesta para la vida que ayude a los nifios -y a los
aduitos- a descubrir las cualidades sensoriales, a interpretar los significados
de las experiencias perceptuales y a decidir sobre el significado de estas
experiencias.

« Conocer el patrimanio art(stico:

El patrimonio artistico s una parte significativa de la herencia cultural general.
Inciuye Ia obra de los artistas, arquitectos, disefiadores, y artesanos, del
pasado y el presente, asl como las contribuciones de otros profesionales
relacionados con el arle como los criticos, los conservadores y facultativos de
museas, los coleccionistas o los profesores.

Ahora bien, ninguna parte del patrimonio artistico puede tener un significado
personal para los nifios si no aparece directamente relacionado con su propia
vida. Para Chapman, el nexo mas profundo de unién surge al ser consciente
de que, sin tener en cuenta los materiales y las formas visuales empleadas, los
nifios y los artistas aduftos se enfrentan a problemas muy similares a la hora de
crear una forma visual. Cuando esta relacion se establece de un modo real, los
nifios no solo adquieren una base para comprender el modo en que trabajan
los artistas sino también una fuente de informacion y referencia a la hora de
afrontar su propio intento expresivo. De ahi que los objetivos para este
aspecto sean paralelos a los objetivos para la expresion personal; esto es:
aprender como los artislas crean las ideas para su trabajo {0 lo que es o
mismo, las fuentes de inspiracién artistica), como utilizan las cualidades
visuales en la expresion y cémo emplean las técnicas y materiales.

Los nifios pueden también estudiar la herencia arfstica desde el punto de
vista de los profesionales que han desarrollado una habilidad especial para
responder al arte. Los criticos, profesores, coleccionistas y conservadores de
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arte nes dan una visién del proceso de percibir el arte, de interpretar lo gue
quiere decir y juzgar su significado. De acuerdo con esto, |os fines educativos
son aprender cdmo los expertos perciben y describen el arte, como elfos

examinan las cbras de arte y cémo las juzgan.

* Comprender el papel del arte en la sociedad:

De algln modo, una sociedad o cultura se identifica por las formas visuales
que utiliza y crea. De ahl que deberia iniciarse a los nifios en la idea de que las
formas visuales constituyen un importante medio de expresién social, no
solamente en nuestra sociedad, sino también en otras culturas. La ilustracién
de los aspectos soclales del arte podria basarse en el medio ambiente
inmediato de los nifios, o también a partir de grupos culturales menos
familiares para ellos. Los objetivos para este aspecto de la educacion artfstica
son aprender cdmo las formas de arte se originan en una sociedad, cémo las
cualidades visuales expresan valores sociales y cdmo se usan determinados
materiales para expresar valores sociales.

Aungue no seamos siempre conscientes de elio, constantemente estamos
respondiendo a formas visuales del entorno en que vivimos. Puesto que los
nifios no acostumbran a ser capaces de distinguir claramente lo que ven de lo
que sienten y saben, necesitan aprender como , ellos mismos u otras
personas, pueden interpretar las formas visualeé presentes en el entorno
social, Estudiando como responden ia mayorfa de las personas a las formas
visuales, tanto en nuestra sociedad, como en otras; los nifios pueden trazar
un punto de partida para sus propios hébitos de respuesta.

A partir del marco curricular hasta aquf expuesto, Chapman (1985) propone
una estructura de curriculum cuyos objetivos generales se expresan en tres

campos profundamente interrelacionados:

* Crear arte
* Mirar el arte
« Vivir con el arte
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Crear arte: los alumnos aprenden a crear arte; pero ademés aprenden ¢omo y
por qué otras personas crean arte. Se insiste sobre todo en: a) las fuentes de
inspiracion artistica, b) los modos en que se desarrolian las ideas bésicas para

la expresion de la forma visual y ¢) el uso de procesos y materiales artlsticos.

Mirar ef arte. Los alumnos aprenden a responder a las obras de arte; v
aprenden también cémo y por qué otras personas responden y analizan las
obras de arte. Se insiste sobre todo en: a) percibir y describir las
caracter(sticas de |as obras de arte y de las formas visuales del entomo, b}
interpretar las cualidades visuales y ¢) juzgar el significado de! arte.

Vivir con ei arte: los alumnos aprenden el papel del arte en la vida cotidiana; y
aprenden también cémo y por qué la gente busca el arte y lo incorpora a sus
vidas. Se Insiste sobre lodo en: a) las concepciones de ia belleza y del arte, b)
las funciones del arte, tanto en la nuestra como en otras culturas y C)
vocaciones y aficfones en arte.

2.1.2. Contenidos conceptuales.

Con independencia de las consideraciones realizadas con relacién a ambas
estructuras curriculares, en su obra Approaches to Art in Education (1978),
Chapman realiza un analisis detaliado de aquellos contenidos conceptuales
qQue deberlan ser tenidos en cuenta en cualguier modelo de curricuium,
aunque esta relacion se presenta de un modo general,la autora insiste en la
necesidad de tener en cuenta el desarrollo de los nifios de cada uno de los
niveles.

Por lo que se refiere al aspecto expresivo -que coincide basicamente con
el Crear arte, del modelo mas reciente- los contenidos a tener en cuenta, son:

* Fuentes de inspiracién artfstica.
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+ Cualidades visuales y expresion.
+ Ulilizacién de procesos y materiales artisticos.

Aspecto expresivo: fuentes de inapiracidn.

Al ensefar €l arte a f0s nifios deberfamos insistir en el paralelismo entre las
fuentes de inspiracién artistica de los nifios,. las de los artistas y la génesis de
fas formas art/sticas en fa vida social.

Objetivo: Aprender a generar ideas para la expresion personai.

La importancia de este objetivo se ilustra por la clasica situacién de un nifio
gue dice: "no sé que hacer". Cuando los nifios son incapaces de encontrar
ideas para sus trabajos de arte, recurren, con frecuencia, a la férmula
estereotipada de copiar. Algunas veces conffan en una férmufa que ha tenido
éxito en el pasado; los estereotipos constituyen una prusba de que el nifio
necesita que se le ayude a ampliar su marco de referencia. Ei problema no es
sdlo que los nifios carezcan de motivacion, sino gue desconocen que una
parte muy importante del proceso artfstico se centra en un esfuerzo por
encontrar ideas y experiencias que puedan ser utilizadas como fuente de
inspiracién para sus propios trabajos de arte.

Objetivo: Conocer como los artistas generan ideas para su obra.

Las relaciones entre las fuentes que utilizan los nifios, y las fuentes a las que
acuden los artistas se pueden sefialar durante las actividades de estudio ¢
visitas a museos o exposiciones. Algunos artistas se dirigen a sf mismaos, ala
naturaleza y al medio ambiente, al amor y al odio. Los arquitectos v
disefiadores son estimulados, a veces, por el deseo de encontrar una
solucién practica. Los artesanos suelen desarrollar ideas tomando como
punto de partida la naturalezay la amplia tradicién de sus trabajos.

Las visitas de artistas & las clases de arte o de los alumnos a los falleres de
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trabajo de los artistas; o en su defecto el analisis de peliculas, entrevistas,
biografias y colecciones de originaies, constituirian sin duda un medio Gtil
para la consecucién de este objetivo.

Objetivo: Comprender como se originan las formas de arte en la sociedad.
Los origenes sociales del arte se pueden ver en el necesidad humana de
elaborar utensilios, instrumentos Y espacios para la vida. Para poder
sobrevivir, una sociedad debe proporcionar también cauces para la expresion
individual o de grupo. Ademas, muchas formas de arte se originaron y
desarrollaron a partir de rituales y ceremonias de gran importancia y
significacidn dentra de la vida social.

Aspecto expresivo: cualidades visuales y expresion,

Para Chapman, el esfuerzo realizado por los nifios para producir formas
visuales que contengan sus ideas y sentimientos, deberfan ser el punto
fundamental, a parir del cual se iniciase el andlisis de cémo ios arlistas
desarrollan progresivamente su trabajo y cémo para eilo van resoiviendo
distintos problemas visuales, de un modo comparable a como lo hacen los
nifios. Las cualidades visuales de las formas artisticas en culturas distintas,
pueden ser estudiadas como ejempio de las variaciones a gran escala en la
blsqueda para encontrar las cualidades visuales apropiadas para expresar
ldeas y creencias.

Objetivo: Aprender a perfeccionar ¥ modificar la idea inicial para ia exprasién
visual,

Los nifios pueden desarroliar criterios mas propios sobre el arte si se les
anima a resolver problemas y elaborar su idea inicial de un trabajo de arte. Un
nifio que, en un momento determinado, interrumpe su trabajo y dice: "no me
parece bien", posee, generaimente, una imagen mentai de aquello que él o
ella quiere hacer y que no coincide con lo que, en ese momento, estd
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realizando. Problemas de este tipo llevan a empezar una y otra vez, en un
esfuerzo de resolver una cuestion determinada, algo que no encaja bien.
Mientras gue muchos profesores centran sus criterios de evaluacién en la
espontaneidad de los trabajos art{sticos de nifios, distintas investigaciénes
sugieren que a la edad de cinco afios la mayorfa de los nifios -un 80%- tienen
cierta idea mental de aquello que quieren hacer. De aquf, que incluso en los
primeros niveles de la educacién general, resulta adecuada la propuesta de
ayudar a los nifios en la blsqueda de aguellas cualidades visuales que mejor
representen aquello que ellos desean hacer y decir.

Objetivo: Aprender come los artistas utilizan fas formas visuales para la
axpresidn.

Los artistas utilizan varios métodos para visualizar, perfeccionar y modificar sus
proyectos de trabajo. Bocetos, maquetas o modelos son especiaimente dtiles
para ayudar a los nifios a captar como los artistas exploran las distintas
posibilidades de una idea: escala, detalles, imdgenes, etc. Comparar una
coleccidn de trabajos de arte sobre un Unico tema, puede revelar las distintas
interpretaciones y puntos de vista a la hora de enfrentarse a un mismo
problema.

También en este caso, algunos artistas pueden ser invitados a hablar en clase
sobre el modo en que elios trabajan; del mismo modo pueden realizarse
visitas a museos Y galerias con el fin de analizar como los creadores de arte

desarrollan su proyecto inicial.

Objetivo: Aprender cémo los grupos culturales utilizan las cualidades
visuales para expresar sus convicciones y creencias.

Deberia hacerse reflexionar a los alumnos sobre el hecho, bastante
generalizado, de que cambios profundos en fas creenclas y valores de las
comunidades, llevan consigo las correspondientes modificaciones en el estilo

de las formas visuales que se producen.
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Dentro de cualquier cultura las innovaciones de la tecnologia, las revisiones
ideoldgicas profundas o las fluctuaciones econdmicas influyen sobre diversos
aspectos de la cultura. De hecho, en todas las culturas existen una serie de
claves visuales especificas que expresan valores y problemas sociales y
representan, de algin modo, a ese grupo cultural.

Aspecto expresivo: utilizacion de procesos y materiales artisticos.
En lo que se refiere al empleo de los materiales y técnicas artisticas, tamblén
es necesario establecer una serie de comparaciones entre el uso de los
materiales que hacen los nifios en las escuelas, el que re.iizan los artistas, en
todos los perlodos y culiuras v, finaimente, el papel de los materiafes dentro
de un entorno visual mas amplio.

Objetivo: Aprender a utilizar los materiales artisticos de un modo expresivo,
Al ensefiar a los alumnos la utilizacién expresiva de los materiales es
conveniente un equilibrio entre exploracion y control. Un material se convierte
en un auténtico instrumento de expresién, sélo cuando los nifios son
sensibles a las propiedades de ese material, cuando estan seguros de que
pueden controlarlo (dominario) y cuando son capaces de elegir of material mds
adecuado a cada uno de sus propdsitos.

En este sentido, lo nifios necesitan fa orientacién necesaria para aprender a
usar los materiales, equipos e instrumentos de forma que puedan conseguir
una forma visual expresiva. Un buen curriculum de arte no se define por el
ntmero ni por la innovacion de los materiales utilizados, sino por la calidad det
pensamiento y la sensibilidad expresada con cada uno de eflos.

Objetiva: Aprender como los artistas utilizan instrumentos y materiales.

Los artistas a la hora de realizar su obra, establecen una profunda relacién con
aguellos materiafes que van a utilizar. La mayorfa de eiios eligen uno o dos
durante sus estudios, de este modo adquieren un conocimiento detaliado de
los problemas técnicos que plantean tales técnicas o materiates.
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Debido a que el uso que los artistas pueden hacer de los materiales es muy
distinto de lo que los nifios pueden hacer, es esencial que los alumnos
puedan observar trabajos de arte originales y observar detenidamente sus

caracteristicas técnicas.

Objetivo. Apfender como los grupos culturales utilizan los materiales,
técnicas e instrumentos artsticos para expresar valores sociales,

Cuaiquiera que sean los recursos materiales de una cultura, la manera en que
las personas utilizan tales materiales puede reforzar 0 modificar ias creencias y
los valores sociales. Los nifios necesitan aprender que, en cada sociedad, se
le atorga un valor simbdlico distinto a cada uno de estos materiales. Los
alumnos pueden comprender el valor simbdlico de los materiales comparando
objetos cotidianos realizados con distintos materiafes -plata, oro, porcelana,
cristal, hormigén, hierro, papel...-.

En cuanto a la respuesta a las formas visuales, que basicamente coincide
con el estadio de Mirar arte, Chapman (1974) diferencia tres categorfas de
contenidos a tener en cuenta; aquellos que se refieren a:

+ Analisis perceptivo
* Técnicas de Interpretacion
+ Andlisis critico.

Respuesta a las formas visuales: anélisis perceptivo.

l.os alumnos deberfan llegar a darse cuenta de la naturaleza de sus
percepciones y deberlan, a su vez, aprender las destrezas necesarias para
ser capaces de realizar un andlisis de las obras de arte mas representativas y
de otros objetos cuiturales. Del mismo modo deberfan aprender que los
profesionales que se dedican al estudio del arte pueden ofrecerles nuevas

perspectivas a la hora de analizar sus trabajos de arte.
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Objetivo: Aprender a percibir cualidades sensoriales.

A medida que los nifios se hacen mas sensibles a las cualidades sensoriales -
stendo, de hecho, capaces de discriminar las cualidades visuales, espaciales
o tactiles mas sulifes- de aquello que ellos tocan, gustan, huelen y manipulan,
la percepcién se convierte entonces en un proceso activo y creativo. Ei
analisis perceptivo se extiende, entonces, mas alld del simple reconacimiento
de lineas, formas, colores y otras cualidades visuales, hasta la asociacién de
sentimientos relacionados con el contexto de nuestra experiencia anterior o
inmediata.

Objetivo: Aprender como los expertos perciben y describen ef arte.

Los profesionales relacionados con el estudio del arte como los crfticos,
historiadores, personal de museos y profesores de arte, poseen un lenguaje
rico y preciso a la hora de describir y manifestar sus apiniones sobre el arte. El
conocimiento -o al menos, un primer acercamiento- a este lenguaje puede
aportar a los nifios nuevos temas ¢ elementos a ser tenidos en cuenta,

Por lo demds, trabajos de intercambio y colaboracion entre la escuela ¥ los
artistas, personal de museos locales o criticos, materiales cinematogréficos,
impresos o videograficos, constituyen las fuentes basicas de recursos para
ensefiar a los niflos como los profesionales analizan y describen las formas y
los materiales artisticos.

Objetivo: Aprender como Ias personas perciben formas visuales de su
entorno.

El arte de una cultura o sociedad es dificil de examinar porque sus
manifestaciones son muy numerosas y en algunos casos, ajenas a nuestra
experiencia. Sin embargo, a veces es el medio ambiente mas familiar ¥
préximo al nifio el que resulta mas difici! de ser analizado.

Ahora bien, los nifios pueden aprender a descifrar y analizar campos visuales
complejos, siempre y cuando se les proporcione un marco de referencia que
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les ayude y guie en sus observaciones y si se les ofrece la posibilidad de
contrastar sus percepciones con las de otras personas.

Respuesta a las formas visuales: técnicas de interpretacion.

Ademas de desarrollar en los nifios la habifidad necesaria para interpretar
correctamente los trabajos de arte, deberfamos ayudarles a comprender el
modo en que los profesionales realizan su andlisis sobre las obras de arte.
Pero ademéds, las comparaciones interculturales deberian servir para hacer
reflexionar a los alumnos sobre cuales son las necesidades humanas que el
arle es capaz de satisfacer.

Objetivo. Aprender a interpretar e signiffcado de sus propias percepciones.
Constituye un factor de primordial importancia iniciar, desde los niveles mas
elementales, |a reflexién sobre aquellos estimuios sensoriales que recibimos
y como nos afectan, o cémo son interpretados por nosotros mismos. Varias
son las estrategias para iniciar esta reflexion; Chapman menciona algunas de
ellas que van desde animar a los nifios a hablar sobre sus propias
percepciones, hasta aquellas que utilizando la capacidad de imaginacion y
empatfa, pide a los nifios que intenten situarse en el lugar de un objeto o
situacién. Por ejemplo, se les pide a los alumnos que traten de imaginar como
se sentirfan si fuesen un pequefio trozo de césped entre bloques de
apartamentos, o una roca cerca del mar, qué es lo que verfan, qué
escucharlan , qué le gustaria que la gente pensase de ellos, etc.

Objetivo: Aprender como los profesionales interpretan el arte.

A partir de fos once o doce afios se introduce a los nifios en las técnicas de
recogida de datos, desarrollo de hipdtesis y explicacién de fenémenos. Estas
etapas basicas de andlisis, comunes a ofras materias, resultan Utiles para
comprender que cuando se examina un trabajo de arte puede interpretarse
desde distintos puntos de vista; asl, algunos autores analizan las obras de
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perspectiva mas amplia a la hora de juzgar estilos artisticos que no le resuiten
familiares.Por lo demads, seria conveniente que los alumnos llegasen a
conocer aquellos criterios mds comunes, para juzgar el arte, en la cultura
occidental.

Objetivo: Aprender cémo se puede hacer juicios sobre las formas visuales
en la sociedad.

A los alumnos no se les deberia imponer un Unico criteric o valor social del
arte, sin embhargo, serfa bueno que comenzasen a familfarizarse con alguna
de los criterios utilizados por 1a gente en su vida cotidiana. Asl, podrian
reflexionar sobre las razones que inducen a una persona a coleccionar
antigliedades, mientras que otros optan por las formas mas vanguardistas.
Los alumnos de los niveles superiores, intentar hacerse una idea de los
problemas a los que se enfrenta un arquitecto a la hora de disefiar un edificio
oficial -museo, estadio, auditorio- dentro de un conjunio histérico.

Chapman (1878), incluye ademds, en su marco curricular, aguellos métodos
de estudio que considera fundamentales para llegar a comprender fos
conceptos més importantes del arte occidental y de otras civilizaciones y
culturas distintas a la nuestra. Asi, para cada unc de los abjetivos expresados
se determina una serle de métodos de trabajo que ayudarén al desarrolio y
comprensién de su contenido conceptual. Métodos de trabajo como la
observacion, el examen detenido de la naturaleza, el ambiente construido o la
cuitura, en la que viven inmersos, el andlisis critico del disefio de los objetos
y espaclos cotidianos, el andlisis comparativo de las distintas soluciones a
problemas de la vida diarla; los estudios visuales, es decir, |a realizacién de
bocetos o maquetas previas a la realizacién de un trabajo, o fos programas de
artistas en residencia y visitas a estudios de pintores o escultores, el visionado
de peliculas de artistas trabajando en sus estudios, |a experimentacion y el
descubrimiento de materiales y procesos, asf como el andlisis de las
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arte en relacion a la época y cultura en la que se desarrollan, otros prefieren
hacerlo con relacion a la propia cronclogia del artista, y finalmente oiros
prefieren optar por el andlisis de ias caracteristicas mas representativas u

originales del autor.

Objetive: Aprender como las personas interpretan fas formas visuales como
expresiones sociales.

Desde los primeros niveles educativos, a los nifios les gusta reconocer e
interpretar las claves visuales que representan valores como el estatus social,
la autoridad o la pertenencia a un grupo determinado, que estan presentes en
su entorno social. El profesor debe brindar la oportunidad y estimular la
reflexion sobre este tipo de interpretaciones.

Respuesla a las formas visuales: andlisis critico

Los juicios de los nifios sobre su experiencia, sobre su propio trabajo de arte y
sobre su medio ambiente, deben‘an estar relacionados con los critetios
histéricos para juzgar el arte en la cuitura occidental, asl como también con los
criterios relacionados con diferentes estilos de vida.

Objetivo: Aprender a juzgar ef significado de Ia percepceion.

Para los nifios, no menos que para los adultos, la vida es un proceso de
descubrir cosas. La habilidad para tomar decisiones sobre el valor de la
informacion visual que llega a nuestros sentidos es especialmente importante
en un tlempo en que los nifios son bombardeados con tant(simas imagenes.

Aprender a juzgar, a sopesar, la relativa importancia de nuestra experiencia
visual es vital para la madurez.

Objetivo: Aprender como los profesionales juzgan las obras de arte.
Los nifios deberfan aprender que los profesionales no slempre estan de
acuerdo sobre la importancia o el valor de una obra de arte. Si los nifios

aprenden que |os juicios sobre arte pueden ser relativos, alcanzardn una
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diterencias que se desprenden de la eleccion de medios y materiales
antisticos, o la comparacion de las formas artisticas que caracterizan distintas
culturas, épocas o lugares, configuran el esquema basico que propone la
autora,

Algunos exigen control, precisidon y pensamiento analitico; otros, en cambio,
tiuidez, flexibilidad, pensamiento especulativo e imaginaciéon. Unos estén
cenirados en ideas y significados, otros sobre objetos concretos y acciones
practicas. En un programa que comprenda desde preescolar a primaria, los
nifics deberfan tener la oportunidad de trabajar con cada uno de estos
métodos, aplicéndolos a los tres objetivos que se definen como
fundamentales para la educacién artfstica.

En cada nivel los alumnos deberian tener la oportunidad de desarrollar sus
Intereses y preferencias, pero a la vez, ser motivados para ampliar sus
conocimientos més alla de lo cotidiano y sencillo.

Desde luego, este amplioc marco de referencia no significa, ni ha sido
pensado, para que el profesor y sus alumnos presten atencién a todo, en
fodo momento, Al contrario, representa la posibilidad de que los nifios
puedan elegir opciones que despierten su curiosidad e interés, sin perder de
vista el plan de curriculum inicial, y sin que ia efectividad educativa sea, en
ningun momento sacrificada,

2.1.3. Organizacién del curriculum .

Una aproximacién tedrica al curriculum de Educacién Artistica, proporciona un
marco general de referencia: la definicién de objetivos y método de trabajo
delimita el modelo propuesto. Sin embargo, no ayuda, de un modo directo, al
profesor -generalista- que se enfrenta en su practica diaria con las cuestiones
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de qué, cuando y ecdmo ensefiar. En este sentido, afirma Chapman (1978)

objetivos y métodos de estudic no constituyen en si mismos un
programa de arte. Para desarrollar tal programa, es necesario
tener en cuenta la relacion que existe entre objetivos, el contexto
y el ritmo de aprendizaje durante un curso, v de un cursc al
siguiente, asf comao las distintas circunstancias en las que trabajan
los profesores, (p. 138)

¢Cual es la propuesta de Chapman para salvar tal discontinuidad?; el disefio
de actividades de aprendizaje como punto clave en la organizacion de un
curriculum. Ahora bien, tales actividades de aprendizaje, cuyo nivel de
concrecion varfa desde el mas amplio -un ciclo académico o varios- hasta el
més concreto -una leccidn-, no se propone al azar, sing tomando como base
los objetivos y métodos propuestos en el marco curricular general.

Pero ademas, afirma Chapman, que cualquier programa de arle que garantice
el aprendizaje y ayude a resolver los problemas practicos con que se
enfrentan los profesores, debera tener presente una serie de cuestiones que
pasaremos a considerar.

En primer lugar, los componentes o elementos basicos de organizacion. La
fig. 4.4 establece los principales componentes de su medelo de
Qrganizacion.

En segundo iugar, las caracterfsticas que garanticen su efectividad:

+ equilibrio, en cuanto a los objetives v a los métados de trabajo

- continuidad y secuencia en el aprendizaje desde los niveles mas
concretos a los més amplios

* variedad en las actividades de cada nivel y cada cicio

* adaptacién a las diferencias individuales
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PRINCIPALES COMPONENTES EN LA PLANIFICACION DE UN

CURRICULUM
Por qué———|-—-—————— Qué—————emiee e i e e
Meta Método de Posibilidades Materiales y
estudio de contenido actividades

Ayudar a fos Observar la
nifios a naturaleza y cl
aprender a entorno
generar ideas construfdo
para la

expresion

personak

Percepciones
directas de los
nifios de la tierra,
el campo, mar,
cielo, las
cstaciones, el
tiempo, o formas
estructurales de la
naturaleza; y
construcciones,
carreteras, calles
signos, paseos...

de ensefianza

Técnicas para
ampliar la
percepeidn de
los nifios:
diferenciacidn
de lineas,
colores, formas,
conocimiento
multisensorial;
percepeidn de
aspectos
simbélicos y
conlextos 0
propésitos.

Materiales y
actividades
de los
estudiantes

Mameras de
registrar ¢
interpretar
percepciones:
cdmaras,
ilustracioncs,
diarios o cintas
grabadas,
trabajo directo
ch un medio

A qué

~se puede —

ampliar

Consecuenclas
deseables

Los niitos generan
ideas parn
cxpresar de un
moxdo personat,
sus cbscrvacicmnes
de la naluralera ¥
el medio ambiente
construido

Fig.4.4. Componentes generales de un curriculum (Chapman, 1978, p. 368).

Finaimente, cualquier estructura de curriculum debe estar referida a un tiempo
determinado o alcance. Lafig. 4. 5 muestra los puntos claves a considerar a la

hora de disefiar las actividades de aprendizaje correspondientes a un afto

escolar.

Por desgracia ia mayor(a de los programas tradicionales de arte se organizan
sobre ia base de aclividades cortas con cambios casi continuos en técnicas y
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materiales y sin una estructura que los sustente. Como consecuencia, ta
mayorfa de estos programas transmiten a los nifios la idea -equivocada- de
gue la clase de arte brinda la oportunidad de hacer siempra algo nuevo o
diferente, donde no es necesario esforzarse demasiado, pues todos los
intentos -breves intentos- parecen resultar satisfactorios. Y
consecuentemente, puede transmitirse a los alumnos dos ideas igualmente
falaces: ol arte es algo incomprensible e inalcanzable para la mayoria de las
personas; o por el contrario, en arte, todo vale y el éxito se alcanza rapida y
facilmente. Cualquiera de ambas posturas trae consigo un gran
empobrecimiento de lo gue el hecho art{stico significa y como consecuencia
dificulta el desarrollo de una adecuada educacion artistica.

Curiosamente, estos mismos profesores -generalistas, en primaria- nunca
tratarande este modo un tema de ciencias naturales o sociales. Al conlrario, se
dedicaran al estudic de un mismo tema durante semanas, dando lugar a
distintas iniciativas de trabajo individual 0 en grupo, a incorporar una serie de
recursos -diapositivas, videos, colecciones de iméagenes u abjetos,
perseguirdn unos objetivos y sacaran unas conclusiones... Por esta razon, es
necesario dudar de la validez educativa de tales programas.

Al planificar las actividades de un curso o mas, debe partirse de unidades de
aprendizaje centradas en un tema, una cuestion o un problema. Cada una se
compondrd de subtemas relacionados -lecclones- y actividades especficas.
Atenderd a los objetivos, métodos de trabajo y conceptos concretos de arte,
comao Mmateriales, temas, objetos y aspectos de disefio. Ademds de combinar,
del modo mds equilibrado posible aspectos de los tres objetivos definidos
como basicos: desarrollo personal, herencia artistica y papel social del arte.

La fig. 4.6 recoge una de las unidades que se utilizé en 6° curso de primaria.
Para su desarroilo en el aula, se especificaron las tareas de un modo mas
detallado. Algunas de las actividades se centraron en lo que se refiere al
patrimonio artlstico y otras en el papel del arte en la sociedad.
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DECISIONES PUNTUALES EN EL DISENO DE U]
PROGRAMA ARTISTICO PARA UN CURSO

Objetivo para el
desarrollo personal:
expresién y respuesta

N

asociado a asaciado a
patrimonio arlfstico arte ¥ sociedad
. Diseiic ,
Produccidn Produccion Disefic

NN NN

-D
2-D
2-D 3-D l 2-D 3-D |
. disefio
pintura grafico grabadc fotografi:
escultura ; protlucto
arquilectura artesan(; de disefio

NOTA: Si las unidades de aprendizaje se planifican alrededor de técnicas artfsticas, como sc sugiere aqul, 8 unidades
podrian ser la esencia del programa para un afio

Fig. 4.5. (Chapman, 1978, p.378)
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Ahora bien, interesa destacar que en ningun caso las unidades que propone
Chapman responden a esquemas cerrados e inflexibles, al contrario,
entiende la autora que es en este nivel de organizagion donde tiene que
tener cabida, los distintos contextos educativos, |as diferencias individuales
de los alumnos vy tas preferencias y posibilidades de cada profesor.

TEMA DE UNIDAD: LA CIUDAD

Fecha 8, sepliembre 22, sepliembre 6y 20¥, 3, noviembre 11, noviembre
octubre
Material ldpices de papetes deseda arcilla o cajas  ldpiz blando  distintos
colores coloreados materiales de
dibujo
Tema modelos de modelos de formas urbanas  detalles la gente en el
ciuclad ciudad urbanos entorno
urbano
Disefio el color como el color como  densidad de contornos de  proporcidn,
técnica écnica estrucluras formas superposicién
Técnlea pintura collage escultura cibujo de acabado de
pequeria bocetos dibujos
Funcién expresidn expresién expresion representacion  representacion
NOTAS:
* 2 scmanas.

Enfasis en la civdad como fuente de ideas para la escultura.

Desarrollo de colecciones de diapositivas; buscar como'complcmento poemas y misica. Ver la
relacién de cstudios sociales con el crecimicnto de las ciudades.

|

Wﬁ_w———w——*

Fig. 4.6. Disefio de una leccion. (Chapman, 1978, p. 372)
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IDEAS PARA EL DISENO DE UNIDADES

Enfasis en temas
(Foco: objetivos)

i Porqué se hace arte?

£C6mo se realiza el arte?
Variedades de arte

£C6mo estudiar una obra de arte’?
Problemas para valorar los
trabajos de arte

iCudl es el origen del arte?

Enfasis en procesos de

pensamiento.

{Foco: métodos de estudio).
Lo real y to imaginario en el arte
El arte y la vida cotidiana
Nuevas y viejas artes
Comunicacién a través del arte.
La buisqueda de la belleza
Simbolismo en el arte
Imaginacién y fantasfa

Enfasis en el potencial
expresivo de las formas,
(Foco: formas artisticas)
Dibujo y pintura
Escultura
Grabado
Arquitectura
Fotograffa
Artesania

Enfasis sobre los sentimientos
humanos,
(Foco: objetos y lemas)
Amor y odio
Belleza y brutalidad
Antagonismos
Palsajes y lugares
Genles e inleriores

Enfasis en los efectos de las
relaciones propuestas.
(Foco: diseiio)
;C6mo los colores alecian a
nuestros  sentintientos?
¢ Cémo los espacios determinan
nuestro modo de actuar?.
iCudl es el valor de la textura de los
abjetos?.
Ane e ilusién
Sentido de Ia escala y Ia proporcién
Las Ifneas pueden hacernos reir o
ltorar

Enfasis sobre las caracteristicas
expresivas de los materiales.
(Foco: materiales y procesos)

Metales y piedras preciosas.
La nobleza de Ia madera.

La inmovilidad de 1a picdra.
Escultura y fundicidn,
Tejiendo cosas e ideas.

Enfasis en fos uses del arte.
(Foco: fines o propdsitos).

Arte y polftica,
Arte comercial.
Arte religioso.
El humor y la sétira en ¢l arte.

Fig. 4.7 (Chapman,1978, p. 376)
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UN MODELO DE LECCION

ANOTACIONES GENERALES

Patrimonio Arie en la

Material TForma Tema Disefio Funcién artistico socledad
pldstico, artistica mensaje y color, aviso, #
metal, nedn, disefiy simbolismo lamaiio, informacion
pintura gréfico en los colocacién

(signos) signos

ANOTACIONES DETALLADAS

TEMA UNIDAD: Disefio gréfico

Objetivos: Percibir cualidades obvias y sutiles; interpretar
significados

Métodos de estudio: Tixplorar simbolismos; ser consciente de los contexios,
especulacién

Posibilidades de conmenido: Signos publicitarios; simbolismos por motivos, colores,

colocacién de disefios o formas,

Malerial de enseiianza: Area comercial proxima
Posibles actividades:
1. Establecer un punlo de vista para la observacicn

2. Buscar los signos mds grandes y més pequefios (razones para esa diferencia de tamafic)
fuscar los signos mds altos y los mds bajos (razones de esla posicidn) o
Huscar fos signos mds clares y los mds oscuros (ra7ones para esta diferencia de iluminaci6n).

3. Buscar signos cen diferentes colores. Anolar cuaies son brillantes, Examinar las razones para
uilizar colores mds o menos brillantes.

4. Buscar signos, p.e., de pldstico, metal o madera. Examinar las razones para utilizar distintos
materiales: permanencia, estatus, mensaje, prestigio..,

5.Ruscar anuncios con dibujos, stmbolos, motivos. Indagar sobre la infMuencia de la imagen sobre
el producto o servicio anunciado

e ]
s

Flig. 4.8 (Chapman, 1978,p.380)
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MODELO DE LECCION CON TIEMPOS APROXIMADOS INDICADOS

CENTRO DE LA UNIDAD: Lo real y lo fantdstice

Leccidn: Entornos imaginarios

Objetivos y mélodos de estudio

Percibir
(discriminacion bisica)

Interpretar
(simbolismo)

Generar ideas
(imaginar)

Usar materiales
(seleccionar)

Comprender
(,Pe qué manera los artistas han
selecionado el material?)

Usar matertales
{experimenltar)

Yaloracidn
(;Qué aprend(?, ;qué hubo de
especial?)

Actividades para 3 perfodos de clase

Primera clase
Observar las cualidades de 1a lfnea, color y forma que
hay en clase.

Considerar ¢l simbolismo de la Hnea, color y forma
en la vida diaria

Imaginar un entorno con cédigo de simbolismo
{P.E. rojo significa ir)

Pensar que maleriales podirian ser los mis adecuados
para representar un entorno con peluches, casas
redondeadas v calles como estelas de nubes.

Segunda clase

Analiza obrag como Palace at 4 A.M. de Giacomelti,
Walking City de Ron Herrons... Relacionarlas con
las actividades realizadas en clases anteriores.

Cbservar como con la mezcla de diversos matcriales
podemos alcanzar ¢l simbolismo deseado. Perfodo
de trabajo

Tercera clase

Perfodo de trabajo y evaluacién. Grado de
aprendizaje alcanzadc y carfcter especial de la
experiencia con relacién a  gencrar ideus,
simbolismo fantasfa y eleccién de materiales.

Reeurgos: Diapositivas e ilustraciones. Cajas de material de desecho y arciila. Cartones para bases,
hemramientas para cotar y pegar: tijeras, pegamento, cola, martillo y clavos, grapadora.

S e

Fig. 4.9 (Chapman, 1978, p. 382)
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La fig.4.7 proporciona una lista de puntos de partida para organizar las
actividades que més se adeclen a cada situacion.
En general, las unidades en las que se trabaja durante un curso deberlan

tener presente los siguientes aspectos:

1. Equilibrio entre actividades centradas en la expresidn y las centradas
en la respuesta critica.

2. Equilibrio entre formas bi y tridimensionéles y el estudio del arte en
los campos del disefio y la comunicacion.

3. Considerar los recursos y materiales necesarios para las técnicas que
va a introducir.

4. Finalmente, el programa de arte debe tener su propia vitalidad e
integridad. Es decir, debe estar centrado en su propio objeto de
estudio -el arte- y no funcionar como materia auxiliar para otras 4reas de!

curriculum. Se defiende una posicion esencialista.

Para terminar, este panorama curricular se incluyen en lag figuras 4.8y 4.9
que flustran el modo en gue pueden ser disefiadas las lecciones, con las

actividades anotadas paso a paso.

2.2. Kettering Project.

El proyecto, denominado Kettering Project, se cred con el fin de desarroliar
un curriculum artistico ordenado y secuencial, que integrase, junto al
programa escrito, una amplia gama de materiales instructivos -de soporte
bésicamente visual- que proporcionase a los profesores una fuente de
recursos Utiles para incrementar la calidad de la educaclén artistica.
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2.2.1. Conceptos bdsicos:

Entendiendo por curricufurm, como sefiala (1972) una secuencia de
actiividades disefiada intencionadamente para proporcionar
experiencias y aprendizajes de cardcter educativo, los conceptos
fundamentales sobre los que se asienta el modelo propuesto son:

+ actividades de aprendizaje
* objetivos educativos
» continuidad vy secuencia

El término actividad de aprendizaje implica que el curricuium va a
comprometer al alumno en algun tipe de accién, teniendo presente
que toda actividad implica un contenido. Actividad es el vehiculo que
conduce el proceso educativo hacia adelante. (Eisner, 1972, p. 162).
En este sentido, las actividades de aprendizaje deberfan poseer una
serie de condiciones;

1. Constiluir actividades relevantes y significativas para el

aprendizaje art(stico.

2, Atender explicitamente a la secuencia y a la continuidad.

3. Determinar el nivel de complejidad de acuerdo con la

capacidad de los alumnos.

4, Formularse de acuerdo con los intereses de los alumnos.

5. Determinar su posibifidad de generalizacion, es decir, su

posibilidad de aplicacién desde el &mbito escolar a otras esferas

de la vida del alumno.

8. Comprobar su validez para desarroliar las técnicas y conceptos

que se esperan adquirir.

En el campo de ta educacién artistica, el intento de formular objetivos
educativos ha sido especialmente significativo; ya que ha sido ésta, un
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area donde el curriculum se ha consideradc de un modo arbitrario y
asistematico. Esto no quiere decir, sin embargo, que tedo objetivo
formulado resulte valido. Como destaca Eisner (1972), enunciados
como ef obfetivo de la educacidn artistica es ayudar a cada nifio a
desarroflar su potencial artfstico son lo suficientemente vagos vy
generales como para carecer de sentido.

En su intento por sistematizar un modelo de curriculum, el Kettering
Proyect incluye dos tipos de objetivos:

a.Objetivos instructivos, que describen el modo en que los
alumnos deben actuar y las capacidades que deben alcanzar al
terminar dicho curriculum; y proporcionan a los profesores datos
que les permiten revisar la efectividad de [a unidad de
aprendizaje y del curricuium, en general,

b. Objetivos expresivos: que mas que fimitarse a
comportamientos o resultados de caracter observable, se
centran en la descripcion de la experiencia o cuestion sobre la
que el alumno va a trabajar.

La razén para esta diferenciacién surge de la necesidad de
complementar el concepto de objetivo inslructivo, cuyas limitaciones se
hacen especialimente patentes en el campo del aprendizaje anistico.
Eisner (1985) resume estas limitaciones en cuatro:

Primero, no siempre es posible predecir con exactiiud los
resultados educativos.

Segundo, en areas donde se espera respuestas creativas o
innovadoras, no es posible especificar la conducta u operacion
que el alumno va a desarrollar.

Tercero, se ha confundido el uso de los objetivos
considerandolos como un instrumento de medida, cuando en
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algunas é4reas solo se pueden utilizar como criterio para
establecer un juicio.

Cuarto, el procedimiento de identificar los objetivos antes de
selecclonar las aclividades, es tégicamente defendible, pero,
psicoldgicaments hablando, no es necesariamente el medio mas

eficaz de proceder.

Como se comprenderd, en dreas como la artistica donde se espera que
el alumno encuentre soluciones personales a las cuestiones
propuestas y que utilice los conccimientos y técnicas que posee de un
modo creativo, los objetivos instructivos resultan insuficientes e
inadecuados. Pero ademds, |a distincion entre objetivos instructivos y
expresivos tiene como contrapartida una segunda diferenciacion que
se refleja en actividades instructivas y actividades de aprendizaje
expresivo.

Una actividad instructiva toma la forma de ejercicio, es decir,
proparciona al alumno ta oportunidad de familiarizarse con las
caracteristicas de un material y ayuda a desarrollar las destrezas
necesarias para aleanzar su conirol. Cuando, a través de esta
experimentacién, el alumno alcanza un nivel adecuado de dominio
entonces estara preparado para utilizar dicho concepto o material de un
modo expresivo, es decir, estara capacitado para afrontar una actividad
de caracter expresivo. De ahl, que uno de los aspectos mads
importartes que incorpora esta relaclon -objetivos instructivos y
expresivos- es la afirmacion de que la expresién no es una capacidad
innata o espontanea sino que estd, en parte, determinada por la
instruceion. Los objetivos Instructivos aspiran a desarrolfar |las destrezas
¥ conocimientos necesarios para un trabajo expresivo en materia de
arte.
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Por esta razdn, un curriculum de arte, en general, y el Kettering, en
particular posae un ritmo gue fluctia de lo instructivo a lo expresivo y
viceversa: lo instructivo ayuda al alumno a adquitir un conjunto de
habilidades que hace posible el aspecto expresivo, lo expresivo
estimula a ampllar y analizar ideas, Imégenes y sentimientos gracias a las
habilidades adquiridas.

El uso de objetivos expresivos e instructivos y su complemento en
actividades expresivas e instructivas, esta relacionado con otros dos
conceptos fundamentales del modelo de curriculum propuesto!
continuidad y secuencia. Ambos términos responden a la necesidad de
proporcionar las oportunidades adecuadas y necesarias para alcanzar
un aprendizaje art(stico, es decir, a la necesidad de orientar la accion
para que no ocurra de una forma improvisada ni rutinaria.

Por continuidad se entiende la seleccién y organizacién de las
actividades del curriculum que hacen posible a los estudiantes utilizar,
en cada una de las actividades, las desirezas adquiridas en fas
anteriores; por secuencla, fa organizacion de las actividades del
curriculum que se van haciendo progresivamente complejas a medida
que los estudiantes avanzan, £n suma, ia falta de continuidad frustra la
oportunidad de desarrollar y perfeccionar los conceptos y modos
aprendidos; la falta de secuencla inhibe la progresion hacia un

aprendizaje artfstico.

Ser capaz de alcanzar resultados expresives a partir de
materiales art/sticos requlere desde el punto de vista
‘educativo que el alumno tenga el tlempo suficiente y la
oportunidad de adquirir practica y perfeccionar las
destrezas necesarias. (Eisner, 1979, p. 145)

Como consecuencia un curriculum art(stico debe tener en cuenta dos
criterios:
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I. Las actividades de aprendizaje no pueden concebirse como
una mera coleccidn de propuestas independientes,

2. Los intervalos de tiempo entre las actividades artisticas
necasitan ser lo suficientemente cortas para que no disminuya el

interés en el proyecto.

Si un curriculum de arte se desarrolla utilizando los conceptos que se
han descrito, consistirla en un programa de actividades instructivas
disefiadas para desarrollar destrezas especificas. En el se incluirian
también, actividades expresivas que estimulasen al nific a emplear [as
destrezas adquiridas con fines expresivos e imaginativos. Estos dos
tipos de actividades y obietivos constituirfan el ritmo del curricutum.
Ademas las actividades serfan seleccionadas teniendo en cuenta su
continuidad y su secuencia,

2.2.2. Estructura del curricilum

El propio concepto de estructura, tal como se emplea en el proyecto,
determina la construccién del curricul/um en dos sentidos:

Primero, la estructura proporciona el plan basico gue se usara para
desarrollar las unidades especificas y las actividades que constituyen el
curriculum. Segundo, los componentes de la estructura una vez
identificados son muy diticiies de cambiar. La estructura es analoga a un
proyecio arquitectdnico. De forma similar, la estructura del curriciium
marca los pardmetros basicos que definen las tareas a emprender, y por
tanto, et cardcter general del currfculum que se va a desarrollar.

La composicién de la estructura de curricufum del Kettering Project se
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define, segun su director (Eisner, 1972), con los siguientes
alementos:

. Campo
. Concepto 0 modo
. Principio 0 medio
. Fundamentacién
. Objetivo
a} Objetivo instructivo

o A WO N -

b) Objetivo expresivo
. Actividad motivadora
. Actividad de aprendizaje
. Medios de apoyo instructivo

0w o N,

. Procedimientos de evaluacién

En el proyecto se identificaron tres campos de aprendizaje
artistico: el productivo, el crltico, ¥ el histérico, A partir de ellos se
definieron las areas que fueron utilizadas como base para disefiar los
materiales y actividades de aprendizaje del curriculum.

Para el campo crftico se abordaron conceptos como: color, linea y
composicion. Tales conceptos sirvieron como focos alrededor de los
que organizar los principios. Asl, el concepto color se usarfa en un
principio como el color puede utffizarse para comunicar ¢ evocar
emociones. Cada principlo o generalizacion lba a ser utilizado por el
profesor como un punto de referencia o gula en el trabajo con los
alumnos. De este mado, el interés no se centraba en que los nifios
memorizasen este principio, sino en que el profesor: intentase ayudar a
los nifos a descubrir y/o reconacer ese principio a partir de sus propias
experiencias. Asi, el concepto era el fenémeno a prestar atencion y el



248
hacia un modelo de curriculum
de educacién artistica

principio describla lo que habla que tratar con relacion al fendémeno. En
el campo productivo aborddbamos no un concepto, sino un modo
y en lugar de un principio, un material. Un modo es una técnica, o tipo
de trabajo de arte visual. Por ejemplo, el dibujo es un modo mientras
que el carboncillo es un material. Asi, el dibujo como modo de actividad
productiva podria hacerse con diferentes materiales: carbongillo, pluma
y tinta, ldpiz vy otros... De forma similar, fa pintura es un modo al igual que
la escultura o grabado. Estd clare que en cada uno de estos modos se
podria usar una variedad de materiales.

De este modo, el término de concepto en los campos critico e
histérico se corresponde con el de modo en el campo productivo.
Mientras que el de principio en los campos crftico e histdrico as
material en el campo productive.

Esto quiere decir, que un profesor que trabajase en su aula con el
Kettering Project conocerla, en cada momento en que campo estaba
trabajando, asi como el concepto o el modo que utilizarla y el principio ¢
material en que deberia apoyarse.

La fundamentacion intentaba explicar a los profesores la importancia
de cada uno de los conceptos o técnicas sugeridas dentro del propio
currfculum y en el desarrollo del aprendizaje artistico en general, Su
objetivo era dar coherencia interna al proyecto; no hay que olvidar que
la Intencién principal del Kettering es la de disefiar un curriculum que
pueda ser tif a profesores generalistas -no especialistas en arte- con
escasa experiencia y conocimiento art{stico. De ahi, que sus

caracter(sticas fundamentales podrian resumirse en dos:

a. Evitar desarrollar maieriales que pueden ser usados sin
comprender su sentido.

b. Aumentar la percepcion, la comprensién y la sensibilidad
artistica de los profesores que participen en el proyecto.
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Objetivos expresivos e instructivos: los objetivos instructivos
describen lo que se espera que el nifio sea capaz de hacer después de
haber completado una leccién; mientras que los expresivos describen
una situacion en la que el alumno serfa capaz de aplicar de forma
expresiva y personal las destrezas adquiridas previamente. En sl
curricufum del Kettering Project objetivos instructivas y expresivos
aparecen equilibrados y profundamente intetrelacionados.

Actividad motivadora: consiste en una sugerencia al profesor sobre lo
que se podria hacer para despertar el interés de los niflos hacia un
concepto, técnica, tarea o material. Bajo el término de actividades
motivadoras se podrian incluir desde hacer una visita a un lugar
interesante a analizar los alrededores del centro, desde iniciar un
debate sobre una serie de reproducciones de obras de arte, a visionar
una pellcula donde se registra como un autor determinado realiza su
obra y como esta cambia en virtud de las decisiones que tome su autor.
La finalidad de este tipo de actividades consista en estimular a los nifios
a pensar sobre aspectos del arte sobre los que nunca han reflexionado
y que son fundamentales para la comprensién y la apreciacién del arte.
Cada una de las actividades motivadoras iba seguida de dos o tres
actividades de aprendizaje, que estaban referidas al objetivo de aguella
leccién. La razén para suministrar dos o tres actividades de aprendizaje
estaba en dar a los profesores distintas opciones que le permitiesen
seleccionar el tipo de actividad o actividades que mejor se adaptase al
contexto de su clase o a las caracter(sticas de sus alumnos.

En realidad, slempre que los profesores podfan encontrar
actividades que pensaban que eran mas efectivas que las
que les suminlstramos para los objetivos de una leccion, les
estimuldbamos a usartas. Lo que guerfamos era poner a los
profesores a usar el Kettering curriculum para converiirse
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en profesores tan capaces en las artes visuales, gue ellos
mismos serian agentes independientes, y que en
cualguier momento desarroltarfan sus propios programas
para los alumnos de sus clases. (Eisner, 1972, p. 176)

El término de medios instructivos de apoyoresponde a la
preocupacion de los participantes en el proyecto de encontrar
maleriales didacticos que van mas alld de los materiales artisticos
(pinturas, papeles, rotuladores, tijeras...) y de los clasicos libros de
texto. De hecho, como ya hemos dicho antes, una aportacién muy
interesante del proyecto fue la coleccién de materiales visuvales -
diapositivas, transparencias, dibujos especiaimente preparados,
carteles de textura y color, reproducciones, etc- que se prepard para
desarrollar cada una de las actividades, unidades y lecciches que
componlan el currfculum propuesto. Eisner (1972), describe este
material: '

... -alrededor de 700 piezas independientes- ...guardados
en dos grandes cajas... cada uno codificado con un
nimero que estaba referido en cada una de las lecciones.
Asl, si un profesor estaba trabajando con sus alumnos en
una leccion de la unidad de color, tendr(a a su disposician
una variedad de materiales que estaban integrados dentro
de los materiales del curricufum que se habla escrito. Si un
profesor querfa ayudar a los alumnos a reconocer el hecho
de que el color es influido por los colores que le rodean,
tendrfa a su disposicidén un juego de reproducciones de
obras de arte, cuyas varias secciones podian cambiarse
con respecto al color, valor e intensidad. .o que
intentébamos hacer es suministrar recursos visuales para
ayudar & les nifios a percibir los fenémenos visuales (p.177)

Finalmente,en la mayoria de las lecciones se sugerian procedimientos
de evaluacion disefiados para ayudar a los profesores a evaluar la
efectividad de los materiales suministrados.
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2.2.3. Formato

Cada uno de los modos y conceptos establecidos en el marco
curricular sirvidé como referencia para diseflar las unidades
seleccionadas. Cada unidad contiene entre 7 v 10 lecciones. Y cada
leccion propone de 1 a 3 actividades de aprendizaje. La fig.4.10, refleja
esquematicamente la organizacién de las lecciones dentro de una
unidad.

[ Leceidn
Leccidn 4
Leccién 3

Leccibn

R

DAD

Figura 4.10.0rganizaclén de las lecciones dentro de una unidad ({Eisner, 1979)

De un modo grafico se expresa la intencién de los autores del proyecto
de que una vez elegida una unidad, el profesor iniciase el trabajo enla
primera leccidn y lo continuase hasta llegar a la itima, a fin de garantizar
la continuidad de las actividades, una de las bases fundamentales
sobre las que se disefio el curriculum para asegurar su validez
educativa,

El formato de este curriculum incluye siete unidades: en el dominio
productivo, unidades centradas en dibujo, graflias y pintura; en el
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critico, unidades en relacién con linea, color y composicién; en el
histérico, acontecimientos relevantes dentro de la historia del arte. A
partir de estas unidades, el proyecto desarrolld 67 lecciones y los
materiales instructivos especlficos para cada una de ias lecciones.
Estos materlales, visuales y escritos, servian para desarrollar un
programa de educacion artistica durante dos afios, dedicando el
profesor dos horas semanales al estudio o a la produccion art(stica.

2.3, Arts Propel.

El enfoque curricular denominado Arts Propel, surge en 1985 como un
acuerdo de colaboracion entre los participantes en el Proyecto Zero,
el Educational Testing Service y colegios pablicos de Pittsburgh, con
la financiacién de la Fundacion Rockefeller,

El objeliva consistla en elaborar y disefiar una serie de instrumentos de
evaluacién que aportasen daios a la investigacion sobre el proceso de
desarrolio del aprendizaje artistico, centrando especialmente su
atencién en los dltimos cursos de la educacién elementai y en la
educacion superior.

La denominacion de Arts Propel encierra, en sl misma, la claves de la
concepcion de fa educacion artistica que este proyecto propone. Asl,
las siglas de PROPEL, representan las tres capacidades artisticas
consideradas como fundamentales: PROduccién, Percepcidn,
Examen y reflexion; mientras que la "L" final pone el acento en el
interés del proyecto por el aprendizaje (Learning).

Gardner (1989) sefiala gue, aunque muchas de las caracteristicas son
comunes a otras iniciativas desarrolladas, Arts Propef aporta, por su
origen intelectual, un modo concreto de conciliar dos aspectos
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clasicamente divergentes: |a teorla y la préctica. Por eso, en palabras de
este autor, ejemplifica el paso del analisis filosofico y de la
experimentacion psicoldgica a aplicaciones concretas denlro del propio
contexto educativo (p. 169).

2.3.1. Base tedrica

Los origenes de Arts Propel se remontan al Proyecto Zero. Creado en
1967 por el filésofo Nelson Goodman, se denominé de esle modo,
para dar a entender que nada se sabfa sobre el tema central en el que,
este equipo de la Universidad de Harvard, trabajé: la naturaleza del
pensamiento art{stico.

Goodman, eplstemélogo de formacién, continua la radicién iniciada por
Cassirer o Langer, y formuia una clasificacion de los principales sistemas
simbdlicos utilizados por los seres humanos, Pero Geodman, no sdlo
intenta el estudio analitico o la descripcién de los tipos de sistemas
simbélicos, sino que se enfrenta al andlisis de como funcionan [os
simbolos en la practica, es decir, cOmo son capaces de transmitir
contenidos.

En su investigacion, reconoce la existencla de simbolos y sistemas
simbélicos diferentes, pero, en conira de lo comtinmente establecido,
pone en duda la prioridad de ciertos sistemas -como el lingd(stico ¢ el
IGglco- sobre otros como el musical, el gréfico o el poético. Asl, desde
el punto de vista simbdlico, la actividad de un ffsico o un poeta resultan
perfectamente comparables.

Reconoce, Goodman, que los simbolos pueden representar o denotar
objetos utilizando cédigos mds o menos establecidos, mas o menos
conocidos; ahora blen, la existencla de modos de simbolizacién mas
sutiles, o si se quiere menos familiares a la mayoria de los humanos, no
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as razén para que sean considerados como menos importantes.

Tememos, como ejemplo, el caso de la misica;

Una obra musical no representa ni denota nada de lo que
existe en el mundo. Como sostuvo, entre otros, Stravinsky,
la musica es incapaz, por su propia esencia de transmitir
significados especilices. Por otrg parte, es evidente que la
musica tiene un considerable poder de comunicacion. Una
obra musical puede ejemplificar literalmente ciertas
propiedades, como el tempo o la sonoridad... pero la
musica puede ejemplificar 0 expresar metafdricamente
muchas otras propiedades. como la alegria, la furia, &l
conflicto, la pasién. el orgulio o la solemnidad.... la musica
funciona simbélicamente al recrear en forma metafdrica
estas propiedades utilizando aquellos recursos que le son
propios tales como el modo, el ritmo y el timbre. (Gardner,
1987, p. 79)

De este modo, tal como sqstiene Goodman, es necesario reconacer 1a
existencia de una innumerable coleccidn de mundos, todos creados
por los humanos, fodos iguaimente importantes, sin ninguna prioridad
epistemoldgica de unos sobre otros. Es precisamente en este aspecto,
por lo que se refiere a la Educacion Artistica, dénde la obra de
Goodman adquiere especial relevancia. Al examinar el arte en términos
de elementos relativamente analizables, es decir, los simbolos
artisticos, proporciona una renovada perspectiva a la filosoffa del arte, v
al estudio del arte en general, que permanecia centrada en cuestiones
irresolubles como fa belleza, el valor, o la emocion.

Aunque la investigacién de Goodman es de naturaieza basicamente
fitosefica, el punto de vista adoptado es claramente cognitivo, esto
quiere decir, entre otras cosas, que las actividades artisticas son
consideradas como actividades cognitivas complejas. Una persona que
conozca el arte, tiene que ser capaz de codificar y decodificar los
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sistemas simboélicos que el arte utiliza para expresarse. Un
decodificador - o lector- artistico es capaz de distinguir los estilos de
musica, ¢ el contenido alegérico de un poema o una novela. Un escritor
-0 codificaidor- artistico sabe utilizar las formas y los coiores para sugerir
estados de animo diferentes, o crear frases musicales capaces de
transmitir la impresién de diferentes estaclones o estados psicolégicos,
La compiejidad de tales cuestiones hace que resulte facil comprender
que los primercs afos del Proyecte Zero se cenirasen, sobre todo, en
la discusién y el andlisis interdisciplinario de los principaies conceptos y
procesos art(sticos.

En ios afios 70, bajo Ia direccién conjunta de Perkins y Gardner, el
proyecto comenzd a centrarse en cuestiones psicoldgicas. Perkins
dirigié el llamado Cognitive Skills Group (Grupo de Habilidades
Cognitivas) cuyo principal foco de interés residia en el analisis de las
capacidades perceptivas y cognitivas de los adultos. Gardner, por su
parte, dirigié el Development Group (Grupo de Desarrollo), que se
centré en como se desarrollan las actividades simbélicas en nifios
normales y superdotados. Aunque en la década de los 80 las
investigaciones basadas en estos aspectos continGan, el proyecto
inicia un importante cambio de perspectiva y asf, simultdneamente ala
investigacién psicolégica, comienzan a desarrollarse estudios que se
esfuerzan por aplicar los andlisls y resultados de las investigaciones a
programas concretos en centros de todos los niveles educalivos,
desde preescolar a la universidad. De hecho, Arls Propel es una
consecuencia directa de este nuevo interés por (0 educativo. En este
sentido, ejemplifica el paso del analisis filos6fico y de la investigacion
psicolégica a la préctica educativa.

Gardner (1989) destaca la importancia que el enfoque cognitivo del
Proyecto Zero ha tenido, y tiene, para Educacién Artistica y afiade
aquellos puntos fundamentales que, desde su punto de visla, lo
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vinculan y, a la vez, lo hacen diferente de otros desarrollos
contemporaneos, pero que, en cualquier caso, han contribuldo al
desarrollo de Aris Propel.

Primero, las aclividades productivas deben constituir el eje fundamental
de cualquier curricufum de arte especialmente pensado para los
primeros niveles -menos de 10 afos- educativos. El nific aprende
mejor cuando se relaciona de manera directa, activa, con el tema de
estudlo; este es, sin duda, un importante legado de la época
progresista que debe ser tenido en cuenta.

Segundo, las actividades perceptivas, histéricas, o cualquier otra que
tenga que ver con el arte, deben estar estrechamente relacionadas con
fas propias producciones del nifio y siempre gue sea posible, surdir de
effas mismas.

Tercero, los curricula art(sticos deber{an ser puestos en practica por
profesores u olras personas con un profundo conocimiento de un
medio artistlco. Pero no sélo un conocimiento tedrico, sine con un
conacimiento praclico, conocedor del lenguaje y capaz de pensar -
expresar en ese medio art{stico. Es declr, un profesor de musica debe
ser capaz de pensar musicalmente y no sélo ensefiar la musica por la
via del lenguaje o de la logica.

Cuarto, siempre que sea posible, el aprendizaje artistico deberla
organizarse en torno a proyectos significativas, que tengan lugar
durante perfodos de tlempo lo bastante amplios para tener la
oportunidad de realizar una tarea de elaboracién, reflexion y discusion.
Quinto, en la mayorfa de las dreas artfsticas, no es 4til planificar un
curriculum secuencial, Por el contrario, serfa conveniente que el
curricufum estuviese basado en el aspecto espiral , caracteristico de
cualquier proceso de aprendizaje y creacién art{stica, donde los
conceplos, problemas y términos, se desarrolfan de un modo cada vez
més complejo.
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Sexto, la evaluacién del aprendizaje es decisiva en la Educacion
Artlstica. Sin embargo, los criterios de evaluacién deben respetar las
capacidades que participan en tales activades. Por eiemplo, la habilidad
musical tlene gue medirse utilizando criterios de evaiuacién
astrictamente musicales, y no instrumentos propios de la légica o el
lenguaje.

Séptimo, el aprendizaje artlstico no implica Unicaments &l dominio de
un conjunto de técnicas o conceptos. El arie poses, también, un
importante componente expresivo, en el que el alumno se enfrenta
tanto a sus propios sentimientos como a los de otras personas. El
alumno necesita medios educativos que e permitan la refiexién
personal y el analisis de este aspecio.

Octavo, aunque, en general, se debe evitar emitir, de forma directa,
preferencias y valoraciones artisticas ante ios alumnos. Sin embargo, es
importante que comprendan que el arte esté lleno de este lipo de
cuestiones, que son de interés para todo profesional del arte.

Noveno, la Educacion Artistica es demasiado importante para dejarla en
manos de un solo grupo, aunqgue este sea el de los llamados
educadores artisticos. Al contrario, la Educacién Art/stica fiene que ser
una tarea conjunta que comprometa a artistas, profesores,
administradores, investigadores y a los propios alumnos.

2.3.2. Desarrollo del proyecto

Arts Propel surge como un modelo curricular de enfoque abiertamente
cognitivo cuya fundamentacién tedrica parte de las investigaciones
iniciadas por el Proyecto Zero, algunas de cuyas Iineas fundamentales

se han intendado resumir agul
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Aunque en origen, la intencion del proyecto era crear un conjunto de
instrumentos de evaluacion, tiles y adecuados a [a educacion artistica,
su propio desarrollo hizo reconsiderar alguno de las ideas de partida.
Asl, una de las dificultades encontradas, tal como sefiala Gardner
(1989), fue la inexsistencia, en la practica, de educacién artstica:

Tedricamente lo Unico que pretendiamos era crear los
instrumentos de evaluacion adecuados y comprobarlos. ..
Sin embargo, en seguida nos encontramos con uUna
realidad simple pero fundamental: es imposible encontrar
un modo de evaluar capacidades, habilidades o aptitudes,
si ef alumno no ha tenido un contacto significativa con los
medios artfsticos adecuados. {p. 178).

De este modo se impuso, pués, un cambio de perspectiva que
desplaza el interés inicial de evalfuar, a una cuestion mucho mas
compleja, es decir, cudles son las aptitudes bédsicas en una forma de
arte, cdmo pueden ser ensefiadas y adquiridas, y finalmente, qué y
cdmo puede ser evaluado el desarrollo art(stico. O, lo que es o mismo,
a la configuracién de un medelo curricular dénde instrumentos de
evaluacion y médulos curriculares aparecen intimanente ligados, para
que aquellos no pierdan su significacién y validez. De ahl, que Gardner
(1989) se refiere a Arfs Propel como un esfuerzo por cristalizar casi dos

décadas de investigacién, fundamentalimente tedrica, sobre educacion
artistica en [a practica educativa.

Pero, ¢de qué modo se articula, el modelo curricular que este proyecto
propone?. En primer |ugar, se decidié trabajar sobre tres formas
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concreta: de arte -mdsica, arte visual y escritura creativa- atendiendo a
tres clases de aptitudes:

« produccion: componer o ejecutar musica, pintar o dibujar,
escribir un poema, crear un didlogo...;

» percepcion. efectuar distinciones o selecciones deniro de
una forma de arte, pensar artlsticamente,

+ reflexion; examinar las propias percepciones y producciones,
o las de otras personas, y tratar de comprender los objetivos,
métodos, dificultades y efectos conseguidos.

Para cada una de estas aptitudes se elaboraron una serie de ejercicios
agrupados en lo que se denominé proyecto de area :domain project
(ver fig. 4.11 y 4.12). Cada uno de estos conjuntos de ejercicios van
acompafiados de una serfe de instrumentos de evaluacién disefiados
especiaimente a ase fin.

Ademds de los proyectos de &rea, se introduce un segundo
instrumento educativo; carpeta de trabajo, denominada a veces
process-foffo. La finalidad de tales carpelas es que fos alumnos incluyan
sus trabajos terminados, pero que afiadan ademas, los bocetos ¥
borradores iniciales, los desarrolios intermedios, las anotaciones y
criticas a cada uno de ellos, y finalmente, aquellas obras de arte més
directamente relacionadas con el trabajo que se estd realizando.

La introduccién de un etemento educativo de tales caracter{sticas
manifiesta que, el interés del modelo curricular que se propone, se
centra especialmente en el proceso artistico y no en el resultado o
trabajo art(stico como ha venido siendo habitual en los modos, mas

generalizados, de ensefianza artistica.
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Proyecto: Trabajo biogrifico

Objetivos:

» Ayudar a sintetizar los conocimientos adquiridos mediante la realizacion de
proyectos centrados en los elementos del arte visual,

*» Aplicar los elementos bdsicos del arte visual en proyectos mds amplios -que
trasciendan lo estriclamenie visual- vy bdsicamente referidos al entorno s
inmediato del alumneo.

Proceso:

1* Sesidn:
Se pone a disposicidn de los alumnos una serie de medios: papel, ldpiz,
carbén, pluma, tinta, etc, Se les pide que dibujen su habitacidn de un
mado que exprese algo de si mismos,
Se les pide que seleccionen un elemento o elementos de su habitacidn,
que le permita afiadir lodos aquellos dalos v objetos que puedan revelar
algo se sf mismos. No interesa tanto el obiener una representactdn fiel,
como que el ejercicio les haga reflexionar sobre la capacidad expresiva de
los elementos artisticos.
Esta lase debe concluir, necesariamente, con la realizacién de un bocelo
preliminar. :

2* Sesién:
A. Tomando como punto de partida la proyeccién de una serie de
diapositivas, se inicia un trabajo de observacion y reflexidn sobre como,
diversos autores, utilizan medios y materiales arifsticos de un modo
expresivo.
B. El alumno vuelve a su boceto inicial y con los datos obtenidos
mediante la observacion, sc plantean las |Iincas generales del rabajon
Jqué material o maleriales va a utilizar?, ;cudles van a ser los elementos
visuales que desea destacar; color, lfnea, textura, composicion...?,
Resulta aconsejable que los alumnos recojan este tipo de reflexiones por
cscrito.

3" Sesién:
Se analizan los bocetos y borradores, primero de un modo individual y
después colectivo.

4" Sesién:
Los alumnos realizan sus trabajos y hacen una critica conjunta sobre los
resultados obtenidos

Fig. 4.11. Proyectos de 4rea: ejemple |, (Gardner 1989)
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Proyecto: Composicion

Objetivos:

« Aprender a percibir como la disposicion ¢ interrclacion -composicion- de las
formas condiciona los trabajos de arle.

+ Proporcionar lu oportunidad de investigar con esle elemento pldstico,
reflexionando sobre los esquemas compositivos de sus trabajos y de obrus de
artfstas reconocidos,

« Relacionar las experiencias productivas y perccplivas del alumno con csle
elemento visual.

Proceso!

1% Sesidn:
A. Se cntrega & los alumnos 10 [ormas geomélricas. Se les pide que las
peguen sobre un papel en blanco.
B. Sc repite el ejercicio anterior. Ahora deben intentar obterer un
conjunto con algin valor pléstico (pldsticamente satisfactorio).
C. Se inicia una reflexion individual y colectiva sobre las similitudes y
diferencias de ambos trabajos.

27 Sesién:
Los alumnos inician el estudio de dcterminados principios de
composicidn.
A. E! profesor introduce, sobre obras de distintos estilos y épocas,
principios como el de simetria o el de equilibrio.
B. Los alumnos deben descubrir las diferencias entre fas obras ¥
desarrollar un vocabulario adecuado: armonfa, cohesidn, repeticidn, lincas
de fuerza, disefios, ritmos composilivos, lensidn, elc.
C. Los alumnos deben anolar, por escrito, las similitudes y diferencias
de una serie de imdgenes propuestas (diapositivas).
D. Finaimente, deben buscar, en su cnlorno diario, cjemplos de
composiciones diferentes.

3" Sesién:
A. Los alumnos compatan las composiciones observadas en su entorno
inmediato y las comparan con las observadas en la clas de arte.
B. Se reloma la segunda composicién -fase B- de la primera sesidn,
C. Se les pide un trabajo inal, que debe recoger, por escrito, 1anto las
ifneas generales del mismo como su propia valoracién final.

Fig. 4,12. Proyectos de drea: ejemplo Ii. (Gardner 1988).
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Como sefiala Gardner (1989), la incorporacion de tales elementos
afiade dificultades al proceso de evaluacidn, ahora bien, en la medida
an que se centra en la idea de proceso artistico puede y debe aportar
datos interesantes de dificil tratamiento, pero profundamente
enraizadas en el hecho arlistico. Asl. la capacidad de pensar
artfsticarmente, [a sensibliidad del alumno hacla los elementos estéticos
o la capacidad para expresar significados de un modo perscnal y a la vez
universal.

Probablemente, este intento por analizar -para incidir después- sobre el
aprendizaje artistico pueda ser considerado como la mayer aportacién
de este modelo, que por lo demas utifiza mas bien una perspectiva
ledrica aplicada que un punto de vista de préctica educativa.

2.4. Propuesta curricular del Getty Center

El concepto de Educacion Artistica que se desarrolla a partir de la
corriente de DBAE, alguna de cuyas aportaciones fundamentaies
hemos intentado resumir en el capltulo tercero, proyecta sobre la
practica educativa repercusiones o bastante importantes para ser
tenidas en cuenta.

Schwartz y Ogilvy (cit. por Thurber, 1989) definen esta aportacién como
un camblo paradigmatico, una reconceptualizacion del modo en que se
debe ensefar y aprender el arte. Una nueva visién pedagdgica basada
en siete perspectivas sobre el conocimiento que han cambiado en este
ultimo sigio:

a. de una visidn simple a una visién interdisciplinar mas compleja.
b. de una visién jerdrquica del conocimiento a una visién en la
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cual las areas de conocimiento aparecen profundamente
interrelacionadas.

¢. de una vision mecanicista de conocimiento a una visién
hologréfica o multisensorial.

d. de una vision reduccionista, donde los resultados se pueden
predecir; a una visién mas amplia e indeterminada en la cual es
necesario habiar de probabilidades y posibilidades mas que
precisar resultados.

e. de una visidn de causalidad lineal, a una visién de causalidad
mutua en la cual los efectos se reflejan en las causas Iniciales y a
menudo producen cambios.

f. de una visién del conocimiento como yuxtaposicion de
unidades de informacién a una visién en la que el conocimiento
puede sintetizar una nueva forma no establecida en los
componentes iniciales.

g. de una visién objetiva de conocimiento a una perspectiva
donde el espectador esta inexplicablemente unido al siempre
cambiante contenido del area.

Si los aspectos relativos al conocimiento constituyen un elemento muy
significativo dentro de DBAE, lo mismo sucede con aquel que sostiene
que la Educacion Artlstica deberia ocupar un papel esencial -y no
anecdético, como hasta ahora- en la educacion general. A este
razonamiento responde la propussta de Greer (1987) de configurar
planes de estudio organizados y escritos, como base de una educacion
sistemética secuenciada y continua a lo large de los distintos niveles
educativos.

Ef plan de estudios no estructurado -afirma Greer-es la evidencia de un
conocimiento esquemdtico del arte y de sus reglas (p.124). Por el
contrario, cuaiquier plan de estudios basado en la DBAE se
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fundamenta en un profundo conocimiento del arte como fendmeno
histdrico-cultural y del hecho artistico en particular. As{ como, en los
modos de pensamiento, comprensidn y expresién caracteristicos de
las disciplinas artisticas.

2.4.1. Contenidos y modos de investigacién

Para selecionar, ordenar y secuenciar los conceptos, actividades y
habilidades que han de ser tenidas en cuenta y desarroliadas; tales
planes de estudio deben reunir una serie de caracteristicas en cuanto a
los objetivos, en cuanto a las materias estudiadas y en cuanto a las
actividades.

Por lo que se refiere a los objetivos, este plan de estudios debs
considerar fres principales:

a. Hace énfasis en el arte,
b. en las habilidades necesarias para practicaric y
¢. se presenta de una manera programada.

Las materias que deben componer un plan de estudio son: estética,
produccion artistica, crftica e historia del arte. Conceplos y actitudes de
estos cuatro campos se relacionan y refuerzan entre sf. Un plan de
estudios lo mds equilibrado posible en cuanto a la consideracién de
eslas areas de estudic prepara para una comprension integral del arte.
De hecho, esta perpectiva abierta y compleja del arte constituye una de
las caracteristicas basicas de la DBAE,

Como suglere Kleinbauer (1987) las cuatro disciplinas son significativas
y deben estar interrelacionadas. Cada una de silas aporta una
perspectiva diferente -y necesaria- a la educacién artistica, Asf, la
historia del arte es considerada responsable de la formacion
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humanistica de los alumnos; la produccion con un papel muy
importante en el desarrollo de las facuitades imaginativas ¥ creativas; la
critica artfstica centrada en la formacidn de las facultades de andlisis
relacionadas con el arte y la estética como esencial en el desarrollo de
una vision filosdtica -amplia- del arte.

Finalmente, las actividades y habilidades incluidas en el plan de
estudios, deben aportar los contenidos, conceptos y destrezas que
son empleados como instrumento por los profesionales y expertos en
disciplinas artisticas, en su quehacer diario. Tales actividades poseen
un cardcter diferente a las propuestas por otras aproximaciones de
Educacién artistica, en la medida en que se centran en desarrollar los
conocimientos artisticos, desde una forma espontdnea o autodidacta a
una mas elaborada o instruida, es decir, hacia la consecucién de
alumnos educados artisticamente.

Un ditimo aspecto merece ser considerado: asumido el caracter
secuencial, sistematico y progresivo, un nuevo avance se produce en
educacién artistica cuando se reconocen campos de conocimiento -
contenidos- y modos de indagacién -procedimientos- propios de las
disciplinas artisticas (King y Brownel, 1966). En un método de DBAE
un trabajo artistico es considerado como resultado de la sintesis entre
un proceso de investigacién y un contenido curricular particular
{Thurber, 1989).

Dentro de este contexto y con el propdsito de encontrar una estructura
curricular que estimule el desarrollo en la practica de modelos
curriculares basados en la DBAE, Greer (1987) propone una
representacién diagramatica que establece cuatro categorfas para cada
una de las materias integradas en fa DBAE.

En 1971, Kleinbauer habfa establecido ya, un modelo para categorizar
los tipos de conocimientos que la materia de Historia del Arte deber(a
incluir. Asf deflne experio, estifo, iconograffa y funcion , como t0cos
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organizativos en el estudio de la Historia del Arte Moderno. Estas

categorias de contenido aparecen reflejadas en la fig. 4.13 , y han sido

utilizadas come modelo a ia hora de considerar otras disciplinas,

Contenido: conceplos
Estética Critica Historia Produccidn
Experiencia Tema central Atribucion Originalidad
Trabajo de arte Contenido Iconogralia Técnica
Intento, intencidn, | Significado Procedencia/ origen Arlesanfa
propéstio
Justificacidn Funcion Proceso
Valoracién
{importancia,
apreciacion)
Investigacion: modos de accidn
Estética Critica Historia Produccidn
Desx_:ripcidn de Descripeidn del Restauracion de Inspiracidn
cualidades contenido objelos (invencién)
Andlisis de Andlisis de [a forma | Andlisis de Andlisis del
respuestas estilo problema/bocelo
Interpretacion
Elaboracién Atribucién Creacidn del trabajo
o Evaluacién
Apreciacidn Aulenticidad Exposicidn

Fig. 4.13. Categorias de contenido (Greer, 1987, p.228)
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Erickson (1983) establecid un modelo de investigacion para la Historia
del Arte y Russell (1986) lo hizo para la estética. L.a sintesis de tales
aportaciones se recoge en la claslficacion de la fig. 4.13, sin pretender
desde fuego ser exclusiva, como veremos més delante al analizar otras
revisiones y modelos, representa un esfuerzo por organizar un
curricuium de DBAE. Su objetivo (ltimo, animar a los profesores a
incorporar conceptos y modos de investigacién de las cuatro disciplinas
en las clases de eaducacion artistica. La organizacién diagramatica
representa un esfuerzo por expresar de un modo claro la interrelacién
de conceptos y procedimientos de tales disciplinas, tanto en el
conocimiento como en {a produccidn artistica,

ESTETICA

La discipiina de estética nos sitta sobre cuestiones que atafien a
nuestra propia experiencia, es decir, cémo influye -nos hace sentir- en
nosotros una obra determinada; tanto como a la propia naturaleza del
arte. Cada uno de los grupos de contenido se corresponde con una
serie de interrogantes fundamentales que han preccupado a los
estetas a lo largo de la historia.

Contenido:

Experiencia: la comprension de un trabajo de arte, la reflexidén sobre
cémo y por qué origina, en quien lo observa, una sensaciéon o
sentimiento; y si para alcanzar esta comprension son necesarias una
condiciones y aptitudes especiales, o si por el contrario es suficiente
con el desarrollo y una percepcion sensorial elaborada, constituyen
algunas de las mas importantes cuestiones que configuran este
bloque.

Trabajo de arte: una segunda drea de contenido gira alrededor de la
naturaleza de un trabajo de arte. La definicion de |a naturaleza det arte y
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si es posible hablar de una definicion general o no, constituyen algunas
de las consideraciones posibles.

intencién. definir l1as cualidades formales de los trabajos de arte
constituye también una cuestion fundamental dentro del campe de 1a
estética,

Cada trabajo de arte es realizado de un modo deliberade y pensado.
Cuando los alumnos son conscientes de este hecho, comienzan a
darse cuenta de que guien realiza un trabajo de arte, impone su orden
sobra los materiales y que al hacerlo es capaz de expresar/comunicar
ideas o sentimientos.

Valoracién: una cuarta drea a considerar es aquella que responde a la
pregunta de ;qué trabajos pueden ser considerados mejores que
otros y cudles son las bases de tal decisién?. ;Se deben limiar
nuestros juicios a cualidades formales o por el contrario es necesario
considerar otros factores?,

A través de estos conlenidos, los niflos pueden aprender por qué
algunos trabajos son considerados como obras de arte y el arte como
un drea en la que es posible opinar y hacer juicios con objetividad.

Modos de investigacion:

Cada una de las cuestiones descritas para los contenidos estéticos
deben plantearse en reiacién con los métodos de investigacién propios
de esta disciplina: descripcion de cualidades, andlisis de respuestas,
elaboracion y apreciacion.

Frente a disciplinas como la historia o la critica, la estética resaila
cuestiones relativas a valoracion y apreciacion. Estimular a los alumnos
para que, ante una obra, se hagan una serie de interrogantes como.
4es esta una obra realista (figurativa), y por qué?, (qué valores
estélicos estan presentes?, ,por qué se habrd elegido ese tema 0
material?, ;como afecta esto a la propia obra?... constituye un modo de
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desarroilar una aproximacion analitica detallada y fascinante a lo que el
arte es y significa.

CRITICA

El objetive de una disciplina como la crftica es explicar el significado de
trabajos de arte para colocarlos en una escala que va desde lo mas
significativo hasta lo menos representativo o relevante, justificando
cada uno de sus juicios sobre criterios lo mas objetivos posibles.

Contenlido:

Tema: el tema de una obra es a menudo un punto de parfida para
comenzar una revision critica. Asl, ia descripcién detallada de los
objetos representados o sugeridos constituye el primer paso, en el
andlisis critico.

Contenido: en un segundo nivel critico, es necesario considerar la
diferencia entre tema y contenido, es decir, el significado del tema
elegido.

Significado: tema y contenido no bastan a la hora de comprender el
significado total de una obra de arte. Para ello es necesario tener un
conocimiento concreto sobre temas de arte, una vision general que
ayude a situar cada obra en su contexto artistico para poder sopesar su
relevancia.

Justificacion: una vez realizado el analisis critico, se iniciaré la discusion
sobre la importancia de dicho trabajo. En general cabe distinguir fres
tipos de justificaciones: aquellas que se centran en la aportacién que
hace a la historia del arte, las que se basan en el aspecto formal 0
caracteristicas formales de la obra y por Gltimo, aquelias que consideran
el aspecto de goce y disfrute de una experiencia y su capacidad de

educar nuestro entendimiento artistico.
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Modos de investigacion:

Descripcién de contenido: los debates o didlogos sobre una obra
deben empezar por identificar el tema central, si o hay, para pasar a
describir log colores, formas, texturas... los elementos visuales que
conforman una imprensién sensorial

Andlisis de ia forma: se basa en ia descripcion de la organizacién de |a
obra. Aspectos compositivos, como el equilibrio, e! movimiento, fas
lineas de fuerza o los puntos focales sobre los que se organiza el
impacto visual de un trabajo.

Interpretacidn; Ia critica explica el significado de todo aquello que la
descripcion v el anélisis pone de manifiesto, moviéndose desde los
signos hasta los simbolos, hacia una metafora total.

Evaluacion: finaimente, en la medida que la critica hace juicios sobre un
trabajo, deberlan presentar criterios y justificaciones para cada uno de
faies juicios, sobre todo cuando caben diferentes opiniones para un
mismo trabajo.

HISTORIA

La historia del arte se ensefia sobre la investigacién de las obras de arte
a lo largo del tiempo y como estas obras se relacionan con el contexto
cuitural e histérico en el que han surgido.

Contenido:

En términos de contenido, 05 histotiadores intentan anallzar un trabajo
en término de: airibucién (dénde, cuando y por quién ha sido realizado
un trabajo); fconografia (qué simbolos se representan y qué es lo que
significan); procedencia (cual es el origen del trabajo) y funcidn (con
qué propdsito fue realizado el trabajo).
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Modos de investigacion:

Por lo que se refisre a esta cuestion, la aproximacion de los
historiadores se basan en: restauracidn de objetos (restituyendo el
trabajo a un facsimil de su estado original); andlisis de estilo
(identificando y describiendo aquelias caracteristicas que sitdan la obra
dentro de un estilo particular); atribucicn (ubicar el trabajo dentro de su
contexto de tiempo o lugar); y finaimente, autenticidad (contirmacion de
la atribucidn de la obra),

PRODUCCION
Es en esta disciplina donde los alumnos desatrollan sus capacidades
expresivas.

Contenido:

Originalidad: los artistas profesionales dedican una parte importante de
su tiempo y su esfuerzo a resolver problemas arfsticos de un modo
original o creativo. De hecho, en muchas ocasiones su éxito se mide
por la originalidad de su obra. Al mismo tiempo, es necesario tener
presente que la mayor parte de las obras de arte forman parie de un
amplio contexto cultural y muestran, por ello, influencias de otras obras
y otros artistas. Los artistas mas importantes han sabido reconocer esta
circunstancia y algunas de sus obras asf lo expresan. Es necesario que
los alumnos comprendan el significado del término originalidad desde
esta dohte perspectiva,

Técnica. plasmar una idea -algo inmaterial- de un modo concreto y
tangible supone un conocimiento profunde de las técnicas y
procedimientos propios de cada material. Los programas basados en la
DBAE, han de proporcionar a los alumnos la posibilidad de adquirir los o8 OE by le

N
conocimientos técnhicos y destrezas necesarias para desarroilar esta;\f Y b e
e

capacidad.
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Artesanfa: de un modo similar a io que hacen cuando se enfrentan con
_los trabajos de arte; los alumnos adquiriran técnicas y modos de trabajo
propios de artesanos y artesan(as.

Proceso: de la misma manera que los artistas profesionales se
concentran en la secuencia de hechos que convierten eiementos
visuales, materiales artisticos, sentimientos, fantasias e ideas, en una
obra de arte; los alumnos deber(an ser capaces de aproximarse, y
centrar su interés, en la comprensién de dicho proceso

Modos de investigacion:

Inspiracidn: desarrollar esta capacidad sin apagar la motivacién ni la
expresion personal, constituye uno de los objetivos més
sobresalientes de esta disciplina. Basicamente, se trata de dotar a los
estudiantes de distintos modos y recursos para desarrollar ideas, a la
hora de realizar un rabajo de arte.

Andlisis def problema. trasladarse de la inspiracion a la realizacién
artistica, o lo que es lo mismo, expresar sentimientos, pensamientos y
emociones, requiere entender el lenguaje visual y al mismo tiempo,
dominar las técnicas y materiales artisticos.

Creacidn del irabajo. los materiales con los que puede realizarse un
trabajo de arte son muchos y muy diferentes, esta circunstancia debe
ser tenida muy en cuenta. Ampliar el marco de referencia de los
alumnos, en lo que se refiere a los materiaies v medios artisticos
conslituye también un objetivo importante

Exposicidn: representa para los artistas una actividad paralela a la
evaluacién y apreciacién de las demés disciplinas. Los alumnos pueden
aprender como los artistas profesionales eligen sus obras para exponer
y c6mo deciden su lugar dentro de la exposicion.

En la misma linea de Greer y tomando como base el argumento de
Wilson (1987):
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aungue debemos continuar perfeccionanado y
desarrollando los aspectos tedricos y filoséficos de DBAE,
rasuita incluso mas impeartante animar a los investigadores a
desarrollar, bajos perspectivas diferentes, una amplia gama
de modelos practicos. {(pag. 140).

Thurber (1989} propone un modelo de estructura de curriculum
centrado en los conceptos basicos de DBAE e interpretando
graficamente la relacion entre las disciplinas de historia de arte,
produccidn artistica, estética y crftica (Fig. 4.14).

T HISTORIA Y TEORIAY T
EVALUACION DE FILOSOFA DE

E. ARTISTICA E. ARTISTICA
“— E.ARTISTICA _EARTISTICA_ __,,

| CONOCIMIENTO
Base
conceptual

COMPRENSION
Valores l

Actitudes

artistico

| APLICACION DESTREZAS |
Teorfa-prdctica ndagac
| Creatividad |
| CONTENIDO Y METODOS Y I
CURRICULUM DE PROCESOS DE
+w E. ARTISTICA E ARTISTICA ¥

Fig. 4.14. Estructura del curriculum (Thurper, 1989, p. 95)
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Los conceptos clave de tal estructura emanan directamente de los
principios de DBAE; los contenidos y los modos de investigacion de las
cuatro disciplinas artlsticas actian graficamente como espejos que se
reflejan tanto en el trabajo artistico como entre sf. La razén de una
disposiclén como esta, radica en destacar el papel de los cuatro
componentes fundamentales, independientes y esenciales, pero a la
vez profundamente interrelacionados entre si y en el aprendizaje
artistico.

La situacién de las disciplinas alrededor de! trabajo de arte significa que
cuglquier esludio o proceso de indagacién puede iniciarse por
cualquiera de las cuatro disciplinas. Ahora bien, como destaca !a autora
{Thurber, 1989), la esencia -y la riqueza- de un proceso de educacion
art/stica se produce cuando se incluyen reflefos de cada uno de los
cuatro componentes. De este modo, la representacidn graflca del
modelo recoge la relacién entre tas disciplinas y la refacion de las
mismas con la educacion ariistica.

Saliéndose un poco del campo propio del contenido, encontramos
cuatro aspectos del aprendizaje a tener en cuenta: conocimiento, es
decir, aquellos conceplos bésicos de cada disciplina; comprensién,
donde se incorporan valores y actitudes artisticas; destrezas, que se
reflere a los modos de investigacién necesarios ; y finalmente,
aplicacion, que se refiere a la necesidad de una traslacién de las
aperiaciones de la investigacion tedrica a la practica educativa.

El cuadrado formado por la linea de puntos que rodea las cuatro
discipiinas simboliza la educacién artistica. De este modo, se convierte
en el hilo conductor del contenido v la estructura de las disciptinas as(
como de su aplicacién en clase o en cualquier otra situacion educativa.
Y a la vez, en la energla del sistema, aquella que suministra las
experiencias de investigacidn y estudio. Cuatro son los aspectos a



275
hacia un modelo de curricuium
de educacion artistica

considerar en esta parle de la estructura: filosoffa de la educacion

artfstica, se ocupa de hacer reflexionar a los alumnos sobre su
concepefon de la ensefianza, de los nifios y de la ensefianza del arte g
los niflos; méetodos de la educacidn artistica, se dirige a considerar
cuestiones de organizacion de clase, esirategias motivadoras y
capacidades de produccién artistica; contenido y curriculum de
educacion artistica, que corresponderfa al area donde el alumno
deberfa hacerse preguntas como ;qué es lo que ensefio?, ¢a quién?,
LCOmMo?, 4por qué?, jcuando?... Finalmente, el drea de historia de fa
educacion artistica vy su evaiuacién, dirige al alumno a considerar las
aportaciones que se han hecha en el pasado a la educacion ariisticay a
cudl puede ser la mejor manera de evaluar el aprendizaje artlstico.

El modelo de Thurber incorpora al marco curricular un nuevo elemento

a tener en cuenta: fa educacion artistica como objeto de estudio en s

mismo. Tal aportacién expresa la preocupacién de la autora y de la

investigacion en DBAE, por la formacién del profesorade. De hecho, tal

estructura surgié a partir de ia propuesta dei Getty Center, 1987, para

debatlr la cuestion de cémo organizar un curso de formacion inicial en

DBAE.

Combinando la comprension de las cuatro disciplinas con estrategias
concretas de acclén, se pretendia proporcionar a los educadores -
generalistas o especialistas en arte- los instrumentos necesarfos para
poner el practica la propuesta de DBAE. De ahl, que el modelo

determind, la secuencia necesaria para ayudar al practico de educacién

a asociar los conceptos de disciplina con la practica educativa (Fig.

4.18). La fig. 4.16, nos da una visién general del curso en términos de
contenido, caracteristicas fundamentales y procesos operativos.
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Desarrollar habilidades en el uso de estrategias de investigacion en
la prictica de la Ed. General

Desarrollar una base conceptual para cada una de las disciplinas

l

Determinar un trabajo artfstico concreto

Uso de modos de investigacidn de las cuatro disciplinas para
seleccionar coneeptos clave de este trabajo

I l | |

Desarrollar cuestiones fundamenlales apropiadas para centrar el
curriculum

l l I |

Disefiar un cwriculum apropiado y significativo

I

Aplicacidn a las condiciones de las aulas experimentales.
Generalizacidn a otros Ambitos educativos

l

Evaluacitn basada en criterios definidos por especialistas en DBAE

Revision y ampliacién de experiencias

Fig. 4.15. Estructura del proceso instructivo.
Cursa Piloto de DBAE (Thurber, 1989, p. 100)
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VISION GENERAL DEL PROCESO INSTRUCTIVQ,

CONTENIDO
El significado de: Investigar sobre el trabajo Aplicacion de la tearfn en
artfstico a tmvés de: la priclica:
1. H* del arte
2, Praclueeion anfslica 1. Visidn histdrica del 1. Pedagogia
3. Crilica artfstica arte 2. Diseia de curriciinm
4, Estéticn 2. Creacidn de arle 3. Aplicacidn de [as
5. Interrelaceion de lus 3, Visidn critica de arte teorfas del curriculm
disciplinas con el 4, Vision estética en pricticas de aula

trabajo arlfstico

CARACTERISTICAS CLAVE

|, Estudio de trabujos sctuales de arte en un museo

2. Encuentro con una serie de artisias profesionales, sus trabajos, su fitosoffa
de las cosus

3. Foeo: modos de investigacidn arifstica

4. Team teaching enire expertos de DBAE y facullades de arte

5. Puesta en prictica del aprendizaje diario después de la presentacion tedrica,
Experiencia en la prictica,

6. Protagonismo de los estudianies, participacion acliva, toma de decisiones,
auto-evaluacion...

7.Equipo de expertos ¥ grupo de estudiantes: participacion en la evaluacidn y
acluaciones de los estudiantes

PROCESO DE TRABAJO

1, Compromiso intensivo con la produccidn arifstica y las cuatro disciplinas.
2. Pricticas de investigacidn en las cuatro disciplings.
3. Creacin de un crrricidim sobre la base de conceptos [undamentales para el

arte
4. Aplicacidn de investigacidn a la situacidn actual,

Fig. 4.16. Curso plloto de DBAE (Thurber, 1989, p. 113)
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2.4.2. Base conceptual y disefio de una leccién de DBAE

Coma se ha insistido a lo largo del capltulo, la ensefianza de la DBAE
incorpora conceptos y destrezas técnicas de los cuatro campos de
conocimiento que componen el aprendizaje artfstico: estética, critica
artistica, historia del arte y produccion artistica. Por desgracia, el modelo
propuesto por el Getty Instilute difiere sustanciaimente de lo que la
mayor parte de los profescres de arte americanos, y por supuesto,
tamblén de nuestro pals, realizan a diario en sus aulas.

Desde este punio de vista, cuando los nifiocs manejan materiales
artlsticos deben aprender a desarrollar un modo de trabajo similar al que
utilizan los creadores de arte en el proceso de generacién de imagenes
expresivas, es decir, con algun tipo de contenido estético. Quiza una
de las caracteristicas mas sobresalientes de las imagenes visuales -
codigo visual- es su capacidad para crearfexpresar significados no
siempre, no obstante, traducibles & palabras. Por medio de la utilizacién
de elementos visuales, propiedades estéticas ofy configuraciones
compositivas detsrminadas, los creadores son capaces de trazar
auténticos recorridos o enigmas visuales. Aprender a decodificar
imagenes artisticas significa, en dltimo caso, ampliar las opciones
expresivas de los niflos, hecho que repercute notablemente a la hora
de trabajar con los materiales . Por este motivo, la DBAE considera
como objetivo prioritario ensefiar a los nifios a entender y descifrar el
lenguaje de las imdgenes visuales, y a reconocer éste en cada uno de
los estilos, técnicas y materiales artisticos. Asl, la produccidn artistica
pasa a ser considerada como una actividad de concepto-expresidn; del
mismo modo que [os adultos sin excesiva experiencia artlstica
necesitan aprender ciertos conceptos visuales -linea, coior, forma,
textura, ritmo, armonia, contraste.,.- cuyas cualidades conforman las
caracterfsticas mas relevantes de cada imagen, los nifios necesitan
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aprander estos elementos y principios por que en ellos se enclerra el
fundamento de [a forma y el contenido del arle.

El disefic de una leccidn de DBAE esta integrada por una serie de
conocimientos referidos a |a propia naturaleza de las Imagenes
art(sticas, procurando daries la mayor coherencia conceptual posible.
En lo que se refiere a la produccién artlstica, las imagenes de los nifios
deben mostrar dos clases de propledades estélicas: los concepios
visuales centrales, sobre los que se basa cada leccion y cuyas
caracteristicas mas notables son convenientemente aclaradas por el
profesor; y los conceptos visuales adicionales que conforman el
contexto dentro del cual los conceptos centrales son mejor
comprendidos. Aunque irrelevantes en la tarea del aprendizaje de
estos, aportan variedad a los trabajos de los nifios.

Para asegurarse de que los nifios adquieran y consoliden los
conceptos definidos en una leccién o grupo de lecciones es necesario
que los nifios tengan la oportunidad de repetir experiencias, visuales o
artisticas, similares a las utilizadas en la leccién inicial, garantizando de
este modo el proceso de transferencia de aprendizaje.

Una leccion de DBAE esta estructurada de modo que tanto las
iméagenes de la realidad como las imagenes art{sticas puedan ser
utilizadas para reconocer aquellas propledades estéticas presentes,
primero, en los trabajos de los propios nifios y en el futuro, en la
estructura conceptual que hard posible el analisis de ilas imdgenes de
arte. Asi, las actividades de produccién disefiadas para el trabajo con
los nifios, aun de los niveles mds elementales, es similar a la mas
elaborada préctica artfstica adulla, en la cual crear imdgenes, méas gque
manipular medios,es el eje alrededor del cual gira la ensefianza.

Los objelivos de aprendizaje estdn Indicados en términos de
conductas vinculadas a los conceptos visuales ensefiados (ver
fig.4.17, objetivos de aprendizaje). Al finalizar la leccidn, cada nifio
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deberia ser capaz de identificar ciertas caracteristicas: contorno, forma,
linea, proporcidn, espacio...; de utlizar el material o técnica propuesto
para conseguir distintas cualidades y modos de expresion, y ser capaz
ademss, de identificar estos conceptos en la obra de distintos artistas

(representativos.).

Estructura de la leccién:

Cada leccion de DBAE estd basicamente constitulda por tres
segmentos fundamentales; Andlisis visual, produccién artistica y
andlisis critico e histdrico. Dentro de cada uno de estos segmentos se
interrelacionan conceptos y destrezas técnicas de las cuatro disciplinas
bésicas: estética, critica artistica, historia del arte y produccion artlstica.
Una lecclén completa contiene précticas (o actividades) para cada uno
de los cuatro dominios.

Las figuras 4.17- 4.20 presentan una leccién sobre Dibujo y contorno,
puesto en practica en 1984 en un seminario del Instituto Getty para
educadores de artes visuales. Aunque este modelo de leccidn fue
pensado para adultos el nivel de dificultad que presenta se
corresponde con el 7° u 8° grado (12-14 afios), pues en este momento
es cuando se da por finalizada la formacidn artfstica general para la
mayor parte de las personas, y constituye, por consiguiente, el nivel de
conocimiento y desarrollo artistico que poseen la mayor parte de los
adultos y también de los profesores -generalistas- de educacién
primaria.

Este modelo de leccidn ilustra la identificacidn de conceptos visuales
(Analisis visual), su incorporacidn a las imégenes tutored (Produceidn
artfstica) y su relacién con el mundo del arte (Andlisis histdrico y critico)
que constituye la ensefianza del DBAE.

Durante el andlisis visual, los nifios pueden aprender vocabulario de
arte, tanto verbal como visual, analizando imagenes del mundo real 0
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artfstico para captar sus propledades estéticas. Aprendiendo estos
conceptos visuales el nifio se prepara para construir imdgenes que
contengan estas mismas propiedades, y esto es de hecho lo que se
pretende durante la produccién artfstica. Finalmente, durante el anélisis
histdrico y critico, los nifios aprenden a identificar estas propiedades y
conceptos en distintos trabajos artisticos y a situarfos en un contexto
cultural e histdrico.

Desarroito de la leccién:

La leccidn que se detalla presenta como proposito preferente el que
cada alumno o adulto participante realice un dibujo de inea de uno de
sus propios zapatos {ver fig. 4,20, produccién artlstica). Constituye la
primera de una serfe de dos lecciones dedicada ai estudic expresive de
la Iinea; la segunda leccién estd dedicada a la Incorporacién de sombras
a los dibujos realizados a tin de producirfintroducir la ilusién de
volumen.

Cada dibujo ha sido realizado con lapiz sobre papel de 9'x12", y con la
condicién expresa de tener en cuenta aqusilos conceplos visuales
Indicados.

Como hemos menclonado anteriormente, el desarrollo de cada una de
las actividades disefiadas para una lecclén de DBAE contiene tres
segmentos bdsicos: analisis visual, produccidn artistica y analisis
histérico-critice.

a.Andlisis visual.

En el arte adulto, y por consiguiente en cualquier leccién de DBAE, la
expresividad -capacidad para expresar- de la mas sencilla produccion
artistica depende de! vocabulario disponible, no Unicamente de
términos sino de conceptos visuales identlficables -palabras e
imédgenes- que posee aquel que |a realiza.
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Los conceptos visuales presentados aqui son aquellos referidos a los
dibujos de linea y contornes, incluyendo nociones como contorno
interno y externo, clases y cualidades de lineas y su contenido
expresivo, forma negativa y positiva, tamafio de la forma, su relacién con
otras y su relacién en el espacio (proporcién- superposicion)

El vocabuiario de palabras y su correspondiente vocabtiario de
imagenes deberfan estar pensados para definir aquéllas propiedades
estélicas relacionadas con las actividades de produccién que se
especifican en los objelivos de ta primera leccion. Realmente, la
correcta adquisicién de estos conceptos va a infiuir de un modo
importante sobre las imagenes que los nifios hagan después.

En el caso de la ieccién que nos ocupa, ambos vocabularios ensefian
canceptos relagionados con la [inea v la forma. Asl, mientras ef profesor
muestra imagenes del vocabulario -fotograilas, diapositivas, peliculas,
objetos reales- podria, por ejemplo, explicar a continuacidn:;

“La linea es la trayectoria dejada por un puntc que se
mueve; pueden ser cortas o largas, finas 0 gruesas, fuertes
o suaves (fig. 4.20 imagen A). Distintas clases de Ilneas
pueden producir también distintos efectos expresivos: las
lineas rectas expresan rigidez, las diagonales movimiento,
las horizontales reposo, las verticales elegancia v las
quebradas fuerza, energfa.

Las lineas no existen realmente en la naturaleza. Lo que
nosotros percibimos es el contraste de intensidad o color
gue se origina en el borde de fos objetos; Hlamamos el
borde de una forma su contorno (fig. 4.20, imagen B). Hay
contornos internos y externos. Superponiendo formas
obtenemos un sentimiento de profundidad. El espacio
creado por esta superposicion de formas puede ser plano
¢ tener profundidad; el espacio en esta imagen es plano.
Hay formas positivas y formas negativas (fig. 4.20, imagen
C). A la forma que prestamos nuestra atencién es llamada
forma positiva, la forma externa a ella constituye la forma
negativa. Hay formas pequefias, medianas y grandes; fas
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formas mas pequefias parecen estar mds lejos del
observador, las formas mas grandes parecen estar mas
cerca.

Los artistas usan las lineas para describlr los bordes de las
formas. Cada artista empieza por elegir una forma grande: la
forma del papel. Una linea que describe una forma de un
dibujo es una Iinea de contorno (fig. 4.20, imagen D). Hay
Ilneas de contorno internas y externas." (Rush, 1987, pp
209-210).

b.Produccidn artistica,

En la parte de produccion artfstica, ks nifios manipulan los materiales
para hacer una imagen visual, esta imagen contlene conceptos
sspecificados por el profesor durante el andlisis visual,

Dentro de la parte de produccion artlstica , el vocabulario adicional vy el
vocabulario de imagenes relativas a la manipulacién de materiales
artisticos pueden ser objetivos de produceién secundarios. El profesor
imparte estos conceptos realizando una demostracidn de como van a
ser utilizados los materlales y técnicas artisticas que van a emplearse
durante el curso, o realizando imagenes que contengan las
propiedades estéticas presentadas durante el precedente analisis
visual (ver fig. 4. 18. Demostracion).

En la leccién de dibujo de contorno, el profesor utiliza un iépiz 2By un
papel! blanco liso para demostrar clases (fargo-corto, recto-curvo, roto-
continuo} y calldades {grueso-fino, fuerte-débll, limplo-borroso) de
lineas y sus propledades expresivas (recto-rigido, diagonal-excitante,
horizontal-calma, verticai-dignidad, elegancla, ondulado-energetico).
Incluso dibuja una serle de formas geométricas con el fin de clarificar
términos como: contornos externos e internos, superposicion de Hnea
y forma, etc. (fig. 4.20, imagen E). Dibuja parte de su propic zapato
como modelo de la actividad de clase.
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Durante la demostracion de los materlales, el profesor debe hacer
constar de un modo cfaro los objetivos gque sa han definido para cada
una de las lecciones, que ademas se encuentran directamente
relacionados con problemas artisticos que es necesario solucionar;
lales como: aspectos formales, expresivos y caracter(sticas técnicas
que van a ser incorporados a los trabajos artisticos de los nifios. El
profesor presenta estos rasgos visuales como una lista de criferios de
evaluacidn que especifican las dimensiones estéticas de la imagen
para ser completada (ver fig. 4.18, Evaluacién del trabajo de ane)

En esta leccién hay sels criterios especificos de evaluacion: (1) un
contorno -clases de lineas-dibujando un zapato que {2) toque, al
menos , en dos bordes del papel, (3) Que contenga clases y cualidades
de lineas, gruesas-finas, fuertes y suaves (4) formas pequefias,
medianas y grandes, (5) formas sobrepuestas y (6) vy cualidades
expresivas. {opcional, ver fig 4,18, apartado evaluacién).

Cada criterio estd disefiado para asegurar el conceptc expuesto . Asl,
por ejemplo, el criterio de que los zapatos toquen los lados del papel,
ayuda a los nifios a diferenciar entre formas positivas y negativas.

En una leccién de DBAE, una vez acabados los trabajos de arte, pasan
a ser expuestos y revisados por toda la clase a fin de poder comprobar
cual o cudles alumnos lograron aicanzar los objetivos de la leccién
propuestos (criterios de evaluacién).

En una clase de veinte o mas nifios, las imagenes visuales realizadas
generalmente desembocan en tres categor(as que los nifios aprenden
a reconocer tan bien como el profesor: imagenes que se adeclan a los
objetives, imagenes que no lo consiguen en absoluto e imagenes que
van mas aild generalizando o introduciendo nuevos conceptos
(presentando consecuencias -resultados.- poco comunes o no
esperadas.
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TEMA: DIBUJO DE CONTORNO. DIBUJO DE LINEA.

GRADO: Octavo/Adulto FECHA.: Julio, 1984 LUGAR: Geity Institute

PROPOSITO: Los participantcs hardn un dibujo de contorno de un zapato utilizando

un ldpiz de 2B y papel blanco.

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE;

ANALISIS
YISUAL

PRODUCCION ANALISIS
ARTISTICA CRITICOMHISTORICO

Al acabar esta leceion cada nifiofparticipante serd capaz de;

Identificar: Usar el pincel Identificar conceptos de arte

part hacer: en dibujos de lfnea hechos
por:

S Conlornos Lfneas de contomo Van Der Werfl  Kuhn

S Lincas Clases de Ifneas Matisse Passarotti

S Formas Cualidades expresivas Kanemilsu Landacre

F Sobrepucesto Formus sobrepuestas Redon Salvioni

F Proporcidn Grandes, medianas y Aurtista desconacido

F Espacio pequefias lormas Picasso

ANALISIS VISUAL

VOCABULARIO DE IMAGENES: (ver seccidn Demosiracidn

Conlorno Linea Forma Espacio
Borde corla-larga,etc Positiva-negativa ~ Sombra
Externo gruesa- fina, ctc Superposicion Contrasle
Interno curva-recta, elc. Proporcidn

VOCABULARIO DE IMAGENES: (ver fig.4.20, imdgenes A-E)

Dibujo de linea

Fotograffas de zapatos

Contorno de dibujo de Ifnea realizado por Lachaise
Diagrama de superposicion de formas

Fig. 4.17. Leccldn de DBAE Il (Rush, 1987)
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PRODUCCION ARTISTICA

MATERIALES:

ELAipices de dibujo 6B
Papel blanco liso de 9x12 "
Gomas de borrar

DEMOSTRACION;

El profesor usa los materiales descritos a fin de mostrar distintos modos de trabajar los
conceplos visuales gue siguen:

I. Clases de [fneas: corta-larga, curva-recta, quebrada-continua,

2. Cualidades de linea: gruesa-fina, Muerte-débil clara-borrosa.

3. Lineas expresivas: recto-rgido, dingonal-excitante, horizontal-tranquila, vertical-
dignidad, elegancia; ondulada-energélica,

4. La Ifnea describiendo bordes: contorno externo (perfil).

5. La linea describiendo un borde interno: contorno interno.

6. Superposicidn de |{neas y formas,

El profesor presenta los criterios en base a los cuales serdn evaluados los trabajos de
arte realizados (ver seccidn EVALUACION).

ACTIVIDAD DE CLASE:

Los nifios/participantes utilizarin los materiales art(sticos elegidos para realizar una
imagen que mostrard las caracterfsticas consignadas en la seccién de evaluacion.

EVALUACION DE LOS TRABAJOS DE ARTE: (ver [i £3.17, imdgenes F-J)

Cada nifio/participante hard un dibujo que:

1. Represente el contorno (perfil) de un zapato utilizando como recurso expresivo
bdsico Iz |fnea.

2. Toque al menos dos bordes del papel.

3. Tenga Ifneas gruesas y finas, [uertes y débiles,

4. Tenga tres clases de formas: pequefias, medianas y grandes.

5. Conlenga alguna superposicin de formas,

6. Exprese el cardcler del zapato representado,

Fig. 4.18. Lecclon de DBAE If (Rush, 1987)
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ANALISIS CRITICO/HISTORICO

IMAGENES DE ARTE: Dibujos de ifnea de Matisse, Kuhn, Kanemitsu, Landacre,
Picasso (ver fig. 4. 20. K-O)

Dibujos de linea y aguadas de Van DerWerff, Passrotli, artista desconocido del siglo
XVI, Redon, Salvioni {ver fig. 4. 20)
INFORMACION DG ARTE; Nombres de los artistas, pafses y datos de su vida; titulos

de los dibujos, fechas, matcriales, tamafios.

Conceptos adicionales de andlisis visual, en preparacién de la siguiente leccidn
dedicada al elemento vofumen (U-Y).

NOTA: Este modelo de leccién ha sido adaptada al modo en que ha sido utilizada en el
Western Australian College of Advanced Education, Mount Lawley,W.A., Australia,
1985, '

Fig. 4.19. Lecclén de DBAE Il (Rush, 1987)

Todas las imagenes de esta leccién muestran los sels criterios de
evaluacion (especificados por el profesor)y son similares en cuanto a
estos criterios se refiere (ver fig. 4.20, producclén artfstica, Imagenes F-
J). Y sin émbargo, todas las imagenes son dlstintas en cuanto a las
dimensiones no sefialadas, es decir, cluyos atributos no tueron
especificados en la leccién: clase de zapato, colocacion en la pagina,
proporcién de grueso o fino, lineas suaves o fuertes, formas pequefias
o grandes, calidad expresiva, y otras.

Cuando un problema artfstico contiene problemas en los que pueden
ocurrir diferenclas, como resultado de elecciones arfsticas, las
soluciones pueden variar entre individuos. Los conceptos visuales
aprendidos aparecen como similaridades entre todos los trabajos de los
alumnos realizados en la misma clase, y los profesores de DBAE
consideran estas similaridades un signo de sus éxilos. '
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VISUAL ANALYSIS

The following irnages are from the collectlon of The University of Gift of Edward J. Gallagher, Jr,
Arlzona Museum of Art:

P. Auributed to Adriaen Yan Der Werff, A Scene from Roman Hisiory, n.d,
P . Gaston Lachaise, Seated Nude, ¢. 1937, ' Gift of Reuben Qutecman,
Gift of Edward J. Gallagher, Jr. Q. Autrlbuted to Bartolomeo Passrottl, Portralt of an Emperor, nd.
K. Henei Mallsse, Woman at Tuble (Girl with Gold Neckilace), 1944, Glft of Rewben Guterman,
Gift of Edward J. Gallagher, Ir. R, Unknown Artist. Salnt Francis, 1Tth century,
L. Walt Kuhn, Weatan In Clown Costume, n.d. Gift of Reuben Qulerman,
Gt of Leonard Pfelffer,

8. Odilon Redon, Tete en Proflic ¢ Fenetre, n.d.
M. Matsumi Kanemilsu, Heed, n.d, Gift of Edward J, Gallagher, Ir,
Gift of Edward J. Gallagher, JIr, T. Attributed 10 Saverio Salvloni, Allegory o/ Defeat, n.d
N. Paul Landacre, Meadowlark, c. 1939,

Gifi of Reuben Guterman,
0. Pablo Picasso, Petlt Clown 4 Cheval, 1954,

Fig. 4.20. Leccién de DBAE (Rush, 1987)
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c.Andlisis histérico/critico

Las imagenes de los nifios hechas en una clase de DBAE raramente se
terminan en eilas mismas; los nifios como los artistas adultos, aprenden
a apreciar el amplio marco de referencia dentro de los cuales se
encuentran sus esfuerzos (ver fig. 4.18, Imagenes de Arte e
Informacion Artistica).

Los componentes det analisis histérico /critico ensefia a los nifios a
percibir similaridades y diferencias entre sus propios trabajos y los de
los adultos desde dos puntos de vista diferentes: la critica del arte v |a
historia del arte. Estos componentes construiran el poso de
conocimiento que haran distinguir a estos niflos como adultos
artisticamente educados.

Asi como los nifios aprenden a evaluar sus propias imagenes durante [a
produccién artistica, también aprenden las reglas basicas de la crltica
artistica. Observando detenldamente el arte adulto pueden
identificarse aquellos conceptos aprendidos durante la clase, en
trabajos de arte que tisnen medios y materiaies semejantes, en estilos
similares pero realizados con materiales diferentes, © en medlas ¥
estilos totalmente distintos.

E| andiisis critico se inicia generalizando conceptos ¥ reconociéndeolos
en otros contextos artfsticos.En la teccién de dibujo de contorno, cinco
de las iméagenes de arte son lineas trazadas por cinco artistas distintos:
Matisse, Kuhn, Kanemitsu, Landacre y Picasso. Ellos Hustran, en esta
lecclén de linea y forma, conceptos visuales realizados con medios ¥
estilos diferentes (fig. 4. 20, Imégenes K-O). Los otros cinco estudios
de linea y aguada realizados por: Van Der Weff, Passrotti, un andnimo
del siglo XVIi, Redon, Salvionl (imégenes P-T}, presentan conceplos
(no incluidos en las figuras-3.14, 3.15) relacionados con la linea en
relacién al sombreado y la sensacién de volumen (Imagénes U-Y).

Las imagenes de arte presentadas en el analisis critico estan
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acompafnadas por una informacién adicional sobre la naturaleza
histarica. En la leccion de dibujo, la informacidn histdrica incluye titulos,
tamafios v fechas de todos los trabajos mostrados, nombres de los
artistas, datos biograficos, paises de origen, estilos caracter(sticos, si es
un boceto o una obra terminada.

El analisis histérico presenta otra dimension de los trabajos artisticos -
informacién contextual sobre el artista, cultura, tema, iconografla y
estilo- e introduce vocabuiario y conceptos adicionales que pueden ser

mostrados aralmente o por escrito.

TEMA : RASGAR Y CORTAR PAPEL. INVENTANDO UN PAISAJE

CRADO: segundo ciclo de primaria ~ FECHA :Abril, 1988  LUGAR: Arl 430.

PROPOSITO: Los nifios compondrdn un paisaje imaginario con color que conlengsa
primeros planos, planos medios y fondoe, usando papel (de colores) rasgado en formas
irregulares y cortado en formas geométricas.

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE:
ANALISIS PRODUCCION ANALISIS
VISUAL: ARTISTICA. CRITICG/HISTORICO,

Al completar esia lecciodn cada nifio/faduito serd capaz. de

Identificar en un paisaje: Usando papek: Idenlificar conceptos de arte
en paisajes de:
El primer plano, el medic Rasgar {formas,

y ¢l fondo, Cortar formas. Tao-Chi.
Formas irregulares. Formas irregulares. Aldorfer,
Formas geométricas. Formas geométricas. Lormain,

Proporcion . Un buen uso de las tijeras.  Gauguin,

Superposicidn. Pegar fijamente, Rousseau.




291
hacla un modelo de curriculum
de educaclén artistica

ANALISIS VISUAL

VOCABULARIO DE PALABRAS:{ ver Demostracidn )

Paisaje: rasgar. espacio.
primer plano. cortar. profundidad
;?luno medio, pegar. horizonte
fondo fijar.

Delalles
Formas: Praporcidn: Repeticidn
irregulares. un tercio.
geomélricas. dos tercios Variacion

omamentales,
VOCABULARIO DE IMAGENES:

Pelfculas de paisajes reales, mostrando primeros planos, medios y ondo; campo,
montafias, lagos y nubes.

PRODUCCION ARTISTICA:

MATERIALES:

Papel azul, marrén , verde y blanco.
tijeras, ldpices, pegamento.

DEMOSTRACION:
El profesor da los materiales descritos para mosirar:

1.- Revisidn de técnicas de encolado, corlar formas redondeadas o curvas, geométricas.
2,- Rasgar a lo largo , hojas de papel de esiraza de forma que parezcan montafias;
pegarlas sobre papel azul claro representando el cielo.

3.- Rasgar lentamente hacia uno mismo con una mano, usando la otra como sujecidn.
4.- Rasgar longitudinalmente papel verde para representar el campo; coriar nubes

blancas y un lago azul, pegarlos sobre el papel.
5.- Dibujar efrculos, tridngulos, rectdngulos y medio cireulos variando tamafios sobre

el papel marrdn y verde; cortarlos.
6.- Hacer drboles por superposicién de lormas geométricas; organizarlo sobre el

cuadro y pegarlo,
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ACTIVIDAD DE LA CLASE:

Los nifios/adultos usan los materiales de arte descritos(ver materiales mds arriba) para
hacer una imagen que mostrard las caracter(sticas listadas en la Evaluacidn de un
trabajo (ver mds adelante)

EVALUACION DE LOS TRABAJOS DE ARTE:
Cada nifio/adulto hace un imagen de un paisaje que contendrd:

l.- Formnas rasgacdas en las que se reconozcan cumbres de monlafias y terreno oon
hierba.

2.- Las montafias cubrirdn las dos terceras partes de la aftura del cuadro, ¢f campo
cubriwd entre un tercio y un cuarto de la altura,

3.- Las aubes y el agua serdn formas redondeadas.

4, Las formas de los drboies se reconocerdn en circulos, triangulos y medios circutos,
L.as copas de los drboles se superpondrdn a los troncos,

5.- Los drboles se distribuirdn par el campo

6.- Todas las lormas se pegardn fijamente,

ANALISIS CRITICO/HISTORICO

IMAGENES DE ARTE:

paisajes de Tao-Chi, Alidorfer, Lorrain, Gauguin, Rousseau

INFORMACION ARTISTICA:

1. Nombres de los artislas, paises, tftulos de los trabajos, fechas y materiales (ver mds
arriba).

2. Informacién sobre la profesién de fos artistas, fuentes de inspiracion, propiedades
expresivas del trabajo

NOTA: Esla leccidn es una adaptacidn del Programa de Arte Elemental SWRL. (1982).,
Esta leccién ha sido utilizada en el Western Australian College of Advanced
Education, Mount Lawley, W, A., Australia, 1985.

Fig. 4. 21. (Rush, 1987)
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Resumen y conclusiones:

Sin Jugar a dudas, uno de los objetivos def modelo de DBAE se basa en
la adquisicion, por pane de los alumnos, de conceptos visuales
especlficos. Estos conceptos se aprenden a partir de ejercicios de
produccién de imagenes determinadas previamente por el profesor,
denominadas tutored images (Rush, 1987). Esto signitica un notable
diferencia con relacion a aquellas perspectivas que no estdn basadas
en el concepto de DBAE, El objetivo de estos profesores radica en la
idea que los trabajos de los alumnos deben responder a modelos
estéticos definidos tacita o explicitamente por el profesor (v. estifo de
arte escolar , Efland, oit. por Rush, 1987, p.212); de este modo los
trabajos de los nifios son considerades como creativos, autoexpresivos
0 terapéuticos.

Del mismo modo, desde el punto de visla del DBAE, el método de
Aesthetic Scanning (exploracién estética) propuesto por Broudy
constituye un modo sistematico de estimular y desarrollar la
comprensién de imégenes aristicas. El Aesthetic Scanning no s
critica artlstica, en el sentido de hacer juiclos sobre arte, ni tampoco
historia del arte. Basicamente consiste en identificar las propiedades
estéticas y las caracteristicas: sensoriales, formales, expresivas y
técnicas, presentes en imagenes artisticas o en trabajos realizados por

los propios nifios.

El arte adulto, como el arte de los nifios, puede y debe ser examinado
desde un punto de vista estético. Muchos artistas admiran y aprenden
con las ingeniosas sofuciones con que los nifios resuelven distintos
problemas gréficos; sin embargo, sea cual fuere el valor estético que los
adultos le otorguen no siempre justifica su utilidad educativa.
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Como sefala Efland, algunos profesores de arte han establecido un
curioso estilo artistico, ef arfe escolar, a partir de las atractivas imagenes
que los nifios de menor edad -edad de oro del dibujo (Gadner, 1987)-
producen espontaneamente. Asl, animaron y animan a sus alumnos a
producir imdgenes no-dirigidas , interpretando la falta de control
artistico en los nifios como sensibilidad artistica (Rosenstiel y Gardner,
1977), con la confianza de asegurar, de este modo, una futura
educacion artistica adulta. Sin embargo, olvidan que el propésito de la
educacion formal es producir cambios en el comportamiento y en el
nivel de conocimiento de los alumnos que vaya mas alla de la simple
respuesta al proceso de crecimiento.

Los objetivos de |a educacién art(stica continuan siendo los mismos
que en los afios 60, dejando a un lado dos cuestiones fundamentales:
primero, que los nifios no pueden ser considerados como artistas en
sentido adulto porque no han alcanzado todavia su total desarrollo
cognitivo. Y segunda, para poder realizar una imagen con contenido
astélico es neceario conocer y manejar intencionadamente las
propiedades estéticas y los conceptos visuales implicitos en esa
imagen. Hacer arte constiluye una aclividad aduita compleja; no todas
las imagenes realizadas por los nifios en su proceso de formacion
deben ser consideradas como arte, de! mismo modo que no todas las
imagenes producidas por artistas adultos io son,

En un programa de DBAE la intencién radica en conseguir cambios
apreciables en la conducta estética de los nifios, a partir de un trabajo
de estudio sistematico.

Aunque como sefiala Rush (1987), el curriculum perfecto de arte esté
por aparecer, la DBAE significa un cambio fundamental de direcgion
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para la educacién artlstica, pués: primero, define un objelivo
fundamental -educar a las personas artisticamente. Segundo, propone
un modo sistematico de aprender los conceplos visuales necesarios
para expresar y comprender ideas, en un sentido estético y artislico. Y
tercero, los nifios que paricipan de este modo de aprender y de
ensefiar alcanzan un mayor conocimiente y un modo de expresion
artistico mas elaborado que aquellos que no reciben este tipo de
ensefianza.Para comenzar 4 disefiar un modelo de cambio, parece un

mérito suficiente y una referencia necesaria.
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A lo largo de los capitulos anteriores hemaos ido estableciendo las premisas
fundamentales para un conceplo de educacion ariistica alternativo, es decir,
diferente al utilizado habitualmente en fa Educacién Primaria de nuestro pafs,
con el fin de proporcionar el soporie tedrico adecuado a nuestra propuesta.
Asl, hemos prestado especfal atencién a las aproximaciones tedricas al
proceso de aprendizaje artistico, al desarrollo de nuevas concepciones sobre
el pensamiento y |a inteligencia, y finalmente a la teoria y modelos curriculares
de educacién artfstica.

En el capltulo que ahora abordamos trataremos de esiablecer un modelo
curricular de educacion artistica alternative y operativo, que proporcione,
sobre todo, estrategias para la accién. Lo hacemos, con dos intenciones
claras: tratar de modificar la practica, es decir, incidir sobre los contenidos y los
modos de actuacién que definen esta érea, y otorgar al profesor un papel
protagonista, como agente capaz de impulsar una modificacién significativa en
el curriculum y en la consideracion de la educacién artfstica.

Me parece, esencialmente, que el estudio del curricufum se
interesa por la relacién entre sus dos acepciones: como intencién
y como realidad. Creo que nuestras realldades educativas
raramente se ajustan a nuestras intenciones educativas. No
podemos llevar nuestros prapdsitos a la practica...El problema
central del curricufum es [a distancia que existe entre nuestras
ideas y aspiraciones, y nuestras tentativas para hacerlas
operativas...Su objeto es mejorar las escuelas mediante el
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perfeccionamiento de la ensefianza y el aprendizaje. Su
caracteristica consiste en una insistencia acerca de que las ideas
deben ajustarse a la disciplina de la préctica y que ésta necesita
fundamentarse en las ideas. {Stenhouse, 1987a, p. 27)

Este tipo de relacidn dialéctica que se establece entra nuestras intenciones -
coma deseamos que un objeto o situacion sea o se desarrolie - v la realidad -
como ese objeto o situacidn de hecho es- focaliza el ele del debate y

estructura la propuesta.

1. Lineas curriculares generales.

¢En qué linea o perspectiva curricular general cabe inscribir la propuesta que
vamos a realizar?. No es nuestra intencién considerar en detalle fa enorme
contribucién que la teoria curricular ha aportado al campo de la educacién. En
este sentido, hemos inclufdo -siempre de un modo puntual o tangencial-
aquellos aspectos que nos han parecido mas interesantes a la hora de
considerar la préctica curricular de la educacién artistica. Desde luego,
compartimes con Kemmis (1988) la afirmacién de que ninguna teorfa curricular
es la Unica, ni siquiera {a mejor; la variedad de perspectivas responde, mas
bien, a un modc de conceptualizar la educacién. Del mismo modo,
destacamos con Stenhouse (1987a) la idea de curriculum como un
procedim|entg hipotético, una hipétesis de trabajo que necesita ser
comprobada en las aulas.

Si bien renunciamos a inscribirnos en los limites de una nica linea curricular,
labor que entendemos reservada a otros, antes de continuar, debemos hacer
referencia a dos definiciones de curriculum cuya influencia se ha dejado sentir
en ia base de nuestro modelo:
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Por el término curriculum entiendo una secuencia de actividades que se
desarrofla intencionadamente para proporcionar experiencias educativas a
uno o méds astudiantes. (Eisner, 1972, p. 163 )

Un curricitum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos
esenciales de un propdsite educalivo, de forma tal que permanezca abierto a
discusidn y crltica y pueda ser irasladado efectivamente a la préctica.
(Stenhouse, 1987a, p.29)

De ta nocion de curriculum que propone Eisner nos Interesa especialmente la
idea de actividad, en lanto expresa que ef curnicuium va a ocupar al afumno en
glgdn tipo dea accidn -pintura, discusicn, andlisls, lectura, Invesligacion- sobre
aigidn objelo o idea. (Eisner, 1972, p. 153). De la propuesta de Stenhouse
destacamos la intencidn de engontrar un modo, una estrategia, de trasladar
las ideas a la prdctica. Nuestras aspiraciones, nuesiros deseos Yy
concepcliones sobre el papel que fa educacién artistica deberfa aicanzar en
nuestras escuslas -y aun fuera de ellas- son amplias, ambiciosas, excesivas, si
se qulere, aunque nosotros no lo creamos asf,

Pero ante ellas se dibuja el paisaje de la realidad: sus limitaciones ¥
posibilidades, la complejidad de sus contextos, los intereses y prasiones que
se gjercen sabre ella. Podemos pasar sobre ellos sin detenernos a considerar
su existencla; pero entonces estaremos avocados al fracaso.

Las ideas sdlo pueden ser comprobadas por los profesores bajo
la forma de curricula... Todas las ideas educalivas han de hallar
expresion en los curricula antes de que podamos decir sl
constituyen ensofiaclones o aportaciones a la préctica.
(Stenhouse, 1987b, p.104)

Bdsicamente, utilizaremos el término curriculum en su acepcion de
instrumento que permile trasladar propésitos y pringipios a la practica. Las
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intenciones, anélisis tedricos, reflexiones y debates constituyen una cuestion
esencial -pueden llegar a ser apasionantes- pero si no son capaces de
proporcicnar alternativas razonables y posibles, si no son capaces de llegar
hasta los profesores -y los alumnos- , si no son capaces de plantear nuavos
interrogantes, dudas, preguntas... hi proporcionar estrategias para encontrar
soluciones a los problemas de la préclica entonces, parafraseando a Munari
(1983}, quiza deban ser considerados una cuestién de lujo...

El curricutumn, tal como lo entendemos, constituye la expresion de las ideas
educativas -modelos tedricos- de quién lo propone, teniendo en cuenta los
contextos educatives reales en los que deberd ser contraslado: fa practica
educativa.

Por eso, la relaclon entre modelo de curriculum vy préctica -o la expresién de la
practica- constituye la primera linea determinante del modelo que se propone.

1.1, Intenciones y realldad: la expresion de la practica.

El modelo curricular que proponernos representa una perspectiva préctica en
dos sentidos;

Primero, emerge de la reflexion, conocimiento y consideracién de las
condiciones en que se desarrolla la préctica educativa -para la educacion
anlistica- obtenidos a partir de nuestra experiencia en el campo de la formacién
fnicial y continua del profesorado. En un intento por adaptarse a las
condiciones reales de nuestro contexto, algunas de cuyos rasgos generaies
han quedado esbozadas en ef Capitulo I, se han considerado las
posibllidades del drea, ef contexto de los centros educativos, asl como el
grado de desarrollo profesional del profesor o algunas de las caracterfsticas
més destacadas de los programas y cuiricula de uso mas generalizado.
Segundo, su Intencidn es la de mejorar la calidad de la educacion artistica.

Pretende pués Incidir en la préctica, en el curriculum real, aquello que
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acontece dentro de las aulas y an los centros educativos.

Aungue como hamos axplicado, su ciclo educativo no termina agqul, sino que
pretende que el profesor y sus alumnos desarroflen un mejor conocimiento
dei arte que les parmita, en primer lugar, reflexionar y reconsiderar su prictica,
y después; valorar el papel del arte en la escuela y fuera de ella, y
finalmenta,comprobar la valldez del modelo y los materiales curriculares que
les brindamos.

De ahl, que el disefio del curriculum que proponemos se organice en torno a:
contenidos, modos de actuacién y unidades de accidn, en un intenlo por
facilitar el acceso al mismo, para ayudar al profesorado a fa hora de decidir
aquetlo qué ha de ensefiar y cémo puede hacerlo, respetando el modo de
proceder que el docente ullliza con més frecuencia a la hora de decidir o
disefiar su practica.

1.2. Principios de contenido: el conocimiento del arte visual.

Como aflrma Gimeno (1992) ef problema de definir qué es el contenido de la
ensefianza y cémo Hegar a decidirlo es uno de los aspectos mds conflictivos
ds Ia historia del pensamiento educativo y de ia préctica de la ensefianza... (p.
172).

La razdn radica en que responder a la pregunta de qué es lo que debe
aprenderse y ensefiarse supone optar por un modelo de educacion, es decir,
establecar cuestiones como: cudl va a ser su funcién y su relacion con las
personas & las que involucra, la herencia cultural que pretende transmitir y el
modslo de sociedad al que aspira a alcanzar.

E| contenido de la educacién debe entenderse, pués, como un constructo
social (Popkewitz, 1987, cit por Gimeno 1992). Lo que se ensefia, se
aconseja o se obliga a aprender expresa los valores ¥ funciones de la escuela

dentro de un contexto histérico-social concreto.
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En los sistemas escolares modemnos donde la relacién entre educacion y
estructura laboral pretende ser cada dia mas estrecha, esta dependencia es
aun mayor. La modificacidn de los valores sociales, la aparicién de nuevas
prioridades en la economfa, |a tecnologia o la cultura, lleva a que se
consideren unos conocimientos mas que a otros, a que se estimule el
desarrollo de unos aspectos del individuo sobre otros. En este orden de
cosas, el arte no ha resultado muy bien parado. Participamos ds ia idea de que
el conocimiento artfstico y el arte lienen mucho que decir a la hora de iniciar la
reflexién sobre muchos de los interrogantes, que las nuevas exigencias de la
cultura y la sociedad, plantean al mundo contemporéneo. Estamos de
acuerdo con Tanner y Tanner (1980) cuando afirma que el curriculum no debe
ocuparse Gnicamente de conservar y transmitir la herencia cultural de la
humanidad, sino también de los problemas del hombre y ia sociedad... {cit.
por Gimeno, 1992).

La cuestion, entonces, se sitda en responder, desde una perspectiva
revisionista, a la siguiente pregunta: ;de qué debe ocuparse un curricuium de
Educacién Artfstica?, o lo que es lo mismo, (qué debemos ensefar y
aprender?,

En este sentido, debemos reconocer dos importantes influencias: el
movimiento de DBAE, cuyas lineas fundamentales quedan resumidas en el
capitulo IIl, y el Humanities Curriculum Project (Stenhotise, 1987b)

Como los autores inscritos en la DBAE, entendemos que el contenido de un
eurricufum art(stico se estructura conforme a un interés prioritario en la
comprension del arte -arte visual, en nuestro caso-; retomando la afirmacién
de Eisner (1987a) ninglin andlisis del arte ni justificacion de su papel serfa
adecuado si olvidase la naturaleza misma del arte.

Entendido de este modo, un curricufum de Educacién Artistica estard basado
en el conocimiento y principios de procedimiento que fos profesionales
relacionados con el arte -criticos, historiadores y artistas- emplean en la
realizacion de sus tareas profesionales. Cuatro campos interrelacionados:



303
planes de scclén:
un modelo de curricuium

astélica, critica, praduccién artistica e historia del arte establecen las lineas
fundamentaies de la practica y el conocimiento artfstico.

(En que consiste el propdsito general de un modelo de curricuium de estas
caracteristicas?. Como en la DBAE, también para nosotros el propdsilo
fundamental consiste en educar artisticamente a nuestraos alumnos,
desarrollando su comprensién del arte desde un nivel intultive o autodidacta a
una comprension mas desarrollada o Instruida.

Como sefala Eisner (1987a), las cuatro disciplinas o dominios que configuran
el conocimiento arilstico estdn profundamente relacionadas con aquello que
las personas desarrollan en sus encuentros con el arte: fo hacen, lo ven, lo
sittian en un contexto histérico y opinan sobre su valor o calidad. Estas cuatro
4reas de conocimiento detinen el nicleo del curricufum: los conceptos ¥
contenidos artisticos, los procedimientos y 1écnicas que utilizan los

profesionales de arle.

Ahora bién, el propésito que se persigue no es tanto la adquisicidn de unos
contenidos especificos, ni siquiera una serfe de procedimientos técnicos; se
aspira a proponer un modo de organizar el pensamiento, es decir, una
aproximaclén a la estructura del conocimiento artfstico.

El conocimliento asi entendido va mas alla de un conjunto de hechos,
conceptos o principlos cerrados. Como sefiala Bernstein (cit. por
Stenhouse,1987a, p.8B4)), lo Importante no son tanto los eslados de
conocimiento como los modos de conocer. El saber se convierts, entonces,
en algo en curso de desarrolio, abierlo, revisable por naturaleza, un proceso
mas que un resultado o un contenido para ser aprendido. Como afirma Bruner
una aventura destinada a ampliar fronteras (Stenhouse, 1687a, p. 43). Este
modo de entender el conocimiento entronca directamente con el Humanities
Curriculum Profect y el modelo de ensefianza basada en la investigacion

desarrollado por Stenhouse:
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la ensefianza basada en la instruccidn implica que la tarea a
realizar consiste en que el profesor transmita a sus alumnos
conocimientos o destrezas que el domina...

vy, por el contraric

alli donde un area del curriculum cae dentro de un campo
divergente, en lugar de convergente -es decir, allf donde no
axista resultado sencillamente, correcto o Incorrecto, sino que se
conceda importancia a las respuestas y a los juicios particulares de
los estudiantes- e@s cuando con mas frecuencia se da un enfoque
basado en la investigacion (1987 b, p.70)

El Humanities Curriculum Project, aporia la idea de que es posible elaborar un
curricuium sin recurrir a especificar los objetives o los rendimientos que los
alumnos debsran alcanzar. En un drea come la artistica esta afirmacién parece
importante. Por el contrario opta por definirlo en funcién de los contenidos y
el papel dei profesor; destacando la importancia de especificar modos de
proceder -principios de procedimiento- para sintetizar en ta actividad del
profesor, el nexo entre las infenciones y las realidades concretas del
curticulunm.

El sistema de modos de actuacidn del modelo que proponemes, se inscribe
dentro de esta linea y representa un conjunio de sugerencias y orientaciones
para el profesor que expresa ias Intenciones vy las ideas fundamentales del
proyecto.

Un curriculum, si posee un valor, expresa, en forma de materiales
docentes y criterios para la enseflanza, una visién del
conocimiento y un concepto del proceso de educacion.
Proporciona un marco dentro del cual el profesor puede
desarrollar nuevas destrezas y relacionarlas, al tiempo que tiene
lugar ese desarrollo, con conceptos del conocimiento y el
aprendizaje (Stenhouse, 1987 b, p. 104).
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1.3. Principios de disefio: Planes de accidn.

El concepio de plan de aceién contiene en su propia denominacidn muches
de fos rasgos de su ifnea fundamental. La palabra pfan recoge la idea de algo
que esta en curso de desarrolfo, un proyecto de realizaciéon mas gue un
producto terminado.

En este sentido nos parece necesario considerar su relacién con dos
importantes lineas de investigacién pedagdgica: el método de proyecfos
inspirado por Dewey y el modelo de procsso de Stenhouse,

Del primerc toma las preocupaciones por:

+ Una escuela por y para la accidn.

Tras el fracaso del intelectualismo, del aprendizale pasivo, donde toda
actividad se reduce a escuchar, Dewey (1967) establece |a tradicidn del
conocimiento activo, del conocimiento en la accién. Para este autor, el
pensamlento tiene su origen en una situacién problemdtica que es preclso
resolver. Como consecuencia, la ensefianza necesita organizarse para la
accion pues los habitos de pensamiento y reflexién, el hdbito de debat, la
capacidad para imaginar, los procesos de blsqueda e investigacidn, la
capacidad de combinar, rectificar, construir y realizar... deben adquirirse a
partir de una propuesta o un material que presenta dificultades y problemas
que resolver, respuestas y soluciones que ancontrar.

Para un &rea de conocimlento como la artistica, resulta imposible disociar el
conocimiento de la accion, la accion de la reflexién. En la medida que alguien
se enfrenta a las posibilidades expresivas de un material, af reto de intentar
expresar -0 comprender- una forma visual, el didlogo inteligente entre la mano
y el cerebro, entre la idea y la obra, entre la accion y sus consecuencias, se

convierte en un curso inagotable de reflexién-accion.
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+ La atencidn cenlrada en cdmo hacer .

Frente a la preocupacion clasica de la educacién por conocer aquello sobre lo
que se desea acluar -6l nifto- y aquello que se espera alcanzar -los fines de la
educacion- el mélodo de proyectos llama la atencion hacia el aspeclo
metodoldgico de la educacidn: cdmo actuar. La organizacion interna de la
escuela, los métodos de trabajo y las relaciones entre profesor y alumno
adquieren un valor central.

La misma preccupacién fundamental se plantea, para nosotros, en encontrar
un modo operativo de relaclonar practica y teor{a.

* La necesidad de hacer que ef lrabajo escolar sea atractivo en sl mismo.

Uno de los principlos esenciales del método de proyectos es la necesidad de
que sl trabajo escolar sea alractivo y ello se consigue mediante el
planteamiento de problemas que el nifio siente deseos de resolver. Desde el
momento en que se implice en el proyeclo, el alumnc deja de ser un
elemento pasivo para convertirse en un invesiigador -un creador-
responsable de su tarea, conscienie del valor del esfuerzo de aquel que
busca por si mismo los modos e instrumentos para consegquir aquello que
persigue... Lqué esquema de accion puede resultar mas parecido a un
proceso de creacion artlstica?.

* Respeto a las necesidades Individuales.

Los proyectos, al organizar el trabajo sobre lemas reales, de aplicacién amplia
¥ con gran variedad de actividades, eluden medir a los nifos con el mismo
patron. Al contrario, proporclonan a todes los nifies, primero, la oportunidad
de desarrollarse segln sus proplas posibllidades; y en segundo lugar,
permite que cada Lno encuentre la posibllidad de realizar alguna tarea que
pueda ser admirada y valorada por todos.

* Una escuela que prepare para la vida, es declr, una educacidn con
proyeccion hacia el exterlor. En este sentldo, nuestra propuesta retoma el
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punto de parida del metode de proyectos: 4por qué no organizar la escusla
siguiendo un modelo andlogo al que desarrolla un profesional en su
actividad?, de manera tal que pueda organizar su contenido en términos de
aproximacidn a aquellos procedimientos de aprendizaje e investigacion que
los profesionales del arte utilizan en su trabajo. De este modo, se garantizaia
continuidad entre lo que se ensefia en la escuela y lo que ocurre fuera de ella.

Pero sobre todo, se proporciona a les alumnos los instrumentos necesarios
para que puedan desarrollar un auto-aprendizaje artfstico, aprender a
aprender sobre ef arle,

Del segundo, las afirmaciones:

+ E arte tiene un importante contenido cognftivo.

Entendemos que las formas de arle visual, a las que nos referimos en
particular, se basan en estructuras de conocimiento.

Por esta razén, un curricuium de educacion artlstica debe considerar como
base los principios que propercienan conocimiento y comprensién dentro de
este campo, y aquellos procedimientos que utilizan fos profesionales en su
andlisis y reflexién sobre el arte. La consideracién del proceso arifstico y del
aprendizaje art{stico (ver capftulo Il) como un tenémeno cognitivo complejo,
responde a una aproximacién a la naturateza del conacimiento artlstico, sin el
cual un curricuitm de arte perderfa su direccién y su sentido.

- Las aclividades son valiosas en sf mismas.

Desde este punto de vista (Peters,cit. por Stenhouse, 1987a), la educacitn
implica tomar parte en actividades qué valen la pena por sf mismas, mds que
como medlo para conseguir un objstivo determinado. En este sentido,
compartimos la opinién de Stenhouse ( 1987a) de que la formulacion de un
inventario de objetivos conductuales no ayuda especialmente -sobre todo en
el caso de actividades complejas como ef arte- respecto af modo o medio para
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alcanzarlos. El andlisis de la seleccion de actividades gratificantes (Raths,
1971) y de como encontrar una estructura para organizartas, parece un
instrumento més clarificador a la hora de expresar un modelo de ensefianza.

- Es posible organizar un curriculum sin recurrir al modelo medios-fines, es
decir, sin delimitar previamente objetivos que se espera que alcancen los
alumnos.

En el modelo de procese que propone Stenhouse (19870}, el conocimiento
es considerado, por definicién, como especulativo, abierto, en constante
cambio, indeterminado. No fiene sentido, por tanto, plantear un curriculum en
términos de objelivos cerrados o de resultados obtenidos por [os
estudiantes. En &l caso de Ia educacién arifstica, donde se espera que los
alumnos desarrollen puntos de vista personales que les ayuden a
comprender y producir formas visuales expresivas, esta pretension resulta, si
cabe, mas injustificada.

Dentro de las areas de conocimiento y artisticas es posibie
seleccionar los contenidos para una unidad de curriculum sin
referencia a fos compaortamientos de los alumnos o a finalidades
de cualquier clase digtintas de la de representar, en el curricufum,
fa forma de conocimiento. Esto es debido a que una forma de
conocimiento posee estructura e incluye procedimientos,
conceptos y criterios, Bl contenido puede seleccionarse para
ejemplificar los procedimientos més importantes, fos conceptos
claves y las areas v siluaciones en las que se aplican ios criterios.
(Stenhouse, 1987a, p. 128).

Tomamos de Stenhouse la idea de iniciar el disefio de un modelo de
curriculum para educacion artistica del andlisis de drea que deseamos tratar: el
arte visual. Considerando comc ejes fundamentales: la estructura de
conocimiento propio de esta disciplina y la especificacién del papel del
profesor. Del primero obtendremos [os contenidos del curricuium; y del
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segundo ios principios de procedimiento (Peters, cit. por Stenhouse, 1987a),
o modos de accidén.

« Un modsio de curriculum debe ser planteado como una hipdtesis capaz de
ser comprobada por el profesor en el aula.

En mi opinién, el desarrollo del curriculum deber(a tratarse como
investigaclén educativa. Aquel que desarrcile un curricuium debe
ser un investigador, ¥ no un reformador. Debe partir de un
problema, no de una solucidn. Y no procurard tener razdn, sino
ser competente. (Stenhouse, 1987a, p.169).

De este modo, Stenhouse propone un modelo para la investigacién donde el
profesor ocupa un papel cenlral, donde el curriculum posee el rango de una
sugerencia raspecto de lo gue en mi clase puede resultar valioso y posible
ensefiar y aprender. En cualquler caso su valor en la préctica y |a posibilidad
de llevarlo a cabo constituyen hipétesis de trabajo que los estudiantes y los
profesores deben valorar.

La palabra accidn, que enironca inequlvocamente con las lneas
menclonadas anteriormente, resalta el papel de ia actividad como eje
estructurador del curricuium. Cada uno de los planes de accion se organiza en
torno & médulos de actividades para desarrollar en una situacién de trabajo
conjunto entre profesor y alumne. Como sefiala Stenhouse:

O blen el profesor ha de ser un experto, 0 serd un estudiante més
entre sus estudiantes. £n la mayoria de los casos el profesor no
puede ser un experto en lodas las materias... Asf pués debe
situarse en un papel de estudiante, del que tiene también que
aprender. Desde el punto de vista pedagégico, este puede ser
un papel preferible al del experto. Implica ensefiar con meétodos
de descubrimiento e investigacién mas que mediante instruccion.
(Stenhouse, 1987b, p. 135 -136.)
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El disefio y seleccion de las acciones de aprendizaje se hace teniendo en

cuenta.

+ los contenidos : campos de aprendizaje
+ los principios de accién o procedimientos : modos de accion
« los recursos y materiales disponibles y necesarios

¢ Por qué un curriculum basado en acciones de aprendizaje ?.

En primer lugar, por imperativo de la propia naturaleza del arte. El proceso de
reflexion en la accion, actualmente tan utilizado por los tedricos de la
educacién como modelo de formacién/actuacién del profesorado, es algo
habitual y cotidiano para los creadores de arte. Sin reflexion en la accién no
hay proceso aristico. Y al contrario, con mucha refiexion y sin aceién todo se
pierde en &l aire...

En segundo lugar, porque como hemos dicho repstidamente, deseamos
hacer una propuesta préctica, capaz de mejorar la calidad de la educacion
artistica de las escuelas actuales; realista, basada en las [Imitaciones y
posibilidades de los propios contextos educativos; amplia, capaz de apuntar
hacia un modelo aiternativo de formacién del profesorado que haga posible
replantear el papel del arte en la escuela, en la sociedad y en nuestra vida
cotidiana.

En este sentido, también desde el ambito de la didédctica general
encontramos opiniones gue respaldan este modo de proceder Para Eisner
(1972), la actividad de aprendizaje es el vehlculo que conduce el proceso
educativo hacia adelante. Doyle (1987) destaca gue las tareas son los
elementos nucleares que construyen la practica, porque sirven para traducir el
curricufum a actividades précticas y porque constituyen esquemas simples
que ayudan a dirlgir la acclén en clase . Yinger {1977) ha sefialado que las
aclividades son un elemento estructural bédsico en la toma de decislones.
Gimeno (1988, 1992) recoge distintos estudios que ponen de manifiesto que
los elementos més ltlles a los profesores para disefiar su practica son los
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contenidos curriculares y las actividades que se deberian realizar, Asi Taylor
{(1970) sefiala que en los planes escritos de los profesores el elemento mas
destacable en cuanto a extensién eran los contenidos, seguido de las
actividades metodoldgicas. Zahorik (1975) destaca que la categorfa més
utilizada en los proyectos docentes y programaciones eran las actividades
que iban a reallizar los alumnos. Peterson, Marx y Clark (1978) obtuvieron
resultados similares a los de Zahorlk, en cuanto a la preocupacién de los
protesores por estrategias de enseflanza y actividades metodoldgicas.
Tillema (1984) encuentra también la organizacidn de los procedimientos y
actividades como una categorla de referencia en la planificacién que hacen
los profesores. Por Ultimo, Salinas {(1987), en un trabajo de Investigacion
referido a nuestro contexto, reafirma la hipdtesis de que las actividades de
profesores y alumnos son puntos de referencia importantes cuando los
profesores establecen planes de trabajo:

En contra de la Iéglca del modelo de Tyler, los profesores no
parten de la clariticacion, precisién o claslficacion de aobjetivos,
sino que buscan prioritarlamente las aclividades quie rellenen el
tiempo, hagan funcicnar el grupo y desarrollen el curricufum.
Actividades y cantenidos son los elementos més relevantes en la
representaclén que el docente se hace de los problemas que
deberd resclver cuando planifica...

De ahl, la Importancta para el profesor de disponer de un
repertorio de tareas...y saber como desarrollarlas en las
condiclones reales y con un grupo de alumnes. (Gimeno, 1992,
p. 326).

Reconsideremos ahora, algunas de las afirmaciones que sobre el término de
actividad se han hecho:
Primero, sl las actividades constituyen un elemento intermedio entre las
posibilidades tedricas del curricutum y los efectos reales del mismo.
Segundo, si el curriculum real queda establecido en aguello que se
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hace mientras se astd en el aula.
Tercero, si son estrategias Utiles para facilitar ias tareas del profesor; un

recurso préximo y significativo sobre el que organizar su préactica y
desde luego su reflexion.

Guarto, si la preocupacidn central del profesor se sitia en seleccionar y
ordenar las actividades que le permitan organizar el tiempo en la
ascuela v dinamizar a su grupo.

Quinto, si el modelo de objetivos ha sido escasamente utilizado por los
profesores, es porque seguramente no les resulta til.

Sexio, si tal como afirma Jackson (1991) es necesario comprender el
proceso docenle antes de hacer el esfuerzo por cambiario:

A medida que aprendemos més sobre lo que sucede en estas
colmenas densamente pobladas de actividad educativa, puede
que tratemos de conservar, en vez de transformar, cuaiquier
grado de arte que contenga la taresa del profesor (p. 205).

Enlonces quizds pueda entreverse mucho mejor algunas de las razones de
nuestra eleccion.

Al respecto, nos gustarfa apuntar algunas conclusiones extraidas de nuestra
propia practica en la formacién inlcial del profesorado. Cuando proponemos a
los alumnos que efaboren proyectos -basados en una linea de trabajo similar
a a de los planes de accidn- para proponer a hipotéticos alumnos en la fase
practica de su formaclén, podemos comprobar que, en su mayoria, conciben
mas rapida y espontdneamente actividades ricas en acciones y posibilidades.
Cuando, en un intento por determinar los objetivos o propésitos de las
mismas, reflexionan sobre ellos, el valor de la propuesta tiende a
empobrecerse, a limitarse,

Parece pués, que los futuros profesores, a la hora de organizar lo que va a ser
su practica, comienzan de un modo espontaneo, por el disefic de
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actividades. Veamos lo que sucedid en una de estas clases:

...frabajando sobre el tema de La fierra como proyecto para
estudiar, descubrir e investigar sobre el elemento Textura, un
grupo de alumnos empezd a organizarlo a partir de una primera
actividad que consistlé en ia bllsqueda y recogida de piedras y
distintos tipos de tierra en el entorno mas préximo, su colocacién
en el aula con un gran sentido motivador v estélico como: piedras
de diterentes tamafios colocadas sobre espejos, con espejos por
la parte de atrds, grupos de cantos iluminados con flexo para ver la
sombra que proyectan, lierras sobre superficies distintas: sobre
papeles brillantes, 4speros, oscuros claros... Exiracto documento
de trabajo: Reflexiones sobre el trabafo en proyecios, 1992.

Una actividad como esta podria ocupar €l centro del propio proyecto. Sin
embargo, la presién por encontrar un objetivo hizo que todo se resumiese en
un lacénico: aprender a observar los objetos. Una Importante fuente de
recursos fue desaprovechada, un montén de horas de trabajo y esfuerzo, ¥
de posibllidades ... quedaban contenidas -aungue quiza fuese mas propio
decir encerradas- en aquellas cinco escuetas palabras.

Como no podemos predecir hechos y efectos educatives de un
modo flable... ia misma especiicacién -de objelivos- disuade alos
profesores de ver hasta ddnde puede llegar: aprisiona a los
alumnos dentro de los [imites de nuestras esperanzas...

(Stenhouse, 1987b, p 115)

Por Ultimo, nos gustarla volver sobre la idea de que el término actividad/accion
aducativa hace referencia a un modo de estructurar la practica donde el
alumno desempefia slempre un papel participativo: observar, valorar, debalir,
retlexionar o hacer no tiene ningdn sentido sin una accion expllcita

especfflca en que manifestarse.
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...la técnica que mas se practica en la mayorfa de las aulas es la de
escuchar. Es més, los alumnos ocupan la mayor parte del tiempo
ascuchando en clase, y esto aln en [as clases de profesores que
no consideran las técnicas magisirales -de escuchar- como las
mas adecuadas para el aprendizaje de sus alumnos. ¢Qué
significa esto para la educacién artfstica?. Significa sencillamente
esto: sf los alumnos van a adquirir, por efemplo, la capacidad de
valorar criticamente el arte visual, necesitan |la oportunidad de
hacerlo. Necesitan una ocasién para ver arte visual, comparar las
formas ariisticas y hablar sobre ellas. A propdsito, las mismas
afirmaciones resultan Gtiles para la preparacién del profesor de
arte. Si va a tener que hablar, inteligeniemente, a los nifios
necesita la oportunidad de aprender tales hébitos, la simple
lectura de sobre cémo debe hagerlo resulta inadecuada, es igual
que leer sobre como se nada. jAf poco tiempo de haber ieldo las
primaras lecciones es importante tirarse al agual. {(Eisner, 1972, p.
167-168)

Las acciones de aprendizaje se disefian, en este contexto, como
instrumentos para ayudar a los alumnos y al profesor a aprender y a
experimentar el arte, a desarrollar su autoeducacidn artistica. Los estudiantes
tienen, como el profesor, un papel activo, no son observadores, ni
consumidores de datos o teorias; al contraric deben disponer de
oportunidades para desarrollar su conocimiento artistico, Las actividades
describen ese encuentro educalivo: identitican una situacién de trabajo
artistico, un tema ¢ materiaf con el que enfrentarse, una tarea que debe
iniciarse... pero no especifican lo que ha de aprenderse, hasta donde puede
llegarse: se espera de los alumhos respuestas imaginativas, diferentes,
divergentes... Los profesores proponen o simulan contextos de trabajo, cada
nifio pone en juego sus capacidades para encontrar una respuesta o
significade personal, una opcién -productiva, critica o de reflexién histérica-
singular y propia.
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En esta perspectiva surgen los planes de accién como una propuesta
-hipotesis de trabajo, sl se prefiere- para:

« un contexto : la educacidn obligatoria de nuestro pafs

+ unos afumnos. los de educacldn primaria, 6-12 afios, inmersos denkro
de ese contaxto

+ sustentada por unos principios bdsicos revisables por naturaieza y
abiertos el concepto de arte y de la educacion artistica.

Ademés de constituir el elemento estructural para organizar el curricufum, su
funcién responde a la de una estrategla de enseflanza sobre |a que aprender
y ensefar: el conocimiento en fa accidn.

Su formalo de sisternas organizados -planes- donde se combinan actividad y
recursos, procedimientos y materiales, tiene como finalidad ayudar al profesor
y al alumno a enriquecer las experlencias artisticas que reciben y desarrollan
dentro de su aula y también fuera de ella. Garantiza la continuidad de la
actividad, enlazando aspectos parciales del curriculum, temas dispersos,
actlvidades concretas que por dasgracia han ocupado muchos curricula de
aducacién arlfstica. Y la coherencla, en un area Interdisclplinar como la
artistica, donde los aspectes expresivo, critico e histérico deben quedar
completamente integrados dentro de cada unidad.

Los planes de acclén como esquemas flexibles para actuar en ia praciica
pretenden llegar directamente hasta el profesor, en dos sentidos:
proponiéndole reconsiderar su préctica y proporciondndole los recursos
necesarios para reconsiderarla, En este sentido, dichos planes deben ser
considerados como un instrumento, més que una férmula magica: algo para
usar -y revisar- mds que para seguir al pié de la lgira (Eisner, 1979,p. 108). Su
intencién no es determinar la préctica; al contrarlo, ofrecer un marco abierto

donde iniclar la reflexién, el conocimiento v la acelon.
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Su funcion es de formacion, en el sentido de que propone nuevas lineas a
tener en cuenta antes de disefar la practica educaliva, pero operativa, en la
medida en que pretende proporcionar a los profesores esquemas concretos,
propuestas de trabajo para realizar y comprobar en sus aulas; pequenas e
imperfectas aportaciones que nos ayuden a transformar la préctica. (Gimeno,
1992, p. 241).

1.4. Materiales curriculares y el papel del profesor

Como hemos dicho, una vez delimitada una base o contexto tedrico de
educacién artistica es posible extraer los contenidos -aquello qué aprender y
ensefiar- y los modos de actuacién -principios a partir de los que aprender y
ensefiar- que definen un modelo concreto de curriculum. Ahora blen, en la
medida que optamas por una perspectiva practica, se hace necesario disefiar
un constructo que permita hacer operativo nuaestro propdsito general; los
planes de acclén, elemenios organizados de sintesis entre actlividades
profesorfalumno y recursos materiaies sobreicon los que actuar, responden a
esta necesidad.

Hemos intentado establecer algunas de las razones que nos han llevado a
optar par un curricuium estructurado en acciones. L.a cuestién ahora es
responder a la pregunta de por qué inclulr recursos y materiales visuales como
un elemento del curriculum.

Si lo que se pretende es Incidir sobre la calidad de la educacidn arifstica,
parece un buen modo de hacero, ofrecer a los profesores una alternativa para
organizar sus clases, presentdndoles una propuesta de actividades y una
seleccién de materlales y recursos visuales que les ayuden a desarrollar su
practica.

Como seftala Elsnér {1989) los profesores que se ocupan de la Educacion



317
planes de acclon:
un modelo de curriculum

Artistica en la Educacidn Primaria no suelen ser especialistas -en nuestro
pals, desde luego no lo son- como generalistas tlenen demasiadas dreas gue
tratar y no siempre la suficiente preparacion para tener una idea clara de qué
ensefiar ni de cdmo hacerlo. Necesitan recursos, en el sentido mas amplic de
la palabra, que les ayuden a decidir ¢émo organizar su practica.

La propia ensefianza del arte visual necesita de nuevas iniciativas curricutares
y materiales visuales que incrementen la gama de posibilidades a disposicion
de los profesores, para que puedan encontrar aquellos materiales que mejor
se adapten a las peculiaridades del contexto educativo en el que trabajan.

En este mismo sentido se pronuncia Apple (1989) cuando sefiala que a
medida que pasa el liempo -y en funcién de una cultura mas cambiante y
compleja- el trabajo de los profesores no sélo no se simplifica, sino que se
intensifica, es decir, reclama nuevas fareas, nuevas astrateglas y conceptos,
una adaptacion profesional constante. Paradéjlcamente, ni la fermacion inicial
que recibe, ni las posibilidades laborales con las que cuenta parecen atender
a tal clrcunstancia. Ante esta situacidn, los materiales estructurados de la -
préctica educativa representan una ayuda imprescindible para los protesores.
Pero ademé&s, como destaca Gimeno (19891), los materiales educativos
poseen una importante funcion mediadora. Entre la educacién escolarizaday
la cultura se establece un fendmeno de alejamiento (una considerable
distancia), conocer desde la escuela el entorno cultural en que nos movemos
-y el arte como hecho cultural- necesita de medios indirectos que hagan
posible acercarnos a sus origenes, a las claves para cemprenderio.

La escuela se asemejarla més a la vida diversificando los
mediadores de las representaciones de la cultura. Podria
desempefiar mejor papel ‘como instrumento de cultura si
aprovechase los mas variados recursos y se romplera el uso
restringide de los gue predominaniemente utiliza... Renovar la
comunicacién cultural en la institucion ascolar implica rescatar

posibilidades... (p. 11)
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El conocimiento directo sobre hechos y acontecimientos constiluye el mejor
mediador para acceder a la cultura, pero en una sociedad como la nuestra no
siempre es posible acceder de este modo al sabar. Necesitamos materiales
educativos -especialmante visuales, en nuestro caso- que permitan a los
alumnos utilizar otras fuentes que no sean |a voz -y la visién del mundo- de su
protesor, ofras representaciones de la realidad distinta del formato de libro de
texto. Iniciar una reflexién y un discurso visual necesita de nuevos materiales
gue hagan referencia expiiciia a los simbolflsmos, al alfabeto y la sintaxis visual.
Contribulr a esta linea de trabajo, con nuestro esfuerzo, merece la pena.

Por Gltimo, incluir una serie de materiales aducativos como parte integrante de
un modele de curricufum, significa cuestionar -al menos, para algunas
materias- la hegemonfa det libro del texte. Apple (1989) recoge [a astimacion,
desarrollada en el entorno de la educacién americana, de que el 75% del
tlempo de los alumnos en &l aula estd relacionada con el uso de libros de
texto.

En el caso de la educacién artistica, donde se destaca la Importancia de un
mado de pensamiento visual, es dacir, una forma de conacimianto que no se
basa en €l lenguaje discursivo, la necesldad de dar cablda a materiales de usc
no discursivo parece una cuastion relevants,

El valor de un libro o una serie de imégenes fljas o en movimiento no es el
mismo para transmitir un contenido de literatura, transmitir sensibilidad
estética, reflexionar sobre la obra de un pintor 0 un escultor, o proporcionar
una explicacion matematica. En un &rea de gran contenido visual, como el
arte, el discurso y el formato de libro de texto resulta Insuficients.

:{Con qué aclitud reclbirfan los profesores los distintos materiales
cufriculares?. Jackson (1991) a partir de los dalos recogidos en las entrevistas

realizadas a 50 profesores expertos, destaca en la actitud de los docentes
dos rasgos fundamentales:
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+ buena disposicidn a aceptar orienfaciones, blen de comisiones
expertas en el tema del curriculum, e incluso a través de los grupes
editoriales,

+ siempre y cuando, su autonomia, iiberlad y criterio profesional fuesen
respatados.

...nuestras entrevistas contienen muchas indicaclones de un
deseo de aprovechar, con mds intensidad de lo que se hace
actualmente, los serviclos de otros especialistas dentro del
sistema escolar, como por ejemplo profesores de musica y de
educacién artistica. En otras palabtas, éstos educadores no
solicitan el retorno a las condiciones de aislamiento de una
escuela de una sola aula. Quieren compafifa y desean ayuda,
pero aspiran tamblén a preservar la sensacion de autonomla...(p.
166)

Por lo que a educacién artistica se refiers, nuesira trabajo con profesores en
activo, apunta en esa misma direccién. Por una parte, los cursos de educacian
artistica -ed. visual y pldstica- figuran entre los mas solicitados por los
profesores en activo. Por otra, se observa en los profesores, no sdlo una
buena disposicién, sino un interés real en encontrar materlales y proyectos -
consclentes quizé de su deficiente formacion, en la materia- gue les ayuden a
desarroliar una practica estimuiante para sus alumnos y para ellos mismos. La
condicién para ser bisn aceptados esté relacionada con que no se ofrezcan
soluciones a priori, sino que io hagan tenlendo en cuenta las posibifidades de
los contextos educativos en los que van a aplicarse.

;Qué tipo de relacion debe estéblecerse entre materiales educativos y
protesor?. Como sefiala Eisner (1 980) el profesor es el centro de todo lo que
puede y deberla hacerse en educacion artfstica. (p. 165). Desde luego, su
tarea no puede limitarse a [a dé gjecutar ¢ poner en préctica una serie de
procedimientos o actividades. Son los profesores quienes pueden mejorar la
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practica educativa, Sin contar con &1, cualgquier modelo de curricuiurm -y por
supuesto, el mejor material- queda descontextualizado, reservado al plano de
lo tedrico, de |as ideas. Mientras tanto la educacion artlstica seguird perdiendo
su oportunidad de ofrecer a los nifios -y @ los aduitos- un conocimiento y un
modo de proceder realmente significativo.

Contreras (1991) refiere una anécdota que puede ayudarnos a comprender

mejor esta necesidad:

Gail McCutchaon, narra una experiencia de su época como
profesora de Primaria en fa que la escuela adoptd unos materiales
para trabajar las cienclas. tna de las unidades se com ponla de
ocho conjuntos de pealotas de distintos tamafios y ocho cintas
métricas. Tenlan que dividir la clase de tercero en ochos grupos
de tres o cuatro nifios. En cada grupo tenlan que dejar caer las
pelotas desde el hombro mientras que un compafiero iba
midiendo la altura de los rebotes. Segun McCutcheon, para
algunos profesores que nunca hablan trabajado en pequefio
grupo la actividad les parecié impensable. Otro convirtio la
actividad en una demostracion de lo que él hacla, mientras que
uno de fos alumnos medfa y los demés miraban. Otra se asusté
por los problemas de disciplina, porgue los nifios no dejaban caer
las pelotas, sino que las botaban, y estas volaban por doquier...
(p. 23).

Por todo ello, no s posible hablar del desarrollo de un modslo de curriculum,
sl no existe el desarrolio del profesor, este fue uno de los presupuestos de
Humanities Curriculum Project (Stenhouse, 1987a) que compartimos.

Un proyecto educativo se desenvuelve y mejora gracias a la aportacion y al
trabajo de los profesores que participan en él. Pero, al mismo tiempo, Y
precisamente a partir de su propla labor de investigacién, comprueba en ia
practica la relaclon dlaléctica que se establece entre una teoria educativa y los
contextos practicos en los que realiza su trabajo. La reflexién consiguiente a
este andlisis le permitird completar y modificar su conocimiento sobre la
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educacion, sobre la materla que imparte, sobre ias relaciones con sus
alumnos y sobre el modo da ensefiar...

El curriculum -tanto en su disefio y explicitacidn general, como en los
materiales educativos que lo acompafian- debe constituir, v asi lo
antendemos, un medio de educaclién para el alumno y para el profesor, En
aste sentido, Stenhouse (1987b) afirma:

El curriculum es el medio a través del cual puede aprender su arte
el profesor. El curricuium es el medio a través del cual puede
aprender el profesor. El curricutum es e medio a través del cual
puede aprender el profesor [a naturaleza del conocimiento. Y el
curriculum es el mejor medio a través del cual el profesor como
profesor puede aprender todo esto porque le permite poner a
prueba ideas por abra de la préactica y, en consecuencia, basarse
en su julcio més que en el juiclo de los demas. (p.140).

Los materiales visuales que acompafian la propuesta representan
instrumentos de formacién docente, Primero, en la medida que responden a
esquemas de accién encaminados a mejorar la préctica educativa,
equiparables a las evidenclas documentales (Stenhouse, cit. por Gimeno,
1991) y a los dispositivos visuales de Eisner (1972), sus caracteristicas mas

significativas son:

+ constituyen ejamplos para un desarrollo practico en el aula, en este
sentido, son un recurso puntual que sugieren un mada de frabajo.

» representan un soporte o ayuda para los profesores, en tanto que les
brinda una serie de materiales que ellos no tienen tiempo, pueden o
saben hacer. '

« son conscientes de su propia fimitacién, es decir, pueden y deben ser
resestructurados y adaptados a los contextos particulares.
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Segundo, porque en la medida que ofrecen una posibilidad practica para
mejorar la calidad de la ensefianza artistica, sitian al profesional ante una serie
de contradicciones, decisiones y actuaciones que le obligan a reconsiderar:

+ la ensefianza que imparte

* l]a naturaleza del conocimiento y la educacion artistica

+ el modo de ensefiar

* la educacion artistica dentro de un contexto social
més amplio

A partir de tal reflexién se inicia un proceso de investigacion que le conducira
& generar sus propios puntos de vista, sus lineas de actuacidn y, en la medida
que contraste su experiencia con la de otros profesionales, a un verdadero
conocimiento educativo. Aungue, seguramente no podamos dar una
respuesta satistactoria a todo este tipo de cuestiones, al menos han sido, y
creemos que deben seguir siendo, tenidas en cuenta,

2.Estructura del modelo.

Como hemos tratado de exponer en el eplgraie anterior, el modeio de planas
de accién se organiza en torno a un sistema de esquemas flexibles de accidn
donde se describe una situacién de trabajo y se combinan actividad y
recursos, procedimientos y materiales, investigacion y accién, con la finalidad
de enrigquecer las experienclas arfsticas de los profesores vy alumnos que en
€l participan.

¢De qué manera se articula entonces la estructura del modelo?. Como ya
hemos dicho, renunciamos a un planteamiento a partir de objetivos o
resuitados finales; por el contrario comenzamos, como Stenhouse (1987 a) lo
hace, a partir de una ampiia finalidad educativa: educar artisticamente.
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Inmediatamente después pasamos a considerar una disciplina: el arte y las
caracler(sticas del modo de conocimiento que nos ofrece, de esta reffexién
surgen los contenidos del currictium que hemos deriominado como Eisner
{1972) campos de aprendizaje y que estdn en [ntima relacidon con el proceso
de creaclén y de aprendizaje anistico,

Una vez definida |a finalidad -0 direccldn educativa sl se prefiere- y los
conlenidos hemos optado por considerar aquellos procedimientos o modelos
generales de actuacion -principios de accién- a partir de los cuales deben
afrontarse cada uno de los médulos de actividades/acclones educativas que
configuran un plan.

Ahora bien, un plan o una acclon educativa se desarrolia en un espacio
concreto que mediatiza y simboliza muchas veces, el propio proceso de
aprendizaje. Por ello, hemos considerado interesante hacer algunas
anotaclones o sugerencias sobre las caracterfsticas de organizacion que un
aula como fuente de recursos y espacio de accién debe poseer a fin de
{acliitar ei aprendizaje artistico.

Por dltimo el tema de la evaluacién se nos ha impuesto como un acto
inevitable de reflexidén coherante con el modelo de curricufum y fa practica

educativa que de él se deriva.

1. Campos de aprendizaje: contenidos,

Para construir la propuesta de curricufum que presentamos, partimos de los
tres dominlos de aprendizaje que Elsner (1972) establece al organizar el
Kettering Profect, Sin duda, uno de los rasgos mds caracteristicos de ella, en
consonancla también con el modelo que Eisner planteaba en 1972, radica en
la intencién de ofrecer, a! profesorado. un modelo de currieutum que pueda
ser utllizado como un Instrumento para mejorar su préctica y la oporiunidad de
reflexionar sobre ella. Un modelo de curricufum, ademaés, que proporcione a
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los alumnos la posibilidad de realizar trabajos de arte con calidad expresiva y
astdtica, de responder estéticamente al mundo visual en el que vive y que,
finalmente, les ayude a comprender el papel del arte visual de la cultura en la
que estan inmersos.

Los tres campos de aprendizaje: productivo, critico e histdrico, identifican los
elementos esenciales, asi como las relaciones entre los eiementos vy
propuestas de cada una de las actividades -0 acciones- de un plan. Por esta
razdn, consideramos que deben ofrecer una referencia obligada en el
desarrcllo de un curriculurn de educacion artistica.

El campo o dominio productivo esta encaminado al desarrollo de destrezas y
habilidades que contribuyan, por un lado, a la comprension de la naturaleza,
propdsito y proceso artistico; y por otro, a ampliar el conocimiento y la
experiencia de los alumnos en cuanto atécnicas y materiales artisticos, para la
realizacion de trabajos con capacidad expresiva.

El dominio analitico-critico esta relacionado con el desarrollo de la capacidad
para ver, aprender y sentir el valor de los elementos visuales y de las
relaciones gue entre ellos se establecen, como parte fundamental de la
experiencia estética, Asl como, con el desarrolfo de la capacidad para analizar,
interpretar y valorar las cualidades estélicas para comprender y expresar el
contenido v la forma del arte,

Finalmente, el dominio histdrico-cultural estd centrado, basicamente, en
aprender a valorar lainfluencia de los contextos histdricos y sociales sobre la
cbra de un adista y la contribucién de su propia obra al desaroilo de las formas
e ideas de esa sociedad.

Estos tres campos de aprendizaje agiutinan y concretan muchas de las ideas
que hemos ido desarroliando a fo largo de los capitulos precedentes. Por un
lado, se basan en aguelios aspectos del aprendizaje artfstico que hemos
considerado en el capitulo 1. Pero, sobre todo, como afirma Eisher {1972),
parten de la firme conviccidn de que el aprendizaje artistico no es, ni debe ser
considerado, una consecuencia automética de la maduracion.
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porque mantenemos esta premisa, nos hemos tenido que
preguntar, si el aprendizaje art(slico no es una consecuencia
automaética de la maduracién, qué es aquello que se puede
ensefiar y aprender con relacién al arte. (Eisner, 1972, p. 172)

En segundo lugar, estos campos entroncan directarmente con las cuatro
disciplinas bdsicas: estética, historia del arte, ctitica artistica y produccién por
la DBAE; cuyos conceptos, principlos y técnicas configuran el nlcleo de lo
que entendemos por disciplina artistica.

Pero més aln, y comeo ya hemos dicho, se corresponden con las aceciones
que las personas realizan mas frecuentemente en su relacidn con el arte: lo
hacen, lo miran, lo sitian en su contexto histérico-soctal, y hacen juiclos sobre
él (Eisner, 1987a) En la medida que la educacion artistica ayuda a profundizar
en cada uno de estos aspectos nos acercaremaos a nuestro propdsito
principal: construir una estructura de pensamfento, una forma de mirar que
capacite a las personas para comprender y apreciar los valores estéticos del
arte y del mundo que les rodea. Aquel en el que han de aprender a vivir y han

de aprender a cambiar.
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2. 2. Modos de actuacion: principios de accidn

Entendemos como Peters (cit. por Stenhouse,1987a, p.127) que la
educacién artistica implica lomar parte en actividades que valgan la pena.
Estas actividades son valiosas por si mismas en la medida que representan las
farmas de conacimiento artistico. De hecho, la idea de planes de accién que
proponemos asf lo entiende.

En este sentido, los tres principios de accién que vamos a considerar:
observar, praducir, debatir y analizar, representan un intento de aproximacion
a la comprensién artistica y a un modo de entender la préctica educativa,

Observar

Desarrollar la capacidad de mirar detenidamente las cosas para conocerlas
mejor, para llegar a ser consciente del aspecto visual: las iineas, las texturas,
fos contornos, los coiores... que componen aquello que nos rodea; ensefar,
en fin, un modo de ver, de aprender a utilizar los ojos del pensamiento, en
expresion de Klee {Lancaster, 1991}, constituye la base fundamental de este
principio de accién, que no corresponde méas que a un modo de enfrentarse a
la riqueza y complejidad de estimulos visuales que provienen del mundo real.
Los nifios pueden aprender mucho a partir del analisis detallado de Ia
apariencia (visual) de objetos cotidianos y naturales. Una observacién
cuidadosa acompafiada de experiencias sensoriales adecuadas, proporciona
gran cantidad de informacién sobre el mundo real, pero ademas enriquece y
amplia el archivo mental de formas al que seré necesario recurrir en el
momento de intentar representarias.
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Fig. 5.2.Dibujo de almohadones. Albrecht Darer (1472-1528)
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Como sefiala Eisner (1972) el andlisis de formas artisticas y naturales infiuye
sobre |a capacidad de producir trabajos de caracter artistico. La practica de la
observacién desarrolla la sensibilidad visual y hace posible utitizar la
informacidn adquirida como recurso para realizar su trabajo.

Pese a su valor, no siempre se le ha concedido (a la observacién) un lugar .
significativo dentro de los curricula de arte de educacién primaria. Como
recoge el informe elaborado en 1978, bajo la supervision dei D.E.S.
(Department of Education and Science)

el dibujo y el modelado a partir de la observacién directa ha sido
escasamente potenclado, aunque dentro de esta linea
comienzan a surgir trabajos muy interesantes (péarrafo, 5.87)...

es necesario que los nifios aprendan a desarrollar una
observacién detallada y a registrar fielmente aquelio que ven vy
conocen {parrafo 5. 94). (Cit. por Figg, 1985, p. 35-38).

En este mismo senlido se pronuncia la Inspeccidn escolar britdnica (HMI,
1985) cuando insiste en la afirmacion de que los nifios aprenderfan mucho
més, si su trabajo se basara, con mayor frecuencia que ahora, en la
observacion y el estudio def natural, {cit. por Lancaster, 1991, p. 37).

En nuestro pals, el lugar que se le reserva a la oportunidad de aprender a ver,
en el curriculum de arte de primaria es mds bien pequefia, alin cuando las
caracteristicas evolutivas de los nifios de esta edad ia hacen especialmente
interesante.

Sobre la importancia de brindar a los alumnos la oportunidad de aprender a
ver, Clement {1887} resume con un ejemplo realmente gréfico, las
consecuencias de una propuesta de actividad -o trabajo- donde el papel de la
observacion, entendida no sélo como una forma de recoger dalos visuales
sino como el inicio de un proceso de reflexion, ha sido menospreciada o
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sencillamente no ha sido tenida en cuenta. Su conclusién es que a
propuestas excesivamente simplificadas o estandarizadas, se obtienen
resuitados igualmente estandarizados ¢ esterectipados.

Si les pides a los nifios que dibujen una casa -cualguier casa- sin
ningln diglogo o debate previo, lo mas probable es que realicen
estereotipos de una casa: un rectanguic, con una puerta central y
una ventana en cada esquina y un tridangulo para el tejado.
Agueflos alumnos que posean una mayor desireza realizaran
estereotipos més elaborados y le afadirdn algunos detalles como
el llamador de la puerta, las cortinas, o el césped ¥ fa valla,

Aln a los 13 o 14 afios los nifios dibujaran estereoctipos de casa
que corresponderfan a nifios de 6 afios. {(p.111)

Por el contrario, continda el autor, cuando esta misma larea es planteada de
un modo adecuado y se ofrecen Lna serie de recursos tanto ‘para cenlrar
como para estimular la observacion, los resultados varfan notablemente. En
este sentido contintia el autor:

Hable con los nifios sobre cémo son las casas en donde viven,
hasta llegar a completar descripciones verbales ricas y detaliadas,
intentando despertar su atencion y su memoria. Pedir, entonces
que dibujen su propia casa y sus dibujos tendran una mayor
intencionalidad y cardcter, porque estaran basados en la misma
clase de experiencia: su habilidad para recordar su casa a través
del didlogo.

Vaya con el mismo grupo de nifios a una plaza o calle préxima
donde sea posible observar casas distintas. Pidales que miren,
que hablen, que observen aquello que ven, gue hagan bocetos,
que escriban palabras ¥ notas, que hagan esquemas, que
analicen los detalles que hacen a unas casas diferentes de

otras...
Muestre a los nifios una casa de mufiecas sin el frente de manera
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que sélo puedan verla en seccién, hablen sobre esta panoramica
y pidales que hagan un dibujo en seccidn, o0 esquemas de su
propia casa mostrando como se vive dentro...Pidales que
inventen una casa fantastica o extrafia, tomando como referencia,
por ejemplo, algln relato de prosa o poesia... (p.111)

Desde llego que los dibujos de los nifios adguirirdn una mayor riqueza y
expresividad, pero lo que es mas importante se les estard aproximando a un
mado de conocimiento -visual, en este caso- que integra procesos como los
recoger y registrar informacién, analizar, debatir, imaginar y comunicar tanto
ideas como informagién,

Si consideramos la observacién como un pringipio de accidn fundamental,
cuya trayectoria es posible seguir a lo large de cada uno de los planes de
aceion propuestos, la cuestion entonces serd determinar de qué modo y en
qué sentido vamos a referiros a ella.

Como seflala Lancaster (1991) al considerar la utilizacién del entorno visual
como instrumento para despertar el interés y la reftexién por parte del alumno,
quizé, el secreto resida en saber sencillamente como ser selectivo y en
conocer qué emplear del mundo que nos rodea: un mundo que contempio
como una cadtica sinfonfa visual (p.49). E inevitablemente, como afirma el
autor, proponer cualquier estrategia para incorporaria a la practica educativa
habré de pasar necesariamente por responder a cuestiones como: Jhacia qué
tipo de objetos debemos dirigir la atencién -y {a observacién- de nuestros
alumnos?, de gué modo debemos actuar ai enfrentarnos a esta tarea?, scon
qué medios contamos a ia hora de trabajar?...

Con relacién a estas cuestiones, el proyecto LOOK OUT sintetiza
graficamente, una interesante linea de investigacién y actuacién (Figs. 5.6 y
5.7) que merece ser destacada,
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Este proyecto, publicado por el ILEA (Inner {ondon Educalion Authority) en
1987, ha sido realizado por profesionales vinculados a la Educacién Primaria
britanica con el objetivo de potenclar los trabajos de observacién de objetos
reales y su representacion. Dirigido tanto a alumnos como a profesores, su
intencidn es dar a los primeros, a través de una serie adecuada de actividades,
la oportunidad de observar, dibujar, pintar y charlar sobre aquello que ven,
desarrollando, asl, una actitud de reflexién y didlogo sobre aquello que hacen
vy lo que han hecho.

Para los profesores pretende ser -en la medida en que recoge, en imagenes,
el trabajo .cfe dos profesores en accién, es decir, proponiendo esta misma
tarea de observacién a su grupo de clase- un material de apoyo que les
proporcione seguridad y estrategias de trabajo.

Clement (1987) destaca, por su parte, el valor de! didlogo, las descripciones
verbales y los cuestionarios como fuente para estimular y dirigir la observacion
de los alumnos hacia aquellos aspectos que parezcan mas interesantes. La
conversacién y el didlogo entre los mlembros de una clase 0 grupo puede
utilizarse como instrumento de observacion (ver cuestionarios 1y 2). A veces,
el simple hecho de plantear una serie de preguntas relacionadas con la
observacién de un objeto puede ayudar a los niflos a very a fijarse en los
detalles més representativos o significativos. '

Entre los recursos materiales que pueden, reaimente, facilitar la tarea de
aprender a mirar las cosas detenidamente y a comprenderla visuaimente, nos
parece necesarlo citar, ademas de las colecciones de aula, de las que
hablaremos en el apartado dedicado especificamente al tema de los recursos
-0 el aula como un recurso, en la educacién artfstica- dos elementos
imprescindible: los visores y las lupas. '
Los primeros resultan especiaimente Utiles a los nifios, en la medida que e
ayudan a seleccionar y a alslar del contexto general, aguel objetc o detalle
sobre el que quieren centrar su atencion. Por esfa razén, resultan
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EJEMPLO 1
Cuestionario de observacion
R, Clement

Pedir a los nifios gue miren atentamente una pluma de ave que,
después, van a dibujar con lapiz.

Mientras la miran pedir que contesten a las siguientes cuestiones.
1. §Dénde es mas fuerte?.
2, JDoénde es mas debli?
3. ¢ Donde tiene las fibras mas largas?
4, 4 Como es de ancha la base comparada con la = punta?
5. 'g,Cémo es de larga, comparada con el ancho?
6. ¢ Esté curvada?
7. (Dénde esta mas curvada?
8. ¢ Donde esta menos curvada?
9, ;Dénde es mas suave?

10. 4, Pdnde tiene el plumaje mas fino?

11. ¢ Ddnde es mds oscura?

12, (D6nde es més clara?.

13. ¢ Qué parie te parece mas dificil de dibujar?

14, ¢ Dénde utilizarias el lapiz mas blando?

15. &Y en ddnde tendrfas que utilizar un lapiz muy afilado?...

Fig. 5.8. Cuestionario para estimular y dirigir la observacion (Clement, 1987, p.115).
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EJEMPLO 2

Cuestionario de observacién
J. Broomhead. Director del Dpto. de Arte.
Great Torrington School

Cuestionarlo escrito usado como punto de partida de un proyecto sobre el tema de Jos
Zapatos,

El cuestionario se disefid para animar a los estudiantes a observar detenidamente sus
zapatos y a empezar a considerar diferentes aspectos y funciones de los mismos.

Contesta las siguientes preguntas con relacion a los zapalos que llevas puestos ahora
mismoe:

. {Qué nimero de zapato usas?.

. D& qué color son, exactamente, tus zapatos?

. .Tienen cordones tus zapatos?. ¢Son finos O gruesos, 0ScUros o

claros...?

. Si no tienen corddn, ¢coémo puedes ponerte los zapatos?.

JPuedes describir la suela de tus zapatos?

. ¢De qué estan hechos?

. 4 Te cubren los zapatos el tobillo 0 no?

. ¢ Tienen tacones altos o bajos?. Si son allos, cudntos cent/metros de alto.

. Describe como es el tacto de tus zapatos?

10. Desctibe en detalle cualquier elemento que consideres importante en su
disefio.

11, ¢ Tienen tus zapatos algtin cometido particular?

12. 4 Estdn muy usados?.

13, 3 Cuéndo los compraste?. ¢Donde los comprasle?.

14, ¢ Te gustan?. Darazones,

15. 4Son comodos?. Razénalo.

16. (Estan de moda?.

17. sLe gustan a tus amigos tus zapatos?.

18, ¢ Con qué los limplas?

19. ,Cada cuanto tiempo los limplas?.

20, ,Cémo piensas gue se slenten tus zapatos: telices, cansados, alegres,
tristes...? :

21, Si salieses a comprar un nuevo par, como te gustarfan 2,

CEOENODE PN

Flg. 5.9. Cuestionario para estimular y diriglr la observacion (Clement, 1587, p.135).
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es realmente importante, pero hay olros aspectos de la
educacion artistica que también lo son. Aprender a ver la forma
visual, aprender a entender cémo funciona el arte en la cultura
contemporanea y ¢é6mo ha funcionado en las culturas anteriores,
es también algo, que por su importancia, no se deberla
menospreciar, (p. 26)

Pese a ello, aquello que podria considerarse como un aspecto clave de este
tercer modo de accién , es decir, el dominio y la experimentacién de los
materiales, pocas veces ha side adecuadamente tratado en los programas
escolares. Gran parte del profesorado peca de presentar a los alumnos una
excesiva diversidad de materiales, en la creencla de que variedad es garantia
de calidad. Pasando de un material a otro, sin dar tiempo a que los nifios
lleguen realmente a conocer y dominar ninguno de ellos, Barkan describe asl

asta situacion:

No creo que exagere si digo, que muchos profesores de
educacion arfistica Juzgan la efectividad de su ensefianza en
base a la cantidad de materlales y técnicas que emplean. Cuantos
mds materiales propongan, creen estar ensefiando mejor, cuanto
mayor sea la variedad de materiales que pueden probar sus
alumnos piensan que el resultado serd un aprendizaje mejor.{(cit.
por Eisner 1972, p. 24)

Sin embargo, la consecuencia de esie tipo de programas, como safiala Eisner
(1972), es que los nifios no disponen del tiempo necesario para adquirir las
destrezas precisas para utllizar los materiales plasticos de un modo estético v
personal. '

De este modo, aunque la produccidn ha sido el aspecto de la educacién
anistica al que se le ha prestado mayor atencién, no siempre ha sido
comprendido correctamente. En el capfiulo Il hemos intentado definir,
tomando como base los modelos de Eisner (1872), Chapman (1978) ¥
Broudy (cit. por Chapman, 1978), aquelias capacidades que es necesarlo

¢ m——
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tener en cuenta para ensefiar - y aprender - a crear formas visuales con interés

estético ylo expresivo. La cuestion ahora se sitlia en ofrecer al profesorado

no-especialista en educacidn artlstica, un esquema basico que le ayude a

precisar y seleccionar aguellas grandes técnicas basicas junto a los materiales

mas adecuados para desarrollartas. Y, sobre todo, que les lleve a comprender

que la eleccidn de las técnicas no es una cuestion arbitraria, sino que tiene

una fundamentacién cuya rafz estd en la propia esencia de! lenguaje del arte.

Técnicas Materiales Elementos
visuales
lapices, tizas, punto,
Dibujo rotuladores, tinta, Iinesa, .
carboncillo, etc. forma,
tono.,
ceras, color,
Pintura témperalgouache forma,
tintas, textura,
plgmentos, etc. mancha,
tono.
Collage papeles, cartones, forma,
telas, fibras, compostelén,
madera, plano,
metal, etc. color,
textura.
Modelado barro, plastilina, volumen,
pastas de modeiar, textura.
escayola, etc,
cajas, cartones, espacio,
Construccion tubos, plasticos, equilibrio,

maderas, etc.

Fig. 5. 17. Esquema de técnicas basicas.

composicion.
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El esquema de la fig. 5.17 resume nuestra propussta. Planteamientos
globales de este tipo facilitardn la continuidad y secuencia de las
programaciones correspondientes a cada nivel y ciclo, a la vez que asegurara
que, al concluir, la educacién primaria, los alumnos hayan tenido la
oportunidad de trabajar de un modo practico con las técnicas y maleriales
bdsicos y con ¢ada uno de los elementos que componen el affabeto visual.
Con el disefio de actividades, organizadas en lormo a planes mas amplios de
accidn, donde tenga cabida el manejo de tales 1écnicas, que hemos
denominado bésicas en la medida en que a través de ellas es posibie extraer,
conocer Y trabajar los elementos del lenguaje plastico, intentamos acercar a
fos alumnos desde la comprension, no sélo visual sino también préctica, al
proceso de creacidn artfstica.

La adquisicién de la destreza técnica, es decir, e conocimiento de las
caracteristicas de un material y la capacidad de manejario es, sin lugar a dudas,
resultado de su utilizacion en fa préictica. En este sentido, hacer no puede ser
sustitufdo por ninguna otra actividad.

Ahora bien, el dominio de un material plastico dista de ser una cuestion de
entrenamiento o de préctica reiterativa; requiere resolucion de problemas,
refiexién, juicio critico, elaboracion de ideas...

Desarrollar la capacidad para manejar un material con una finalidad expresiva,
es decir, para realizar una forma visual interesante, requlere tener presente
una serie de aspectos importantes. En primer lugar, ia eleccién de un material
no constituye una decision arbitraria; al contrario, afecta al resultado final de
una obra. Primero, parque cada material tiene su propio caréeter visual y tactil
cuyo peso se deja sentir sobre la obra con que s& realiza; segundo, porque
cada material posee una serie de exigencias técnicas que es necesario

respetar y seguir. De este modo, las caracteristicas de cada material fijan los '

Imites sobre cudéles son las formas que pueden hacerse y cual es el modo en
que deben hacerse, pero ademés, la utilizacién de cada uno de ellos requiere

una serie de técnicas diferentes que es necesario conocer y dominar.
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El problema de seleccionar el material que mejor se adapte a la idea o al
proyecto gue se desea realizar, es para el artista una decisién de vital
importancia. En este sentido, deberfa proporcionarse a los nifios la
gportunidad de descubrir el valor estético y cuitural de cada uno de los
materiales plasticos. Propuestas como ia de establecer paralelismos y
comparaciones entre la utilizacion que los nifios hacen de los materiales
artisticos, y el uso que artistas de diferentes épocas y cuituras les dan, o,
considerar el papel de los materiales plasticos dentro de un entorne visual
mas amplio (Chapman, 1978), pueden ayudar a conseguir este propésito.
Pocas veces brindamos a los nifios ia oportunidad de decidir con qué material
desean realizar su trabajo; sin embargo, para que un material artistico se
convierta en un medio de expresién, es necesario que los niflos ileguen a
hacerse sensibles a las propiedades de ese material y a ser capaces de elegir
aquel que mejor se adapte al trabajo que desean realizar. Deben aprender
que sus planes iniciales pueden modificarse por las caracter(sticas deil medio
glegido y, a un nivel elemental, han de comprender que cada material posee
su propio carécter, y asi, por ejemplo, debe saber que la tiza o el pastel puede
resultarle muy util cuando quiera representar la suavidad de la piel de su gato
o un mufieco de peiuche.

Los nifios necesitan manejar cada material, experimentar y descubrir asf sus
limitaciones y su valor. Los profesores deberfan ser conscientes de que
conseguir el dominio expresivo de un material es una tarea compiegja que
requiere tiempo, esfuerzo y oporiunidades de trabajar con él para producir
diterentes formas expresivas, para analizar sus caracter(sticas y posibilidades.
Para terminar, hacer hincapié en que, como sefiala Eisner (1972), el manejo
técnico de un materiaf es una condicién importante y necesaria, pero no
suticiente para explicar fa expresidn arlistica. Asl, la capacidad para observar
las formas artlsticas y naturales nos ayuda a comprender los objetos, a
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descubrir su estructura tofma[, y mas aila de ella, su poder simboélico y de
avocacién, Aquello que aprendemos a.ver nos brinda la oportunidéd de
reflexionar y conocer mejor nuestro entorno visual. ‘ |
Ahora bien, ni &l conoclmiehto de los materlales, ni las destrezas pe‘rcepti'vas
son suficientes para resoiver el problema de transformar algo inmaterial (idea,
proyecto, sentimiento) en una imagen real.

Como sefiala Broudy (cit. por'Chapman, 1978) sin un juicio crftico sobre
aquello que ve, que hace y que ha aprendido, la toma de decisiones que
supone la realizacién de formas visuales parece imposible..

En resumen, fo que mas nos interesa destacar es que la actividad productiva
debe tener como finalidad crear tormas visuales capaces de transmitir 0
comUnicar -ideas, sentimientos, Intenciones- utilizando como medio aquell'os
rateriales que se ha aprendido a manejar, y que conseguirlo depende no
sblo de las destrezas técnicas, sino de la capacidad de observar y reflexionar
sobre su trabajo. '

Debatir y anatizar

£l profesorado de arte, como cualquier otro, necesita disponer de una serle
de estrategias y recursos que puedan servirle comao ayuda en el desatrollo de
su actividad docente. En este sentido, despertar [a curiosidad y el deseo de
conacer mas e investigar, necesita de Instrumentos sutiles, algunos de los
cuales no siempre han sido convenientements utilizados. Nos estamos
refiriendo, en particular, a las actividades de discusiény debate, es decir, la
reflexién y et andlisis conjunto que se origina a partir de conversaciones
donde se recogen puntos de vista individuales sobre un tema 6 propueasta,
con unos propésitos concretos,
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En lo que a Educacién Artistica se refiere Clement {1987} destaca que se
observa una notable correlacion entre la calidad de los trabajos de arte
realizados y la cantidad y calidad del discurso verbal que precede y
fundamenta tales trabajos.

El debate, coma la observacién, constituye uno de los modos de accidn mas
interesantes, que ha sido injustamente menospreciado, en a ensefianza del
arte. De ahi, la importancia de gue el profesor sea capaz de dotar su aula -
como fuente de recursos- con dos focos de atencién claramente definidos:
un foco de observacién, con colecciones, fotogratlas y reproducciones
de arte y un foco de debate, desde donde se ayude a dirigir la atencién y (a
capacidad de apreciacion critica de los nifios hacfa aqueilo que les rodea. De
aste modo quedan garantizados los elementos basicos necesarios para el
desarrollo del pensamiento visual de los alumnos.

E| debate y el andlisis conjunto camo principio de accidn debe ser tenido en
cuenta cuando se trabaja en cada uno de fos campos de aprendizaje antes
definidos. De su importancia con relacién a la capacidad de observacion
hemos hablado antes. La relacién de ésta con el campo productivo se ha
tratado extensamente en el capitulo dedicado al aprendizaje artistico. Cabe,
pués, hablar de este principlo como uno de los més apropiados para tratar los
contenidos de los dominios critico e histérico. El problema, como sefiala
Taylor (1987), es que la mayorfa del profesorado que se encarga de la
educacién artistica de la Educacién Primaria, no ha estudiado arte desde que
tenfan catorce afios. Por eso, aungue son conscientes, por experiencia, de la
facilidad de sus alumnos para adquirir de un modo intuitivo - 0 casi intuitivo-
muchos de los contenidos correspondientes a este dominio, y de su
capacidad para relacionar y reconacer trabajos de distintos autores, praponer
un método para ensefiar arte donde el dominlo histérico-critico se combine
con la actividad préctica tropieza con importantes dificultades.

La cuestién, entonces, se centra més que en plantear a qué nos referimos
cuando utilizamos la expresion sesidn de debaie, en encontrar un modo
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adecuado de organizarla de manera que estimule la participacién, el andlisis y
la reflexion de fos alumnos, ayudandoles a alcanzar aquellos aspectos
fundamentales de aquello que se les propone.

Basicamente, cuando utilizamos esta expresidn, nos estamaos refirfendo a la
conversacidn que un grupo de personas mantiene sobre un tema u obra
propuesta con el fin de animar una reflexidn conjunta sobre distintos aspectos
del entorno visual v artistico en el que se mueven. Sin embargo, somos
consclentes de que no resulta facil proponer una actividad de este tipo a
profesionales que no tlenen por qué poseer, como generalisias, los
conocimientos especializados necesarios para hacer fluir el didlogo y la
reflexion de sus alumnos hacia aquellos aspectos fundamentales de un
trabajo de arte. Resulta, pués, necesatio proponer estrategias que ayuden a
los profesionales en su compleja tarea.

Eisner (1972) y Taylor (1987), cuyos modelos de analisis hemos tratado més
ampllamente en el Capltulo I, basan su método sobre una dinamica de
cuestiones cuyo propdsito es hacer descubrir a los alumnos aquelias
dimensiones - experiencial, formal, tematica, materialy contextual o histdrica,
en el caso de Eisner, y contenido, forma, proceso y modo, en el de Taylor-
que basicamente se corresponden y destacan los aspectos fundamentales
que deben ser considerados al analizar cualquier trabajo de arte. Asl, bloques
de cuestiones como:

¢qué materiales han sido utilizados?

¢como afecta el material al contenido de la obra?

4el caracter de la obra serfa el mismo si se hubiese utilizado otro
malerial?, ;por qué?

Lcomo se realiz6 el trabajo y de qué esta hecho?

{qué materiales, herramientas, procesos y técnicas han sido utilizadas
por el autor?

{eomo y dénde podria haber sido comenzado el trabajo?
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Jcrees que han sido necesarios estudios complementarios: bocetos,
fotograffas, maquetas, collages, elc.?

icrees que el trabajo ha sido ejecutado rapidamente, o que por el
contrario ha sido reaiizado a través de un largo perfodo de tiempo?

gstan claramente enfocados a tal fin. Ahora bien, nos gustarfa hacer hincapié,
como sefiala Eisner (1972), que fa funcién del analisis no es realizar un
ejercicio intelectual; sino que se trata de amplfar la propia percepcion de ia
obra (p.107).

Clement (1987) propone, a su vez, una estralegia basada en una serie de
soportes o puntos de partida concretos a ia hora de iniciar las sesiones de
debate. De todos ellos, nos parece importante destacar dos. aquel gue se
refiere a la critica y apreciacién de trabajos de arte como una de las
maneras mads sencillas de acercar a los niftos al anélisis y valoracion def arte; y
en segundo lugar, aquel que se refiere a la utllizacién de los trabajos de
algunos artistas, como foco de atencion para aprender a mirar las cosas que ie
rodean -aln los objetos méas cotidianos- desde un punto de vista que no
siempre conoce, aquel que proporciona la mirada del arte, Jos ojos del
pensamiento (Klee, cit. por Lancaster,1991), st se quiere.

Es evidente, como seflala Clement (1987), que la obra de artistas
contempordneos o del pasado, asl como su visionado en pellculas,
diapositivas o fotograffas, proporciona, a los nifics, un apoyo real para
construir su propio archivo de Imdgenes, al que habrén de recurrir ala hora de
plantear y realizar sus trabajos. A partir de la observacién atenta, tanto de
obras de arte, como de los trabajos de sus propios compafieros, surgen
didlogos y conversaciones con los nifios que les ayudan a adquirir los
conocimientos necesarios para desarrollar su propia manera de very de hacer.
Desde luego, una manera sencilla de animar este tipo de apreciacién consiste
en proporcionar a los alumnos una seleccidn de reproducciones deartey
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pedirles que elijan aquella que mas les guste, dando las razones de suU
eleccion.
Un grupo de nifios de 11 afios (Clement, 1987), situd una obra de Degas en

el primer lugar de su lista dando las siguientes razones:

* Esrealista

* Sus colores son armoniosos
* Parece pasado de moda

* Tiena un montdn de detalles

» Es muy facil de entender...

Si la gama y calidad de la respuesta ante una obra de arte correlaciona
directamente con la comprensién de la gramética del arte visual, y con el
canocimiento general del hecho artistico, como apuntan los trabajos de
Eisner (1972), Chapman (1978) y Clement (1987), parece obvio que es
necesario estimular tales actitudes desde a escuela primaria. La recreacidnde
obras concretas -de autores especialmente significativos- utilizando objetos
reales similares a los representados en el cuadro, constituye una estrategia
interesante que ayuda a abstraer, a partir de la observacién directa y de la
comparacioén entre objelo real y objeto representado, muchos de los
elementos claves gue configuran el proceso de creacién artstico.

Si presentamos a los alumnos una seleccion de trabajos que represente
bodegones o naturalezas muertas y comparamos cada uno de ellos tanto
entre si como con la recreacién del natural, es probable que surjan, de esta
tipo de diaiogo, aportaciones y reflexiones muy interesantes schre los
diferentes modos en que un artista interioriza, y expresa después, dicho
recurso natural. € ejemplo | (fig. 5.20) ilustra como una obra de Bruegel,
propuesta a un grupo de niftos de entre 10 y 11 afios, ha servido como
estimulo tanto para conocer como ha sido realizado este cuadro, como para
motivar |a realizacion de sus propios trabajos sobre ese mismo tema.
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Clement (1987) sefiala.

algunas pinturas son féciles de reconstruir dentro del aula...
pueden ser comparadas con elementos reales muy proximes a la
pintura. Analizar y comparar [a imagen real y la imagen
representada pueden ser puntos de pariida vélidos para el trabajo
de los alumnos sobre este mismo tema... (p.171)

Pero ademas, nos gustarfa afiadir, pueden conslituir un instrumento de
aspecial relevancia para dirigir la atencién de los nifios hacia el hecho art(stico

y el mundo del arte, en general,

EJEMPLO 1
Juegos de nifios

Rosaleen Wain. Ashburton Primary School

Primera sesién Mirando el cuadro de Pieter Bruegel
Juegos de nifios
Temas de debate:
¢De qué trata el cuadro?
;Cudndo crees que fue pintado?
¢, Qué piensas sobre él?
¢ Hay alguna cosa que coniintie siendo igual hoy en dfa?
¢ Cémo crees que lue pintado?
Mira a los espacios, Mira a los grupos de gente, ;Puedes imaginar
lo que ellos verfan si girasen dando vueltas alrededor?

¢Hay alguna gente mds cerca que otra?.
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Segunda sesién

i Por qué nos parece eso?

¢Por qué parece como si pudieses pasear dentro del cuadro, cuando en
realidad es plano?

Hay muchos grupos de gente. ;Estdn colocados de la misma manera?,
Estan todos de pie?. ;Son de! mismo tamafio, de la misma forma.?

¢ Pucdes ver s6lo una parte de alguna gente?. ;Por qué?

;Piensas que en el cuadro es mds importante la gente que los edilicios y
el paisaje?

;Serfa el cuadro lan interesante si tuviese un muro detrds?

;8i el arlista hubiese podido hacer una lotograffa podrfa contarnos tantas
cosas como en ¢l cuadro?

+Si entornas los ojos, puedes ver los espacios de luz y de sombra?

L Qué clase de colores sc han usado?

;Son iguales todos los rojos, azules, verdes y marrones o puedes
encontrar diferentes lonos de rojo o de azul?

¢Te gusta el cuadro?

¢Es l4cil de entender?

(Puedes leer el cuadro, como una historia?

¢S8i hicieses un cuadro como éste, habria alguna cosa que te gustarfa gue

fuese diferente?

Mirando al patio de recreo

Buscar grupos de nifios en movimiento. ;Podemos adivinar a qué estdn
jugando los niiios atendiendo a las formas que trazan en sus juegos?.

Mirar los espacios entre los pies. ;Cudnlos pies estdn apoyados?,
¢Cudntas manos estdn levantadas?. ;Cudntos nifios estdn sentados o

agachados?
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Tercera sesion

Dibujando

En grupos, hacer lurnos posando v dibujando. Colocar unos cuantos nifios
en una postura interesante y hacer que posen durante cinco minutos. Hacer
dibujos rdpidos con liza, ldpiz o carbdn,

Pasena alrededor de ellos y decide cudl es el punto de vista que mds te
inleresa.

Mira como se apoyan sus pies en el suelo,

Fijaic en la posicidn de sus brazos y sus picrnas.

¢ Hay algiin espacio entre las figuras?. ;Qué [orma tienen?.

Realiza varios dibujos rdpidos de diferentes grupos, en distintos tamafios.
No intentes hacer dibujos detallados, mds adelanie podremos observar

detenidamente caras, manos, elc.
Mirando el patio de la escuela y los edificios de alrededor

Buscar una parte inleresanie,

Localizar rincones, diferentes niveles, escaleras, tejados, ventanas, puettas,
MUuros. ..

Realizar un dibujo de la parte que has elegido, incerporando todos los
datos y detalles que sea posible.

Puedes hacer anotaciones sobre el color y la textura de los elemenlos que
componen tu dibujo.

Compara los tamafios de un edificio con otros. Compara el tamafio de una
ventana con todo el edificio. Busca las diferencias entre un edill icio y olro.
Las ventanas, ;parecen claras u oscuras?,

¢ Por qué las paredes de piedra son diferentes de las de ladrillo?.
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Cuarta Sesidén

Realizando un trabajo artistico

Mira los dibujos y bocetos que has hecho, jle gustarfa emplearlos todos?
;Tienes alguna idea aproximada del trabajo que deseas hacer?

Si quieres que los nifios sean la parte mds imporiante deben ser de
tamafio grande v deberdn situarse delante de los edificios.

Decide que parte de atrds -fondo- quieres utilizar,

Recorta (iguras como las de tus dibujos y sitdalos sobre i cuadro.
;Necesitas hacerlos mds grandes o mds pequefios, mds cerca © mds lejos?
¢ Qué posibilidad te parece la mejor?

Comienza a realizar W trabajo, pero anles decide si lo vas a hacer con
pintura o papel, ldpices, roluladores o tinta.

Elige lambién el tamafio y la clase de papel que necesitas,

Fig. 5.20. Obra de Bruegel como propuesta de trabajo (Clement, 1987, p. 157),

2.3. Espacio de accién: fuente de recursos.

El espacio educativo no debe ser considerado como un teién de fondo, como

algo que poco tiene que ver con la actividad que alli se realiza. Por el

contrario, constituye un imporiante factor educativo, cada aula reflefa los

intereses de su docente..., el profesor marca la pauta, fija normas y orquesta

ef entorno de aprendizaje. (l.ancaster, 1991, p.89).

Aun mas, cada centro escolar refleja las expectativas y valores que las

instancias sociales conciben en torno al sistema educativo. De este mode, a

través de los usos que la cuitura le atribuye, el espacio se carga de significado,
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se convierte en un elemento a analizar dentro del ctrricuium oculto {Santos
Guerra, 1993).

Pero la disposicién del espacio debe ser entendida como un instrumento
diddctico, que respalda el proceso de aprendlzaje y afiade una dimension
slgnificativa a la experiencia educativa: atrae y estimula el interés, brinda
informacién, facilita las actividades de aprendizaje... Esta visién reconocce e
entorno del aula como una influencla activa, en la medida que proporciona el
jugar para el aprendizaje y actiia como facilitador en el proceso de ensehanza.
Como instalacién arquitecténica proporciona el marco de desarrollo de todas
las Iinteracciones que tienen lugar entre personas y materiales, dentro de
proceso de aprendizaje. Como estrategla educativa des(:ansg en et
entendimiento de las relaciones que se establecen anire los entornos
educativos y el proceso de aprendizaje.

En este sentido, el uso del espaclo aparece (ntimamente relacfonado con el
modelo de curriculum. Asl, el auta como espaclo de acaién debe proquclonar
el entorno dentro del cual tengan cabida las experiencias - acciones -
necesarias para el aprendizaje artistico, Mirar, hacer, debatir, analizar,
observar, sittiar en un contexto histérico... constituyen todas ellas acciones
directamente relaclonadas con el concepto de educacién artistica que
subyace en el modelo curricular propuesto y cuyo objetivo fundamental se
sittia en educar al nifio artisticamente, aproximéndole al conocimiento de las
formas Y los procesos artisticos: percepelon, producclén y aprectacion.
Sobre la necesidad de construir un ambiente visuaimente estimulante, han
side bastantes autores los gue han hecho su aportaclon; asl, el Informe del
Schools Council, publicado en 1974, destaca et papel de un clima crealivo ¥
con recursos materiales adecuados, centrando en dos sus aportaciones:
primero, despertar el interés dé los niAos y centrar su Interés; y en segundo
lugar, ampliar sus conocimientos Iniciales por medio de murales, diagramas,

raproducciones y diapositivas.
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Morgan {1889) hace referencia a la importante cantidad de informacion que
raciben nuestros sentidos

Algunos autores sugieren que al menos el 60% del aprendizaje
tiene lugar a través de mensajes visuales. Sin duda, una
significativa proporeidn de nuestra experiencia es asimilada a
través de los sentidos de la vista y del tacto... por esta razén, la
comunicacidn visual y tactil tiene una importancia crucia! en la
educacion de los nifios {p.126).

Lancaster (1991) relaciona la calidad y la significacion de las actividades de
aprandizaje con un enlorno interesante y bien planificado, en la medida gue
no sdlo animard a los nifios a inlclar y participar aclivamente en su aprendizaje,
sino que hard mas significativa su actividad.

Consclentes de que uno de los primeras y més importantes problemas a los
que se enfrenta un profesor a la hora de disefiar su practica docente es,
encontrar una forma de coharencia entre la organizacidn de su aula y el modo
en que espera podar ensefiar, nos parece Interesante ofrecer, a grandes
rasgos, un modelo de organizacién del espacfo de accidn que aporte
consistencla al modelo de curriculum que proponemos.

En este sentido, cualquier espacio donde espera desarroliarse el aprendizaje
artlstico deberfa comprender ires aspectos fundamentales:

» una fuente de recursos, para diriglr la atencién de los alumnos hacia
un aspecto concreto y estimular el conocimiento y la observacion
directa sobre los objetos. En este contexto, el recurso bésico estaria
constituido por las colecciones.

» una galeria, es decir, un faco de debate donde los alumnos puedan
apreciar, analizar y comparar, a través de la investigacidn -libros de arte,
biblioleca, galerias, museos- del debate y ia observacldn, tanto sus
proplas producclones como los trabajos de diferentes artistas.
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+ un estudio o taller donde los alumnos puedan aproximarse al trabajo
con distintos materiales y técnicas artisticas, de un modo similar al que
emplean los artistas en el proceso de creacion.

Estas tres dreas de experlencia, aisladas sdlo por motivos de exposlcidn, se
interretacionan y confluyen en la medida que las tres dependen de!
conocimiento y dominio tanto de las destrezas técnicas, como de los

conceptos plasticos y estéticos que componen el proceso artistico,

Las colecciones: un espacio para mirar y ver.

Aunqgue a la hora de establecer las Ifneas fundamentales de su trabajo, cada
profesor se enfrenta con un contexto particular, ¥y un modo propio de hacer,
creemos que conseguir una buena colecclén de recursos visuales de todo
tipo, asl como, una idea mas 0 menos aproximada de cémo organizarlos y
utilizarlos -profesor, alumnos, profesor/alumnos- representa un aspecto
imprescindible para ia clase de educacién en artes visuales.

La importancia de este tipo de recursos para el aprendizaje en general, podr{a
resumirse en que proporcionan a los alumnos la posibilidad de manipular y
examinar objetos reaies. Con relacion a este tema, Lancaster (1991) sefiala:

No hace falta decir que las colecciones de materiales de todo tipo
resultan una ayuda muy UGtil para la mayorfa de las formas de
aprendizaje. Esto resulta especialmente eficaz en |la educacién
primaria...

Una escuela puede ser como un museo. Un museo vivo y no
simplemente lleno de vitrinas que contemplar, donde los
materiales son las llaves que ayudan al profesor a abrir muchas
puertas del aprendizaje por descubrimiento. (p. 88)



361
planes de accién:
un modelo de curriculum

Fig. 5.23. Coleccitn {DES, 1983) Fig. 5.24. Zapalos (Clement, 1987)

1
i
i

Fig. 5.25, Coleccién (Lancaster, 1986)
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En lo que a educacién artfstica se refiere, la importancia de contar con una
fuente de experiencia directa es la brindar un espacio para dirigir la atencién
de los alumnos hacia el examen de diversas formas, tanto naturales como
artificiales, con el fin de desarrollar su capacidad de observacién y una forma
de conocimiento de los objetos basado en experiencias sensoriales mas que
&n unha aproximacion intelectual.

Como métado de trabajo ayuda a desarrollar muchas destrezas técnicas y
estéticas necesarias para la expresién artistica; en este sentido, es importante
que los alumnos descubran que son muchos los artistas que han utiiizado
formas naturales o cotidianas como fuente de inspiracién para sus obras.

De este modo, el aula se convertir en un pequefio almacén o museo donde
los objetos méas diversos puedan tener cabida; desde colecclones- de hojas o
cortezas de arboles, a plezas de relojes que ya no funcionan, desde
pequefios trozos de madera y metal, a colecciones de conchas, piedras o
cualquier otro objeto de uso cotidiano que pueda resultar interesante.
Clement (1987) recoge la descripcién de un profesor, con relacion a este
tema:

He conseguido un lugar interesante y atractivo para que los nifios

“trabajen... un lugar donde hay siempre cosas Interesantes para
mirar y sobre las que hablar, y donde los recursos materiales 1
visuales ayudan a los nhifios en su observacién (p. 76).

Bésicamente, este tipo de recursos pueden organizarse en:

* colecciones de formas naturales: conchas, pledras, fésiles, hojas,
cortezas raices, pequefias ramas, piedras o maderas con musgos y
liguenes, esqueletos de pequefios animales, etc,

* colecciones de objetos antificiales: latas, zapatos, botas y botines de
cordones, colecciones de frascos, juguetes, mecanismos y
engranajes, canicas, herramientas, instrumentos musicales, distintas
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piezas de vestuario, etc.

+ colecciones de recursos visuales: biblioteca de referencia, fotografias
y fotocopias, diapositivas y pellculas: los elementos mas importantes en
este tipo de coleccidn la constituyen las reproducciones de obras de
arte, asl como imagenes de objetos y procesos sobre los que no es
posibie una ohservacidn directa pero que ofrecen una informacion
interesante sobre aquello en io que se esta trabajando.

De igual modo serfa interesante que, a medida que se amplie la educacion
visual de los alumnos y su percepcion del arte en su entorno més Inmediato,
inicien una coleccidn con aquellos objetos o fendmenos relacionados con el
arte que estén presentes en su medio cotidiano. Proyecto, cuyo eje central
radica en dirigir la atencién de los nifios hacia aquello que les rodea con el fin
de observarlo, registrarlo, prestarle atencion y aprender a valorario
griticamente. De este modo, los alumnos aprenderan a descubrir el valor de
muchos aspectos cotidianos para la expresién artistica, y viceversa, la
trascendencia de la educacidn artistica en su entorno cotidiano.

2.4. Procedimientos de evaluacidon.

Uno de los problemas més importantes con los que se enfrenta , hoy en dia,
el campo de la teorfa educativa es el de determinar el papel de la evaluacién, la
validez de sus procedimientos, asl como su incidencia en los demas
elementos que intervienen en la educacion: Lcomo apreciar y valorar los
resultados educativos?, imiden, las evafuaciones que realizamos, aqguello

que realmente queremos medir?, jqué indicadores resultaran adecuados

para (a elaboracién de tales juicios?, cudles seran las consecuencias de estas
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valoraciones? (Eisner, 1972} son algunos de los interrogantes que pueden
plantearse.

La trascendencia de tales cuestiones hace del andlisis de la evaluacion,
sefiala Gimeno (1992), una reflexion sobre la practica educativa en general:
estudiar la evaluacion es entrar en el andlisis de toda fa pedagogia que se
practica (p. 335). O, los procesos evaluadores son esenciales en el
entendimiento de Ia préctica de ia ensefianza (p.336).

En el lenguaje corriente, y alin en la practica docente mayoritaria, evafuar
suele entenderse como una actividad que los profesores realizan scbre sus
alumnos y que bésicamente consiste en poner calificaciones después de
examinar a los estudiantes. En este orden de cosas, como sefiala Eisner
(1972), quiza resulte Gtil hacer una aclaracién: en primer iugar, examen no es
lo mismo que evaluacién; y en segundo lugar, examen no es lo mismo que
calificacion.

El examen representa Unicamente un modo de obtener informacion a fin de
poder elaborar un juicio sobre cémo se desarrolla el aprendizaje de los
alumnos, no es el Unico ni desde luego, en el caso de la educacidn artistica, el
mds apropiado; instrumentos como la observacion, el andlisis del interés del
alumno en la materia, o su comportamiento ante una situacién de debate, son
también instrumentos Utiles y vélidos que deben ser tenidos en cuenta.

Por lo que se refliere a la calificacién, desde un punto de vista légico, puede
entenderse como asignar un simbolo que representa la calidad del trabajo del
alumno en base a un criterio o criterios. En este sentido, una calificacién es
un informe escrito que expresa algo sobre el comportamiento del alumno, y
que tiene sobre todo 1a fun¢idn de informar, de hacer llegar hasta padres e
instituciones, datos sobre ef desarrolio de las tareas educativas.

Por el contrario, el 1érmino evafuacidn se refiere a un proceso cuya finalidad
es elaborar juicios de valor sobre los fenémenos educativamente relevantes
(Eisner, 1972, p. 20). De este modo , la calificacion serfa como la expresién , o
el acto de concretar en un informe tal valoracién, mientras que el examen
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proporcionaria datos a tener en cuenta -junto a otros muchos- en la
etaboracion det informe.

Ahora bien, como destaca el propio autor (Eisner, 1972), definir la evaluacién
como un proceso significa subrayar dos caracteristicas principales: primera,
los juicios de valor son inherentes al proceso de evaluacion, es decir, 1a
evaluacién no consiste Gnicamente en la descripcion de un fenémeno sino
que implica la apreciacidn de su significado y la consideracién de su valor. En
segundo lugar, la evaluacion en el contexto de la educacion puede realizarse
sobre cualquier fendmeno educativo que resulte relevante para el proceso de
enseftanza-aprendizaje y su contexto social; y no tnicamente reservado af
comportamiento o al rendimiento de los alumnos. Aungue también es cierto
(Gimeno, 1992) que en la investigacion educativa y en la bibliograifa
especializada pueden encontrarse muchos més estudios referidos a la
avaluacion de alumnos que a otros elementos que intervienen en la
ensefanza; evaluacion de profesores, de materiales, de espacios escolares,
de curricula, etc.

Ei analisis de la razdn por la cual /a evaluacion de alumnos es una funcidn
exigida a la escuela por la sociedad con urgencia y prioridad sobre cuaigquier
otra préctica posible de evaluaclén ( Glmeno, 1992,p. 337) trasciende los
limites de nuestro trabajo pero sin duda debe ser tenida en cuenta por todo
docente y toda alternativa de curriculum.

Nevo (1983, cit. por Gimeno, 1992), reelaborando un esquema de
Stufflebeam, propone diez dimensiones a considerar en la evaluacion:

£Como definir la evaluacion?

;Cuales son sus funciones?

4Qué son objetos de evaluacion?

LQuié tipo de informacion exige?

4Qué criterios tenemos para decidir ¢l valor o la fmportancia de lo que

es evaluado?
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&A quién debe servir o a quién deben ser Utiles los juicios de la
avaiuacién?

& Qué proceso hay que seguir para realizaria?

£ Qué métodos han de seguirse al evaluar?

&Quién debe realizarla?

¢Con qué criterios ha de juzgarse la evaluacién: por su utilidad,
factibilidad, por criterios éticos, por su precision,...?

Cada uno de estos interrogantes plantea opciones a través de las cuales se
configura el concepto de evaluacién y sus consecuencias para la practica
educativa. De este modo, el vaior vy el significado de fa evaluacién varla
notablemente en virtud del modelo tedrico en el que este se inscribe. Asf, en
el esquema de |a investigacién en la accion la evaluacion como reflexidn sobre
lo ocurrido es entendida como un instrumento para mejorar la practica
educativa, mientras que en el modelo tecnoldgico, la evaluacién es entendida
€omo un recurso de comprobacion de la eficacia del curriculum, es decir, si se
han aicanzado los objetivos especfficos que previamentse se han
determinado.

Como sefiala Gimeno (1992), para la mayor parte de los tedricos de la
educacion, evaluar no es una accion esporadica o puntual de los profescres
para comprobar el rendimiento académico de sus alumnos; sino mas bien una
fase més del proceso educativo que completa el ciclo de planificacién y
disefio de! curricutum. En este contexto, tiende a entenderse la evaluacién
Como un recurso que proporciona informacién sobre los procesos
educalivos, informacidn que una vez valorada debe servir de ayuda enlatoma
de decisiones de quién interviene y disefia |a practica.

El modelo de curricufum que proponemos inscrito en la lfnea del modelo de
proceso de Stenhouse (1987a y b) parte de dos supuestos fundamentales: la

comprension del arte como cuestién prioritaria y la estructura del curriculum en
base a conlenidos Y principios de accion.
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En este sentido, la finalidad pedagdgica del proyecto podria ser resumida en
una intencién: desarrollar la comprensién de un fenémeno
esencialmente humano, el arte, y de |as cuestiones relacionadas con
su funcién y valoracion social:

Cabe comprobar fdcilmente destrezas e informacién, y si se
desea, pueden especificarse en términos de objetivos de
conducta. Pero una educacién que simplemente dispensa
destrezas a Informacién, es una educacldn inferior, si se compara
con aquella que induce a los estudiantes al conocimiento
(Stenhouse, 1987h, p. 120).

Educar art(sticamente, o lo que es lo mismo, desarrollar la capacidad para
comprender el arte, significa basicamente dar a cada alumno la posibilidad de
acceder a una herencia cultural compleja, proporclonéndole puntos de partida
que puedan serle Utiles en su vida personal e incrementando su comprension
y sensiblidad hacia los seres humanos, la diversidad cultural y el arte.

Del mismo modo, significa aceptar que la esencia de la educacion artistica
consiste en proparcionar acceso a una forma de conocimiento de un modo
critico, reflexivo y activo, donde profesor y alumno aceptan como larea comin
explorar la naturaleza del arte.

En base a lo expuesto hasta aqul, parece obvio que hemos renunciado a un
modelo tradicional de disefio curricular donde el proyecto educativo se
establece a partir de los cambios que se espera producir, en el rendimiento o
an sl comportamiento de los alumnos; se traduce en formulaciones muy
precisas de tales cambios -objetivos- antes de que se inicle el proceso de
ensefianza; y , donde la evaluacion, se vuelve una cuestion aparentemente
directa: comprobar si tales modificaciones han tenido lugar.

El modelo tradicional plantea la evaluacion en términos de éxito o fracaso, @
partir de las mediciones realizadas sobre el comportamiento de los alumnos.
Desde nuestro punto de vista, y desde las caracterfsticas propias de la
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educacion artistica, tal simplificacién se presenta como desafortunada.
Primero, porgue el grado y calidad de educacidn artistica es una cuestién lo
suficientemente compleja -como hemos intentado expresar en los capftulos
precedentes- como para poder ser faormulada en base a una serie de
conductas observables. En segundo lugar, porgue aungue ello fuese posible
no estamos seguros que lal esfuerzo resulte Gtil. Como afirma Stenhouse
{1987 b) puede que ef modelo de objetivo incremente la clarldad de
nuestras intenciones pero hace poco, o nada, por mejorar su calidad (p.
115).

Finaimente, en una disciplina camo la artistica, especificar comportamientos
previamente o anticipar resultados significa limitar las posibilidades expresivas
de los alumnos, a la vez que se reduce el espacio para los puntos de vista y
cbjetivos innovadores y divergentes. Esperar resultados puede, muchas
veces, entorpecer el desarrollo del propio proceso de aprendizaje mas ailéd de
los limites acotados. Como sefiala Marin (1987b)

Los objetivos presuponen que es posible predecir con bastante
grado de exactitud cudl serd el resultado del aprendizaje. Pero la
ensefianza artistica es un proceso dinamico y compiejo del que
se obtienen numerosos resultados muchos de ellos dificlles de
encasiliar en conductas observables... imprevisibles por
definicién (p. 59).

Somos conscientes de que un modelo de este tipo plantea cuestiones en
cuanto a la evaluacidn que pueden dificultar la practica educativa. En este
sentido se pronuncia Stenhouse (1987 a) cuando afirma que el protesor
deber(a ser un critico m4s que un calificador, utilizando el término de un modo
similar a como lo emplea Dewey en el Arte como Experlencia, la funcién de fa
critica es fa reeducacion de Ia percepciodn de fas obras de arte; es un proceso

diffcil de aprender a ver y a escuchar... su finalidad es valorar...(cit par Eisner,,
1972, p. 225)
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De hecho, un proyecto educativo concebido a partir del conocimiento
artistico -y de cdmo transmitirlo-, que considera las condiciones de una
situacién escolar concreta y propone la adquisicion de una serie de destrezas
camplejas junto a unos modos definidos de actuar, configura un mode de
ensefar, unos materiales docentes y un modelo de evaluacidn coherentes
con dicho proyecto.

El estllo de nuestra formulacién es como sigue: una vez seleccionados 108
contenidos -campos de aprendizaje- extraldos directamente de la propia
estructura del conocimiento artlstico, se propone una gama de {lneas de
accién. S se desarrollan en la practica estos planes de accién, siguiendo unos
procedimientos -modos de accidn- con estos materiales -materiales de apoyo
visual- para este tipo de alumnos y en este contexto escolar, el curriculum
tenderd a formar personas educadas artfsticamente.

De este tipo de formulacién, se sigue inmediatamente que el aspecto clave
de la evaluacion, en nuesiro caso, es aquel que dirige su atencién a
considerar el valor de la propuesta de curriculum y de su desarrclio en fa
préctica,

Est4 claro que un modelo que se estructura en planes de accién, propuestas
de aprendizaje con la intencién de modificar la practica, més que en forma de
objetivos o resultados a alcanzar, no puede servirse de procedimientos de
evaluacion tradicional. En cualquier caso, no es esta Una cuestidn sencilla, es
necesario definir normas para considerar el valor de un proyecto sin recurrir a
una especificacién previa de objetivos.

Con relacién a este tema, Stenhouse {1987 a) propone cinco criterios a tener
en cuenta: sighificacién, potencial, interés, condicionalidad y elucidacion,

El primero, se tefiere a la fundamentacion del proyecto de acuerdo con un

modelo epistemoldgico. El segundo, se centra en la cuestién: potencial,
s su potenclal para educar artisticamente.

a de las cuestiones que Un

Jpara qué?; en nuestro caso, cudl e

£l interés como critetio se refiere a la importanc

curticulum plantea en la practica. La condicionalidad exige que el evaluador
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ponga en relacion potencial e interés con las condiciones contextuales de las
escuelas. Y por (ltimo, aceptar la efucidacién como criterio plantea la siguiente
cuestién: shasta que punto la respuesta a este curriculum o a esta practica
educativa esclarece los problemas planteados por el cambio en la educacion?,
seontribuye a la construccion de una teoria innovadara a nivel general?.

Lo mas destacable de este modelo de criterios es el papel que se le otorga al
evaluador, quien debe contrastar el propio proyecto -fas intenciones- con su
desarrolio en |a practica -/a reafidad- y su capacidad para mejorarla. En este
sentido hablar de evaluacion es sindnimo de investigacién de la naturaleza y
los problemas de la innovacion educativa y del perfeccionamiento de los
contextos escolares y la practica educativa,

Con relacion al curriculum de educacion artistica, Chapman (1978) establece
tres grupos de criterios que se refieren respectivamente a:

* las intenciones o finalidades del proyecto
* los procedimientos o modos
+ e desarrolio del proceso de ensefianza

En el primer grupo, cuya finalidad se centra en propiciar la reflexion sobre el
sentido o la direccién del proyecto, estan inclufdas las sigulentes cuestiones:

1. ¢Son [as finalidades del proyecto intelectualmente sélidas?.

2. ;Son coherentes con los propdsitos de la Educacién General
publica de una sociedad democrética?.

3. Se centran sobre comportamientos que pueden ayudar a
comprender una amplia gama de experiencias y situaciones?.

4. ¢ Serd posible, con los recursos y el proceso educativo disefiado,
alcanzar estas metas?.

5. ¢Constituyen, las finalidades que se proponen, una cuestién
esencial, para la educacién de la mayoria de los nifios a los que esta
destinada?,
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E| segundo grupc se centra en analizar sl, la relacion entre intenciones
educativas y modos de alcanzarlas, resulta adecuada, Se establecen criterios
como:

1. Coherencia: ¢son los modos consecuenies con la finalidad
propuesta?.
2. Relacién. ;se establece una relacion directa entre los contenidos
seleccionados?.
3. Inclusividad: ;quedan los modos incluidos en més de un objetivo o
propuesta?.

Finalmente, el tercer grupo trata de iniciar la reflexion sobre el papel del
profesor en el desarrollo de los conceplos de la educacién artistica. Asl,

plantea:

1. ;Transmite, el profesor, conceptos sobre arte que son
fundamentalmente sélidos y correctos?,

2. ¢ Trata a cada alumno de manera individual?.

3. JEstimula formas de conducta que conducen a alumno hacia el

autoaprendizaje?.
4, 4Es capaz, el profesor, de distinguir entre aqueilo que s esencial y
aquello que es accesorio con relacién al desarrollo de la educacion

;
i
f
i
i
¥
i

art{stica de sus alumnos?.
5. 4 Se comporta de manera que estimula el intercam bio y las relaciones

personales?.

Por (litimo, para cuestionar la utilidad y validez de un curricuium podemos
referimos todavia al andlisis de la crftica educativa (Elsner, cit. por Marin,
1987b). El critico educativo centra su atencién en tres aspectos:
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« tipo de relaciones entre profesor y el alumno

« interaccién entre los alumnos

« galidad de los procesos y de los resultados
para establecer, a partir de aqul, la validez del curriculum teniendo en cuenta
dos criterios fundamentales: la coherencia entre los distintos elementos que
I integran, y la relacidn entre la naturaleza del proyecto vy las posibilidades de
desarrcllario en la practica.
El disefio y la estructura modular del modelo de planes de accién ha
procurado respetar, de un modo implicito o explicito, la mayoria de tales
criterios. Sin embargo, en la medida que proponemos un modelo curricular
que busca incidir sobre la practica para mejoraria, entendemos gue el modo
de evaluacidn de curriculum mas adecuado es, como sefiala Stenhouse
(1987a), un modeio de investigacidn.
&Por qué un modelo de investigacién?. Primero, porque integra accion y
evaluacion, propiciando por io tanto el andlisis y la reflexion sobre aquello qué
se ensefia y como se ensefia. En segundo lugar porque no aspira a
recomendar un curricufum o procedimiento determinado. Las estrategias de
enseflanza son lineas de acclén para que el profesor pueda alcanzar un
mayor conocimiento y una comprension mds profunda de! arte y de la
educacion artfstica. Tercero, porque no se busca comparar la efectividad de
distintas estrategias sino conseguir que el profesorado valore su propia
practica y plantee hipétesis de trabajo para adquirir un mayor conocimiento
sobre el desarrolio de su practica.
En cualquier caso, como profesionales de la educacién, somos conscientes
de que circunscribir el Ambito de la evaluacién al campo del curriculum
representarfa pasar por alto una parte muy significativa del problema.
En este sentido se hace necesario insistir sobre la idea de que la evaluacion
desempefia muy diversas funciones y sirve a muy diversos fines e
intenciones. Aunque en la actualidad y en nuestro sistema educativo, el
desempefio de la labor docente hace ineludible para el profesor la tarea de
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valorar el aprendizaje de sus alumnos, nos gustarfa destacar como lo hace
Gimeno (1992) que esta mision asignada histdricamente a la escuela no se
deriva tanto de una necesidad pedagégica como social; desde ef punfo de
vista pedagdgico conviene una menor presidn de [a evaluacién sobre el
alumno, mientras que socialmente tiende acentuarse, pues es impensable
que el sistema escolar no proporcione eliquetados de los alumnos cuahdo
salen de él... (p. 364),

A este mismo tema alude Stenhouse (1987 b) cuando se refiere a la dobie
motivacién del interés de los profesores al juzgar el trabajo de sus alumnos:
como parte de un proceso de diagnéstico y autoevaluador per el que el
profesar cumple con su deber de asegurar gue se estan haclendo progresos
en la comprension, y en otro contexto, porque se hace necesario valorar y
expresar en términos de notas o de otros sistemas de evaluacion publica la
actuacidn del estudiante.

Si los profesores, por imperativos del propio sistema escolar, se ven en la
necesidad de valorar el proceso de aprendizaje de sus alumnos. Si muchas
veces se ven obligados a expresar esta informacién utilizando f6rmulas
excesivamente simplificadas y empobrecidas como la asignacién de un
ntimero o una letra. Entonces, y en lo que a la ensefianza artlstica se refiere,
debemos, en la medida de lo posible, ofrecer también, elementos de juicio,
criterios e instrumentos que contribuyan a reconsiderar los planteamientos
habltuales en la evafuacién de alumnos.

Nuestra Intencién es, como sehala Clement (1987) contribuir a un mejor
desarrolio del proceso de aprendizaje de los nifios, ¥ ayudar al profesor a
reflexionar sobre el modo en que se desenvuelve el procese de ensefianza;
sin perder de vista que como tal esté intimamente ligada a las intenciones o
estrategias establecidas al iniciar el proyecto, se integra en la planificacién del
mismo, y que, sobre todo, debe constituir un instrumento para mejorar la
practica,

Por todo ello, incluiremos dentro de este apartado una serle de instrumentos
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de obhservacidn que pueden proporcionar a los profesores nuevos puntos de
vista al acometer la tarea de valorar el trabajo y el procesc de aprendizaje
artistico de sus alumnos. Algunos de ellos quedan expresados en los
modelos de fichas de autcevaluacidn, registros de observaclén o
cuestionarios que se adjuntan. Otros como las carpetas, dossleres ¢
portafolios de trabajos de los alumnos han sido seguramente utilizados por
todos nosotros, aunque quizd no de un modo tan sistematico como propone
Chapman (1578). La autora sugiere que los trabajos de arte y proyectos de
cada alumno se incluyan en una carpeta o portafolio individual. Todos los
frabajos y bocetos de los alumnos, alin los mas desafortunados o los menos
elaborados deben guardarse anotando la fecha de realizacién. De este modo,
examinando periddicamente los trabajos pueden reflexionar sobre las
dificultades y los progresos de sus trabajos. A este dossier pueden afiadirse
copias fotograficas, instdntaneas o diapositivas de los trabajos en tres
dimensiones (en los grados superiores pueden ser los propios alumnos
quienes hagan las fotografias); diarios de trabajo, es decir, regisiros de
aquello que ven, piensan, sienten y han experimentado con relacién al arte;
grabaciones de audio donde se recoja lo mas significativo de las sesiones de
critica y debate; y aun, grabaciones en pelicula fotografica o video para
registrar el desarrollo de un proyecto o proceso determinado.

Finalmente, nos gustarfa aclarar que el modelo de evaluacion de alumnos mds
coherente con el modelo de planes de accién, y adn con la propia disciplina
artistica podria enunciarse como un tipo de evaluacion cualitativa y formativa,
Formativa en el sentido de que se realiza con el propésitoc de favorecer el
procesc de aprendizaje de los alumnos: /a evaluacion con fines formativas
sirve a la toma de conciencia que ayuda a reffexionar sobre un proceso, se
inserta en ef ciclo reflexivo de la investigacion en fa accién (Gimeno, 1992, p.
872). Cualitativa, en la medida en que el proceso de evaluacién de las
ensefianzas artisticas, y atn las generales, no pueden referirse tnicamente a
conductas observables sino que deben abarcar los procesos de percepcion,
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comprensién, critica y expresidn. Si se acentda el cardoter integrador de la
evaluacion, para alcanzar una idea del grado de comprension y conogimiento
artfstico no pueden utilizarse técnicas que fragmenten los procesos de
aprendizaje y la propia realidad educativa. Como sefiala Marin {(1987b) la
evaluacion debe aproximarse al maximo a {a forma de valorar que el profesor
utiliza durante su clase, atendiendo mas a la comprensidn de significados que
a la medicidn de variables.

En resumen, el concepto de evaluacion refleja un aspecto amplio y complejo
de la educacion que va mas all4 de los iimites de las calificaciones y los
examenes. Su necesidad y su funcién trascienden, desde fuego, lo
astrictamente pedagdgico sirviendo a distintos intereses y a instancias
sociales diversas.

La evaluacién de alumnos que ha ocupado mayoritatriamente el protagonismo
en este campo debe ser reconsiderada. Desde luego, en una formulacion
como la nuestra donde lo que nos interesa es garantizar la construccion de un
eurriculum cuyo rasgo esencial s proporcionar experienclas de aprendizaje
que garanticen la aproximacién de todos los alumnos al medo de
conocimiento visual que el arte representa, la evaluacién de los alumnos
pierde su protagonismo. Hace afios, Giner de los Rios (cit por Gimeno, 1992)
expresaba este sentimiento, refiriéndose a la educacién universitaria, aungue

bien podra extenderse su apreciacion:

Si por examen se entendiese la constante atencién del maestro a
sus discipulos para darse cuenta de su estado y proceder en
consecuencia, 4quién rechazarfa semejante medio, sin el cual no
hay obra educativa posible? Pero, justamente, las pruebas
académicas a las que se da aquel nombre constituyen un sisterna
en diametral oposicién con ese trato y comunién constante.
Pues, dénde ésta existe, aquél huelga y, por el contrario, jamas
los examenes florecen, como allf donde el mondlogo diario del
profesor pone un abismo entre él y sus alumnos (p. 354-395).
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Por nuestra parte, hemos intentado construir un modelo de curricufum que,
basado en una forma de conocimiento -el arte- siguiendo unos
procedimientos -principios de accién- y un modo de estructurar e curricuium -
-sistema modular de proceso- proporcione una estrategia que ayude a formar
personas educadas art(sticamente, finalidad inexcusable para ia educacién en
artes visuales. Insistiendo sobre todo en la idea de evaluacion como modelo
de investigacién, como una hipétesis capaz de ser comprobada en su
desarrolio en la practica. No cabe hablar de planteamientos cerrados, desde
nuestra perspectiva, ya que una aiternativa de curriculum como proyecto
posee un rango de sugerencia sobre lo que es posible e importante ensefiar
y aprender con relacién al arte, y el modo en cémo hacerlo. Profesores y
alumnos son en Gltimo término quienes deben valorar y perfeccionar tal
aportacion.

Un curriculum puede estar bien construido, respetar la esencia de una
disciplina o disciplinas, puede plantearse finalidades ambiciosas, ffenar
carretillas de materiales y teorlas, pero debe ser de su aplicacién practica y de
la valoracidn de esta puesta en accién de ddnde debemos extraer las
conclusiones; plantear un modelo de curriculum como modelo de

investigacion parece servir a tal fin.
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Una estructura de evaluacién para la Educacidn
Primaria

Michael Stevenson Curriculum Development Leader, Visual
Arts, Manchester LEA

Un modelo de evaluacion para usar en primaria bagado en un
proceso de pensamienta de los alumnos que van desde la
observacion inicial, a través de la selecclon, hacia un informe
personal y de expreslon,

1. Percepcion: la exploraclon y observacion de nuestro mundo
a través de los seniidos.

2, Seleccidr: la elecclon de un aspecto que se ha percibido ¥
que nos eslimula e interesa.

3. Reconocimiento; el reconocimlento de la idea, sentimiento,
proyecto, etc. que este estimulo ha originado.

4. Expresicn: la expresion de la respuesta a este estimulo en
una forma apropiada.

(a) Materiales y técnicas: desarrollar la habilidad y destrezas
de los niffos en el uso de una serie de materiales.

(b) Percapcion: desarrollar la capacidad para ver el rr]undo que
tiene a su alrededor con niveles de profundidad y andlisis asi
como su capacidad para recrearse en aguello que ve.

(c) Lenguaje visuat: el conocimlento de la habilidad de usar &l
vocabulario basico de linea, color, forme, lono, textura,
espacio y disefio de aquellos cuadros que estan hechos, asl
como la aproximacion al modo en que los artistas los emplean
tanto en nuestra coma en olras culturas.

(d) Creatividad: fomentar y estimular la capacidad de cada nifio
para producir ldeas originales y soluciones a los problemas que
expresen su individualidad.
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Andlisis del
desarrotio artistico
para Primaria

Desarrollo sensorial

Seleccion/
reconocimiento

Expresién

Este sondeo esta disefiado a fin de estructurar las
observaclones sobre el trabajo de los nifios. La mayor parte de
la ohservacidn puede obtenerse solamente a través del didlogo
con los nifios. El simple si/no indlcard al profesorado las dreas
en que debera intervenir.

Si- equivale a decir que el nifio no necesita ningtina actuacldn
en esta area y en este pericdo

Na - equivale a decir que el nifio tiene alguna dificultades en las
que es necesarlo investigar para poder tomar
decisiones y actuar.

sInvestigan rapidamente el medio que les rodea a través de
sus experienclas senscriales?

LSon capaces de extraer informacion sobre su entorno?

¢ Conlflan en la Informaclén que reciben a través de sus
sentidos?

¢Sus observaclones demuestran una percepcion detallada de
aquello gue estdn observando?

¢ Tlenen los nifios una idea/sentimiento/respuesta?

{ Saben claramente aquello que estan intentando decir?

4Son sus idgeas apropliadas a su nivel de madurez/inteligencia?
LTienen ideas propias? isintetizan? simitan? Jcopian?

J Es la idea aproplada al problema? a ia situacién?

De acuerdo con lo que se proponlan, Jle resultan satisfactorios

sus trabajos?

LCorresponden sus formas de expresion a aquello que se

proponian hacer?

¢ Demuestran, los alumnos, destreza en el manejo de los

materiales que utitlzan?

+Pueden justificar sus trabajos en base a aguello que estén

intentando hacer?

LPueden sugetir soluciones alternativas?

ﬁSon capaces de reconocer los descubrimientos que han
echo?

4 Estén satisfechos de sus resultados?

Fig. 5. 26. Una estructura de evaluacién para la Ed. Primaria (Clement, 1987, p.247).




379

planes de accién:

un modelo de curriculum

Modelo de registro de datos

Nombre

Clase

Edad

Fecha

muy por
debajo de la
norma

por debajo de
la norma

de acverdo
con la norma

por encima
de la norma

1 muy por

encima de la
norma

Percepcidn
a) Visual
b) Téctil

Produccidn de ideas a

partir de un cstfmulo

Expresidn de ideas
a) Verbalmente
b) Visualmente

Lenguaje visual
ay Color

) l.nea

¢} Forma

d)y Disefio

ey Tono

) Escala

g) Sintesis

Técnicas

(L.ista de maleriales
usados)

a)

b)

<)

Creatividad

a) las ideas son
normales
b) los productos

acabados son normales

copia de una
idea
existente

imitacién o
estereolipo

sintesis de
otras ideas

ampliacidn
de otras ideas

completamen
te original

Fig. 5.27. Registro de datos (Clement, 1987, p.249).
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Objetivo: Percibir y describir cualidades visuales

Instrucciones:
Utitice al menos 16 postales de reproducciones con motivos similares; por cjemplo, paisajes,
figuras, naturalezas muertas. Numere las postales del [ al 16.

1. Clasilicar las larjetas en dos filas de ocho ilustraciones cada una. Estas ilustraciones deberfan
ser parecidas. Escribir los nimeros de las ilustraciones en los cuadrados debajo de
CLASIFICACION 1. En el espacio de la derecha de los cuadrados explicar aquellas caracterfsticas
que las hacen parecidas.

2. Tomar una de las filas de la clasificacion 1 y dividirlas en dos grupos de cuatro tarjetas cada
una. Adjuntar sus nimeros y en qué rasgos son similares.

3. Repetir el proceso descrito antes.

4. Continda la subdivisién consignando los nimeros y las razones de cada opcidn.

(Habilidad y destreza para percibir y describir cualidades visuvales: coherencia entre las cualidades
visuales en las ilustraciones y las razones dadas)

CLASIFICACION 1 CLASIFICACION 2 CLASIFICACION 3

AAZONES RAZONES RAZONES

HREN RN

Ju pi

Fig. 5.28. Juego de evaluacién (Chapman, 1978).
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Objetivo: Satisfaccion personal al crear arte

No

1. 2 Sabes lo que vas a hacer antes de empezar a trabajar?.
&4COmo qué?

2. ;Camblas de opinion mientras estds trabajando? ,Por qué?

3. ¢Cuando las cosas van bien, jsabes por qué?

4. Cuando las cosas van mal, ,sabes por qué?

5. Descubriste alguna cosa especial o sorprendente mientras
estabas trabajando?

6. ¢ Distrutas trabajando sobre un tema o aspecto aungue no
seas capaz de resolver todos los problemas?

7. Te gustarla hacer algo como esto de nuevo?

8. Ahora que has acabado, Jqué sientes o qué opinas sobre lo
que has hecho?

Estas cuestiones estdn basadas en el andlisis de J. Dewey, Art as experience,

cap 3. “Having an experience®.

— e

Fig. 5.29. Entrevista (Chapman, 1878, p.396).
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Dia__ __~ (Clase

A E
Escribir la razdn antes o g g
de empezar a trabajar E f’ Y, g U
A N ] A L
M T T B T
I U E A v
SRR
T.
Nombre Razones para la eleccién OTRAS
flg. 5.30. Ficha personalizada (Chapman, 1978).
RESPUESTA DE LOS ALUMNOS A LAS OBRAS DE ARTE
METODO Coloque 10 reproducciones de obras de arte donde

los alumnos puedan verlas bien

INTRODUCCION Observad detalladamente estas obras

(iniciar el trabajo con las preguntas -5, hablando y conversando sobre ellas pero sin
llegar a establecer una situacién de debate)

Pregunta 1 ¢Cudl es [a que més te gusta?
Pregunta 2 ¢ Cudl es la segunda que m4s te gusta?
Pregunta 3 &Cudl pondrfas en tercer lugar?
Preguanta 4 &Y en cuarto lugar?
Pregunia 5 a ;Hay alguno que no te guste?
b (espacio para anotar otras obras que no le gusten)
C
Habiendo completado las cuestiones 1-5 pregunte a cada nifio/a las razones de sus
respuestas.

Finalmente, permita una discusién libre, intentando influenciar 1o menos posible.

Fig. 5.31. Respuesta de los alumnos a las obras de arte (Morgan, ed., 1988, p.93)
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CHILDREN'S RESPONSE TO ARTEFACTS Data ........ e et as
School ....oovviiin T
Artists and Titles of Work
1 ]
2 7
3 8
4 ]
5 10
.EE NAME ?1 -52 E a Q—; &t:_ T COMMENTS
o T e
o
o BEEREREED
o5
R BEEREEERD
a
- T e
o
e foen ] e e e | — ;
=
oo e e f— | = —} — ;
o
o T e
o
EE:ERALCOMMENTS T T T T

* This page may ba reproducad for uss inschools,

Fig. 5. 32. Cuestionario dado a los profesores (Morgan, ed., 1989)
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Anrtists and Titles of Work

1 Mm.'F/mf?’mqj. E Freavro . Wmaan m&.mcw&ﬂ )
2| Sassetta Jrumey f the Mg | 7 | FL Grevo. JE Jeromre as @rdivet .
3| Movet Begatrn ot hgentiit. | 8 | Rembrmmotl . Sesf prvfinit.
4| Duver. rgin, oma cbvid. 9 | Uoretto. Batthe of Jan Kovana
5 | Horkney, Swimmiivg pevt. -E_Ma&sm- broquels Lowdscape (abittact)
AGE NAME a1 [a2 Jas Jos Jass| & | & COMMENTS _
- ARG TS 51 1 [# & moliver ama baky, Las 4
7 ’fmy. gg%jg EW_QGZM.J@H-\
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Fig. 5. 33. Cuestionario cubierto (Morgan, ed,, 1989).
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3. Algunas consideraciones sobre la formacién del
profesorado

Resulta diffcil, si no imposible, plantear un modelo de practica educativa sin
considerar ei papel del docente y los procasos de su formacién y desarrolio
profesional. Asi pensamos que a lo largo de esta investigacién hemos ido
haciendo continuas referencias al protagonismo de los profesores para
desarrollar un modelo de curriculum como el propuesto; a su caricter de
investigadores de su accion didactica cotidiana; a los problemas vy limitaciones
que, procedentes de una formacién en Educacién Artfstica que bien podrfa
caliticarse de débil e inadecuada, exigen, para su solucién, intervenclones de
apoyo al desarrollo profesional de esos profesores; al papel que los materiales
curriculares tienen, no sélo para el desarrollo del curricuium sino como
elementos formativos estimuladores de refiexién y andlisis de la practica. No
es posible hablar de desarrrolio del curricuium sin hablar de desarrollo
profesional de los protesores. Esta affrmacién no nos parece en absoluto
exagerada, mas bien coherente con nuestra propuesta de planes de accion
como estrategias para abordar los retos que la Educacion Artistica plantea a
profescres y alumnos. No olvidemos que, en la medida gue contribuyamos al
desarrolio profesional de los profesores estamos contribuyendo a mejorar el
desarrollo de sus alumnos. _

En fin, en nuestro caso y en coherencia con esas ideas nos parece sin
embargo interesante destacar algunas caracteristicas a tener en cuenta y que
puedan resultar Gtiles a la hora de intentar establecer un tipo de profesorado
capaz de responder a las exigencias que requiere el conceplo de educacién
artistica y de curriculum que hemos defendido, lo que en Ultimo caso significa
aproximarnos a un modelo de formagién de profesorado.

Claro que, también somos conscientes del enorme desarrollo tedrico que en
campo de la formacién y el desarrollo profesional del profesorado estd
teniendo en los Cltimos afios, de manera tal que, un campo originariamente



386
planes de acclon:
un modelo de curriculum

anclado entre los margenes de una practica escasamente valorada y de una
semiprofesion socialmente cuestionada, puede considerarse cada vez mas
coma un campo de conocimiente e investigacion (Montero, 1987). Por ello,
no"pretendemos otra cosa que insistir en aquellos aspectos que hoy parecen
constituir los soportes méas evidentes de nuestra preocupacién por ia
formacién del profesorado.

En este sentido, constituye una idea fundamental de esta tesis la afirmacién
de que en el desarrollo del curricufum el profesorado debe desempefiar un
papel protagonista, desde una doble perspectiva: en primer lugar, ha de
basarse en el desarrollo de su comprensién del arte, de la educacion artfstica
y de aquellas cuestiones mas relevantes de la educacion general; desde este
punto de vista el curricuium es entendido como medio de aprender ef arte de
ensefiar (Stenhouse, 1987 b, p. 137). En segundo lugar, si el desarrolio del
curriculum traduce ideas en posibilidades educativas de accién, tan sélo en
las aulas y en las escuelas es posible desarrollar tales estrategias, tan sélo la
iniciativa y participacién de los profesionales de la educacién directamente
vinculados a fa préctica educativa cotidiana puede convertirlas en realidades.
Por lo tanto, es preciso un esfuerzo comun y bien organizado que
proporcione al profesorado la oportunidad de perfeccionar su préactica,
comprobando las propuestas tedricas que desde instancias académicas se
les hace -o deberla hacer en forma de curricuium- y refiexionando de un modo
sistematico sobre aquello que piensa y que hace con relacién a la educacién
artistica y a la educacién, en general.

...resulta extrafio inlentar disminuir el empleo del medio més
valioso de la escuela que es el profesor. Ya que este tiene
defectos -y los tiene como cualquier otra persona, incluso
aquellas que se empefian en perfeccionar al protesor- el
progreso ha de consistir en proporcionar oportunidades para su
perfeccionamiento y en particular para que afine su capacidad de
juicio {Stenhouse, 1987a, p. 54).
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Entendemos, pues, que un proyecto educativo bajo presupuestos précticos
debe desarrollar un programa de formacién e investigacion por parte del
profesorado que les permita conocer, comprender y colaborar en el modelo
de curricuium gque se propone y concreta en los materiales que ofrece. La
nocién de profesional amplio (Stenhouse, 1987h), cuyas caracterlsticas
fundamentales son: una capacidad para un aufadesarrolfo profesional
auténomo mediante un sistematico autoanélisis, ef estudio de la labor de otros
profesionales y la comprobacidn de fas ideas mediante procedimientos de
investigacién en ef aula (p. 136), nos parece una interesante linea de trabajo
para comenzar a considerar dicha formacion.

En relacidn con esta cuestién, nos parece importante menclonar [a labor que
el Getly institute For Educators in the Visual Arts realiza desde el inicio de [a
década de los 80. Como sefiala Marin (1987a) el Institulo trabaja
fundamentalmente en dos campos: por un lado, el Programa de Desarrollo del
Profesorado y por otro, el Programa de Desarrollo Curricular.

El Programa de Desarrollo del Profescrado opera principalmente
durante los meses de verano, comenzando con un curso Intensivo de
tres semanas de duracién con el que se pretende conseguiir:

a. Una rigurosa aproximacién a las arles visuales ensefdndoles a
observar las obras de arte, usar las principales técnicas artisticas y a
comprender las obras de arte en sus contextos histdricos y culturales;
b. conocer la teorfa y la préctica de la educacion artstica;

c. prepararlos para organizar y seleccionar programas de educacion
art{stica en el marco del distrito escolar (p. 62).

Cuando los profesores se incorporan a sus clases se pone en marcha la
segunda fase del proyecto: el Programa de Desarrollo Curricular. Su objetivo
central consiste en que la Educacién Artistica pase g.convertirse en una
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practica habitual dentro de |a vida del aula. Se mantienen contactos regulares
con los centros escolares para pader abservar y apoyar el desarrollo de los
proyectos curriculares.

Dentro de esta misma linea, Eisner (1989) hace algunas importantes

consideraciones sobre la formacion del profesorado:

Antes de que los profesores ensefien, les proporcionamos un
monton de teorla. La idea es que la teorfa que los alumnos leen o
ascuchan mientras van & la Universidad, - y muchas veces, antes
de que pisen una clase- la aplicaran una vez gue accedan a alla.
Pienso que esta idea no es del tode cierta. Creo que o que los
estudiantes oyen y leen durante su formacién tiene poca
relevancia para elios. Creer que lo que el futuro profesor aprende,
durante su formacién, puede ser transferido a fa préctica, es creer
que la teoria es mas importante que la practica (p. 165).

En esta linea, la propuesta de Eisner se basa en que los programas de
formacién del profesorado no deberian interrumpirse justamente cuando el
profesor inicla su trabajo dentro del aula, sino que por el contrario, deberlan
continuar al menos durante tres afios mas. Asf, serfa posible proponer
modelos y teorfas educativas que pudiesen ser comprobadas en la préctica.
Esto supone un nuevo modelo de formacién del profesorado mucho més
relacionado con los centros educativos y con los problemas que los
profesores se enfrentan en su trabajo que con las abstracciones que algunas
veces se manejan en las universidades y centros de formacién del
profesorado.

Modelos de formacion de este tipo, con los que basicamente nos
identificamos, proponen al profesor reconsiderar su préctica desde el ejercicio
de su propia labor profesional y no desde instancias ajenas o alejadas de alla.
Como afirma Stenhouse (1987 a), se ha supuesto con demasiada frecuencia,
desde la teorla educativa tradicional, consecuente con la orientacion
académica, que la lectura de blibliograffa especializada resulta el medio més
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adecuado para acceder a aquellas ideas que pteden mejorar la practica
cotidiana. Por el contrario, en el modelo del profesor como artista, las ideas y la
accion se funden en la practica. £l aprendizaje de la ensefianza parece asi
vincularse cada vez mas claramente al andlisis crltico de |a accién profesicnal
que se plantea a partir del modelo de formacién para una practica reflexiva
{Monterc, 1992).

El desarrollo profesional del artista se alcanza en fa medida que se aleja de la
idea segun la cudl el camino hacia el virtuasismo radica sélo en la imilacién de
otros, hasta llegar a comprender que por el contrario, la clave se halla en
encontrar un modo personal de hacer, de expresar la sintesis entre idea y
accidn: la idea genera la forma art(stica, la forma arlstica expresa la idea y la
accidén. Entre ambas se establece un intercambio reciproco, un continto fluir,
que origina el perfeccionamiento y la extensién del hacer artfstico, el
constante proceso de blsqueda y reflexién que caracteriza el proceso de

creacion.

Decir que la ensefianza es un arte no implica que los profesores
nazcan y no se hagan. Al contrario, los artistas aprenden y se
esfuerzan extraordinariamente en esta tarea. Pero aprenden a
través de la practica critica de su arte (Stenhouse, 1987b, p. 138).

Entendemos que el autor establece una analogla entre arte y educacion para
destacar |a relacién dialéctica que se establece entre teoria y préctica como
posibilidad de perfeccionamiento y de cambio. Desde una perspectiva como
la que defendemos, la analogla con el proceso de creacion artistica enfatiza el
caracter artificloso de esta polémica relacién. Si las ideas -intenciones,
sentimientos o ensofaciones- no son capaces de encontrar un modo de
hacerse realidad, o lo que es lo mismo, encontrar una forma visual que las
materialice y exprese, no hay arte. Si por el contrario, el hacer artistico de un
creador no es capaz de encontrar formulaciones tedricas -ideas, intenciones o
intuiciones- que hagan que su arte evolucione y se desarrolie, el inmovilismo
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y el estereotipo acabaran con su propia abra.

En resumen, en el proceso de creacién artistica no tiene cabida -como parece
suceder con la educacidn, quizé por el propio modo de organizarse como
sistema- un distanciamiento entre pensar y hacer. Esta dimensién debe ser
tenida muy en cuenta tanto para aproximarse a un modelo de formacién de
profesorado como para plantear un proyecto de educacion artfstica.

Torres (1991) se reftere a la practica reflexiva como un modelo que destaca la

importancia de este aspecto;

Es preciso integrar la teorfa y la practica dentro de un mismo
proceso, no como dos momentas separados y, mucho menos,
como el segundo subordinado al primero, sino en una situacion
de didlogo e intercambio, capaz de fructificar en una nueva cuitura
educativa que convierta en interesante y formativo el paso
obligado por las aulas de chicos y chicas. Implica necesariamente
que tanto estudiantes como docentes sean considarados como
participantes activos en el proceso de investigacidn, en la
construccion de los significados de lo que acontece en el interior
de las aulas y en la generacién de nuevas practicas mas reflexivas
( en Jackson, 1991, p. 23).

La idea de que el proceso artistico puede aportar al campo de la formacién del
profesorado, y a la educacién general, nuevos puntos de vista a partir de los
cuales reconsiderar la practica educativa, ha sido expresado también por
Schdn (1892). Su modelo de practicum reflexivo como puente entre los
mundos de Ia teorfa y la préctica, recoge varios aspectos de tal aportacién:

Los formadores... se preocupan cada vez mas de aquellas zonas
indeterminadas de la préactica que reclaman algun tipo de
habilidad artistica, pero se ven limitadas por los requirimientos
institucionales que tienden a un curriculum profesional normativo
Y a una separacion entre la investigacion y la practica, que no deja
lugar para ella... He propuesto una epistemologia de la practica -
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quie se basa en el conocimiento en la accién y la reflexién en la
accion- y he examinado algunas de |as tradiciones divergentes de
formacidn, la mayor parte extraidas de las Belllas Arles, desde las
que podemos aprender algo sobre la formacién para el arte. De
este estudio procede |la idea de un practicum reflexivo., Sus
principales rasgos tienen que ver ¢on el aprender haciendo, la
tutorizacién antes que la ensefianza y el didlogo entre el tutor v el
estudiante sobre la muttia reflexion en la accién (p. 264).

Finalmente, nos gustarfa anotar una Gltima consideracién. Partir de un modelo
gurricular cuya intencién prioritarfa consiste en mejorar la educacidn artfstica
que se imparte durante ia educacidon primaria tiene dos claras implicaciones:
en primer lugar, una parte importante de ios esfuerzos que se dedican a Ia
formacién del profesorado, deben estar dirigidos a la formacién permanente
del profesorado, es decir, al profesorado en ejercicio que se encarga
actualmente de esta area del curricufum. En segundo lugar, deberfa
desarrollarse un proceso de investigacidn curricular basado sobre todo en la
reflexidn sobre la practica educativa, que proponga nuevos esquémas ¥
modelos de pensamiento y propuestas para su desarrolio préctico o en /a
accion.

En este sentido, como afirman Liston y Zeichner (1993), creemos que |a
formacién del profesorado debe aspirar directamente a educar docentes
capaces de identificar y organizar sus propdsitos, de escoger las estrateglas
pedagdgicas o los medios adecuados, que comprendan los contenidos y la
naturaleza de aquelio que deben ensefiar, que comprendan ias experienclas
y el modo de conocer de sus alumnas y que sean capaces de encontrar
buenas razones para sus acciones educativas. O lo que es lo mismo, debe
aspirar a formar profesionales criticos capaces de valorar su actividad docente,
la comunidad educativa general y la realidad educativa dentro de un contexto
social mas amplio.

Para terminar, somos conscientes de que una reflexion de este tipo no
propone una respuesta satisfactoria al complejo problema de la formacion del
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profesorado para la educacidn artistica en la educacién primaria. Nuestra
experiencia profesional en la materia apunta claramente hacia nuevas lfneas
de investigacion a desarrollar. En todo caso, compartimos con Schén (1992)
la afirmacién de que el replanteamiento de la formacion que se imparte en los
centros de formacién del profesorado significa enfrentarse a un problema de
disefio. Esto implica que a lo largo del proceso se consideran muchas
variables, dificultades y descubrimientos, y que en todo caso, al final del
procesoc no encaontramos una tnica respuesta vdlida, sino un esfuerzo hacia
una mayor comprensién de aguelio que tenemos en nuestras manos. De esta
manera podremos contribuir también al crecimiento y respeto del campo de la
formacion del profesorado.
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