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Introduccion

Cuando en el transcurso de una disciplina las preguntas varian poco y las respuestas mucho,
podemos entender que los propios interrogantes no han sido superados y que, por eso mismo, buscamos
respuestas que “convenzan”. Podemos pensar también que de estar claros los interrogantes, las
respuestas también lo estarian; y podemos suponer, finalmente, que los interrogantes dejan de ser tales
cuando encuentran respuestas convincentes. De todo esto, sacamos en claro que quiza una clave de la
educacion artistica para el presente resida mas en plantearnos otras preguntas que en buscar nuevas
respuestas a los interrogantes de siempre. Incluso, convencernos y convencer —argumentando y
practicando— que las respuestas dadas estan asumidas, para pasar a vivirlas e interpretarlas en la
préactica y los disefios educativos. Veamos algunos de estos “clasicos” interrogantes:

;Por qué la educacion artistica no se valora lo suficiente?

;Por qué la educacion artistica es la gran “sacrificada” en la ensefianza formal?
;Seria posible un sistema educativo sin educacion artistica?

JPor qué hay tanto desfase entre la realidad artistica contempordneay su ensefianza?
+Qué entra dentro de los contenidos de la educacion artistica?

. Qué contextos estdn emergiendo en la ensenanza del arte?

Y las respuestas, también “clasicas”: un mundo sin arte es imposible, y el arte forma parte de la
condicion humana, y es un ambito esencial de la cultura, y el desarrollo de la creatividad es
fundamental en todos los dmbitos de la existencia, y la educacion artistica debe suceder a lo largo de
toda la vida... Demasiados “y”, demasiadas conjunciones que hoy suenan mas a justificaciones que a
hilos argumentales. De repente, afirmaciones tan comunes entre quienes nos dedicamos a la ensefianza
del arte, resultan obvias; también lo son seguramente para quienes las leen o escuchan por primera vez
y, sin embargo, seguimos permanentemente justificindonos empleando argumentos tan usados, pero
tan evidentes. Y lo hacemos no por voluntad de estancamiento, ni porque carezcamos de otros mas
complejos o mejores, sino porque ¢stos, aunque esenciales y evidentes, no deben ser suficientes cuando
todos notamos que no parecen incidir ni en el curriculo escolar, ni tampoco en la “conciencia social”
hacia la ensenianza del arte; podriamos afirmar que no estan socialmente asumidos y, quiza lo mas
grave, tampoco lo estdn educativamente. Y todos seguimos con esa permanente sensacion de que la
ensenanza del arte sigue por debajo del nivel en el que nos gustaria encontrarla. Pero, inversamente
proporcional a esta desvalorizacion permanente, encontramos una realidad socio-educativa particular:
cada vez hay mds museos de arte moderno y contemporaneo en nuestro pais y en muchos otros, casi
todos ellos con su departamento de educacidn y atractivas programaciones educativas, que atraen a
cifras ingentes de publicos de todas edades, procedencias e intereses; cada vez hay mas espacios web
dedicados a la educacion artistica, mas software educativo, mayor presencia de la creatividad, el diseno,
la moda, los audiovisuales... Y surge una nueva pregunta, que entra en conflicto con una afirmacion
que acabamos de realizar: entonces, ;la importancia del arte estd socialmente aceptada?, ;y
educativamente?. De ser negativa esta respuesta, ;ningun ambito social la ha asumido? ;ningun ambito
educativo? Trataremos de matizar todas estas cuestiones a lo largo de este articulo, mostrando ejemplos
que ayuden a revelarlas. Posiblemente, no aportemos respuestas a todo lo que preguntemos, pero si
podemos ser capaces de formular esas nuevas preguntas, de matizar las ya existentes y, sobre todo, de
permitir redes de cuestionamiento con las que podamos llegar a diferentes soluciones.

El museo de arte como contexto de experimentacidn,
innovacion e investigacion en educacion artistica

;Por qué la escuela no es el “hogar” preferente de la educacion artistica?, jhay que salir y buscar
otros hogares?, ;0 acaso hemos de cambiar su sentido en el ambito escolar?. Estas cuestiones, duras de
plantear, nos remiten directamente al asunto de la profesionalizacion del area en las etapas infantil y
primaria, y su actualizacién con respecto a las teorias contempordneas tanto en arte como en
educacion. Si somos honestos, en ocasiones reconocemos desde la propia area, que las metodologias
docentes en las primeras etapas de la escolarizacion no se adecuan a la realidad artistica
contemporanea, que seguimos anclados en teorias propias de la primera mitad del siglo XX, que es
necesario encontrar esos lugares nuevos para la disciplina, su evolucion genealdgica... Y no es una
cuestion del curriculo, que es lo suficientemente actualizado y extenso como para dar cabida a muchos
de los enfoques actuales en educacidén artistica y a los contenidos mads relevantes del drea. Una
interpretacion bastante optimista de esta situacidn, nos permite detectar un punto de inflexion en el
desarrollo del area, con numerosos esfuerzos de redefinicion de sus competencias y contenidos y, sin
d(li,lda, una creciente reflexion en torno a la profesionalizacion y accidon docentes en los distintos niveles
educativos.

Por tanto, el “;ddnde ensenar—aprender arte?” influye pero no es una cuestion determinante, o
no al menos de forma exclusiva, porque hay otros interrogantes con los que éste interactua. Habra que

7 6 ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 12 (4), 75-88



Los museos de arte: un campo emergente de investigacion e innovacion para la ensefianza del arte

preguntarse, entonces, si esa pretendida valoracion de la educacidn artistica no sucede en el ambito
escolar simplemente porque no se considera —desde las instancias politicas y administraciones—, que su
enserianza sea lo suficientemente relevante como para dedicarle un espacio curricular significativo; o,
dicho de otro modo, tal vez se considere que la ensefianza del arte puede producirse
independientemente de la accidn docente, y en general de la propia accion escolar.

Comenzamos por la primera clave, nuevamente en forma de interrogante: ;Tiene algo que ver el
“donde” en esta relacioén desproporcionada entre el desarrollo de la educacion artistica dentro y fuera
del ambito escolar? Desde luego, a medida que estudiamos algunas de estas propuestas, enseguida
percibimos que si, que efectivamente, encontramos por ejemplo en acciones de museos, muchas
propuestas innovadoras, muy atractivas, que recogen muchos de los principios emergentes para la
educacion artistica: interdisciplinariedad, creatividad, conexion con las TIC... Y, por encima de todo
ello, se “aprovechan” de algunas de las ventajas propias de los ambitos no formal e informal:
naturalizacion de la evaluacidn, empleo de metodologias mas activas y participativas, apertura a la libre
expresion, integracion del arte como lenguaje expresivo y comunicativo... Pero es igualmente cierto
que en otras muchas ocasiones se repiten los mismos esquemas, las mismas estrategias y actividades
heredadas: el dibujo como herramienta, repeticion de estereotipos gréficos, tendencia a la
uniformizacién de los lenguajes expresivos, imitacion de las formas artisticas de 1a historia...

Museos de arte contemporaneo y museos contemporaneos de
arte: una mudanza constante

“Si concebimos los museos de arte desde la educacion, cualquiera
que sea el perfil de su coleccidon, suponemos que deberian ser
contemporaneos, no solo en cuanto a su concepcion museologica
y museografica, sino también —y especialmente— en lo referido a
su orientacion didactica, en la medida en que es ésta la que se
ocupa de las conexiones entre el museo y las personas. Ser
contemporaneos significa, para los museos, que su pensamiento
didactico debe estar actualizado meta-tedrica y tedricamente, pero
por eso mismo, sus practicas también deberian ser actuales,
nuevas, experimentales, adecuadas a los cambiantes contextos vy,
sin duda, mudables.” (Fontal, 2009: 63)

Estas palabras situan la “contemporaneidad” de los museos de arte actual no sélo en sus contenidos,
sino en sus politicas, entre ellas la educativa. El YBCA, situado en San Francisco, es un buen ejemplo de
museo confempordneo de arte contempordneo. Se articula a partir de tres grandes ideas que van
cambiando cada estacidon y que surgen de conversaciones y debates (pensamiento, en definitiva) entre
el museo, los artistas y la comunidad. Asi se explica desde el propio museo como surgen estas “Grandes
Ideas”:

“We talked. We thought. We debated. Out of these conversations
we culled three Big Ideas that seem to be top of mind for artists
today. Curating around these Big Ideas allows us to draw
connections and associations between the works and the art
forms. We hope it will help you do the same. An expanded series
of public programs this season are designed to get us talking about
art and ideas — get us thinking about the world today and about
what these artists are trying to tell us.”
(http://www.ybca.org/bigideas/)!

El museo no propone en su organigrama una seccion denominada educacion (no, al menos, con
ese término), sino que presenta una linea denominada “Public Programs2?” y su desarrollo aporta,
textualmente, “una experiencia mas profunda” en el museo. Es interesante, por tanto, identificar una
clara orientacién educativa en este museo: profundizar en lo que el museo contiene; pero es mas
interesante reflexionar sobre qué contiene este museo —y, en general, todos los museos— desde una
optica propiamente educativa. Es evidente que contienen obras de arte y colecciones, pero en YBCA
queda patente lo que muchas veces se destaca sélo en el plano tedrico: contiene ideas, pensamiento,
sentimientos, experiencias, creatividad humana, participacion en la comunidad, aportaciones culturales
y, en definitiva, personas. YBCA es uno de los ejemplos mds claros de cdmo un museo puede marcar su
orientacion (para qué) y sus objetivos (qué) desde esta vision completa y compleja de lo que contiene,
por tanto, sobre lo que educa. Es, la suya, una diddctica estructural, que se configura o completa con las
aportaciones de los usuarios. Asi, como ejemplo, dentro de la programacion de “Public Programas”

! Asi, por ejemplo, en 2009 las grandes ideas son 1% Bay Area Now 5—Inside/Outside, 2°: Imagining Our Future, 3°:
Ritual and Redemption. Dentro de la segunda idea encontramos exposiciones como por ejemplo, The Gatherers, conjunto
de acciones-creaciones que combinan el arte con el activismo cultural para explorar preguntas relacionadas como el modo de
gseguramos la sostenibilidad de nuestras crecientes poblaciones urbanas.

Incluye tres subprogramas: 1°: Artists InSight, 2°: YBCA Live y 3°: Community Conversations.
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ofrecen conversaciones con artistas, visitas guiadas por ellos, acontecimientos sociales o relacionados
con las performances y, finalmente, una seccidon denominada “Community Conversations” donde
ofrecen un foro para el didlogo critico que contextualiza al arte y los artistas que el museo expone, en
un marco social, politico, filosdfico e historico mas amplio, siempre con relacion a las tres grandes ideas
definidas (Big Ideas).

A modo de ejemplo, destacamos el taller “Art Saavy”, un proyecto innovador que busca
espacios de encuentro para hablar del arte contemporaneo recorriendo las salas del museo;
participan en una discusidon posterior a través del método VTS® (Estrategias de Pensamiento
Visual). Incluye un video promocional de la actividad, colgado en Youtube, en el que se parodian
los anuncios televisivos de productos de consumo milagrosos, pero en este caso, su “producto” es
un taller que cura nuestra incapacidad para comprender y valorar el arte, patologia que
denominan “Artphobia”. Los personajes, que al comienzo del video expresan situaciones
habituales en el espectador de arte contemporaneo como “No sé por donde empezar”, “;Qué se
supone que debo sentir?”, “Pero, ;esto es arte?”, tras asistir al taller dialogado y critico, nos
muestrag su cambio: “Si, jya puedo interpretar el arte! Y si yo puedo, jtodo el mundo puede
hacerlo!”.

1] — s 4 3.6 |l
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Imagen 1: Capturas del video promocional del taller “Art Saavy”, del YBCA

EL YBCA es un ejemplo de ordenacion educativa basada en una estructura articulable por los
publicos, que necesita de su accidn e intervencion en conjuncién con la de otros agentes del sistema del
arte como artistas, educadores del museo; todas estas conexiones suceden en el museo pero también en
espacios virtuales y, en definitiva, pretenden responder a preguntas tradicionales en la educacion
artistica (para qué sirve el arte, como se puede comprender, que se espera de mi como espectador...).
La performance estd presente en todo el entramado educativo de este museo, desde la promocioén, hasta
los contenidos artisticos a trabajar pero también en los métodos educativos y formatos (la performance
asociada al VTS) y el registro de las interacciones de los espectadores. Otros museos que podrian
situarse en este planteamiento serian el Centro Nacional de Arte y Cultura Georges Pompidou (Paris), o
la Tate Gallery con las secciones “Value of art”, “Reflections”, o “Casebook”, recursos en linea que
exploran las preguntas mas frecuentes sobre el arte moderno y contemporaneo.

La metafora de los materiales para comprender la relacidn
entre el museo y su entorno

El YBCA es sélo un ejemplo que sugiere que algo esta cambiando dentro de los museos de arte;
un cambio que repercute directamente sobre su accidon “hacia afuera de sus muros” y en los publicos
que van invitando y acogiendo dentro de sus puertas; cada vez mas publicos, cada vez mds diversos,
menos estandarizados. Proponemos en este epigrafe esbozar diferentes “modelos de museo” en funcion
de las formas de relacionarse con su contexto espacial, temporal, social, econdmico y politico, no solo
del ambito mds proximo en el que geogrédficamente se ubican, sino a otros niveles geopoliticos
(autonémico, nacional...), pero también virtuales y, por tanto, “mundiales”. Juan Carlos Rico nos
propone un nuevo modelo de museo, “La caja de cristal” (Rico, 2008). Aunque su metafora atiende a
un prototipo espacial, su significado nos interesa para determinar el primer modelo, el del museo de
cristal, porque responde a una doble transparencia: conceptual y espacial. Para Rico, la transparencia
conceptual “intenta reflejar de una manera clara todo el proceso que genera el desarrollo del proyecto,
en un sentido o en otro, es decir, asumiendo tanto los avances y cambios que pudieran conseguirse
como los riesgos de equivocarse y los fracasos que este tipo de experiencias conlleva” (Rico, 2008, 55).

Si usamos esta misma metafora para significar algunas de las realidades de los museos de arte
con relacion a su pensamiento y accion educativos, podemos encontrar otras tipologias que nos sirven
para dar un orden —en este caso metaférico— al pensamiento y accion de muchos museos de arte
actuales.

3 Visual Thinking Strategies. Método creado por Abigail Housen y Philip Yenawine en 1980. Mds informacién en
http://www.vtshome.org
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El museo de espejos: refleja y, por tanto, reproduce, las realidades socioeducativas del entorno,
suponiendo que debe hacerse eco de ellas para formar parte de las mismas. Esto supone que no innova
sino que reitera, refuerza o consolida las orientaciones educativas del entorno, especialmente las del
ambito formal. Un claro ejemplo de la accion didéctica de estos museos son los materiales educativos
que emulan a los materiales escolares (libros de texto, fichas...).

El museo de vinilo: recoge todo lo que se filtra a través de sus paredes pero también exporta todo lo
que sucede en su interior. Genera, por tanto, flujos de idea y vuelta buscando el intercambio de visiones
y experiencias. La escuela se enriquece con las formas educativas del museo y éste no reproduce la
dimensidn formal, sino que la complementa, la extiende o sencillamente propone alternativas. Un buen
ejemplo es el Museo Guggenheim de Bilbao con su programa “Aprendiendo a través del arte”.

El museo de acero: solo se refleja a si mismo. En su interior no entra nada de la educacion formal ni
del contexto sociocultural, y por tanto, todo lo que hace se ensimisma en su propia realidad museal: sus
colecciones, sus obras, sus artistas, su orientacion museoldgica y museografica. Este tipo de museos,
finalmente se oxidan. La unica salida que tienen es ir cambiando progresivamente sus paredes,
sustituyéndolas por otros materiales como el cristal, el vinilo o el diamante.

El museo de diamante: representa la idea de caleidoscopio. En estos museos cada cara refleja la
complejidad de la realidad social y educativa. No se conforman con un simple fluido de orientaciones y
practicas educativas, sino que pretenden ser verdaderos impulsores que irradian a su entorno con sus
propias visiones sobre el tiempo y espacio que les ha tocado vivir. Estos museos permiten trabajar
propuestas comunitarias, la identidad de los sujetos que acuden desde sus diferencias y, sobre todo,
comprender el arte como una parte indisoluble de la vida, de sus vidas.

“Qué enseiiar” a debate: Los contenidos conceptuales como la
“estrella que pierde brillo” en la educacion artistica en
museos

Parece poco cuestionable que aprender arfe estd socialmente vinculado a la adquisicidon de
conocimientos de orden sobre todo conceptual: fechas, épocas, estilos, nombres de autores, obras,
descripcion de técnicas artisticas, de significados formales, icnograficos... Alguien que “sabe de arte”,
diferencia a un artista de otro, es capaz de situar cronologicamente una obra, accede a su significado y
puede describir formalmente lo que ve, incluso relacionar esa obra con otras que conoce, ya sean de la
misma o de otras épocas. Es evidente que esto supone un claro conocimiento conceptual de la historia
del arte y de la estética, fundamentalmente.

Pero, desde la educacion artistica podemos fijarnos en otros aspectos que no son menos
importantes: ;qué actitud tenemos al enfrentarnos a una obra de arte nueva y desconocida?, ;coémo
comenzamos a interpretarla?, ;qué sensaciones o emociones nos despierta?, ;nos sugiere algun tipo de
conexion con nuestra memoria (en cualquiera de sus dimensiones)?, ;jnos interesa?, ;nos sirve para
algo o nos aporta en algun sentido? La respuesta a estos interrogantes nos remite a contenidos
fundamentales que alguien que “sabe de arte” necesariamente ha adquirido: su actitud suele ser de
“disposicion” frente a la “predisposicion” ante la obra de arte, especialmente si es desconocida para él o
ella; ha de estar libre de prejuicios y preconceptos que distorsionen su percepcion de la misma; es capaz
de iniciar un proceso interpretativo haciéndole preguntas a la obra y obteniendo respuestas o, acaso,
nuevos interrogantes; experimenta emociones en todas direcciones (tristeza, desconcierto, alivio,
rechazo...) pero sobre todo “siente”; establece relaciones entre lo que estd experimentando y sus
propios conocimientos y experiencias, su memoria y su propio pasado; decide qué obras le interesan
mas o0 menos y sabe por qué; aprende a través de las obras a pensar, reflexionar, cuestionar, imaginar...
Alguien que sabe todo esto, realmente “sabe de arte”. Irremediablemente, esto nos lleva a preguntarnos
acerca de qué ensefiar en educacion artistica, pero antes, a tener muy claro para qué hacerlo. Las
respuestas no nos dejaran unicamente en el terreno de la ensefianza de contenidos conceptuales, sino
que nos transportaran hacia las actitudes y valores, la experiencia de la creacion y recepcion de la obra,
asi como el espectro de valores y contenidos identitarios; todos ellos serdn, si no lo elemental, si
contenidos fundamentales.

Pero incluso la ensenanza de conceptos no puede entenderse desligada de la dimension
actitudinal; no, al menos, desde enfoques metodoldgicos que vayan mas alld de la simple transmision de
conceptos. Asi, por ejemplo, si la estrategia seguida es que el alumno llegue a un conflicto cognitivo
derivado de sus propias contradicciones o de la inoperatividad de sus esquemas, una vez ha
determinado aquello que acepta como erréneo debe precisar aquello que rechaza como tal, planteando
al menos, un argumento. Es el momento para comenzar a construir nuevos conceptos y esto sélo puede
hacerse cambiando la disposicion y receptividad, es decir, incidiendo sobre contenidos actitudinales.
Asi, por ejemplo, esta estrategia puede ser utilizada para explorar prejuicios y preconceptos en torno a
la idea de lo artistico, del artista, de diferentes estéticas como lo feo, el hiperrealismo social, etc. El
conflicto surge cuando el alumno entiende que ese argumento recién utilizado por ¢l para determinar
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la “no artisticidad” (bien sea de signo positivo: “lo que tiene” o de signo negativo: “lo que no tiene”) se
vuelve en contra de aquello que él mismo ha aceptado como tal. De manera que el siguiente paso seria
o bien replantearse este argumento, o bien ampliar la propia nocion de artisticidad o, en ultima
instancia, rechazar aquello que habia considerado artistico; opcion, esta ultima, que carece de sentido
dado que, generalmente, los alumnos aceptan —incluso respetan— el arte de la historia, aquél que es
socialmente respetado. Asi, por lo general, las opciones utilizadas son las dos primeras, las mds de las
veces ambas y no una sola (Sanchez Méndez, 1999, 13). Un claro ejemplo lo tenemos con Goya: es
dificil que, de entrada, un alumno no reconozca a este artista espafiol como un gran genio de la historia
del arte universal. Pero si le mostramos una obra, por ejemplo, de Orlane, enseguida la rechaza por su
fealdad (entendiendo que esta caracteristica no es propia de lo artistico). Si, acto seguido, le
proponemos “Saturno devorando a sus hijos” de Goya, es dificil que no se le ocurra el adjetivo de “feo”,
“desagradable”, “horrible”... Entonces, surge el conflicto: si lo feo no es artistico pero Goya si es un
artista... o bien lo feo no me sirve como criterio para negar la artisticidad, o bien Goya no es un artista,
0 quizd deba replantearme qué es y qué no es artistico y la propia idea de belleza como unico criterio
estético.

En este sentido, Efland, Freedman y Stuhr (2003, 196 y ss.) nos hablan del conflicto conceptual
y de las lecturas multiples. Entre las diferentes propuestas que los autores proponen para la practica,
nos interesa destacar la fuerte presencia del conflicto conceptual. Podemos rastrear la secuencia
cognitiva que conduce al conflicto y observar cdmo éste deriva del empleo de argumentos que
funcionan tanto para definir la artisticidad como para negarla y que son, por tanto, invalidos para
establecer los limites. Esto conduce a una secuencia cognitiva que comienza con la desargumentacion,
continua con el replanteamiento; tras esta reflexidon, existen dos vias, en funcidon de cada caso
particular, o bien determinar la nulidad del argumento o bien aceptar su dualidad ampliando los
limites del argumento, lo que en definitiva supone una reargumentacion.

Parece posible plantear el conflicto cognitivo como un “socavon” entre lo que se espera y lo que
se encuentra; dicho en términos de Ausubel, se produce un conflicto cognitivo, derivado de una
utilizacion inadecuada de los puentes cognitivos (Novak, 1982, 75). Precisamente, nos interesa el
puente como metafora, de forma que, si para cada realidad artistica empleamos indiscriminadamente el
mismo puente cognitivo —el mismo esquema— encontraremos que serd inapropiado, que se quedara
corto o que no es capaz de acomodar nuestros conocimientos previos a la nueva realidad. La cuestion es
por qué un solo esquema para tantas realidades, tan diversas y tan distantes unas de otras. Lo cierto es
que este esquema, que denominamos metaféricamente “la llave de la puerta”, tampoco abre todas las
puertas de la historia del arte:

Nos situamos ahora en un paisaje muy pronunciado, con grandes
montanas y extensos valles. Caminado, encontramos un profundo
socavon en el suelo, muy ancho, que nos impide continuar; no
podemos pasar a la ofra orilla. Nos haria falta que hubiese un
puente o, en todo caso, tener los materiales y la ayuda para poder
construirlo y, asi, continuar. En este paisaje, el del aprendizaje del
arfe, es frecuente que existan este tipo de formaciones geologicas
que, en esta metdtora, hemos descrifo como si se tratase de un
gran canon. En nuestro camino hacia el aprendizaje del arfe,
podemos enconftrar, en ocasiones, un gran hundimiento que nos
impida continuar. De forma que el caminante, en este caso Ila
sociedad (de la que nosotfros formamos parte), no pueda llegar a
conocer ese arte; no pueda, en definitiva, distrutarlo.

Precisamente la ensefianza nos permite levantar ese puente entre la sociedad y el arte,
especialmente el arte contempordaneo, que podra convertir en su propio patrimonio al identificarse con
¢l. Puente que, por otra parte, posibilita una relacion de complementariedad: el patrimonio artistico
adquiere sentido unicamente considerando esa dimensién social, que es ademas la que permite su
existencia (Hernandez, 2002, 379).

En este sentido, es muy interesante el trabajo de la Fundacién Gulbenkian, en Lisboa, que
trabaja a partir de conceptos clave como son el coleccionismo, el valor, la memoria y la representacion,
que permiten colocar al individuo en situaciones de confrontacion y de construccion de
representaciones que son consecuencia de sus propias lecturas, vivencias y derivacidén a la vez de
“reflexiones que son construidas y deconstruidas como instrumentos promotores de aprendizaje en una
perspectiva constructivista y constructiva” (Gomes da Silva, 2006: 112).
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de Arie Modermna
da Gulbenidan

. ___________ |
Imagen 2: Programas educativos de la Fundacion Gulbenkian. Lisboa.

Todas estas reflexiones nos llevan a preguntarnos acerca de lo que contiene un museo. Pero, es
interesante hacerse esta pregunta desde un en%oque propiamente educativo, porque en funcion de lo
que situemos en su interior, estaremos definiendo los contenidos de ensefianza—aprendizaje. Es evidente
que contienen colecciones (obras constituidas y conservadas a partir de criterios, gustos, valores
estéticos, sociales, econdmicos, historicos...). Dentro de las obras hay elementos materiales, objetos si
queremos, que son las propias obras, pero unicamente en una de sus dimensiones: la tangible. Ademas
esas obras estan hechas o tienen que ver con ideas, hechos, acontecimientos o, en definitiva, parte del
saber humano; todo ello también forma parte de la dimension inmaterial de esas obras. Y, si afiadimos
el componente subjetivo derivado de la dimension humana que conforma esas obras, también
podremos entender que los museos contienen valores o criterios, subjetividades, en definitiva. De esa
dimension humana se derivan las interpretaciones y opiniones. Pero, sobre todo y como suma de lo
anteriormente expuesto, el museo de arte contiene personas porque son quienes crean las obras,
quienes las seleccionan, las exponen creando discursos y, al final, quienes las contemplan en los
propios museos. Y, por todo ello, el museo potencialmente contiene experiencias, que precisamente
viven personas. Todos estos contenidos nos sugieren un recorrido que transita por lo conceptual, lo
procedimental, lo actitudinal y lo experiencial.

Los relatos como conectores de conceptos histdérico-~artisticos

Poner en conexion distintos elementos producidos en el espacio y el tiempo historico de
acuerdo a un tema comun, permite hilar estos elementos y construir con ellos un argumento. Un
origen, un desenlace y un final no necesariamente vienen asociados a una secuencia temporal, sino
formal, procedimental, actitudinal, etc. De manera que el interés diddctico reside en percibir y analizar
las semejanzas, las diferencias, las posibilidades, la diversidad y la variacion en torno a un tema. Este es
el caso del Museo Provincial de Lugo que ha creado una serie de “Rutas literarias”, ofertadas a alumnos
de entre 1 y 4° de ESO, en las que diversos escritores de Galicia generalmente, escriben relatos
pensando en algunas obras del museo. Con ellos se edita un libro y, a partir de los relatos, se generan
“rutas por el”museo”. Asi, en las actividades del curso 2009/2010, el libro ha sido “Cuentos de miedo
en el museo*

Renovando las estrategias relacionadas con la ensefianza-
aprendizaje de contenidos procedimentales en el museo

Como nos recuerdan Delmé y otros, “muchos educadores en el campo de la educacién artistica
se han visto tentados a convertir los procedimientos en el unico objetivo de su ensefianza” trabajando el
dibujo, la pintura, el grabado o la arcilla incidiendo mas en el desarrollo de la técnica que en la
reflexion sobre ¢ésta; al mismo tiempo, se nos explica que la calidad de la produccion depende de
factores como la reflexion, la creatividad o sensibilidad del autor. Por eso, para estos autores —y
consideramos prioritaria esta linea— los contenidos procedimentales no pueden convertirse en el unico
contenido de la educacidn artistica; no, al menos, sin una vinculacion con conceptos y actitudes; pero,
sobre todo, han de estar claramente vinculados a unos objetivos generales que impliquen la formacién
de la facultad de pensar en todo aquello que pide interpretar y recrear la realidad. Por eso, los
contenidos procedimentales asociados a técnicas se dirigen hacia la expresidn, comunicacion y
produccion consciente, matizada y autonoma (Delmé y otros, 1993, 87). En este recorrido que despega

4 En gallego “Contos de medo no museo”, con las rutas literarias: a do botdn, a do gato, a do anel e a do pozo.
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de lo puramente técnico, para aterrizar en lo reflexivo y critico, muchos museos estan comenzando a
desligar los talleres de la accion puramente manipulativa (hacer con las manos; el desafortunado
“recorta, pinta y colorea”) para entender que los procedimientos en la educacion artistica implican
necesariamente el pensamiento (reflexion, critica, imaginacion, debate, discusion, opinion...) y no hace
falta “hacer por hacer” o “hacer sin pensar” para obtener algun producto final de los talleres, sino
hacer para poder seguir haciendo mas y mejor.

Por todo ello, el valor de los contenidos procedimentales en la educacion artistica surge siempre
que estén claramente interrelacionados los ejes pensamiento—habilidad y procedimiento—producto.
Todo ello forma parte del proceso creativo y, en consecuencia de sus resultados, asi como del propio
proceso perceptivo. Mientras la idea condiciona la técnica, ésta puede resolver la idea de formas muy
diversas, incluso llegar a cambiarla. En el proceso creativo de determinadas ideas nunca existe un solo
procedimiento, sino “una concentracion de procesos distintos anteriores y posteriores a aquél que en un
determinado instante nos interesa trabajar de un modo mas especifico” (Delmé y otros, 1993, 88). Por
eso, el educador de museo ya comienza a saber que puede contribuir a desarrollar una actitud
reflexiva, la capacidad de eleccion y a la adquisicion del habito de pensar antes que hacer.

Aunque la propuesta de Nisbet y Shucksmith (1987) tiene ya mas de dos décadas, nos resulta
especialmente interesante de cara a analizar lo que sucede en los museos de arte, su clasificacion en tres
grandes métodos para la ensenanza de procedimientos: ensefianza directa, instruccion por
modelamiento y, por ultimo, andlisis y autorreflexion hacia el conocimiento procedimental efectuado
por el propio aprendiz. No se trata de vias opuestas o incompatibles, sino muchas veces consecutivas e,
incluso, paralelas y siempre complementarias. En los dos primeros modelos se trata de un aprendizaje
mediado, mientras que en el tercero hablariamos mas de un autoaprendizaje que, no obstante, tambi¢n
puede contar con un cierto grado de orientacion o mediacion.

Ensefianza directa de los procedimientos: una tradicion que se
esta convirtiendo en reliquia del pasado

El educador o, en el mejor de los casos, el propio artista, ofrece una demostracion de sus
técnicas “en vivo”, “in 'situ”. Requieren, en primer lugar, procesos de atencion, retencion, reproduccion
motora y motivacional para que se produzca el aprendizaje. Con relacion al docente, es preciso que
realice actuaciones y demostraciones muy claras:

- Imagen clara de la gjecucion del procedimiento a adquirir, explicando los pasos o componentes
del mismo, el orden de ejecucién y la direccion o direcciones de los resultados a obtener.

- Explicacién verbal y, a ser posible, mediante demostraciones, indicando la planificacion y los
ciclos de repeticion de la practica de aprendizaje. Se han de senalar igualmente las condiciones
de ejecucion, los posibles obstdculos o errores frecuentes, como se ha de actuar y pensar (dentro
de los limites de la diversidad), recuerdo de informaciones relevantes, centrar la atencion en
determinados aspectos, etc.

En este modelo podriamos situar todos los programas denominados “teaching artists”, como el
del Guggenheim en todas sus “sedes”. También en el Canal Educathyssen, encontramos videos de
técnicas artisticas (6leo, acrilico, acuarela...). Es el modelo, también, de las guias didacticas del Museo
Nacional Centro de Arte Reina Sofia; en el ejemplo de la imagen, dedicado a Mird, puede apreciarse este
enfoque procedimental, vinculado directamente a algunas técnicas de Mird o su adaptacion para
colectivos escolares.

NAVEGAR EN EL CATALOGO INTERACTIVO
ES ASi DE FACIL

i tienes alguna dificultad
pulsa el botén de ayuda

an A 3 [ CEIEEEE ey (] R . JEEM Picna sicuiche |
Imagen 3: Capturas del catalogo interactivo “Las Estrellas”. Serv101o pedagoglco MNCARS5.

5 El catalogo puede consultarse en http://www.efolleto.com/v2.0/MNRS/ catalogos/g6/c25/
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No es recomendable, segun Valls, que las indicaciones previas a la actuacion del alumno sean
extensas o dificiles de recordar, sino que preferentemente se centrardan en lo mas general y seran mas
completas cuando el alumno ya realiza la ejecucion (en, al menos, dos o tres niveles de complejidad y
profundizacion). El primero, prever un ritmo de instruccidén adecuado a las caracteristicas del alumno,
considerando previamente aquellos requisitos imprescindibles para determinadas ejecuciones del
provecho obtenido de la retroalimentacidén, de los componentes motivacionales asi como de las
predisposiciones e imagen personal con que se acomete la realizacidon de la tarea. El segundo de estos
niveles hace referencia al cuidado de la organizacion docente, diversificando su accion en contextos
significativos y variados; planificar periodos breves al principio y extenderlos a medida que aumenta la
eficacia y automatizacion de los aprendizajes (Valls, 1993, 180-181).

Ensefianza por modelamiento

En este caso el educador explicita aquello que los alumnos no ven observando su
comportamiento, incluyendo sus pensamientos, las tomas de decisiones, la solucion de obstdculos, las
situaciones que es posible ampliar, las condiciones mas efectivas, etc. Tanto en la ensefianza directa
como en aquella por modelamiento, es posible inducir al conflicto cognitivo o sociocognitivo, asi como
la consciencia o metacomprension de esta situacion de conflicto. También, las interacciones y trabajo en
grupo, la introduccion de contraejemplos, de generalizaciones parciales y de dudas para controlar
constantemente lo que se estd ejecutando. Un claro ejemplo de este procedimiento serian las propuestas
del Centro de Arte Pompidou, en su serie denominada “coleccidn en linea”s.

Tanto en este método de ensenanza como en el anterior —y a diferencia de otros métodos de
ensefianza directa—, es determinante el ambiente o clima de ensefianza con que se acompanan las
actividades (contexto activo e interesado de aprendizaje) y tener en cuenta que la finalidad no es tanto
ensenar directamente los procedimientos, ya que éstos han de ser reconstruidos, sino conocer como
piensan, dirigir la atencidn sobre sus procesos mentales, aquellas partes de la actuacidn que
normalmente permanecen inconscientes, los problemas a enfrentarse, etc. (Valls, 1993, 182). De
manera que el propio proceso de aprendizaje de los contenidos procedimentales se convierte en la clave
de nuestra labor o mediacion docente, ademds, claro estd, de pretender la adquisicidon de los contenidos
procedimentales (resultado del propio proceso de aprendizaje).

Induccién a la reflexidon a través de la percepcion de la obra
de arte.

Como nos recuerdan Nickerson, Perkins y Smith, gran parte de la adquisicion de destrezas y
estrategias cognitivas insisten en el hecho de mediar en su adquisicion, facilitando o guiando el
descubrimiento por parte del propio alumno (Nickerson, Perkins y Smith, 1987). Como senala Valls, la
mediacion como guia de los aprendizajes de destrezas y estrategias cognitivas habrd de conseguir la
implicacién del sujeto en el aprendizaje y en la evaluacion de las realizaciones propias. Esta mediacion
consiste en la seleccion, organizacion y creacion de las condiciones optimas, el ajuste de la propia
conducta para que el alumno conozca, registre y modifique la manera de procesar la informacién y
haga uso de las actividades cognitivas superiores, potenciando asi sus aprendizajes. Por eso y de forma
general, estamos con Valls en la importancia de la induccion a la reflexidon como una de las
intervenciones clave para la consolidacién de los procedimientos. Se trata de un analisis reflexivo
acerca del propio conocimiento procedimental a fin de posibilitar la reconstruccion y/o el
mantenimiento de las representaciones declarativas que fundamentaron este conocimiento (Valls,
1993, 182-183). Asi, por ejemplo, si nos percatamos de un fallo en el proceso de ejecucion de una
representacion de la realidad mediante el sistema conico, podemos indagar en las posibles causas del
error y poder llegar a detectar que hemos situado el punto de medida o la linea auxiliar de tierra de
forma incorrecta; por eso, si este autoanalisis no se produce de forma espontdnea es preciso provocarlo
mediante la mediacion porque en él residen las claves de nuestra comprension y dominio del
procedimiento, asi como el aprendizaje por reflexion y descubrimiento. Este proceso implicaria,
ademas, la planificacion, la verificacidn, el andlisis de éxitos por parte de los alumnos y la asuncion de
mayor responsabilidad sobre sus aprendizajes por parte de los educadores del museo, que reconocen asi
que la tarea principal de un docente en la educacion artistica es suscitar en los alumnos el suficiente
grado de autoconocimiento y autocontrol del proceso de aprendizaje y, sin duda, es en la interaccion
profesor—alumno donde pueden generarse las mayores expectativas de discusion y reflexion de los
aprendizajes (Valls, 1993, 183-184). Se trata, en definitiva, de “trabajar, no a partir de un saber sobre
el arte, sino de las preguntas propias del publico, de sus dudas sobre el estatuto mismo de la obra de
arte que se les esta presentando” (Poussou, 2007, 169).

La percepcién de la obra de arte implica un nucleo de procedimientos receptivos e
interpretativos que se entremezclan con actitudes y que van recurriendo a conceptos conocidos. En este

6 La version en castellano puede consultarse en http://www.centrepompidou.fr , dentro de la seccién “recursos en linea”.
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sentido, en el prologo a la edicidn castellana de la obra “Los recorridos de la mirada” que edita Paidods,
la directora de esta coleccion sobre Arte y Educacidn, Roser Juanola, nos explica, como el enfoque de
Pino Parini y, a partir de éste, el proyecto conjunto creado con el grupo de la Universidad de Girona
(1995) y después con instituciones de Gijon, pretende investigar para superar estereotipos existentes en
las artes visuales y musicales, ir mas alld de la mirada contemplativa en la comprension de la
percepcién (Juanola, 2002, 14). En efecto, explica Juanola, el proposito fundamental de Parini ha sido
el de adaptar, de manera diddctica, las ideas de la metodologia operativa al campo de estudio de las
artes visuales (Op. Cit, 12). En efecto, “la educacion artistica debe procesos discursivos de
discernimiento de la compleja y cambiante trama de significados que cualquier tipo de imagen genera
para cada persona en particular y para cada contexto, a través de metodologias como la
deconstruccion, el analisis critico, la semidtica y el postestructuralismo, entre otras” (Marin, 2001, 19).
En este caso nos referimos al saber hacer docente. Englobamos procedimientos que pretenden la accion
directa en los alumnos, persiguiendo su aprendizaje. Entre ellos incluimos los relacionados con la
comprensién, comunicacion y transmision de lo artistico, y con el disfrute del arte.

Las actitudes en la recepcidn de la obra de arte: los velos en el
aprendizaje

Hacer a los alumnos cémplices de una sensacion, una idea o un sentimiento hacia un elemento
artistico es la verdadera clave para que lo comprendan, lo compartan, lo sientan y lo disfruten. En el
aprendizaje de contenidos artisticos (experiencia estética, critica de arte, conocimiento historico o
tedrico del arte, incluso la creacion), es imprescindible participar de esos contenidos para llegar a
apropiarselos e incorporarlos al patrimonio o imaginario personal de cada cual. Proyectar complicidad
—hacer cémplices a los otros— requiere compartir y sembrar en los alumnos el deseo de hacerlo.
Entendemos que una estrategia basada en la comunicacién y transmision no puede lograr la
implicacidn; por el contrario, las propuestas basadas en la experiencia, en la profundizacion personal,
en la investigacion, en la vivencia de situaciones o en la participacion de procesos creativos resultan
altamente proyectivas.

Situarse desde la empatia

En directa relacion con la complicidad encontramos la empatia, entendida como la capacidad
de ponerse en el lugar del otro. De manera que si nos encontramos en situaciones afines a las que
deseamos comprender, podremos entender las distintas formas de actuar ante ellas, o respetar, al
menos, la opcion elegida como una de las posibles, aunque no sea la unica. Para lograr poner a un
estudiante en situacién, en una circunstancia similar a la que queremos comprender, existen
fundamentalmente dos posibilidades: o bien plantear una situacion ficticia e imaginar nuestro
comportamiento, o bien someter a los estudiantes a situaciones reales paralelas que, aunque no sean
iguales, compartan similares estructuras. Una vez son interiorizados los procesos nuevos es posible
aplicarlos a otras realidades artisticas. Esto es posible por dos motivos fundamentales:

- Porque se ha interiorizado el procedimiento

- Porque se proyectan, por paralelismo, las dimensiones implicadas (identidad, definicion
de un contexto, etc.).

Los procesos de sensibilizacion: actitud de “poros abiertos”,
potenciar la receptividad

Comprender la importancia (histdrica, social, estética...) de un bien artistico implica que se
proyectan sobre éste valores y que, cuando algo se valora, se respeta, se conserva, etc. Por lo tanto, ser
conscientes de la importancia de un elemento artistico pasa por conocer sus claves y sus valores.
Sensibilizar implica esa toma de conciencia y es una meta que pasa por desencadenar actitudes
respetuosas y tolerantes. Asi pues, aprender a tomar conciencia de lo que conforman nuestras
identidades, los objetos que conservamos, las cosas que valoramos, nuestro comportamiento ante las
tradiciones, los escenarios urbanos, etc., son actitudes clave, que necesitan de la reflexién y el analisis
de nuestro comportamiento. En ocasiones son voces de compafnieros o docentes las que nos permiten
tomar conciencia de un comportamiento pretérito o reciente. En efecto, la mayoria de las veces, no
somos counscientes de nuestras propias actitudes —positivas y negativas—, por lo que este proceso de
autoevaluacion y toma de conciencia es fundamental. Es justamente éste el enfoque pedagdgico que se
plantea desde el Museo de Arte contempordaneo de Lyon, pues tal y como se explica desde el museo “La
actividad educativa del Museo se basa sobre un principio de didlogo permanente entre las obras y los
visitantes, tanto dentro del marco de acciones de sensibilizacidon tradicionales (visitas comentadas,
talleres)”como en el de exposiciones fuera del museo, en teatros, empresas, colegios, hospitales, centros
sociales”.
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La critica y valoracién de la obra de arte en el museo. Mas alld
de la emisidon de juicios: aprender a aprender

La critica, en cualquiera de sus dimensiones, aumenta el conocimiento y la capacidad de
apreciacion; es por ello un proceso que vuelve sobre si mismo. Sin embargo, uno de los “lastres” que
necesariamente arrastra la critica es su validez, cuestionada siempre por el caracter subjetivo que
implica. Existen factores que suavizan esta relatividad implicita y, de hecho, Eisner habla de la
“corroboracion estructural” (coherencia interna de los elementos de la critica) y de la “adecuacion
referencial” (posibilidad de comprobacion de los elementos de la critica en el elemento criticado). A
pesar de ser necesaria una fase rigurosa de estudio y un conocimiento exhaustivo de la situacién, no
es posible y tampoco deseable el consenso entre los criticos, puesto que la aceptacion de la diversidad
reside en la misma esencia de la evaluacion critica, por cuanto que concede una gran parte de su peso
a la dimensién psicoldgica y de formacion personal del critico. Tiene en cuenta y asume que el critico
llega a sus principios plurales a través de un largo periodo de preparacion y experiencia. “Gran parte
de su maestria se basa en su capacidad para equilibrar de modo intuitivo las premisas de sus juicios”
(House, 1994, 48).

No queremos olvidar, en este sentido, las reflexiones de Efland, Freedman y Stuhr cuando afirman
que “el examen estético como enfoque de la critica, que gand importancia durante la década de 1970,
también proviene de planteamientos formalistas”. En este sentido, “aunque el examen permite a los
alumnos describir rasgos superficiales de las obras de arte, resulta relativamente ineficaz para revelar
significados culturales. Los enfoques formalistas son a menudo bastante inadecuados, incluso para
muchas obras de arte premodernas” (Efland, Freedman y Sthur, 2003, 175-176). Por eso, los autores
incorporan el concepto de deconstruccion” —acunado por Derrida— a los procesos de andlisis y critica
de la produccidn artistica:

“El término critica deconstructiva también se aplica a objetos tales
como edificios y obras de arte convencionales. En estos casos, las
inconsistencias inherentes a los objetos, parecen desafiar al
espectador a que forme una interpretacion definitiva y facilmente
discernible. (...) La critica deconstructiva también plantea la
cuestion de la autoria o la originalidad, ya que las obras de arte
estan enclavadas en una matriz cultural de la que provienen
también los simbolos que autor y espectador emplean para
comunicarse” (Efland, Freedman y Sthur, 2003, 179).

Eisner propone, en este sentido, que es fundamental “que la persona aprenda a obtener muchas
variedades de significado y a profundizar en ellas con el tiempo” (Eisner, 2004, 68). Siguiendo esta
misma linea de la critica deconstructiva Culler (1984) afirma lo que podemos entender como la clave
de este modelo de critica, cuando senala que al estar dirigida fundamentalmente al lector, sustituye a la
critica orientada al escritor propia de la modernidad, cuyo principal fin consistia en traducir o arrojar
luz a aquellos significados planteados por el propio autor.

Hacia la “consciencia” de los enfoques metodoldgicos para la
educacién artistica en los museos de arte

Marta Balada y Roser Juanola ya nos advertian hace mds de dos décadas en su obra “La
educacion visual en la escuela” de que la funcion prioritaria de la metodologia en educacion artistica es
la organizacion del trabajo, contribuyendo positivamente al desarrollo de una actividad y facilitando el
seguimiento de un proceso. Por eso, cuando proyectamos un método creativo —incluyendo la actitud y
propuestas del educador— se produce un clima de estimulos donde el aporte imaginario de cada alumno
tiene trascendencia para el grupo (Balada y Juanola, 1987, 155). En la ultima década, frente a una
metodologia transmisiva y discursiva, la educacion artistica reivindica —aunque no siempre lo
consigue- enfoques metodoldgicos que se aproximan a lo constructivo, la adaptacidon a contextos y, por
tanto, a la flexibilidad, apertura y cambio; las dimensiones critica, feminista, ecoldgica y patrimonial
también despuntan en la ultima década. La metodologia especifica de la educacidn artistica ha de tener,
segun Maeso, rasgos como ser activa, participativa, integradora, “y que contemple ejercicios y
actividades relativas a la apreciacidon, produccidn, analisis y valoracion del Arte y la Cultura Visual,
introduciendo procesos como la creacion, expresion, participacion, reflexion, accion, analisis, estudio,
investigacion, descubrimiento, juicio critico, autocritico y cooperacion” (Maeso, 2003, 265).

7 Como sefala Patricio Pefialver en la introduccién a la obra de Derrida, “la reconstruccion desautoriza, desconstruye, tedrica
y practicamente, los axiomas hermenéuticos usuales de la identidad totalizable de la obra y de la simplicidad o individualidad
de la firma” (Penalver, 1999, 15). Como sabemos, el término desconstruccion, es empleado por Jaques Derrida para describir
un método de lectura por el que los elementos conflictivos de un texto son expuestos para contradecir y socavar cualquier
interpretacion fija (Efland, Freedman y Sthur, 2003, 177).
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Trasladando estos ejes al ambito de los museos de arte, podemos determinar aquellas claves
metodologicas que actuan como sustrato comun sobre el que ubicar la base de la educacion artistica no
formal:

Creatividad: la creatividad estd presente en todos los ambitos vinculados a la educacién y la
didactica: los métodos, los contextos, los educandos, los educadores, los recursos, los contenidos... Es
una forma de inteligencia y, en la educacion artistica, es un contenido fundamental, no sélo curricular,
sino casi operativo: vinculado a la creacidn artistica, a la critica del arte, a la propia historia del arte y,
desde la dimension filosofica, a la Estética.

Significatividad: La ensefianza del arte sélo puede tener sentido si logra conectar con los sujetos que
aprenden en alguno de sus niveles de competencia cognitiva, asi como sus respectivos contextos,
incluyendo el presente cultural.

Actividad-accidon: Los procesos de recepcion de la obra de arte son inseparables de la actividad del
espectador y, en el arte del siglo XX-XXI, de su participacion directa, si no fisica o espacialmente, si
desde el intelecto, bien mediante una interpretacion creativa de los niveles de significado de la obra,
bien desde una implicacion emotiva y vivencial a través de ella.

Conexion “identitaria” con el publico: Eslo que denominamos “apropiaciones simbdlicas” de
las obras y, a través de ellas, de los procesos creativos que las generan, asi como de sus significados; asi
se establece el inicio de un vinculo con el sujeto que aprende, pasando a conformar sus referentes
identitarios: la obra ha de lograr alguna conexion con los circulos de identidad de cada publico, ya sean
emocionales, contextuales, vinculados a sus gustos y preferencias o incluso a sus intereses intelectuales.

Interdisciplinariedad: Del mismo modo que en la realidad las actuaciones, hechos, circunstancias,
producciones y demas realidades artisticas suceden en clara relacion con lo que entendemos como
disciplinas y ambitos, la educacion artistica habrd de relacionarse con otras disciplinas, porque su
realidad es multidisciplinar. (Juanola y Calbo, 2005)

Integral (cognitivo, afectivo, relacional): El arte afecta a las dimensiones cognitiva, afectiva y
relacional del ser humano, bien en la creacidn o la interpretacion de la obra. Por ser el objeto
fundamental de la educacion artistica, ésta deberd ocuparse de esta educacion integral de la persona y
los museos son, precisamente, un escenario clave para esta integracion.

Multi-intelectiva: Partiendo de los presupuestos de Gardner (1995, 1999), sabemos que el arte —en
sus dimensiones expresiva y receptiva— implica todas las formas de inteligencia y, por lo tanto, desde la
educacidn artistica en los museos se apelara a todas ellas.

Una didactica del pensamiento sobre la accidén pensada.
(Hacia una didactica de autor en los museos de arte?

Para Pablo Martinez8, los museos son espacios para el aprendizaje donde es posible “explorar,
analizar, debatir, negociar, construir. Hacernos persona. Hacer mundo. Revelar la contingencia de las
cosas. Vislumbrar la posibilidad de transformacion de la realidad. Conducirla al descrédito. Propiciar
procesos llenos de negociaciones, descubrimientos y cuestionamientos. Desarrollar practicas que
fomenten la discusion desde contextos sociales y politicos. Crear comunidades, generar asociaciones,
establecer redes de cooperacion, construir vias de conocimiento” (Martinez, 2008); estas y otras
reflexiones de educador de museo, podian leerse en su articulo “En construccion. Sobre la participacion
de los publicos en la configuracion de actividades del Museo Nacional Centro de Arte reina Sofia” que
inauguraba el Blog “Edumuseos” el 23 de octubre de 2008. Este blog pretende “convertirse en un
espacio en el que poder difundir las reflexiones e investigaciones generadas en torno al trabajo con
publicos en las instituciones culturales. A través de la publicacidn mensual de articulos se pretende
potenciar dinamicas de reflexidon e investigacion entre los técnicos de difusion, asi como el posterior
debate en torno a dichos articulos” (http://edumuseos.blogspot.com/).

Hablamos, por tanto, de un espacio de pensamiento a partir de la accién pensada, donde se
exponen, pero también se construyen de nueva planta, aspectos que denominamos tedricos como la
concepcion del proceso de ensenanza-aprendizaje, la teorizacion sobre los museos como espacios de
ensefianza-aprendizaje, o propuestas metodologicas especificas, pero también una reflexion constante
sobre la practica educativa, desde la que es posible teorizar. Y son nombres concretos quienes escriben,
con visiones muy precisas sobre la practica educativa en los museos y espacios no formales en los que
trabajan. Hasta el momento, los nueve articulos publicados® han sido escritos por profesionales de la
educacion en museos de arte y sus textos demuestran cémo la teoria y la practica forman parte de una
disciplina denominada Didéctica y de la que todos ellos son tedricos y activos. Asi, el segundo articulo,

8 En la fecha en la que escribe el articulo Pablo Martinez era responsable de Programas Publicos en el MNCARS. Actualmente,
es responsable de Educacion y Actividades Publicas de CAZM, en Madrid.
9 Todos los titulos pueden consultarse en http://edumuseos.blogspot.com/
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publicado el 1 de diciembre de 2008 es el de Pablo M. Cocal®; titulado “Experiencias expositivas desde
la educacion” y en él se expone y argumenta un proyecto de innovacion educativa denominado “Sala
Cero. Montaje educativo” que se viene desarrollando desde 2007 en el Museo Patio Herreriano de
Valladolid. Como explica Coca, esta basado en un diseno expositivo que utiliza obras de la coleccion del
museo, y cuyo objetivo es “servir de herramienta de trabajo en el desarrollo de las actividades del drea
de educacion, al tiempo que proporciona al visitante un recurso de aproximacién al arte moderno y
contemporaneo” (Coca, 2008). Continua escribiendo Belén Sola el 21 de enero de 2009, con su articulo
“Colaboraciones con el centro Penitenciario de Mansilla de las Mulas (Ledn)”, donde nos muestra un
modelo de colaboraciéon con la Comunidad, una linea de accidn claramente definida por el museo en el
que trabaja (MUSAC), que pretende integrar e integrarse en el entramado social de su medio mas
cercano, con especial atencidn a colectivos en situacidon de riesgo o discriminacion?!.

En este sentido, cuando hablamos de “didactica de autor!2” pretendemos situar a la figura del
coordinador de los servicios educativos de un museo, como determinante en la deriva de su orientacion
-y, por tanto, programacién— educativa. De este modo, podemos observar como el cambio de un
coordinador de educacion de un museo modifica, en muchos casos, sus directrices. Tenemos ejemplos
como el Museo Patio Herreriano de Valladolid, donde podemos diferenciar tres épocas, cada una con su
interés particular y que, en conjunto, van definiendo una trayectoria, una historia en la educacion de
un museo. Otro ejemplo es el propio Pablo Martinez, cuya linea de accion claramente orientada a la
comunidad se dejo sentir en la época en la que estuvo como coordinador de programas publicos en el
MNCARS, y ahora se advierte en la programacién que, junto con su equipo de educadores, estd
desarrollando en el Centro de Arte Dos de Mayo en Mostoles. En estos casos en los que podemos hablar
de didactica de autor, advertimos una doble consecuencia: la flexibilidad y movilidad que presenta la
didactica en los museos de arte (diversificada, abierta, innovadora y capaz de adaptarse a los contextos)
y, al mismo tiempo, la “fragilidad” que tienen algunos departamentos cuando el cambio en uno de esos
profesionales, genera una reorientacidon —a veces desorientacion~ de sus practicas e incluso
programacion educativas.

Asi llegamos a plantearnos la propia esencia del educador de museos de arte contemporaneo: ha
de ser ¢l también contemporaneo. En la sintesis que Ferreres Pavia y otros realizaban hace ya una
década acerca de la Presentacion del informe final del diagndstico general del sistema educativo del 16
de Junio de 1998, se destacaba le reflexion/investigacion del profesorado sobre su practica docente
como un elemento fundamental. Efectivamente, la reflexion es una herramienta muy potente que
implica ademas procesos de evaluacion y autoevaluacion constante y, en esta década de educacidon
artistica en museos, parece que comienza a despegar esta actitud en el educador de museos.

Referencias bibliograficas

ALVAREZ, L. (2007): “El museo como comunidad de aprendizaje”. En Huerta, R. y De la Calle, R. (eds).
Espacios estimulantes. Museos y educacion artistica. Valencia: PUV. pp. 109-127.

BALADA, M. Y JUANOLA, R. (1987). La educacidn visual en la escuela. Barcelona: Paidds.
CALAF, R. (2009): Didactica del Patrimonio: epistemologia, metodologia y estudio de casos. Gijon: Trea.
CULLER, J. (1984). Sobre la deconstruccion. Madrid: Catedra.

DELME, D; FORRELLAD, M; GRATACOS, R Y OLIVER, M. (1993). Educacién artistica: plastica. En Valls,
E. Los procedimientos: aprendizaje, ensefianza y evaluacion. Barcelona: ICE UB / Orsori. Pp. 87-
118.

DIAZ BALERDI, 1. (2008): La memoria fragmentada. El museo y sus paradojas. Gijon: Trea.

EFLAND, A. D.; FREEDMAN, K. Y STUHR, P. (2003). La educacion en el arte postmoderno. Barcelona:
Paidds.

EISNER, E. W. (2004). El papel de las artes visuales en la transformacion de la conciencia. Barcelona:
Paidds.

FONTAL, O. (2007): “;Se estan generando nuevas identidades?: del museo contenedor al museo
patrimonial”. En Calaf, R. Fontal, O. y Valle, R. E. (Coords.). Museos de arte y educacion.
Construir patrimonios desde la diversidad. Gijon: Trea.

FONTAL, O. (2009). La didactica en los museos de arte. En Cuadernos de Pedagogia, 394, 63-67.

10 Actualmente Pablo Coca es Coordinador del Area de Investigacion y Educacién del MPH.

11 E] 12 de marzo de 2009, Javier Rodrigo publica su articulo “Hacia pricticas dialogicas. Nuevos territorios de cruce entre
culturas, politicas y pedagogias”, y el 14 de abril de 2009, “Inauguraciones infantiles”..

12 Este término, acunado por nosotros, pretende significar la relacion directa que existe entre la persona que dirige un
departamento de educacién de un museo y su equipo de profesionales, y las lineas de pensamiento y accidén que desarrollan.

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 12 (4), 75-88 8 7



Olaia Fontal Morillas

GARDNER, H. (1995). Mentes creativas. Una anatomia de la creatividad vista a través de las vidas de
Sigmund Freud, Albert Einstein, Pablo Picasso, Igor Stravinsky, T. S. Eliot Martha Gram.,
Mahatma Gandhi. Barcelona: Paidds.

GARDNER, H. (1999) Infeligencias multiples. La teoria en la prdctica. Barcelona: Paidds. (1995 1% ed.).

GOMES DA SILVA, S. (2006): “Para além do olhar: a construcao e negociacao de significados a partir
da educacao museal (Fundacion Gulbenkian, Lisboa)”. En Calaf, R. y Fontal, O. (Coords.),
Miradas al patrimonio. Trea. Gijon, 107-124.

HERNANDEZ, F. (2002). Educacién y cultura visual: repensar la educacion de las artes visuales. En Aula
de Innovacion Educativa, 116, 6-9.

HOUSE, E. R. (1994). Evaluacion, ética y poder. Madrid: Morata.

JUANOLA, R Y CALBO, M. (2005). Transicidn, competencia y convergencia europea: algunos retos para
la educacidn artistica. En Arte, individuo y sociedad, 17, 17-42.

JUANOLA, R. (2002). Prologo a la edicion castellana. En Parini, P. Los recorridos de la mirada. Del
estereotipo a la creatividad. Barcelona: Paidos. Arte y Educacion. Pp. 11-14.

JUANOLA, R. y Colomer, A. (2005): Museos y educadores: perspectivas y retos de futuro. En Huerta, R.
y de la Calle, R. La mirada inquieta. UPV: Valencia.

MAESO RUBIO, F. (2003). El arte de construir el conocimiento artistico. En Marin Viadel, R. (coord.).
Diddctica de la educacion artistica para Primaria. Madrid: Pearson. Pp. 229-272.

MARIN VIADEL, R. (2001). Educacidn artistica y visual: multicultural, medioambiental, multimedia. En
Aula de Innovacion Educativa, 98. 16-20.

NICKERSON, R. S.; PERKINS, D. N.; SMITH, E. E. (1987). Ensefiar a pensar. Aspectos de la aptitud
intelectual. Madrid: Paidos/MEC.

NISBET, J. Y SHUCKSMITH, J. (1987). Estrategias de aprendizaje. Madrid: Santillana.
NOVAK, J. D. (1982). Teoria y pridctica de la educacion. Madrid: Alianza.

POUSSOU, V. (2007): Entre utopia y realidad: acciones innovadoras y estrategias de publicos. En
Huerta, R. y De la Calle, R. (eds). Espacios estimulantes. Museos y educacion artistica. Valencia:
PUV. Pp. 167-177.

RICO, J. C. (Coord.). (2008): La caja de cristal, un niimero modelo de museo. Gijon: Trea.

SANCHEZ MENDEZ, M. (1999). Creatividad y convencionalismos socio-educativos. En Arte, Individuo
y Sociedad, 11, 11-26.

VALLS, E. (1993): Los procedimientos: aprendizaje, ensefianza y evaluacion. ICE UB / Orsori.
Barcelona.

88 ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 12 (4), 75-88



