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PRESENTACION

;QUIEN HA ESCRITO ESTE LIBRO?

:Quién no ha dado clase alguna vez en su vida? La mayoria de noso-
tros, en algan periodo de nuestra existencia y e¢n muchos casos a
reganadientes, nos hemos visto obligados a lo que vulgarmente se
conoce como darclase. Aun hermano al que no le iba bien en mate-
maéticas, a nuestros companeros de trabajo por orden del jefe, en
los lugares mas insospechados para redondear nuestros ingresos. ..
Porque todos hemos sido profesores y nos situdbamos ante un vacio
que nos llevaba a reproducir formas y maneras de dar clase con las
que no estibamos de acuerdo, pero que eran las iinicas por no-
sotros conocidas, este libro tiene como claro objetivo servir de
apoyo a quienes van a dar clase por primera vez, entendiendo como
tales a aquellas personas que se enfrentan por primera vez en su vida
al hecho de dar clase y a aquellas personas que, pese allevar mucho
tiempo dando clase, se plantean volver a dar clase como si fuese la pri-
mera vez. Este concepto de frescura conceptual se entrecruzara sobhre
todo el texto y sélo asi se podra comprender lo que digo en él.
Aunque creo que puede ser de ayuda para cualquier disciplina,
me centro enun drea concreta en la que llevo trabajando desde 1994,
la Didactica de la Expresién Plastica, mas cominmente llamada edu-
cacion artistice. Pero no soy pedagoga: mi formacidn inicial ha sido
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la licenciatura en Bellas Artes, tras lo cual me matriculé en un pro-
grama de doctorado que unia las artes visuales y la educacién que
se desarrollaba también en dicha facultad. Asi que gran parte del
conocimiento que he ido desarrollando dentro del mundo de Jas
construcciones visuales (sean artisticas o no) es lo que me ha servi-
do de base para trabajar en educacién. Por todo esto, el presente
libro cierra una trilogia donde presento una reivindicacién muy
clara en total continuacién con los dos textos anteriores: ante cl
hiperdesarrollo del lenguaje visual en la realidad coiidiana de las
sociedades occideniales, el drea educativa denominada como
educacién artistica tiene que cambiar, y propongo una serie de re-
comendaciones para llevar a cabo estos cambios que considero
urgentes.

Es la primera vez que eseribo sobre temas que tienen que ver
con la educacidn, aunque mi trabajo ha estado siempre relacionado
con la diddctice. con ¢l objetivo de enseriar a futuros ensefiantes que
trabajarin dentro de los carapos de la cultura visual y las artes
visuales. Este escenario personal creo que me sittia en la encrucija-
da perfecta para escribir este ensayo, a medio camino entre los tex-
tos sobre teoria de la imagen o semidtica visual, los textos sobre
artes visuales contemporaneas y los textos que tratan sobre el tipo
de educacién que abordan los dos campos anteriores: la educacién
artistica. Estos tres espacios de conocimiento y sus intersecciones
y ausencias son sobre los que ha gravitado mi vida y sobre los que
gravilard esta obra. Pero, vuelvo a repetir, ni soy pedagoga, ni doy
clase en una facultad de Educacion. ni soy experia en semidtica
visual, ni doy clase en una facultad de Ciencias de la Informacién,
ni soy experta en arte contemporéneo, ni doy clase en la facultad de
Historia del Arte. Lo que mas sc acerca a la definicion de lo que soy
(aunque nunca se acerque debidamenie a ello) es (en términos no
retéricos ni irénicos. tonos que utilizaré continuamente a lo largo
del escrito) el vocablo formadora de educadores de textos visuales. Mis
clases viran continuamente entre Ia cultura visual. las artes visuales
emergentes y la educacién. Podemos estar trabajando sobre una
imagen de Pamela Anderson, pasar a ver un video de la avtista Orlan
y establecer conexiones con el curriculum nulo al respecto de las
dos. Porque mi forma de organizar y €scribir este libro parte de mis
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presentaciones en Power Point, donde la informacién en texto y a
través de imagenes se entrecruza con el discurso oral del aula
(generado entre mis alwmnos y yo) y. al final, este escrito consiste
en relatar lo que sucede entlos Power Point, consiste en relataratra-
vés de un solo lenguaje lo que en aula ocurre a partir de la mezcla de
tres. Y es una pena que el formato gque estoy utilizando ahora no
pueda reproducir la riqueza de la interaceidn entre lenguajes que se
produce en el espacio donde tenga lugar la accién educativa. Aun-
gque lo intentaré.

Como se verd mas adelante, considero importante esta pre-
sentacion autobiogrifica para justificar todo lo demads, puesto que
mi biografia determina mis curriculos, mis Power Point, mis pro-
gramacionesy, evidentemente, también determina mis textos. Este
texto hibrido, mezcla de dreas, peritéricoy central alavez, que cuan-
do Hegue a los puntos de venta no sabran dénde colocar. ..

g}QUIfiN PRESUPONE ESTE LIBRO QUE ES EL LECTOR?

Este libro est4 dirigido a los estudiantes de grado, master y docto-
rado que tengo la suerte de tener como alumnos y a todos aquellos
que quieren transformar su forma de acometer su practica educati-
va, pero teniendo en cuenta gue los contextos de trabajo de todos
estos profesionales son muchosy muy variados. La educacién artis-
tica no s6lo ha de identificarse con la educacion formal, con sex pro-
fesor en colegios, institutos o en launiversidad: podemos dar clases
anuestros amnigos o a nuestros padres, en lugares como un cine o el
salén de nuestra casa, porque la educacién es algo que nos rodea,
nos estamos educando continuamente y todos los dias. Organizar
una clase, ponerla en funcionamiento y ver cémo a través de esta
clase que has disenado las conciencias de los alumnos empiezan a
despertar es una de las actividades mas gratificantes del mundo...
Por ello, este libro tiene un claro objetivo: presentar un método de
trabajo concreto para la ensefianza de fas representaciones visua-
les, el curriculum-placenta. Este método lo pueden utilizar todo
tipo de colectivos (nifos, adolescentes, adultos y tercera edad) y en
las siguientes esferas:
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CONTEXTOS DE APLICACION DE LA EDUCACION DE LAS REPRESENTACIONES
VISUALES EN CONTEXTOS EDUCATIVOS NO FORMALES

* Museos. centros culturales. fundaciones y otras organizaciones culturales.

* Coniextos relacionados con la satud (hospitales, centros de dia, etc.).

* Contextos relacionados con tolectivos vulnerables {(actividades en asocia~
ciones y organizaciones sin animo de lucro. campamentos de refugiados,
etc.).

* Contextos extraescolares (actividades en campamentos de verano, fines de
semana y jornada postescolar).

» Contextos domésticos {actividades en casal.

« Conlexios de ocio (actividades en ceniros comerciales. grandes almacenes,
ferias. etc.).

* Contextos virtuales (aclividades en {a red).

CONTEXTOS DE APLICACION DE {AS REPRESENTACIONES VISUALES
EN CONTEXTOS EDUCATIVOS FORMALES

* Educacidn infantil.
* Primaria.
* Secundaria.

» Educacién superior.

En cualquier caso, el principal problema que abordo es la
contradiccién del profesor novel que, cuando tiene que dar clase
por primera vez. reproduce de forma inmediata las metodologias
con las que él mismo ha sido formado, metodologias con las que no
estd ni ha estado de acuerdo.

;{Coémo puede ser que la mayoria de los profesores ensefien
de la misma forma con la que han sido ensefiados aun cuando lite-
ralmente aborrezcan dicho sistema? Este problema de la repro-
duccién de lo aborrecido esté relacionado con varias cosas. perola
primera de ellas es que no hay alternativas: cuando alguien debe
dar clase y no sabe por dénde tirar reproduce lo que ha experi-
mentado durante toda su vida como estudiante.

16
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LA EDUCACION ARTISTICA NO SON MANUALIDADES
+DE QUE TRATA ESTE LIBRO?

En la portada he utilizado de forma intencionada el término educa-
cion artistice, pero (uiero poner de relieve que utilizaré muchos otros
para referirme alos procesos de ensefianza/aprendizaje relacionados
con ¢l lenguaje visual. He elegido esta denominacién en el titulo para
que el lector identifique ¢l libro con lo que se va a tratar en él, pero,
como se debatird mas tarde, esta denominacién no se ajusta a lo que
hoy deberia representar. Primero porque ¢l término arte incluye una
serie de manifestaciones que no nos competen como area, como son,
por ejemplo, la musica o la literatura. Entonces tendriamos que uti-
lizar la expresién artes visuales. Y, segundo, porque resulta que, en la
época en la que vivimos, las artes visuales constituyen sélo una parte
de los mundos visuales que nos rodean: la publicidad, los objetos
decorativos, las imagenes recreativas (cine, videojuegos, cémics, etc.)
son algunas de las tipologias de las representaciones visuales que
estdn a nuestro alvededory que hacen que esta area educativa abarque
mucho mas gque lo denominado como artes visuales y entre de lleno
-en lo denominado como cidiura visual. Por estas razones, aunque en
el titule general aparece el identificativo educacion artistica, en el
subtitalo he preferido utilizar nuevas practicas en la ensenanza de las
artes y de la cultura visual.

He opuesto la denominacion educacidn artistica con la deno-
minacién manualidades de forma un tanto metaférica, ya que el
concepto manualidades es lo que se suele identificar de manera
habitnal con lo que es la educacién artistica (si preguntamos a
nuestro alrededor, podremos comprobar cémo una amplia mayoria
da por supuesto que la educacion artistica son manualidades). Y lo
utilizo de forma metaférica porque las manualidades, los procesos
de creacién que se acometen con las manos, clare que forman par-
te de lo que es la educacién artistica pero, como defenderé a lo lar-
go del texto, en este momento histérico considero que no deberian
constituir el grueso de las practicas que llevamos a cabo. El térmi-
no lo identifico conuna educacién artistica anterior, y creo que hoy
en dia hay gue reivindicar la ensefanza de las artes y la cultura
visual como un area relacionada con el conocimiento, con el inte-
lecto, con lus procesos mentales y no sélo con los manuales, con
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ensefiar o very a hacer con la cabeza y con las manos y no sélo enserinr
a hacer con las manos.

Y, sobre todo, quieroc poner de relieve que este libro es una
propuesta practica para cambiar la forma de acometerla accién edu-
cativa. ya que las teorias pedagogicas (y especificamente la pedago-
gia critica) deconstruyen mucho pero construyen poco, dicen lo
que no hay que hacer pero no lo que hay que hacer, y ya va siendo
hora de que se propongan alternativas concretas. Con respecto a
este hecho, me gustaria contar lo que me ha pasado este afio dentro
de mi actividad como profesora en la universidad. He disfrutado
con una clase de 60 alumnos, de los cuales, al comienzo del curso
tan sélo siete deseaban ser profesores como primera opecién. Al
terminar la asignatura (de nombre Creatividad y Educacién
Artistica e impartida a alumnos de Bellas Artes que tienen un alto
porcentaje de ser docentes al terminar la carrera), muchos de ellos
han cambiado de opinion. Tras analizar el imapacto que las image-
nes tienen en sus vidas y en las de los demas, y disefiar y poner en
prictica acciones educativas para amortiguar este impacto. gran
parte de mis alumnos han disfrutado dando clase y Lo han hecho con
éxito. Este es uno de los motivos que me ha llevado a escribir, com-
probar cémo, a través de una pequenia guia, se pueden desarrollar
estrategias para ensefiar a otras personas a hacer este descubri-
miento conun tipo de melodologias nuevas. Por eso en el subtitulo
aparecen los términos nuevas prdcticas.

¢DE QUE NO TRATA ESTE LIBRO?

Este libro no trata de lo que traté en los dos libros que he escrito
anteriormente: El lenguaje visual (donde abordé los problemas
generales de la construccién y uso de estc lenguaje) y Esto no son las
Torres Gemelas. Cémo aprender a leer la television y otras imdgencs
(donde abordé el tema del terrorismo visual y los miedos que nos
suscitan determinados tipos de construcciones visuales). Pero. a
pesar de que no trata ni del lenguaje visual ni del terrorismo visual,
estos dos términos impregnan muchos de los conceptos que desa-
rrollo, por lo que apareceran alo largo de toda la trama. La caida de
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las Torres Gemelas, que tampoco es el tema central de este libro,
sera utilizada como metafora de la postposmodernidad, del
momento actual que vivimes, abrumados por el terrorismo y la
hipervisualidad. Los términos prederrumbe y postderrumbe apa-
receran en varias ocasiones para referenciar las diferencias de lo
que pasaba antesy lo que ha pasado después del 11 de septiembre de

2001.

ALGUNAS COSAS ANTES DE PASAR A LA LECTURA

- Utilizaré conscientemente los términos docentes y estudiantes por
ser neutros.

- Fl libro estd centrado en el contexto espafiol, fuertemente
influenciado por el contexio norteamericano, que es donde me
he formnado (Stanford, Harvard, Getty, SAIC). Reconozco mi des-
conocimiento por la situacién en otros lugares de Europa,
Latinoamérica y otros lugares del mundo, vacio que estoy inten-
tando rellenar.

- Guando analizo o recomiendo algo, lo hago siempre para todos
los contextos de desarrollo de la educacién artistica: escolares,
museisticos y otros.

Utilizo (en la medida que puedo) la poesia y el realismo maégico
en la prosa académica. No quiero definir lo que pienso, quiero
desvelarlo. “El intento no consistiri en definir, de forma con-
creta, el pensamiento postformal, sino méis bien en "desvelario’.
Definirle implicaria considerarlo como un estadio discreto,
dotado de caracteristicas universales. Semejante definicién cae-
ria de lleno en la tendencia totalizadora de la modernidad, en su
inclinacion por capturar el significado” (Kincheloe, 2001: 43).

Lo que mas me doleria como autora (y que es desgraciadamen-
te lo que normalmente ocurre con los libros académicos de corte
universitario) es que este texto se acabase guardando en una estan-
teria debido ala falta de conexién entre el texto y el lector. Mi obje-
tivo realmente no es escribir un libro, sino contribuir al cambio
social, ofreciendo una propuesta que he comprobado que funciona
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a todos aquellos que estén preocupados por lo que esta ocurriendo
en Occidente a través de las imagenes. del poder de la hiperreali-
dad. Mi objetivo es demostrar c6mo la educacidén, y en concreto la
educacion que trata sobre el tema de los textos visuales, es algo que
nos atafie a todos. Porque todos y cada uno de nosotros somos parte
de dicha hiperrealidad.

20




UNA NUEVA VERSION DE LOS TRES CERDITOS.
O DE POR QUE HAY QUE VIGILAR AL LOBO
PARA QUE NO SE NOS CAIGAN LAS CASAS



Siempre, desde muy pequefiz, me han gustado los cerdos. Son ani-
males amables, aparecen casi siempre alegres y, visualmente, son
rosados y redondos. No dan miedo. Aunque recurrentemente se les
relacione con la suciedad y embadurnados de barro, a mi me pare-
cen anirnales muy nobles. Especialmente me gustaba el cuento de
Los tres eerditos; no sélo porque los protagonistas fueran cerdos,
sino porque es una historia de superacién personal en la que, ante
determinados hechos, se organizan estrategias de trabajo que dan
solucién a los problemas que la modificacién de la cotidianidad
provoca. Por este motivo voy a utilizar este cuento como metéifora
de lo que considero que esta sucediendo en el contexto de la educa-
cién artistica en estos momentos. Y también porque, al finy al cabo,
la situacion que modifica los tres hechos particulares que voy a des-
cribir (y que, en general, ha modificado muchos de los hechos coti-
dianos o no de nuestra vida) ha sido la destrucciéon de dos enormes
y altas casas-torres, estas, efectivamente, derrumbadas por el lobo
y aan en proceso de reconstruccién ocho anos después. ..

Desde mi punto de vista, las casas que forman los pilares de la
educacién artistica también son tres: el lenguaje visual, la pedagogia
ylas artes y lo cultura visual. (Ya sé que las artes y la cultura visual son
dos casas, 1o que sumarian cuatro casas en vez de tres, pero creo que
podemos englobarlas dentro del mismo techo.) Estos tres hogares
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estin siendo perseguidos cada uno por un lobo diferente: el lenguaje
visual se ve seriamente amenazado por un proceso interno de hiper-
desarrollo que analizaré en el capitulo 1:1a pedagogia, en general, esiéd
siendo practicamente devorada por lo que he denominado como
pedagogia tézica (PT), un sistema especifico de metodologia educati-
va que vive en estos momentos un avance espectacular, situacion que
destriparemos en el capitulo 2; mientras que, por dltimo, las artes
visuales estin siendo claramente modificadas por un proceso de
espectacularizacién sin precedentes, aspccto sobre el que intentaré
profundizar en el capitulo 3. El eruce de estos tres hechos estd levan-
donos a una situacion en la que, aunque todavia no estén derrumba-
das (y por algo escribo este libro ahora), estas tres edificaciones que
sostienen nuestra area tienen muchas posibilidades de acabar en rui-
nas si no se ponen remedios para ello. Intentaremos que en la reali-
dad ocurra lo mismo que con el tercer cerdifo de nuestro cuento.
porque el Yinico sistexna de mantener nuestra casa en pie consistird
en moedificarla para adaptarse a los nuevos tiempos.
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CAPITULO 1
LOBO NUMERO 1: EL HIPERDESARROLLO DEL LENGUAJE

VISUAL

SUFRO, LUEGO COMPRO.
Lipovetsky, 2007: 54.

la educacién artistica, la diddctica de las artes y de la cultura visual, o
como la queramos lamar, es un drea educativa que se diferencia del
resto de las dreas que configuran el mundo de la educacién en que el
niicleo del conocimiento que genera esta basado enunlenguaje espe-
cifico: el lenguaje visual. Las caracteristicas de este lenguaje ya las he
intentado desentrafiar en otro texto (Acaso, 2006b) por lo que, en el
presente, lo que me gustaria no es describir qué es o qué caracteris-
ticas tiene dicho lenguaje, sino qué es lo que esta pasando con el len-~
guaje visual tras la caida de las Torres Cemelas en el terrenc de la
educacién artistica, entendiendo (como ya expliqué en la presenta-
cién) la caida de las Torres como un simbolo del inicio del siglo XXI ,
precisamente, un simbolo de marcado caricter visual.

Para explicar qué estd ocurriendo con el lenguaje visual en los
tiempos que corren, he recurrido a los filésofos que trabajan fuera
del area de la educaci6n artistica, incluso fuera del campo de la edu-
cacion. En concreto me voy a basar en Gilles Lipovetsky, sobre todo
en su Gltima obra Lu felicidad paraddjica. Ensayo sobre la sociedad de
hiperconsumo (editada en Francia en el 2006 y en Espafia en el 2007),
donde ya apunta el término paraddjica (algo que veremos repetido
a lo largo de este libro) y desde donde recojo los términos hiper
y mundo-imagen. Lipovetsky aplica el término hiper a 1a sociedad de
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consumo. la cual. segan él, es ya una sociedad de hiperconsumo: “En
apariencia, nada o casi nada ha cambiado: nos movemeos todavia
en la sociedad del supermercado y de la publicidad, del cochey dela
television. Sin embargo, en los dltimos decenios se ha producido

un nuevo 'seismo’ que ha puesto fin a la buena y vieja sociedad de
consumo. transformando tanto la organizacién de la oferta como
las practicas cotidianas y el universo mental del consumismo
moderno: la propia revolucién del consumo ha sido revolucionada.
Se ha puesto en marcha una nueva fase del capitalismo de consumo
y es la sociedad del hiperconsumo”™ (Lipovetsky. 2007: 8).

Del mismo modo que el consumo en nuestro mundo se ha
desarrollado de tal manera que estamos buceando dentro del hiper-
consumo, considero que la era del lenguaje visual ha pasado y que hoy
en dia nos encontramos dentro de la era del hiperlenguaje visual o del
hiperdesarrollo del lenguaje visual, como al final he optado por elegir.
Ademais, estos dos conceptos estin intimamente relacionados. ya
que uno de los mecanismos que nos han hecho desembocar en la
sociedad del hiperconsumo ha sido (y sigue siendoy seri) el hiper-
desarrollo del lenguaje visual. Qué factores han auspiciado el
hiperdesarrollo de este tipo de lenguaje y qué caracterisiicas ha de-
sencadenado seré lo que intentaré analizar.

Por otro lado, también he desarrollade a partir de Lipovetsky
el término mundo-imagen, paralelo al término consumo-mundo que él
utiliza a lo largo de su texto para describir el paso de un mercado
gobernado por la oferta, a un mercado gobernado por la demanda
donde: el papel del lenguaje visual es el papel de incitacion a dicha
demanda, donde el hedonismo salvaje se configura como la base de
la existencia, donde el imperativo es "comercializar todas las expe~
riencias en todo lugar, en todo momento y para todas las edades”
(Lipovetsky, 2007: 9) y donde dicho deseo estd provocado por el
grupo de imagenes que configuranlo que he clasificado como repre-~
sentaciones visuales de caricter comercial (Acaso, 2006b: 106).

Resumiendo (y recomendandola lectura del libro de Lipovetsky
para ahondar en los motivos que modifican la educacién artistica tras
el derrumbe de las Torres Gemelas), la tesis que me gustaria plantear
es que para llegar a las cotas de hiperconsumo en las que nos situa-
mos actualmente ha sido necesario pasar del desarrollo del lenguaje
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visual al hiperdesarrollo del lenguaje visual. Tres factores han sido los
causantes del derrumbe de la primera casa:

- Desarrollo de la téenica.
- Espectacularizacién de los mensajes visuales.
- Desarrollo del hiperconsumo.

DE LA RUEDA A ROBOCOP. EL DESARROLLO TECNICO
COMO MOTOR DEL CAMBIO

Existe una versiéon de Peter Pan dirigida por Steven Spielberg lla-
mada Hook la cual recuerdo haber visto en el momento de su estre-
no, cuando el cine en la calle aun no habia sucumbido al cine en
casa, y que data de 1991. En esta pelicula, el padre del protagonista
aparece con un pequetio instrumento que lleva a todas partesy con
el que puede ser localizado y localizar al resto del mundo: ese pe-
quefio aparatite era un teléfono mévil. Recuerdo que pensé: qué
aparato tan repugnante, qué locura estar localizada todo el dia.
Pues bien, ahora mismo, diecisiete afios después, creo que no sabria
vivir sin mi teléfono movil. Resulta escalofriante darnos cuenta de
cémo, en apenas cincuenta anos, la téenica ha producido tales cam-
bios en nuestras vidas que cada uno de nosotros llevamos en el bol-
sillo esta maquinita que, no s6lo nos permite estar en contacto oral
con el resto del mundo, sino que nos permite hacer fotos y videos
y compartir estas representaciones visuales con quienes queramos
en tiempo real. El ejemplo del mévil resume en si mismo el proce-
so de hiperdesarrollo del lenguaje visual asociado a la téenica, por-
gue, casi siempre, cualquier avance asociado al hardware se vincula
de forma directa a la capacidad de generar imagenes.

Podriamos citar como principales eslabones de esta cadena de
teenificaciéon que fomenta el hiperdesarrollo del lenguaje visual los
Siguientes avances (éO retrocesos?):

- 1827. Nacimiento de la fotogratia: comienzo de la tecnifi-
cacién de los procesos de creacién de representaciones
visuales.
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+ 1900. Desarrolio de la imprenta: industrializacién de los
procesos de reproduccién de representaciones visuales.

+ Afios sesenta. Nacimiento dela televisién: desarrolloy masi-
ficacién de los procesos de distribucion y consumo.

- Arios setenta. Perfeccionamiento de los sistemas de trata-
miento de las representaciones visuales: popularizacion de
los ordenadores. desarrollo del software de tratamiento
de imigenes que culmina con el nacimiento del Photoshop.
cuya primera version data de febrero de 1990.

- Afios ochenta-noventa. Perfeccionamiento de los sistemas de
transmisién: consolidacién de Internet. Desarrollo y popula-
rizacion de productos de captura (escaner, cdmara digital para
imagenes estaticas y en movimiento y telé¢fono moévil).

- Apartir de 2000. Desarrollo continuo e imparable de nuevos
productos en la web: popularizacién de espacios de visiona-
do como YouTube, bitacoras, espacios virtuales para la exhi-
bicién de imagenes privadas como PhotoLog o MySpace. etc.

Todos estos puntos son hitos en la historia de nuestra cultu-
ra; aunque quizd haya sido la estandarizacion de la televisién el
fendmeno que mas nos ha afectado, estd claro que hoy no es la
television Ja PANTALLA por excelencia, porque: ;qué es la televisién
en un mundo en el que los soldados destacados en guerras inter-
nacionales mandan a sus hogares postales virtuales de las torturas
inflingidas a sus cautivos (como ocurrié en Abu Ghraib y sigue
ocurriendo en muchas de las guerras actuales, principalmente en
las guerras tecnificadas). en el que los adolescentes graban los
acosos a sus compaiieros de instituto en el mévil y lo comparten en
MySpace?

De entre todos los avances postelevisién considero el desarro-
Ito del software de retoque de imagenes como la situacién que mas
ha afectado al hiperdesarrolio del lenguaje visual. La populariza-
cién de dispositivos como camaras digitales y escaneres facilita que
podamos cazar las imigenes: “"La capacidad de apropiarse a través
de los mas distintos soportes estéticos de una gama amplisima de
informacién, conocimiento, placer y satisfaccién material inme-
diata, del publico general en nuestras sociedades de masas es mas
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alta que nunca en toda la historia de la cultura occidental”
(Jiménez, 2002: 24.1). Esto ya se podia hacer antes con maquinaria
mas rudimentaria. Lo verdaderamente sofisticado hoy en dia es
poderlas cambiar, poderlas transformar en mentiras visuales
(Acaso, 2006a: 4.0), poder hacer que desaparezcan los granos cuan-
do vamos a ligar desde un lugar en la red, poder plantificar un edi-
ficio donde nunca ha estado o poder fundamentarla invasién de un
pais manipulando unas foios de unas armas de destruccién masiva
que nunca existieron. Los diferentes software de tratamiento de
imagenes, encabezados por el Photoshop, han sido y siguen siendo
el proceso que ha afectado en mayor medida al hiperdesarrollo del
lenguaje visual y, tal como nos comenta José Playo en el articulo “El
Photoshop nos arruiné la vida”, la frontera entre hiperrealidad
y realidad nuneca ha sido tan difusa. Leamos:

Las revistas escupen a diario cataratas de culos que vencen la fuerza de ta gra-
vedad, centenares de escotes abultados y turgentes como bolas de billar. cuerpos
y rostros en los que no encontraras lunares. granos, estrias e imperfecciones ni
con una lupa. L.os jovenes de hoy estén desarrollando 1a sexualidad al amparo de
ia fatacia de los cuerpos imposibles. porque en las redacciones de {as revistas.
algtn editor fotografico fetichista de las mufiecas, ha decidido redibujarnos las
fantasias con pinceladas digitales y nada de realidad. Podria aprovechar este post
para listar una interminable némina de sitios con fotografias del antes/después
que apoyan {o que digo. pero me parece mas sana reivindicar a la herramien-
ta que candenar a su mal uso. Propongo, en mi cardcter de apasionado amateur del
retoque falogréfico, dejar de usar el Photoshep como verbo y volver a imponerio
corno facilitador de chistes que nos hagan cagar de la risa. Yo. gue me asombro
porque los cuelios de los jévenes ya no vienen con bisagras y en la calle los deta-
Iles se les pasan por alte. propengo reivindicar las asimetrias. las cualidades dis-
tintivas. la secreta coreografia de una teta ligerameale mas grande que 3 otra, el
erolismo de un culo cambiante de acuerdo al pantalén que lo envuelve, el arco
sensual de un juanete que rompe la monotonia de unas piernas interminables.
Yo. que no soy nadie y tomo la voz de la desesperanza ante la digitalizacion de la
belleza. propongo que et Photoshop acabe su reinado de terror. porque tengo las
bolas chatas de escuchar a la gente que no sabe ni qué mierda es Adobe, decir:
“Esta fotoshopeada, 1a Cristina” [...] Entonces. repite. propongo abolir esta tirania

de la perfeccién. que lo inico que logra es hacemos sentic como el cuto. En mi
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juventud no existia este puio Photoshop. En nuestros afios mozos no podias salir
de tu casa sintiéndote Owen Willson. porque tu cuerpo adolescente. hirviendo de
" hormonas. mostraba mulaciones dignas de una web satanica. nunca de belleza.
[...} Yo. que no tengo mucho que perder 3 esta altura. que me da lo mismo si en
las folos de un cumpleafios salge como un globo terrdqueo. o con los ojos coro-
nados por horripitantes ojeras: yo, que habiendo perdido toda la vergienza y et
estilo y la buena postura. en las fotos carné parezco un experimento genético con
ataque de higado: yo, que en las folos de las vacaciones salge verde musgo: yo
digo: lo que publican en las revistas. lo que nos venden como belleza. es puro
plastico. Y hay que sacar el espartano que todos llevamos adentro para repudiar~
lo. La manipulacién de imagenes es un recurso hermoso para torcer s realidad
y hacerla mas digerible. pars editorializar el dia a dia y exorcizar con ingenio. Yo
propongo que voivamos a eso, que nos dejemos enamorar otra vez por los antes
y no por los después. Que decidamos por nosolros qué es feo y qué no...
Propongo que al Photoshop lo usemos olra vez para cagarnos de risa. Porque
eslamos cansados de que nos engaiien con jlusiones que no existen. Yo propon-
go que dejemos de tado esta realidad momeada. nos seatemos y lo reflexione-

mos. Tenemos que volver a ser libres (Playo. 2008),

Ademas de-las arrugas y las tetas pequefias, con la técnica de-
saparecen los problemas de almacenamiento, lo que resulta un
nuevo aliciente para este hiperdesarrollo brutal. Las fotos, las peli-
culas, las obras de arte, ya no necesitan espacio fisico real: se con-
templan a través de pantallas, 1as del ordenador, las del cine, las del
video~proyector, las de la cAmara, las del mévil. Ya no necesito el
trastero para almacenar los dlbumes de las imagenes de mi vida, ya
no cuento con albumes fisicos donde albergar las fotos de las fechas
sefialadas, resulta que puedo almacenar miles de millones de estas
y ofras escenas en un pequeiio disco duro externo o en un espacio
alquilado en la red. Entonces: puedo seguir y seguir haciendo fotos,
yvideosy presentacionesy robando publicidad, o escaneando cosas
que me gustan hasta el infinito... Me explico con un ejemplo:
mientras que con las camaras de fotos tradicionales racionidbamos
la produccién debido a la necesidad de editarlas en papel. con las
camaras digitales desaparece la racionalizacién y pasamos a la rea-
lizacién en masa. Ya no importa que "salgan mal”, puesto que la di-
gitalidad hace que creemos, destruyamos o modifiquemos las
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fotos sin piedad. Y, ademas, la produccidén (una vez pagado el hard-
ware, pero jhay alguien que lo pague?) de estas representaciones
visuales es muy barata; su gratuidad me impulsa una vez méas a hiper-
desarrollar el lengunaje visual.

Desaparecen los costes de produccidn, el desarrollo tecno-
l6gico consigue que el avance del lenguaje visual pierda fisicidad,
tengo una copia (evidentemente pirata) del Photoshop en mi
ordenador, de manera que las imégenes, las representaciones
visuales que fluyen a mi alrededor, son de tan facil produccién
gue acaban por multiplicarse. Y esto ocurre en mivida, y en la de
mucha gente del planeta, y en muchas empresas, corporaciones,
organizaciones, asociaciones... Todos podemos hacer y rehacer
imagenes, sin almacenarlas, sin pagar, manipularlas con software
robado. La publicidad encuentra nuevos cauces de llegar hasta mi
(a través de Internet, a través de mi mavil), juego con la video-
consola y, al abrir la despensa, me asalta el packaging de Gltima
generacién. Los productos realizados mediante el lenguaje visual
han encontrado en la técnica un vehiculo de hiperexpansién. Una
expangién que no conoce tregua en el maravilloso objetivo de hacer-
nas comprar algo. '

DE LAVENUS DEWILLENDORF A PAMELA ANDERSON.
LA ESPECTACULARIZACION DE LOS MENSAJES VISUALES

Vale, me lo compro; pero jahora qué? He de compartirto. Salva-~
jemente, de manera inmediata, he de exhibir mt compra. Si no,
mi subconsciente me juega una mala pasada. Entonces sucede el
allanamiento de los procesos de exhibicion. Un ejemplo. Voy a
la playa, me meto en el agua, me tuesto con el sol, pero parece que la
experiencia no esta completa hasta que, a través de las fotos que me
he hecho, exhibo ante otros la experiencia de estar en la playa. El
hiperdesarrollo dellenguaje visual, auspiciado por las nuevas tecno-
logias, produce la multiplicacién de imagenes en todos los aspectos
de nuestra vida, y esto produce un efecto rebote: el hecho de que
vivamos la experiencia como incompleta si no se exhiben las repro-
ducciones visuales de dicha experiencia.
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La técnica y el capital nos han conducido ante un mundo en el
que, como apunta Jiménez (2002): “La vida y la experiencia estan
sobredeterminados estéticamente”; y quiza sea esto lo mas radical -
mente diferente con respecto a épocas anteriores: las representa-
ciones visuales que configuran este mundo hiperestético acaban
por convertir Jo cotidiano (o no) en espectaculo, y lo privado en pa-
blico, porque como condicién sine gua non unimos a la construc-
cién de la imagen un deseo de compartir su visién. una auténtica
necesidad de exhibicién, de convertir, como comentaba Debord
(1967) en La sociedad del espectdculo, la contemplacion privada en
exhibicién publica. 4 '

En este tipo de sociedad los individuos, deslumbrados por el
especticulo. nos sumergimos en una existencia pasiva aspirando
s6lo a adquirir la mayor cantidad de productos posible y a exhiibirla
compra inmediatamente. Porque ya no siento placer al contemplar
mis iméagenes, siento placer cuando las comparto contigo. Las gran-
des experiencias hipervisuales que han sucedido actualmente
dan fe de esta espectacularizacién a la gue nos ha llevado el desa-
rrollo técnico. Sin ir mas lejos. en teoria, las fotos de Abu Ghraib
constituyen un ejemplo de todo este proceso: resulta que ahova los
soldados viajan con camaras de fotos digitales personales, resulta
que disponen de Internet para comunicarse con sus allegados
y resulta que sus actividades profesionales. pero privadas. se con-
vierten en publicas al compartirlas con estos wltimos. puesto que.
segin justifico la prensa, las torturas de Abu Ghraib fueron descu-
biertas al difundirse las representaciones visuales que los soldados
enviaban a sus casas de dichas torturas. Y fotografiar las torturas
resulta espeluznante, pero aun lo resulta mas mandarlas a casa cual
Iobregas postales (eso si, virtuales).

Asistimos a un proceso patolégico en el que casi todas las acti-
vidades que tienen que ver con la violencia en nuesira sociedad se
han convertido en espectaculo debido al hiperdesarrollo del lenguaje
visual: las practicas pederastas. siempre practicadas pero nunca exhi-
bidas, ahora se suceden gracias a la combinacidn de técnica e imagen;
o el tema del bulling (esta claro que siempre ha existido el acoso escolar),
pero hasta que los teléfonos méviles no han tenido cdmara, no se han
filmado las palizas ni se han compartido: no se han espectacularizado.
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NIKE COMO CURRICULUM. EL RIPERDESARROLLO
DEL HIPERCONSUMO

Creo la imagen, la exhibo y ;qué pasa con las imagenes que otros
crean para mi? El deseo se provoca a través de unaincitacidon omni-
presente pero velada, trabajada desde un segundo plano, oculta si
_ no se sabe mirar bien (Acaso, 2006a), porque lo que se dice a tra-

vés del lenguaje visual no se puede comunicar a través de otros len-
guajes: un anuncio de Calvin Klein nos esta diciendo literalmente
que debemos comprar dicho perfume para que quieran follarnos. Y.
como acaba de ocurrir, dicho mensaje explicitado mediante el len-
guaje escrito resulta politicamente incorrecto (por decirlo fina-
mente), lo que no ocurre si decimos lo mismo a través de una
representacién de caricter visual. El mundo-imagen no es la conse-
cuencia, sino el motivo, del consuno-mundo. Para que el hiperconsu-
midor se convierta en tal, es necesario hiperestimularlo visualmente,
que se cree en él o ella la necesidad de comprar diariamente, de que-
rerse renovar a cada instante, de querer ir a IKEA por necesidad vital
y no por la necesidad de comprar muebles. Y para crear este impulso
irracional, paradéjico y perverso, la hiperutilizacién del lenguaje
visual es la clave.

Aunque Lipovetsky no utiliza en su texto en ningin caso el tér-
mino lenguaje visual, resulta evidente que habla de su hiperdesarro-
llo cuando se refiere a la hiperpublicidad o ala fuerza de las imdgenes:
"Lo que avanza no es un tolalitarismo publicitario, sino una hiper-
publicidad espectacular, sin freno, onirica y complice; hiperpubli-
cidad irénica que se roira a st misma, que juega consigo misma
y con el consumidor. La fuerza de las imagenes que contribuye a
levantar las grandes marcas no instituye un orden tiranico, sino el
universo de las marcas estrella planetarias: la época del hipercon-
sumo coincide con el triunfo de la marca como meda y como
mundo” (Lipovetsky, 2007: 89).

En este proceso de transformacién de ciudadano a consumi-
dor, el hiperdesarrollo del lenguaje visual tiene un papel central
porque, para convencer al espectador de que compre, el mundo
como texto ha sido sustitnido por el mundo como imagen. Los reclamos
evidentes han sido sustituidos por reclamos sutiles enunciados

33



MARIA ACASO

a través de una suerte de retoricismos coloreados que configuran
un universo deseable donde todo es felicidad. Pero, claro. una feli-
cidad endeudada, como Lipovetsky sefiala, una felicidad comercial.
que es ni mis ni menos e} universo que el capital fabula para,
mediante el lenguaje visual. convencernos de que sélo seremos
felices comprando: “La fase 11T es contemporanea de un consumo
estético de masas. de una creciente demanda de arte y belleza, de
estilos y experiencias estéticas en todas las dimensiones de lavida.
Guanto mas rige el mundo la eficacia tecnocomercial, mas se este-
tiza la oferta y mas se caracteriza la demanda por deseos de gustar el
goce de las ‘impresiones inttiles’” (Lipovetsky, 2007: 342).

Cuando recomendar no funcionay obligar mediante los lengua-
jes evidentes resulta politicamente incorrecto, sélo queda embelesar
mediante el lenguaje invisible. Es en esta trampa visual donde esta-
mos cayendo todos, todos los dias, sin remedio. Cualquier actividad,
desde las relacionadas con el ocio. con €l transporte, con la higiene,
con aspectos de la vida aparentementc alejados del comercio (como.
por ¢jemplo, la educacién). acaba deglutida por la demanda: quiero ir
a Cuba, quiero ir en el AVE, quiero comprar este gel, quiero hacer este
raster. Como incitador del deseo, como herramienta coloreada que
susurra en la oreja (probablemente operada) de nuestro hedonismo,
el lenguaje visual no hace més que gritarnos: jcémpralo ahora, por-
que ti lo vales!

TécN1cA. EsPECTACULO. HIPERCONSUMO. Podemos afirmar que vivi-
mos dentro del mundo-imagen, de una serie de mundos visuales,
paralelos al mundo real y construidos a través del lenguaje visual,
que tienen una influencia en nuestras vidas cada vez mayor que la
propia realidad. ;Quién tiene mas importancia en nuestra existen-
cia. Homer Simpson o el vecino de arriba? ;Quién alimenta nues-
tras fantasias sexuales, Pamela Anderson o nuestra pareja? ;Quién
establece lo que queremos comer, nosotros o McDonalds?
Vivimos dentro de una sociedad estresada. donde todo se ace-
lera. Zygmunt Bauman, en su libro Los retos de la educacion en la
modernidad liguida, cita a David Shi, quien comenta que en nuestro
mundo "esperar se ha convertido en una circunstancia intolerable”™
(Bauman, 2007: 21), lo que desata el sindrome de la impaciencia.
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caracteristica que define la cotidianidad de nuestra sociedad liquida.
Enunasociedad amargada, como comenta Senneti (2006) ensulibro
Lo corrosisn del cardcter, en el que explica como las estrategias capita-
listas con respecto al empleo afectan de manera directa a nuestros
estados de 4nimo y a nuestra personalidad, corroyéndola y desdibu-
jandola. Pues bien, todas estas caracteristicas de nuestra sociedad
estin, de una manera u otra, ligadas al hiperdesarrollo del lenguaje
visual, el cual funciona como catapulta del deseo. Pero no debemos
olvidar que la capacidad para absorber e interpretar la informacién
visual no es una capacidad innata en el ser humano, sino que es una
habilidad que hay que aprender a desarrollar y, por lo tanto, la edu-
cacidn artistica tiene mucho, pero mucho que ver no tanto conla con-
solidacién sino con la desconsolidacién del mundo-imagen.
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CAPITULD 2
LOBO NUMERO 2: EL HIPERAVANCE
DE LA PEDAGOGIA TOXICA

LA LETRA CON SANGRE ENTRA.
Dicho popular

En uno de los cursos que habitualmente imparto se inicié una
discusién con un estudiante: él cstaba empenado en decir que si
el mundo que les habia tocado vivir a nuestros alumnos era el que
era, nosotros, como docentes. no podiamos hacer nada; y subra-
yaba que ellos eran felices asi. Yo repliqué que desde mi punto de
vista el problema no radicaba en si los alumnos de secundaria
eran o no eran felices, sino en si eran felices como ellos querian
o como otros les habian dicho que debian serlo. El verdadero pro-
blema para mi era si ellos y ellas, nuestros estudiantes, habian
decidido ser asi, habian configurado su identidad segan modelos
locales, cercanos. familiares o a través de modelos globales, ale-
jados, televisivos.

Para que el nuevo-consumidor se trague las mentiras del
lenguaje visual, los desarrollos del terrorismo visual y compre sin
medida, cs absolutamente necesario gue esté desinformado en el
terreno que nos ocupa, deseducado en cuanto a la lectura de ima-
genes. que sea un analfabeto visual: al desconocer la potencia del
lenguaje visual, consumira sin tregua.

Por lo tanto, para que el hiperdesarrollo del lenguaje visual
sea imparable es necesaria una aliada, y qué mejor aliada que
la menospreciaday arrinconada educaciéon. Sila paralizamos. sila
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convertimos en un instrumento ineficaz, si decimos que vamos a
hacer con ella esto, pero realmente vamos a hacer esto otro, conse-
guimos nuesiro objetivo: fragilizar al espectador.

Lipovetsky entra de Heno en el terreno de la educaciéon y nos
alerta de su poderio cuando al final de su texto se refiere a las
pocas alternativas que existen para frenar el hiperconsumo: "El
imperativo futuroe es'inventar nuevos modos de educacién y tra-
bajo que permitan a los individuos encontrar una identidad y sa-
tisfacciones que no sean las de los paraisos pasajeros del consumo™
(Lipovetsky, 2007: 351).

Asi, la clave esla en no inventar nuevos modos de educacion,
en no dinamizar las practicas docentes, en no motivar, en no...
En resumen: en no hacer en la realidad todo aquello que se es-
cribe en las programaciones, que se dice que se va a hacer en las
reuniones.

La clave consiste en no evar a la realidad lo que se represen-
ta por medio del carriculum, ese curriculum ficticio que presenta-
mos al superior, al inspector, incluso a los alumnos, pero que de
ninguna manera llevamaos a cabo, porque de lo representado (y no
deberiamos olvidar nunca que un curriculum es un sistema de
representacién) a lo realizado hay un enorme, gigantesco, inal-
canzable a veces, trecho.

Podemos entonces decir que la segunda casa (el ambito de la
pedagogia, de la educacién, de la ensenanza y del aprendizaje) se¢
ve amenazada por un lobo particular: 1a pedagogia tézica, un tipo
de metodologia educativa que parece que educa pero que, ¢n rea-
lidad, deseduca; que parece que nos hace libres, pero sélo nos hace
libres para comprar; que parece que es beneficiosa, pero resulta
letal para el conocimiento critico. Derribada la casa de la educa-
¢ién, el lobo campara a sus anchas.

En el siguiente apartado intentaremos analizar por qué
y c6mo NO se desarrollan estas nuevas metodologias educativas
que cambiarian el panorama del hiperconsumidor y, sobre todo,
desenmascararemos a la pedagogia téxica, el sistema que si se
desarrolla, el sistema que nos invade, el sistema que nos persigue
Y qué, no nos equivoquemos, tiene como objetivo fundamental el
que nunca lleguemos o estar educados.
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Antes de ahondar en los cimienios de este lobo. considero necesa-
rio (ue veamos ¢OMo esta el patio, analizar someramente c6mo son
las constantes vitales del panorama educativo en la actualidad. Tres
son los ejes desde donde poder analizarlo: la situacién en que se
encuentran los estudiantes, en la que se encuentra el profesorado
y en la que se encuentran las instituciones educativas.

La situaci6n actual de los estudiantes en cualquier contexto
educativo se puede resumir en dos palabras: alto fracaso escolar
y alta exposicién a los medios de comunicacién de masas. Si elegi-
mos una franja especifica, podemos ver repetidos en los estudios de
medios, aflo tras afio. que los nifios y adolescentes espafioles meno-
res de 12 afios pasan cerca de tres horas al dia delante de la tele-
visién, sin contar con el uso de las otras pantallas: videojuegos e
Internet. De esas tres horas. ;cuanto tiempo consumen expuestos a
la publicidad? Porque. evidentemente. de eso se trata: los conteni-
dos televisivos funcionan como cebo para que nos traguemos los desa-
rrollos de imagen comercial. Yo me enfado conmigo misma al verla
tele porque me siento utilizada. En su discurso, la television combi-
na habilmente, y casi al mismo tiempo, informacién, entreteni-
miento y un catilogo de productos a través de la combinacién de
imagenes, audio y texto, produciendo un nivel de atencién y con-
centracién practicamente imposible de alcanzar en un aula. Y este
discurso obtiene a nuestros deseducados ojos tal potencia que
reemplaza nuestras vivencias por las de guienes disefian y producen
los contenidos televisivos. "La televisién no puede ser educativa
porque tiene un discurso sicético, pasa de la informacién ala ficcién
y de ésta a la publicidad. No hay buen uso posible de algo que en si
mismo es dafino. La television suprime la accién y reemplaza expe-
riencias necesarias para la vida, como la relacién con el entorno, el
aprendizaje de la responsabilidad y 1a autonomia y el desarrollo del
pensamiento complejo. Porque la television se impone. calla, aisla
y simplifica hasta el engafio” (Cembranos, 2004)).

Podemos porlo tanto decir que, para los estudiantes en general,
la televisién es el principal agente educativo en nuestros dias. Podemos
decir que la situacién en la que se encuentran los estudiantes de
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cualguier contexto educativo es que acaban educados por los medios,
porque el hecho de que se aburran en los contextos educativosy que
disfruten en los lugares de ocio les sumerge en un mundo paranoi-
co. De esta manera, la brillantez del mnundo hipervisual ensombre-
ce aun méas el mundo del aula, lo que favorece el fracaso en todas las
etapas y contextos educativos.

En cuanto al profesorado, se trata de una de las figuras més
desprestigiadas del panorama profesional en general, entre otras
cosas porque “las complejas sociedades contemporaneas realizan
demandas a los sistemas educativos que, en ocasiones, pueden
resultar contradictorias entre si” (Belver, 2005: 14.). Se encuentra
sin motivacién, sin formacién, sin conexién. Un alto porcentaje de
los profesores accede 2 su puesto sin interesarle de manera direc-
ta la educacién y, en ¢l caso de la educacién artistica, son muchos
los artistas frustrados gue acaban ejerciendo esta profesién, la
cual esta allamente feminizada debido alos bajos sueldosy ala es-
casa estimacién profesional. El panorama de la formacién del
profesorado en Espana es especialmente cutre. La formacién inicial
para ser profesor de ensenanza secundaria, mientras escribo estas
lineas, se resume a un curso no presencial, tras el cual el nuevo
docente se pone a dar clase directamente. Y qué decir de la forma-
cion del profesorado universitario (no existe) o de la del educa-
dor de museos (mayoritariamente proveniente de la carrera de
Historia del arte, donde no hay en ningan plan de estudios del
panorama nacional una sola asignatura dedicada a la didactica). La
formacidén continua es muy precaria, os pocos cursos de lorma-
cién del protesorado que se disefian atienden mas a la necesidad
de que parezca que se hace algo que a la verdadera demanda de
dotar al personal de herramientas nuevas y cambiantes, como
cambiante es la socicdad en la que vivimos. A los pocos afios de
vida profesional, el docente se siente agotado, exprimido, depri-
mido, descorazonado. Y esta desazén se instala para siempre en su
practica cotidiana, la cual, en muchos casos, se acomete con des-
gana, incluso conira. Y, para terminar, es un colectivo (en concre-
to log profesores del irea de la educacién artistica) sin conexién;
sin asociaciones que los aglutinen y los hagan ser fuertes, sin
revistas o lugares web ¢ue se consulten de forma habitual y les
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los profesionales, puesto que las directrices de la PT consiguen que
las politicas tecnicistas instauren la inmovilidad y la no reflexién
como principales quehaceres de los enschiantes.

El curriculum tradicional o academicista (nombre oficial de la
PT) se consolida como un sistema de amortiguacién de lo que
podriallegar a ser pensamiento libre: “La prineipal corriente peda-
gogica simplemente reproduce aquellas formas de subjetividad
preferidas por la cultura dominante. domesticadoras. pacificado-
ras, armonizadoras de un mundo de separacién e incongruencia,
y suaviza los aspectos no reglados de la existencia diaria. Al mismo
tiempo, las subjetividades de los estudiantes son racionalizadas
y acomodadas a los existentes regimenes de verdad” (Mclaren.

1997: 269).
PUNTOS BASICOS DE LA PT

A. FUNDAMENTACION

Al El principal objetivo de la PT es que los estudiantes formen su cuerpo de conocimienlos a
través det conocimiento importade {melanarrstivas) y sean incapaces de generar conoci-
miento propio. Es. por lo tanto, un modelo que. paraddjicamente. persigue 1a no-educacién
del estudiante.

A2. Modelo centrado en los resullados en vez de eslar centrado en el aprendizaje.
8. CONTENIDO

B1. Los contenidos de |2 ensefianza se seleccionan sin lener en cuenta los intereses de los
estudiantes: es m3s. se seleccionan teniendo en cuenta o que no forma parte de su vida
real. Es un contenido desvilalizado.

B2. Aunque resulte paradsjico. ia seleccién de los contenidos se fundamenta en la ocullacién.
de manera que los alumnos aprenden mas de lo que no se les enseda gue de lo que propia-
mente se les ensena.

B3. En cuanto a los contenidos relacionados con los productos visuales. no se lienen en cuenta
{as micronarrativas, ni se incorporan representaciones de ta baja-cultura. ni se trabaja et
vinculo poder-saber, ni {a doble codificacién.

C. CURRICULUM

Ct. Melodologias monoldgicas donde no interesa la panticipacién del estudiante. El poder séto lo
acumula una parte de la accién educativa.

C2. Se fornenta un analisis superficial basado en una lectura formal. No interesa la deconstruccién
profunda para llegar al verdaderc mensaje. Se transmite la idea de que el papel central en
el proceso artistico lo manliene el productor de la imagen en vez del espectador,

C3. Los procesos de evaluacion se convierien en el verdadero eje central det modelo at utitizar
1as calificaciones como arma mediante la cual se reproduce un clima angustiose que fomenta
la competitividad por el (inico ohjetivo que le interesa at estudiante: 13 calificacion maxima. Todo
esto crea una alta compelilividad que relega a la mayoria y hace sobresalir 3 una minoria.
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C4. La evatuacion sélo se dirige en una direccién. El fracaso educativo sélo corresponde at
participante. nunca al profesor. Los procesos de evaluacidn son sumatives y de resultados,
nunca continuos y del proceso.

C5. No se incorporan {as nuevas tecnologias.

Cé. El curriculum oculto nunca se hace explicito en ninguna de sus tres vertientes: escrito, oral
y visual
D. CONTEXTO

B1. No se tiene en cuenta 13s caracleristicas de ia localidad, ya que la metodologia se implementa
de igual manera en cualquier inslitucion.

ORIGENES

Este sistema nace tras la Primera Guerra Mundial en los EE UU,
aupado por el desarrollo del neocapiralismo y de la téenica. Pero si
hemos de responsabilizar a alguien de su auge deberiamos citar
directamente a Franklin Bobbitt, quien en 1918 publica The cterri-
culum. Este autor, basindose en los modelos empresarial y militar
y teniendo en mente la creacién de un tipo concereto de persona (el
futuro hiperconsumidor y el futuro trabajador), disefia una serie
de estrategias educativas que, increiblemente (recordemos la
fecha de publicacion de su obra: 1918), siguen totalmente vigentes
hoy en dia y son utilizadas por una inmensa mayoria de quienes
nos dedicamos a la educacion. Para que los estudiantes del futuro
devengan trabajadores sumisos y compradores ansiosos, ¢s nece-
sario desarrollar un modelo utilitarista que conlleve la tecnifica-
cién del proceso educativo. Nada de pensar, ni de criticar, ni de
inventar, ni de crear. La pedagogia téxica anula las capacidades
tanto del profesor, que se convierte en un mecanico que no se para
a pensar qué hay que hacer sino cumplimentar una técnica eficien-
te para hacer bien lo que se le dice que tiene que hacer, como la de los
estudiantes, que son tratados como objetos para completar un
puzzle comercial.

Como apunta Cimeno Sacristin en su obva La pedagogic por
objetivos, obsesion porla eficiencia (1997), el profesor mecinico sélo
reconoce el valor de los objetivos en la enseflanza en vez del valor de
los objetivos de la ensefianza. La excesiva obsesién por el disefio
de los objetivos operativos ha causado el olvido de lo verdadera-
mente importante, o particular ha hecho que nos olvideros de lo
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fundamental: ;qué tipo de conocimiento queremos crear? Este
modelo sc olvida de que la educacién no es totalmente equiparable
aun proceso de produccion industrial. El miedo fisico conduce a la
paralizacion de distintas partes del cuerpo, mientras que el micdo
mental lo que paraliza es nuestra mente. La consolidacién de la
pedagogia téxica conlleva el auge de una pedagogia de la repeticion
donde los destinatarios de los procesos educativos repiten los
conocimientos que les son transmitidos sin reflexionar sobre ellos.
sin repensar. sin deconstruir, sin criticar, sin pensar: "Nuestra
tendencia educativa incuestionada hacia el absolutismo y la certe-
za, liene como resultado un programa de formacion de 12 a 16 afnos
en la modernidad cartesianonewtoniana. Las escuelas modernas
enfatizan lo cuantitativo, lo distante y lo inmediato, en detrimento
de la calidad. de las relaciones y del contexto... Puesto que no se les
ha ensenado a pensar en.términos criticos, en términoes que saquen
a la luz las presuposiciones tacitas que impregnan nuestras con-
venciones y nuestras practicas diarias, el profesorado incapaci-
tado ignova, cuando disefia sus pruebas y prepara sus clases. que
estd contribuyendo a la propagacién de una ideologia concreta”
(Kincheloe, 2001: 47-48).

La pedagogia téxica adquiere un nuevo auge con el desarrollo
de la Psicologia de la educacion, y muy en concreto con una corrien-
e especifica: el conductismo. De la mano de sus dos principales
impulsores, Skinner y Thorndike, la educacion acaba infectada
(Kincheloe, 2001: 47). empezando por el profesorado: “La gestion
cientifica influyé sobre la escuela, hasta el extremo dve afectar pro-
fundamente a la relacién entre administradores, maestros y alum-
nos. Cuando la psicologia conductista pasé a formar parte del
programa pedagégico, el profesorado comenzd a ser visto. cada vez
mas, como un recurso susceptible de ser controlado y manipulado”
(Kincheloe, 2001: 19).

Incapacitar al profesorado para ser critico, para llegar a tener
un conocimiento propio, para que los profesdres no opincn sobre
los contenidos que ensefian. y el cuerpo docente se convierta asien
“el pedn del un culto a la pericia —como planted Thorndike— a las
ordencs de expertos que conversan en el lenguaje de la eficiencia
y de la gestién cientifica” (Kincheloe, 2001: 21).
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OBJETIVOS

Son muchos, incontables, los objetivos de la pedagogia téxica. Pero
hay dos cosas que tengo clarisimo que persigue. La primera de ellas,
y que ya hewmnos vislo, consiste en que los estudiantes formen su cuerpo
de conocimnientos a través del conocimiento importado (metanarrati-
vas) y sean incapaces de generar conocimiento propio. La imposibili-
dad de desarvollo de la ereatividad, la consolidacion de una pedagogia de
la repericion, 1a absoluta certeza de que serdn surnisos, seran buenos
compradores, seran determinados votantes y profesaran una religién
determinada. Como apunta McLaren: "Los estudiantes son tratados
como objetos de consumo ala vez y simultdneamente que se les ensefia
el valor de convertirse en sujetos consumidores” (McLaren, 1997: 272).
Y estos objetos de consumo son los que forman, sin querverlo, una
sociedad neocapitalisia donde pensar esta pasado de moda.

Por otro lado, Ia pedagogia 16xica tiene un segundo objetivo:
convertir el conocimiento en una mercancia mas. Zygmunt Bauman
dice al respecto: "La alegria de deshacerse de las cosas, de descar-
tarlas, de avrojarlas al cubo de la basura, es la verdadera pasién de
nuestro mundo. [...] hay que evitar las posesiones, y particular-
mente lag posesiones de larga duracién de las que no es facil librar-
se. El consumismo de hoy no se deline por la acumulacion de cosas,
sino por el breve goce de esas cosas. En el torbellino de los cambios,
el conocimiento se ajusta al uso instantineo y se concibe para que
se use una vez” (Bauman, 2007: 29).

La conversién del conocimiento en mercancia, como ocurre
con los libros de texto, con determinadas unidades didacticas ¢que se
venden y se compran (como, por ejemplo, la metodologia Visual
Thinking Strategies (VTS) utilizada en diferentes museos espafioles y
de otras partes del mundo importada desde el MoMA), con, al {in
y al cabo, multitud de experiencias que parecen estar medidas como
el croguis de un arquitecto, constituye uno de los grandes agravios
que se estin llevandoe a cabo dentro del mundo de la educacién.
Gomo veremos mas adelante, y teniendo en cuenta que la educacién
es un proceso de interpretacion y la interpretacion siempre es sub-
jetiva, nadie puede comunicar al cien por cien algo. ni nadie puede
entender al cien por cien algo. Siempre se escapan cosas, s¢ modifican
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de la mente de uno a la del otro, se filtran liquidos que escapan por
las rendijas, aparecen y desaparecen cosas que ni el emisor ni el
receptor aseguran haber dicho. Entonces: ;cé6mo se puede compac-
tar algo fluido? ;Coémo se puede estandarizar algo diverso? ;Como
se puede mercantilizar el conocimiento? Como en un partido de
tenis, la pelota viene y va. Y vuelve, y va. Y vuelve a venir. Pero siem-
pre con distinta fuerza, a distinta presién, cambia el clima, cambia
¢l estado de 4nimo del piblico en las gradas, cambia el estado de
animo de cada miembro del piblico enlas gradas. Porlo quela pelo-
ta nunca es la misma. Lo mismo ocurre con el conocimiento.

CABACTERISTICAS DEIA PT
AGAZAPADA

La caracteristica més notable de la PT es que opera de manera vela-
da, escondida, que esta agazapada. Nadie va a decir nunca ni a escri-
bir en ninguna parte: "Pondras en practica una metodologia
educativa sexista, clasistay racista, ademas de homdéfoba. Procuraris
que tus estudiantes aprendan lo menos posible para que, cuando lle-
guen al mundo laboral, siempre les digan lo que tienen que hacer. Al
mismo tiempo, intenta aburrirles cuanto mis mejor, dc manera que
queden seducidos absolutamente por las lindezas del mundo exte-
rior y asi compren como idiotas...”.

Oculta (como ¢l curriculum ocullo, como cualquier mensaje
opucsto al manifiesto), la pedagogia téxica nunca da la cara. Esia
ahi, omnipresente y ubicua, pero debajo de lo demas. Poreso es tan
amiga del lenguaje visual. porque quiere estar sin que se note y,
debido a que la mayoria de nosotros no sabemos interpretar cons-
cientemente los mensajes visuales, las representaciones visuales
constituyen su mejor aliada.

LA SANCION ¥ EL CONTROL COMO BASE. ANSIEDAD‘ CASTICOS Y TRAUMAS
El control por el control, no el control por el aprendizaje, es otra de
las caracteristicas de la PT, en un claro intento de establecer como

unicas las dindmicas de sometimiento. algunas de las cuales son:
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+ Pasar lista por sistema.

- Obligar a firmar para dar un documento o para recogerlo.

+ Obligar a los estudiantes a que rellenen una ficha con sus
datos y que al mismo tiempo no tengan ni un solo dato per-
sonal del profesor.

- Nollamar alos estudiantes por su nombre.

- Establecer castigos tales como: si no me entregiis el trabajo
en esta fecha, iréis directos al examen.

- Crear mal ambiente en clase (no hace falta que sea de forma
deliberada).

- Largo etcétera.

Ansiedad, traumas, desespero. ;Quién no se ha sentido humilla-
do algunavez en aiguna actividad educativa?, ;quién no ha tenido pesa-
dillas con algan profesor?, ;quién no ha derramado alguna lagrima por
mas de una injusticia en el colegio? Sancionar, ejercer el poder, tener
la posibilidad de amargarle la vida a alguien. Resulta tan facil caer en el
abuso y tan difici] hacer explicito ese podery compartirlo. ..

Es MORTALMENTE ABURRIDA

Mientras que fuera, en el mundo-imagen, las metodologias son
nuevas, trepidantes, adictivas, en los contextos educativos estas
siguen siendo aburridas, paralizantes, abrumadoramente adorme-
cedoras. Y este aburrimiento no es una consecuencia, es una direc-
cién. No es un efecto, es algo que se desea. Porque los amigos de la
pedagogia téxica quieren, no debemos olvidarlo, que no aprenda-
mos, y aprender es divertido, estimulante, vivificador.

Estrategias pro aburrimiento se especifican claramente en las
metodologias de transmisién de contenidos: la leccidn magistral, a
no ser que el profesor sea un orador excepcional, es probablemente
una de las experiencias menos entretenidas que existen, porque,
ademas, la pedagogia téxica recomienda el uso de un tono monéto-
no, la ausencia de imagenes, la toma de apuntes lo mas parecidos
posible a lo que estid contando el profesor. Nada de trabajo en
grupo, nada de debate critico. A atender y a callar. En este caso, no
porque yo lo valgo, sino porque lo digo yo.
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RuFiNo TENTA RAZON: NO ES AMIGA DE LA TECNICA

Y. para terminar. es importfante no utilizar la técnica, no vaya a ser que
motivemos minimamente al alumnado. Me explico. En el congreso
Los museos en la educacidn. La formacion de los educadores, celebrado en
Madrid en 2008, uno de los ponentes, Rufino Ferreras. comenzo su
charla poniendo de relieve que si un profesor del siglo XII diese un
salto en el tiempo y se situase en nuestro mundo de ahora, se sentiria
totalmente desorientado en cualquier contexto ruenus en el educativo,
donde los cambios tecnolégicos estan tardando tanto en entrar que
dicho profesor podria dar su clase practicamente con las mismas
herramientas y los mismos sistemas que utilizaba en el siglo XII
Aungue periédicamente todos los gobiernos nos hablen de los miles
de euros que han dado al Minisierio de Educacién de turno para
incentivar el uso de las nuevas tecnologias en los contextos educati-
vos, seamos realistas: ;donde estan esas tecnologias?, ;cuéntos de los
alumnos de secundaria (que utilizan habitualmente cl correo electrs-
nico y el chat, manipulan sus fotos con el Photoshop y surfeanlaweb a
velocidades de vértigo) utilizan diariamente las teenologias en clase?,
;cudntos profesores, hartos de ir a cursos sobre nuevas tecnologias
educativas, luego las manejan en su practica diaria? Las tecniologias NO
se usan en los contextos educativos porque, claro esta. se aprende més
a través de ellas. Yya sabemos que, en esta vaina de la pedagogia téxi-
ca, lo que se pretende es NO APRENDER.

HERRAMIENTAS VISIBLES

Tal y como acabamos de ver en el apartado anterior, una de las
caracteristicas mas consolidantes de la pedagogia téxica es su aga-
zapamiento, y esta caracteristica hace que en su funcionamiento
opere con dos tipos de herramientas bien distintas: las herramien-
tas visibles y las invisibles. Las primeras constituyen el grueso de
apartados con el que trabaja la mayoria de los docentes del mundo
occidental: el curriculum, la unidad didactica, la leccién y la pro-
gramacién, apartados que se engloban bajo el deslizante nombre de
diserio curricular. Las segundas, muche mas dificiles de detectar,
pero al mismo tiempo de enorme potencia, estan pero no estin,
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aprisionan pero no se detectan, eduean en una direccién conceeta
(clasista, sexista, racista), pero se cubren con la patina de lo poliii-
camente correcto. Es hora de que hagamos visible lo invisible.

Para poder ensenar algo a alguien es imprescindible gue el
profesor planifigue la actividad educativa. Entendiendo el término
diseno como proyecto o plan, el disefio curricular (bonito palabro) es
el sistema que la PT recomienda que empleemos para planificar
una actividad educativa.

Derivados de los modelos tecnicistas analizados en el apartado
anterior, estos instrumentos estin dotados de unos nombres cripti-
cos elaborados para una mayor incomprensién de los conceptos que
representan, dentro de la dindmice de dominacion elitista que im-
ponen los profesores de universidad (los legitimados, los guays) al
resto de los docentes de ensenanzas consideradas como inferiores.
Cuanto mas complicado sea un término y mas dificil sea su com-
prensién, mejor. Intentando romper esta dinimica de eneriptacién
de las herramientas base, en este apartado intentaré explicar de la
forma mas sencilla posible lo que significan estos cuatro términos
(ue, qUerAIos O No, NOs vamos a ver obligados a usar.

istas cuatro herramientas, inservibles parauna verdadera edu-
cacidn, servibles para una educacién toéxica, son:

s £l eurricalum.
» lLa programacién.
o Laleccibn,

e Launidad didactica,

Un curriculum (término que, desde mi punto de vista, esta
sobre utilizado en educacién) es, segin el Diccionario de la lengua
espariola de la Real Academia, "una relacién de titulos o conjunto de
cosas”. Dentro del campo de Ia educacién, este término hace refe-
rencia al conjunto de acrividades organizadas mediante un sistema
planificado donde se engloban todos los componentes de la accién
educativa que se desarrollan de forma intencional con el fin de ofre -
cer formacidn a uno o mas estudiantes. Es decir, el curriculum es el
saco donde metemos todos los componentes de una aceién educati-
va. De forma mas sencilla podemos decir yue disehar un curricalurn
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consiste en planificar de antemano lo que vamos a hacer cuando nos
disponemos a ensefiar algo a alguien. Fernando Herniandez lo defi-
ne como “lo que los alumnos se supone que deben aprender para
comprendery actuar en ¢l mundo en el que viven” (2000: 17) y Kerry
Freedman como "la interaccién entre los estudiantes y una seric
de personas a través de textos e iméagenes” (2006: 4). Del término
curriculum se deriva el término disesio curricular, actividad que con-
siste basicamente en programar curriculum, lo que nos lleva a in-
tentar adivinar lo que significa el término programar.

La programacion es el documento donde queda plasmado ¢l
disefio curricular, bien en su totalidad, bien en partes. Es donde se
representan, a través del lenguaje escrito, las acciones que se van a
desarrollar en la actividad educativa. Devienc en un documento
formado porla disposicién ordenada de los elementos generales de
la actividad educativa teniendo en cuenta ¢l tiempo total con el que
contamos (por ejemplo, un mes). Es una descripcién general de la
actividad educativa en su conjunto.

La programacién sirve para organizar de forma estratégica la
accién educativa. Es una herramienta de representacién para mos-
trar a los demaés qué es lo que va a ocurrir en el proceso educativo.
Hay tres tipos basicos de programacién:

- La que el profesor realiza para si mismo.

- Laque realiza para los alumnos.

- La que el profesor realiza para sus superiores (o para los
inspectores. incluso).

La primera es la programacion real, la que se pone en funcio-
namiento en clase, mientas que las dos siguientes suelen ser pro-
gramaciones fantasmas. Es un disefio general que muchos docentes
realmente realizan por orden de sus superiores o por la amenaza de
la inspeccién. De lo que muchos docentes planifican y especifican
en la programacion a lo que hacen en las aulas hay un gran abismo.

Una unidad didactica es un subsistema curricular mediante el
cual se distribuye un tema, es decir, una serie de contenidos simi-
lares o unidos (de ahi el término unided). Es un subsistema del
curriculum organizado por medio de un tema.
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Las lecciones sirven para acometer la prictica educativa de
manera directa. Son herramientas de actuaciéon. Sila programacién
es un documento formado por la disposicién ordenada de los ele-
mentos generales de lu actividad educativa, teniendo en cuenta el
tiempo total con el que contamos (por ejemplo, un mes), la leccién
es un subdocumento formado por la disposicién ordenada de los
elementos concretos de la actividad educativa teniendo en cuenta el
tiempo con el que contamos (por ejemplo, dos horas).

Para terminar con los componentes visibles, me gustaria for-
mular unas preguntas: jpor qué casi el cien por cien de los docen-
tes del consumo-mundo utilizan estas cuatro herramientas para
organizar su docencia?, jpor qué no hay otras? Y, si las hay, ;por
qué no son visibles?

HERRAMIENTAS INVISIBLES 1. ;NOS SENTAMOS DELANTE
O NOS SENTAMOS DETRAS? UNA APROXIMACION
AL CONCEPTO ‘CURRICULUM OCULTO’

Ahora, vamos a bucear. Para realizar esta faena es necesario poner-
se unas gafas especiales y un tubo que nos brinde de vez en cuando
un poco de aire para poder respirar, puesto que la opacidad, la tex-
tura, la solidez de los terrenos por los que vamos a adentrarnos
pueden llevarnos a un shogamiento prematuro. Y tal y como ocurria
en la pelicula Matriz, va a ser complicado saber cuando nos encon-
tramos en la realidad y enando fuera de ella, cuando nos encontra-
mos en el curriculum manifiesto y cuando en el curriculum oculto,
porque este Gltimo esta 1an arraigado en nuestras vidas (en el fondo
es tan manifiesto), estd tan presente, es tan de verdad, que conti-
nuamente lo obviamos, se nos hace transparente, se nos escurre. ..

Si queremos que lo evidente no se nos escurra, podemos empe -~
zar por una serie de preguntas en cascada: jpor qué los alumnos “bri-
llantes” se sientan en primera fila y por qué los alumnos “"malos” se
sientan detras? ;Por qué en los colegios privados o concertados a los
que asiste la clase media (que le gustaria ser clase alta), religiosos (la
mayoria), los estudiantes van con un uniforme de corte anglosajon
(falda escocesa, ellas; pantalon oscuro y corbata, ellos). mientras que
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en la escuela pablica raramente se lleva uniforme? ;Por qué hacemos
mas preguntas a los nifios y menos a las ninas (es mejor grabar unas
cuantas clases para comprobar esfo)?

Aungue en este capitulo vtilizaremos el curriculum oculto dentro
del Ainbito educativo, ¢l traspaso de informacién no consciente es algo
que hacemos todos los dias y en todos los ambitos. Por ejemplo, nues-
tra forma de vestir es una declaracion informal de nuestra identidad:
elegimos este colox, esta forma, esla textura o marca para decir quiénes
somos. Lsto, que lo tenemos superclaro con la moda, resulta que no lo
tenemos tan claro con el tema del uniforme, ya que todo el mundo
esgrime la comodidad de su uso. en vez de decirlo real (que permane-
ce oculto, claro): que el uniforme es muy representativo de cierto esta-
tus y que lo que representa es la segmentacion de las clases sociales a
través de la indumentaria (parte de lo que Bourdieu [2001] denomina
violencia simbélica). Conlos coches pasa igual. sonuna prolongacién del
yo. un producio visual a partir del cual decimos a los demads quiénes
somos (resulta curioso comprobar, aungue este anilisis en profundi-
dad excederia los limites de este ensayo. como a las mujeres nos hacen
preferir conducir pequefios, ergonémicos. redondeados y blandos
coches.itero, micntras que a los hombres les han hecho preferir condu-
cir grandes, alargados y duros coches fals). Y lo mismo pasa con nues-
tras casas: jclegimos la cocina para cocinar o para trasmitir nuestro
estatus, nuestro caricter rastico o contemporaneo, tradicional o van-
guardista? Tanto a través del lenguaje escrito, del lenguaje oral y, como
veremos. principalmente a Lravés del lenguaje visual (eomo no), deci-
mos en bajito Jo que no podemos gritar. y esta informacion es la que
Tunciona en nuestras relaciones y en nuestras vidas de manera prepon-
derante, la que hace que el jefe de seleccién de personal no nos selec-
cione frente al candidato que ha pasado justo antes que nosotros, cs la
informacion que decide que ¢l profesor tal nos tenga mania o que el
profesor cual nos tenga enchufe, es la informacién que hace que vote-
mos a este personaje en vez de al otro.

Es la informacién que, al final, lo decide todo. De manera que
la informacidn explicita, la que comunicamos de forma consciente,

se queda en un segundo plano. Y cuando nos preguntan: jy por qué
g g P A

prefieres a este estudiante?, contestas: No sé. Pero csie "no s¢” es
falso. lo sabes perfectamenie, te gusta ese estudiante porque se
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parece a ti, porque lo que transmite se asemeja a tu forma de ver la
vida, a tu cultura, porque su informacion implicita te esta contando
que tatambién le gustas aella o a él. Le tienes enchufe por afinidad,
y esa afinidad se transmite a través de lo denominado como curricu-
lum oculto si estamos en un aula y lo denominado como informacion
inconsciente si estamos en una discoteca. A este alumnno lo ensalzas:
te sabes su nombre, le preguntas mas (le das mas presencia tempo-
ral) y con un tono especial que toda la case identifica (curriculum
oculto oral); eliges las preguntas para el examen que sabes que se
sabe (curriculum oculto textual); al percibir tu preferencia se acaba
sentando en la parte delantera de la clase (curriculum oculto visual)
y. por consiguiente, saca mejor nota en tn asignatura (lo cual no
quiere devir que aprenda mas; quizd otro estudiante al que no se le
privilegia aprenda mas, pero resulie que, al final, obtenga una cali-
ficacion inferior). En cambio, del estudiante que no te gusta, ni te
sabes su nombre; ni le preguntas, ni le das tiempo, ni le miras: no
le desprecias en el plano consiente, pero $i en ¢l inconsciente, por-
que al no mirarle, ni preguntarle ni reconocerle, vas minando su
autoestima, su posicién en la dindmica del grupo, dé manera que no
participa, se calla, se aburre, deja de interesarle lo que cuentas y,
por lo tanto, obtiene una calificacion peor. Si el que estd leyendo
esto es docente, me atrevo a preguantarle: jcudntas veces se ha de-
sencadenado el proceso que describo? Inconscientemente, vale,
pero todos privilegiamos a unos e ignoramos a otros basandonos
inconscientemente en criterios de preferencia personal.

Darle lavuelta ala tortilla, reconocer estas dinamicas y transfor-
marlas, tratar por igual, tanto en el plano consciente como en el
inconsciente, atodos los estudiantes, hacer clases mas democriticas,
mis simétricas, pass necesariamente por hacer explicito el curricu-
lun oculto... Y el primer paso para hacer explicito lo oculto pasa por
suber qué demonios es.

ORICENES
El término curriculum oculto fue acunado por el pedagogo nor-

teamericance Philip Jackson en su obra La vida en las aulas
(Jaekson, 1968) y ha sido tema de numerosas investigaciones,
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fundamentalmente en los paises anglosajones. Jurjo Torres.
catedritico de Didactica y Organizacién Escolar de la Universi-
dad de La Coruna y autor del libro £l curriculum oculto (Torres.
1995), es quien mdis ha prolundizado sobre el tema en cl contex-
to espaiiol.

El mejor repaso historicisia sobre el desarrollo del curriculum
oculto lo encontré en el capitulo del libro The Hidden Curriculum in
Higher Education titulado "Peckaboo: Hiding and Outing the
Curriculum” (Margolis, Soldatenke, Acker y Gair, zo01: 1-19). En
concreto. en el apartado "A Brief Review of the Hidden Curri-
culum”, en donde los autores clasifican en tres las etapas de desa-
rrollo del término. Estas son:

ORIGENES FUNCIONALISTAS ANTES DE 1940

» Emile Durkheim {1925).
* Talcolt Parsons {1959.
* Robert Dreeben (1947),
= Phillip Jackson {1948).

PERSPECTIVAS MARXISTAS Y TEORIA DEL CONSENSO HACIA 1950-1978

® Pierre Bourdieu {1973) y Basil Bernstein (1977).
* Samuel Bowles y Herbert Gintins {1974).

SOCIGLOGIA CRITICA DE LA EDUCACION Y TEGRIA DE LA RESISTENCIA. 1970-1560

* En inglalerra: Rachel Sharp y Anthony Greens {1975). Paul Willis (1977).
¢ En Estados Unidos: Michael Apple. Jean Anyon. Henry Giroux. Peter McLaren.
Kathleen Weiler (1988).

¢ Otros lugares: Paulo Freire. Donaldo Macedo.

Durante los afios noventa han sido Henry Giroux (1982) y
Peter McLaren (1995). cabezas mas que visibles dc las pedagogias
criticas, los tedricos que més han trabajado sobre el teina y quienes
consideran que el principal objetivo del educador posmodcrno
consiste en hacer explicito el curriculum oculto.
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ACERCAMIENTO A UNA DEFINICION DEL TERMINO "CURRICULUM OCULTO"

Entendiendo la educacién como un proceso de traspaso de infor-
macidén para generar conocimiento, en cualquier contexto educati-
vo la informacidn se puede transmitir de dos maneras: a través de
un discurso explicito o evidente y a través de un discurso implicito,
es decir, oculto. En base a esta seudo-realidad, el curriculum ocul -
to se puede definir como el conjuntoe de contenidos que se transmiten
de forma implicita en un contexto educativo.

Definiciones mds recientes, que podemos encontrar en el
libro ya citado The Hidden Curriculwmn in Higher Education, describen
el curriculum oculto como los elementos de socializacién que se
desarrollan en los contextos educativos pero que no forman parte
del contenido curricular forral.

Recordemos las estrategias del terrorismo visual y el funciona-
miento de las micronarrativas y las metanarrativas (Acaso. 2006a:
30). Lo que define el caracter de las metas es la existencia de un ele-
mento de falsedad implicito, que produce un encubrimiento del men-
saje latente por parte del mensaje manifiesto. Esta misma dinamica
con la que funciona la publicidad, el cine y los discursos televisivos
(por poner algunos ejemplos en los que se combina la informacién
oral, la escrita y la visual) se reproduce de forma exactamente igual en
el diseurso educativo.

EL. MENSAJE MANIFIESTO: informacidn que el receptor considera que esta
recibiendo.
EL MENSAJE LATENTE: informacion que el receptor esta recibiendo de verdad.

L

Una vez mds, nos encontramos con conceptos bipolares. En
este mundo dominado por la paradoja realidad/hiperrealidad, esta
se proyecta también en ¢l plano educativo, de manera que tenemos
los siguientes opuestos que pueden desarrollarse en escala:

- Informacién explicita o manifiesta versus informacién impli-
cita u oculta.
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- Contenidos manifiestos versus contenidos ocultos.
+ Gurriculum manifiesto versus curriculum oculto o hipercu-
rriculum.

Podemos entonces entender e} curriculum como una metana-
rrativa educativa y redefinir el término baséndonos en estos descu-
brimientos: ‘

[ B

CURRICULUM REAL O MANIFIESTO: conjunto de contenidos que se estdn transmi-
tiendo de forma explicita en los contextos educativos. Mensaie manifiesto o explicita,
CURRICULUM OCULTO 0 HIPERCURRICULUM: conjunto de contenidos que se estan
transmitiendo de forma implicita en los contextos educativos, Mensaje latente o

implicito.

L ]

En cualquier caso, el curriculum oculto esté relacionado con
los contenidos, y los contenidos se transmiten a través de tres posi-
bles lenguajes:

- Ellenguaje oral.
- El lenguaje escrito o textual.
- Ellenguaje visual.

Porlo tanto. podriamos desarrollar una subdivisiéon del curri-
culum oculto en tres apartados:

- El curriculum oculto que se transmite a través del lenguaje oral.

- El curriculum oculto que se transmite a través del lenguaje
escrito.

- El curriculum oculte que se transmite a través del lenguaje
visual. '

Estos tres formatos del curriculum oculto funcionan en cual-
quier contexto educativo: museos. hospitales, escuelas, Internet.
En cualquiera. Realmente, el curriculum oculto opera en cualquier
contexto. porque no hay mayor contexto manipulador que el centro
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comercial, espacio construido sobre la maxima de la manipulacion
no notoria del personal. Y Io mismo pasa si analizamos nuestro
entorno mas proximo, el lugar donde estas leyendo este libro: con
una mirada pausada, descubriremos el curriculum oculto del lugar,
de tu lugar, donde expresas sin quererlo tu identidad a través de los
colores que eliges, las texturas de muebles y telas, el tipo de ilumi-
naciéon. Lo mismo ocurre en las instituciones culturales: un museo
conservador utilizara ciertos elementos para evidenciar velada-
mente su posicidn; un museo progresista lo hara explicitamente.

OBJETIVOS

El principal objetivo del curriculum oculto es perpetuar de forma
implicita un conjunto de conocimientos que no resultaria correcto
tratar de forma explicita a través del discurso educativo, por ejem-
plo, el posicionamiento del centro en cuanto a los sistemas de
reparto de poder, el alineamiento con una clase social determinada
o el privilegio de una raza, de un género, de una cultura, de unareli-
gién (ademas de muchas otras nociones, como un determinado tipo
de arte o un determinado enfoque sobre la historia o un sistema
especifico de entender las matematicas, entre otras) sobre las
demas. Pero, sobre todos sus requerimientos, su principal objetivo
es perpetuar las bases del sistema capitalista, es decir, perpetuar el
actual reparto asimésrico del poder. En todos los niveles de la educa-
cién formal en Espaiia lo que se transmite de forma implicita son
conocimientos que asientan las bases del sistema patriarcal capita-
lista y jerarquico mediante la defensa de:

- Un sistema de reparto del poder autoritario frente a un sis-
tema de reparto del poder democritico.

- El predomino del género masculino sobre el femenino.

- El predomino de las clases sociales con alto poder adquisi-
tivo sobre otras.

- Bl predomino de la raza blanca sobre las demas.

- La hegemonia cultural norteamericana sobre el resto de las
culturas.

- Lahegemoniareligiosa catélica sobre el resto de Jasreligiones.
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En un segundo lugar, y desde la formacién inicial del profeso-
rado. aparece lo que Kincheloe denomina como curriculum psicotré-
pico oculto, ue no es otra cosa que un sisterna velado que puja por Ja
repeticion, la anestesia cognitiva y ¢l tedio intclectual, y que “embo-
ta la curiosidad de alumnos y maestros por igual” (Kincheloe, zo01:
22). Aburrirnos hasta la saciedad es uno de los principales objetivos
del curriculum oculto.

HERRAMIENTAS INVISIBLES I1.

EL PADRE DE BLANCANIEVES O EL APLASTANTE
PESO DE LO AUSENTE. UNA APROXIMACION

AL CONCEPTO ‘CURRICULUM NULO’

Imaginemos que estamos en una clase de Historia del arte. Las
imagenes de obras de artistas se suceden a toda velocidad, micntras
que la oscuridad de la sala hace que hayamos perdido la nocién del
tiempo. Seguimos. durante los cuatro meses que dura la asignatura,
viendo y comentando obras de arte, las grandes obras de arle de la
humanidad. Leonardo, Miguel Angel, Picasso. Al final, cuando las
luces se encienden, los examenes pasany la asignatura se aleja. s6lo
hemos aprendido una cosa: la incapacidad del género femenino
para la creacién artistica, porque ninguna de las obras de arte que
hemos visto ha sido producida por ninguna mujer; por lo tanto.
hemos uprendide mds de lo gue no hemos visto, que de lo que efectiva-
riente hemos visto.

Y es que lo ausente, por las razones que sean (porque tanto
consciente como inconscientemente se provoca la ausencia de algo),
tiene mucho mis pese que lo presente. Y, si no, que se lo digan a
Blancanicves, porque jdénde demonios esta su padre?, ;por qué no
la protege de la madrastra?, ;por qué no la ayuda a dar sentidoe a su
vida? La ausencia del padre de Blancanieves (esta idea me surgi6 tras
leer el libro de Belén Gopegui (2007) que lleva por titulo El padre de
Blancanieves) es realmente lo que da sentido a la vida de esta pobre
mujer: es lo que organiza su confusion, su malestar, su debilidad, su
dolor; y es donde se ampara la madrastra, en ese enorme hueco que
deja el padre. para poder perseguir a su encmiga hasta la muerte.
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Lo que aprendemos de lo ausente es 1o que da forma al curricu-
lum nulo, término acuftado dentro del mundo de la educacién por
Elliot Eisner en su obra The Educational Imagination (1985) (aun-
que. en concreto, el término que €l acufa es nule curriculum, lo que
ha sido rraducido al castellano como el curriculum nulo o el curricu-
lum ausente) y con ¢l que nos referimos a lo que aprendemos delo que
noe nos ensenan.

El curriculun nulo se constituye a través de tres tipos de au-
sencias relacionadas con los tres integrantes del proceso educati-
vo: aquelle que el docente obvia, aquello que el estudiante olvida
y aquello que las instituciones relegan de su memoria. Lo que el
docente obvia estd intimamente ligado con su posicionamiento
politico, seguramente agazapado en lo mas profundo de su incons-
ciente. No incluir nociones basicas de educacion sexual, no incluir
arte contemporianeo (ne hay quien lo entienda). que las chicas no
practiquen fitbol. El término que mas utilizaré en este apartado es
no, porque los profesores ejercen su docencia basindose mas en lo
que no nos enseharan (pero que luego irreparablemente nos ense-
fian) que en lo que realmente nos acaban mostrando en sus clases.

Lo que el estudiante olvida entra dentro de la dindmica de lo que
Beaugrande (1592) ha denominado como la educacion bulimica.
Recuerdo perfectamente las épocas de exdmenes cuando era estu-~
diante: tras largas noches estudiando, pasibamos a vomitar la infor-
macion {(que no el conocimiento) en el examen para no acordarnos
de nada segnndos después de que el examen hubiera terminado
y eambullirnos ripidamente en alguna fiesta repleta de alcohol. Este
era el proceso y el sistema a través del cual, mediante un rito catarti-
co (con su consigaiente droga), se realizaba la fiesta anti-conocimien-
to; se celebraba el fin de la pedagogia tdxiea, el fin del aburrimientoy
las sanciones, dando comienzo a la época (las vacaciones) del placer
y la libertad: jquién de nosotros, estudiantes del mundo-imagen, del
consumo-mundo, no hemos participado en algunas de estas fiestas
donde acababamos vomitando en la realidad lo que habiamos vomi-
tado de forma metaldrica en el examen de turno?

Ken Bain, en su libro Lo que hacen los mejores profesores universi-
tarivs (2006), cita a Beaugrande, quien se acerca a la educacién buli-
mica asi: “La educacion bulimica fuerza al estudiante a alimentarse
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con un festin de datos que debe memorizar y utilizar en algunas ta-
reas muy concretamente definidas, tareas que conducen sicmpre auna
lnica respuesta concreta previamente definida por el profesor o por
ellibro de texto. Tras este uso, los datos son purgados para hacer sitio
al préoximo festin. La educacién bulimica. refuerza asi un enfoque
intensamente local o de corto recorrido sin considerar ningan bene-
ficio de mayor alcance que pudicra surgir de la sucesién de ciclos de
alimentacién y purga (Beaugrande. 1991)" (Bain, 2006: 53).

A partir de ahora mismo va a entrar en jucgo cn este texto un
segundo texto de referencia. Si hasta ahora han sido las ideas de
Lipovetsky las que me han inspirado para explicar la casa namero
uno, la casa nimero dos se esti literalmente tambaleando gracias
allibro Posiciones en la ensefianza. Diferencia, pedagogia y el poder de
la direccionalidad de la pedagoga norteamericana Elizabeth
Ellsworth (2005), publicado en Estados Unidos por primeravez en
1997. La autora, devenida en pedagoga pero formada en los estu-
dios filmicos, acomete en esta obrauna renovacién de todos y cada
uno de los conceptos habitualmente tratados dentro del campo de
la educacién, ademas de reivindicar el realismo maégico como el
cstilo mas apropiado para la prosa académica, algo que comparto
y que he intentado utilizar a mi manera en este texto.

Este rito de paso bulimico basado en el absurdo esta intima-
mente relacionado con lo que Ellsworth define como la ignorancia
activa, y que basicamente consiste en aquello que el estudiante (o
el subconsciente del estudiante) quiere olvidar. aquello que no
quiere interpretar y aquello a lo que no quiere dar la bienvenida,
reconocido como un posicionamiento activo. Ellsworth cita a
Feldman, la autora que utiliza como continua referencia. en la
siguiente declaracién sorpresiva en defensa apasionada de la ig-
norancia: "Ensefar, al igual que el {psico] anilisis, no tiene que
ver tanto con una falta de conocimiento como con las resistencias
al conocimiento. La ighorancia, sugiere Lacan. es una pasién. Da-
do que la pedagogia tradicional postulaba un deseo por el conoci-
miento, una pedagogia influenciada por el [psico] anilisis tiene
que considerar 'la pasién por la ignorancia’. La ignorancia no es
otra cosa que el deseo por ignorar... no es una simple falta de
informacién. sino la incapacidad —o el rechazo— para reconocerla
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propia implicacién de una persona en la informacion (1987: 79)”
(Ellsworth, 2005: 65).

Lo que las instituciones relegan estd por todas partes; sin ir
“mas lejos, en los pasillos de la facultad donde doy clase no hay ni
una sola obra de arte realizada por una mujer. Y puedo ir méas alla.
En aquellas obras de arte en las que aparecen mujeres, que son
‘bastantes, todas se nos muestran en posturas oferentes, semides-
pudas, dejando clara su posicién como objeto sexual. Por supues-
to que no aparecen tampoco personajes de culturas diferentes a la
.occidental, mientras que, al mismo tiempo (y teniendo en cuenta
que vivimos en un Estado laico y que trabajo en una universidad
.del Estado), se deja muy claro nuestra pertenencia al catolicismo.
Obras llenas de santos, de martirios, de virgenes. De clavos y de
sangres que no sélo relegan a todas las demds creencias, sino tam-
bién a aquellos que no tenemos creencias y que tenemos que
soportar las creencias de los demas.

Concluyendo, podemos decir que el aprendizaje se lleva a
cabo a partir de los siguientes elementas: lo que aprendemos de lo
gue nos ocultan pero esta presente, lo que aprendemos de lo que
no nos ensefan y lo que no aprendemos de lo que nos ensefnan.

CURRICULUM OCULTC CURRICULO AUSENTE {GNORANCIA ACTIVA

Lo que aprendemos de lo que Lo que aprendemos de to que Lo que no aprendemos de lo
nos ocuflan pero esld presente.  no nas ensenan. que nas ensenan.

HERRAMIENTAS INVISIBLES 111, VER LO INVISIBLE.
UNA APROXIMACION AL CONCEPTO "CURRICULUM
.- OCULTO VISUAL"

Los contenidos de las tres cajas que he presentado arriba se podrian
subdividir, cada una de ellas, en otros tres apartados que sumarian
nueve, ya que en cada celda deberiamos incluir la coletilla:
“mediante el lenguaje visual, el escrito y el oral”. Y, como el tema
que me preocupa es la educacién del arte y la cultura visual, voy a
“centrarme en todo aquello que nos ocultan, no nos ensefian y olvi-
‘damos pero que llega a nosotros a través del lenguaje visual.
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Durante la década de los afios noventa han sido numerosos los
estudios sobre el curriculum oculto, desapareciendo el interés por cl
tema en el afioc 2000. justo cuando aparece el apogeo de la cultura
visual. ; Por qué ambos conceptos se presentan desde esferas sepa-
radas? ;Por qué los investigadores de ambos campos no comparten
informacién? ;Qué relaciones comparten ambas lineas? Resulta
evidente que la cultura visual tiene mucho gue ver con el curriculum
oculto, ya que los mensajes que verdaderamente nos afectan de la
informacién que se transmite a través de sistemas icénicos son los
que llegan hasta nosotros de forma sesgada. inconsciente o latente,
de tal manera que podriamos hablar de la cultura visual ecculta o del
curriculum visual y casi estariamos hablando de lo mismo.

La mayoria de Jos articulos, cursos y proyectos de investigacién
realizados durante el ange del tema que nos ocupa han tratado tan solo
el curriculom oculto transmitido a través del Jenguaje oral y escrito.
Teniendo en cuenta que en la sociedad en la que vivimos una gran can-
tidad de informacién se comunica a través del lenguaje visual, resulta
paradéjico que no se hayan estudiado los sistemas de socializacion que
ticnen lugar en los ambientes educativos a través de la imagen.

Investigando los posibles antecedentes sobre el tema, encon-
tré algunas referencias, pero siempre como desarrolios gque forma-
ban parte del curriculum oculto general. que no poseian entidad
por si mismos. Estos desarrollos son:

- El curriculum oculto que utiliza como vehiculo el lugar
(Yang, 2001).

- El curriculum oculto que utiliza como vehiculo el ambiente
(Gair y Mullins, 2001).

- El curriculum oculto que uliliza como vehiculo el cuerpo
humano (Gair y Mullins, 2z001).

- Los mediadores ambientales simbélicos (MAS) (Belver y
Ullan, 2008).

Al leer los articulos en los que se explicitan los curriculos cita~-

dos, me di cuenta de que todos ellos tenian algo en comun. y era que

tanto el cuerpo como el ambiente y los lugares constituian contextos
en los que los significados se transmitian no medianie representaciones
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visuales, pero si mediante el lenguuje visual. Me explico: los mensajes
no sélo se transmitian en imaigenes, fotos, folletos o paginas web
(1odos estos productos sun representaciones bidimensionales de la
realidad a través del lenguaje visual), sino a través de la realidad
misma (edificios, mobiliario, vestirenta, etc.). Guando en Estados
Unidos se obliga a los de seguridad que vayan con un determinado
uniforme, se estd transmitiendo la jerarquia del centro mediante la
imposicién de un determinado tipo de ropa, con un determinado
uso del color, la formay la textura. El uniforme no es una represen-
tacion de la realidad, es la realidad, pero si que funciona como una
representacion de los usos de poder (y que ademas tiene que ver con
el posicionamiento en cuanto a género y raza, porque la seguridad en
Estados Unidos corre a cargo bisicamente de hombres negros). Los
edificios también son la realidad, pero situar un departamento en el
lugar mejor emplazado, con mejor luz ratural y con mas espacio que
otros del centro es una forma simbélica de demostrar su poder. Asi
que, de nuevo, es el lenguaje visual el que trabaja en este caso, no
como herramienta de la sociedad de hiperconsumo, sino como
herramienta de la pedagogia téxica.

DEFINICION

La surna de aquellos elementos que transmiten significado a través
del lenguaje visual, tanto en la realidad como en sistemas de repre-
sentacion, es lo que me he atrevido a denominar como curriculum
oculto visual. Paradéjicamente, lo tenemos enfrente de nuestras na-
rices, pero somos incapaces de verlo ante su aparente ausencia
de intencionalidad. Es un curriculum explicito, pero implicito a la
vez. Carteles, edificios, revestimientos, vestuario de profesores, de
alumnos, del personal de limpieza y del de seguridad. Todas estas
cosas no estan ahi simplemente para decorar o librarnos del frio,
estan ahi para establecer jerarquias y decirmos quién es mas impor-
tante y qué es mas importante e, incluso, por qué.

Utilicé el término por primera vez en el articulo “El curriculum
. oculto visual: aprender a obedecer a través de la imagen” (Acaso y
i Nuere, 2005), donde planteé la cuestion de la transmisién de men-
. sajes através de lo visual en los contextos educativos tras pasear por
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mi barrio (San Blas, en Madrid) y darme cucnta de que un edificio
que consideraba que era una fabrica resulté ser una escuela.

Para mi estc hecho fue revelador, pues me bizo pasar de ver a
mirar los lugares y los objetos y descubrir cédmo la escuela con forma
de fabrica estaba dejando claro a los estudiantes que de alli saldrian
siendo obreros, un mensaje relacionado con la clase social. Porque
dichos objetos y lugares de socializacion emiten mensajes con res-
pecto a tres temas clave: la supremacia de géneros, la de razay la de
clase social. Otros dos temas que suele tocar el curriculum oculto
tienen que ver con opciones religiosas y con opeiones de tipo politi-
co pero que conviene ocultar como, por ejemplo, un talante conser-
vador en una escuela de Derecho, una tendencia hacia métodos
no-naturales en una escucla de Medicina ¢ un posicionamiento de
permisién del dopaje en una escuela de Educacién fisica. Todos
estos temas estan ahi, pero estan de forma invisible, oculta, latente.
Nunca nadie afirmara que la escuela que dirige es machista, niracis-
ta, ni clasista, pero un analista critico puede llegar a desvelar las ver-
daderas posiciones de la institucion tan sélo con contar cuintas
mujeres son autoras de las imagenes que decoran los pasillos.

Pero ;como levar esta relectura a cabo? Uniendo el interés porla
cultura visual y el curriculum oculto, en el afio 2005, gracias al Pro-
grama de Profesores UCM en el Extranjero. tuve la oporiunidad de
investigar co6mo la cultura visual constituye la base de curriculum oculto
visual realizando uu estudio comparativo sobre su uso en ¢l campus de
la Faculiad de Bellas Artes de la Universidad Complulense de Madrid
y en las tres sedes del School of the Axt Institute of Chicago (SAIC). Mi
objetivo en este proyeeto consistié en desarrollar una herramienta para
hacer explicito el curriculum oculto visual, es decir, un protocolo de ana-
lisis que se puede consultar en el articudo: “Reflection on the Role of
Artists: a Case Study on the Hidden Visual Gurriculum of the School of
the Art Institute of Chicago” (Acaso, Baker y NG-HE, 2008).

Pero jqué es lo que realmente queria desvelar mediante el uso -
de dicho protocole? De entre toda la informacién que se transmite a
través de este sistema, un tipo de mensaje me interesaba en especial:
los mensajes relativos a las jerarquias de poder: como a través de esta
cultura visual se legitiman de forma implicita en el entorno universi-
tario unos departamentos sobre otros y. en concreto, me inleresaba .

64,




LA EDUCACION ARTISTICA NO SON MANUALIDADES

evidenciarla posicion de inferioridad de los departamentos de educa-
* i6n artistica de ambos centros, frente al resto de departamentos.

i .1_;\ EDUCACION ARTISTICA NO £5SEXY

" Rsta inferioridad quedd patente desde el primer momento, caando
* Marissa, una de jas estudiantes que participé conmigo en la parte
et investigacion que realicé en Chicago, me relatéd la reaceiéon de
una amiga cuando le contd que estaba estudiando en el SAIC. Dicha
“amiga, al ver que Marissa estudiaba en este centro de prestigio
“exclamé: “jjjguaunut!!” Pero cuando Marissa especificé que estaba
"haeiendo un master en educacidon artistica, la cara de la amiga se
- destiguro y dijo: “jjjuflf!!!” Con su bufido dejaba claro que lo que
“ mola cursar en la universidad son las grandes disciplinas artisticas,
“y no la marginada educacién (cuando, ademas, mucha gente iden-
- tifica la educacién artistica con trabajar sélo con ninos, una labor
“también completamente desprestigiada en una sociedad donde el
éxito consiste en otras cosas), porque lo que mola es ser artista de
renombre, ganar mucho dinero, ser famoso, viajar y exponer por
medio mundo, para e¢so se paga un caro master en el SAIC, no para
* hacer dibujitos y escalturas de miga de pan con nifios. ..
Pero yo no queria sélo una anéedota més sobre algo que de
“sobra sabia, queria evidenciareso que sabia, ponerlo de manifiesto,
desvelarlo. El trabajo de campo dio comienzo en mayo de zoog
y finalizé en octubre del mismo ano. Debido a que uno de los entor-
nos donde se realizo era una escucla dividida en tres edificios, con-
sideramos que el sistema en el que nos ibamos a basar para la toma
de fotografias se organizaria segiin la distribucién espacial de ambos
- centros. Tras recolectar los planos arquitecténicos de cada planta,
tomamos un total de 1.500 fotografias aproximadamente.

Pero jedmo organizar dicho protocolo al principio?, jde qué
tomar lag fotogralias? Y, sabiendo que iban a ser muchas, jcon qué or-
ganizacién, con qué sistema? Nos parecié 16gico basar el proto-
colo en la siguiente clasificacién, elaborada por mi a partir de la
-publicacién de £t lenguaje visual (2006), obra en la que he intenta-
do resumir cuéles son aquellos lugares u cbjetos donde el especta-
dor puede crear significado a través del lenguaje visual.
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A. NATURALEZA
Objetos o lugares no creados por el ser humano. No hay emisor pero si receplor.
El lenguaje visual no opera desde un sisterna de representacion. Por ejemplo. el

significado de un paisaje en el cual ne ha intervenido el hombre.

B. PRODUCTOS CREADOS POR EL SER HUMAND

* Realidad

Objetos o lugares creados por el ser humano que no son representaciones de la rea-
lidad sino ta realidad misma. Hay emisor y receplor. pero el lenguaje viseal no opera

desde un sistema de representacién. Por ejemplo. el significado de un jardin.

* Representaciones de la realidad
Objetos o lugares creados por el ser humano 3 través de sistemas de represen-
tacién de {a realidad. por 1o que no son ta realidad misma. Por ejemplo, el signi~
ficado de un logolipo, Pueden ser de dos clases:

- En dos dimensiones: fijas y en movimiento.

- En tres dimensiones: fijas. en movimiento y recontextualizaciones.

El primer apartado lo dejamos de lado. puesto qque ambas ins-
tituciones estaban literalmente dentro de dos grandes ciudades.
En cuanto al segundo. ordenamos lo gue descubrimos segin 1o que

relato a continuacién.
REALIDAD: LUGARES

Nos parecié obvio comenzar por ¢l analisis de las iméigenes que
habia expuestas en los pasillos, pero nos llevamos una sorpresa
cuando empezamos a descubrir que, utilizando otra mirada, todo se
convertia en un elemento visual cargado de significado, incluso el
propio pasillo. Nos dimos cuenta de que el primer significado
emergia de la manipulacién del espacio. es decir, de los lugares en
los que se desarrollan las diferentes actividades que se llevan a cabo
enuna institucién académica universitaria: las estancias donde tie-
nen lugar los procesos de ensefianza y aprendizaje (las aulas): los
lugares donde se realizan actividades no relacionadas directamen-
te con el aprendizaje. como las zonas de transito pasillos. halls
y ascensores; las zonas de descanso como las cafeterias, las terrazas
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y los jardines; las bibliotecas e, incluso, los bafios. Porultimo, tam-
bién nos dimos cuenta de que eran immportantes los despachosy ofi-
cinas y. debido a que estibamos dentro de dos escuelas de Bellas
Astes, también eran significativamente importantes las galerias,
las zonas destinadas a la exhibicién de obras de arte. El blogue de
lugares quedé clasificado como sigue:

- Aulas (aulas teéricas, aunlas de trabajo o talleves, estudios”
privados).

- Zonas comunes (pasillos, ascensores, bafos, jardines, zonas
dedicadas a la hosteleria, zonas de descanso, biblioteca,
tiendas varias).

- Despachos (profesores, personal de administraciény servi-
cios, zonas de privilegio, decanos, ete.).

- Zonas expositivas (galerias, pasillos).

Ll signilicado del andlisis de estas cuatso dreas empezd a reve-
farse al compurar los espacios tradicionales de trabajo, 1o que habi-
tualmente denominamos como aulas: las clases tebricas, los talleres
o espacios de aprendizaje con una orientacién mds practica, y los
estudios privados (el tema de los estudios privados resulta imposi-
ble de entender en una universidad pablica: consiste en espacios
que se grorgan a cierto tipo de alumnos para que trabajen aislados).
n todos estos casos, la amplitud del espacio nos daba la clave para
entender determinadas cosas. Por ejemplo, en ambas instituciones
{a zona de talleres vcupaba raucho mas ¢spacio que la zona de clases
tebricas. Este sistema de orgunizacion espacial demuestra la impor-
tancia del hacer sobre el pensar en las escuelas de arte. Siguiendo en
esta linea, en una de las dos, a los esmdiantes de cursos superiores
de las especialidades pricticas se les otorgaba un espacio propio, un
estudio, para trabajar sin limite de tiempo, pero las visitas que a
diferentes horas hicimos a dichos espacios nos revelaron que la
mayoria de las veces estaban vacios y nos preguntamos por qué.
Ripidamente vinculamos la obtencién de este estudio propio con
una especie de torre de marfil, con la figura del artista del siglo XIX.
Un artista del siglo XX necesita muchas més cosas que un reducido
espacio para trabajar; necesita, sobre todo, estar en contacto con la
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sociedad y disponer de tecnologia. En cualquier caso. la dotacion de
estudios para los alummnos matriculados en los grandes departamen-
tos tradicionales revelaba un significado relacionado con la jerar-
quia invisible del centro. ;Por qué no podian disponer de un espacio
los estudiantes que habian optado por las especialidades tebricas?
¢ Por qué gastar una inmensa cantidad de dinero en ofrecer a los
alumnos un espacio que lnego no utilizaban? Responder a estas pre-
gunias consiste en hacer explicito el currieulum oculto.

El uso de los pasillos también se revelé como un sistema se-
miético: los departamentos dedicados a la produccion los copa-
ban de manera ostensible los departamentos fuertes, y aquellos
pasillos de gran impacto. como por ejemplo el pasillo de acceso al
centro, eran utilizados para definir los objetivos de ambas institu-
ciones: mientras que en el pasillo de la institucién A, una giganies-
ca Victoria de Samotracia puntualiza de forma irnplicita el caricter
clasico del centro, en la institucién B el pasillo estaba decorado por
disenos (carteles principalmente) de antiguos alumnos de recono-
cido renombre, que mas que decir gritaban: “jEstudiar aqui te va
a hacer famoso!”. Un elemento tan aparentemente inocentie como
los cuartos de bafio puede funcionar como un potente transmisor
de informaci6én: cuando estin suciosy dejados revelan el poco inte-
rés que la institucién tiene por los alumnos (sobre todo si otros
lugares estan impolutos) o también puede explicar cosas sobre los
sistemas de poder en el ceniro si unos estan mejor que otros.

Siguiendo el esquena fijado, nos dimos cuenta de que uno de los
elementos mas relevantes del curriculum oculto visual son los despa-
chos de los profesores, verdaderos escaparates donde muchas veces se
dice aquello que no se puede decir en clase. Dejando de lado la seman-
tica de su ubicacién, su tamafio y su iluminacién, los despachos se
constituyen como una especic de santuarios, donde Jos profesores
gozaban de mayor libertad para expresar sus pensamientos individua-
les. Tras la investigacién, podemos decir que sialguien quiere conocer
a un profesor, lo mejor es analizar su despacho. pero analizalo desde
una mirada profunda: analiza qué hay en la puerta, qué hay en ¢l cor-
cho, qué libros estan en su estanteria. Analiza qué mobiliario han ele-
gido. si se sientan detras de la mesa para recibirte o si prefieren una
mesa redonda para hacerlo. Analiza si la puerta esta siempre abierta,
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csta siempre cerrada 0 esti entornada. Y analiza qué imagen ha colo-
oel profesor como fondo de escritorio de su ordenador: la imagen
-on la que empezara cadauna de sus clases es una auténtica definicién
; érsonal Todo este cimulo de mensajes no explicitos seran los que
ea]mente nos digan de qué va el docente en cuestién.

Yen cuanto a los espacios exposilivos, quiza fuesen los menos
cultos los mis explicitos: no habia mas que echar una ojeada a la
gramacion para corpr obar quiénes exponian mas y qué tipo de

e se privilegiaba.

"REALIDAD: OBJETOS

Segu’unos Il siguiente blogque de elementos portadores de signifi-
cado dentxo de un entorno educativo estaba integrado por los pro-
‘ductos visuales, aquellos clementos no naturales que estin disefados
por el ser humano y que, a través del lenguaje visual, emiten men-
5 jes rauy concretos. Lstos productos visuales eran muchos, de tal
munera que los organizamos en dos sub-blogues: los referentes al
ontinente y los referentes al contenido.

Contineunte: arquitectura exterior.
Contenido: arquitectura interior.

En ambos casos, el significado procedia de:

_+ Usos de los revestimientos y otros materiales en suelos, techos
y pavedes.
Mobiliatio: sitlas, mesas, cortinas, puertas (incluidos los pica-
portes), estanterias, asi como las cortinas, las ldmparas, las
plantas y cualguier otra elemento de decoracién.

- Apariencia de los trabajadores (profesores, personal de admi-
nistracion, bedeles, limpiadoras, etc.).

Ll principal producto visual que opera como continente son los
1ementos arquitecténicos, es decir, los edificios que albergan las
nstituciones educativas. Su estilo, los materiales con los que estin
-hechos y, por supuesto, sa emplazamiento son, entre otras cosas,
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fortisimas herramientas semiéticas que nos aclaran el posiciona-
miento de dicha institucién. De la misma manera que cl palacio de
Versalles refleja visualmente los intereses de la monarquia francesa.
o quc las Torres Gemelas representiaban Ja supremacia del capitalismo
norteamericano. los edificios que se elijen para albergar comunidades
educativas son representaciones visuales de dichas comunidades.

En cuanto a los contenidos, los revestimientos cobran un signi-
Ticado de maxima importancia: en la institucién A. sabemos clara-
mente cudl es el despacho de quien ostenta el poder por los tejidos
que inundan determinado pasillo (terciopelo granate, madera
oscura, latén). En la institucién B. ciertas clases teéricas ostenta-
ban el suelo enmoguetado. mientras que otras aulas presentaban
un modesto lindleo. ;Quién toma estas decisiones y por qué? ;Qué
departamentos, y por qué. reciben mas dinero que otros? Si el
departamento de Pintura sigue perdiendo alumnos afo tras afio,
JPpor qué sigue teniendo las mejores dotaciones fisicas del centro?

El mobiliario también es un elemento clave: una simple silla nos
dice si estamos en una clase teérica o enuna clase de taller, o quién es
el profesor y quién ¢s el alumno. Diferentes tipos dc pucrtas, con
diferentes tipos de picaportes, diferentes mesas, diferentes cortinas
nos estan diciendo multitud de cosas. Y otro factor de suma impor-
tancia ¢s su distribucién: una distribucién y un mobiliario de-
mocratico (yue s pueda mover. que se pueda situar en cireulo)
situaran al profesor al mismo nivel que los alumnos, mientras que
un mobiliario fijo, orientado hacia la pizarray donde el profesor da
la clase subido en una tarima deja muy claro quién tiene el poder.

Y. cémo no, €l cuerpo, uno de los productos visuales con mayor
importancia en la creacién de significado: el sistema de comunica-
cién visual del personal del centro. especialmente los profesores,
pero tarbién de gran importancia los limpiadores/as, el personal de
seguridad, los camareros/as, el decano/a. los secretarios/as. Algunos
de cllos se mostraron reacios a que les tomasemos fotos. quizi por-
que les preocupaba que su indumentaria quedase inmorializada.
Mientras que en la institucion A los profesores utilizaban su propia
construccion visual para distanciarse de los alumnos. en la institu-~
cidn B encontramos que el profesorado se vestia para todo lo contra-
rio, para fundirse con ellos. En cualquier caso. los profesores nos
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vestimos de determinada manere para dar clase porque por medio de
la ropa. del peinado, de la montura de las gafas y de los zapatos esta-
mos posicionéndonos frente a los alumnos y jquién ha reflexionado
sobre la importancia de dicha construccion?

REPRESENTACIONES DE 1A REALLIDAD

Paraterminar, y unaver analizado el valor significativo de los espacios,
descubrimos el valor de las representaciones visuales tanto bi como
tridimensionales, las cuales catalogamos de la siguiente manera:

« Productos visuales exguesios en paredes:
- Permanentes y no permanentes,
~ En papel o en lienzo.
~ Enmarcados o no enmarcados.
- Cerrados o no cerrados.
* Productos visuales representados en documentos (folletos. olras pubticaciones del centro).

* Produclos visuales representados en la red {salvapantailas, imagenes de Internet, eic.).

Con respecto a las representaciones visuales localizadas fun-
damentalmente en las paredes de ambos centros, nos resulté muy
curioso descubrir que imadgenes que llevibamos viendo durante
afios cobraban un nuevo significado al deseubrir e6mo estaban
enmarcadas y por qué unas estaban enmarcadas y otras no. Nos
dimos cuenta de que las imagenes permanentes estaban legitimadas
por delante de las no permanentes, entendiendo por permanenles
las imdgenes que no se cambian de sitio y que suelen ser pintaras al
dleo realizadas sobre lienzo de antiguos profesores de la institucién
(enla institucién A no encontramnos ni una sola obra de arte hecha
por mujeres que decorara los pasillos), o reproducciones de ar-
tistas {amosos como Picasso o Gauguin. Las no permanentes, ese
grupo de imagenes que desaparecen cada cierto tiempo y que, por
lo tanto, no estdn consideradas como las més importantes, suelen
ser las imagenes realizadas por los alumnes. En ambas institucio-
nes, ninguna de las obras de los alumnos estaban privilegiadas por
el marco: sélo aparecian con chinchetas y, por lo tanto, utilizaban
como soporte el papel. Como elemento de legitimizacién maximo
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encontramos las iméagenes "encerradas”, aquellas que son tan im-
portantes que no podemes dejar que nadie se las lleve.

‘El anilisis de los folletos que ofrece a sus alumnos cada insti-
tucion. o de los contenidos de la pagina web, también revela in-
formacién relativa al génevo, la clase social, la raza y la tendencia
artistica del centro: sélo hay que pararse a contar el namero de
hombres y de mujeres que aparecen, de qué raza son, gué tipo
de clase social se representa y qué tipo de arte se legitima. Ninguna
institucién va a declararse nunca explicitamente como machista o
racista, pero cuando en estos folletos aparecen en el 85 por ciento
de los casos varones blancos, la informacién implicila esta reve-
lando informacién cuando menos contradictoria.

Las representaciones tridimensionales, en esta nuestra época
web. constituian la parte menos significativa del curriculum oculto
visual, quizd algunas esculturas y poco mas. Pero. claro, qué escul-
turas: el ejemplo de una enorme Victoria de Samotracia que se des-
ploma sobre todo aquel que ose entrar en la facultad de Bellas Artes
de la institucién A transmite de forma verdaderamente aplastante
la posiciéon conceptual del centro.

PROTOCOLO DE ANALISIS DEL CURRICULUM OCULTO VISUAL

Mientras llevibamos a cabo el trabajo de cammpo y, sobre todo, el
sistema de clasificacién de la culiura visual. ibamos poco a poco
descubriendo que todos estos sistemas de exposicién acababan por
privilegiar una serie de cosas sobre otras y la que mas saliaba a la
vista en términos de injusticia visual era la situacién de ambos
departamentos de Educacién Artistica. En ambas instituciones, la
mayoria de los alumnos licenciados acababan de una manera u otra
dando clase, por lo que, de una maneralégica. entendimos que este
departamento seria de los mas relevantes. Esto es lo que revelaba el
curriculum oficial; en cambio, el curriculum oculto revelé justo lo
contrario: que todo aguello que tenia que ver con la educaciéon esta-
ba considerado como de segundo orden en ainbas escuelas. Asi que
la pregunta que queriamos responder era: jqué podiamos averiguar
a través del protocolo con respecto ala sitnacidn del Departamento

de Educacién Artistica (DEA)?
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Con respecto a la asignacidén de espacios, descubrimos varias
cosas interesantes. Por ejemplo, el DEA de ambas instituciones no
podia utilizar ninguna de las aulas-taller destinadas a la realiza-
cidn de labores practicas, como si construir un texio o analizar una
. imagen no fuesen tareas practicas. Enlainstitucién B, los alumnos
_de los masteres de los departamentos de produccion podian optar
._ajy;xbajar en un estudio privado, mientras que los alumnos del

DEA (pagando los mismo) no disfrataban de dicha opcién. Algo
.similar ocurria con las zonas de trabajo destinadas a la pedagogia:

el del departamento que analizamos era pequefio, oscuro y con
sordenadores obsoletos. La conclusién que podemos sacar de estos
mensajes es que lo prdctico estd por encima de lo teérico, y silo teéri-
co tiene que ver con la educacién, estd mas por debajo todavia, aun
. cuando muchos de los alumnos acaban siendo profesores.

Con respecto a los lugares de transito, no existian casi traba-
jos de los alumnos del DEA ex ningan pasitlo: en la institucién B
se mostraban continuamente y, como ya sabemos, con chinche-
tas, fotografias, grabados y otras producciones bidimensionales
de otros departamentos. Y, aun siendo este departamento muy
activo en la realizacion de proyecios, su actividad se hacia invisi-
ble al no existir representaciones visuales de dicha actividad.

En cuanto a los despachos, en ambas instituciones Jos despa-
:chos de los profesores detl DEA eran los mas politicamente utiliza-
dos: por primera vez aparecian personas de otras razas, de otras
opeiones sexuales, por primera vez habia mas mujeres que hombres
colgados en las paredes. Las puertas mostraban una auténtica devo-
icién por la ensenanza, ya que, a modo de escaparates, alentaban al
aprendizaje critico. La decoracién de los pasillos del departamento
+“consistia en un guifo irénico hacia el resto de la escuela. Y, a pesar
~detodo, despachos y departamento estaban en una zona no “noble”,
- decorada con materiales austeras y sin gota de luz natural.

Cuando le tocé el turno al mobiliario, la geografia general del

.. departamento era bastante precaria y las clases tedricas destinadas
para la docencia no eran las mejores en ambas instituciones en
i cuanto a calidad del mobiliario, existencia de luz natural, dotaciones
‘tecnolégicas, ete. Ademas, el Departamento de Educacion Artistica
delainstitucion B se encontraba en el edificio menos importante de
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los tres en los que se dividia el campus de la escuela, en un ala de
proxima venta, lo que les obligaba a mudarse una vez mis.

Para terminar, y con respecto a las representaciones visuales. en los
carteles donde se exponia el trabajo de ex alumnos famosos no aparecia
el nombre de ni un solo profesor, algo realmente paraddjico cuando la
mayoria de los estudiantes acababan dando clase. Y esta tendencia se
repetia en los {olletos de propaganda y en la pagina web. donde las alu-
siones al Departamento de Educacién Artistica eran realmente pocas en
comparacidon con sudemanda. Una profesora nos comenté la llegada de
un mensaje por parte del Departamento de Comunicacién de la institu-
cién B para realizar un articulo con los éxitos del los integrantes de la
misma. Pero cuando envio como logro importantisimo la obtencion de
un reconocido galardén dentro del campo de la educacién por parte
de uno de sus ex alumnos, el Departamento de Comunicacioén le con-
testd que no era eso lo (que precisamente estaban buscando. ..

En resumen. pudimos comprobar ecémo ¢l curriculum oculto
visual (COV) marginaba totalmente en ambas instituciones a los
departamentos de Educacién Artistica, una situacién cuanto menos
paradéjica ya que la mayoria de los licenciados de ambas institucio-
nes acababan siendo profesorcs. Nuestro trabajo de invesligacion
acababa ahi, pero no podiamos dejar de preguntarnos por qué ocu-
rria esto. por qué en las escuclas de arte (y estamos seguras de que
en las escuelas de educacién pasara algo parecido) la educacion de
las artes visuales no es sexy. ;Es que la praxis artistica es mas impor-
tante que la didactica de dicha practica? ;Es quela Historia del arte
es una disciplina mas reconocida? ;Es que los departamentos de
educacién artistica prefieren ser invisibles? Simplemente, si tene-
mos la certeza de que nuestros alumnos seran profesores. hagamos
del Departamento de Educa¢ién un departamento tan importante
como los otros, usemos la democracia en la politica universitaria.

Esta claro: aunque en ambas instituciones mas del 5o por cien-
to de los estudiantes graduados acaban siendo profesores, los
departamentos de Educacién Artistica son los menos importantes
en las escuclas. Aunque esto nunca aparezca en el curriculum oficial,

el curriculum ocullo en gencral, y el visual en particular, nos revela .

este dato. s a los no-pintores, alos no-escultores. alos no-disefiadores
(anticipo el no porque nunca llegarin a serlo) a quienes privilegia la
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universidad, una universidad dominada por profesores fue quisie-
ron ser pintores y que, desde su frustracién, siempre marginarin la
educacion, aunque de forma velada.

Para que cada uno de nosotros podamos desarrollar una linea de
pensamiento propia resulta imprescindible ir un poco més alla de la
superficie de la cultura visual que nos rodea en universidades, cole-

gios y escuelas y pararnos a analizar qué ideas estin construyendo en
nuestro cerebro las imagenes que nos rodean. Reflexionar sobre por qué
un tipo de marco privilegia determinada informacion visual o por
qué algo se expone o no se expone en una vitrina cerrada es reflexio-
nar sobre el poder que se ejerce a través de las representaciones
visuales. Tanto ¢l predominio de género como el de clase y de raza se
transmite a través del lenguaje visual mediante un sistema de pene-
tracién aparentemente decorativo e inocuo pero de gran potencia

sustancial en la realidad. El Protocolo de Analisis del Gurriculum
Oculto Visuul que disefiamos a lo largo de nuestra investigacion cons-
tituye nuna herramienta organica, que cambiard en cada contexto

y con cada cazador, con la cual identificar qué sistemas privilegian
determinadas informaciones y cémo nosotros, al darnos cuenta de

ello, comenzamos a elaborar por nuestra cuenta, y a partir de nues-
tras propias experiencias, conceptos propios sobre estos temas.
Recomendamos a quienes trabajan en instituciones educati-
vas gue, por un dia, analicen su entorno de manera seméantica, que
se pregunten coémo tienen decorado el despacho o qué hay en el
pasillo de entrada. Y, sobre todo. que se pregunten por qué pasa

esto. Quiza la revisién del COV descubra cosas nuevas y consiga que
los departamentos invisibles luchen por convertirse en visibles.

DEL CURRICULUM OCULTO" A 1A GRIETAINTERNA’

No he hecho mas que repetir que ¢l curriculum oculto tiene que ver
con lo inconsciente, lu subconsciente, lo implicito. Asi que, si que-
remos segnir innovando, un paso mds alla consistiria en relacionar
educacién y subconsciente. Y, en estas, me veo en la necesidad de
volver a Ellsworth. Una de sus propuestas mis interesantes consiste
enreiterar que lu educacidénno es cose de dos, sino cosa de tres: el estu-
diante, el profesor y lo que ella denomina como el Otro, que no es
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PROTOCOLO DE ANALISIS DEL CURRICULUM OCULTO VISUAL

Informacion visual de representacwnes {nformacidn visual de productos visuales
visuales - reales
* Representaciones visuales en paredes = Continente

- Permanentes no permanentes - - Arquitectura exterior

- Cerradas no cerradas - Arguitectura interjor

- Enmarcadas o no enmarcadas © = Contenido |

- Hechas por fos alumnos. por grandes - Mobiliario; mesas, sillas, plantas. etc.

* Representaciones visuales en documentos
(follelos etc)

. Represenlaciones V:suales en internet
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Significado det lenguaje visual a través de:

1. Color

2. Luz

3. Materiales
4. Composicién

5. Use of spaée

l

Espacios generales

+ Clases (clases tedricas. talleres, seminarios, etc}

» Zonas comunes (pasillos. cafeterias. biblioteca.
zonas de descanso, WC, jardines. ascensores)

+ Espacios expositives

Oficinas y despachos staff

/ O\

rtist i .
artistas o por anliguos alumnos - Trabajadores {profesores y oiros -

En pgpel o en lienzo miembros del contexto educativo}

- Tecnolagia
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otro que ¢l subconsciente de los dos anteriores: "En lo ideal de
la estructura dual del didlogo entre el profesor y el estudiante, en la
que se supone que el aprendizaje se desarrolla lineal, cognitiva, acu-
mulativa, progresivamente en un unico sentido desde la ignorancia
al conocimiento, Hlega un discurso que perturba todo esto. Todo el
aprendizaje y ¢l conocimiento torman un desvio a través del discarso
del Otro, a través delinconsciente y las dinamicas opacas de la pro-
hibicién social y cultural. Y es debido a la presencia de este tercer
término que no habla de forma directa, sino a través de sus sustitu-
ciones, desplazamientos, suenos y lapsus orales que el aprendizaje
no puede continuar de forma directa” (Ellsworth, 2005: 72). Esta
interesante aportacién de la autora, sobre (y de esto hablaremos més
adelante) como el proceso educativo es, al fin y al cabo, un proceso
de interpretacién donde la informacién que recibe el estudiante es
reelaborada y transformada en otra cosa distinta a lo que ensenig el
profesor, vinculando el psicoanalisis a la prictica educativa diaria,
me llevd a pensar que quiza Ellsworth manejase el término curricu-
lum oculto. Pero lo hizo s6lo una vez: "[...] hemos sobrepasado el
curriculum oculto. Ya no estamos hablando de una ideologia no reco-
nocida del curriculum que se puede sacar a la luz y determinar a tra-
vés del analisis... Por el contrario, hemosllegado ala "grietainterna’
de la educacion, que 'no se puede resolver’ (Bahovec, 1994.: 171).
Hemos llegado a la imposibilidad de perfeccionar los encajes entre
lo que el profesor o el curriculum pretenden y lo que el estudiante
logra; lo que un profesor “sabe’y lo que ensena; a qué invita el didlo-
go v qué es lo que llega de forma espontanea™ (Ellsworth, 2005: 61).

Para Ellsworth, no es que exista una informacién velada, es que
toda la informacién lo es, tanto la explicita como la implicita, porque el
subconsciente siempre en activo, tanto el del emisor como el del recep-
tox; impide la adguisicién de informacion explicita u objetiva, ya que el
tamiz de la personalidad, la historia, el bagaje, la creatividad del recep-
tor convierie en Otro aquello que recibe del emisor. Por eso Ellsworth,
apoyandose en la obra de Feldman (Feldman, 1987) y en la de Freud y
Lacan, sostiene que ensefiar es imposible: "La ‘grieta interna’ irresoluble
de la educacién en si misma, sus eternos fracasos para producir los
resultados sociales deseados, o para separar con un muro las mentes
jovenes de simismas y de las obras de su sociedad a través de la razén, la
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comprension y el didlogo., hacen que la educacién. para Freud, sea una
de las profesiones imposibles™ (Ellsworth, z00s: 61); “Se podria decir
gue ensenar ¢s imposible porque el inconsciente constantemente des-
barata las mejores intenciones de las pedagogias” (Ellsworth, 2005: 64:
“Lo que se ensefia nunca es lo que se aprende™ (Ellsworth, 2005: 65).

Ya volveremos a ello, pero yo me quedé estupefacta cuando lei
la frase: "Ensefiar es imposible™. que Ellsworth refiere a Feldman
(1987). sobre todo porque, paradéjicamente, yo aprendi de ella. De
hecho. probablemente este sea el libro del que mas haya aprendido
altimamente. Y ademas. entonces, jpara qué escribe Ellsworth si
enseftar es imposible? Ella misma aclara la cuestién cuando. un
poco mas abajo, eseribe: "Mientras voy pensando en estas nociones
[...]]a educacién, como me han ensefiado a pensarla y practicarla,
se vuelve imposible. Y me dispongo. como profesora. a perseguir
mi deseo en otro lugar” (Ellsworth, z005: 62).

Mi interpretaciéon de lo que me cuenta Ellsworth me hace pen-
sar que lo que es imposible es ensefiar como hasta ahora sc ha ense-
fiado: pensando que el estudiante captara el cien por cien de lo queyo
le transmita, pensando que el conocimiento es una mercancia estan-
cay cexrada que se puede empaquetar y hacer que alguien sela trague.
Puede que no todos los docentes que lean este texto se lleguen a plan-
tear el papel de su inconsciente y ¢l de los estudiantes como algo que
intervenga en su profesion, que reconozcan abiertamente el papel del
Otro, pero si creo que es fundamental reconocer (y es curioso que
Ellsworth provenga de los estudios filmicos y yo de las artes visuales)
que cualquier tipo de informacién la termina el receptor, que acaba
siendo el constructor del mensaje. Simplemente teniendo esta
estructura en mente, convertimos en mas simétricas las dindmicas
educativas en sus numerosas formas, nos obligamos a desvestirnos
de poder, aceptamos como coautor al estudiante que tenemos en
frente y convertimos la educacién en algo verdaderamente posible.

La "grieta interna” resulta un necesario paso mas alla dentro del
concepto de curriculum oculto. pero para entender lo que es la “grieta
interna”, para reconocerla y sobre todo para poder hacer algo a partir
de ella, resulta fundamental explicitar esa grieta, y eso pasa primero por
hacer explicito el curriculum oculto en sus tres vertientes, asi como el cu-
rriculum nulo de cada accién docente o, por lo menos, de cada profesor.
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CAPITULO 3
LOBO NUMERO 3: HEREDEROS DE "SENSATION'

IS INCREIBLE LO QUE SE PUEDE HACER CON
UN SUSPENSO EN ARTE EN SELECTIVIDAD,
UNA IMACINACION RETORCIDA Y UNA MO-

TOSIERRA.
Damien Hirst

Si en nuestra sociedad ¢l lenguaje visual (casa nimero uno) se ha
visto hiperdesarrollado y la pedagogia (casa nimero dos) se ha vuel-
to cada ver mas toxica, la casa numero tres (dentro de estos tres edi-
ficios donde hemos visto que se asientan las bases de la educacién
artistica), la de las artes y la cultura visual, también ha sufrido una
enerme conmocion.

En el ano 1997, Charles Saatchi, el coleccionista de arte con-
temporaneo privado mias importante del momento (a la par que
director y duefio de la todopoderosa agencia de publicidad Saatchi
& Saatchi), refine en una cuando menos controvertida exposicién a
una serie de jévenes artistas britanicos. Sensation nos puede servir
como metifora de todo lo que esta ocurriendo y como ejemplo del
hecho de que las artes visuales acaben por utilizar las mismas armas
que el resto de productos que se encuentran catapultados por el
hiperdesarrollo del lenguaje visual,

Las artes visuales se espectacularizan; los inicos nombres de
artistas que lo que se denomina como el gran publico conoce hoy son
los que salen, no ya en la tele, sino en el telediario. Por ejemplo,
Spencer Tunick, el fotégrafo/performer norteamericano que realiza
sus obras a través de la confrontacién de la organicidad del cuerpo
humano desnudo y del resto del paisaje. Este artista convoca a miles
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de personas {en Ja convocatoria de Barcelona fueron 7.000 las per-
sonas que acudieron) para llevar a cabo sus fotografias. de manera
que la cita se convierte en todo un cvento que aparece indefectible-
mente en los medios.

Tunick sale en el telediario. no hace falta siquiera que expon-
ga su obra en tal o cual museo, aungue lo gue persigue no queda
muy claro si es fotégrafo o performer, si es mas importante la foto o
el hecho de reunir a tantas personas desnudas en una era en la que
nadie se muestra desnudo en piblico, donde en ciertos estados de
Norteamérica puedes ser encarcelado por cometer este delito.
Tunick compite con las noticias sobre las guerras. con las noticias
sobre la bolsa, y también con el cuarto de hora Jargo de anuncios
que hay después. Sus desbordantes imagenes se quedan grabadas
en nuestra retina, en nuestro inconsciente. Y puede que el gran
piblico no retenga su nombre. pero si el hecho. silahilera de culos.
si las tetas. Entonces, estamos salvados. Las artes visuales estdn.

Podria poner otros muchos ejemplos: Christo y Jean Claude
y sus edificios y paisajes tapados; Anish Kapoor y su Nube gigante
donde se reflejan los altos edificios que rodean al Millennium Park;
Jaume Plensayla fuente gigante donde se suceden los rostros de los
habitantes de Chicago; Chris Ofili y su madonnae negra o Damien
Hirst y sus animales disecados, todos ellos arlistas que han conse-
guido traspasar la barrera de lo artistico para convertirse eu espec-
ticulo, para competir en los medios con los desarrollos de imagen
comercial que nos inundan. La espectacularizacion de las artes
visuales resulta, por lo tanto, una estrategia de supervivencia: o el
arte llega a la hiperrealidad, forma parte de ella, de este mundo
‘paralelo al real pere que se convierte en la verdadera realidad.
osimplemente las artes visiales habran desaparecido.

Se tecnifican, se suben, como es natural, al carro de Ja tecno-
logia, que brinda nuevas posibilidades infinitas de creacién, de

“difusién, de significaciéon: "Sitodos estos elementos sonya, de por
“si, factores que explican la transformacién revolucionaria de las
artes, los ultimos avances de la técnica, el despuntar de una
modernidad digital, nos lleva hoy a un nuevo umbral” (Jiménez,
2002: 218). Este umbral estd por cruzar: bicarte, fotoescultura,
arte transgénico... la técnica consigue que se formulen nuevos
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conceptos y campos, que el des-arte de Kaprow (2007) sea una
auténtica realidad.

Se ultraparticularizan: hace poco recibi por correo electrénico
las fotografias que una amiga habia tomado en sus vacaciones; una
de ellas retrataba a una bandada de golondrinas reposando sobre
un cable de teléfono. Resultaban de una alta calidad formal para
alguien que no perteriecia al entorno del lenguaje visual. Le comen-
té, de forma irénica, que eran fantisticas y que si habia pensado en
hacer Bellas Artes. Elia me contestd que en dichas fotos no existia
ninguna intencién artistica. que si la hubiese, las habria realizado
con ese propdsito, tendria que haber retratado a los pajaros elec-
trocutindose o algo asi...

El tema de las narrativas particulares se Heva al extremo: los
temas de las artes visuales contemporaneas se radicalizan hacia las
micronarrativas, hacia aquelios temas que 1a imagen comercial no
tocard jamds, precisamente porque tienen que ser diferentes de
ella en el contenido en esta época que son pricticamente ignales en
la forma. El hiperdesarrollo del lenguaje visual en la imagen
comercial, apoyado por las inmensas cantidades de dinero que
mueve la publicidad y que por lo tanto se invierte en los desarrollos
publicitarios, nos ha conducido a la excelencia publicitaria, & que los
anuncios de television, los escaparates de las tiendas de moda mas
caras o los interiores del restanrante mas famoso del momento
sean de una altisima calidad visual. Esta excelencia del uso del len-
guaje visual en los desarrollos comerciales ha producido que los
artistas (que siempre han sido 1a cabeza excelente de los desarrollos
artisticos) hayan tenido gque radicalizar el mensaje, ya que préactica-
mente no existen diferencias en cuanto a la forma. En los dias que
corren, es bastante dificil (¢i no tenemos unas serie de datos de
entrada) diferenciar entre qué es un desarrollo comercial y qué es
un desarrollo artistico. Sélo existe una caracteristica formal que
nos indica que una imagen es comercial, la presencia de la marca,
porque en la mayoria de los casos son indistinguibles. Salvo en el
mensaje: las marquesinas de los aatobuses nos hablan de sexo
adulto placentero; los artistas nos hablan de vejaciones, viclencia
de género y pederastia; los publicistas, del glamour, de los viajes
en crucero; los artistas, de la tortura que constituye venir a Espaia
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en patera; los anuncios nos abren el apetito con un sinfin de comi-
das admirablemente presentadas: los artistas nos advierten de los
peligros a largo plazo de la comida transgénica. Para diferenciarse,
los artistas se ultraparticularizan. el tema de las narrativas particu-
lares se lleva al extremo, los temas de las artes visuales contempo-
raneas se radicaliza hacia las micronarrativas.

No debe asombrarnos que las artes visuales contemporaneas
hayan llegado a esto. puesto que esta mutacién, este cambio. refle-
ja nada més y nada menos que lo que esti pasando en el exterior.
Y.. evidentemente. como el hiperdesarrollo del lenguaje visual, y
como el hiperavance de la pedagogia téxica. este tercer lobo intenta
derrumbar nuestra casa.
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ESTa MANANA L1LEGAMOS AL COLE DE 1O MAS CON-
TENTOS PORQUE IBAMOS A TENER DIBUJO. ES GENIAL
CUANDO TENEMOS DIBUJO EN CLASE, PORQUE NO
HACE FALTA ESTUDIAK LECCIONES Ni HACER DEBE-
RESYADEMAS SE PUEDE HABLARY ES UN POCO COMO
UN RECREO. A ANIANO NO LE CUSTA EL DIBUJO POR-
QUE. COMO NO PUEDE APRENDERSELO DE MEMORIA,
NO ESTA SEGURO DE SER EL PRIMERO. -

René Coscinny, 2004

El parrafo que antecede a este texto perienece al cuento titalado “La
manzana”, que, dentro del volumen de historietas La vuelta al cole,
retrata la vida y las experiencias de un nifio francés de principios de
los sesenta, el pequeno Nicolas. Es maés, asi es como comienza el
cuento, una historia genial en la que los estudiantes asisten a la clase
de dibujo y todos tienen que representar la misma manzana, pero
acaban castigados por el director puesto que cada uno dibujalo que le
interesa: un castillo, una tarta, un mapa, un avién o una batalla naval.
En esta historia, un buen analista podria distinguir todos y cada-uno
de los estereotipos que se identifican con 1o que ocurre en la escuela
cuando lo que toca es pldstica, o en este caso dibujo: no hace falta estu-
diar, porque, claro, dibujar no es un proceso intelectual; no hay
deberes, porque es una asignatura maric y no cuenta para nada lanota
que saquemos en ella; se puede hablar, porque, en vez de atender al
profesor, hay que hacer algo, habitualmente una actividad de produc-
ci6n a través de alguna téenica pictérica; y, para terminar, se invierte
la jerarquia habituwal del aula, ya que Aniano, el nlimero uno y ojito
derecho de la profe, no se siente cémodo y no lograra ser aqui el pri-
mero de la clase. Este cuento resume la realidad dela educacién artis~
tica, no s6lo en Francia, sino en cualquier escuela occidental de los
afios sesenta: dibujar y producir imagenes en general no tiene nada
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gue ver con la adquisicion de conocimiento, ¢s méas bien un pasa-
tiempo donde se realizan una serie de trabajos manuales y donde.
para colmo y excentricidad de la propia asignatura, muchas veces los
que sobresalen son los tontos de la clase.

Después, ya en su casa, Nicolds y sus amigos iban al parque
(solos), leian cuentos y merendaban tarta de manzana. Y la pre-
gunta que me hago al releer este cuento es: jqué es lo que haria el
pequenio Nicolas hoy en dia?, ;merendaria tarta de manzana, iria al
parque y leeria cuentos o merendaria galletas Oreo, se quedaria en
casa solo y jugaria a la Play? La realidad es que la cotidianidad de
aquellos que devienen estudiantes (sea en la franja educativa que
sca) ha cambiado enormemente, tal y como hemos visto en el capi-
tulo anterior, mientras que las instituciones educativas (sean mu-
seos. escuelas, universidades u otros coniextos) siguen sin cambiar,
porque lo que hacia el pequefio Nicolds en su escuela de principios

"de los sesenta es lo mismo que hacen hoy en dia muchos estudian-

tes. Y ;no resulia increible que mientras que en casay en la calle casi
todo ha cambiado, en las instituciones educativas no haya cambiado
casi nada. que las actividades relacionadas con la cultura y las artes
visuales sigan siendo actividades desvinculadas del pensamiento, de
lo intelectual, de los retos. del placer, donde parece que sélo se ejer-
citan las manos poniendo en funcionamiento una serie de técnicas
més bien poco utilizadas por los creadores visuales (artistas y pro-
ductores de imagen comercial) del siglo XXI?

Los estudiantes universitarios con los que comparto procesos de
ensefianza y aprendizaje me relatan las clases de plastica sufridas en su
adolescencia y nifiez y la situacién sigue siendo la misma que hace cin-
cuenta afios, por lo que considero urgente que nos preguntemos: ;1o va
siendo hora de que la situacicn cambie? Creo que resulta vital cambiar las
practicas de la educacién de las artes y la cultura visual. desarrollar esta
especialidad educativa para estudiantes que viven dentre de la hiperrea-
lidad, que viven en un mundo altamente tecnificado, que configuran su
identidad en base a idolos medidticos, que determinan su dieta basdndo-
se en las marcas. que desarrollan su ocio siempre a través de pantallas.
Mientras no nos enfrentemos a cstos retos. mientras la educacién
artistica siga desarrollando marcos y curricudos del siglo XX, seguire-
mos siendo aliados de la pedagogia toxica, piczas del neocapitalismo,
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un area florero al servicio de la educacion bulimica, fomentadora de la
ignorancia activa; un area que cierra la mente en lugar de abrirla, que
obstruye el conocimiento libre, que condena a los estudiantes a no
saber que pueden ser otras personas, (ue no necesitan pesar 50 kilos,
que no necesitan ser rubios ni tener varios coches para ser felices.

Y sigo. ;Como puede ser que mientras los adolescentes graban
escenas de la vida real en sus moviles, las retocan con el Photoshop
y las comparten en Internet, la educacién artistica siga brindando-
les como Ginica posibilidad de trabajo el carboncillo y las témperas?
:Como pude ser que devoren revistas del corazén, peliculas comer-
ciales y series y nosotros, como unica actividad fuera del aula, les
queramos Hevar al museo? ;Cémo puede ser que vivan en un mundo
metasexual, donde las cindades enteras aparecen tapizadas con imé-
genes de hombres y mujeres que se ofrecen al viandante, mientras
que en el aula de plastica (o de cualquier otra cosa) no se habla de
s6X0, 1o se analizan estas imagenes y en cambio se comentan paisa-
ies de flores de otros mundos? ;Como puede ser que la moda sea
uno de los principales alicientes en sus vidas y en clase de plastica
nos parezca una insensalez incorporar como contenido las zapatillas
deportivas para las que llevan ahorrando varios meses? ;Como
puede ser que la brecha abierta entre hiperrealidad y realidad, entre
los mundos visuales y los reales, les ocasione una paranoia continua
y nadie se interese por que aprendan a diferenciar entre una cosay
otra? ;Co6mo puede ser que haya webs que fomenten la anorexia,
y un tropel de artistas contemporineas que tratan este tema, y en
cambio en clase s6lo se hable de los pintores franceses impresionis-
tas? ;Como puede ser que todos tengan cidmara de fotos digitaly esta
iécnica de produccion no se use en clase (lo mismo digo del video,
y de los espacios en red de almacenamiento y exhibicién de iméagenes
tipo MySpace)? ;Que todos sepan quién es Pamela Anderson y nos
neguemos a utilizaria como recurso educativo para abordar temas
tan interesantes ¢ importantes como la identidad de género, la geni-
talidad, los problemas relacionados con la raza, la independencia
femenina y la violencia machista, por poner algunos ejemplos?

A pesar de la magnitud de esta realidad, en la mayoria de los
casos la educacién artistica sigue siendo considerada como “un con-
junto de experiencias agradables, divertidas e incluso, en ocasiones,
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interesantes, pero que no constituyen un conocimiento atil”
(Hernandez, zo00: 86). Términos como marginal, periférica, asigna-
tura comodin. asignatura maria, asignatura residual son los que se
consolidan y los que han hecho que la educacién artistica se entienda
como una de las parcelas menos legitimadas de todas las disciplinas
en las que se dividen las Ciencias de la Educacién. Y resulta impre-
sionante que, en la época del hiperdesarrollo del lenguaje visual. la
cosa no haya ido a mejor, sino a peor, como pone de manifiesto que
en la organizacién de la nueva ley que rige la educacion en Espana,
la LOE, el area de Educacién plastica y visual haya sido reducida
hasta practicamente desaparecer del mapa o que en educacién in-
fantil y primeros afios de primaria. en la franja educativa en la que
los estudiantes hacen mas uso de la informacién visual puesto que
-todavia no saben leer ni escribir, no hava especialistas en educa-
cion artistica.

Esta desconsideracién, marginacién. se ha visto agrandada,
desmesurada. espesada por las tres situaciones nuevas que han
afectado a la educacién de las artes y la cultura visual y que hemos
analizado en el capitulo anterior. En este que abro. toca tratar otros
temas que podemos introducir a partir de tres preguntas clave:

1. ¢Qué modelos han sido desarrollados para una educacion arlistica prede-
rrumbe pero contintzan vigenles en nuesiros dias?

2. ¢Qué retos han surgido a los que ha de enfrentarse una educacién de las artes
y la cullura visual que guiera adaplarse 2 las nuevas siluaciones aparecidas
tras el derrumbe de las Torres Gemelas?

3. ¢Qué modelos han sido desarrotlados para afrontar dichos retes?

Antes de continuar quiero dejar claro que no es el cometido de
esta segunda parte del libro hacer una revision histérica exhaustiva
‘de los desarrollos curriculares de la educacién artistica, entre otras
cosas porque hay magnificos manuales sobre el tema: el libro de
Imanol Agirre titulado Teorias y prdcticas de la educacién artistica
(publicado en el 2000 por la Universidad Pablica de Navarray ree-
ditado en el 2005 con el mismo titulo pero en una edicién amplia-
da por Octaedro) y €l ya clisico de Arthur Efland, A History of Art
Education (publicado por primera vez en 1990 por Teachers College
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Pressy traducido al espaiol en 2002, con el titulo Una historia de la
educacion del arte, como primer volumen de la coleccion "Arte
y educacion” de Paidés). Recomiendo a quienes estén interesados
especialmente en la historia de la educacién de las artes visuales,
que lean ambos libros. Yo s6lo pretendo dar mi vision personal, eso
si, utilizando como organizacién la eveolueidén histérica de algunas
de las principales tendencias de la educacion de las artes y la cultu-
ra visual y plantear, a partir de esta vision, los retos que considero
necesarios.
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CAPITULO 4
MANUALIDADES EXPRESIVAS: PROPUESTAS PARA
‘ANTES” DEL DERRUMBE

Antes de que se produjera el derrumbe de las Torres Gemelas, el mun-
do era diferente y la educacién artistica, también. Algunos teéricos
han situado este acontecimiento, y en concreto la fecha del 11 de sep-
tiembre de 2001, como ¢l nacimiento de una nueva época: la post-pos-
modernidad. Y antes de gue los dos edificios disefiados por Minoru
Yamasaki se viniesen abajo, los educadores de las artes visuales (en esta
denominacién omito claramente el término cultura visual) estaban
intevesados en desarrollar determinadas cosas. Debido a que no se
consideraba la educacion artistica un drea de estudio vinculada con lo
intelecrual sino completamente ligada a lo manual, el término manua-
lidades es el que mejor define las caracteristicas de las propuestas pre.

Las manualidades, como su propio nombre indica, se nos apa-
Tecen como un auténkico pasatiempo en el que se realizan cosas
con las manos, por lo que los inicos procesos que se desarrollan en
la ejecucién de dichas cosas son aquellos enfocados en la produc-
cién, dejando de lado el andlisis. Iistas cosas han de cumplir una
premisa fundamental: han de ser bellas, gustar, ser bonitas, ser
ornamentales, decorar. Para producir toda ésta cantidad de obje-
tos, los contenidos se centran en la ensenanza y el aprendizaje de
diferentes técnicas, empezando muchas veces porlas mis dificiles
de todas las técnicas pictoricas (y escultéricas) posibles, como las
acuarelas y el 6leo. por poner un ejemplo. (Recuerdo a una estudiante
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que me vino a pedir consejo porque la habian contratado como pro-
fesora para ensefar a pintar a un nifio de cineo anos y queria
comenzar con el 6leo antes que con cualquier otra cosa.) La pericia
técnica se convierte por Jo tanto en el maximo objetivo que se per-
sigue, lo que, de rebote, nos conduce a que los Guicos procesos
de analisis que se desarrollan estan sitwados en un drea que, por
increible que parezca; estd considerada como ajena a la nuestra: la
Historia del arte. Como resultado de la combinacién de todo lo
anterior, las actividades relacionadas con las artes visuales se con-
figuran como una especie de sirvienta visual, ya que sirven al centro
donde se desarrollan porque lo decoran con murales, escenarios,
maquetas... y sivven a los padres, ya que desde esta asignatura se ela-
boran regalos, christmas, marcos, pisapapeles, méviles con pajari-
tos que cuelgan. ..

CARACTERISTICAS DE LAS MANUALIDADES

» Objelivo: realizacidon de manualidades. por (o tanto. procesos manuales enca-
minados a la produccion. No se contempla la produccidén artistica como un
proceso intelectual. )

« Dichos productos han de ser belios, bonitos, decorativos. Lo visual se produ-
¢e para ser ornamental.

» Contenidos: centrados en las técnicas. Desarrotlo del mayor némero de téc-
nicas posibles.

« Et estudiante ha de cuitivar la pericia técnica y el desarrotio de su sentimien-
toy expresion.

* [os procesos de anadlisis quedan fuera; estan en {a asignaiura de Historia det
arte.

= Los objelos realizados en las actividades relacionadas con la educacion ar-
tistica configuran parle det curriculum octlte visual det centro: murales,
decorados de obras de leatro. regatos det Dia de la madre. No son para los es-
tudiantes. los estudiantes muchas veces operan como peones para que los
productos que ellos realizan dentro de este grupo de asignaturas luzcan en

fos pasillos del centro o en la puerta de la nevera de su casa.

Esta realidad se encuentra tedricamente justificada en los cuatro
paradigmas educativos que dan forma a la educacién artistica antes de:
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PRINCIPALES TEORIAS DENTRO DEL CAMPO DE {.A EDUCACION ARTISTICA
EN LOS PAISES DE INFLUENCIA OCCIDENTAL DISENADAS PARA ‘ANTES
DEL DERRUMBE

* La Autoexpresion creativa
* La Educacion Artistica Como Disciplina
e El curriculum multicultural

* Reformismo y el reconstructivismo

Y, en cualquier caso, quiero poner de relieve que aunque las
propuestas pre estin disefiadas para un mundo anterior al derrum-
be, esto no quiere decir que no se estén utilizando ahora: es mas,
probablemente estos recursos son los que més se siguen utilizando
hoy. y es justamente aqui donde quiero situar la principal reivindi-
cacién de este libro: que no se pueden esiar utilizando hoy sistemas
disefiados paraantes. porlo que hay que disefiary utilizar sistemas di-
senados para chora.

SACANDO EL ALMA: LA AUTOEXPRESION CREATIVA

La educacién artistica comienza su andadura teérica con la preocu-
pacién porla organizacién de la educacién del nifio en la escuela en
EE UU. Que esta preocupacién aparezca en los Estados Unidos de
Ameérica tiene que ver con la carrera intelectual que este pais deten-
ta desde {inales del siglo X1X, como heredero de la liustracion, por
un lado, e impulsor del desarrollo industrial, por otro.

Una serie de investigadores trabajan sobre el tema del arte
infantil, lo que da lugar a que (Efland, 2002):

- Comiencen a elaborarse informes anuales sobre las acti-

vidades realizadas en torno alo denominado como arte in-
© fantil. .

- Serealicen las primeras-exposiciones de arte infantil.

- Enelafio 1901 aparece el primer libro de texto parala ense-
fanza de las artes: Applied Arts Book, que luego se llamaria
School Art Book, en el que se senalan los contenidos basicos
que cualquier nifio o nifia debia dominar con respecto a la
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produccién de iméagenes en la escuela y que en un principio

se agrupan de la siguiente manera:

- Percepcidn y apreciacion de la belleza.

Dibujo del natural.

- Artesania, artes aplicadas y manualidades.
- Dibujo de modelo del noturel y de bodegén.
- Colory disefio.

- En 1874 nace en Boston la primera asociacién de profesores
de educacién artistica: 1a Art Teachers Association. ¥ en 1883
se crea la NAEA (National Art Education Association), la cual
sigue vigente y es uno de los centros donde mas materiales
y esfuerzos se dedican al desarrollo de la educacion de las
artes visuales a nivel internacional. (Merece la pena visitar
su web www.reston-~naea.org)

La primera propuesta tedrica que se desarrolla como tal en el
mundo de la educacién artistica se consolida como lo que los teéricos
han denominado Autoexpresion creativa. Esta tendencia encuentra su
base en la funcién que cumplié 1a educacidn artistica tras la Segunda
Guerra Mundial, asi como en el desarrollo de los dos grandes mode-
los educativos que se desarrollaron desde EE UU. el modelo cienti-
fista y el modelo expresionista. Bobbitt y sus companeros téxicos
polarizan las teorias educativas siguiendo la dinimica desarrollada
en todos los camnpos de ereacién del conocimiento.

Mientras que en el modelo cientifista se engloban las materias
que sirven para algo, es decir, las materias que tienen una continua-
cién directaen el mundo profesional, en el modelo expresionista se
englobaron las asignaturas que no sirven para nada desde el punto
de vista de la produccién industrial, y entre ellas nos encontramos
contodo aquello que Liene que ver con la expresiony con el lengua-
‘je visual. Debido a que el lenguaje visual no esta relacionado con
la ciexicia y no es considerado como un tipo de conocimiento de
cardeter intelectual, todo aquello que tiene que ver sélo (y recalco
este término porque quiero dejar elaro que el lenguaje visual estd
efectivamente relacionado con todo 1o que voy a enumerar a conti-
nuacién, pero también con otras cosas) con €l se vincula con la
expresion, el sentimiento, la fuerza innata de los colores, etc., es
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decir, con la loca de la casa. la imaginacién, la fantasia. la libera-
cién. No debe por lo tanto extrafiarnos que el submodelo que cnca-
ja con este modelo general se denomine Autoexpresion creativa.

La idea base de la Autoexpresién creativa es que el arte (no s¢
contempla como contenido curricular la cultura visual) es un modo
de expresidn personal e individual, Para que esta expresion se desa-
rrolle, el estudiante, en la clase de plastica, sélo necesita liberar su
imaginacién. Para acometer este objetivo, se suprimen todos los
requisitos pedagogicos que se consideraban imprescindibles en el
resto de asignaturas, de tal manera que la organizacién de las acti-
vidades educativas gira en torno a la produccién como medio para
la liberacién de los sentimientos. El alumno/a ha de crear en abso-
luta libertad: se considera perjudicial mostrar en clase arte creado
por cualquier otro autor y lo tinico que se fomentan son las técnicas
que posibilitan esta liberacion sentimental.

El autor que teoriza sobre esta forma de didactica de las arles
visuales es Victor Lowenfeld. Nacido en Austria en 1903, desde 1926
despliega una carrera centrada en el desarrollo psicolégico del nifio a
través de las artes visuales. Debido ala invasion alemana en 1938, emi-
gra a Inglaterra para acabar viviendo en los EE UU, donde completa sus
estudios de psicologia y crea. en 194.6. el Departamento de Educacion
Artistica de la Universidad de Pensilvania. Un afio después publica
Creative and Mental Growth (Desarrollo de la capacidad creadora), posi-

blemente el libro-sobre educacién artistica mas influyente del sigio.

Partiendo de la educacién primaria, pero aplicandolo a cual-~
quier contexto educativo. Lowenfeld no consideraba las aries visuales
como un fin, sino como un medio. El estudiante que dibuja o esculpe
estd desarrollando su creatividad por medio de la liberaciéon de su
propia expresiomn, lo que se traduce en que acaba siendo mas creativo
y resolutivo en cualquier otra faceta como ser humano, no sélo en su
faceta como productor visual. Las artes visuales sirven para el resto de
‘asignaturas. son una especie de trampolin necesario para los demas,
pero no para sf mismas. Por todo esto, para Lowenfeld el profesor de
plastica no tiene por qué saber mucho sobre el mundo de las arles

visuales, sino saber estimular a sus alumnos y alumnas para que s¢_

expresen Y desarrollen su creatividad, para desarrollar los usos tera-
péuticos de la actividad creativa en las artes (Efland. 2002: 34.4).
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Resulta paradéjico que en este modelo, primer intento de
organizacion formal de la ensefanza de las imagenes, se pretendala
ausencia de modelo curricular. Cuando en el resto de las disciplinas

"educativas todos los investigadores se esforzaban por desarrollar un
sistema organizado con el que desarrollar mejor la ensefanzay el
aprendizaje, en la ensenanza de las imagenes se hace justo lo con-
trario, decidir que no es necesario organizar nada. ..

ADAPTARSE O MORIR: LA APLICACION DEL SISTEMA
DE LAS DISCIPLINAS

Al tiempo que la Autoexpresidn creativa se desarrolla en la
escuela, el movimiento cientifista avanza en EE UU y tiene como
principal objetivo regular las actividades educativas en los co-
legios norteamericanos. Famonsos psicélogos como Thorndike
lideraron este movimiento intentando dar a la educacién un
sentido empirico mediante la férrea organizacién del curricu-
lum. A partir de entonces aparece en educacidn el término dis-
ciplina, el cual nace de la necesidad creada de estructurar el
pensamiento, asi como un planteamiento tecnolégico de la edu-
cacién, mas preocupado por los procesos y las metodologias en-
caminadas a la produccién.

Aungue las primeras aproximaciones a una sistematiza-
cién de la ensehanza aparecen, como hemos visto, de la mano de
Franklin Bobbitty2 en 1918, las ciencias de la educacién se embar-
can en la tarea de clasificar lus diferentes disciplinas y construir
un curriculum para cada una de cllas desde los afios sesenta
(Efland, 2002: 353). Bobbitt realiz6 un listado de cuiles deberian
ser las disciplinas adecunadas para el desarrollo integral del ser
humano, pero (¢6mo no) no incluyé la educacién plastica dentro
de las disciplinas basicas del curricalum. Desde su punto de vista,
que representaba la vision general del resto de los investigadores
de la época, la capacidad para expresarse plasticamente era algo
que no todo el mundo podria ni debie desarrollar.

Desde que las disciplinas son el primer objetivo de la reforma
curricular, se establece una jerarquia que eleva determinadas dreas
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a esta categoria de disciplinas y relega a otras a la de asignaturas. En
este panorama, o la educacién artistica adquiria la categoria de dis-
ciplina o simplemente seria eliminada del curriculum general.
Pero, para que un campo de estudio pasase a considerarse una dis-
ciplina, debia cumplir tres requisitos formales:

- Existir unos contenidos reconocibies.

- Existir una comunidad de profesionales que estudiasen
“dichos contenidos. '

- Desarrollar un cuerpo de procedimientos caracteristicos
y métodos de trabajo que faciliten la investigacién.

La fecha en que ocurre esto en la educacién artistica es en
torno a 1965, afto en el que tiene lugar un famoso seminario en la
Universidad de Pensilvania a partir del cual la educacién artistica
comenzd a articularse como un conjunio organizade de conoci-
mientos disciplinares. Is este el momento en el que Jerome Bruner

. presenta su propuesta curricular para las humanidades en general,

pero no es hasta'1966 cuando se estructura el primer curricutum
planificado parala ensefianza del lenguaje visual. Otro investigador
del campo, Manuel Barkan, aparece como la cabeza visible de una
serie de proyectos que tienen como objetivo Ja sistematizacion de la
educacion de las artes visuales, basindose en la idea de que los
artistas trabajan para cubrir objetivos concretos., con unos conteni-
dos. con una metodologia y con unos resultados que pueden some-
terse a una evaluacién cuantitativa. Silos artistas trabajan asi. dela
misma manera que trabaja un matematico, un fisico o un deportis-
ta, es ast como debe ensefarse ¢l arte,

La EACD es el primer disefio curricular tecnificado dentro del
campo de la didéactica del lenguaje visual que se redacta y se conso-
lida como un documento, y se genera desde un contexto educativo
muy conereto: el Centro Getty para la Educacién Artistica, que,
como veremos, lider6 desde 1966 hasta 1999 el desarrollo tedrico
sobre esta 4rea en EE UU. Este centro de investigacién nace de la
mano de su fundador, Paul Getty, un multimillonario norteamerica-
no gue en 1930 inicia una fabulosa coleccién de arte basada en anti-
giledades romanas y griegas, asi come en pinturas renacentistas
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y barrocas. Tras su muerte en 1976 deja todas sus propiedades,
incluida su coleccion de arte, enlas manos de Paul Getty Trust, que en
1982 compra una colina en la zona de Santa Ménica (Los Angeles),
aungue no sera hasta el 16 de diciembre de 1996 cnuando el museo
abrasus puertas al pablico, es decir, trece afios.después. En cualquier
caso, es a partir de 1982 cuando se fundan los siete institutos adscri-
tos al museo, entre ellos el Centro Getty para la Educacién Artistica,
desde donde se desarrolla una labor muy intensa en cuanto ala orga-
nizacién de conferencias, congresos, programas de becas y publica-
ciones para la divalgacion de este modelo curricular.

El Museo Cetty es el simbolo por antonomasia de la Nor-
teamérica capitalista: de manera no 1an metaférica representa la
trayectoria de un hombre, blanco y heterosexual que consigue,
con el esfuerzo de sus manos, llegar a tener una coleccién de arte
y antigiiedades como minimo equiparable a las colecciones de las
casas reales europeas. El Museo Getty significa algo asi como "no es
importante el linaje heredado a través de la sangre, porque con el
esluerzo personal se pueden llegar a amasar increibles fortunas,
tan increibles como las de la realeza europea™. El que hace dinero,
ahora es el rey. Segn lo que acabamos de ver, este lugar pedagogico
estd asentado en el sistema profesional de la amortiguacién de
impuestos por excelencia, la fundacién, formando en su conjunto
un contexto de trabajo ultracapitalista.

El sistema curricular que se disefia para aunar estas tres ca-
racteristicas dentro del campo de la educacién artistica es la
Educacién Artistica Como Disciplina. Desde su lengua madre, el
inglés, el término se denomina Discipline Based Art Education
(DBAE). Hemos traducido el término como Educacién Artistica
Como Disciplina y, segin las sugerencias de Marin Viadel (1997:
55-77), la sigla que utilizaremos sera EACD. La EACD es un plan-
teamiento tanto de la ensefianza como del aprendizaje, basado en
un cuerpo de cuatro disciplinas cuyos objetivos son la creacidn, el
entendimiento y la apreciacién -del lenguaje visual y del arte.
Siempre se cita 1987 como afio de consolidacién oficial de la DBAE,
con el famoso articulo G. A Clark, M. D. Day y W. D. Greer titulado
"Discipline Art Education: Becoming‘ Students of Art”. Aunque
estos autores, y en especial Dwaine Greer como directora del Getty
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Center, han sido los que han pasado a la historia como padres
y madres de la EACD, no debemos olvidar que el tedrico que per-
manece en la sombra de todo este proyecto es Llliot Eisner, proba-
blemente, con Arthur Efland. ¢l tedrico de este campo de estudio
mas influyente hasta el momento.

A partir de entonces, las actividades educativas relacionadas
con la ensenanza del lenguaje visual atienden a los siguientes
requisitos (Dobbs. 1992):

- Elarte se ensefia como una asignatura considerada al mismo
nivel que cualquier oira, mediante un curriculum estruc-
turado de lo general a lo particular y a partir de unidades

" didacticas que cubran los cuatro contenidos fundacionales
basicos (creacién, critica, historia del arte y estética).

- Las unidades didédcticas construirdn un cuerpo de cono-
cimientos, entendimientos y habilidades que podran ser
evaluados.

- El docente ensenara al alumno a producir arte {produccién
artistica), a analizar, interpretar y evaluar las cualidades de
los desarrollos visuales (critica artistica). a conocer el rol del
artistay del arte en la cultura que a ese estudiante le ha tocado

- vivir (historia del arte) y a entender y a disfrutar de las cuali-
dades del arte y c6mo la gente puede emitir juicios artisticos
y justificar dichos juicios (estética).

- Las actividades educativas contardn con un soporte de orga-
nizacién y administrativo basico, con personal capaz de
desarrollar los programas. y con el tiempo y el material
necesarios. ademas de asesoramiento tanto para el profesor
como para los alumnos. .

L - Los profesores que trabajan dentro de la ensefnanza de las

i imagenes han de sentirse parte de una comunidad de estu-

diosos del 4rea de tal manera que puedan acceder a publica-

ciones y materiales de otros profesionales, asi como dar
a conocer a sus colegas sus logros en el campo.

Como resumen de los puntos principales de dicho modelo,
Marin Viadel (1997) propone €l siguiente cuadro:
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PUNTOS BASICOS DE { A EACD

A. FUNDAMENTACION

Al. El objetivo de 1a Educacién Artistica Como Disciplina es desarrollar las habilidades de los
estudiantes para comprender y apreciar el arte, Esto implica un conocimiento de las teorias
y concepciones det arle, y la habilidad tanto para reaccionar ante el arte como para crearlo.

AZ2. Ef arte se ensefia coma un componente esencial de la educacion generaty como fundamentacion
para su estudio especiatizado.

B. CONTENIDO

B1.Los contenidos de 1a ensefianza se derivan fundamentalmente de las siguientes disciplinas:
* La estética
» La crilica de arte
« La historta det arte
+ La creacién arlistica

B2. Los contenidos del estudio provienen del amptio campo de las artes visuales, incluyendo las
artes populares. las artes aplicadas y las Bellas Artes tanto de la cultura occidentat como de
las no cccidentales y desde las épocas antiguas hasta los movimienlos contemporaneos.

C. CURRICULUM

C1. El curricutum. escrito. incluye contenidos organizados y articulados secuencialmente para
todos los niveles escolares.

C2. Las obras de arte ocupan una posicidn central en la organizacién del curriculum y en la
integracion de los coutenidus de las cualro disciplinas.

C3. Ei curriculum se eslructura de modo que refleje una lmplscacwn similar respecto a cada una
de las cuatre discipiinas artisticas.

C4. El curricutum se organiza de modo que vaya acrecentando el aprendizaje y nivel de
compransidn del alumno. Ello implica un reconocimiento de tos niveles de desarrollo apropiado.

B. CONTEXTO

D1. La efecucién completa ¢del programa viene determinada por una ensefianza artistica regular
y sistematica, la coordinacién de todo el distrito escalar. el trabajo de expertos en educacidn
artislica, el apoyo administrativo y los recursos adecuados.

D2. Tanto los logros de los alumnos como la efectividad del programa se confirman mediante
criterios y pracedimientos de evaluacidn apropiados.

El contexto capitalista en el que se ubicala EACD hace mellaenla
seleccién de contenidos, unos contenidos que nunca motivan una
mirada eritica hacia la obra. En ninguno de los cuatro puntos base del
curriculum (creacién artistica, historia del arte, critica de arte y esté-
tica) se proclama como objetive el despertar el espiritu critico del
estudiante, ya que la produccién se basa enlas téenicas; la historia, en
un recorrido pautado; lo que se denomina como “critica de arte” se
queda en un aualisis iconografico superficial y el apartado de teoria del
arte se basa en memorizar las reflexiones de determinados autores.
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Y. a pesar de todo, jeudles han sido desde mi punto de vista los
aciertos y los fallos de este sistema de organizacién curricular?
Pues, sin ninguna duda, la mayor aportacién de la EACD ha sido la
incorporacién del objetivo curricular de anilisis, denominado
desde el inglés como de critica. Por primera vez se reconoce como
uno de los objetivos basicos de la educacion artistica aprender a ver.
Pero el fallo tremendo de la EACD viene de la mano de esta misma
aportacién: aunque el sistema incorpora el andlisis de imagenes,
este proceso se queda en la mayoria de los casos en un estudio
completamente superficial. practicamente formal, que se olvida de
cuestiones como la clase social, la razay el género. Esto parece16gi-
co si tenemos en cuenta el contéxto del que parte la EACD.

~-En resumen, la consideracién de la ensefianza arfistica como
una disciplina produce tres consecuencias de gran:importancia
para el desarrollo de la educacién artistica:

La incorporacién de las actividades de analisis: mientras
que en la Autoexpresidn creativa sélo se contemplaban como
validas las actividades relacionadas con la produccién de
objetos artisticos, la EACD afade la actividad de amalisis
mediante la critica y la contextualizacién histérica.

- La incorporaciéon de actividades de evaluacién: si en la Auto-
expresion creativa Lowenfeld rechazaba de pleno la evaluacion,
los creadores de la EACD ld recuperan como actividad basica
tanto para que la educacién artistica sobreviva como asignatu-
ra como para comprobar la eficacia de los propios procesos.

- Lanecesidad de organizar la asignatura mediante un modelo:
la teoria de la educacién es fundamental para los educadores
de arte. Disefiar una actividad es mucho mas cue disponer al
-alumno de técnicas.

Este modelo pedagégico se utilizé durante la década de los
ochenta de manera exhaustiva en colegios y en el propio Museo
Getty. Cuando a principios de los noventa el multiculturalismo
denuncia la falta de directrices criticas, sus contenidos conserva-
doresylafalta de inclusién de las minorias. la EACD entra en deca-~
dencia, lo que conduce al progresivo abandono del método.
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DE TODOS LOS COLORES: EL CURRICULUM MULTICULTURAL

Como respuesta a los vacios de la EACD, a principios de los afios
noventa, y siguiendo las tendencias de la educacién general, aparece
el curriculum multicultural. El término multiculiuralismo remplaza al
técmino critica poscolonial en £E UU y conceptualmente se basa en la
idea de que el disefio curricular debe conectarse con la realidad de
la comunidad concreta donde el proceso educativo tiene lugary que,
debido a que dicha comunidad nunca o en muy pocas ocasiones es
hormogénea, ha de construirse bajo el concepto de la diversidad cultu-
ral, manteniendo que todos los estudiantes han de tener las mismas
oportunidades a pesar de su sexo, su clase o su raza. Puesto que la
corriente multiculturalista nace, crece y se desarrolla en EE UU, esta
tendencia curricular enfatiza las necesidades de los tres grupos his-
téricamente relegados en este pais: los hombres y mujeres de raza
negra, los homosexuales y los nativos americanos.

El multiculturalismo en EE UU tiene mucho que ver con el con-
cepto denominado "crisol de culturas” (melting pot), basado enla crea-
¢ién de la eultura americana a través de la unién de las diferentes
nacionalidades de colonos que formaron la base.de la sociedad de
agquellos ahos. Esta idea, claramente modernista, funciond paralas cla-
ses europeas dominantes, predominantemente anglosajonas (sobre
todo irlandeses ¢ ingleses), lo que promovié la marginacion de los gru-
pos sociales que no eran de raza blanca, que no eran de clase alta, que
no eran heterosexuales, ademis de asentarse en un patriarcado ultra-
conservador. Por lo tanto, podemos decir que los pobres, las mujeres,
los individuos de ambos sexos de raza negray los homosexuales queda-
ron excluidos de los componentes base de la identidad norteamericana
y el multiculturalismo lo que quiere es reparar este vacio, ya que en el
siglo X000 la situacién ha cambiado notablemente de manera que, enla
situacién actual, en algunas cindades norteamericanas como Los Ange-
les, los individuos blancos, de clase media y heterosexuales constituyen
yauna abramadora rminoria. La bipolaridad modernista blanco/negro,
hombre/mujer, rico/pobre, heterosexual/homosexnal ya no tiene vali-
dez, al serinfinitas las identidades, todas ellas heterogéneas, todas ellas
nacidas de la mezcla en vez de ser todas ellas homogéneas y nacidas
de un concepto que el posmodernismo rechaza, el concepto de pureza.
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Los teéricos multiculturalistas de los afios noventa defienden
la evidencia de que la cultura actual de cualquier pais industrializa-
do no puede defenderse desde un Gnico punto de vista (que en la
mayoria de los casos es el occidental). por lo que la construccién del
curriculum ha de prestar atencion a lo diversidad culturol de los estu-
diantes, pero no s6lo en cuanto a las directrices del multiculturalis-
mo tradicional (clase, raza. sexo y orientacion sexual), sino en otras
muchas dimensiones.

Eri resumen, podemos decir que el curriculum multicultural es
el primero que enlaza con el posmodernismo, ya que pretende for-
mar pensadores criticos (critical thinkers) con el sistema social y que
atiende a ladiversidad cultural en el artey en las personas. Es el pri-
mer sistema de disefio curricular que utiliza el término micronarra-
tivas, aunque no habla concretamente de micronarrativas visuales.

VISOS POSMODERNOS: REFORMISMO
Y RECONSTRUCTIVISMO

Fundamentalmente, lo que trastoca el desarrollo del disefio curricu-
lar a finales del siglo XX es ld evidencia de que los profesionales de la
ensefianza de las imagenes, aun prestando gran atencién a los cam-
bios en el mundo de la cducaciéon, habian dejado de lado los cambios
en el mundo del arte. Resultaba patente que. en todos los niveles edu-
cativos, lo que se realizaba en los talleres y lo que se estudiaba en las
aulas teéricas poco o nada tenia que ver con el arte contemporaneo.

Este estancamiento del desarrollo curricular esta basado,
segan Clark (1996: 66), en una sucesién de mitos que son:

MITOS RELACIONADOS CON LA AUTOEXPRESION CREATIVA

» L& educacién artistica ha de eslar dirigida hacia la produccidn.

* Los alumnos han de trabajar en tolal libertad en et auta de arte.

* La educacién artistica ha de tener como principal objetivo el desarrolle de la
creatividad del alumne o de la alumna.

* Los procesos técnicos son mas impartantes que los productos artisticos crea-

dos a través de ellos.
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* Los resuitados de la educacidn artistica no deben ser evaluados. espectalmen-
te cuando se trabaja con niftos.
¢ Elcurriculum ha de eslar formado por la mayor cantidad posible de materiales

y desarrollos técnicos.
MITOS RELACIONADOS CON EL ARTE MODERNISTA
o El arte tiene vator en si mismo.

+ Elarte es un lenguaje universai,

» Las obras de arte pueden ser estudiadas fuera de su contexto.

* Existe el Arte (con mayuscutas) y por otro lado el arle {con mintsculas).
+ Elarte s0lo puede ser interpretado por expertos en arte.
= Todo tipo de arte puede ser interpretado desde los parametros del arte occidental.

» Elmodelo de artista es el genio (mascutino} que trabaja aislado en su estudio.

Para revisar estos mitos, y aportando una serie de valores nue-
vos, como antecedentes al posmodernismo se desarrollan el curri-
culum reformista y el curriculum reconstructiviste.

Podriamos decir que mientras que la primera tendencia pre-
tende una reforma de la educacién artistica partiendo de los mode-
los establecidos, los reconstructivistas alegan que es necesario
partir de cero y construir un curriculum totalmente nuevo.

- ]

REFORMISTAS: llegar a los cambios desde madelos anteriores.

La primera propuesta pretende una reforma de la educacién
artistica partiendo de los modelos establecidos, siendo la primera
tentativa reformista el curriculum evolucionario (Shane, 1981), o lo que
también se denomina el curriculum de transicién, y que mantiene como
base del contenido curricular los productos artisticos basados en la
cultura occidental aunque enriqueciéndola con aportaciones de otras

RECONSTRUCTIVISTAS: construir un modelo completamente nueva.

culturas y perspectivas.
Podriamos definir las bases del curriculum reformista a
partir de las respuestas dadas por Eisner a los articulos de corte
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reconstructivisias publicados en el namero 35 de la revista mas
importante de la educacién artistica norteamericana, el SAE
o Studies in Art Educotion. Estas respuestas representan en su con-
junto la oposicién reformista a las ideas reconstructivistas. Las dos
primeras criticas se dirigen hacia la falta de preocupacién por €l
placer estético y €l pensamiento creativo en el nueve modelo edu-
cativo, asi como a la dificultad de transmitir ciertos contenidos:
esos relacionados con la homosexualidad o €l racismo, por ejem-
plo. que en la educacién infantil y primaria pueden conducir al
riesgo de convertir la clase de arte en un debate permanente sobre
temas considerados por algunos educadores como peligrosos. Ante
estas criticas. los reconstructivistas alegan que es precisamente en
los primeros niveles educativos donde temas tales como la segre-
gacién racial y de género han de desarrollarse para fomentar el
pensamiento critico de nifios y nifias ante los medios de comuni-
cacién de masas (pensemos en las peliculas de 1a Disney o en los
dibujos animados japoneses).

En segundo lugar, los reformistas alegan que no es mision del
profesor de arte desarroliar la. conciencia social. ante lo que los
reconstructivistas alegan que desarrollar dicho tipo de conciencia es
misién de todas las disciplinas y que, en concreto, la artistica es una
de las mas adecuadas para llevar este objetivo a buen puerto. En un
tercer apartado, los primeros consideran que para entender una
obra de arte y disfrutarla no es necesario situarla en su contexto, ya
que de ciertas obras de arte tememos tan poca informacién que
resulta dificil juzgarlas. mientras que los que abogan por un curri-
culum nuevo defienden el contexto como parte fundamental de la

‘Jectura y la produccién de imégenes. : :

La cuarta eritica al reconstructivismo radica en . su posicién
poco pluralista, dende no cabe mas que un modelo de organizacién
curricular y, en un gquinto nivel, los reformistas consideran que,
aunque se incorporen ejemplos de otras culturas, la cultura occi-
dental ha de ser el contenido base del disefio:curricular, puesto que
resulta imposible para el profesor de arte dominar los contenidos de
las maltiples culturas que forman los entramados sociales de nues-
tras sociedades. Ante esto, los reconstructivistas responden que lo
imporiante es tener una mente abierta al resto de las experiencias
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artisticas mas que conocer en profundidad una determinada. Y, para
terminar, ¢l sexto punto pretende poner de relieve el instrumenta-
lismo soterrado del reconstructivismo, donde el arte se convierie en
un medio para algo muy determinado: la critica social.

En cuanto ala EACD, es considerada como un modelo curricu-
lar yue puede servir de base para el desarrollo del posmodernismo,
segan los reformistas, o por el contrario ser claramente opuesta a
los ideales de los posmodernos, segan los reconstructivistas, que la
consideran heredera de los ideales modernistas provenientes de
la Fundacién Getty, tales como:

- Conservadores
- Formalistas
Lsencialistas
- Poco democriticos
- Paternalistas
- Sexistas
- Racistas
- Reduccionistas
. Sin contenidos filosélicos

Los relormistas desarrollan lo que se ha denominado Neo-DBAE
(Hamblem, 1993), que introduce algunos conceptos posmodernistas
y que evolaciona husta la MDBAE (Multicultural Discipline Based Art
Educarion) desarrollada por Fehr en 1994. Como ya hemos visto, el
curriculum reconstruetivista no acepta corno validos los modelos exis-
tentes dentro de nuestro campo de estudio y los teéricos que lo argu-
mentan piensan que es indispensable crear modelos totalmente
nuevos. Investigadores de esta tendencia son Kerry Freedman, Patricia
Stuhr o Harold Pearse. El objetivo principal de este tipo de curriculum
esdesarrollar en el estudiante un héabito de relativismo intelectual y una
perspectiva cultural, sea el estudiante perteneciente a una cultura con-
siderada como minoritaria 0 no. Esta relatividad estard basada en los
conceptos de diversidad y diferencia y alentard la conciencia critica
y social de los estudiantes.

Dentro de esta tendencia, las obras de arte se valoran por el con-
tenido que transmiten mas que por sus caracteristicas formales, asi
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como por su capacidad para estimular conexiones simboélicas en el
espectador. Los reconstructivislas consideran que el discurso connota-
tivo es el que impera enlas obras de arte y otvos artefactos visuales y que
lalabor de la educacién es descubrir el significado de este tipo de dis-
curso. Consideran que ¢l concepto de intergraficabilidad (intergraphica-
bility) tiene una serie de implicaciones curriculares: la primera de ellas
es que la educacion artistica no debe estar sélo orientada a la produc-
cion: la segunda es el reconocimiento del uso dela comunicacién visual
dentro de otras muchas tipologtas ademas de las obras de arte y la ter-
cera es que la creacion de artefactos visuales ha de estar ligada ala crea-
cién de conciencia social, asi como que uno de los grandes objetivos
de la educacién artistica es el desarrollo de la interpretacion visual.

Podemos decir que el curriculum reconstructivista es el primer
paso hacia un modelo curricular que se planiea por primera vez lo que
ocurre fuera del aula. Sexd en 1996 cuando Efland, Freedman y Stuhr
asientan las bases del curriculum posmoderno. Pero todavia las Torres
no se han caido.

DIRECCIONES OPUESTAS: CARDN ER
Y LAS 'VISUAL THINKING STRATEGIES' (VTS)

No me gusiaria cerrar este apartado sin referirme a otro modelo
que ha dejado una potente impronta en ¢l mundo de la educacion
artistica pero que no encuenlira su silio dentro de los apartados que
acabamos de citar y que llega hasta nosotros de la mano de un ted~
rico de méxima visibilidad: Howard Garduer. y que sitio dentro del
capitulo dedicado a las propuestas pre. ya que sus ideas se encuen-
tran mis cercanas a la Educacién Artistica Como Disciplina que alas
ideas posmodernas. -

Howard Gardner, una de las grandes figuras internacionales
de la educacién artisticay director del Proyecto Zero de Harvard. ha
realizado una extensa labor de producciénliteraria en el area. Ensu
libro La educacidn de la mente y el desarrollo de las disciplinas (z000)
expone las dos necesidades fundamentales en la educacién: volver
al estudio de las disciplinas académicas, es decir, al estudio de la
verdad, lo bello ¥ lo bueno, conceptos que s¢ organizan mediante las
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disciplinas cientificas (lo que es verdad y lo que no lo es), las disci-
plinas artisticas (lo bello ylo que nolo es) y las disciplinas filoséfi-
cas (fo bueno y lo que no lo es). Segan este autor, un curriculum
basado en estas disciplinas deberia ser la base para la educacién en
cualquier Jugar del mundo.

Ante buena parte de los postulados posmodernos, Gardner se
consolida como una voz critica, lo que expone en el apartado titulado:
“Mas alla del modernismo, la ivonia del posmodernismo”, donde
deline el posmodernismo como “El conjunto de perspectivas que han
puesto en duda lo que se duba por cierto en épocas precedentes”
(Ibidem: 61), algo que recalca al definir la premisa posmoderna
como la imposibilidad de avanzar hacia el conocimiento de la verdad.
Sobre todas las cosas, Gardner critica la relatividad posmoderna: “No
podemos adoptar una postura que destaca la relatividad de todo
conocimiento y, al mismo tiempo, exigir que se nos escuche y se nos
tome en serio” (Gardner, 2000: 62). Frente a esta relatividad propo-
ne el regreso a las disciplinas, alegando que estas muestran los cono-
cimientos y los habitos que debe dominar un individuo en un drea
organizada desde hace mucho tiempo, Garduner, fiel a su espiritu cog-
nitivo, no se limita a criticar el posmodernismo sin mis, sino que lo
hace desde una serie de puntos concretos. En primer lugar, y como
algo que ya percibimos desde el propio titalo del libro, Gardner se
opone a la critica que el posmodernismo ¢jerce sobre el concepto de
discipline. Para este autor, lus disciplinas académicas son el resultado
del esfuerzo realizado por muchos individuos para dar respuesta a
preguntas esenciales, aungue dicha respuesta sea provisional. Estas
respuestas s¢ han organizado tradicionalmente dentro de tres dmbij-
tos que ya hemos citado. A pesar de todo, y como es evidente, estas
disciplinas no son inmutables, sino que estan contextualizadas: “No
creo en una verdad, una belleza o una moralidad singulares o incon-
trovertibles. Cada época y cada cultura tendrin sus propias listas de
objetivos preferentes y provisionales. Deberiamos de empezar
explorando los ideales de nuestra comunidad y también deberiamos
de conocer los ideales de otras comunidades” (Gardner, 2000: 25).
Defiende que una educacién basada en estos tres conceptos es la que
se ha desarroliado a lo largo de la historia y en todos los lugares
(desde los griegos en Occidente hasta Confucio en Oriente) y que

lO’Z



MARIA ACASO

rencgar de estas bases es negar los conceptos basicos de la educacién.
Si las disciplinas son los recipientes que recogen los contenidos
seleccionados y depurados a través de la historia, son fundamentales
paralaenseiianza. En cualquier caso, Gardner no consideralos cono-
cimientos como fines en si mismos, sino medios para que los estu-
diantes accedan a las disciplinas. Y las disciplinas mismas tampoco
son Ja meta: lo son el conocimienteo cientifico, el artistico y el moral.

Ensegundo lugar, pone de manifiesto cémo ademas de lo local,
que €5 una premisa completamenic posmoderna, existen ciertas
cualidades (sobre todo en las disciplinas que tienen que ver con Jo
moral) que son universales. Qué se entiende por una persona buena
Y qué se entiende por una persona male son conceptos con una base
comun en cualquier cultura. En cualquier caso. no es que Gardner
reniegue de lo local. es que considera que el uso especifico que otor-
ga cl posmodernismo a lo local olvida lo universal y que son tan
importantes lo primero como lo segundo.

Y, por iltimo, considera que las tecnologias son un medio, no un
fin en si mismas. Tal y como nos comenta €l propio Gardner: “Unlapiz
se puede usar para escribir sonetos al estilo Petrarca o para sacarle un
0jo a alguien™ (zooo: 43). En este sentido el uso de las nuevas tecno-
logias no debe ser sobrevalorado como ocurre dentro de la posmoder-
nidad, aunque tenemos que tener claro que son hacia donde nos dirige
la educacién. En e} futuro. todos los estudianies podran disfrutar de
herramientas que les permitan adaptar ¢l curriculum a sus necesida-
des espaciales y temporales, su perfil de aptitudes y un largo etcéiera,
pero ¢l interés por la tecnologia tendrd que ir parcjo al interés por el
disefio curricular que se adapte a ellas, y no al revés.

ELMODELO VTS

Las propuestas tedricas de Gardner se vuelven practicas a través del
método educativo de este momento (s, 2009), ya que el modelo edu-
cativo mis utilizado en educacién en museos a nivel internacional es
el que vamos a ver ahora, y (ue poco a poco también estd encontran-
do suhueco en la escuela. Se trata del Visual Thinking Strategies (VTS),
lo que iraducido al castellano seria Estrategias para el Pensamiento
Visual, modelo desarroliado desde el MoMA (Museum of Modern
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Art, Nueva York) de la mano de Abigail Housen, psicéloga cognitiva,
y Philip Yenawine, antiguo director de Educacién del museo desde
1991, justo coincidiendo con la decadencia de la EACD. En 1995
Houseny Yenawine abandonan el MoMA para crear una organizacién
sin &nimo de lucro, VUE (Visual Understanding in Fducation), desde
donde desarrollary vender (si, vender) el modelo mas alla del MoMA,
de manera que el VTS esta funcionando en multitud de escuelas y de
museos lanto dentro como fuera de los Estados Unidos.

Basz’mdoge en autores como Bruner, Vigotsky, Arnheim,
Parsons, ademas de en Gardner, el VTS se desarrolla en cinco fases
y tiene un objetivo claro: convertir en observadores autosuficientes
alos observadores noveles. Como resumen de los puntos principa-
les de dicho modelo, podemos analizar el siguiente cuadro:

PUNTOS BASICOS DEL VTS

A. FUNDAMENTACION

Al. El objetivo det VTS es profesionalizar el proceso de observacidn de los participantes noveles
organizando su proceso de lectura y verbalizando sus pensamien{os. de snanera que lleguen
a convertirse en ohservadores autosuficienles.

B. CONTENIDO

Bi. Et VTS se aplica a cualquier contenido de caracier visual siempre que sea de carécter figurativo,
de manera que las arles visuales occidentales constituyen et refecente para la mayoris de {as
actividades que se llevan a cabo.

B2. La preocupacidn per analizar un lipo de contenido. podriamos decir, no compticado se explicita
en las restricciones a analizar cbras en las que aparezcan lemas sexuales, goliticos o religio-
sos. Siguiendo esla tinea. el arte emergente (donde abundan las narrativas particulares con
obras gua locan lemas como la paderastia o la intigracian) o la publicidad actual tdonde el sexo
explicilo es uno de {os recursos mas utitizados) no entran a formar parte de {os contenidos.

B3. Estas obras de conlenido no compticado suelen estar realizadas por procedimienios
tradicionales coma la pintura y 1a escullura. de manera que los conlenidos audiovisuates. las
performances y olros soportes acluales no entran dentro de tos contenidos recomendados.

C. CURRICULUM

Cl. £l praceso de profesionalizacion del espectador novel se hace avanzando por cinco
etapas.basadas en los estadios de desarrollo del juicio estético de Parsons:

« Etapa descriptiva.

* Elapa de analisis,

» Etapa de clasificacién.
* Etapa de interprelacion.

+ Etapa de placer.
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C2. El que organiza el recorrido por estas elapas es el educador. eje central del proceso de
ensefianza/aprendizaje. quien va conduciendo al pariicipante, verbatmente, a través de las
diferentes etapas.

C3. EI VTS incluye procesos de evaluacidn en la direccion monitor-pariicipante. pero no al revés.
Eslos sistemas de evaluacién estan orientados a la comprobacion de {a eficacia del método
y no a la comprobacion del nivel de aprendizaje real del estudiante.

D. CONTEXTO

D1. El contexto no madifica el desarrollo de las cinco fases sefialadas. es el mismo se aplique
el modelo en un Mmuseo o en una escuela. en Minnesola o en Malaga,

Desde mi punto de vista. y como planteo en el articulo "El

museo como plataforma de transformacién de la pedagogia toxica.
Modelos educativos no téxicos para una sociedad posmoderna”
(Acaso, 2009). el VTS presentauna serie de puntos conflictivos, los
cuales comparto con las investigadoras Magali Kivatinetz y Eneritz
Lépez (2006). quienes han desarrollado un extenso programa de
evaluacién y contraste de la puesta en praclica de este método en
diversos modelos espanoles. Estos puntos son:
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- Desde el VTS no se considera importante el espacio sociocul~

tural donde se desarrolla el proceso de ensefianza/aprendiza-
je. aplicAndose la misma metodologia en cualquier lugar
del mrundo. Porlo tanto. no hay educacién en contexto, no se
atiende a la diversidad del lugar de desarrollo de la experien-
cia educativay. lo que desde mi punto de vista es mucho peor,
a las caracteristicas especificas del puablico.

- Al trabajar con un proceso verbal. el alumno llega a donde el

educador queria que llegara. es decir, ¢l VIS viste de dialogo
abierto algo que en realidad no lo es. ya que no pretende que
el alumno llegue a su propio conocimiento. sino al conoci-
miento que el educador ha decidido por éL

En cuanto al analisis de la obra. se lleva a cabo un analisis de
caracter formal mas que un andlisis del significado. La preo-
cupacién por la belleza formal ¢cs de gran importancia en el
VTS, cuando “La belleza no ¢s tan importante para el arte, lo
importante es el significado de la obra”™ (Danto, 2005).

En cuanto al significado de la obra, considera como unica
interpretacién vilida la dada por el artista. Dcbido a que en
muchas ocasiones nos €s imposible conocer la intencién del
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artista y a que creemos firmeniente que la experiencia artis-
tica quien la completa es el espectador, quien comparte la
autoria de la obra con el artista, consideramos que el VTS
subalterna el papel del espectador.

- Relega la experiencia artistica a una practica objetual, sin
tener en cuenta que en muchos casos (sobre todo en el arte
contemporidneo) el arte es experiencia; ya no existe el ARIE,
sino el des-arte y el des-artiste (Kaprow, z007).

- La educadora es la protagonista del proceso ensefianza/
aprendizaje.

Este modelo pedagégico, como ya hemos comentado, se esta
constituyendo hoy en dia como el paradigma que muchos museos
guieven utilizar, y que de hecho han comprado y estan utilizando
muchos en nuestro pais. En la actualidad se estan desarrollando mul-
titud de eursos y seminarios para divulgar este sistema, por lo que
podemos decir que es el modelo educativo dentro del terreno de la edu-
cacidn artistica que tiene mds vigencio en nuestros dias.
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CAPITULO 5
RETANDO A LOS RETOS

Inelano 2001 ocurri algo que marcara para siempre el paisaje del
nucvo siglo. El derrumbe de las Torres Gemelas. con su aplastante
carga de visualidad y los cambios politicos que afectan invariable-
mente a los mundos de la educaciény de las arles visuales, consiguc
que los disefios curriculares que acabamos de analizar se queden
obsoletos.

Evidentemente. el area educativa mds influenciada por el
derrumbe de las Torres y el consiguiente hiperdesarrollo de la
imagen es aquella en la que se trabaja con el lenguaje visual como
principal recurso de conocimiento: la educacidén artistica. Asi
que podemos decir que el hecho histérico que mas impacto ha
creado e¢n la cotidianidad global impacta también a nuestra area
educativa. Aunque otras areas curriculares como la biologja. las
matematicas o la musica evidentemente también sufran cambios
y tengan que desarrollar soluciones para afrontarlos. es la edu-
cacién artistica la especialidad mas afectada por esas dos casas
que se bhan caido. Y todas las propuestas que acabamos de ver,
desarrolladas para el pasado. no afrontan los retos con los que
nos encontramos ahora.

Pero... ;jcuales son esos retos? Para afrontarlos primero
hay que detectarlos, examinarlos, nombrarlos, tenerlos claros.
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tocartos, definirios. Y, para todo esto, quiero preguntarme: ;jqué
es un reto? Un reto nace de una situaciédn nueva que nos sitia
ante una encrucijada donde tenemos que decidir qué hacer: aban-
donar o entrentarnos al reto. Si elegimos la segunda opeién, po-
demos fracasar o vencer. 5i elegimos la primera, sélo nos queda
{racasar.

El diagrama del reto podria funcionar mediante el siguiente
esquema:

- Situacidon nueva.
- Reto (accidn).
- Propuestas para afrontar el reto.

St aplicamos todo esto a la educacidn de las artes y la eultura
visual, podriamos desarrollar el siguiente retograma.

- Situacién nueva: hiperdesarrollo del lenguaje visual, hiper-
desarrollo de la pedagogia téxica y cambios en el mundo de
las artes visuales.

- Reto (accién): desarrollo de una educacién artistica en con-
sonancia con dichas situaciones.

- Propuestas generales para afrontar el reto: la Educacién
Artistica Posmoderna, la Educacién Artistica Critica, la Edu-
cacién Artistica para la Cultura Visual,

- Propuestas concretas: el curriculum-placenta.

Seguidamente, analizaremos aquellos relos que considero
necesario alrontar para pasar a tratar las propuestas que, desde dife-

rentes posiciones de la educacion artistica, se han desarrollado ante
las nuegvas siuacioneés que nos acechan.”

RETOS VISUALES

En el capitulo anterior hemos analizado la primera situacién que

‘afecta al desarrollo de la educacién artistica: el hiperdesarrollo del
" lenguaje visual. Esta situacién nos sittia ante cinco encrucijadas:
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1. Ensenar a diferenciar entre realidad y representacién.

2. Incorporar aquellos productos gue transmiten ¢l LV (cultu-
ra visual) como contenido habitual de la educacion artistica.

3. Incorporar los procesos de analisis como procesos base.

4. Entender el analisis y produccién de los productos visuales
como una actividad relacionada con la crecacién de conoci-
miento.

5. Reconocer que Ia educacién avtistica se desarrolla en todos
los lugares de desarrolio del LV. no solo cn los contextos
educativos.

ENSENAR 1A DYFERENCIA ENTRE REALIDAD Y REPRESENTACION

A MENUDO HJ SOSTENIDO QUE LO QUE OCUBRE EN LA PANTALLA (EN VEZ DE SER
IKREAL) ES REALIDAD PARA LOS ALUMNOS. LLEIOS DE SER UNA VIADE ESCATE, APREN-
DEN DE LAS PELICULAS, DX LA TELEVISION Y DE LOS JUEGOS DE ORDENADOR, CON LOS
QUE INTERACTUAN DL UNA MANERA QUE NO SE REPRODUCE CON OTRA AGTIVIDAD.
Freedman, 2006 12

LOS EDUCADORES DEL ARTE DEBEN SER SIEMPRE CONSCIENTES DI QUE ESTAN RE-
PRESENTANDO UNA REPRESENTACION, INTERPRETANMDO UINA INTERPRETACION.
Frecdman, zo006: 29

Ya he comentado en oiro de mis textos (Acaso, 2006a) la diferencia
entre haber presenciado el verdadero derrumbe de las Torres
Gemelas y haber presenciado las imagenes (vepresentacioncs visua-
les mediadas por las agencias de informaciéon norteamericanas) de
dicho derrumbe. Varios son los artistas que han trabajado y trabajan
con este tema, alertdndonos de los peligros de esta confusién organi-
zada: René Magritte. con su ya famosa obra Esto no es una pipa, o
Joseph Kosuth, con su Una y tres sillas. O, dentro de un contexto més
cercano, Joan Fontcuberta, con toda su trayectoria basada en deslegi-
timarla fotografia como documento. Silos artistas estin preocupados
por este tema {porque, claro, los creadores de imagen informativa
¥ comercial no estan tan preocupados por desvelar el secrcto, sino
més bien por lo contrario, en repetirnos hasta la saciedad que una
imagen es la realidad y que una imagen vale mds que mil palabras), creo
que los profesores que han elegido trabajar con el lenguaje visual
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pueden estar preocupados por lo mismo. Lo primero que ha de
tener claro un profesional de la educacion artistica para el desarro-
Ilo de su docencia (vuelvo a repetir, trabaje en un museo, en un
centro de dia para discapacitados o esté disenando una pagina web)
en la era del hiperdesarrollo del lenguaje visual es que los signifi-
cados que emergen de los productos elaborados mediante dicho
lenguaje son construcciones visuales, son construeciones mediadas e tra-
vés del lenguaje visual. Considero gque este es el tema central de la eda-
cacién artistica ahora. Diseccionar esta diferencia, volverla visible,
aniquilarla.

Una vez asumido que las representaciones visuales no son la
realidad, considero que el siguiente reto supone ensefiar para que
los estudiantes diferencien entre realidud e hiperrealidad. El concepto
dc hiperrealidad, esa madeja de imigenes que nos envuelve (y que
nos hace creer que Madonna (de mas de 50 afos) tiene el aspecto
de una mujer de 25 porque entendemos su existencia a través de las
imagenes mediadas que nos rodean de ¢lla), ha de ser tangible. Hay
miles de recursos que nos pueden servir para trabajar este concep-
to en el anla, por ejeruplo, Matrix, la pelicula de los Wachowski
Brothers, donde la liccion se vuelve realidad, y viceversa, y a partir
de la cual yo Hegué a preguntarme si lo que veia era en realidad mi
vida o una sirnulacién ereada por un superordenador mas inteli-
gente que nadie. (Ifago un inciso sobre esa genial forma de repre-
sentar la educacion del futuvo que queda reflejada en la pelicula
cuando la protagonista aprende z pilotar un helicoptero en dos
segundos gracias a un programa informatico inserlado en su cere-
bro...) Asicomo los videojuegos de ultima generacion, las series de
televisién, la prensa del corazén. Son infinitas las propuestas que la
vida real nos brinda para trabajar la diferencia entre realidad e
hiperrealidad en los contextos educativos.

Los conceptos representacién e hiperrealided nos conducen al
tema de la interpretacion (Acaso, 2006bh), porgue hay que darle la
vuelta a la tortitla y darle el poder al espectador, desterrando €l mito de
que es el emisor el creador del mensaje. Si soy yo, el receptor, quien
construyo el signilicado, soy yo, el receptor, ¢l constructor del men-
saje. Soy yo la que cuando ve La naranja mecdnica interpreto que el
malo de la pelicula es el ministeo del Interiory no el pobre Alex; soy yo
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la que. cuando me retuerzo ante el anuncio de Benetton en ¢l que
yace postrado un enfermo y su familia. interpreto la visién de una
nueva pieta donde el moribundo tiene sida; soy yo la que pienso en el
mal de lus vacas locas cuando contemplo las visceras de diferentes
animales mantenidos en formol ¢n la obra-de Damien Hirst. No son
ni Kubrick. ni Toscani. ni Hirst: la constructora del mensaje soy yo. a
partir de sus propuestas, pero esponjadas por mi cultura, vai imagi-
nacién, mi vida y el contexto donde consumo dichas representacio-
nes. la que las termino, las hago. las fabrico. Darle este poder al
espectador, inflar su autoestima, reconocer su papel. Es labor de una
educacién artistica comprometida con lo que estid pasando ahora.
tanto en el terreno de las artes visuales como en el de las imagenes
informativas y comerciales, analizar los procesos de interpretacién ¥
proclamar el valor del receptor en la construccién del mensaje.

Y para terminar, teniendo en cuenta que ni siquiera lo que
vemos de la realidad es verdad (puesto que nuesiro cerebro reela-
bora lo que ve el ojo y lo que vemos €s siempre una construcciéon
culiural), los counceptos representacion, hiperrealidad, interpretacion
nos llevan a un tema clasico: la verdad. ;Qué es verdadero. qué es
falso, quién soy yo. quién eres ti? Adentrandonos en el complejo
mundo de la filosofia a través de la imagen, reflexionar sobre qué es
el mundo y la vida debe ser uno de los temas centrales que ha de
desarrollar en una educacién artistica emergente. Como dice
Freedman: “La hiperrealidad es didactica™ (Freedman, 2006: 137).

Realidad Representacion
Realidad Hiperreatidad
Representacion Interpretacién
Verdad No verdad

INCORPORAR COMO CONTENIDO CURRICULAR 1.GS TRIODUCTOS QUFE UTILIZAN
EL LV EN LA REALIDAD COTIDIANA, ES DECIR, INTRODUCIR LA CULTURA VISUAL
COMO CONTENIDO HABITUAL DE LA EDUCACION ARTISTICA

Chiquilicuatre. La Duquesa de Alba. Los personajes de Escenas de
matrimonio. Estos son algunos de los grupos de representaciones

visuales (relacionadas con el entretenimiento) que forman parte de

116




LA EDUCACION ARTISTICA ND SON MANUALIDARES

lo denominado como cultura visual. Debido al enorme impacto del
terrorismo visual, la educacién artistica no puede ocuparse sélo de
los productos visuales catalogados como artisticos, sino que ha de
abarcar todo wquello que esté relucionado con le produceion de signifi-
cado a través del lenguaje visual. El arte deja de ser el inico conteni-
do para dar paso a grupoes de imigenes nunca antes tratados en los
contexios educa'tivos'que, como hemos visto en otros textos, se
engloban bajo el noynbre genérico de cultura visual. Porque, cuan-
do vamos por la calle o veinos una revista, estamos inmersos en un
proceso desde donde nos educa la cultura visual. Este conglomera-
do de representaciones visuales nos esta ensefando, y nosotros, al
mismo tiempo que nos entreteénemos, que compramos, estamos
aprendiendo cosas que quizd no quisiésemos aprender. Por lo
tanto, poner eu funcionamiento el concepto de ignorancia activa es
consustancial con la introduccidén de la cultura visual como conte-
nido habitual de la educacion artistica: parano desear estar tan del-
gada. estar fotalmente depilada o cambiar de ropa cada temporada
hay que aprender a defenderse de los reclamos publicitarios, o de la
aparente belleza de un coche o de la aparente hermosura de un
mueble que vamos a comprar para remplazar a otro que habremos
de tirar inmediatainente. Para romper esta dindmica de tirar para
comprar hay que saber decir no alos impulsos comerciales hacia los
que nos lleva el lenguaje visual. Porque no quiero saber quién es el
nuevo novio de Jennifer Aniston, pero lo acabo sabiendo; porque
me importa un pimiento la carrera profesional de Fernando
Alonso, pero me la sé de niemoria.

Incorroran LOS PROCESOS DE ANALISIS COMO PROCESOS BASE

Ypara poder olvidar, resulta paradéjico, pero es imprescindible poder
mirar. Y para poder mirar, alguien tiene que darnos unas pautas para
aprender a hacerlo. Aprender a analizar los mundos visuales que nos
rodean, aprender a pararnos a observar, aprender a quitarnos la
venda y dejar de estar ciegos, quizi sea la meta mas importante de un
profesional de la educacién artistica del siglo XX, ya ue algunos de
los estudiantes se convertirin en constructores de productos visuales
pero todos, absolutamente todos, son y serdn espectadores.
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Como hemos visto en la introduccién histérica. el granlogro de
la EACD fue introducir el anslisis (sus creadores lo denominaron
como critica) dentro del terreno de la educacién, cuando la mayosia
de las actividades se dirigian a la produccién. Pero esto no esia ni
mucho menos consolidado en la realidad educativa. Si compilise-
mos los procedimientos de trabajo que desarrollan los estudiantes
en los contextos educativos reales, en ¢l dia a dia de la educacién
artistica, veriamos que producir imigenes y objctos, rellenar cua-
dernos, colorear fichas y dibujar son los procesos que se llevan a
cabo de forma mayoritaria. Pasar una hora analizando el péster de
Pamela Anderson que tengo en mi habitacién es muy divertido, pero
na es algo que se deba hacer en un colegio, en un museo, en un hospital.
No es serio. no sirve para nada (jja!). Cuando los padres sc enteran
de que sus hijos estin haciendo esas cosas raras en clase, se mos-
quean, ponen una queja, hablan con el superior del profesor...
Protestan, ;por qué mi hija no hace verdaderc arte 0. como minimo,
por qué no analiza Las Meninas? Tonterias, las precisas.

Aprender a analizar la cultura visual es necesario. Sino incorpo-
ramos estas imagenes como una practica habitual, la percepcién social
delo que se debe hacer en el aula de plastica seguird sicndo la misma.

ENTENDER 1L.OS PROCESOS DE ANALISIS Y DE PRODUCCION DE PRODUCTOS
VISIIALES (JOMO PROCESOS RELACIONADOS CON LA CREACION DE CONOCIMIENTC

Porque, aunque la apreciacién es importante, también es impor-
tante la produccién. Aunque reivindique el papel del mirar (porque
mirar miramos todos) es importante saber construir una representa-
cidn visual. Pero construir no es seguir unos pasos encaminados a
no sabemos qué, consiste en algo tan complicado como desarrollar
una idea a veces original, fijarse un objetivo y desarrollar un proce-
so hasta llegar a dicho objctivo. Pura tarca intelectual, en la que
podemos dar muchos pasos con las manos, pero donde la organiza-
cién cognitiva es lo fundamental, el centro de la actividad. Y eso sin
volver a defender que para mirar bien es imprescindible pensar.
Entender estos, los procesos de analisis y producciéon, como
procesos intelectuales relacionados con la creacién de significado,
y por lo tanto de conocimiento, resulla vital para empezar a utilizar
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el iérmino manualidades para parte de las actividades relacionadas
con la educacién artistica y no como eje cemiral de la misma.
Entender que analizar y producir imigenes son procesos intelec-
tuales con desarrollos en fages y objetivos de realizacién me parece
otro de los grandes retos que tenemos todos.

RECONOCER QUE £A EDUGAGION ARTISTICA PIENE LUGAR EN 10DO0S LOS LUGARES

DE DESARROLLO DEL LV, NO S6L0 EN LOS CUNTEXTOS EDUCATIVOS

LA PEDAGOCIA NO SE DA EN 1A ESCUELA. SINO EN

TODOUS LOS EMPLAZAMIENTOS CULTURALES.
Mclaren, 1997: 40

Si a estas alturas del texto tenemos claro que cuando estamos viendo
tres horas y treinta minutos diarios de television al dia eslamos
inrmersos en un proceso educativo donde la cultura visual es el prin-
cipal cuerpo de conocimientos, también tendremos claro que los
procesos relacionados con el aprendizaje de las imagenes se produ-
cen en multitud de contextos que, en la mayoria de los casos, no tie-
nen nada que ver con lo que socialmente se entiende como educacién
artistica, porque la ensefnanza a través de las imigenes se produce

cuando:

- Estamos viendo una pelicula en casa o en el cine.
- Visitamos un parque tematico.
- Hojeamos el periddico o una revista,

Todos estos tiempos y lugares forman lo que denominaremos
comuo educacion visual no centralizada (lo que Freedman denomina
“educacién artistica informal”) (Freedman, 2006: 26), que consiste
en los procesos de ensenanza y aprendizaje que tienen lugar por
medio de imigenes en contexrtos no tradicionales y que ocurre cuan-
do las personas se estdn educando a través de representaciones visuales
de forma inconsciente. “El conocimiento es construido en el contex-
to de una situacién educativa. Esto puede ocurrir dentro o fuera de
una institucién educativa” (Freedman, 2006: 83), como ocurre,
y de manera ascendente, en el espacio virtual (Avila, 2007).
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Por el contrario, me atrevo a llamar educacidn visual centralizada a
aquella que tiene lugar en contextos tradicionales como la escuela o la
universidad (educacién formal y no formal) y en otros lngares como los
museos, centros culturales, hospitales, centros de dia. sitios web. etc.

EDUCACION VISUAL CENTRALIZADA: EDUCACION VISUAL MO CENTRALIZADA:
LAS PERSONAS SE ESTAN EDUCANDO LAS PERSONAS SE ESTAN EDUCANDO
DE FORMA CONSCIENTE DE FORMA INCONSCIENTE

* Formal: escuela. universidad. * Contextos de consumo de productos

visuales informativos.
* No formal: museos. centros culturales.

lugares de existencia de colectivos * Conlexios de consumo de productos
vulnerables como hospitales. centros de dia. visuales comerciales y de entretenimiento.

Jugar a la Play o la Wii. Leer un cémic. Surfear en la red. Ir de
compras. ;jAcaso no es esto educacidn artistica?

RETOS TOXICOS

En el terreno dela educacion, sontreslos retos inminentes que nos
asaltan: -

1. Cambio de nomenclatura
2.Formacién del profesorado
3.Desarrollo de metodologias nuevas

CAMBIAR Y HOMOGENEIZAR 1A NOMENCLATURA DEL AREA

Cuando mimadre les explica a sus amigas a qué me dedico. siempre
dice que doy clases en la universidad. Nunca cita el nombre del de-
partamento al quc pertenezco (Didactica de la Expresién Plastica)
porque, como ella dice: "Para qué lo voy a decir si nadie va a enten-
der nada”. Esta situacién resume muy bien lo que esta ocurriendo
con respecto a nuestra nomenclatura. Clasé de plastica, de plastica
y visual, talleres de dibujo y pintura, manualidades, facultad de Bellas
Artes, curso de arte contemporaneo, Didactica de la Expresion
Plastica... ;de qué estamos hablando? La clase de matemaiticas es
la de matematicas y todo el mundo sabe qué se da en una clase de
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matematicas: 1o mismo ocurre con la de quimica, con la de literatura
y con la de educacion fisica, pero la residualidad de esta disciplina
hace que la mayoria de nosotros no sepamos muy bien ni cémo se
llama, ni qué se imparte en ella. Estamos, por lo tanto, trabajando
dentro de wn drea sin nombre, siendo este el primer lugar donde se
experimenta la marginacién que nos caracteriza: uno de nuestros
principales problemas es la indefinicién de su designacion.

Para empezar, la definicién, la mas comuny la que he utiliza-
do en el titulo para que el contenido del libro se pudiera identificar
facilmente, abarca mas alla de las artes visuales, y por lo tanto es
inexacta, puesto que ni la misica, ni la literatura ni otras artes en-
‘tran dentro de nuestra competencia. Nuestra competencia se diri-
ge a aquellos objetos, lugares o experiencias a partir de los cuales se crea
‘significado mediante el lenguaje visual. Particularmente me he de-
cantado por designar al drea como Educacion de las artes y la cul-
“ture vistal, aunque otros aurores han propuesto otros sistemas de
~ . idesignacién. Quizas deberfamos darnos cuenta de que la dificultad
de nomenclatura resume un poco el espiritu de nuestra area, ya que

-su complejidad escapa al encasillamiento de un solo nombre, pero,
a nivel de entendimiento y posicionamiento de cara al exterior,
‘ereo que necesitamos un nuevo nombre, un nombre que refleje qué
“es lo que necesitamos ahora.

"CAMBIAR A FORMACION DEL PROFESORADO Y 1.0S SISTEMAS DE ACCESO

A LOS EMPLAZAMYIENTOS PROFESIONALES

:'Voy a empezar este apartado poniendo de relieve algo que subyace en
. ‘este libro desde el principio: que la marginacién de la educacién
irtistica es una cuestién politica, y el principal objetivo de esta cues-
‘tién politica es el hiperdesarrollo del lenguaje visual. Es decir, para
que el lenguaje visual avance, lo importante es que los ciudadanos
y.ciudadanas no comprendan las imégenes, es imprescindible que los
_mensajes que estas emiten se gueden siempre en el plano incons-
iente y no pasen al consciente, y para que esto ocurra es indispen-
'sable que la educacion artistica sea ineficaz. Para ello, y dentro del
‘Panorama espanol, que puede servir de representacién de lo que
ocurre en otros contextos., existen tres hechos determinantes:
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- Laausencia de especialista en educacién artistica en la etapa
educativa de educacidn primaria.

- La practicamente nula formacién inicial del profesorado en

la etapa educativa de educacién secundaria destinado al rea
de Plastica y Visual.
La inexistencia de una carrera planificada de los educadores
de museos y de aquellos que trabajan en contexios especia-
les como los relacionados con la salud y los colectivos en
exclusion social,

El profesor de Educacién Artistica se perfila junto con el
creador de artes visuales en los principales activistas contra el te-
rrorismo visual. Pues bicn, quizas sea la formacién del profesor de
secundaria la que mas importancia tenga, ya que en el sistema edu-
cativo espafiol es la inica etapa educativa donde el aprendizaje de
las imagenes es obligatorio. Y este profesional accede a la docencia
Plena a través de un curso no presencial. En Espaiia, en la actuali-
dad la formacién del profesorado de Educaciéon Artistica formal se
leva a cabo en las facultades de Bellas Artes para los profesores de
secundaria y en las facultades de Ciencias de la Educacion para los
profesores de primaria, es decir. los maestros. El primer colectivo
citado, tras cinco afios cursando la carrcra. en los que sé6lo es obli-
gatoria una asignatura en el plan de estudio correspondiente (Jas
demas asignaturas relacionadas con el 4rea son optativas 0 genéri-
cas), se pasa al ejercicio real de la profesién pasando por un curso a
distancia, el famoso CGAP o Curso de Adaptacién Pedagégica.

Unavez realizado el CAP, aquellos que quieren seguir su carre-
ra docente en fa educacién ptblica han de pasar una oposicién en la
que la prueba definitoria es una prucba de dibujo técnico: jalguien
se ha parado a pensar qué repercusiones educativas tiene que sea
una prueba basada en el dibujo técnico la que determine quiénes
seran los profesores de Plastica yVisualr en la educacién secundaria
en Espafia y que a esa misma prueba puedan concursar ingenieros
y arquitectos? Estos Gltimos, debido a las caracteristicas de su for-
macidn, desconocen casi por completo no yalos fundamentos peda~
gogicos de la educacidn artistica, sino muchos de los conocimientos
basicos sobre arte contemporaneo o sobre el lenguaje visual.
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Y, una vez en la vida real, el profesor se encuentra completa-
mente solo; no existen asociaciones ni entidades que organicen
actividades para el reciclaje profesional del profesorado de secun-
daria, y los pocos cursos que se ofertan al profesorado en activo a lo
largo de su vida profesional son completamente insuficientes.

Tal como apunta Joe Kincheloe en su excelente texto Hacia una
revision critica del pensamiento docente (2001), es necesaria una reno-
vacién de la formacién del profesorado porque: “Segan el modelo tee-
nicista-conductista de formacién de educadores, ideas como la visién
de Henry Giroux de los maestros como intelectuales no son mas que
monstruosidades alienigenas, que escandalizan a los profesores de
educacion” (2001: 23). O: "Resulta particularmente inquietante que
gran parte de los programas de formacién del profesorado mantengan
un silencio virtual sobre la influencia de los patrones socioculturales
gue forman el pensamiento del cuerpo docente™ (2001: 25).

Y, como ya analicé en otro texto (Acaso, 2009), resulta tam-
bién muy urgente venovar la situacion real del colectivo de edu-
cadoras de museos y otros contextos de la educacién artistica
emergente, ya que la rmayoria de ellas provienen de licenciaturas en
las que no existen asignaturas dedicadas a la educacién, desarro-
llan su trabajo en condiciones econémicas muy precarias y sin casi
conexion con el resto de profesionales de su sector y es necesario
especificar cudl es su carrera profesional.

Una educacién artistica nueva necesita, por delante de todo lo
demas, nuevos profesionales, conocedores de la materia, criticos,
conscientes de su hacer polirico, en consonancia con los tiempos
que corren.

DisAuuOLLAR METODOLOGIAS NUKVAS ANTE LA INEFICACEA
DE LAS METODOLOCGIAS EDUCATIVAS EN ACCION

La pedagogia toxica se encuentra plenamente asentada en los espa-
cios educativos relacionados con la educacién de las artes y 1a cul-
tura visual. A través, como acabamos de ver, de una consciente
formacién ineficaz del profesorado deviene el uso del modelo téxi-
co por repeticién. Romper esta dindmica es uno de los grandes
retos postderrumbe.
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RETOS ARTISTICOS

Y, estando los retos visuales y los téxicos ya vistos, jcuiles son las
situaciones nuevas que nos hacen tirar por un camino o por otro
dentro del campo de las artes visuales?:

1. Reconocer el artc contemporaneo como una micronarrati-
va anie el TV.

2. Entender el paso de la contemplacion a la comprensién.

3. Incorporar el arte emergente como un contenido habitual
de la educacidn artistica.

4. Reconocer que la educacién artistica es necesaria para
todos los estudiantes, y no s6lo para aguellos que aparecen
especialmente dotados para el dibujo.

5. Entender el anlisis y la produccién de productos y expe-
riencias artisticas como actividades relacionadas con la
produccién de conocimiento critico.

RECONOCLR EL ARTE CONTEMPORANEQ GOMO UNA MICRONARRATIVA ANTE EL TV

Delicadas porcelanas decoradas con escenas donde se practica la
pederastia. Grabados originales de Goya pintarrajeados con boligra-
fo. Salas vacias donde lo tinico que coloca el artista es un par de guar-
das jurados que impiden el acceso a dicha sala a todo aquel que no
tienc un DNI espaifiol... Estos son algunos ejemplos de a lo que sc
dedican en la actualidad los artistas contemporaneos, creando, como
ya hemos visto y por qué. un nivel de estupefaccion tal que cada acti-
vidad queda reflejada inmediatamente en el telediario. Pero esto no
funciona asi s6lo para lamar la atencién de los medios (que tam-
bién), sino porque el arie contemporaneo es el Gnico contexto desde
donde y con las mismas armas (el lenguaje visual) se pretende con-
cienciar al espectador de lo que estd ocurriendo en el mundo, meter
el dedo en la llaga, quitarle la venda a un espectador ciego que se cree
vidente. Porque cuando Grayson Perry (premio Tutner 2003) moldea,
pinta y hornea los aparentemente inocuos jarrones que vistos desde
mas cerca representan escenas de violaciones de nifios, estd hablan-
do de su infancia. denunciando los malos tratos que otros muchos
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ninos y nifas como ¢l estan sufriendo ahioray que nadie ve. Y esa per-
plejidad que acaece una vez que te acercas al jarrén y ves que esas
figuras pequeiilas representan lo gque representan, te das cuenta de

" gue de que es imprescindible realizar ese cambio de escalay empezar

a ver como peligrosas imagenes que quizds no nos parezcan mas que
frivolas, como muchas de las que unilizan a la infancia como reclamo
publicitario. Porque cuando los hermanos Chaprnan pintarrajean con
boligrafo un grabado originat de Goya (que previamente han com-
prado poruna importante suma de dinero) no lo hacen sélo por fas-
tidiar al personal, sino porque estin llevando una de las técnicas
retéricas mis utilizadas por el arte actual, el apropiacionismo, hasta
sus ultimas consecuencias, ya gque no se estan apropiando de una copia
de una obra de arte (como por ejemplo hizo Duchamp cuando se apro-
pid de la Gioconday le pinté perilla y bigotes), sino que los Chapman
se estan apropiando de un original, de la verdadera obra de arte, y, para
colmo, o estdn manipulando, invitdindonos a reflexionar sobre el
peliagudo tena de la propiedad de las obras de arte, lanzando al aire
la pregunta: siyo lo pago, ; puedo hacer con elle lo que quiera? Y por-
que Suntiago Sierra, el artista espanol que 1ambién en 2003 impidié
el aceeso al pabelldn que representaba a Espana en la Bienal de
Venecia a todo aquel que no taviese unt DNI espanol (de manera que
no pado entrar ni el direetor de la bienal), 1o que quiere es plantear-
nos la dada de quiénes sormos en realidad. si nosotros mismos o el docu-
mento que nos identifica como ciudadanos de determinada nacién, duda
en clara relacién con los problemas que tiene uno de los grapos de
seres humanos que mas viajan de planeta: los inmigrantes.

Mientras que la publicidad, las series de televisién, el cine
made in Hollywood y 1os mangas intentan mantener un mismo siste-
ma capitalista, patriarcal, basado en el hiperconsumo mas desorbi-
tado a través de las metanarraciones visuoales, €l arte contemporaneo
se configura como una micronarracion visual que busca alertarnos de
los peligros de las anteriores. Reconocer el arte contemporineo
como este sisterna que pretende esta revolucion a través de lo visual
es uno de los grandes retos que nos esperan, tal y como nos dicen
Antaunez, Avila y Zapatero (2008: 2): “El arte emergente constituye
no s6lo un motor de creacidn, sino que se convierte en motor de
reaceién, en motor de comprension”.
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PASAR DE LA CONTEMPLACIGN A LA COMPRENSION

No es posible entender el arte actual de un solo vistazo. utilizando
apenas un segundo. que es lo que gastamos en posar nuestra mirada
en un anuncio en el peridédico o en la valla publicitaria que me sirve
de paisaje; ni tampoco es valido un analisis puramente formal: la
unica forma de entender el arte contemporaneo es pasar del analisis
ala comprensién (De Diego, 2004, estar dispuestos a comprender
que la experiencia artistica es algo que exige nuestro esfuerzo, nues-
tro poder de relacién, nuestra creatividad. nuestro conocimiento.
Porque somos nosotros los que la terminamos y. para realizar esta
tarea, no se puede contemplar tan sélo.

Perola comprensién no es una actividad innata en el ser humano,
nos tienen que ensefiar a hacerlo y. si desde las primeras fases del sis-
tema educativo se sigue transmitiendo la idea de que la funcién de las
artes visuales es el regocijo placentero del espectador. nunca se podra
llegar a la comprensién. Es una opcién ante la que ha de elegir el pro-
fesor: enseniar para la contemplacion o enseiiar para la comprensién.

INCORPORAR EL ARTE ACTUAL COMO CONTENIDO HABYTUAY
DE LA EDUCACION ARTISTICA

La funcién del arte como educador publico y como alternativa al
hiperdesarrollo del lenguaje visual cobrara sentido si acercamos a
nuestros alumnos el arte de su tiempo (ademas del arte de otras épocas)
y les ensefiamos a llcgar hasta el final. Y podemos jugar al mismo juego
que hemos jugado antes y explicar: que una adolescente encuentre el
pleno sentido a la obra de Joana Vasconcelos, quien en 2005 sustituyd
los cientos de cristales de una gigantesca lampara colgante por tampo-~
nes; que otro adolescente desentratie sin ningim problema el sentido
de la obra de Dario Escobar (1999). Just do it. que no es otra cosa que
un calzoncillo real intervenido y donde aparece el logotipo de Nike
bordado en oro: que cualquier nifio o nifia, avido consumidor de cul-
tura visual. entienda a la perfeccién los videos de Pipilotti Rist. que
ademas puede descargarse con toda facilidad desde Youtube.

El arte contemporaneo cs precisamente eso. contemporaneo,
emergente, con caracteristicas actuales, de lo gue hay hoy en todos
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sitios. No ocurre lo mismo con Monet, con Veldzquez, con Miguel
Angel, figuras capitales de la historia de las artes visuales occidern-
tales, pero no precisamente obras actuales ni con las caracteristicas
de las obras actuales: tecnologia, temas candentes, retérica. ;Por
qué no se utiliza el arte contemporaneo como recurso habitual de la
educacion artistica?, jpor qué en otras areas educativas se habla de
los matematicos actuales, de las historiadoras actuales, de los coci-
neros actuales, y en el terreno del lenguaje visual resulta tan dificil
encontrar una ohra de arte creada ahora o, como mucho, hace
poco? Un nuevo desafio, adentrarme en el universo de un grapo de
imagenes nuevas que quizd no conozco, pero que son las imagenes
artisticas con las que a mis estudiantes y a mi nos ha tocado vivir.

RECONOCEK QUE (A EPUCACION ARTISTICA 1A DE SER ESTUDIADA
POR TO0OS 108 ESTUBIANTES Y NO 8010 POR AQUELLOS QUE PARECEN

ESTAR DOTALOS PAltA EL RIBUJO

;Acaso alguien se cnestiona que todos los alumnos han de aprender
matematicas? Esti claro, aunque sélo unos pocos lleguen a ser mate-
maticos, {odos sin excepeion utilizarin las matematicas en suvida. Pues
con el lenguaje visual ocurre lo mismo, porque sélo unos pocos llega-
rin a ser artigtas, publicistas, disenadores, pero casi todos harin fotos,
videos, dibujos, paginas web... y todos, absolutamente todos, seran
consumidores de desarrollos creados a partir del lenguaje visual.

Hay yue plantearse como un reto imprescindible desterrar la
idea de que solo han de cursar plastica los alumnos que parecen
especialmente dotados para el dibujo y que (como ocurria en el
cuento de “El pequeno Nicolas™) los que son buenos en otras mate-
riag sevin malos en esta...

ENTENDEN Ef, ANALISIS Y FRODUGCION DE LOS PRODUCTOS
¢ EXPEKIENCIAS ARTISTIUAS COMO ACTIVIDADES RELACIONADAS

GON 1A GRFACION DE CONOCIMIENTO CRITICO
Cuando comprendemos un objeto o una experiencia artistica,
cuando lo comprendemos en profundidad procesamos informa-

cion, y esto puede conducir a que algo se modifique en nuestra
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conciencia. Por lo tanto. estamos ante una actividad donde se
genera conocimiento. La expresién, el sentimiento y el placer son
también parte de la experiencia artistica, pero la generacion de
conocimiento es quizé la parte fundamental del hecho artistico hoy.
Debemos vincular esto con lo que ocurre en los contextos en los
que se desarrolla la educacidn artistica. hacer ver a los estudian-
tes que las artes visnales contemporineas tienen gue ver con el
vineulo poder-saber, con las estructuras politicas que nos rodean,
que pueden servir para cambiar el mundo y no s6lo adornarlo. Que
realizar un proyecto artistico no consiste en no saber muy bien
qué€ se va a hacer ni para qué. aunque luego quede muy bouito. Que,
como el resto de los productos de la hiperrealidad que nos rodea,
los productos artisticos se hacen por alguien, para algo, conun pro-
C€s0, con etapas, para cubrii un fin. Que bacer arte implica pensar,
SE€r creativos, relacionar. Y que eso lleva su tiempo.
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CAPITULO 6
PROPUESTAS PARA '‘DESPUES’

Los retos que hemos visto nos sitGan ante una encrucijada educativa:
i¢mé hacemos ahora? Debido a que el mundo que ha quedado des-
pués del derrurnbe tiene una serie de caracteristicas que lo hacen
especial, la educacidn ha de estar al tanto de esta especialidad, por lo
que han surgido desde el seno de nuestra especialidad (pero en evi-
dente conexidn con lo que estd ocurriendo en el terreno de la educa-
¢ién en general) una serie de propuestas desarrolladas por quienes
estan al tanto de lo que pasa, por los que estan visagrados entre los
dentros y los afueras, por quienes han delectado la brecha y, lejos de
querer cerrarla, han hecho de ella un caniino. Asi, desde mi punto
de vistay desde mibiograiia, tres son las aportaciones principales que
se encuentran conectacas con las caracteristicas del nievo mundo:

PRINCIPALES TEOR{AS DENTRO DEL CAMPO DE LA EDUCACION ARTISTICA
EN LOS PAISES DE INFLUENCIA OCCIDENTAL DISENADAS PARA ‘DESPUES
DEL DERRUMBE

« EAP La Educacién Artistica Posmodarna (fecha de ta prisnera propuesta: 1994, traducida at
castellano en 2003).

¢ EAC. La Educacion Artislica Critica (fecha de ta Unica propuesta redactada en inglés: 1998. sin
traducir al castetlano).

¢ EACY La Educacién Arlistica para la Cuttura Visual lfecha de la primera propuesta en castellano:
1997. reeditade en 2000}
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Ya sé lo que esta pensando el lector: que si estas son propuestas
para después. ;cémo es que se formulan todas antes. en 1996, 1998
y 19977 Evidentemente. el derrumbe de las Torres Gemelas es un
simbolo de lo que esiaba a punto de ocurrir y que se venia fragnan-
do desde hacia unos afios. El desarrollo de las tecnologias y de los
medios de comunicacién nos estaba llevando a una carrera hipervi-
sual que eclosiona con las imégenes de la caida de las Torres. Por
ello, aunque histéricamente estas propuestas aparecen unos pecos
afios antes de 2001, estdn formuladas para lo que acaece después.

Tres son las propuestas que se desarrollan: la mestiza. la incisi-
va y la breatny:

- La Educacién Artistica Posmoderna es mestize por lo ecléctico
de sus recomendaciones, que nacen de la mezcla de concepios
que configuran nuestra realidad (o hiperrealidad) cotidiana.

- La Educaciéon Artistica Critica es incisiva porque no para de
molestar, de cargar, de fastidiar, e intenta, a partir de la moles-
tia, el cargamiento y el fastidio, compensar las asimetrias que
nos rodean.

- LaEducacion Artistica para la Cultura Visual es breatny eviden-
temente por Brealny Spears, la reina del pop, la cual encarna
todas las virtudes y defectos de un mundo dominado porla cul-
tura visual nortcamericana.

No quiero avanzar sin hablar delos autores sobre los que se asien-
tan estas tres propuestas: Paulo Freire, Henry Giroux, Peter McLaren,
Joe Kincheloe y Shirley Steinberg. Los cinco constituyen la avanzadilla
occidental en cuanto a educacién posmodernay critica se refiere, asen-
tando las bases de estos tres modelos, y especificamente de los dos pri-
meros, ya que la Educacién Artistica para la Gultura Visual es una
proposicién que nace y se desarrolla en el seno de nuestra area.

Atodo aquel docente que s posicione dentro de una corriente
progresista le recomiendo disfrutar de estos autores y de su obra.
Debido ala enorme produccién intelectual de todos ellos, resulta
muy dificil recomendar una lectura concreta, aunque podemos citar
como textos seminales Lo pedagogia del oprimido, de Freive; Los pro-

fesores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica del aprendizaje,
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de Giroux; Pedagogia critica v cultura depredadora. Politicas de oposti-
cion enla era posmoderna, de Mclaren, y Hacia una revision eritica del
pensamiento docente, de Kincheloe.

PROPUESTAS "MESTIZAS’: LA EDUCACION ARTISTICA
POSMODERNA

WE DON'T NEED NO EBUCATION

Wi DONF NEED NO THOUCIT CONTROL

NO DARK SARCASM IN THE CLASSROOM

TEACHERS | EAVE THEM KIDS ALONE

HEY! TEACHERS! LEAVE THEM KIDS ALONE!
ALLINALLYE'S JUST ANOTHER BRICK IN THE WAILL.

ALLINALL YOU'RE JUST ANOTHER BRICK IN TIHE WALL.
Pink Floyd, The el

Elmestizaje no es exactamente lo mismo que la multiculivralidad. Es
una caracteristica de nuestra época donde la pureza aparece como
un valor baldio, de otro planeta, ligado con las religiones y los fana~
tismos. Ni la comida, ni el agua ni las vazas son puras, porque es
imposible escapar de la mezela, ya que ninguno de nosotros sabe-
mos muy bien de dénde venimos, dénde nacieron nuestros anlepa-
sados, qué sangre es la que nos pertenece. No hay més que pensar
en los amasijos, en los amasijos de las visceras que no nos dejaron
ver, en la mezcla de miembros que no nos mostraron, en el revoliijo
de seres humanos que supuso el derrumbe para darnos cuenta de
que continuamos inmersos en la era del mestizaje.

Ademas, escribo estas lineas al tiempo que acabo de enterar-
me de que Barack Obama ha ganado las elecciones presidenciales
en EE UL, y no encuentro un ejemplo mejor para representar la
primacia del mestizaje que la eleccién como presidente del primer
afroamericano mulato (que tampoco es lo mismo que negro) de la
historia de este pais. Siendo esta una de las caracteristicas imnis
evidentes de nuestra vida real e hiperreal, es una de las caracteris-
ticas de la posmodernidad, €l momento filosdfico que nos ha toca-
do vivir.
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JQUEESESTO?

El término posmodernidad es un tanto confuso y a mi solamente
me gustaria aclararlo para quc aquellos que vayan a utilizarlo en
el aula sepan por qué esta propuesta se llama asi y no se llama
educacion artistica crematistica, pongamos por caso. La Educaciéon
Artistica Posmoderna se Hlama asi porque aticude a este concep-
to y no a otro. Como voy a vincularlo con algo muy concreto. la
educacién de las artes y la cultura visual, no quicro extenderme
en un tema sobre el que existe una enorme cantidad de literatu-
ra, incluyendo texios aclaratorios como el famoso libro de
Lyotard, La posmodernidad (explicada a los nifios), publicada en
Francia en 1986 y en castellano en 1994. aunque recomiendo el
libro de David Lyon titulado Posmodernidad, un texto que va al
grano y muy accesible.

El concepto posmodernidad es el resultado de un proceso
de posicionamiento filosdfico que nace cuando una serie de pen-
sadores atienden a los enormes cambios sociales y culturales que
estin teniendo lugar en las sociedades occidentales desde me-
diados del siglo XX, cambios que les llevan a cuestionar de forma
general las doctrinas heredadas.

De forma mas concreta, Lyotard define ¢l posmodernismo
como una experiencia de crisis que provoce la incredulidad ante las
metanarraciones de la modernidad. El tema del cuestionamiento de
la herencia de la modernidad es central en el posmodernismo, la
dindmica de no creernos nada de lo que nos han transmitido ni
de lo que nos estan transmitiendo. El posmodernismo cuestiona
todos los principios esenciales de la Ilustracién europea.

Los cambios que provocan este replanteamiento filoséfico
son fundamentalmente cuatro:

- El desarrollo brutal de las nuevas tecnologias y la creacién
de modelos vitales nuevos cuyo miximo exponente es el
estilo de vida denominado como Silicon Valley.

- El desarrolio de un neocapitalismo salvaje que genera una
sociedad basada en el hiperconsumo, donde “El proyecto
del yo se traduce en la posesién de bienes deseados y en
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esrilos de vida configurados artificialmente” (Lyon. 2005),
donde la libertad se reduce a la libertad de comprar.

- Elhiperdesarrollo dellenguaje visual. El mundo posmoder-
no esti centrado en la imagen. Fl cuerpo tiene una posicién
central dentro del debate posmoderno. El cuerpo esta suje-

ala violencia tele-visual.

- El cuestionamiento de la ciencia como sistema de adquisi-
cion de la verdad. Entre otras, se vio cuestionada la idea de
conocimiento.

Como consecuencia de estos cambios, la vida social se rede-
fine y, mientras que en la sociedad tradicional la identidad se re-
cibia, y en la modernidad se construia, en la posmodernidad se
deconstruye. Conceptos como familic, lingje y comunidad han sido
sustituidos por incertidumbre, pérdida de direccion y sensacién de
soleded (Lyon, 2005). La duda, laansiedad y lainseguridad han sido
el precio a pagar por la sensacién de disponer de mualtiples opcio-
nes, ademas de lasensacién de prisa permanente, el sindromedela
impaciencia que apunta Bauman (2007), y una naturaleza fragmen-
taria de la vida cotidiana, donde en una misma jornada adoptamos
multiples identidades, puede que algunas de ellas directamente
enfrentadas.

Ll posmodernismo es un concepto trascendental que parte de la
filosofia pero que acaba instalandose en todas las esleras del cono-
cimiento y de la vida: hayhistoria posmoderna, miisica posmoderna y
hasta Ferran Adria define su comida como gastronomia posmoderny,
ya que deconstruye la comida tradicional y nos regala una tortilla de
patatas liguida 6 en mousse; esun concepto transitorio, porque sugie-
re lo que no es mas que imponer lo que es, y es un concepto transi-
cional: al alejurse del concepto de verdad absoluta, las teorias
enmarcadas en esta corriente nunca son definitivas (Lyon, 2005).

Con respecto al lenguaje visual, los principales conceptos
posmodernos nacen del concepto de erosion del principio de reali-
dad, laidea de que tanto lo tangible como las experiencias se estdn
descomponiendo en imdgenes. Debido a esto, los siguientes concep-
tos {que ya hemos desarroliado en otros textos y en otros capltu—
los) se vuelven centrales:
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* Hiperrealidad

* Simutacro

* Ciego vidente

* Micronarrativas/Metanasralivas
* Deconstruccion

* Baja cultura/aita cultura

* Hermenéutica de la sospecha

Con respecto a las artes visuales, a partir de los cambios pos-
modernos el arte se decanta por ser una interpretacién metaférica
de la realidad. Alos artistas posmodernos no les interesa retratar la
realidad tal cual es, sino interpretarla, utilizar el lenguaje visual
para emitir mensajes criticos utilizando las principales variables
posmodernas:

+ Desfragmentacion
¢ fronia

* Pastiche y collage
POSMODERNIDAD Y EDUCACION ARTISTICA

Teniendo en cuenta que la realidad es posmoderna. algunos docen-
tes. investigadores y teéricos empiezan a preguntarse si la educa-
cién no debiera serlo también. A preguntarse si en una sociedad
donde predomina la mezcla es posible que las asignaturas conti-
nien siendo estancas, si en una cotidianidad donde la identidad se
encuentra fragmentada resulta logico que las identidades diversas
desaparezcan bajo las estereotipadas, si es posible entender el
aprendizaje como un proceso lineal cuando todos los caminos que
emprendemos tienen miles de curvas... Como respuesta a estas
preguntas aparece la educacidn posmoderna, un enfoque que adop-
ta las propuestas que el pensamiento posmoderno desarrolla
dentro del campo concreto de la educacién artistica, con varios
autores entre los que sobresale la obra de Stanley Aronowitzy Henry
Giroux. ’

Para evaluar la influencia del posmodernismo en la educa-
cién artistica, nada mejor que visitar 1s web de publicaciones de la
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NAEA (National Art Education Association, www.reston-
naea.org) y comprobar que existe un apartado dedicado a este
enfoque educativo. Aunque ya desde 1989 aparecen articulos en
los que emerge el término (como, por ejemplo, el de Parks deno-
minado “La educacién artistica en la era posmoderna” [4rt educa-
tion in a Posmodern Agel), podermos fijar en 1995 cuando dicha
influencia se formaliza con la publicacién de varios textos. El pri-
mero de ellos es Context, content and community: a posmodern art
education, publilicado por Neperud en ese afio. Los dos textos base
que aparecen un poco después parten también como encargos de
la NAEA, que encomienda auno de los principales investigadores
del area, Arthur Efland, asi como a dos investigadoras incipiente-
mente hinportantes, Kerry Freedman y Patricia Stuhr, la obra La
educacion en el arte posmoderno (Posmodern Art Education: an Ap-
proach to Curriculum), que se publica en el ano 2003 en castellano,
al mismo tiempo que otro profesional, en este caso de la University
of Western Ontario, Robert Clark, publica, justamente en el mis-
100 aho, Art Education, Issues in Postinodernist Pedagogy. A partir de
este momento aparvecen numerosas publicaciones sobre Educa-
cién Artistica Posmoderna en otros lugares del mundo, como, por
ejemplo, Ia obra de Lee Emery publicada en 2002 desde Australia:
Teaching artin a posmodern World. En castellano, ¢l inico volumen
que recoge esta tendencia es el ya citado de Efland, Freedman
y Stuhr.

Ll objetivo principal de la Educacion Artistica Posmoderna es
configurarse como alternativa a las pedagogias de corte modernis-
ta, clasicista, conformista o como lo queramos Hamar. Nace como
alternativa a la pedagogia toxica (es decir a los sistemas de trabajo
que entran dentro de un enfoque tradicional o academiciste), como
opeidn ante un tipo de pedagogia basada en la modernidad. En su
libro citado anteriormente, Lee Emery (2002) senala este proble-
ma de la dicotomia en los enfoques curriculares de la educacion
artistica, aplicados en concreto en el pais de origen de la autora
(Australia), y denomina ala corriente nueva como el curriculum plu-
ral y a la corriente vigja como el curriculum conformista. Emery
apunta en su texto algo de suma importancia y es que en si mismo el
curricilum es un paradipma modernista, debido al reduccionismo al
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que nos llevan los propios sistemas de disefio curricular. La autora
describe la manera tradicional de disefiar un curricidum como una
metanarrativa en si misma que obliga al profesor a basarse en nor-
mas hipotéticas que no existen en la realidad pero que se ocultan
implicitas en el sistema educativo.

Desde mi punto de vista, el enfoque posmoederno en educa-
cion en general y en la educacidon artistica en particular ha influido
poco tanto en la practica docente como en el trabajo tedrico de los
investigadores espanoles. Apenas se han publicado textos accesi~
bles en los gque se hayan concretado propuestas posmodernas cn el
terreno de la educacidn artistica actual. Tan sélo podemos encon-
trar y manejar de una manera practica los de Agirre (2005) o
Escafio (2003). Concretamente, Escafio realiza la tinica propuesia
publicada para la educacién primaria. en el capitulo titulado
“Lagrimas en la lluvia. Debate sobre la educacion artistica y la pos- .
modernidad” (2003: 396-4.44). Este capitulo, narrado en formato
dialogo, termina cuando uno de los miembros que lo mantienen le
pregunta al otro el significado del titulo, a lo que el otro miembro
responde: " ;Recuerdas una de las escenas finales de Blade Bunner?
El replicante Nexus-6 sabe que va a morir muy pronto. Lo siente y
lo sabe como nada o nadie lo habia sentido y sabido antes que él.
Esta lloviendo. 1a oscuridad y las luces de nedén subrayan la secuen-
cia.y dice: Yo he visto cosas que vosoiros no creeriais. He visto ata-
car naves en llamas mas alla de Oridn. He visto rayos C brillar en la
oscuridad cerea de la pucrta de Tanhiuser. Todos esos momentos se
perderan en el tiempo como ldgrimas en la lluvia. Es hora de morir”
(Escafio. 2003: 437). :

Ldgrimoas en la lluvia. Creo que esta metifora podria represen-
tar lo que esta ocurriendo entre nosotros.

LOS CUATRO PRINCIPIOS DEL CURRICULUM DE ARTE POSMODERNO

Los razonamientos de Efland, Freedman, Stuhr, Clark o Emery nos
dan cuenta de que hay un sector del profesorado cansado. aburrido,
indignado, que experimenta dia a dia la eficacia de los métodos
pedagégicos que estan funcionando (evidentemente, estoy siendo
irénica), una eficacia que conduce alos estudiantes hacia un tipo de
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posicionamiento muy concreto. Como resumen de todas estas vo-
ces que reclaman un cambio en la ensenanza de las artes y la cultu-
ra visual nace la postura posmoderna.

El curriculum posmoderno es una propuesta no sélo de planifi-
cacion curricular sino de filosofia de la educacion y vital. Desde mi
punto de vista, constituye el primer procedimiento contra hegemé-
nico de aplicacién de la ensefianza de las representaciones visuales
y, por lo tanto, el primer sistema érganizado que es consciente
del hiperdesarrollo del lenguaje visual. Ademis, es una propuesta
practica que se puede aplicar de inmediato, gue reflexiona y teori-
za, pero que también, como hace de forma tan consciente la peda-
gogia téxica, puede aplicarse ficilmente, ya. Estos cuatro puntos
quedan reflejados en la pagina 189 del libro La educacion en el arte
posmoderno, en concreto en la tabla (de salvacién) namero 4, “Los
principios del eurriculo posmoderno y sus repercusiones”. princi-
pios que pueden entenderse como la destilacion practica de todo
esta propuesta tan compleja:

1. Ei. PEQUERD RELATO )

A. El curricelo se ha desplazado desde las tendencias universalizantes de la
modernidad hacia las tendencias pluralizadoras de la posmodernidad.

B. La preocupacion exclusiva por el conocimienlo disciplinario basado en comu-
nidades de eruditos evoluciona haciz un uso mayor del conocimiento tocal e
informantes locates.

C. Hay una mayor receplividad respecto al arte no occidental, el arte de tas mino-
rizs, el arte de las mujeres y {a artesania popular. La inclusion de estos tipos de
arte puede describirse como una tendencia general para la democratizacion del
curriculo y alejarlo de tas concepciones efitisias del arte.

D. Se fusionan el contenido local y los intereses de tipo regional con intereses de

ambito nacional.

2. EL VINCULO DE PODER-SABER

A. Las cuestiones poder-saber ponen de relieve el impacto de las fuerzas
sociales en las artes y en la educacién. y los mecanismos por los cuales vali-
dan ciertas formas de conacimiento y marginan otras.

B. Ejemplos concretos de cuestiones de poder-saber en las decisiones arqui-

tecténicas. el diseno industriat. ta historia. 1a critica de arte y las artesanias.
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C. El elitismo y el igualitarismo se presentan como un conflicto de validacién del
saber entre grupos sociales dominantes y menos dominantes.
D. En la critica de ante las cuestiones de lenguaje son particularmente sensibles.

El discurso crea los significados y valores derivados de las obras de arte.

3. DECONSTRUCCION

A Los criticos deconslructivistas alteran la funcién de elucidacién de las obras de
arte tradicionalmente asignadas a la crilica. en su blisgueda de sentido en una
cultura en la que los significados de las imé&genes y de las palabras no son fijos.
B. Se tiende cada vez mas a una critica orientada hacia el leclor o espectador. ale-
jada cada vez mas de la critica Arienlada hacia el escritor o artista.

C. Los medios de arte posmodernos valoran el collage. el montaje y el pastiche.
mientras que (a folografia y los ordenadores adquieren mayor imporiancia.

D. El caracter interactivo del ordenador tiene la capacidad de alterar la separa-

cién tradicional del artista y el publico.

4. LA DOBLE CODIFICACION

Puesto que el objeto posmoderno tiene cddigos o conjunlos de mensajes que se
suman a los de I3 posmodernidad. agregar otros cédigos a fo moderno también
puede ser un modelo de procedimiento lil para el cambio curricular {por ejern-

plo. incorporar significados alternstivos al curriculum modermno).

En el siguiente apartado pretendo hacer una revisioén de estos
cuatro conceptos, ordenados y clasificados segiin mi visién parti-
cular del tema, para la aplicacién de los mismos dentro de una
préctica de la educacion artistica actual.

Sorre kL PEQUENRO RELATO. INCORPORANDO TAS MICRONARRATIVAS VISUALES

Basta ya de metarrelatos. Basta ya de atender a lo externo que, por ¢l
mero hecho de serlo. parece [undamental. Basta ya de ver sélo pin-
tura impresionista francesa. de analizar una y otra vez la obra de
Velazquez. Las tres Gracias. Basta ya de (s6lo) pintura al éleo, escul-
tura en marmol, materiales alejados de la realidad, de la vida coti-
diana de estudiantes y docentes del siglo XXI. Basta ya de ver sélo
obras de hombres, blancos, heterosexuales. Porque en la vida real
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también hay mujeres artistas (cada vez mas), de S
otras razas (cada vez més), homosexuales (cada BSESSION
vez mas). Porque lo local es lo mio y, claro, me
interesa Hirst (aunque sea britanico), pero tam-
bién me interesan los artistas de mi localidad,
los que tratan temas de mi barrio, los que hacen
grafiti sobre las paredes de mi escuela, los que
esmaltan los azulejos de mi casa (Huerta, 2008).
Quiero saber qué es la contrapublicidad. Quiero FIG, 1. LA CONTRAPULICIDAD
aprende]‘ a usar el Photoshop o cualquicr otra UNA MICRONARRATIVA VISUAL
téenica (Moreno, 2004) pava retocar mis fotos,

esas que cuelgo en MySpace. Necesito que alguien me ensefie a

diseccionar el arte contemporaneo que no veo, el tipo de cine que no
disfruto, los videos que no sé ni donde estdn. Y todo esto, jqué son?,
json microrrelatos? Pues entonces quiero microrrelatos, necesito
que mi profesor los incorpore en mi clase. Ya.

He intentado definirlas micronarrativas visuales o microrre-
latos como el discurso que los grupos oprimidos por el poder formulan a
través del lenguaje visual y que hoy en dia estan constraidos por
colectivos formados por lo que actualmente entendemos cono ar-
tistas visuales, aunque haya colectivos paralelos, como los que ge-
neran la contrapublicidad, que también podriamos meterlos en
este grupo. Ya en nuestro terreno, podemos entender como micro-
rrelato los textos visuales que tradicionalmente la pedagogia téxi-
ca se ha preocupado en ocultar: el arte contemporaneo, el arte
emergente, ¢l arte local, las producciones visuales de los propios
estudiantes, el cine de autor, el video arte, la artesania, la con-
trapublicidad, como ocurre conla imagen de la figura 1, una repre-
sentacién visual gque esti construida con las caracteristicas
formales de la marca Calvin Klein justamente porque lo que quiere
es alertarnos de los peligros que la publicidad esconde, como, por
ejemplo, la bulimia. Todo aguel artefacto cultural producido a tra-
vés del lenguaje visual que lucha contra las estructuras de poder
establecidas puede entenderse como microrrelato visual. Asi que
hemos de cambiar los contenidos de nuestras actividades docentes
incorporando aquello que jainas hubiésemos pensado que formaria

parte de lo que reconocemos como una clase: un mantel (artesania),
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las fotografias-vestigios de una performance realizada por la artista
cubana Ana Mendieta (arte feminista), la instalacién denominada
Un millén de pasaportes finlandeses de Alfredo Jaar (arte emergente).
- Ensenar lo que en el resto de la hiperrealidad se oculta, este es uno
de los cuatro principios de la EAP y una de las grandes necesidades
de la educacién artistica actual comohemos visto en los retos.
' La introduccién de los microrrelatos como contenido bisico de
la educacién artistica resulta fundamental si decidimos entender la
educacién como un vehiculo para que los estudiantes sean capaces
de crear su propio cuerpo de conocimientos. ya que los metarrelatos
pretenden justo lo contrario. Como profesores posmodernos, tenc-
_mos que revisar el tipo de contenidos visuales que estamos utili-
zando para la accién docente y. en ¢l caso de que no incluyamos
microrrelatos. tenemos que crearnos la necesidad de hacerlo.

SOBRE EL VINCULO PODER-SABIR. DISECCIONADO LAS METANARRATIVAS VISUALLS

En la figura inferior tenemos una obra de Rubeuns utilizada en
muchos libros de texto y por muchos docentes para explicar la
resolucién formal de la com-
posicidn en aspa. la cual pro~
voca gran dinamismo en la
imagen. En la mayoria de los
casos en los que esta obra se
usa como recurso didactico,
nadic pone en evidencia que
la obra representa el rapto,
por supuesto violenio, que
antecede a una violacién.
Nadie pone de manifiesto
que a través de ecste cuadro,
cuando lo ponemos en clase,
estamos legitimando la vio-

FiG. 2. RUBENS. £L RAPTO DE LAS HIJAS DE LEUCIPD IHACIA 1616). » lencia contra las mujeres.

Nadie pone de manifiesto lo
que nos esta diciendo el contenido del cuadro. es decir, nadie esta
poniendo de relieve su vinculo poder-saber. Y que nadie diga lo
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contrario: nwostrar esta imagen en un contexto educativo cualquie-
ra, como ejemplo de lo que sea, es presentar la violencia contra las
mujeres como algo mas que un proceso habitual. Como profesor
posmoderno, puede gque haya incorporado los microrrelatos en mi
practica docente, pero no puedo olvidar la otra parte del sistema,
los metarrelatos. Tan importante como ensefiar a mis estudiantes a
construir y comprender las micronarrativas visuales serd ense-
narles a identiticar y analizar las metanarrativas visuales. Y agqui
es donde reside el concepto vinenlo poder-saber desarrollado por
Foucault en 1970.

El péster que tengo en mi habitacién, jsolamente me esta
vendiendo un coche o me estd diciendo cémo he de modelar mi
deseo, desear a esta chica, con estas caracteristicas y no a esa otra
que es 1a que me gusta de verdad? La foto de portada del periédico
que hojeo, ;me estd sélo informando o me esta diciendo quién es
el malo y quién el bueno, a quién debo venerar y a quién odiar,
a quién votar y a quién olvidar? Ll personaje que representa al
portero del inmueble en la serie de las nueve, ;me esta sélo entre-
teniendo o también me esti recalcando que los porteros en Espatia
son todos andaluces? ;Y por qué no pueden ser valencianos o ara-
goneses 0 vascos?

El segundo principio, el de trabajar enlos contextos educativos
con e vinculo poder-saber, nos recomienda transmitir a través de la
accibn educativa la nocidn de gque con el lenguaje visual se ejerce el
poder, que el uso (ya sea comercial, artistico o de entretenimiento)
del lenguaje visual es un uso politico. Por lo tanto este principio nos
esta recomendando la diseccidon de los metarrelatos, el analisis pro-
fundo de aquel grupo de iméagenes complice con la pedagogia téxica.
En el ejemplo del poster, el poder se esta ejerciendo sobre las muje-
res, sobre las razas distintas a la blanca y sobre las clases sociales
econdmicamente desfavorecidas. Porque la imagen exaltaun tipo de
mujer imposible (delgada, joven, rubia, en perpetuo ofrecimiento)
y modela nuestra miruda, que siempre privilegiard el modelo de
mugjer-como-objeto-sexual frente a otros sistemas de comprensién
y entendimiento del género femenino. Sobre las razas porque, de
nuevo, la mega repeticién visual de la raza blanca, unida a la supre-
sion de las representaciones de individuos de raza negra (esperemos
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que esto cambie con Obama) o la identificacién de individuos de
Taza negra con estereotipos bastante malvados (traficantes de dro-
gas, delincuentes, asesinos o simplemente vasallos como el perso-
naje de Corbin en el peligrosamente exitoso High School Musical,
donde la nocién de trabajo en equipo se confunde con la nocion de
trabajar para los lideres) hace que nuestra mirada se modifique otra
vez ¢ identifiquemos estos estereotipos cuando tralamos a un indi-
viduo de raza no blanca. Y, para terminar. el poder se esta ejerciendo
sobre las clases sociales, privilegiando a aguellos que poscen una
mayor cantidad de bienes materiales sobre los que no los tienen. sin
tener en cuenta ningtn otro factor ala hora de emitir juicios y esta-
blecer contacto (o no).

Las representaciones realizadas mediante el lenguaje visual
ejercen el poder, y es labor de un docente comprometido con la liber-
tad de pensamiento ensefar a identificar ese poder, a diseccionar-
lo, a penetrarlo, ademas de ensefiar a construir textos visuales que
ejerzan otro tipo de poder o que inviertan las relaciones de poder.
Construcciones visuales como pésters no machistas, como videos
que reflejen la pluralidad de razas que hay en un instituto, como
cémics donde los protagonistas tengan alta talla moral y no sélo
econémica.

SoBxrE LA DOBLE-CODIFICACION. SINTIENDO KL PLACER DE LA MEZCLA

Soy ecléctica. Llevo unas Nike, ropa de Zara, un tatuaje maori en el
brazo izquierdo y una toquilla de ganchillo que me ha hecho mi tia.
Esta manana he comido un cocido madrileno con Coca-Cola. Me
gusta Cafias y tapas. ese local de apariencia antigua donde toda la
comida esta ultracongelada. En mi salén conviven muebles de
IKEA. aparatos tecnoldgicos y una mesa de madera oscura hereda-
da de mi abuela. El concepto de doble-codificacién que Efland,
Freedman y Stuhr presentan puéde ser aplicado tanto a las micro-
narrativas visuales como a las metanarrativas visuales, porque
ambas son creaciones posmodernas.

El eclecticismo, la mezcla, el collage o el pastiche son, segin
Jencks (1977) (el primer arquitecto que aplica el término posmo-
derno a la arquitectura y en el que se basan Efland. Freedman
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y Stuhr para desarrollar este princi-
pio). la caracteristica formal de los
textos visuales contemporaneos.
Jencks entiende la doble codificacidén
como el principal elemento que dis-
tingue a los objetos posmodernos de
los modernos. Consiste en la caracte-
ristica que los objetos posmodernos
poseen al dejar de ser puros, al incor-
porar de forma natural elementos
que‘ son ajenos a la posmodernidad,
de lo que nace esta mezcla que los con-
vierte en impuros. Quiza esto con un
ejemplo se entienda mejor, y nada
mis ecléctico gque usar dos madonnas:
en este caso, una madonna tradicio-
nal (figura 3}, més que moderna pre-
moderna, y la madonna posmoderna
por antonomasia: Madonmna (tigura 4.).
Mientras que la figura 3 es pura en el
sentido de que todos sus componen-
tes son coherentes entre siy pevtene-
cen a la misma escala, no ocurre lo
mismo con la imagen de promocidn
del altimo disco de Madonna Hard
Candy. Mientras que la pintura de
Ralfael es compacta, nada desentona,
si analizamos bien la imagen de
Madonna podemos advertir un ele-

FIG. 3. RAFAEL MAOONNA OEL JILGUERO (1505-08).
IMAGE PREPOSMODEANA.

£1G. 4. IMAGEN PROMOCIONAE. DE LA CANFANTE
MAOONNA PARA SU DISCO HARD CANDY. IMAGEN
PUSMODERNA. FOR LO TANYO, ECLECTICA. MES{tZA.
FRUYTO OF LA DOBLE CODIFICACION COMD
OEMUESTRA QUE DENTRO DEL MiSMO MEHSAJE
APAREZCA ULIA CRUZ CRISTIANA COL.GANDO DEL
CUELLO DE LA PROTAGONISTA. LA CUAL SE EXMIGE
EN UNA CLARA POSTURA SEXUAL

mento completamente anterior a la posmodernidad, una cruz que
cuelga de su cuello. La mezcla del traje sadomasoquista (mas la
postura parnografica) unido a la cruz cristiana es lo que hace de
esta imagen un buen ejemplo para entender el concepto de doble

codificacion.

Que los estudiantes aprendan a apreciar la doble-codifica-
cion es otra de las grandes propuestas de la Educaciéon Artistica
Posmoderna. Que aprendan a interesarse por lo feo que quizas sea
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ahora lo bello, 0 mejor aun, que reflexionen sobre qué es la belle-
za, sila encontramos sélo a través de recursos formales o si quiza
la encontremos en el significado del texto visual. Seguramente
nos serd muy dificil encontrar una respuesta, pero recordemos que
nuestra intencién es que los estudiantes. para empezar. se hagan
preguntas. Preguntas donde ellos han de encontrar también las
respuestas.

SOBRE LA DECONSTRUCCION. EL CONOGIMIENTO ES UN PROCESO INACABADC

Y para hacer todo lo anterior, para llegar al final del micro y de los
metarrelatos doblemente codificados, el proceso que recomien-
dan los tedricos de la Educacién Artistica Posmoderna es la decons-
truccién, hija de otro de los grandes tedricos del posmodenismo,
Jacques Derrida, quien acufia el término en 1976 durante un
encuentro en la Universidad johns Hopkms en el que expuso su
ensayo Estructura, signo y juego.

La idea base de la deconstruccién es que cualquier artefacto
cultural (o texto, como veremos ahora) se configura a través de dos
o mas niveles, un nivel explicito y otro implicito, de manera que el
primero esconde determinadas cosas debajo. Es decir, para llegar
al corazdn de un producto visual hay que releerlo, descuartizarlo
y llegar a discernir sus significados ocultos.

Considerado en la actualidad como un movimiento intelectual
de suma importancia, el anilisis por deconstruccién emerge a par-
tir de la semiéticay la teoria eritica como un marco parala reflexion
teérica que desde ia filosofia occidental puede aplicarse a cualquier
desarrollo cultural, incluyendo la produccién visual y, por supues-
to. la educacién. Porque en los métodos de adquisicién del conoci-
miento relacionades con la modernidad verbos como verificar
y probar son con mucho los méas utilizados, mientras que la posmo-
dernidad utiliza otro tipo de verbos como examinar, interpretar, pro-
poner, participar y, sobre todo, reflexionar. £l objetivo del proceso de
deconstruccién consiste en generar conocimiento emancipado para
poder llegar a una distribucién simétrica del poder.

Derrida no habla ni de escritos ni de imdgenes, prefiere hablar
de textos. siendo un texto un artefacto cultural. Debido a que todo lo
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gue nos rodea es de hecho un artefacto cultural, todo es un texto:
desde la camiseta que me he puesto esta manana hasta el opulento
coche de mi vecino. La idea de texto es inherente al concepto de
deconstruccidn, la idea de que cualquier sistema de comunicaciéon
organizado (ya sea visual, musical, etc.) incluye algan tipo de in-
formacién de tal manera que muchas de las cosas que nos rodean
en nuestra vida cotidiana pueden ser consideradas como textos.
Buscar un texto dentro de otro, disolver un texto en otro ¢ cons-
truir un texto en otro.

Desde este paradigma, podriamos decir que aquellos objetos o
experiencias o partir de los cuales elaboramos significado a través del
lenguaje visual son un texto visual. Esta idea de texto visual incorpo-
ra la nocién importantisima de que el texto lo acaba el lector, es
decir, que la informacién del texto no la mantiene este de forma
objetiva, sino que necesita invariablemente de la participacion del
espectador. Ellector, no el autor, es el que tiene la clave, el lector-
intérprete es ¢l que termina el texto, por lo que algunos autores
consideran el contenido final como un documento negociable.

Y ;como pongo en practica la deconstruccién? Cada uno de
nosotros ha de desarrollar su propio sistema de analisis de los tex-
tos visuales. Quizas lo que he desarrollado en mis otros dos libros
sirva como punio de partida:

PRIMERA PROPUESTA DE SISTEMA DE ANALISIS POR DECONSTRUCCION:
PLAN DE COMPRENSION DE REPRESENTACIONES VISUALES

1. Primer paso: clasificacion det producto visual
1.1. Qlasificacion por soporte

1.2. Clasificacion por funcién

2. Seqgundo paso: estudio del contenido
2.1. Andlisis preiconografico
- de los elementos narrativos
- de las herramientas del lenguaje visual
2.2. Analisis iconogréafico

- punctum
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- de los elementos narralivos
- de las herramientas del lenguaje visual

2.3. Fundido

3. Tercer paso: estudio del contexto
3.1. Autor o autores
3.2. Lugares

3.3. Momentos

4. Cuarto paso: enunciacién
4.1. Mensaje manifiesto

4.2. Mensaje latente

SEGUNDA PROPUESTA DE SISTEMA DE ANALISIS
POR DECONSTRUCCION: MELIR (METODO PARA LA LECTURA
DE LAS IMAGENES QUE NOS RODEAN)

1. Empezando a leer
Mirar durante mas de cinco segundos y clasificar la imagen por {a furcién que le

ha dado el creador: informativas. comerciales. artisticas y otras.

2. Las cinco preguntas clave: :
¢Cémo ha llegado esta imagen hasta mi?

£Qué estructura fisica alberga al producto visual?

¢Cémo se ha construido la imagen?

tEs accesible y cuanlas veces ta he visto?

(Quiénes son el autor o autores?

3. iMeta o micro?

.Esta imagen es una metanarrativa. es decir. quiere hacernos modificar nuestro

conocimiento para que pensemos lo que ies interesa a otros, o es una microna-

rrativa que guiere hacernos reflexionar y que seamos nosotros mismos los que

eslablezcamos un juicio sobre lo que ocurre en el mundo?

Analisis de estereotipos visuales
Mensaje manifiesto

Mensaje latente
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4. Da nombre a tu terror
Tipo de terror
Aclividad consumista que desarrolla

Consecuencias sociales de ambas cosas

5. ¢Me lo voy a creer?

¢Decido interiorizar el mensaje o na?

Podemos decir que, en resumen, la EAP recomienda la incor-
poracioén de las micronarrativas, la incorporacién de las metana-
rrativas y el trabajo con ambus a través del descubrimiento del
vinculo poder-saber y la doble-codificacién.

PUNTOS BASICOS DE LA EAP

A. FUNDAMENTACION

Al, El objelivo principal de la EAP es que los esludiantes llteguen a deconsiruir los mundos
visuates posmodernas que les rodean para poder desarrotlar un lipo de pensamiento propio.

B. CONTENIDO

B1. La EAP recomienda la incorporacion de los pequenios relatos. de los tlipos de textos visuales
que luchan contra las estruchuras asimétricas de poder: arte contemporaneo. arte feminista,
contrapublicidad. arte local, etc.

B2. La EAP recomienda ia incorporacién de tos metarrelatos con la intencién de poner de
manifieslo el vinculo poder-saber que estos textos incluyen.

B3. El proceso mas adecuado para realizar las actividades anteriores es el analisis pur
deconstruccion.

84. Dentro de esta postura, se recalca el papel de la mezcla, del pastiche y del coltage como
particularidad que los estudiantes han de identificar como caracterislica de lo posmodernao.

C. CURRICULUM

C1. El proceso de aprendizaje se hace entendiendo el propio curriculum como una micronarrativa.
por to que se distribuye el poder en el aula y se desarrollan procesos opuestos a la pedagogia téxica.

C2. La EAP. como tadas las teorias progresistas de la educacion arlistica. no se preocupa tante
por el resultado como por et proceso. por lo que hace mayor hincapié en la evaluacion det
aprendizaje que en la evaluacion del rendimiento.

D. CONTEXTO

D1. La EAP pretende reconocer lo local como el contexto de trabajo fundamental, siempre dentro
de lo global. que es el contexto posmoderno por excelencia. Reivindicar et arte de nues-
tra comunidad. de los artistas que se encuentran cercanos, de los colectivos que tenemos
enfrente es una forma de luchar contra las asimetrias del mundo profesional de tas artes
visuales.
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PROPUESTAS “INCISIVAS': LA EDUCACION
ARTISTICA CRITICA

MENSAJE A 1.0$ PADRES:
HOY EN DiA. YA LA GENTE NO RESPETA NADA, ANTES PONTAMOS EN UN PEDESTA
VIRTUD, EL HONOR. LA VERDAD Y LA LEY... LA CORRUPCION CAMPEA EN LA VIDA
RIGANA DE NUESTROS DiAs. DONDE NO SE OBEDEGE OTRA LEY. LA CORRUPCION ES
UNICA LEV. LA GORRUPCLON ESTA MINANDO ESTE PAIS. LA VIRTUD. EL HON
Y LA LEY SE HAN ESFUMADO DE NUESTRAS VIDAS.

Al Ca
17 de octubre de

Empiezo este capitulo con la cita superior que tomo prest
de uno de mis autores favoritos, Eduardo Galeano, y que roba
su obra Patas arriba. La escuela del mundo al revés (1998). Se
dedica a Elena, y siempre que abro el libro, envidio much
Elena. El libro termina tan bien como empieza: “El autort
mind de escribir este libro en agosto de 199 8. Si quiere ust
saber cémo continua, lea. escuche o mire las noticias de cada di
(Galeano. 1998: 346).

Me llamé poderosamente Ja atencién el enfoque pedagégi
de este libro (por ejemplo, los nombres de los cuatro primezrg
apartados son: "Educando con el ejemplo™, "Los alumnoes”™, "Cu
basico de injusticia”, "Curso basico de racismo y machism
cuando tuve la sucrle de encontrarlo, un texto en el que el aui
disecciona la situacién del mundo en el que vivimos, un mundo.g
estd al revés, con las patas arriba, donde los mafiosos hablan
honor, donde "Los violadores que mas ferozmente violan la natu
leza y los derechos humanos. jamas van presos. Ellos tienen las 11
ves de las carceles”™ (Galeano, 1998: 7).

Eduardo Galeano, sin ser pedagogo ni estar dentro de lo ¢
vamos a definir como pedagogia critica, resume en este libro la es¢
cia de esta propuesta educativa, un sistema de ensefianza-aprendi
je que tiene como principal objetivo que el estudiante desarrolle
partir de una dinamica critica, un pensamiento ernancipado. Gale:
plantea que, en las sociedades occidentales actuales. para intentar
libres hay que aprender a hacer dos cosas: primero. a desenmasca
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pensamiento importado que dominala realidad y, segundo,
]ér acciones creutivas, Es necesario saber analizar, por un

imiento.

nsefianza/aprendizaje es un problema de seleccion del
ento, puesto que el conocimiento no es algo objetivo, es
lo por alguien y para algo. Por eso se reivindica que el
Je conecte con una teoria del conocimiento, mas concre-
on una teoria del conocimiento que esté en consonancia
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conuna perspectiva politica liberadora. Varios son los princi
objetivos quc aborda esta propuesta.

cuenta de algo de suma Jmpori.anma sobre lo que la pedagogia t
no incide en absoluto: la realidad de que los profesores y sus
nos crean conocimiento, la realidad de que los procesos educativos
fundamentalmente procesos dé creacion de conocimiento. Este congn
miento creado, imbuido por las caracteristicas del sistema. |
0 bien perpetuar las tres bases de nuestro sisterma social (la ve
nuestras creencias y las estructuras de poder) o, por el cont
cuestionar estas tres cosas. Cuando los profesores reflexionan
lo que estan ensenando. estas estructuras quedan al descub
y por lo tanto la practica educativa se convierte al mismo tiem’
filosofta de la educacion. Reflexionar. pensar o teorizar sobr
es verdad, sobre nuestras creencias y las de nuestros alumn
como cuestionar las estrucluras de poder. consigue convertr.
practica educativa en una herramicnta poderosa.

En segundo lugar. la pedagogia critica también desea poner
dedo en una de las llagas mas ocultas de nuestra cotidianidad ed
cativa, la ausencia de planteamientos filos6ficos de los docent:
cuanto a su quehacer diario, cuestion de la que derivan multit
problemas. Este vacio esta producido. entre otras cosas,
interés positivista en separar la teoria de la practica de tal m
que, como dice Cary (1998). los filésofos filosofean, los teéri

masy, por otro, estin los profesores, ¢s decir, las personas q‘u
van a la practica dichos programas. Mientras que los prim
habitualimente tienen conocimientos sobre teoria curricular, Ic
gundos no los tienen o son muy basicos. Esta jerarquia entz
que dominan los conocimientos teéricos y aquellos que ejerc
practica nos parece natural sobre todo cuando los primeros util
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’d@nOIOSia criptica en sus disertaciones, de tal manera que
dos creen no poder llegar a dominar los conocimientos
Nrimeros. Podemos decir, por lo tanto, que la pedagogia cri-
primera ¢n alertar sobre los peligros del profesor como
; renovar su posicién en el sistema.
ercer lugar, lz} pedagogia crilica persigue, a través de la edu-
a j'usticia social y la democratizacién de la sociedad, por lo
mos decir que la pedagogia critica esta preocupada en cémo
srla ensefianza en una herramienta politica envez de estar
padaen desarrollar recetas para aplicar en el aula. s mas una
<ofia para ensear que una filosofia sobre como se ensena (Cary,
Y hor lo tanto es compatible con multitud de modelos formati-
Pas omo con multitud de metodologias, siempre y cuando todos
Cursos y sistemas de trabajo sean flexibles y organicos.

nta conseguir ante todo la toma de conciencia critica por
tudiante, entendiendo por ello la capacidad para identili-

de este enfoque, “se esta desarrollando un modelo edu-
ntiende el aprendizaje como un modelo de interaccién

1 50bre sus ideas y prejuicios para asi poderlas modificar si lo
msidera preciso” (Ayuste, Flecha, Lopez Palmayy Lleras, 1994: 39).

n esta tendencia consideran que nuestra socicdad dista
e estar democriticamente construida, sino que mis bien,
ntrario, nuestra sociedad es una compleja jerarquia de
rmados por una desigual distribucion de poder, de tal
que la pedagogia critica debe contribuir a cambiar esta asi-
istribucion del poder. Silas aulas dejan de ser espacios de
$ion de los modelos de poder para ser lugares donde profe-
lumnos examinen y cuestionen esta dominacién, la demo-
riauna realidad. Estas clases pueden llegar a ser, tal y como
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sefiala Cary, clases incémodas para el profesor y no el terreno cer-
tero al que estd acostumbrado.

De la pedagogia critica se derivan multitud de pedagogias cer-
£aNas oMo son:

- Las pedagogias de la oposicién

- La pedagogia radical

- La educacién parala justicia social

- Pedagogia de laliberacién

- Pedagogias de la emancipacién

- La educacién para el empoderamiento

1.A OBRA DE PETER MCLAREN

Uno de los pedagogos criticos que 1mds cercanos se encuentran al
tema del lenguaje visual en su obra es Peter McLaren, profesor de
educacién en la Universidad de California en Los Angeles (UCLA),
reconocido como uno de los creadores ¢ impulsores de la pedago-
gia critica a nivel internacional.-McLaren, ademas de haber escrito
mais de cuarenta obras relacionadas con el tema que tratamos, es el
impulsor de la Fundacion MclLaren (www.fundacionmeclaren.org),
a partir de la cual realiza verdaderas acciones politico-educativas
con el objetivo de hacer llegar al mundo una mayor simetria social.
Existe una gran cantidad de literatura no solamente suya sino sobre
&1, ademas de videos y otros recursos, en la web.

Podemos resumir las aportaciones de McLaren en tres ideas
basicas:

- Larelacién entre poder y conocimiento.
- La educacién es politica.
- Laurgencia de acciones educativas en contra de los media.

Mclaren define la pedagogia como el proceso mediante el cuol
profesores ¥ estudiantes negocian y producen significados (McLaren,
1997); es decir, lo que realizamos los profesores en el aula es una acti-
vidad relacionada con la produccién de pensamiento, y todo pensa-
miento estd relacionado con un posicionamiento vital, de tal manera
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que la labor del prolesor esta relacionada con el poder. "Nuestra
misién aqui no es sélo el desarrollo de unlenguaje de criticay desmi-
tificacion, sino la creacion de un lenguaje de la posibilidad que pueda
generar practicas de enseflanza alternativas capaces de demoler la
sintaxis de los sistemas dominantes de inteligibilidad y representa-
¢ién, tanto dentro como fuera de la escuela” (McLaren, 1997: 57). Los
profesores no damos clase, lenemos una misién en el mundo.
Dejando claro que con nuestra labor se conduce al estudiante
hacia determinados lugares: “Los educadores se han de percatar de
que es totalmente imposible alcanzar un nuevo orden mundial sin
crear antes en casa un nuevo orden moral (es decir, en las aulasy en
los hogares de la nacién™ (McLaren, 1997: 27). En el momento
-en que lo moral toma cuerpo dentro de lo educativo, estamos manifes-
tando que lo educativo es politico, que lo que hago de lunes a vier-
nes de nueve a dos es una actividad que dirijo hacia una direccién
concreta, que dirijo para que se produzca una accién. Si esta direc-
cionalidad la hago consciente, si reflexiono sobre mi posiciona-
miento, entraré en el umbral de una educacién activa; pero si no
. reconozco este poder-politico del proceso educativo y simplemente
me dejo llevar por las pedagogias toxicas, permaneceré en el
umbral de una educacién pasiva donde otros (el capital, la religion
de turno, las multinacionales) educaran a través de mi.
v Con regpecto al hiperdesarrollo del lenguaje visual y la conexién
de este con el neocapitalismo (lo que McLaren define como culture
- depredadora), Yos avisos sobre ]a confnsion entre realidad y represen-
- tacién son continuos, asi como laurgencia por alfabetizar visnaimen-
te a la poblacion: “La cultura depredadora colapsa todas las
:‘gifgl'encias entre lo real y lo imaginario” (McLareh, 1997:18). "Enel
- debate educativo de nuestros dias no se habla de la desesperada nece-
‘sidad que tienen nuestras escuelas de tener una ciudadania alfabeti-
~ zada en el lenguaje de los mass-media capaz de interrumpir, contestar
:ytransformar el aparato de estos, de manera que pierdan su poder de
nfantilizar a la poblacién y dejen de’crear sujetos sociales pasivos,
temerosos, paranoicos y apoliticos” (McLaren, 1997: 26).
. Por todas las razones anteriores, McLaren proclama la necesi-
dad de un nuevo modelo: "Se esta desarrollando un modelo educati-

vo que entiende el aprendizaje como un modelo de interaccién entre
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los participantes, un proceso que ayude a reflexionar ala persona sobre
sus ideas y prejuicios para asi poderlas modificar si lo considera preci-
so” (McLaren, 1997: 39). "La pedagogia critica aporta a la arena de las
practicas de ensefianza modalidades de interpretacién insurgentes,
resistentes e insurreccionales que se establecen para poner en peligro
lo familiar, para contestar a las normas legitimadoras de la principal
vida social y para considerar problematicos los marcos discursivos
comunes y los regimenecs en los que el comportamiento adecuado, la
conducta y las interacciones sociales son permitidas. La pedagogia
critica intenta analizar y desestabilizar las configuraciones sociales exis-
tentes, desfamiliarizar y hacer remarcable lo que a menudo es con-
siderado como lo drdinario. lo mundano, lo rutinario ylo banal. En
otras palabras, la pedagogia critica hace ambigua la complacencia de
ensenar bajo el signo de la modernidad, es decir, bajo un signo en ¢l
gue el conocimiento es considerado como ahistérico, neutral y separa-
do del valory del poder” (McLaren, 1997: 269).

Cuando terminas de leer cualquiera de los textos de este autor,
te sientes en la brecha, sientes que es necesario decidir, tomar
una opcidn, y esta necesidad de posicionamiento que la obra de
McLaren suscita hace que nos planteemos la siguiente pregunta:
¢qué tipo de educador quiero ser: un educador burgués, un educa-
dor liberal o un educador critico?

LA EDUCACION ARTISTICA CRITICA

Practicamente al mismo tiempo que va tomando forma la pedagogia
critica en la realidad educativa, y un afio después de la obra de
McLaren Pedagogia ciitica y cultura depredadora (1997), Richard Cary
escribe Critical art pedagogy: foundations for postmodern art education
(sin traduccién al castellano), monografia en la cual el autor conec-
ta los principios de la pedagogia critica con la educacion artistica
¥ que constituye el tinico recurso dircctamente realizado desde la
educacién artistica en relacién con esta tendencia pedagégica. Cary
es unarara avis, trabaja como profesor en Departamento de Arte en
el Mars Hill College en Carolina del Norte y sc identifica en su libro
primero como artista y después como investigador educativo. No per-
tenece al entorno de la élite de la educacién artistica norteamericana
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y yo. por mi parte, no conozco ninguna otra publicacién suya.
Escribe este libro y punto, un libro que cuenta ya con diez anos de
vida pero cuyo contenido sigue més vigente que nunca.

Mientras que el término posmoderno abre un apartado, como
ya vimos en los contenidos bibliograficos de la NAEA (National Art
Education Association) y vamos a ver que algo muy pavecido va a
pasar con la cultura visual, la pedagogia critica no influye de manera
tan profunda en la literatura de la educacién artistica. No existen
principios claros como los de Efland, Freedman y Stuhr, ni tantos
recursos como los que se estan ereando alrededor de 1a cultura visual.
Pero, a pesar de esto, considero que el libro de Cary representa una
propuesta lo suficientemente sélida para que podamos establecer un
modelo auténomo (aunque tengo que decir que me he visto tentada
de meterla dentro de la EAP) con diferencias reconocibles.

Desde mi punto de vista, la principal incorporacién que esta
tendencia aporta consiste en la politizacién explicita de la educacion
artistica. Esta postura habla abiertamente de llegar a la justicia
social, a la simetria social a través de la educacion de las artes visua-
les, en un principio, y de la educacion de las representaciones visaales,
en general. Tal y comao Cary nos dice: "The heart of eritical theory ts
its conecern for social justice through the elrlpowel'rﬂent and emancipation
of the oppressed” (Cary, 1998: 9). Para ello, la lucha ha de hacerse
desde dos frentes: por un lado, desde la creacion de lo que se deno-
mina como resistencia informada a través de la hermenéutica de
la sospecha con respecto a los procesos de analisis y, por otro
lado, desde la creacidn de productos visuales efectivos, de produc-
tos visuales criticos, socialmente potentes. Combinando el aprender
aleer con el aprender a hacer (y especialmente en esta propuesta es
casi mas importante este segundo objetivo), la educacién artistica se
convierte en un acina politica de primera magnitud.

Los conceptos generales sobre los que gravita una Educacion
Artistica Critica son los siguientes:

- Revisiénu de la memoria nocive visual.

- Creacién de un conocimiento visual emancipado.
- Desarrollo de una hermenéutica de la sospecha.

- Desarrollo de la conciencia critica visual.
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- Consideracién de los estudiantes como de una resistencia
visual informada.

- Desenmascaramiento del curriculum oculto visual.

RevisiOn DE 1.4 MEMORIA Nociva { DANGEROUS MEMORY')

Ll término “memoria nociva” fue desarrollado por Giroux en 1981
en su libro Ideologia. cultura y el proceso de escolarizacion, y se refie-
re a las influencias explicitas ¢ implicitas en las que somos educa-
dos desde nifios a través de lo referido como historia y que van
formando nuestro tipo de conciencia. La memoria nociva es elabo-
rada por alguien para nosotros. Este alguien son los medios de
comunicacién de masas, puestro entorno familiar y. claro esta, el
sistema educativo en el que nos vemos inmersos. De forma impli-
cita todos estos estamentos. a través de todos los lenguajes, pero
muy especificamente en nuestra época a través del lenguaje visual,
van formando en nosotros un cuerpo de conocimientos concretos
sobre qué es lo que ha ocurrido en el pasado de tal manera que
aceptamos de forma normal gque no existan mujeres en la historia
del arte, que en la cima de la expresi6n artistica se sitie permanen-
temente el arte occidental, etc. Evidentemente, de la memoria
nociva visual es de la que se ocupa mas especificamente la LAC.

Ideas racistas, sexistas. homéfobas anidan en nuestro inte-
rior. Las ideas machistas que muchas mujeres transmiten a sus
hijos sin quererlo son un buen ejemplo de la fuerza de penetracién
de la memoria nociva: aunque nos consideremos feministas, puede
que a veces hagamos cosas como las que detalla Jurjo Torres en su
libro cuando describe qué ocurre en una clase cuando la profesora
llama la atencién a sus alumnos sobre un caracol: “Cuando una nifa
quiso tocarlo, la maestra se lo impidié diciendo: ‘Huy, no lo toques,
es muy viscoso y esta muy pegajoso; que uno de los nifios lo cojay lo
deposite fuera’™ (Torres, 1995: 87).

Dentro del campo de la educacién artistica, la Educacién Artis-

tica Critica deconstruye esta visién de la historiay luchaporlarein- =
vestigacién histérica de los textos visuales que han constituido -

nuestra historia. tanto la comin como la personal. Procesos educa-

tivos donde nuestro ilbum de fotos, las peliculas que vimos una ..
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y otra vez en nuestra infancia o lus juguetes a partir de los que gene-
ramos los estereotipos visuales que han modelado nuestra identi-
dad (Barbie, Geyperman, etc.) sonlos que trabajan con ¢l concepto
de memovria nociva.

CREACION DE UN CONOCIMIENTO VISUAL EMANCIPADO

Del concepto memoria nociva podemos evolucionar hasta el concep-
to desarrollado por Haberlas “conocimiento emancipado”, que apa-
rece en los originales como dangerous knowledge o emancipatory
knowledge (Cary, 1998: 182,13y 36) y que también podriamos tradu-
eir como conocimiento critico (auncue a mi me gusta mucho miasla tra-
duccidn salvaje que nos haria denominar a este tipo de conocimiento
como conocimiento peligroso). Este tipo de conociinienta ¢s lo que he
denominado en otras partes del libro como conocimiento propio y que

he puesto en oposicién al conocimiento importado, es decir, el tipo de
conocimiento que genera ¢l estudiante de forma auténoma. Cuando
este conocimiento se materializa, puede hacerlo a través del lenguaje
visual, y este es precisamente uno de los puntos fuertes de la EAC, 1a
necesidad que tenemos los docentes de incentivar en nuestros alum-
nos la ereacién de productos visuales en lucha para llegar hastala jus-
ticia social. Crear conocimiento visual emancipado consiste en
utilizar Ja educacion para generar productos visnales fuertes, guerre-
ros, micronarrativas luchadoras tal como estin levando a cabo
muchos de los artistas visuales contemporaneos. Consiste en darle la
categoria al estudiante de artista visual y hacerle ver a él o aella cémo
a partir de los productos visaales se puede cambiar el mundo.

DESARROLLO DE UNA HE UMENEUTICA DE LA SOSPECHA

Ricoeur es quien acufia el término herinenéutica de la sospecha en su
“obra de 1978 The Rule of Metaphor. Siendo la hermenéutica el arte de
“interpretar los textos sagrados, de Hegar a descubrir quénos quicren decir
en lugar de descubrir qué nos estdn diciendo, Ricocor une este concepto
‘al de sospecha para explicar la necesidad que tiene el sujeto posmoder-
‘no de sospechar por sistema de todos los textos que le llegan y de anali-
zarlos hermenéuticamente, llegando a los verdaderos mensajes que
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esconden. Esta hermenéutica ha de ser especificamente sospechante
en los textos visuales, de manera que es labor del pedagogo de arte eri-
tico poner en hmcionamiento este mecanismo en sus estudiantes.

En el capitulo cuatro de su libro, Cary (1998: 181-265) defiende
tres procedimientos que, para crear el conocimiento emancipado,
puede poner en practica una hermenéutica de Ja sospecha: la semidti-
ca. la deconstrucciéon y las metodologias de corte cualitativo. La semio-
tica visual, como ya he apuntado en otro texito. “de la suma de la
comunicacion visual y la semidtica nace una rama del saber centrada en
los problemas de la comunicacién a través del lenguaje visual que se
acaba por llamar Semiologia de la Imagen o Semiética Visual y que
podemos definir como el drea de conocimiento donde se estudia la sig-
nificacién de los mensajes codificados a través del lenguaje visual”
(Acaso, 2006b: 24.). Dentro de la semidtica visual, el analisis por decons-
truccién, que ya hemos visto en la EAP. se consolida como el método
mis interesanie para Hevar a cabo el proceso de desenmascaramiento.

DESARROLLO DE CONGIENCIA CRITICA VISUAL

El desarrollo de todos los conceptos anteriores tiene como objetive
provocar en el estudiante lo que podemos denominar como cor-
ciencia eritica visual, un mecanismo que ha de ser automatico y a
través del cual iniciemos un proteso de reflexién sobre los textos
visuales que nos rodean. El pedagogo de arte critico ha de concien-
ciar al estudiante de la necesidad de desarrollar este mecanismo de
defensa para generar el conocimiento emancipado ¢ue es tan nece-
sario para llegar a ser independiente visualmente.

RESISTENCIA VISUAL INFORMADA

Los profesores que fomentan este tipo de conocimiento acaban por
crear lo que podemos denominar como la resistencia visual informa-
da. el conjunto de individuos que, a partir de la identificacién de las
ideologias implicitas en los mundos visuales que les rodean. son
capaces de generar su propio cuerpo de conocimientos rechazando
el importado y de huchar. por lo tanto, contra el hiperdesarrollo del
lenguaje visual. Serdn entonces maés selectivos en sus procesos de
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consuino, mas responsables ecolégicamente hablando, descubri-
ran sus propios estereotipos y, quizds, intenten luchar contra ellos.

DESENMASCARAMIENTO DEL CURRICULUM OCULTO VISUAL

Para terminar, un pedagogo de arte critico intentara hacer expli-
citas todas las variantes de su curriculum oculto, pero especifica-
mente del visual: revisard su forma de organizar el mobiliario de
su aula, las imagenes que proyecta, la relacién que provoca con
sus estudiantes a través de su ropa. Y, al darse cuenta de la impor-
tancia que los textos visuales crean en sus dinamicas, quizis las
cambie.

No debemos olvidar que la pedagogia de arte critica, como la
pedagogia critica en general, ¢s incdmoda: “Los estudiantes ven a
menudo a los educadores criticos que se preocupan por la comunidad
y por la justicia social como una amenaza para sus contenidos ideolo-
gicos generales. La pedagogia critica pasa a ser para muchos estu-
diantes un ejercicio incémodo y violento. Son reticentes o contrarios
a cuestionarse los significados ya que prefieren vivirlos” (Mclaren,
1997: 38). Y también, segan muchos autores, es pesimista: los peda-
gogos criticos no hemos sido capaces de desarrollar un discurso
eritico gque proporcione las bases necesarias para crear enfoques
alternativos. Partiendo de que la incomodidad es una de la bases
de cualquier aprendizaje, s6lo nos queda transformar la EAC en
una opeion optimista. Yo creo que el simple hecho de que alguien
mire mas de dos segundos una imagen es ya en si inismo un hecho
positivo.

PUNTOS BASICOS DE LA EAC

A FUNDAMENTACION

Al. El principal objetivo de ta EAC es potitizar 1a accidn de la educacién artisfica para llegar a
una situacion de justicia sacial a través y por el lenguaje visual.

8. CONTENIDO

B1. Seis son los objelivos a tos que la EAC pretende llegar:
* Revisién de ta memoria nociva visual.

* Creacibn de un conocimiento visual emancipado.
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* Desarrolio de una hermendutica de 13 sospecha.

» Desarrolio de la conciencia critica visual.

* Consideracion de los estudiantes como de una resistencia visual informada.
¢ Desenmascaramiento del curricufum ocullo visual.

C. CURRICULUM

C1. En coherencia con su laber politica igualadors. tos métedos que propone ia EAC reproducen
en los contextos educativos un sistema de simetria educativa: simetria entre el profesor y el
estudiante. entre los diferentes contenidos que se \rabajan en clase. entre los intereses de
alumno y de profesor; élc.

C2. En cuanto a la evaluacién. considera tan sélo los métodos cualitativos come vélidos y
considera basica {3 evaluacion de la accion docente.

D. CONTEXTO

D1.La EAC atiende 3 un contexto marcadamente politico de caracler progresista.

PROPUESTAS 'BRITNEY'": LA EDUCACION ARTISTI CA
PARA LA CULTURA VISUAL

UNA RESPONSABILIDAD ESENCIAL DE LA EDUCACION DEL FUTURO SERA ENSENAR A
LOS ALUMNOS ACERCA DEL PODER DE LAS IMAGENES Y LAS LIBERTADES Y RESPONSARI-
UIDADES QUE VIENEN CON ESTE PODER. SI QUEREMOS QUE 1LOS ALUMNOS COMPRENDAN
ELMUNDO POSMODERNO EN EL QUE VIVEN, EL CURKICULUM TENDRA QUE PRESTAR UNA
MAYOR ATENGION AL IMPACTO DE LAS FORMAS VISUALES DE EXPRESION MAS ALLA DE
LOS LIMITES TRADICIONALES DE LA ENSERANZA Y EIL APRENDIZAJE, INCLUYENDO LOS
LIMITES DE LAS CULTURAS. LAS DISCIPLINAS Y LAS FORMAS ARTISTICAS.

Freedman, 2006: 47

Britney Spears es la pobre artista pop a quien le he robado el |
nombre para designar este apartado. Ella representa, consuvida
¥ con su obra, la quintaesencia de la cultura visual: es joven, es
guapa (?), es famosa pero... no crea nada, es la fachada de una
industria, de una empresa dedicada a vender sonidos (que no
musica), una fachada fragil y tan quebradiza que tras unos afos
de éxito se ha visto completamente superada por los aconteci-
mientos.

Britney representa. como veremos seguidamente, las tres inno-
vaciones que incorpora esta tercera propuesta a las dos que acabamos
de ver: incorpora los productos visuales que tienen que ver con el
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entretenimiento, hecho que se equipara con la obra de Spears, un
fenémeno relacionado mas con el ocio que con lo musical; incorpo-
ra como eje central ¢} concepto de identidad, esa identidad forjada a
través de las imagenes, inestable y cambiante, que la encumbra y la
hunde a la vez; incorpora la nocidn de los estereotipos, ya que ella es
en st misma un estereotipo visual. Porque la cultura visual es como
Britney, el resultado del hiperdesarrollo del lenguaje visual, la con-
secuencia de los excesos de neocapitalismo que nos llevan a una vida
como la suya: tras el fulgor, el glamour y los colores chillones, acaba-
mos en la mas desoladay negra de las depresiones, acabamos solos,
patoldgicos, esquizoides, hundidoes... nos rapamos la rubia (y pro-
bablemente tefiida) cabellera para llamar Ia atencién porque nadie
nos quiere. Porque la cultura visual, como Britney, es deseable,
es Hamativa, es bella, nos deslumbra con sus fuegos artificiales y,
euando abrimos los ojos y {a vemos de verdad, sélo vemos a una
pobre chica de veinte afios gue ha sido utilivada para aumentar las
ganancias de las multinacionales. ..

JOUE ES ESTO DI LA CULTURA VISUAL?

Ya intenté definir y especificar las caracteristicas del término cultara
visual como el “conjunto de representlaciones visuales que forman el
entrumado gque dota de significado al mundo en ¢l que viven las per-
sonas que pertenceen a una sociedad determinada. {a enltura visual
es el conjunto de productos visuales que pueblan nuestra cotidia-
nidud y dan origen a la identidad del individuo contemporanco”
(Acaso, 2006a: 18).

De forma mas conerets, podermos decir que la cultura visual es
el conjurito de objetos, experienciasy representaciones a partir de los
que creamos significado a través del lenguaje visual que forman parte
de nuestra vida cotidiana. Son todas aquellas cosas que pueblan nues-
tra experiencia del dia a dia que estin construidas a través del lengua-
je visual y que nunca antes nadie se ocupd de estudiar: las cerdmicas
que pueblan las estanterias de nuestras casas, las fotografias de la
prensa deportiva y del corazén, los cromos que intercambian los
ninos y adolescentes, los videojuegos, la pornografia, lu oalla con la
que me seco en la playa, la mufieca Barbie... Dentro del término se
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incluyen las representaciones visuales comerciales y las dedicadas al
entretenimiento, las imagenes recreativas o de ocio, es decir, las que
maés en contacto entran con nosotros. porque, desgraciadamente,
las representaciones de caracter artistico sélo entraun en contacto
directo con un grupo muy reducido de nuestra sociedad. La cultura
visual es, por lo tanto, casi todo lo que me rodeay, debido al hiper-
desarrollo del lenguaje visual, también sc encuentra en fase de
hiperdesarrollo lo que ha originado la creacién del término y la pro-
liferacion de estudios, obrasy congresos sobre el tema.

Pero. de hecho, este términe es bastante nuevo. Los estudios sobe
cultura visual, lo que en los ambientes anglosajones se llaman estudios
visuales, son bastante recientes y los libros de Mirzoeff y de Walker
y Chaplin, considerados como los primeros manuales sobre ¢l tema,
datan €l primero de 1999 (traducido al castellano en 2003) y el segundo
de 1997 (traducido al castellano en 2002). En el primer texto. el autor
abre una enorme cantidad de puertas que todavia no parecen cerradas,
ya que uno de los espinosos asuntos que rodean a la cultura visual es su
pertenencia: ;a qué area pertenece la cultura visual?, ;a la historia del
arte, a la estética, a la educacion artistica o 2 la comunicacién audiovi-
sual? Todas las areas de conocimiento la reclaman como propiay hoy
es €l dia en que los estudios sobre lo que antes se denominaba como
baja cultura forman parte de muy diversos lugares de conocimiento.

B ]

* Minzoere. N, (2003): Cultura visual. Barcelona: Paidds.
« Warker. J. y CuarLin, S. (2002): Uns introduccion a 1a cultura visual, Barcetona:

Octaedro.

]

En su texto, Mirzoeff acomete una scrie de definiciones y rea-
liza puntualizaciones sobre actividades cotidianas que empezamos a
darnos cuenta que forman parte de la cultura visual: “La crisis ante
las nociones de realidad. verdad modelada por la influencia de las
tmagenes cotidianas es el campo en ¢l que trabajan los estudios sobre la
cultura visual. La cultura visual es un discurso de Occidente sobre
Oriente. La cultura visual es una tictica para estudiar la genealogia, la
definicion y las funciones de la vida cotidiana posmoderna desde
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la perspectiva del consumidor. La cultura visual no depende de las
imégenes en si mismas, sino de la tendencia contemporanea a plas-
mar la vida en imagenes, a visualizarla existencia” (Mirzoeff, 2003).

Walker y Chaplin abordan el iema de la cantidad de productos
que configuran la cultura visual de la siguiente manera: "Este campo
abarca miles de millones de productos culturales generados a tra-
vés de la historia por las gentes de todo el mundo. Existe una canti-
dad tan ingente de material —cantidad que sigue aumentando con el
paso del tiempo— que es dificil imaginar sus limites” (2002: 56).

No todo puede clasificarse dentro del concepto cultura visual.
Para que un objeto o experiencia aparezca dentro de esta categoria,
considero que necesita poseer al menos cinco caracteristicas: ha de
ser cotidiano, global, hiperreal, hiperestetificado y ser paradéjico
(Acaso, 2006a: 19-22).

Ha de ser cotidiano, machaeén, facil de encontrar, incluso
invasive, como, por ejemplo, la pelicula norteamericana Pretty
Woman., la cual acabamos viendo aunque no la queramos ver, porque
la programan mil veces en las televisiones estatales y privadas, por-
que la regalan con el suplemento dominical del periédico, porgue la
tenemos en lavideoteca de casa sin haberla comprado, porque estd
ahi... Ha de ser global, y que se vea hasta en los hoteles de playas
remotas de Madagascar, donde cada noche cenibamos con
Eminem proyectado sobre una inmensa pantalla, cortesia de la
MTV francesa. Ha de ser hiperreal, confundirnos, darlo por ver-
dadero cuando es completamente falso, parecernos corpéreo
cuando ni siquiera tiene sustancia... como la familia Simpson, a
cuyos miembros conocemos mejor que a los de la nuestra. Ha de
estar hiperestetificado, ya que como nos decia José Jiménez
(2002) nuestra vida y nuestra existencia estin sobredeterminadas
estéticamente y elegimos todo aquello que nos rodea por el princi-
pio de estatificacién, segin ¢l cual, elegimos lo que vamos a comer
por el envase o por ¢l lugar donde vamos a consumirlo en vez de por
el sabor o incluso por la apariencia de la propia comida. Y, por alti-
mo, ha de ser paradéjico, entrar en contradicciones, enrevesarnos,
ir en una direccidén cuando en realidad va en la direceién contraria,
como aquel reportaje en una revista del corazén ultraconservadora
donde los hijos varones de una ex modelo ya madura aparecian con
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ella en la cama; aparentemente apreciando su belleza y su juventud
pero representando una incesto glamuroso.

LA CULTURA VISUAL EN LA EDUCACION ARTISTICA

La corriente que puede ser denominada como Educacidn artistica
para la comprension de la culture visual es la propuesta pedagégica
mas reciente dentro del panorama internacional. y podemos sefia-
lar tres nombres clave: Kerry Freedman, Paul Duncum y el nuevo
delfin del area. Kevin Tavin. Estos tres autores trabajan en zo-
nas geograficas muy cercanas: la primera en la Universidad de
Northern Illinois en Dekalb; Paul Duncum, en la Universidad
de INlinois en Urbana-Champaigne y Kevin Tavin desde el School of
the Art Institute de Chicago. Mientras que las ideas de Tavin por el
momento sélo podemos encontrarlas en publicaciones periédicas,
Freedman y Duncum tienen una gran cantidad de libros publica-
dos, sobre todo Freedman, de la que encontramos traducida al cas-
tellano su obra mas reciente. Enseiiar lo culturo visual. En cualquier
caso, la literatura sobre cultura en la educacién artistica visual, ya
sean articulos, libros o publicaciones en Internet, es extensisima.
Como ejemplo de esta extensién puedo decir que la bibiiografia
que sobre el tema se entregéd en la International Visual Culture in
Arts Conference (celebrada en el afio 2005 en Urbana-Champaigne y
organizada por Kerry Freedmany Paul Duncum) llega a las 13 pagi-
nas. Los dos texlos de referencia serian:

]
]

Desde mi punto de vista, esta propuesta educativa es la que
mis interés ha despertado en los expertos en educacién artistica en
Espania y, en concreto, es Fernando Hernandez (Catedratico de
Didactica de la Expresién Plastica en la Universidad de Barcelona)
el que mas se ha preocupado en desarrollar esta tendencia en nues-
tro pais y quien ha escrito dos textos sobre el tema a demas de

* Duncum, P. (2006} Visual Culture in the Art Class: Case Studies. Reston: NAEA.

* Freeoman, K. (2008): Ensediar la cultura visual Barcelona: QOctaedro.
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publicar en castellano en la coleccion que dirige (Intersecciones)
los textos de Walkery Chapliny ¢l de Freedman. Los dos textos clave
de este autor son:

» HEerNANDEZ, F. (2007): Espigadores de la cultura visual Barcelona: Oclaedro.

s HernAnpez, F (2000): ‘Educacion y cultura visual, Barcelona: Octaedro.

l _l

Todos estos autores construyen el tercer modelo educativo
antitoxico: la Educacion Artistica para la Comprensidon de la Cul-
tura Visual, la cual asienta sus bases en el siguiente planteamiento
de Freedman: "Es muy improbable que el proceso de aprender
a crear arte visual y a responder adecuadamente a sus compleji-
dades, ocurra sin guia. A menos que las personas reciban instruc-
cién, seguramente nunca llegaran mas alla de la superficie de las
iméagenes y de los objetos diseiados que ven cada dia” (Freedman,
2006: 19). )

Sin guia, nos perdemos, no sabemos seguir. Y esta guia no
sélo habrian de tenerla los estudiantes de artes visuales o de
comunicacién andiovisual, sino las personas que viven inmersas
en un mundo creado a partir de la cultara visual, es decir, todas las
personas.

INNOVACIONES QUE INCORPORA ESTA PROPUESTA

Los preceptos basicos de esta corviente quedaron claros en 2005 en
la Internutional Visual Culture in Arts Conference. Las conclusiones de
dicho encuentro hicieron que se desarrollasen los siguientes pun-
tos basicos de la EACV:

t. INCORPORACION DE LA CULTURA YISUAL COMO CONTENIDO
CURRICULAR HADRITUAL

En la Introduccién a la edicién espafiola de su libro, Freedman
dice: “Hay que considerar seriamente qué es basico en educacién

artistica” (Freedman, 2006: 12} y estoy totalmente de acuerdo con
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este planteamiento. La innovacién més importante de esta pro-
puesta (que bebe gran parte de sus posiciones de las dos propuestas
anteriores, no olvidemos que Freedman es. junto con Efland y
Stuhr, coautora del libro La educacion en el arte posmoderno) radica
en la necesidad de incorporar todos los elementos que integran lo
denominado cultura visual como elementos cotidianos del curricu-
hum de educacién artistica. El siguiente parrafo del libro Ensefiando
cultura visual explica a la perfeccién esta nueva necesidad pedagé -
L gica: "Cada vez que vemos la televisién, paseamos por un centro
: comercial. nos sentamos en un mueble. visitamos un parque de
B atracciones o navegamos por lnternet, experimentamos formas
: visuales de representacién” (Freedman. 2006: 121).

Esta necesidad de inclusién de la cultura visual es consecuen-
cia de uno de los hechos mas importantes de nuestros dias, en clara
conexién con el hiperdesarrollo del lenguaje visual y sus conse-
cuencias: la proliferacién del ciudadano como ciego vidente, térmi-
no con el que hacemos referencia a una de las grandes paradojas
que vivimos, como es la de consumir visualmente més de 8oo pro-
ductos visuales diarios pero sin ver realmente ninguno de ellos.
Recordemos que. en Mairiz, los rebeldes que conocian el dualismo
mundo real/mundo virtual, cuando accedian a este 1iltimo se colo-
caban unas gafas de sol. Quizis los directores querian simbolizar
mediante este gesto la ausencia de sol en el mundo virtual, o de
forma mas poética, el concepto de ciego vidente, es decir, el resto
de los personajes que habitaban en Matriz no llevaba gafas, pero
estaban ciegos, no eran capaces de diferenciar entre la hiperrealidad
ylarealidad. La FEACV quiere acabar con el concepto de ciego viden -
te y pasar al de vidente critico.

CREAGION DEL TERMING "EDUTAIMENT (FREEDMAN, 2006: 142)

“La educacién artistica adquiere una responsabilidad cada vez mas
importante en cuanto que los limites entre educacién. alta cultura
Y entretenimiento se difuminan y los alumnos cada vez aprenden
mas a partir de las artes visuales™ (Freedman, 2006: 41).
Habiéndose incorporado de forma mas o menos sistemati-
ca algunos desarrollos de la cultura visual como la publicidad o el
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cine en los contextos educativos, los teéricos de esta propuesta
nos alertan sobre la necesidad urgente de incorporar desarrollos
nuevos, sobre todo. aquellos que tienen que ver con el entrete-
nimiento.

De la fusién de los términos educucion (education) y entreteni -
miento (entertainment), Freedman desarrolla el hibrido edutaiment,
porque lo gque esta autora pone de relieve es que las iméagenes
recreativas no sélo nos evaden ni s6lo nos producen placer, tam-
bién nos ensefian: “Es una era dondé la variedad de las Bellas Artes
y del arte popular influyen cada vez mas en nuestras vidas y de la
que los alumnos pueden aprender mas a partir de las fuentes de
informacién visuales que de las textuales. Es una era donde la edu-
cacién artistica ya ha dejado de ser una asignatura optativa. El
aprendizaje de la cultura visual se ha convertido, dentro del centro
escolar y fuera de él, en una parte integral de la construccién de
conocimiento tanto para los nifics como para los alumnos del siglo
XXI" (Preedman, 2006: 11).

El problema mas importante de la cultura visual es que a tra-
vés de ella creamos conocimiento, un conocimiento la mayoria de
las veces inconsciente sobre ¢l que no nos paramos a pensary que
se forma en nosotros no sélo sin esfuerzo sino casi siempre con
placer. Por esta razén la EACV considera centrales los productos
que estin dentro de lo que podemos denominar como imdgenes
recreativas o para el entretenimiento, siendo estas, con mucha dife-
rencia sobre las demas, el grupo de representaciones visuales que
mis modelan nuestra forma de ser y pensar. De esta realidad surge
la fuerza del edutaiment. v

En especifico, la EACV se preocupa enormemente por la
televisidn, a la que se considera el principal agente educativo de
nuestros dias; de hecho, Freedman titula un subcapitulo como
“Television: el curriculum nacional” (3006: 183). Dentro de esta
plataforma educativa, la combinacién en tan poco tiempo de infor-
macion, entretenimiento y el catilogo de productos que nos brinda
la publicidad mediante la utilizacién de imagenes y audio, produce
un nivel de atencién y concentracién practicamente total (nifios
que no son capaces de concentrarse en nada permanecen comple-
tamente absortos ante la televisién).
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2. CONECTAR LOS CONTEN{DOS DEL CURRICULUM CON LOS PROCESOS
DE GREACION DE LA IDENTIDAD

La educacion configura nuestra identidad. Hasta el desarrollo de la
tecnologia y los medios de comunicaciéon de masas, las principales
fuentes educativas eran la familia y la escuela. Hoy la principal
fuente educativa es la cultura visual, algo que permanece ajeno a la
escuela y que muchas veces se consume cerca de la familia pero no
con la familia.

Los simbolos visuales son utilizados como una forma de discur-
so (Freedman, 2006) que nos transmiten basicamente tres cosas:
quiénes tenemos ue ser 0 No Ser. qué tenemos (ue Comprary a quién
tenemos que votar. Por lo tanto, podemos decir que la cultura visual
esta fuertemente relacionada con los procesos de creacién de identi-
dad. Porque: “La creacion del yo se basa en que el sujeto es investido
con determinadas caracteristicas a través de la representacién simb6-
lica (Lacan, 1977). Los efectos de las imagenes dan forma al concepto
que el individuo tiene de si mismo, e incluso dan forma ala nocién de
individualismo. El individuo se apropia de caracteristicas de las
representaciones visuales, y las adopta como representaciones de si
mismo. Desde esta perspectiva, las personas pueden ser manipuladas
através de imagenes que 2 menudo son diametralmente opuestas a su
naturaleza individual (Baudrillard. 1983)” (Freedman, 2006: 27).

En una época, la posmodernidad. donde la identidad no es
heredadae sino que es construidae, aprender a deconsirair tanto mi
imaginario personal como el colectivo resulta una herramienta fun-
damental para ser yo y dejor de ser quienes los demds quieren que sea.

3. TRABMAR CON LA RUPTURA DE 10S ESTEREOTIPOS VISUALES

Para que la EACV tenga efecto en la realidad, es necesario incorporar
procesos de analisis criticos: “Este estudio indicaba que los alumnos
no ven las imagenes de manera critica a menos que se les ensene
especificamente a hacerlo. Como consecuencia, su apropiacién de las
imagenes puede tener como resultado un conocimiento (como los
estereotipos de género) que es incoherente con los objetivos demo-
craticos de la escolarizacién™ (Freedman, 2006:137).
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Optar por la EACV como modelo base de la prictica educativa
implica varias cosas:

- El conocimiento por parte del docente de la cultura visual de
aquellos con los que va a tener lugar la accién educativa.

- El contacto continuo con la realidad exterior a los contextos
edueativos.

- La renovacién constante del material con el que trabajare-
mos alli donde tenga logar la accion educativa.

- Lainmersién tecnolégica.

Tadas estas implicaciones, unidas a las innovaciones anterio-
res, hacen que a través de esta propuesta el docente acometa, quizas
sin darse cuenta, un cambio sustancial en su curriculum: el cambio
de contenidos dirigidos hacia los intereses de los alumnos en susti-
tucion de un carriculum donde los contenidos estan dirigidos hacia
los intereses del profesor.

PUNTOS BASICOS DE LA EACY

A. FUNDAMENTACION

Al_El principal objetivo de ta £ACV es romper con et concepto det ciego vidente y transformar
en observadores criticos a los participantes de la educacién artistica.

B. CONTENIDO

B81. La EACY incluye como contenids base todo aquelle que se encuentra dentro de la cultura
visuat. haciendo especial hincapié en tos productos de entretenimienta, en las imagenes recrea-
tivas o lidicas. para llegar a su deconsiruccion.

B2. Otro de los contenidos base de esta tendencia es la hiperrealidad, el lugar donde se desarrolla
la cultura visual. fdentificarla y diferenciaria de la realidad es otro de sus temas principales.

B3. L.a identidad es otro de tos lemas centrates de la EACV. de manera gue se conecta el contenido
curricutar con ta vida privada de cada estudiante.

C. CURRICULUM

C1. En conira de procesos y metodotogias unidireccionates. [a EACV utiliza metodotogias que
fornentan la interaccidén entre todos los componentes de 1z accién educativa. y no solo entre
el profesor y el estudianie. sino también entre ios esludiantes entre si.

C3. La EACV recomienda procesos de evaluacién mas democraticos como. por ejemplo. ta
evaluacion en grupo,

D. CONTEXTO

Di. El contexto donde se desarrotia la EACV es el mundo glabatizado, sin fronteras. de la cultura
visual. Es por lo tanto un contexlo virtual, altamente tecnificado.
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INNOVACIONES CLAVE DE LAS PROPUESTAS POSTDERRUMBE

DESDE LA EDUCACION ARTISTICA

Nombre teoriz: EAP (Educacion Artistica Posmodemna)

Texlo de referencia: Efland, A., Freedman. K.y Stuhr. P. (2083} La educacién en el arte posrmoderna.
Barcelona: Paidés.

Puntos basicos:
» Todo diseiio curricular ha de incluir al peguefio relato.

« Todo diseRo curricular ha de poner de manifiesto el vinculo poder-saber que incluyen los
metarretatos.

» El proceso para realizar las actividades anteriores es analisis por reconstruccién.

Nombre teorfa: EAC {(Educacién Artistica Critica}

Texto de referencia: Cary. R. (1998): Critical Art Pedagogy: Foundations for Postmodern Art Education.
Nueva York: Garland. (Sin traduccién at castellano.)

Puntos basicos:

* El educador ha de concebir cualquier actividad educativa como un sistema de creacién de
conocimiento. en concreto, de conocimienlo critico.

¢ El educador ha de enlender su papel como de agitador politico.

« El principal objetivo de tos procesos educativos es alcanzar la justicia social.

Nombre teoria: EACV (Educacién Arlistica basada en la Cultura Visual)
Texto de referencia: Freedman, K. (2006): Ensefar la cullura visual. Barcelona: Octaedro.
Puntos basicos:

e Incorporar tedos aguellos produclos o experiencias a partir de los gue creemos significado
mediante el lenguaje visual.

e Conectar curriculum e identidad.
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EN £1 PASADO, LA EDUCACION ADQUIKIA MUCHAS FORMAS Y DEMOSTRG SER CAPAZ DE
AJUSTARSE A LAS CAMBIANTES CIRCUNSTANCIAS, FIJANDOSE NUEVOS OBJETIVOS Y
DISENANDO NUEVAS ESTRATEGIAS. PERO, 1O REPITO, FL CAMBIO ACTUAL NO ES COMO
LOS CAMBIOS DEL PASADO. EN NINGON OTRO PUNTO DE INFLEXION DE LA HISTORIA
HUMANA LOS EDUCADOHKES DEBIERON DE AFRONTAR UN DESAFIO ESTRICTAMENTE
COMPARABLE CON EL QUE NOS PRESENTA 1A DIVISORIA DE AGUAS CONTEMPORANEA.
SENCIHLIAMENTE, NUNCA ANTES ESTUVIMOS EN UNA SITUACION SEMEJANTE. AGN
DEBEMOS APRENDER EL ARTE DE VIVIR EN UN MUNDO SOBRESATURADO DE INFORMA-
CION. Y TAMBIEN DEBEMOS AFRENDER EL AUN MAS DIFICIL ARTE DE PREPARAR A LAS
PROXIMAS CENFRACIONES PARA VIVt EN SEME[ANTE MUNDO.

Bauman, 2007: 4.6

La cita anterior describe exactamente lo que esta ocurriendo
ahora, el cardcter de desafio que sefnala Bauman, el talante de reto
que nos expone, porque, como &l mismo dice, nunca antes estuvi-
mos en una situacion semejante. De forma urgente, los que nos
dedicamos a la ensefanza y al aprendizaje tenemos que acometer
este desafio, especialmente los profesores de las disciplinas rela-
cionadas con las artes y lIa cultura visual, porque en ese mundo
sobresaturado de informacién, la mayoria de esa informacion es
informacion visual.

Para llevar a cabo este reto, aparte de las propuestas marco que
hemos visto en el capitulo 6, considero fundamental tener propuestas
concretas, sobre todo para aquellos y aquellas que han de ponerse a
dar clase por primera ver aunque muchas veces no les interese la
docenciay en realidad quieran ser artistas o disenadores. Para quie-
nes las teorias generales a veces se derraman en el suelo como un
caldo muy caliente. Para aquellos gue tienen una semana para pre-
PATarse un curso enteroy, conscientes de lo que educar significa, no
quieren reproducir los sistemas con los que han sido educados y se
preguntan: y, ahora, jqué hago?; para aquellos que necesitan estruc-
turas tangibles, reconocibles, a partir de las que luego elaboren
estructuras intangibles, modelables, irreconocibles ¥y que nunca
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estaran acabadas. Para quienes son conscientes de que las practicas
educativas en la era del hiperdesarrollo del lenguaje visual han de
cambiar, y desean (0 no tienen mas remedio) que acometer esa
practica, porque se encuentran en lo obligacion de dar clase de una
forma inminente. Para esas personas esta escrita esta tercera parte:
son mi primer target, mi primer destino de direccionalidad, los es-~
tudiantes de grado y de master que todavia no han puesto el pieenun
aula como docentes. Séto como estudiantes.

Pero luego estan quienes llevan ya demasiado tiempo dando clase,
teniendo en cuenta que demasiado puede ser bien un cuatrimestre o
bien diez afios, los educadores que trabajan en un centro de dio para ado-
lescentes con sindrome de down. en un aula de secundaria de un colegio
concertado, en un centro de arte modemo recién inaugurado en una
capital de provincias, y quieren, experimentan, la necesidad de cambiar.
Empiezan a reflexionar, mas que sobre lo que estan haciendo, sobre lo
que no estan haciendo y conectan su quehacer cotidiano con una reali-
dad cuajada de imagenes. Se dan cuenta de que la metodologia sobre la
que se asienta su docencia esta aletargaday que la realidad social deman-
da, solicita. exige una renovacién. Y quieren vincular su ensefianza a
esos cambios. Este es mi otro destino de direccionalidad, el que encuen-
tro sobre todo en los cursos de doctorado y seminarios que imparto.

Para todos ellos, en esta altima parte que abrimos intentaré
contestar a la siguiente pregunta-llave: ;qué alternativas concretas
podemos utilizar para el desarrollo de una educacién artistica en
consonancia con las caracteristicas vitales del inicio de siglo?

Intentaré conectar los retos propuestos en el capitulo 5. con
pasos, con eslabones reconocibles. con algo concreto con lo que
empezar a trabajar. Precisamente esta practicidad es una de las ca-
racteristicas ausentes tanto en la educaciéon posmoderna como en
la pedagogia critica o en la educacién de la cultura visual, mientras
que, por el contrario, es una caracteristica presente en las propues-
tas mas conservadoras. El VTS (Visual Thinking Strategies, recorde-
mos, una de las pocas metodologias desarrolladas desde el campo
de la educacién artistica que se vende y que se compra) tiene éxito,
se aplica en varios paises y en muchos museos y escuelas porque
es fdcilmente aplicable. y me pregunto por qué no hay ninguna
otra propuesta que recoja dicha aplicabilidad. Yo me he propuesto
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desarrollar una metodologia de trabajo que combine lo practico con
1o fluido. lo aplicable con lo flexible, lo concereto con lo creativo, que
se pueda usar ya, mafiana mismo, pero que no se¢ termine nunca,
que se despliegue interminablemente sobre el futuro.

Antes de saltar a la piscina, me gustaria aclarar el nombre con
el que he bautizado al sistema que ofrezco como alternativa: el curri-
culum-placenta. Me lia costado mucho decidirme por este nombre,
sobre todo porgue las visceras no estin bien vistas en el consumo-
mundo. Las visceras y otros interiores de colores no-brillantes
y superficies opacas han entrado a formar parte de lo deliberada-
mente ocultado, sobre todo cuando mostrarlas puede significar
debilidad y agotamiento (recordemos otra vez las no-imagenes del
11 de septiembre). Yo reivindico el caracter de las visceras como
érganos motores, sin los cuales el exterior se desmoronaria, sin el
cual las narices operadas y las prétesis mamarias no encontrarian
soporte. Las visceras son al cuerpo lo que los andamios al edificio.
¥, dentro de todas las visceras, la mas desconocida, al tiempo que la
mis importante (ya que gracias a ella conseguimos sobrevivir en el
Gtero materno), es la placenta. Nadie sabe cdrno es una placenta, por
no decir que rnucha gente no sabe lo que es una placenta. Nadie Ia
admira cunando se produce el alumbramiento (su expulsién tras el
parto) a pesar de su increible generacién y su increible vida: es un
6rgano creado con la misidén de alimentar al ser en gestacién y, una
vez cumplido su objetivo, ¢l 6rgano se retira, se marcha, sale para
dejar que la nueva vida a la que alimentaba empiece a alimentarse
por si misma. Por este juego metaférico es por el que he elegidoala
placenta como sistema de representacidn, porque considero que
la educacién ha de ser un proceso de paulatino abandono, de paula-
tina lejania, de desprendimiento. De dar, pero sobre todo de dejar
una vez que lo dado ha sido convertido en otra cosa, como lo que
ocurre con el alimento que las madres transmitimos a nuestros
hijos a través de la placenta. Y nuestros hijos llegan al mmundo ali-
mentados por una placenta que los abandona, pero sin la cual no
hubieran podido vivir. Es la metatora perfecta para describir c6mo
entiendo yo el proceso educativo. Ademas, me gustaria volver a
hacer referencia a la pelicula Matriz. El término matriz viene de
“matriz”, y la matriz no es otra cosa que el iitero, asi que si una saga
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tan comercial utiliza la viscera femenina por excelencia, no sé por
qué yo no voy a poder utilizar el término placenia. Por eso. st qui-
siese comercializar mi método. lo renombraria y lo convertiria en
Placentix. Y. otra cosa, el término plucenta fonéticamente esta muy
-relacionado con el término placer.

Esta metafora del desprendimiento es por la que he utilizado
la placenta como denominacién. porque la educacién sélo no se
lleva o cabo (veremos ahora que hemos de empezar a considerar la
educacién como un fenémeno inacabado) sin que el educando se
desprenda de su fuente de alimentacién. Las relaciones de maes-
tro-aprendiz que representan el paradigma de la ensefianza y que
aparecen en tantas representaciones cinematograficas (como, por
ejemplo, las relaciones Padawan-Jedy en la saga de La guerra de las
galazias) constituyen precisamente la anfitesis de lo que quiero
sugerir a través del término placenta: una metodologia que entien-
da la educacién como un proceso de desprendimicnto intelectual.
Asi que nada mas visualmente representativo que esta viscera
informe para imaginar este sistema de abandono. de despido, de
orfandad en que consiste educary ser educado.



CAPITULO 7
BASES DEL CURRICULUM-PLACENTA:
LA OBRA DE ELIZABETH ELLSWORTH

Y ADEMAS, QUE LA ENSERANZA ES IMPOSIBLE...

Ellsworth, 2005: 81-82

Cuando lei esta frase me quedé impactada. Incluso me rei. Estabaya
enla pagina 8z del libro que cambiaria mi forma de entender la edu-
cacién y, hasta entonces, la cosa habia sido tumulmosa pero suave.
Esta frase me hizo pararmey reflexionar. Sobre todo porque yo con-
sideraba que estaba aprendiendo mucho de dichalectura. Entonces,
squé es lo que estaba pasando?, ;eédmo puede ser que Ellsworth con-
sidere que ensefiar es imposible al mismo tiempo que me estaba
ensefiando a mi? Puesto que lo que realmente sugiere la obra de
Ellsworth es que hay que replantearse de manera profunda todo lo
concerniente a ensefiar y aprender, no s6lo cambiar de metodolo-
gias o incorporar nuevos recursos, sino cambiar la percepcién sobre
todo el proceso, repensar nuestra posicidn en la ensefianza.

Elizabeth Ellsworth escribe Posiciones en la enserianza en 1997 (la
traduccion al castellano es del afio 2005) y no vuelve a escribir mas. No
se alinea, no se posiciona conseiente ni inconscientemente con ningu-
na de las corrientes que acabamos de ver en el capirulo 6. Va por libre.
Anrnque su obra entra de lleno en una dindmica posmoderna y critica,
el tériino pedagogia critica aparece una vez para ser cuestionado en la
pagina 61; el término curriculum oculto aparece en la risma pagina para
explicar que lo hemos sobrepasado; y aunque el término posmodernidad
aparezca varias veces en ¢l libro, no lo hace vinculado a la educacidn.
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Su obra se basa. como ella misma asume en la introduccién, en
la obra de James Donald y Shoshana Feldman. De la segunda, reutili~
za la obra de 1987 titulada Jacques Lacan and the Adventure of Insight:
Psychoanalysis in. Contemporary Culture y. del primero, Psychoanalysis
and Gultural Theory (1991). Ambos autores le dan pie para repensar
la pedagogia desde el psicoanalisis, algo que sorprende que na-
dic hiciese hasta entonces. Los textos de ambos la conducen a: “Es-
cribiendo este libro, mi pregunta jcémo debo ensefiar? se ha visto
desplazada por la respuesta: ‘ensefdar es Imposible... y esto abre
posibilidades sin precedentes’. Esta respuesta asombrosa y mis
intentos de responder a ella como profesora han hecho que ensefiar
sea novedosoy sorprendente otra vez. Ensefiar es como dar lo que no
tengo” (Ellsworth. 200g: 27). Esta cita resume las influencias de
ambos autores en Ellsworth, autores que a través de ella han influido
en mi practica docente. en mi propio proceso de aprendizaje y en la
redaccion de este texto, influencias que deseo resumir en cuatro
ideas clave sobre las que considero que es recomendable asentar
cualquier accién docente en €l siglo XXI o, como minimo, repensar la
aceién docente que uno esta llevando a cabo. Estas cuatro ideas son:

1. Los curriculos no reflejan la realidad. siendo. por tanto. sis-
temas de representacion.

2. La educacion es un proceso de comunicacién donde no se
aprende lo que se enseiia porque hay un tercer participante, el
inconsciente, que modifica todo el proceso.

3. Aprender no es sélo dar la bienvenida a cierto tipo de cono-
cimiento. es también no dar la bienvenida a otro cierto tipo de
conocimiento, consiste también en no aceptar gue cierto cono-
cimiento acabe por formar parte de nosotros, consiste en ser
ignorante de manera activa.

4.. La educacién es una prdctica performativa, es decir, es una
practica que nunca se completa ni se acaba. y que debe acabar
alterando la realidad de elguna manera.

Para enteunder las bases del curriculum-placenta creo que es
importante desgranar brevemente estos cuatro conceptos partien-
do de la base de que son el resultado de mi interpretacién {(con las
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particularidades de miinconsciente) de la obra de Ellsworth, porlo
que recomiendo activamente su lectura (xnaraviliosamente tradu-
cido por Laura Trali) para que cada docente interactie con €l (y con
su propio inconsciente) y llegue a sus propias conclusiones.

ESTO TAMPOCO SON LAS TORRES GEMELAS.
LOS CURRICULOS NO REFLEJAN LA REALIDAD,
NI LA VERDAD, N1 LO CORRECTO

La primera idea que debe aceptar y revisar un docente critico es la-
realidad de que el curriculum (esa bolsa donde metemos todos los
ingredientes del proceso de ensefianza/ aprendizaje) es un sistema de
representacion, es decir, que no esla realidad nilaverdad en si misma,
sino que es una interpretaciéon que alguien hace paraalgo. Yaseaenla
clase de geografia, en la de matematicas o en la de artes visuales, el
profesor lleva a cabo unaseleccion de sucesus, elaborauna ordenacién
de esos sucesos, y por lo tanto un disawse, y los transmite de una
manera determinada. Todas estas actividades son procesos donde
el docente realiza una interpretacion de dichos sucesos, por lo que el
curriculum se convierte en un sistema de representacién.

Resulta increible que machaconamente haya repetido hasta la
saciedad que una imagen no esla realidad, tema central entoda miacti-
vidad docente, y que me haya costado darme cuenta de que un curri
calum tampoco es lu realidad. Exactamente del mismo modo que en
uno de mis textos anteriores comentaba la diferencia entre imagen
y vealidad y c61mo y por qué las significaciones alas que llegamos de los
productos realizados a través del lenguaje visual son construcciones
mediadas por alguien para algo, exactamente igual ocurre en el campo
de la educaciény he tenido que leery releer el texto de Ellsworth (con-
cretarnente el capitulo 4 de su libro titulado ;Quién piensa que eres el
didlogo comunicative?) para darme cuenta de este hecho.

Ellsworth llega a esta conclusioén a través de su biografia y a
través del conociriento derivado de sus estudios sobre la imagen
filmica. En los aiios en que esta autora realiza sus cursos de docto-
rado, segin ella relata, exisie una especie de mantra que repiten
unay otra vez sus profesores y los libros que manejs. El mantra es:
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los medios no reflejan la renlidad. Nos lo comunica asi: "~ Tan:
empecé los cursos de doctorado en artes de la comuniicacig
obvio que todas las cosas y todo el mundo estaban atrapados
gran cambio de paradigma... La primera cosa que aprendi:
cursos de doctorado se convirtié en una especie de martra :
la gente de estudios filmicos y televisivos, este mantra simplep
te era los medios no reflgjan la realidad” (Ellsworth, zoo5: 8a2-

Debido a esto, cuando Ellsworth no sélose convierte en profe
ra sino que reflexiona sobre su propia practica educativa. se da'g
de que: “Poco después de salir de los estudios de comnunicacids
a trabajar en educacién, no pude evitar ver la educacidn ¢
campo de materiales, discursos y practicas que se dirigen a s
diantes como si simplemente reflejaran el mundo tal como

coincidiese con ¢l texto del curriculum” (Ellsworth, zoo5: 86]
lgual que Ellsworth analiza el proceso de interpretacid

Y de la misma manera que en el arte contemporinco hemaos
do laidea de que el espectador termina la obra, la construye
mos decir también que. en el contexto educativo, el curricu
termina el estudiante, que es a la vez su constructor.

Dentro ya del campo concreto de la educacion artistic
autores se posicionan sobre este tema de manera muwy sSiry
que es nueve afios después cuando Freedman nos dice:

"Podemos entender el curriculum como wuna inter:
entre los estudiantes y una serie de personas a tra
textos e imagenes” (Freedman, 2006: 29).
2. E] curriculum es una forma de‘representacidn. ef W
ceso en el que seleccionamos parte del conocirmi
determinado campo. Los profesores somos sexes h
y por lo tanto seleccionamos desde nuestros imteres
de nuestras experiencias psicologizando el curriculun
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3. Un curriculum es un collage, una mezcla que claboramos a
través de difereates fuentes. Es una superficie mestiza en la
'que el contenido esti rehaciéndose continuamente. La
EACV huye de lo monolitico y las disciplinas estancas para
definirse como un elemento orgdnico, en continua elaboracion.
B} curriculum es una produccién que el docente elabora
desde su experiencia creativa. DiseAamos curriculum
‘basdndonos en el conocimiento que obtenemos a partir de
dibros, imigenes, articulos de prensa que interpretamos y
reelaboramos. El earriculum no es, como muchas defini-
ciones apuntan, un documento donde planificamos una o
varias acciones educativas, porque el propio acto de ense-
‘har, asi como el de aprender, son parte del curriculum.
Ningan curricalum posee la verdad absoluta. Los de corte
tradicional o modernista se asientan en el concepto de ver-
“dad e intentan conducir al alumnado hacia un pensamiento
de corte positivista. Por el contrario, la EACV potencia la
idea de contexto de tal manera que se sobreentienda que las
- nociones de verdad varian segin el tiempo, el lugary el in-
Y dividuo que las maneja.

- El curriculum ha de hacerse de manera transparente. Hemos
de transmitir a nuestros alumnos y alamnas cadles sonnues-
tras fuentes y por qué, cdmo y para qué las hemos selec-
‘cionado. Estu transparencia convierte a estos alumnos
'y alumnas en coeditores del mismo.

esde mi punto de vista, la principal aportacién de Freedman a
leas de Ellsworth es (y ocurre 1o mismo en el arte contempora-
que el curriculum dejo de ser un documento (al fin y al cabo, un
)3 para pasar a ser una experiencia. Experiencia que nace de esa
accion entre el estudiante, verdadero eje del aprendizaje, y otras
ades como textos, imagenes o personas. Porque aprendemos
o de los libros, de las peliculas, de los videos, de cualquier web
00s6lo de las personas.

Enalgiin lugar de este texto hernos visto que en si mismo un curri-
um es un paradigma modernista debido fundamentalmente al reduc-
Ohismo al que nos llevan los procesos de disefio curricular y hay
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autores como Emery (2002) que sosticnen que el sistema tradicional
de disefio curricular es en si immismo una metanarrativa que sélo cons-
truye el profesor. Este coneepto del curriculum como metanarracién
conecta una vez mas con las ideas que he desarrollado sobre el lengua-
je y el terrorismo visual en mis otros libros. Pava huir de la pedagogia
téxicay de laidea de metanarrativa, hay que convertirio enuna micro-
narrativa, en un sistema de lucha contra las asimetrias del poder.

Si el objetivo base de los sistemas tradicionales de disefio curri-
cular es crear un tipo de conocimiento dependiente donde los conteni-
dos son elegidos por la cadena Estado-institucién educativa-profesor,
la idea base del curricalum-placenta va a ser crear un tipo de conoci-
miento independiente basado en ¢l cuestionamiento (sospecha), pri-
mero, de los contenidos impartidos en el sistema educativo en el que
estamos participando: scgundo. de los contenidos que nos Jegan en la
vida real, fuera del contexto cducativo. Es decir, los curriculums desa-
rrollados a partir del placenta serian una micronarrativa que contesta-
rian a la metanarrativa del curriculum tradicional.

[ S

CURRICULUM TRADICIONAL: sisterna dé inlerprefacion de la realidad organizado por
los grupos de poder {Estado, mullinacionales. escuela) que perpetiza la dependencia
enlre ensefiante y alurnno a iravés del desarrollo de conocimiento impariada.

PLACENTA: sistema de interpretacion de la realidad organizado para luchar contra
el poder {Estada, mullinacionales. escuela) que suprime la dependencia entre

enseiante y alumno a lravés del desarrollo del conocimiento propic 0 emancipadao,

L

Del mismo modo que. con respecto al mundo hiperreal, uno
de los mantras que repito a mis csiudiantes es que fHoy en dia, mds
que nunca, la imagen es urn instrunento de alienacion, de alejamiento
de la verdad, también puedo decir que Hoy en dia, mds que nunca, el
curriculum es un instrumento de alienacion. de alegjamiento de la ver-
dad. Para empezar a conectar la idea de curriculum con la idea de
interpretacién hay que destruir prejuicios internos. Es verdad.
Ningan profesor parece aceptar que su curriculum es su forma par-
cial de ver el mundo. que su curriculum esta tefiido por su incons-
ciente. Creo que tendremos que aceplar:

182




LA EDUCACION ARTISTICA NO SON MANUALIDADES

Primero, que los curriculum no son la realidad, son inter-

pretaciones privadas, individuales de la realidad.

- Segundo, al ser representaciones, son hechas por alguien
para alguien por algo.

- Tercero: a) pasan porel filtra de la representacion, de quien

construye el curriculum; y b) pasan por el filtro de la inter-

pretacion, de quién lee el curriculum.

Y, asi, proponer una definicion de curriculum como: un sistema
de representacion o través de diferentes lenguajes (oral, escrito y visual)
donde se pretende generar conocimiento en un contexto educativo.

ESPARRAGOS FRITOS: EDUCAR, ;ES IMPOSIBLE?

Tras reflexionar sobre la no representatividad del curriculum, Ia
sigutente idea que ha cambiado mi forma de entender la educacion
es que no se aprende lo que se enseria. Esta afirmacién, que resulta tan
asombrosa en €l terreno educativo, resulta habitual en otros terre-
nos. Por ejemplo, todos aceptamos quc nadie vela misma peliculy, es
decir, que mientras gue unos ven el hundimiento de un barco.
otros ven una historia de amor, otros una historia de superacién
personal de dos inmigrantes, y asi sucesivamente. Y nadie lee la
misma novele, ni muchs menos nadie escucha la misma melodia.
Entonces, se plantea Ellsworth, jpor qué todos los estudiantes lie~
nen que entender de la misma manera el mismo ecurriculum?:
“;Qué pasa si, al igual que la relacién entre una pelicula y su espec-
tador, la relacién entre un estudiante con un curriceluin es desorde -
nada e impredecible ¢ incuonscientemente al mismo tiempo excede
la comprensién y las comprensiones erréneas? Esta perspectiva no
estd muy extendida en ¢l campo de la educacién. Sin embargo,
como la lectura de un estudiante de una pelicula, su lectura de un
curriculum de forma constante e inevitable, pasa a través de mate-
rial incontrolable vinculado al deseo, miedo, horror, placer, ansie-
dad, fantasia y alo impensable” (Ellsworth, 2005: 55-56).

Taly como senala esta antora, en muchos casos la educacién se
resume a si el estadiante pilla o no pilla €l carriculum. Si lo pilta,
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obtienc una calificacién positiva. Sino lo pilla. obtiene una califi-
cacion negativa. jComo hemos podido llegar a pensar que la educa-
cion es sblo esto? ;C6mo podemos seguir pensando que en la
educacién la comprensién es neutral, universal. benigna. general
y genérica (Ellsworth)? ; Por qué con los textos (utilizando el signi-
ficado posmoderno de texto) visuales, literarios. musicales. gastro-
noémicos, filmicos o de vestuario resulta obvio que la interpretacion,
serd abierta. subjetiva, diferente de individuo a individuo, de un lu-
gar a otro, ayer y mafiana y. en cambio, con los textos educativos
(los curriculum, la informacién a la que los estudiantes tienen que
darle significado) resulta obvio que la interpretacién sera cerrada,
objetiva, igual?

Ellsworth nos conmina a que “los educadores no deben ver
la relacion entre el curriculum del profesor y la comprension
del estudiante como una relacién resuelta en un solo sentido”
(2005: 57). Si aceptamos que lo que ensefiamos no es lo que los
estudiantes aprenden. es cuando podemos hacernos la siguien-
te pregunta: ;educar es imposible? Cuando algo cambia en tu
cabeza, aunque no sea lo que ¢l profesor descase que hubiese
cambiado. ni siquiera lo que ta querias que cambiase, pero. a
pesar de todo, se produce ese carmbio, estamos en la situacion
de decir que ensertar si es posible. .o que quiere hacernos ver la
frase educar es imposible es que educar no es posible tal como se
sigue educando y se ha educado hasta ahora, ensefiar no es posi-
ble si queremos que el estudiante se limite a pillar el curricu-
lum, a deglutir exactamente lo que le exponemos nosotiros.
Aprender asi es imposible porque cada sujeto realizari una inter-
pretacion diferente en cada momento y en cada lugar de los
contenidos. Es imposible porque la educacién siempre es una
actividad inacabada. Ensefiar es imposible tal como entendemos
enserniar ahora mismo: “Ensefar es imposible porque el incons-
ciente constantemente desbarata las mejores intenciones de las
pedagogias... Ensefiar ¢s imposible incluso cuando nos diri-
gimos a los estudiantes con un reconocimiento total del in-
consciente... Lo que se ensefia nunca es Jo que se aprende y
ensefiar ¢s estructuralmente incompleio: ‘Ninguna auntoridad
puede dar fin a la relacién pedagégica. ningian conocimiento
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puede salvarnos de la tarea de pensar’ (Readings, 1996: 15407
(Elisworth, 2005: 64.-65).

Para que ensenar st sea posible, hay (que aceptar que lo que el pro-
fesor enseria nunca es lo que el estudiante aprende. porque la educa-
cién no es un procesc de comunicacién dual, sino un proceso de
comunicacién triangular, ya que hay un tercer participante, una
tercera cosa: el inconsciente. “"En lo ideal de la estructura dual del
didlogo entre el profesor y el estudiante, en la que se supone gue el
aprendizaje se desarrolla lineal, cognitiva, acumulativa, progresi-
vamente en un tinico sentido desde la ignorancia al conocimiento,
Hega un discurso que perturba todo esto. Todo el aprendizaje y el
conocirniento toma un desvio a través del discurso del Otro, « tra-
vés del inconsciente y las dindruicas opacas de la prohibicién social
y eultural. Y es debido a la presencia de este tercer término que no
habla de forma directa, sino a través de sustinuciones, desplaza-
mientos, suefiosy lapsus ovales que el aprendizaje no puede conti-
nuar de forma dirvecta. Por consiguiente, el inconsciente es el tevcer
participante. Y toma parte indirectamente en el “tridlogo’ entre
profesory estudiante. Habla a través de los méargenes, suslituciones
dobles, negaciones, olvidos, prohibiciones, sentimientos de mie-
do, vergiienza, placer. Vuelve con la interaccién profesor-estu-
diante lo reprimido por una sociedad, una cultura y las vidas del
individuo que ha vivido en ellas” (Ellsworth, 2005: 72).

[ o

DIALOGO COMUNICATIVO: comunicacién duat {estructura de direccionalidad
tradicionat).
DIALGGO ANALITICO. comunicacion iriangular (estruclura de direccionalidad no

tradicional).

L ]

Entonces, es el estudiante el verdadero constructor del curricu-
lum, de la misma manera que es el espectador el constructor de la
obra de arte, de la pelicula, de la novela. De la misma manera que
en la semiética visual contemporanea decimos que es el especta-
dor el constructor de la obra, puesto que lo que aporta en la inter-
presentacién es un entramado de conceptos construidos por su
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experiencia personal, su memoria, su imaginacién y su incons-
ciente (de hecho, los tedricos del arte no se cansan de decir que el
cambio mas importante en este siglo es la emergencia de un nuevo
espectador), podemos decir que en la pedagogia que sustenta al
curriculum-placenta se busca un nueve estudiante, un nuevo estu-
diante que construye el curriculum aceptande la participacién de
su inconsciente y aceptando que lo que esta aprendiendo no es lo
que ¢l profesor le estid ensctando. Entonces, traspasando la idea
de la obra abierte a la educacién, podemos hablar del curriculum
abierto, del curriculum como una obra sierapre inacabada, siempre
en elaboracién que culmina, es un éxito, “cuando se elimina la
diferencia entre un curriculum y Ja comprensién del estudiante”
(Ellsworth, 2005: 55).

Podemos decir que cuando el estudiante (y su inconsciente)
se convierte en su propio docente. enseriar si es posible. Todo esto
me lleva a plantear la idea de que quizas no exista la ensefianza,
que sélo exista el aprendizaje...

QUIERO SER IGNORANTE

ESTE TERCER PARTIGIPANTE EN LA SITUACION
PEDAGOGICA TIENE PASION I'OR LA IGMOAANCIA,
NO POR EL CONQCIMIENTO.

Flisworth, 2005: 71

A pesar dellevar casi cien paginas leidas del texto de Ellsworth,
volvi a dar un respingo: ipasién por la ignorancia! Otra vez
estaba ocurriendo algo que pensaba dificil de ocurrir, otra
sacudida, otra bomba sobre edificios aparentementc bien
construidos. “La ignorancia, cuando se relaciona con el
inconsciente, es 'una dindmica activa de negacién, un rechazo
activo a la formacién’ (Feldman, 1987. 79)” (Ellsworth, 2005:
65). Tener pasion porla ignorancia significa que el inconscien-
te de cualquier estudiante ponga resistencias al conocimiento,
rechace determinados contenidos y/u olvide aquello que no lo
interese. Reflexionando sobre estas resistencias, me he dado
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cuenta de cudnras veces en mi vida he rechazado un determina-
do conocimiento, creo que he olvidado mucho de cuanto apren-
di en la escuela y en la universidad, asi que yo también he
desarrollado esa pasién por la ignorancia, no es algo ajeno, es
algo que practico todos los dias. Otra vosa es que ¢sa resistencia
sea consciente, que es. por ejemplo, 1o que hago ahora con la
informacién de lo que proviene del mundo del deporte, espe-
cialmente del fathol. Es que no quiero saber quién ha ganado el
altimo Roland Carros. No quiero. Lo rechazo, lo excluyo, lo
veto. Pero resulta muy dificil sustraerse a dicha informacién, por-
que esta en el aire, en la radio del taxi, en la conversacién de la
comida, en la contraportada del periédico. Asi que es verdad,
tan importante es la pasién por el conocimiento como la pasion por
la ignorancia.

LA EDUCACION COMO PRACTICA PERFORMATIVA

La ACTIVIDAD DE UN ESTUDIANTE HE RECORDAR, REPRESENTAN Y REASIRMAR NUEVA
INFORMACION ES UN ACTO CENERATIVO DE RECUPERACION Y MEMORIA. PASA A TRAVES
DE LOS SIGNIFICADOS, PERSONALES Y SOCIALES DEL ESTUDLANTE Y SUS SICN{FICADOS,
ASOCIACIONES E HISTORIAS SOCIATES (PHELAN, 1993: 147). NO £S UN ACTO DE REPRE-
SENTACION O REPRODUCCION. LAS LECTURAS DE ESTUDIANTES DIFERENTES DE UN
TEXTO CUALQUIERA VARIAUAN CONSIDERABLEMENTE, INCLUSO SALVAREMENTE. Y st
PRECUNTAS AL MISMO ESTUDIANTE UNA Y OUHA VEZ, A LO LARCU DEL THEMPO, SORRYE
EL MISMU TEXTO, DIESCRIN) R’A UNTTEXTU DIFFRENTEL.

Ellsworth, 200§: 162

Y la coarta idea es que la actividad docente es una practica perfor-
mativa, es decir, es una practice que nunce se completa ni se acaba
(Ellsworth, 2005: 161) y que debe acabar clierando la realidad de
algunae manera, que es una practica que aunque la encontremos
conftinada en los limites (cada vez méas difusos) de los contextos
educativos (en nuestro caso, de la educacién artistica: colegios,
institutos, universidades, Internet, hospitales, museos, aquel
restaurante donde regalan a los nifios un kit de dibujo, campamen-
tos de verano, nuestra casa, guarderias de centrog comerciales,
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largo etcétera) debe saltarse las fronteras fisicas de dichos
espacios para llegar a cambiar la vida social, la posicién que los
estudiantes y el profesor. y por ende. sus [amiliares y amigos,
toman sobre ciertas cosas. Incluyo familiares y amigos porque
cuando la actividad docente se vuelve verdaderamente perfor-
mativa, el estudiante deviene en docente, de manera que actia
como agitador social e implica a las personas que tiene mas
cerca en este cambio de punto de vista. En este sentido, veo habi-
tualmente cémo los estudiantes que comparten conmigo ¢l pro-
ceso de aprendizaje vuelven locos a sus madres, padres y
hermanos con respecto a la cultura visual que les rodea, y esas -
madres, padres y hermanos empiezan a ver. empiezan a descon-
fiar de las imégenes. empiezan un proceso de pensamiento criti-
co que es precisamente lo que entiendo como el resultado de la
educacién como practica preformativa al intentar transformar
las relaciones sociales (Juanola y Clabé, 2007: 4.2). o

Para poder acometer esta performacién de la accion educati- -
va es necesario renovar ¢l concepto de profesor., que en el curri--
culum-placenta se¢ concibe como un intelectual transformativo, wn .
misionero y un aprendiz. , v

Para un profesional de la educacién que elige trabajar con el
curriculum~placenta. la pedagogia deberia entenderse cowo una
praxis politica y ética que sc establece a partir de un discurso cri-
tico inacabado. Tal y como nos sefala Giroux, y huyendo de la idea
del docente como mero téenico que requiere la pedagogia téxica,
esta propuesta entiende al profesor como uu agente activo en la
creacién de conocimiento, lo que Giroux define como un intelec-:
tual transformativo:

- Un profesional critico con todos los elementos y procesos
que configuran la educacién. ;
Un profesional que entiende Ia ensefanza como practica
emancipadera. : :
+ Un profesional preocupado con la recuperacién de una
comunidad de valores progresistas. ;
- Un profesional que fomenta un discurso publico unido a
imperativos democraticos de igualdad y justicia social.

188




LA EDUCACION ARTISTICA NO SON MANUALIDADES

- Un profesional que vuelve explicito su curriculum oculro
y su curriculum nulo.

Un docente de estas caractecisticas entiende su trabajo en
- relacién con su vida y la de los demnds, mas alla de sus limites pro-
_fesionales: "Los profesores intelectuales y reflexivos suelen tener
un alto grado de compromiso con su tarea, mas alla del éxito perso-
nal en el aula. Valoran sus propios esluerzos como parte de una
empresa educativa mas general y no como una oportunidad para
“lucivse” (Bain, z006). Entienden sutrabajo como una misién, como
‘una actividad verdaderamente poderosa, capaz de cambiar el
mundo, de ponerlo patas abajo.
: Y, paraterminar, es un profesional que acepra las discontinui-
~dades educativas y los flujos orginicos, por lo que acepta que
~aprendera de sus estudiantes, que sus estadiantes saben muchas
“cosas que él no sabe, que el enriquecimiento intelectaal es mutuo,
“de doble direccidon. Portodo esio es:

- Unprofesional que respeta a sus estudiantes.
- Un profesional que acepta que aprende de ellos.
- Unprofesional que crea buen ambiente en clase.

5+ Comn este cambio de la pedagogia como acto de representacion a la
pedagogia como acto performativo (Ellsworth, 2005: 128) se complera
panorama de la educacidn como accidn politica.

EN PARTICULAR

Ahora es cuando podemos decir que Jos métodos generales no
existen. No es posible en educacion aplicar un mismo método
en todas las acciones educativas porque todas las situaciones
ducativas son distintas debido a la vealidad espacio-tiempo
y alas caracteristicas de cada estudiante y su inconsciente.

" Por lo tanto, el curriculum-placenta no es un método, es
Propuesta, cuyas ideas particulares presento en el siguien-
cvadro:
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ELEMENTOS BASE DE LA PEDAGOGIA PLACENTARIA 'VERSUS' ELEMENTOS BASE

DE LA PEDAGOGIA TOXICA

PEDAGOGIA TOXICA

PEDAGOGIA PLACENTA

Pretends ia imposibilidad de desarrolio
de conocimiento propio

Pretende el desarrollo de conocimiento
propio y ermancipado

Lo gue se valora es la calificacitn

Lo que se valora es el aprendizaje

Fomenta el aburrimiento

Fomenta La pasion

El contenido se basa en metarrelatos

El contenido se basa en microrrelalos asi como
en la deconslruccidn de melarrelatos

Se busca a verdad

No se busca la verdad ya que el contexto
desvirtita el concepto de verdad

Apoya {a ciencia como proceso absoluto

Deslegilima la ciencia como proceso absoluto
e incorpora olros métodos de adquisicion de
significado

Oculta el caricler politico del acto educativa

Defiende el caracter politico del aclo educativo

Entiende el currictilum como la realidad
en si misma

Entiende el curriculo como un sistema de
representacion

Sélo se contemnpla 1a capacidad del profesor
como lécnico

Reposiciona al docente como el profesional
central del acto educativa, Se conlempla la
capacidad del profesor como intelectuat
transformative (Giroux, 1990}

La educacién sisrve para solucionar problemas

La educacién sirve para dar problemas

Se fomenla la acumulacion de poder
por parle del docenle

Se fomenta la distribucion de poder en el aula.
compartiendo poder con el estudiante

No se adapta al contexto

Se adapta al contexto

Los contenidos los elige 12 ley.
el inspeclor, el docente

Los conlenidos los elige el estudiante
o el profesor pensando en el estudiante

Fomenta la ocullacién, el curricutum oculto o.
directamente. el currfculum nulo

Fomenta convertir en explicilo aquello que
permanece ocullo en el acto educativo

Considera la tecnologfa como una
herramienta complementaria

Considera la tecnologia como una
herramienla central

Soélo busca el conocimiento

También busca la ignorancia activa

Acepla que ensefRar es posible

Acepla que ensefiar es imposible

Se centra en lo presente {(gue se oculla)

Se centra en lo ausente

Fomenta la accién apresurada

Fomenta la refiexion pausada

Fomenta lo acabado

Fomenta to inacabado

Fomenta el miedo

Fomenta la seguridad
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CAPITULC 8
PASOS DEL CURRICULUM-PLACENTA

LA PEDAGOGIA ES UNA ACCION QUE SE SUSPENDE
(COMO UNA INTERRUPCION NUNCA COMPIEI’ADA)
EN EL ESPACIO ENTRE YO Y EL OTKO. LA PEDAGOGIA
ES UNA ACCION QUE ESTA SUSPENDIDA EN EL TIEM-
1O ENTRE ELANTES Y EL DESPUES DEL APRENDIZAJE.

Eflsworth, 2004: 28

Ejecutar en la practica una accién edudativa necesita planificacion.
Esta actividad de planificar o disefar {a actividad que vamos a per-
formar téenicamente se denomina disenio curricular. Es importante
si 1o hemos dado clase ninguna vez. Tenemos que prepararnos,
organizarnos, construir el recorrido, y para llevar a cabo esta accidn
de diserio que precede a la accion de dar la dlase (y que seguramente
prepararé, organizaré y construiré en casa, en la biblioteca, en un
lugar donde pueda consultar diferentes fuentes y donde me pueda
concentrar) recomiendo dar seis pasos:

1. Me Manifiesto: un primer paso donde me posicionaré como docente.

2. Vamas a encuadrar: un segundo paso donde intenlaré analizar las caracteristi-
cas de 13 accidn educativa.

3. Preparados, listos, ya: un tercer paso donde fijaré unas metas.

4. Conten{idos): un cuarto paso donde buscaré, seleccionaré. elaboraré y organi-
zaré la infurmacidn que serd utilizada en la accidon educativa,

5. ProceSOS: un quinto paso donde buscaré y decidiré camo voy a lransmilir dicha
informacitn.

6. Boomerang: un sexto y Gltimo paso donde comprobaré adonde hemos legado.
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Un buen disefio augura una acciébn educativa efectiva. enten-
diendo como efectiva todo lo que hemos visto en los capitulos ante- -
riores: una accién incompleta en el espacio y en el tiempo. que
producira diferentes resultados segin cada estudiante. y que ten-
dré una respuesta en la vida real. Partimos de Ja base de que lo que
construiremos mediante este disenio curricular no serd en absoluto lo que
el estudiante aprenda., porque ya sabemos que el curriculum es una
construccién que. a través de Jos diferentes inconscientes de cada )
uno de nosotros. dejard pasar (transformado) determinado tipo de -
conocimiento y se negara a aceptar otro. Pero nosotros estar¢ios -
muy contentos de que esto ocurra ¥, en cualquier caso. para que

pase no sélo lo que queremaos que pase sino lo que no queremos que pase,
organizarse bien es fundamecntal.

ME "MANIFIESTO’

Quizi el manifiesto mis famoso de Ja historia del arte sea €l mani-
fiesto dadaista realizado porv Tristan Tzara y publicado en 1918 enel”
numero 3 de la revista DADA. A partir de este, han sido algunos los
artistas que se han aventurado a redactar y declarar algin que otro :
escrito de este tipo. algo que siempre he lamentado, porque consi-
dero que las declaraciones de intenciones mas o menos publicas
donde enunciamos lo que gueremos hacer y por qué queremos -
hacerlo deberian ser una prictica habitual en todas las esferas pro- ..
fesionales. Sobre todo porque redactar un manifiesto supone la 'E
obligacion. de reflexionar sobre lo que estamos haciendo, de pararnos
a pensar y, en vez de hacer, concebir, realizar, redactar con prisas-’
¥ entregar, pasar a di.sﬁu,mr', cavilar, especular, recapacitar, repasar, ,‘
rumiar, madurar, preccuparse. deliberar y todos aquellos sinénimos -
que nos conducen a pararnos en vez de a producir como a la dindmi- :
ca consumo-mundo le gustaria que hiciésemos.

Mientras que en el mundo del arte los manifiestos parecen
normales, en el mundo de la educacién pocos son los docentes y/o
investigadores que se aventuran a redactar y publicar sus proposi-
ciones, aunque, evidentemente. toda educacién esconde un mani- _
fiesto. Y por supuesto que la pedagogia toxica tiene un manifiesto,
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muy claro y mmy coneiso, pero oeculto. Como lo tienen la Auto-
expresién creativa o la Educacion Artistica Como Disciplina, pero
estos posicionamientos son (otra vez mas) invisibles, no escritos,
intangibles. La diferencia de win manifiesto téaico conuno que no lo
es. es que el que no es téxico manifiesta su manifiesto, lo redacta,
lo hace visible, le permite leer, lo difunde, lo expone. Recordando
las estrategias de las metanarraciones y 'las ricronarraciones
visuales, recordemos que las primeras escondian al autor, se hacia

muy dificil encontrar a alguien directamente responsable de la
imagen en cuestiéon (como ocurre con las imagenes del derrumbe
de las Torres Gemelas. sin ir mis lejos). Mientras que en las segun-
das el autor era evidente, recordable, estaba presente, localizable en
cualquier caso. Esto mismo ocurre en nuestro campo: sabemos que
Freire es el autor de Pedagogia del oprimide, pero no sabemos quién es
el responsable de la pedagogia toxica.

Y los manifiestos son tan poco habituales en los contextos
educativos porque requieren de una actividad poco ejercitada,
requieren de la reflexion. Quizas el tedrico que mas ha desarrolla-
do la necesidad de incorporar la reflexidn como eje central de cual-
quier actividad profesional (incluida la docente) haya sido Donald
Schon. Este profesor del Massachusetis Institute of Technology
recomienda en su libro El profesional reflexivo (1998) la practica
reflexiva como una oportunidad para repensar qué es lo que esta-
mos haciendo y para qué lo estamos llevando a cabo. Hemos de huir
delarepeticién sin sentido y convertir la practica en un lugar desde
donde reflexionar sobre nuestro trabajo. La mejor manera de cum-
plir este cometida es realizando uno o varios manifiestos.

TIPOS DE MANIFHESTOS

Realmente, redactar un manifiesto consiste en tomar posiciones en la
enseftanza, consiste en posiclonarse como ensenante, en determinar ante
uno mismo y ante los demds qué es lo que deseamos como educadores,
aquello a lo que alude el ritulo del libro de Ellsworth. Por eso es impor-
tante, y creo que cualquier educador ha de redactar uno o varios mani-
fiestos, siendo el mas importante de todos aquel que el docente escribe
para simismo. Los cuatro tipos posibles de manifiesto son:
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- Manificsto personal {consciente e inconsciente): posicio-
narnos con nosotros mismos.

- ‘Manifiesto para el alumnado.

- Manifiesto para quien no conocemos (publicado cn la red,
por ¢jemplo).

- Manifiesto paralas jerarquias superiores. Por ejemplo, para
la figura del censor. revisor. inspector...

Los contenidos de cada manifiesto s6lo ataiien a cada educador. a
lo que en suforma de entender laviday en su ética considere que debe
hacer con la educacién. Evidentemente, en el capitulo 6 vimos una
serie de deseos que las teorias nos lanzan como base y que estaria bien
que compusieran la urdimbre de todo manifiesto. Y, claro, hay que
tener en cuenta que un manifiesto nunca esta del todo acabado, que dia
a dia. estudiante a estudiante, las cosas varian. Pero siempre una serie
de ideas se mantendran como las columnas fundamentales de la accién

_educativa y, en cualquier caso, tienc la funcién de posicionarnos ante
nosotros mismos, de hacer quizds consciente lo inconscienle.

Por supuesto, y mas en los tiempos que corren. este Manifiesto
inicial que construye el docente que por primera vez en lavida va a per-
formar una accién educativa. se ha de seguir construyendo en cada
accién docente, porque una de las caracteristicas del docente-placen-
1a es precisamente la de tener un inlerés pedagégico permancute.

n o

PROPUESTAS PRACTICAS DEL PASO 1

Reflexiona y redacia tu propio manifiesto.
Elige y justifica la eleccién del modelo educativo en et que vas a basar tu practi-
ca educativa, El problema es que en la pedagegia téxica la eleccidn es implicita.

Si 1a estds haciendo explicita. es que ya te esids alejando de ta pedagogia 16xica.

L

VAMOS A ENCUADRAR

Encontrados con nosotros mismos, habiéndonos sincerado y
habiendo realizado la tarea de tracr desde Io oculto a lo consciente
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y/o desde lo pablico a lo privado nuestra posicién en la ense-
fianza. puede que lo siguiente que podamos hacer sea echar un
vistazo a lo que tenemos fuera. A echar este vistazo yo lo llamo
encuadrar, o sea, meter una relacion de cosas en un cuadro, y en
nuesiro ¢aso consiste en meter en un cuadro las reflexiones sobre
los contextos donde vamos a trabajar. Dicho de otya manera, en-
cuadrar consiste en investigur, reflexionar, redactar y orientar la
actividad teniendo en cuenta los elementos ajenos que la componen.
Esta es otra de las grandes diferencias que nos alejan de la peda-
gogia téxica, ya que las pedagogias liberadoras encuadran porque
entienden que los contextos ajenos son muy importantes para
lograr la ensefanza, mientras que la pedagogia téxica no presta
atencién a lo ajeno: no adapiu los programas a cada nueva situa-
cion, sino que desarrolla la misma metodologia sin tener en cuen-
ta los contextos de aplicacién.

Estos elementos son ajenos porque no nos pertenecen y, en
consecuencia, y para que sea efectivo (de la manera como enten-
demaos ahora que el aprendizaje es efectivo), resulla indispensa-
ble entrar en contacto con ellos. Con la pricticay el tiempo cada
educador descubrird sus propios contextos, los lugares ajenos que
le interesan por los motivos que sean y en los que quiere pro-
fundizar. Yo propongo, para aquellos que acepten como suya
(momentaneaente) mi experviencia como educadora, tres luga-
TES ajenos:

+ Eicontexio temporal.
« Ei contexlio espaciat.

» Ei contexlo humanao.
L CONTEXTO "TEMPORAL’
Una vez posicionado como intelectual transformativo, lo que reco-
miendo hacer es reflexionar sobre el tiempo total y concreto del que

dispongo para el desarrollo de la actividad a partir de tres preguntas:

- ¢ De cudntotieinpo total dispongo paradesarrollarla accién edu-
cativa? Por ejemplo, dos dias por semana durante dos meses.

195



MARIA ACASO

- ;De cuanto tiempo dispongo para el desarrollo de cada lec-
cién concreta? Por ejemplo. 2 horas.

- Total: Mapa temporal de la actividad: 16 lecciones de z horas
cada una. una accién educativa de 32 horas en total.

Tener claro de cuanto tiempo dispongo y organijzar la docencia
con respecto a estos limites sirve para acometer Ja accién de una
forma real. de manera que contemple hasta donde pucdo llegar
y hasta dénde no puedo. Ya sabemos, por todo lo que hemos visto
antes, que lo que aprendan los estudiantes serd una interpretacién de
estas coordenadas, pero, precisamente, como coordenadas. me ser-
vird a mi, profesor. para hacerme ¢l Mapa temporal de la asignatura,
los dias que tengo y cémo distribuir lasactividades en ese tiempo.

EL CONTEXTO "ESPACIAL

Si me paro a reflexionar sobre el hecho de que mis estediantes “estu-
dian cuarto de secundaria en un colegio concertade religioso situado en,
un barrio periférico de Valladolid™ me vuelvo a posicionar, vuelvo a
reflexionar dénde estan, y ala cota temporal le sumo la cota goografica.
El significado que para mi como docentc tiene el contexto espacial se
puede establccer desde dos contextos: ¢l macro, que se refiere a las
cotas geogrificas mas generales del lngar, y el micro, que sc pucde refa-
cionar con el contexto especifice en el que sc desarrollara la actividad.

Macno

.Dénde voy a desarrollar mi proyecto educativo? Estemos en una
escuela. en un museo, en una pagina web o en un campamento de
refugiados en Katmand, todos estos lugares educativos aticnden a
una serie de caracteristicas. Este es el punto que propongo para refle-
xionar sobre ellas. Los significados més generales los podré recabar a
partir de un continuum donde cada docente puede poner el tope donde
quieray establecer los analisis sociolégicos que considere oportunos.

- Enclave A. Zona no urbana/urbana: desde el punto de visia
del lugar, lo primero sobre lo que tenemos que reflexionar
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es sl la accién educativa va a tener lugar en un enclave urba-
no o no urbano. Como es evidente, las caracteristicas de am-~
bos son diferentes.

- Enclave B. Tipo de ciudad/no ciudad: OK. Estoy en una ciu-
dad, pero jes igual dar-clase en una gran ciudad como, por
ejemplo, Barcelona que en una ciudad mas pequefita como,
por ejemplo, Avila?

- Enclave C. Estoy en Madrid, pero jes lo mismo acometer la
acciéon educativa en un barvio periférico que en uno central,
enuno del norte que en uno del sur? Y, si estoy en un pueblo
de 10.000 habitantes, jes o mismo que el colegio esté en el
centro que no lo esté?

- Enclave ). En el @ltimo eslabon de la geogralia macro resul-
ta muy interesante hacer un analisis de la instituciéon donde
vamos a trabajar: jes lo mismo vrganizar una actividad en un
museo de corte clasico que en un centro que se autodenomi-
14 como alternativo?

En todo lo anterior me puedo preguntar: ;eé6mo afectan las
caracteristicas de la institucién y los diferentes enclaves a mi docen-
cia? Ademas, en este apartado puedo analizar el curriculum oculto vi-
sual de la institucién (véase el Protocolo del Curriculum Oculio Visual
en el capitulo 2) y realizar un estudio comparativo con el curriculum
manifiesto del centro, las directrices generales impresas explicitas
que ha de hacer pablicas la institucion en la que voy a trabajar.

Micno

Ellugar ajeno micro es €l conteato final donde se desarrollara la activi-
dad educativa y sus caracieristicas: las estaneias expositivas de un
museo, el jardin de una fundacién, el sal6n de mi casa, un aula de un
instituto, una sala de dislisis en un hospital infantil, la piscina de bolas
donde Jos padres han dejado a mis estudiantes mientras ellos hacen
la compra.

Todos estos lugares edacativos fienen caracteristicas con-
cretas que es indispensable tener en cuenta para que la accién sea
efectiva:
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- ¢Tengo luz vatural o no?

- ¢Dispongo de un carién de proyeccién que pueda conectar a
mi portatil? ; Tengo agua corricnte para desarrollar una acti-
vidad de producciény que luego los estudiantes puedan lavar-
se las manos?

- ¢De qué tipo de mobiliario dispongo y cémo esta organizado?

- ;Se puede pinchar en las paredes o no?

- ¢Puedo manchar?

- ;Se puede oscurecer?

- ¢Tengo Internet?

Resulia altamente recomendable establecer una lista con:

a. Las caracteristicas d¢l lugar donde va a tener lugar la
accidén educativa,

b. Los materiales de los que disponemosy de los que nos
gustarta disponer.

EL CONTEXTO "HUMANO’

Y por @ltimo tenemos el contexto humano, donde podemos reflexio-
nar sobre nuestros estudiantes pero también sobre nosotros mismos,
y en donde es interesante realizar. en la medida en la que se pueda,
un andlisis y una reflexion sobre destinatarios y destinador, sobre las
caracteristicas de los componentes blandos del sistema educativo.

ELLos

Para hacer una reflexién sobre ellos podemos utilizar los siguientes
puntos como guia:

- Edad de los estudiantes.
- Cantidad total de estudiantes.
- Conocimientos previos en el tema elegido.

;Qué edad tienen los estudiantes con los que voy a trabajar? Lo
que podemos hacer en este segundo paso consiste en realizar una
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reflexion sobre la edad y lus caracteristicas de dicha edad con respecto a lo
que tengo cntre manos. La edad en si s6lo nos va a servir como excusa
para tener un punto de partida que me llevara hacia nuevos contextos
como, por gjemplo, la franja educativa, (ue no es ni mas ni menos que
la nomenclatura social que se ha otorgado al tiempo educacional desde
donde voy atrabajar, aun grupo de personas acotadas, la mayoria de las
veces por sus caracteristicas biolégicas, lo que las confiere caracter de
grupoy las sitGa enun lado o en otro por lo que resultan muy esterco-
tipadas. Saber que voy a organizar la accion para estudiantes de cuarto
de primaria me posiciona educativamente en un contexto. La edad nos
sirve para tener un primer contacto con los estudiantes posibles: debido
a que en muchos casos no podré tomar contacto con ellos hasta que le-
vemos a cabo la accion educativa, la reflexion sobre la edad nos invita a
imaginar a nuestros estudiantes y pensar. Por ejemplo, aqui tenemos
tres clasificaciones basadas en el contexto temporal que nos pueden
servir para organizar nuestro discurso hacia una u otra direccion:

- Voy a organizar un taller para la Universidad de Mayores.

- ¥oy a dar clase en segundo de infantil.

- Tengo gque organizar una actividad para adolescentes en
relacion a la exposicién tal.

Reflexionar sobre la edad de mis estudiantes no es mis que un
paso inicial para establecer un primer contacto entre cllos y yo. El
documento donde recabamos esta informacién, ademas de otros
datos de tipo prictico, esla ficha de cluse. Las fichas que en la mayo-
ria de los contextos educativos se dan a los estudiantes para que
estos las rellenen (con foto de carné incluida) y asi tener informa-
cion sobre ellos es una herramienta claramente contractual. Quien

“nos da la ficha rellena, acepta nuestras condiciones. la ficha es un
contrato didactico implicito, por lo que en el curriculo-plucenta,
haciendo explicito dicho contrato oculto, la ficha se puede conver-
tir en otra cosa. Si estarnos convencidos de que queremos una edu-
cacién diferente, hay que reflexionar sobre la ficha que daremos a
nuestros estudiantes y reflexionar por qué hay que hacerla o por
qué los docentes tienen una de los estudiantes pero los estudiantes
no tienen una sobre los docentes. En mi facultad la mayoria del
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profesorado utiliza una ficha coman. y nadic reflexiona sobre est
hecho. Pensarse lo que se pregunta. por qué se pregunta y para qué.
sc pregunta. En las asignaturas relacionadas con la imagen como lag
que yo imparto, me tomo muy en serio fa foto que me dan mis estu-.
diantes como una declaracién visual (construida. claro estd) sobre
sl mismos. Y ;qué foto les da ¢l profesor?

Resulta evidente que disefiar wna accién educativa para un
grupo de cinco personas no es lo mismo que disefiar una accién
educativa para un grupo de cien. Con cinco personas puedo tener
una relacién individual con todos los estudiantes. mientras que, con
cien, la relacién individual, si tengo alguna. serd con unos pocos..

Las pruebas de diagnéstico inicial, las herramientas que utili
zamos para establecer un primer contacto con ellos, también me
rece la pena que sean analizadas: json una forma de comunicar
ocultamente el poder de los exdmenes o recalmente sélo quieren.
tecabar informacién? Por todo esto, recomiendo un sistema mas
cualitativo de acercamiento a esta informacién. quizés mediante una
discusion abierta en grupo comentando imagenes o quizas median-
ie unaseric de enirevistas en profundidad. herramientas conlas queg
obtendremos informacién sin utilizar pruebas estandar.

;Yo?

Pero si estamos tratando de renovar o de hacer nuevo nuestro pla
teamiento c¢ducativo, también podemos posicionarnos a nosotros
como lugar ajeno para ellos. Y por cllo es importante que en cste
paso. quizs por primera vez. pensemos en nosotros pero desde la
optica de los estudiantes, de manecra que nos deconstruyamos como
‘un elemento ajeno, reflexionando sobre la relacién de uno mismo
con el grupo con el que va a trabajar.

Preguntas como las siguientes son las que podriamos hacer-
nos en este punto del disefio curricular: o

- ¢Qué pensardn mis alumnos (12 afios) de mi (25 afios)? -
- ;Cbémo voy a posicionarme a través de mi indumentaria e
primer dia de clase? ;Qué impresion les voy a causar? i Me
voy a disfrazar o voy a ir como soy? Y. como soy. jde qué
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manera va a repercutir en el proceso de ensefanza sobre
estos alumnos que me han tocado?

Todas estas preguntas tienen que ver con hacer explicito nuestro
urriculum oculto, tienen que ver con hacer consciente nuestra iden-
dad, de analizarnos {como vimos en el capitulo 4.
|
PROPUESTAS PRACTICAS DEL PASG 2
Contexto temparat
Diseno e impresion del Mapa temporal de la aclividad.
Contexic geografico
Macgo: realiza un andlisis de los diferentes enclaves de 1a accion educativa y, si
puedes, un andlisis profundo det curricutum manifiesto y del curricutum oculto
visual de la institucion.
Micro: realiza una lista con las caracleristicas det auta y del materiai que le
gustaria lener.
‘Camexlo humano
ELLos: realiza un analisis de la edad. cantidad lotal y conocimientos previos de

los estudiantes.

Yo: realiza un analisis de i mismo como docente para eflos.

PREPARADOS, LISTOS, YA: METAS

L4 PEDACOGLA, CUANDO PUNCIONA, ES IRREPETI-
BLE Y NO SE PURDE COPIAR, VENDER O INTERCAM-
BIAR, NO TIENE VALOR UN LA LECONOMIA DE LO
EXPLICABLE EN EDUCACION.

Ellsworth, zo05: 26
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completamente consensuados dentro de la practica educativa habi-
tual, un proceso obligatorio del que la mayoria de los profesores no
pueden escapar. Es. enrealidad. el corazén dela actividad docente. ya
que una de las pocas actividades intelectuales de muchos profesores
se reduce a disertar objetivos. Tal es la obsesion por este tema en la
pedagogia occidental que probablemente sea, juitto con la evalnacién,
la cuestién mas trataday del que existe un mayor nimero de bibliogra~
fia. de investigaciones y de recursos. Asi que, antes de explicar por
qué considero que €s mejor trabajar con melas que con objetivos,
creo que es interesante hacer un breve repaso del tema de los objetivos.

LOS OBJETIVOS ANTES DEL ‘DERRUMBE

En la pedagogia téxica. los estudiantes acaban por tener un solo
objctivo: aprobar. Y para ello. han de memorizar mecanicamente
una serie de conceptos concretos que olvidan una vez conseguido su
objetivo. EI tema de los objetivos es por lo tanto completamente
central y se convierte en la base de la ensefanza y del aprendizaje.
ya que los objetivos son la antesala de la evaluacién.

Desde mi punto de vista. este tema est intimamente ligado al
desarrollo del neocapitalismo, y el propio nombre del recurso edu-
cativo lo afirma: el término, como indica Gimeno Sacristin en su
libro La pedagogia por objetivos: obsesion porla eficiencia (1997). pro-
viene del entrenamiento industrial y militar, trasladindosc desde
dichos ambilos a la ensenanza genera). Por eso, la pedagogia por
objetivos intenta comercializar el proceso educativo, estancar el
conocimiento convirtiéndolo en mercancia, algo imposible de
hacer por definicién si entendemos la pedagogia como algo irrepeti-
ble que no se puede copiar, vender o intercambiar. El titulo del libro de
Gimeno Sacristan resume el interés por los objetivos: eficiencia,
consecuencias a corto plazo, aplicabilidad, efectos lineales. Los ob-
jetivos aparecen intimamente unidos a la pedagogia tdxica. entre
otras cosas, debido al interés que tiene este modelo educativo enlos
resultados cuantitativos, ahora, ya. Y. efectivamente, en la realidad
nadie cuestiona el uso de los objetivos, que se nos aparccen. sobre
todo alos profesores noveles. como la tabla de salvacién sobre la que
asentar el trabhajo cotidiano. Hay que formular ohjetivos. la educacidn
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no es vilida sin objetivos, sin objetivos no se puede evaluar. Estas son las
ideas que los especialistas de la didactica han conseguido hacernos
creer a todos nosotros y que rara vez son cuestionadas.

En la ednicacién artistica se producen dos dilerencias con res-
pecto al concepto de objetivo que desarrolla la pedagogia toxica. En
consonancia con los postulados de la Autoexpresién creativa, podre-
mos ver que dentro de esta propuesta el anico objetivo que se con-
templa es la supresion de objetivos, puesto que lo que se persigue es
¢l desarrollo en toral libertad del estudiante. Y un poco después, vineu-
lade al desarrolio de la EACD, Bisner formulé el término objetivo
expresivo (1970), concepto que representa la realidad de que mientras
que en el resto de lag disciplinas el criterio de evaluacion se basaba
en que los resultados de los trabajos de los estudiantes fueran rodos igua-
les, en la educacién artistica lo que se pretendia es que los resulta-
dos fueran todos diferentes. Pero seguimos hablando de objetivos, de
procesos orientados en una direccién dnica, que se desarrollan
linealinente, que estan cerrados, que son como taneles de los que
no puedo salir hasta que llegue al final de un recorrido que alguien
ha fijado por mi.

DELOS TUNFLES A LOS 'CAMINOS. LA RENOVACION DE LOS OBJETIVOS
A'TRAVES DE LAS PEDACOGIAS ALTERNATIVAS

Si. como hemuos visto en otras partes de este libro, las estructuras
carriculares han de estar al servicio de las estructuras sociales en las
que s¢ enmarcan: jcdmo es posible que en el ano 2009 los procesos
de disefio curricular sigan basados en un concepto desarvollado en
19187 Porque, seamos sinceros, el sistema de la pedagogia por objeti-
vos es ¢l sistema que mds se sigue utilizando, me aventuraria a decir
que en un go por ciento de los contextos educativos actuales, en
cualquier contexto educativo. Afortunadamente, las corrientes mas
progresistas han sido las primeras en cuestionar ¢l sistema de los
objetivos proponiendo alternativas en cuanto a la orientacién de
los objetivos mas que desarrollando nuevas formas de orientacidn,

La Educacién Artistica Posmoderna incluye dos grandes
objetivos gue ya hemos tratado, la incorporacién del pequeno re-
lato y de Ja deconstruccion como sistema de analisis que nos llevara
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a desenmascarar el vinculo poder-saber y a apreciar la doble codifi-
cacién. Por su lado. la Pedagogia de Arte Critica nos propone tres
grandes objetivos: la revisién de la memoria nociva, la necesidad de
generar conocimiento critico y €l desenmascaramiento del curricu-
- lum oculto. La dltima tendencia educativa, la Educacién Artistica -
basada en la Cultura Visual. rentueva los objetivos de Ja accién edu-
cativa y nos sitia en la encrucijada de la identidad y del entreteni-
miento. Como objetivos includibles debemos vincular la ensefanza
con todo aquello que ocurre fuera de los contextos educativos y que,
de una manera u oira, configuran nuestra identidad.

DELOS ‘TUNELES' A LOS 'SENDEROS'. LA ORIENTAGION DELAPRENDIZAJE :
EN EL, CURRICULUM-PLACENTA

Las pedagogias alternativas nos alertan de los peligros de los obje-
tivos y cambian su orientacién, pero no nos dan herramientas con}
cretas. La pregunta que me he hecho una y mil veces es la siguiente
ies posible organizar un sistema de disefio curricular que no esté
basado eun objetivos? La respucsta a esta pregunia la enconiré en el
Diccionario de la lengua espariola de la BAE (1g92). donde "objetivo”
¥ "meta” se definen de Ja siguicnte mancra: ‘

OBJETIVO: fin o intento.

META: lin 3 que se dirigen las acciones o deseos de una persona.

L

Esta obsesién de la pedagogia tdxica por llegar a cumplir el
objetivo de manera exacta, perfecta. es imposible, porque cada estu-
diante (y suinconsciente) interpretara el objetivo de forma diferen
te y llegara a ¢l por un sendero propio. Debido a que en cualquier
sistema planificado hemos de dirigirnos hacia alguna direccién
o direcciones, en vez de tineles voy a usar senderos. caminos al-
ternativos, muchas veces creados por mi, organicos, sinuosos. de
incierio origen y més incierto final, de tal manera que las diferen
cias entre los tineles y los senderos son similares a las diferenci
entre los objetivos y las metas:
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- Mientras que los objetivos son externos, alguien los fija por
mi, las metas son internas: tienen que ver con los propios
deseos gue me marco como persona.

- Mientras que los objetivos son concretos, las metas son incon-
cretas. (Los objetivos tienen la necesidad de ser concretos,
cerrados, circulares y acabados para poder ser correctamente
evalnados. Como la finalidad de la meta no es la evaluacién, las
metas son generales, abiertas, elipticas, inacabadas.)

- Mientras que los objetivos son lineales, las metas son rizémicas.

- Mientras que los objetivos son ficilmente evaluables, las
metas no lo son. La finalidad real de un objetivo es ser eva-
luado; la finalidad de una meta es producir un cambio en la
estructura intelectual del estudiante, cambio en absoluto
especificado, pues dependera de los tres componentes del
proceso, de los manifiestos y de los ocultos.

- Mientras que los objetivas son autoritarios, las metas son
democraticas.

Mientras que los objetivos siempre han sido claros elemen-
tos de representacion, las metas presuponen pasar ala accién,
son performativas.

‘CARACTERISTICAS

Qué caracteristicas tienen las metas del carriculum-placenta? Que
‘son metas reales, positivas e inciertas.

. Son reales porque vinculan ¢l interior de la accidén educativa
'cbn el exterior. Gomo nos recomienda Bain, las metas han de in-
fuir no s6lo en la vida académica de sus estudiantes, sino en su
ida real: "Los estudiantes hablaban de cémo habian aprendido a
_énsar de una manera distinta, de cé6mo ¢l curso les habia cambia-
-do sus vidas y de 1o que tenian previsto hacer con todo lo que ha-
bian aprendido” (Bain, 2006: 21). Cuando no podemos aplicar la
osibilidad de que el alumno sea quien fije sus propias metas, hay
:t_z conseguir que las metas que fija el profesor sean reconocidas
mo propias por los estudiantes. Esto nos lleva a convertir las
etas del profesor en las metas personales del estudiante, o como
ce Ellsworth: "Cuando el estudiante elimina las diferencias entre
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el curriculum y sus intereses individuales, es cuando la educacién
es un éxito” (Ellsworth. 2005: 55).

Son positivas porque la meta principal de cualquier profesor
ha de consistir en crear un entorno de aprendizaje favorable, una
experiencia dc trabajo positiva. Tenemos que dejar delado el terror
y la ansiedad, aquello en lo que hemos sido educados. Un clima de
trabajo agradable favorece el aprendizaje. Creémoslo.

Y son inciertas porque, una vez méas. no podemos considerar el
conocimiento como algo certero, completo y acabado. La verdad
puede que esté dentro de uno mismo. o puede que no. Depender4,
como todo, del contexto y del cristal con que se mire.

Tiros’

Una vez que ya nos ponemos delante del ordenadory que estamos en
pleno proceso de disefio, recomiendo tener en cuenta dos premisas:

Las metas han de fijarse entre estudiantes y profesor. o biien sélo el profesor.

pero siempre qué esle piense en las realidades vitales de fos estudiantes.

Lo 6ptimo seria que los alumnos determinasen sus propias
metas pero. como esta recomendacién es normalmente dificil de
llievar a cabo en la realidad educativa de nuestros dias, lo que pro-
pongo es que las metas las fije ¢l profesor y los estudiantes. o bien
sblo el profesor pero pensando en los intereses de los estudiantes.
Lo que yano es viable es que las metas las fijc el profesor pensando
en si mismo o en los libros de texto o en la inspeccién. ’

Han de ser generates. no liene senlido programar objetivas para cada diez minu-
los de clase ya que esto a to tnico que cenduce es a que educar se convierta en

programar objetivos,

Los procesos educativos han de servir, por encima de los ob
jetivos concretos, para que los estudiantes recapaciten sobre sus
supuestos vitales y para que recapaciten sobre los modelos menta-
les que poseen de la realidad. en nuestro caso, de la realidad visual
Por lo tanto. conecretar excesivamente la redaceiéon de las metas
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resulta absurdo. Las metas, para ser abiertas, inacabadas, para que
puedan convertirse en parte del estudiante, tienen que ser genera-
les. Dentro de esta generalidad, propongo tres niveles pricticos de

concrecion:

METAS GENERICAS: nivel relacionado con el hiperdesarrolio del lenguaje

visual. Meta general ptanteada para cualquier aclividad. por ejemplo: que los

estudiantes desarrollen una vision critica de tos mundos visuales que les
rodean.

METAS MEDIAS: nivel relacionado con las propuestas posmodernas y criticas

analizadas en el capitulo 4. Melas semigenerales que pueden plantearse tam-
bién para cualquie; aclividad, por e;em;;lo: sospechar de las metanarrativas.
enlender y construir micronarrativas y diferenciar entre reatidad y represen-
tacion.

METAS DE YA: nivel retacionado con los contenidas especificos de la actividad que
se estd di§eﬁando. Metas concretas que han de diseiiarse para cada actividad en

especifico.

PROPUESTAS PRACTICAS DEL PASO 3

Metas genéricas y medias

Iniroduce como melas genéricas y como metas medias las siguientes:

tdelas genéricas
Que los estudiantes desarrollen una visidn critica de los mundos visuales que
tes rodean.

Metas medias
Sespechar de las melanarrativas; productos visuales comerciales. informati-
vos y para el entretenimiento.
Entender y construir micronarrativas: arle emergente. contrapublicidad, arte
de coleclivos po representados {mujeres, homosexuales. razas diferentes a
ia blanca. artistas {ocales. etc.).

Diferenciar enlre reatidad y representacidon.

Metas de ya

Redacta tas Metas de ya de la actividad que estas disefiando.
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CONTEN{IDOS)

.Con qué informacién voy a contar en la accion educativa? ;De
dénde voy a obtener dicho cuerpo de conocimientos? Informacion,
conocimiento. contenidos. Estos son los tres términos con los que
vamos a trabajar en este apartado. Segan Bauman (2007) el recono-
cimiento del conocimiento como paquete ha evolucionado hasta la
idea del conocimiento como mercancia, idea que impregna la edu-
cacién y otras areas méas o menos intelectuales como la denomina-
da “Gestién del conocimiento” que tan de moda se ha puesto en
las empresas y grandes corporaciones internacionales. Desde este
punto de vista, el conocimiento es algo que se gestiona como si fue-
sen las piezas de un puzzle: cada apartado encaja con otro en un
mapa estable que se completa poco a poco y constituye un sistema
cerrado. como algo concreto, aprensible y aplicable a cosas especi-
ficas. de manera que se fomenta, se ensefia y se aprende para con~
seguir objetivos precises. se compra y se vende. se almacena en
superficies reconocibles como carpetas virtuales y de papel, en li-
bros de texio donde al final existe la posibilidad de llevar a cabo tu
propia evaluacion porque sblo es valido ¢l conocimiento evaluado.

Pero, si lo pensamos bien, ;esto puede ser asi? Si tenemos en
cuenta los procesos de representacién y de interpretacién a los que
hemos dado por supuesto que el conocimiento esta sometido, cada
emisor efectuari una representacién subjetiva de una informacién
concreta. mientras que cada receplor havd también una inlerpreta-
cion subjetiva. Como una catarata, como una corriente fluida. yén-
dose continuamente. escapandose y volviendo a tomar nueva forma
para pederlaun segundo después. asi es como se puede representar
visualmente el término conocimiento. Porque, en contra de la idea
de conocimiento como sustancia. como ladrillo. como objeto ter-
minado. reconocible, tangible. el conocimiento, tal como nos dice
Ellsworth. es una estructura dinimica, que corretea, que suena sin
ritmo como el gorgojeo de un recién nacido.

Al contemplar la informacién implicita como parte integrante
del sistema. y al contemplar el proceso de interpretacién de dicha
informacién como un sistema de adjudicacién de significado inde-
pendiente de la propia informacién, la catarata se desboca. se vuelve
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algo maltiple, infinito, orgénico. De tal manera que el conocimien-
to no puede fijarse por un solo objetivo y no puede evalnarse de
tformaanica. Entonces, desde el reconocimiento de a informacidon
y del conocimiento como catarata, sélo podremos hablar del cono-
cimiento que se va, que camina, que fluye...

DELOS CONTENIDOS A LOS CONTEN(GDOS)

Dentro de la jerga educativa, el conocimiento, la informacién se
deniormina contenido, y por contenido se entiende “el grueso de in-
formacién explicita que se transmite a los estudiantes con el objeti-
vo de que hagan suya dicha informacién”. Los contenidos, junto con
los objetivos, son los dos grandes pilares del diseno curricular, es
dectr, del trabajo prictico cotidiano del docente. Y en la dindmica de
la pedagogia téxica el tripartito objetivo-contenido-evaluacién apa-
rece como indisoluble. A cada objetivo le corresponde su contenido;
a cada contenido, su correspondiente sistema de evaluacién.

El profesor selecciona y elabora sus contenidos desde lugares
consensuados desde las estructiras superiores. No se propone decidir
ni elaborar infermacidn nueva porqueno se considera a simismo con
la capacidad suliciente para hacerlo (baja autoestima profesional),
porque la ereatividad no se reconoce como un valor necesario den-
tro de la educacién y porque la pedagogia téxica distribuye de forma
invisible una serie de recursos que se legitiman como los correctos
en cada disciplina. En la educacion artistica, los contenidos legiti-
mados hian estado centrados en el desarrollo de téenicas para la rea~
lizacién de objetos (manualidades) y, en el plano mas intelectual, en
la deglucién de la historia dei arte océidental anterior al siglo XX.
Habilidad y belleza formal como anicos objetivos. Habilidad parala
realizacién de productos visuales lo mias parecidos a la realidad
posible. La belleza como eje. Estos son los contenidos considerados
como légicos, adecuados, tranquilizadores, en nuestra area de estu-
dio. No queremos cosas raras, no queremos que en clase se trate el
tema de la anorexia, ni ¢l de los inmigrantes ni de nada de este ti-
po. ;Para qué vamos a analizar anuncios, cine, videos? ;Para qué
vamos a utilizar la camara de fotos en clase (cnando todos los nifios
occidentales son fotografindos nada mis nacer)? Ya la tienen en
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casa. La clase de plastica sirve para aprender a utilizar el 6leo. las
acuarelas, el gouache, esos materiales lan presentes en la vida habi-
tual del ciudadano urbano occidental. Contenidos téxicos.

Pero si hemos dicho que el conocimiento fluye, se va, no po-
demos pensar en contenidos sino en conten(idos). Para romper
con esta dinamica. lo primero que tenemos que hacer explicito son
los tres tipos de contenidos con los que se trabaja en cualquier con-
texto educativo, puesto que los que basicamente se consideran son
los contenidos orales y los textuales, relegando como ya hemos vis-
to la informacién que se transmite mediante el lenguaje visual:

CONTENIDOS ORALES/SONOROS/AUDIO: informacién que se transmite y se crea
en la accién educativa mediante el lenguaje oral: tanto el discurso que desarrolla
el docente como que desarrolia el estudiante,

CONTENIDOS TEXTUALES: informacién que se transmile y se crea en la accién
educaliva mediante lenguaje escrito: libros. articulos. textos de los Power Point o
transparencias. recursos web. etc.. lanto la que aporia el docente como las que
aportan los estudiantes.

CONTENIDOS VISUALES: informacién gque se Iransmile y se crea en la accidn
educativa mediante el lenguasje visual: salvapantalias. imigenes de las presenta-
ciones o lransparencias o diapositivas, videos, Hustraciones de {os libros de texto.
sin contar con la informacién visual real: vestuario de docente. vestuario de los

esludiantes. decoracién del contexto educativo y un largo etcétera.

Lo segundo. después de reconocer el papel de todos los len-
guajes en la accién educativa, la idea que fluye en la Educacién
Artistica Posmoderna es que hay que repensar cada parte del proceso
de manera que hay que repensar los contenidos. En este sentido. si
repensamos la informacién que habitualmente se considera normal
en nuestra disciplina (por ejemplo. el circulo cromitico como
unico contenido relacionado con el color), veremos que resulta
fundamental cuestionarse la utilizacién de.los recursos que hay
disponibles (libros de texto. programaciones prefabricadas. pro-
gramaciones de otros docentes, etc.) y que resulta imprescindible
que cada docente construya su propio cuerpo de contenidos. Es reco-
mendable que la informacién que transmitimos a nuestros estu-
diantes sea creada desde el interior del propio docente.
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CONTEN(IDOS) PLACENTARIOS

Los grandes tipos de contenidos que se manejan en el curriculom-
placenta serian:

CONTENIDO REFLEXIVO

Mediante lo que denominarenos como contenido reflexivo el pro-
fesor ha de preguntarse: “;De donde he extraido este cuerpo de
informacién?”, y luego: " ;Para qué sirve realmente esta informa-
cion?” (Giroux, 1990). Para este autor el conocimiento ha de cues-
tionarse revisandolo y analizando lo que estamos dispuestos a
transmitir, es decir, haciendo de filiro a nuestra memoria nociva.
Hemuos de ser conscientes de que el conocimiento es “tratado basi-
camente como una esfera de hechos objetivos cuya meta es la acn-
mulacién y la categorizacién. El control, y no el aprendizaje, es lo
que parece tener prioridad en el modelo de curricnlum tradicional”
{Giroux, 1990).

CoNTENIDO VITAL, AUTOSELECCIONADO, YROFESIONATL

Una de las ideas mas repetidas en este texto es 1a de integrar el exte-
rior del contexto educativo con el interior y, para ello, hemos de
incorporar contenidos relacionados con la vida actual del estudian-
te, porque el conocimiento que se crea en el proceso educativo ha
de tener una infhiencia daradera e importante en lo que la-gente
piensa, actita y siente a largo plazo y no servir tan sélo para aprobar
el proximo examen. Para llevar esto a cabo es fundamental incluir
siempre material seleccionado por los estudiantes o, como mini-
mo, extraer el grueso de informacidn de los intereses de los propios
estudiantes. El contenido vital es el seleccionado por el docente
teniendo en cuenta los intereses de los estudiantes, pero sin los
“estudiantes. Cuando el docente les brinda la posibilidad de elegir
‘sus propios contenidos, estamos evolucionando hacia lo que pode-
mos lamar como contenido autoseleccionado. Y, yendo mas alla,
cuando realizamos proyectos con los alumnos e introducimos
dichos proyectos en la realidad, Hegamos al paso final del contenido
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vital, el contenido profesionai, que es el que se desarrolla cuando se
irabaja en los contextos educativos con los mismos contenidos con
los que trabajan los profesionales. en nuestro caso de las artes vi-
sualesy de la cultura visual.

CULTURA VISUAL. METANARRATIVAS E HIFERREALIDAD

El gran reto con respecto a los contenidos en nuestro campo de
estudio, si partimos de la figura del educador como mediador entre
la realidad visual que hay fuera y los contenidos faltos de sentido
que hay dentro, es que los contenidos deben cambiar. Debemos dar
clases sobre los telediarios. los envases de leche o sobre €l dltimo
video comercial de Britney Spears: sobre el méas reciente programa
de la Play Station, la portada del periédico de ayer o la fachada del
banco que hay enfrente del lugar donde esta teniendo lugar la
accién educativa. sobre el artista ganador de los premios Turner
y sobre Photo Espafia. La clave de la educacién de la cultura visual
ahora es que el contenido curricular que se imparte desde los esta-
mentos educativos a todos los niveles (formal y no formal) ne tiene
para los estudiantes ninguna conexién con su vida real, no tiene nin-
guua funcién practica inmediata.

Dentro de la educacién secundaria en Espafa son muy pocos
los profesores que pasan del Impresionismo dentro de sus recorri-
dos curriculares, de tal manera que los estudiantes no encuentran
ninguna funcién a la clase de plastica. ya que lo que ve en clase esta
completamente alejado de su realidad vital. Si. por el contrario. el
profesor ofrece a sus alummnos la posibilidad de elegir los temas
para tratar en clase, los relacionados con la publicidad. el cine o los
videos musicales seran los elegidos, productos visuales que confi-
guran la identidad de las personas que han elegido dichos temas,
Y que por tanto les motivan, y convierten la clase de plastica en la
oportunidad para preguntarse por ellos mismos.

Utilizar la cultura visual como contenido nos leva directamen-
te al tema de Jas metanarrativas, puesto que la cultura visual esta
compuesta a partir de ellas, a reconstruirlas. a aprender a analizar-
las: mientras que algunas de las representaciones visuales comer-
ciales ya han entrado a formar parte de los contenidos habituales de
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la educacién artistica, como la publicidad y algunos ejemplos
de cine, todavia las representaciones visuales informativas, y muy
especialmente las representaciones ladicas o para el entreteni-
miento, se resisten a ser utilizadas. La prensa del corazén y toda la
enorme gama de productos visuales asociados a ella como los pro-
grarnas de tele-realidad y los concursos del tipo Operacidén Triunto,
en muy estrecha vinculacion con la creacion de deseos e identida-
des, todavia no se consideran un contenido apropiada cuando resul-
ta que en varias encuestas realizadas entre nifios y adolescentes
espafioles la respuesta mayoritariamente dada a la pregunta ;qué
quieres ser de mnayor? es: ser famoso. .

fntroducir contenidos relacionados con la cultura visual exige
una reelaboracién continua de la informacién que utilizamos en cada
clase, ya que la velocidad de cambio de este tipo de cultura, adaptada
cada dos meses a una nueva moda, es espeluznante. Esa idea de algu-
nos profesores de que, una vez que prepara una unidad didactica,
sirve para siempre no tiene sentido en el curriculum-placenta. Si de
verdad queremos estar en consonancia con los tiempos que corren,
cada leccidn utilizard una mezcla de informaciéon anterior con la
informacién que esta en los medios hoy, ahora. Evidentemente, esto
exige el dominio de las nuevas tecnologias por parte del profesorado,
asi como la inmersién de este en la cultura visual que viven los estu-
diantes con los que comparte la accién educativa.

Laintroduccién de la cultara visual nos lleva de forma inmedia-
ta a la introduccién de la hiperrealidad como contenido. Efland
(2003; 58) ¢ita el término cuando comenta los puntos clave de la teo-
ria posmoderna: “El analisis del imaginario artistico y mediatico es
consustancial a la teoria posioderna. Esta cuestién tiene que ver con
¢l debate anterior sobre la representacion. Los medios de comunica-
cién de masas han eréado la hiperrealidad. Suforma de cortary pegar
el tiempo ¢s incompatible con la experiencia vivida. Sin embargo,
pasamos tanto tiempo de nuestras vidas viendo la televisidon que es
licito decir que ésla se convierte en experiencia vivida”. El fenémeno
de confusion entre realidad y representacién, es decir, entre realidad
e hiperrealidad es especialmente agudo y porlo tanto preocupante en
la infancia. Muchos de nuestros nifios creen firmemente que Harry
Porter o incluso Bart Simpson son personajes reales. En cualquier
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caso. personajes hiperreales como los dos citados influyen mas en su
existencia que sus hermanos o amigos. Por eso reivindico una didac-
tica de la hiperrealidad, basada en esta como contenido.

MI1GRONARRATIVAS

Hay que incluir el grupo de textos visuales que luchan contra los
anteriores:

- Arte contemporaneo, y muy especialmente, arte emergente.

- Contrapublicidad y otros contenidos web.

- Inclusién de narrativas locales: concepio de localidad y tem-
poralidad. Inclusién de autores locales y vivos.

- Inclusién de narrativas periféricas: inclusién de mujeres
artistas, artistas no occidentales, artistas homosexuales. elc.

Ya hemos tratado de la necesidad de incluir ¢l arte posterior al
siglo XIX, en concreto, el arte que se estid produciendo al mismo
tiempo que la accién educativa estd sucediendo, como contenido
fundamental. Se trata de un tipo de informacién muchas veces més
integrada en la vida del estudiante que en la del docente en cuanto
a sus soportesy a sus sistemas de difusién pero, una vez mas, incluir
arte emergente, buscarlo, capturarlo, elaborarlo, cuesta mucho mis
trabajo que referirnos al libro de texto de turno.

[ ]

PROPUESTAS PRACTICAS DEL PASQO 4

Refiexiona sobre tos contenidos que vas a utilizar. Piensa de donde vas a sacar el
cuerpo de informacién que vas a transmitir y para qué sirve realmente esa infor-
macién a tus estudiantes.

Proponte construir personalmente toda la informacion de tu programa. incluyen-
do lo que hemos denominado como conlenido vital haciéndote la siguienle pre-
gunta: jestd conectada dicha informacién con la vida real de los estudiantes o
solamente con mis intereses personales?

Introduce:

Cultura visual. hiperrealidad y macrorretalos.
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Micronarralivas.
Dale la oportunidad a tus estudianies de que ellos mismos elijan parie de los

conlenidos del programa.

|

-

PROCESOS

Ya sabemos mas o menos donde queremos llegar y qué informacion
necesitamos para llegar a esas metas. En lo siguiente que tenemos
que pensar es: jeomo hago que llegue esta informacién a los estu-
diantes para que elaboren su propio conocimiento? SOS es el acré-
nimo con el que designamos el término SOCORRO y, cémo no, lo
utilizo para designar este capitulo como una metafora de la situa-
cién de las metodologias que se estan utilizando en la actualidad.
He elegido el término proceso en vez de metodologia o método para
diferenciarme de la sistematica propuesta curricular de la pedago-
gia toxica (recordermos: objetivos, contenidos, metodologias y eva-
Iaacién) y porque, de nuevo, la metodologia alude a un sistema
cerrado, mieniras que los procesos son dinimicos.

Para que la informacion que selecciona el profesor y expone
en la accién educativa se transforme, mediante un sistema inter-
pretative, en informacién propia, se pueden utilizar diferentes
procesos que provocaran reacciones diversas. Se puede provocar
el individualismo obligando a cada estudiante a trabajar por sepa-
rado o se puede provocar la cooperacién ofreciendo la posibilidad
de hacerlo en grupo. Podemos conectarnos con el mundo exterior
utilizando las nuevas tecnologias o podemos no conectarnos utili-
zando procesos obsoletos. Podemos sembrar el terror y amenazar
con las calificaciones o podemos ser amables y crear un ambiente
relajado donde 1o importante sea el aprendizaje y no la evaluacion.
Podeinos Namar a cada estudiante por su nombre (a todos, no sélo
a los estudiantes que nos gustan) y repartir el poder o podemos
acurularlo y tratar a los estudiantes como mase en vez de corno
individios. Provocar todas estas situaciones es por lo tanto una
cuestién que tiene que ver con los deseos del profesor y que se
transforma en una pedagogia innovadora cuando retlexionamos
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¥ conscientemente nos posicionamos ante nuesiros deseos. Cosa
que no ocurre ni ha ocurrido nunca.

Dentro de las actividades propias del disefio curricnlar, nos
encontramos con dos grandes grupos de metodologias: las meto-
dologias de transmision de contenidos (gue son los sistemas me-
diante los que el docente transmite litera lmente la informacion al
alumnado) y las metodologias de creacion de contenidos (que son
los sistemas mediante los cuales los estudiantes trabajan para con-
seguir hacer suya dicha informacién).

LOS PROCESOS ANTES DE...

Dentro de las pedagogias toxicas, la metodologia estrella para la
transmisién de contenidos sigue siendo lo que se denomina como
Leccion magistral (con mayilscula). Todos sabemos en qué consiste
“este sistema: alguien hablando durante un determinado tiempo en
una sola direccién. De este discurso monolégico, el estudiante ha de
tomar los tristemente famosos apuntes, las secuelas del monodlogo
del profesor, la trascripcién mas literal posible de Jo que €l orador
nos ha contado. Este sistema de aprendizaje por apuntes representa
la culminacién de un modelo de ensehanza centrado en el no-
aprendizaje, porque realmente es imposible que nadie transcriba de
forma literal aquello que a toda velocidad dijo el profesor. es impo-
sible que todo eso que hemos escrito lo hagamos nuestro tam-
bién de forma literal. sin ninguna interpretaciény haciendo caso omiso
de nuestro inconsciente, para que luego. una vez hecho el examen.,
nuestro profesor encuentre exactamente la misma informacion que
vomité en su exposicién. Como todo este proceso €s imposible, la
leccién magistral es una metodologia de no-transmisiony realmen-
te se usa para que los estudiantes no aprendan. Esta metodoelogia
centraliza el poder, fomenta el miedo y se desliga del exterior.

En cuanto a las metodologias de creacién. la pedagogia toxica
fomenta el trabajo individual de corte acumulativo (;de cudntos
folios ha de ser el documenta?). trabajos que siguen una dindmica
parecida a la anterior: aquello que el estudiante cscriba ha de serlo
mas parecido posible a lo que dijo ¢l profesor cn clase. continuar
con su filosofia sin aportar nada nuevo.
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METODOLOGIAS DE NO-TRANSMISION

Leccién magistral: sin apoyos tecnotbgicos ni graficos, volcada en una interpretacién
de tipo texiual basada en los apuntes que toma el estudiante del mondloge del pro-
fesor y que ha de introducir en su inlgrior de la forma mas parecida al original posi-
ble para que el docente la encuentire exactamente asj representada en el examen
Centratizaciéon del poder.

Através de diferentes herramientas. produce un clima de terror en clase.
Desligamiento del exterior al no usar las nuevas tecnologias.

METODOLOGIAS DE NO-CREACION

Trabajos individuales que fornentan la no-cooperacion.
PROCESOS PLACENTARIOS
RECOMENDACIONES CENERALES

El curriculum-placenta no se conforma con un sistema monolagi-
co, porque no cree en él. Sabe de lainterpretacién y conoce al Otro,
al inconsciente y. sobre todo. pega un respingo cuando ve que el
aprendizaje estd basado en el miedo. Por toedo esto los procesos que
utiliza se basan en cinco criterios generales:

* Compartir el podec.

» Fomentar el relax,

« Utitizar un lenguaje famitiar.

« Hacer usc de las nuevas tecnologias,

« fFomentar el trabajo en grupo.

Ya hemos hablado de lo que significa compartirel podery, con
respecto a los procesos, significa utilizar sistemas dialégicos en
vez de monolégicos, donde los estudiantes hablen, cuenten cosas
y su actividad no se reduzea a escuchary tomar apuntes. Significa
que el docente dé parte de su tietnpo para compartir los conteni-
dos orales, textuales y visuales. Que los estudiantes se preparen la
clase de la misma manera que se la tiene que preparar el profesor.
Como dice Bain: “La mejor docencia no puede encontrarse en
reglas o practicas concretas, sino en las actitudes de los profeso-
res, en su fe en la capacidad de logro de sus estudiantes, en su
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predisposicién a tomar en serio a sus estudiantes y dejarlos que
asuman e} conirol sobre su propia educaciény ensu COMpPromiso en
conseguir que todos los criterios y practicas surjan de objetivos de
aprendizaje basicos y del respeto y el acuerdo mutuo entre estu-
diantes y profesores” (Bain. 2006: 92).

Este respeto que los docentes han de demostrar por sus estu-
diantes se representa en una serie de practicas como darles la misma
informacién que tenemos de ellos (tema de la ficha de clase en doble
direccién) o llamarles por sunombre. pues representa reconocerles
como individuos. El estudiante comio figura paralela al profesor, no
inferior al profesor; el estudiante sabe tanto o mas que el profesor.
Reconocerles sus capacidades paralelas a las nuestras, en ningin
caso inferiores.

Fomentar el relax es muy facil. pereo al mismo tiempo es dificil
encontrarlo en un contexto educativo. Y, cuando existe, la pedago-
gia téxica arremete y se considera al profesor como un blande,
puesto que se aleja de la figura del profesor-policia-tézico. Fomentar
el relax consiste en algo tan sencillo como en tratar a tus alumnos
como te gustaria que tus profesores te hubiesen tratado a ti: ser
amables, dar confianza y seguridad, demostrar respeto. hacer del
lugar donde transcurre la accién educativa un lugar alegre y positi-
vo, donde todo es posible. Tratar bien a todos los estudiantes. no
s6lo a los que nos gustan. Sobre todo es importante no generar
ansicdad, algo a lo que estamos desgraciadamente acostumbrados
dentro de las dindmicas del consumo-mundo. Si reflexionamos
sobre nuestra docencia, descubriremos muchas préacticas que condu-
cenala ansiedad: fechas estrictas de entrega con consecuencias peli-
grosas, firmas al entrar y al salir de la accion educativa, examenes
sorpresa, etc. Metodologias que tienen como objetivo no el aprendi-
zaje. sino el control. porque, corvo dice Bain, entregar un trabajo a
tiempo no significa que hayas aprendido, s6lo significa que eres
puntual. Esta demostrado que el exceso de tensién y ansiedad difi-
culta el aprendizaje y, debido a esto. la pedagogia toxica fomenta la
tensiény la ansiedad para que los estudiantes no aprendan nada. Por
€50, porque el relax y un entorno amable y optimista refuerzan el
aprendizaje. nosotros si vamos a utilizarlo. Hay que buscar el com-
promiso sin amenazar, conseguir que los estudiantes se involucren
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en el proceso educativo de manera completa, porque sélo asi se pro-
duce el aprendizaje (otra cosa es que sagquen calificaciones altas).

Como la titosofia que subyace en la pedagogia toxica es no ense-
far, el lenguaje oral y escrito se utiliza para confundir al estudiante.
Cuunto mis enrevesadoy eriptico sea el discurso, mejor, mas conside-
rara el estudiante al profesor como un profesional brillante cuanto
menos entienda lo que dice. Esta paradoja de intentar ensefar utili-
zando unlenguaje incomprensible para el estudiante se da entodas las
etapas educativas y en todos los contextos. Considero muy urgente
deshacer esta practica, utilizar un lenguaje cdlido, familiar, a partiv del
cual se establezca esa conversacion calida entre docente y estudiantes,

En 1978 existian en Espafia 5,6 millones de lineas de teléfono
fijo. En 2005 existian 44 millones de moviles (VV AA, 2008). Si
estan fuera, tienen que estar dentro, no es una opcién, €s una
caracteristica del contexto: nuevas tecnologias para transmisién de
Ia informacidén, como hace la cultura visual en la realidad, pantalla
grande, audio, video, especticulo. Si tan bien funciona en una
direccién (comprar, comprar, comprar) puede funcionar igual de
bien en otra: no comprar, pensar, pensar. Y en cuanto a la produc-
cién, cémo no incorporar los ordenadores, las camaras digitales de
fotos y de video, los méviles o las maltiples posibilidades de alma-
cenamiento, exhibicién de la red. Esta claro, para que alguien no
aprenda lo mejor es no incorporar las nuevas tecnologias.

Estd demostrado que el trabajo en grupo y sobre todo la criti-
ca en grupo, es decir, los comentarios consensuados sobre las cues-
tiones que se estén tratando en la actividad educativa, mejora el
aprendizaje. Ademas, fomenta la cooperacion, la creacién de redes,
la aceptacién del otro, desarrolla la ereatividad. . . Trabajar en grupo
consigue el aprendizaje cooperativo. Trabajar de forma individual
fomenta la corpetitividad, fomenta el espiritu neocapitalista.

RECOMENDACIONES CONCRETAS

De 1A 'LECCION MAGISTRAL A La "LECCION HORIZONTAL'

Dentro de los microprocesos, el curriculum-placenta ofrece un
sistema especifico que opera como alternativa concreta a la leccién

magistral y que se desarrolla a partir de cuatro pasos: el primero
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sorprende al estudiante y le posiciona de manera diferente ante lo
que va a suceder; en el segundo se establece un intercambio de
informacién entre docente y estudiantes: en el tercer paso se lleva
a cabo una actividad practica que puede ser bien de analisis o bien
de construccién; y un Gltimo paso en el que todo lo que ha ocurrido
se pone en comun. Este sistema he decidido denominarlo leccisn
horizontal. Podemos ver en el siguiente cuadro sus diferencias res-
‘pectoala metodologia a 1a que se presenta como allernativa:

LECCION MAGISTRAL

LECCION HORIZONTAL

Sélo habls el profesor y escucha el estudiante

Hablan y escuchan estudiantes y docentes

Es auloritaria

Es democratica

Es monolégica. de una sota direccién

Es polilégica y de miltiples direcciones

Tiene como consecuencia {3 toma de apuntes
que han de ser memorizados de ta forma
més lilerat posible

Tiene como consecuencia el aprendizaje

Tiene resullados concretos

No puede tener resultados concretos

Es evaluada cuantitativamente

Puede ser evaluada cualitativamente.
o no, porque lo importanie no es {a evaluacién

Mais concretamente, los cuatro pasos que configuran Jaleccién

horizontal son:

1. El detonante.

2. El debate por preguntas.

3. Actividad practica (de andlisis y de construccidén en grupo).

. 4. Puesta en coman,

El detonante es un recurso pedagégico que tienc como funcién
cambiar el punto de vista del estudiante con respecto a la acciéon
educativa que va a comenzar. Recuerdo unos éstudiantes que hicie-
ron uso de este recurso de la siguienie manera: estaban disefitando

una acciéon educativa sobre el tema de los estereotipos femcninos . =

en la publicidad. En vez de poner como titulo “Los estereotipos
femeninos en la publicidad actual™ decidieron llamarla ” ;Y ti qué -
pesas?”. Cuando la actividad educativa se puso en préactica, en el .
momento en que los estudiantes se sentaban en sus mesas veian -
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proyectada encima de la pizarra dicha frase al tiempo que el profe-
sor pidid a cada uno de ¢llos que escribiera cuinto pesaba y cuanto le
gustaria pesar. La combinacién de las dos partes del detonante, el
titule de la clase y el eserito con el tema del peso, les sumié a todos
en una gran expecracion. De repente, la clase no empezaba como las
demds, proyectada en la pared habia una frase retadova y les habian
pedido informacién sobre un tema muy importante para ellos y muy
peliagudo, su peso. El profesor recogid todos los papeles y fue leyen-
do el contenide wno a uno. Ninguno de los quince chicos y chicas
de veinte aios que componian el grupo pesaba lo que queria pesar.
A partir de este momento, se puso én funcionamiento el punto dos,
se abrié un debate con los resultados de la prueba hasta que varios
estudiantes llegaron al tema de los estereotipos en la publicidad.
Puede ser una imagen chocante, puede ser el titulo de la accién edu-
cativa, puede ser, como también utilizaron otros estudiantes en otra
de las asignaturas que tmparlo, una caja que ¢l docente coleca enci-
ma de la mesa y de la que todos esperan que sague algo. El detonan-
ie crea perplejidad, engancha con la vida real del estudiante y genera
una enorme expectlativa y un comienzo motivador. Utilizario es como
pulsar el botén de alarma. El docente comunica a los estudiantes gue
esa clase no va a ser como una clase tradicional. Se estd posicionado
dentro de una pedagogia alternativa.

Los estudiantes llegaron a darse cuenta de que el tema de su peso
estaba ligado con la publicidad, y mas concretamente con los estereo-
tipos visuales, a través de una serie de preguntas que formulaba el
docente a partir de 1as cuales se organizé un caluroso debate animado
por una serie de imagenes publicilarias (seleccionadas por el profesor
en este caso) en lus que se identificaban claramente los estereotipos a
los que habian llegado los chicos.

Una vez prosentado ¢l tema, para que la informacion que se
genera en la accién educativa llegue al centro de conocimiento de
tos estudiautes, es recomendable llevar a cabo alguna actividad
prictica. Por cjemplo, en ;Y ta qué pesas?” 1a actividad prdctica de
andlisis consistié en deconstruir en grupo varias representaciones
publicitarias (xnetanarrativas) y en reconstruir experiencias artis-
ticas contemporaneas (micronarrativas) que luchan precisamente
sobre los estereotipos visuales comerciales. La actiuidadprrictica de
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construceién consistié en la realizacién de un salvapantallas para el
mévil donde cada grupo de estudiantes se auto fotografiaba rom-
piendo un esiereotipo conereto. Tal fue el entusiasmo que generd la
actividad que incluso le pusieron nombre a la campana. La titwlaron
“Tommy Hi Hitler”. Considero de suma importancia entender el
anilisis como una actividad practica en lugar de ahondar una vez
mas en las diferencias entre actividades tedricas y actividades de
taller. Deconstruir un texto visual es una actividad practicay hacer-
se un autorretrato con el mévil. con ceras o con 6leos, también. Dos
son los procesos sobre los que se asienta este apartado. la decons-
trucciény el trabajo por proyectos. De la deconstruccidn ya hemos
hablado en el capitulo anterior. En cuanto a la metodologia de tra-
bajo por proyectos, podemos referirnos a ella como untipo de pro-
ceso educativo mas o menos prolongado en el tiempo (como poco
de una semana de duracion) dende la participacion de los estu-
diantes constituye la clave para la evolucion del proyecto.

Que cada grupo exponga en publico por qué han realizado
determinada construccién o por qué han Hegado a dcterminado
analisis supone, ademas de que se enriquezca la actividad a partir
de las construcciones de todos, exponer una metodologia, desgra-
nar los pasos, explicar ante los demas cudl ha sido el proceso de
produccién. Y esto sirve para que tanto el anilisis como la pro-
duccidén de textos visuales se entiendan como proyectos, con un fin
Y unos pasos, como un discurso, como un relato.

{'*‘ B

PROPUESTAS PRACTICAS DEL. PASO 5

Reflexiona sobre los procesos a utilizar de forma general.
+ ;Compartes et poder?

* iFomentas el relax?

» Bilizas un lenguaje famitiar?

» ¢Haces uso de las nuevas tecnologias?

¢ ;Fomenlas el trabajo en grupo?

Reflexiona sobre los procesos a utilizar de forma concreta:

1. Disefia un detonanle.
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2. Disefiz un debale por preguntas.
3. Disefia una actividad praclica (de anilisis y de construccisn en grupo).

4. Disefa una puesta en comiin,

‘BOOMERANG’

Lo lanzo y vuelve. Lo dirijo en determinada direceién pero retorna
hasta mi. Creo que lo voy a perder de vista pero regresa: pocas cosas
hay en la experiencia humana como el boomerung, el arma ritual de las
culturas aborigenes australianas, y considero que la evaluacién debe-
ria ser una de esas cosas. Porgue la evaluacion no deberia sevun pro-
ceso gue fuese ¢n una sola direccidn, sino en muchas y que, como
minimo, deberia volver hasta mi, profesor, que tamnbién he de ser
evaluado. No para satisfacer a mis superiores, no para fiscalizar mi
actividad, sino para comprobar que todo funciona como deseamos en
la aceidn educativa, inclaida (por supuesto) mi actividad docente.

Alolargo de este pendltimo paso del curriculum-placenta tra-
bajaremos con dos términos que, a pesar de que se utilizan de forma
intercambiable, no significan lo mismo. Estos términos son: eva-
luacién y calificacién. Mientras que la primera consiste basica-
merile en analizar los procesos educativos, la segunda consiste en
representar de fuorma mumnérica o por otros procedimientos dichos
procesos. El verdadero objetivo de la evaluacién es la comproba-
cién de la eficacia de los resultados para levar a cabo los cambios
necesarios en el aprendizaje pero, tal como la entendemos en los
contextos educativos hoy en dia, es un sistema de represién, de cas-
tigo, de control.

LA EVALUACION COMO BJE DE LAS PEDACOGIAS TOXICAS

Enlineas generales podemos encontrarnos con dos grandes filoso-
fias educativas relacionadas con la evaluacion:

* ia evaluacion centrada en el rendimiento,

* la evaluacién centrada en el aprendizaje.
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Como dice Bain {r006), evaluaciény calificacién se centray:
en el aprendizaje no en el rendimiento. Las calificaciones ge
convierten no en una forma de clasificar, sino en una mancra de
comunicarse con los estudiantes. La educacidén centrada en ¢}
rendimiento entiende ¢l proceso educativo como una competi-
cién cn la que la calificacion es ¢l trofeo, porque literalmente’
luchan los cstudiantes. La educacién bulimica es también un
buen cjemplo de este tipo de educacién, donde lo que menos
importa es aprender. Por el contrario. las pedagogias alternati-.
vas en vez de tener como eje la evaluacién tienen como eje el
aprendizaje. Tal como nos comenta Bain. los buenos profesores sé6lo
utilizan la calificacién para que sus alumnos aprendan: "Nuestr_oé_
profesores extraordinarios evitaban por lo geveral utilizar las
calificaciones para persuadir a los alumnos de que estudiaran.
En lugar de ello, invocaban a la asignatura mostrando su prop_io‘
entusiasmo por los asuntos contenidos en la materia”™ (Bain,
2006: 47).

;Cuéantas veces hemos sacado bucna nota y no hemos apren-
dido nada? Hemos de tener presente que no es lo mismo tener.
calificaciones altas que aprender. jPuede ser esto posible? Per-.
fectamente, hay estudiantes que desarrollan habilidades espccia-' .
les para dar al profesor aquello que quiere, pero sin adquirir ningin.
cuerpo de conocimientos nuevo. Pero, si mis alumnos no apren-.
den, fracaso como profesor, aunque saquen calificaciones altas.”

Y. ya puestos, jpor qué tenemos que calificar? Investigaciones
recientes han puesto de relieve los valores negativos de la califi-:
cacidén y la mayor implicacién de los estudiantes en el proceso de
aprendizaje cuando no hay notas. :

Enlaeducacion artistica, el problema de la evaluacién hasido
especialmente peliagndo. ya que la evaluaciéon del resultado en
cste caso debe valorar Ja diferencia en vez de la igualdad. Ixisten
monografias especificas sobre ¢l tema. como el famoso capitulo de
Wilson titulado “Evaluation of Learning inArt Education” (Bloom,
1971), que desde mi punto de vista no consiste en nada mas que
incorporar técnicas cuantitativas en las artes visuales. Ademas,
existen bastantes acercamientos sobre cémo evaluar la produccién
pero pocas sobre cémo evaluar el analisis de imagcenes.
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RECOMENDACIONES CENERALES PARA LANZAR UN ‘BOOMERANG'

Cuatro son los conceplos sobre los que recomiendo construir el
edificio de la evaluacion: la motivacién intrinseca, la perseveran-
cia, lo cualitativo y la evaluacion de todos los componentes del pro-
ceso educativo y no sélo de una parte.

“Morivactdn inTrinszca {Barn, 2006)

Dando el control a los estudiantes sobre su propio aprendizaje se
creala motivacion intrinseca, 1a motivacién creada por recompensas
internas y no externas {calificaciones), eliminando cualquier pro-
ceso que cree ansiedad o malesiar enlos estudiantes. Lste es el pilar
sobre el que se asentara la evaluacion del curriculum-placenta, un
proceso dirigido desde el propio estudiante hacia el propio estu-
diante, donde la competitividad sélo se establece con uno mismo
y donde las zancadillas no sirven para nada.

PERSEVERANCIA FRENTE A TALENTO INNaT0 (BaIN, 2006)

Los logros personales se consiguen con perseverancia, no son pro-
dueto de ningan don natural; el aprendizaje es el resultado del traba-
jo organizado y persistente, no de un golpe de suerte determinado.
Este otro conceplo, la lucha contrala idea de genio, ese ser {masculi-
no principalinente) que, tocado por una varita magica, es capaz de
obtener las mejores calificaciones sin mover un dedo. Esto no ocurre

enla realidad. Porque en la realidad el aprendizaje se produce cuan-

do se culmina un proyecto, no cuando el conejo sale de la chistera.
TECNICAS CUALITATIVAS FRENTE A CUANTITATIVAS

Una conversacidn (teniendo en cuenta la participacion del incons-
ciente) es uno de los mejores sistemas de evaluacién, es una de las
mejores formas para averiguar si el estudiante que tenemos al lado
ha creado su propio cuerpo de conocimientos o no. La conversa-
cién es uno de los muchos procesos cualitativos que podemos de-
sarrollar para levar a cabo la evaluacién de una accién educativa.
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Seguidamente veremos mds. pero quiero dejar claro que cn el cu-
rriculum-placenta. lo cualitativo, lo subjetivo, lo incalificable es
otro de los grandes pilares en cuanto a evaluacion se refiere.

Sy EVALUE DE FORMA SISTEMATICA EL PROCESO DOCENTE

Si estamos hablando de repartir el poder, de democratizar la vida a
través de la educacién. algo tenemos que hacer ante la asimetria
mas evidente del proceso educativo y preguntarnos: ;por gué no se
evalaa también la accién docente?

HERRAMIENTAS CONCRETAS

Teniendo claro que es tan importante la evalnacién del estudiante
corno la del resto de los componentes del sistema edueativo, dividi-

. remos este apartado en dos grandes grupos. Muchas de las herra-
mientas que propongo son también analizadas por Freedman en
‘suinferesante capitulo "La produccion artistica de los alumnos y su
evaluacién” (Freedman. 2006: 18g-212), el cual recomiendo para
ampliar conocimientos sobre el cspinoso tema de la evaluacién de
la educacion artistica. '

EVALUACION DEL ESTUDIANTE

Dentro de las dinamicas de reparto del poder, hay que compartir la
evaluacion, hay que ayudar a los estudiantes a que aprendan a evaluar
su propio trabajo. Es urgente organizar estrategias para que el profe-
sor deje de ser el centro permanente, de tal manera que los estudian-
tes ejerzan el liderazgo dentro del aula. Para llevar a cabo estas
practicas evaluativas innovadoras, el curriculum-placenta propone:

» Evaluacion anticipada.

* Autoevaluacion.

* Evaluacién compartida.

¢ Entrevista en profundidad.
= Portafolio visual.

e Cuaderno de bitdcora.
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La evaluacion anticipada consiste en un sistema en el que los
estudianies establecen desde el inicio de la accidn educativa cudl es la
calificacion que cuieren alcanzar. Sin que ellos conozcan al profesor.
Sin que el profesor conozea alos estudiantes. Consiste enunos recur-
sos para gque el estudiante se posicione consigo mismo y establezca,
partiendo de la realidad, del tiempo del que dispone, de la motivacion
que tiene, etc., hasla dénde va a querer Begar. La evaluacién anticipa-
da parte de labase de que la calificacién en muchos casos es omnipre-
sente y, ya que esa omnipresencia es real, puede convertirse en un
recurso de ida y vuelta, en un boomerang, en un decirme a mi mismo
y al profesor: “quiero Hegar hasta aqui”. Mantener fresco el resultado
de la evaluacion anlicipada conlleva en la préactica altos estandares de
maotivacidn y entrega, no porque no qaiera defraundar al profesor, sino
porgue no quiere defraudarme a mi misma. Es un sistema que consis-
te en convertir al estudiante en responsable de su propia calificacion.

Cuando el profesor hace recaer en los estudiantes su propio pro-
ceso de evaluacion en cualquiera de los momentos de la accién educa-
tiva, y especialmente al final, estamos hablando de autoevaluacién.
Este sisterna de comprobacion de las metas propuestas, ademas de
reforzar el reparto del poder en los contextos educativos, fomenta enor-
memente la motivacién intrinseca, en especial la de los estudiantes
que estin acostumbrados a tener bajas calificaciones. Convierte el
proceso de calificacién en una responsabilidad que yo adquiero, que
nadie va a hacer por i, Istoy conmigo mismo cara a cara. S€ perlec-
tamente qué es lo que he hecho y 1o que no, lo que he aprendido y lo
que no he querido aprender. Porlo tanto, estoy en mucha mejor posi-
cidn gue el profesor para establecer una calificaciéon sobre mi apren-
dizaje (que no sobre mi rendimiento). Yo soy mi mejor evaluador.

La evaluacién es compartida cuando los estudiantes se evaldan
entre si. Es un lipo de evaluacién vinculada al proceso de trabajo por
proyectos donde, desde una perspectiva mas democratica de la edu-
cacidn, cada grupo evaliia a los grupos restantes, aunque por supues-
to también exista la posibilidad de que sea una evaluacién eompartida
individual. Cuando la evaluacién compartida es entre grupos, esta-
mos ante lo que Freedman denomina evaluacion grupal (Freedman,
2006: 208). Puede que 1a evaluacién del profesor se incorpore a las de
los demis, o puede que no. En cualyuier caso, supone de nuevo un
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sistema de reparto del poder donde la responsabilidad se distribuye
entre todos los agentes de la accién educativa en vez de en uno sélo
como ocurre con las dos propuestas anteriores.

Para comprobar el nivel de aprendizaje de un estudiante lo mejor,
sin lugar a dudas. es hablar con él o con e¢lla. Cuanto mas despacio, re-
lajadamente y en mayor intimidad, mejor. Porque en esta entrevista
todos los lenguajes que confluyen en el cuerpo nos diran qué es lo que
estd pasando enlarcalidad, incluso puede que aflore el Otro y que cosas
que jamas se dirian en una prueba escrita, con barreras de todo tipo
coartando la relacién, afloren y aparezcan. Quisés como docentes nos
sea francamente dificil calificar él resultado de esta entrevista pero, aun
con algiin género de dudas. esta es la herramienta con la que maés nos
acercaremos a lo que el estudiante ha aprendido.

Un portafolio visual es "una coleccién secuenciada cronolégica-
mente de obras que demuestre la evoluciéon del pensamiento artisti-
co durante un periodo de tiempo largo™ (Wolf, 1988), es decir. una
carpeta que contienc los trabajos del estudiante y donde se puede
comprobar la evolucién en conjunto, puesto que la ventaja que nos
otorga la acumulacién en un solo formato es la posibilidad de visua-
lizar el proceso. Aunque tengan un contenido evidentemente visual
(tanto si son productos visuales producidos por los propios alumnos
como si son productos visuales seleccionados por dichos alumnos de
entre Ia cultura visual que les rodea para llevar a cabo un proceso
de deconstruccion) es recomendable que el portafolio visual incluya
reflexiones desarrolladas mediante ¢l lenguaje escrito. Creo que
resulta casi innecesario decir que esta carpeta puede ser tanto real
como virtual y que los nuevos sistemas-de almacenamiento en la red
como los portales Facebook o MySpace deben incorporarse como los
formatos actuales para el desarrollo de estas herramientas.

Las peliculas que vemos con nuestros amigos, la marquesina
de laparada del autobis. el logotipo de tus zapatillas preferidas. .. ¢l
cuaderno de biticora tiene como objetivo la-aplicacidon de los pro-
cesos de analisis y produccién de aquellos productos visuales que le
interesan individualmente a cada estudiante y que se sittian en el
exterior de la accién docente, en su habitacién, en la calle, en los
hipermercados. 5i el portafolio visual consiste en un formato de
almacenamiento de los productos visuales que se producen o
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analizan dentro del contexto educativo, el cuaderno de biticora es el
formato de almacenamiento de lo que se produce o analiza fuera.
Consiste enun andlisis critico razonado y extendido en el tiempo de
la realidad y de la hiperrealidad que rodea al alumno o alumna. Para
ser efectivo, ha de realizarse mediante un proceso de trabajo conti-
nuo, porlo que aparece el carfcter de diario ya que, de nuevo, lo que
nos interesa comprobiares la evolucién, el avance y no sblo el resul -
tado. El formato del cuaderno de bitdcora es recomendable que sea
libre, que cada estudiante lo adapte a su identidad, elaborando a
partir de su excusa un producto visual complejo. Al final consiste en
un andlisis del propio proceso educativo, desde donde cada estu-
diante comprobara ¢émo aquello con lo que esta trabajando en la
accién educativa influye sobre su manera de ver el mundo y cémo se
materializa conscientemente ese cambio.

EVALUACION DE LA ACCION DOCENTE

Si es nuesira voluntad que el reparto del poder se lleve a cabo de
manera totalmente equitativa para que la democracia sea ¢l pilar
donde asentemos nuestra prictica, es imprescindible incorporar
como elemento habitual 1a evaluacién de la accién docente. Lsta
actividad se puede Hevar a la practica con varias herramientas. Las
més habituales son las pruebas de evaluacién cuantitativa del pro-
fesorado gue de becho se ponen en luncionamiento en gran cantidad
de instituciones, la mayoria de las veces no conlaintencién de demo-
cratizar el proceso educativo, sinc para penalizar la labor docente.
Algo muy diferente. Realmente, si queremos que el reparto del poder
sea lo mas simétrico posible, en el apartado de la evaluacién de la
accién docente deberian aparecer exactamente las mismas herra-
mientas que en la evaluacién del estudiante.

La profesora o el profesor puede utilizar perfectamente la eva-
laacion anticipada y establecer qué nota quieren que le pongan los estu-
diantes untes de que empiece la accion docente. Puede autoevaluarse
y establecer y hacer ptblicus tanto el nivel de aprendizaje que ha desa-
rrollado como establecer una calificacién sobre este nivel de aprendi-
zaje. Puede formar parte de un grupo de trabajo y dejarse evaluar por el
resto de los grupos que conftiguran la clase y, si pone en funcionamiento
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la entrevista en profundidad. puede dar por seguro que el estudiante
comprobara su grado de satisfaccién con la asignatura. Puede llevar en
paralelo con los estudiantes un cuaderno de bitacora donde analice los
productos visuales que le interesan de manera particulary que dé a cada
uno de los estudiantes para que le califiquen.

Después de reflexionar sobre la ensefianza como un imposible,
de reflexionar sobre la importancia de la ignorancia o de reflexionar
sobre la evidencia de lo oculto, no podria terminar este libro sin
recomendar los procesos evaluativos de los estudiantes sobre el pro-
fesor como una direccién basica en una educacién artistica actual,

[ 1

PhOPUESTAS PRACTICAS DEL PASO 6

Reflexiona sobre los pitares de la evaluacidn en iu praclica docente:
¢Fomentas la motivacidn intrinseca o extrinseca?
(Fomenitas la perseverancia o el talento innato?
$Qué priorizas. to cuantitativo o lo cualitativo?

¢Te consideras sujeto de la evaluacion?

Elige tas herramientas a utilizar de forma concreta:
» Evaluacion del estudiante

- Evaluacion comparlida

- Evatuacién anticipada

- Autoevatuacion

- Enlrevisita en profundidad

- Portafolio visuat

- Cuaderno de bitdcora

* Evaluacion de la accion docentle
- Evaluacién comparlida
- Evaluacién anticipada
- Autoevaluacion

« Entrevista en profundidad

- Portafolio visual

i - Cuaderno de bildcora
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