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EDITORIAL

Os numeros 11 e 12 da revista invisibilidades incluem textos resultantes
das apresentacGes feitas no terceiro Congresso da Rede Ibero Americana de
Educacdo Artistica e 302 Encontro da APECV (Associacdo de Professores de
Expressdo e Comunicagdo Visual), evento realizado na cidade de Coimbra, em
Portugal, durante 29, 30 de junho e 1 de julho de 2018. Os artigos, sujeitos a
revisdo por pares, agora publicados mostram a abrangéncia da educacdo artistica
e a diversidade de perspetivas sobre artes e educagdo. As conclusdes do primeiro
Congresso da Rede Ibero Americana de Educacdo Artistica (Beja, 2008) apontaram
para a necessidade de (re)pensar os tempos e os espacos da Educacdo artistica
e os modos de fazer. Para tal, acreditdvamos que seria importante encontrar
estratégias de atuacdo, de resisténcia e de visibilidade, assumindo a nossa
responsabilidade pessoal e social de atores principais da Educagdo Artistica nos
nossos paises. Dez anos volvidos, acreditamos que ainda é importante reivindicar
esses espacos, sobretudo nas escolas. Os artigos aqui publicados trazem algumas
descricGes; reflexdes e apontamentos criticos sobre o lugar das artes na educacao,
sobre a responsabilidade social de um fazer didatico e artistico, modos de atuar
e de resistir a inércia das rotinas. Os temas, as situacGes e os relatos vém de
escolas; universidades; museus e comunidades e tém em comum a construcdo

de relagBes de aprendizagem a partir da arte.

Teresa Torres de E¢a
InSEA / APECV
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Yo — Mi Superhéroe o Mi Villano favorito

Miriam Ximena Garcia Alvarez

Facultad de Artes y Disefio. Universidad Nacional Auténoma de México

RESUMEN

Se considera la actividad artistica en el aula como una posibilidad que
permite expresar, identificar y nombrar emociones para asi fomentar el desarrollo

de habilidades sociales como la empatia y sentar las bases para la inclusion.

A partir de la comunicacion y el trabajo en equipo se construye un
sentimiento de colectividad, en donde la empatia y la inclusidn fungen un papel

muy importante.

El superhéroe o el villano son figuras que permiten la proyeccién de
herramientas fisicas y emocionales que deseariamos tener para afrontar aquellas

situaciones complicadas de nuestra vida cotidiana.

Esta figura permite la expresién de sentimientos y emociones dificiles de

transmitir directamente.
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Palabras clave:
Unidad didactica.
Empatia.
Inclusién.

Superhéroe y Villano.
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Introduccion

El presente trabajo es la descripcion de un
proyecto artistico/pedagdgico titulado Yo — Mi Superhéroe
o Mi Villano Favorito, el cual consté de tres unidades
didacticas; entendiendo unidad didactica como “una forma
de planear el proceso de ensefianza y aprendizaje alrededor
de un tema que se convierte en eje integrador del proceso,
aportandole consistencia y significatividad.” (SEP, 2010: 24)

Las tres unidades didacticas tuvieron diferentes
resultados formales siendo Yo — Mi Superhéroe o Mi
Villano Favorito el eje integrador, cuyo objetivo general
fue producir manifestaciones artisticas que propiciaran
la comunicacién de acontecimientos dificiles en la vida
cotidiana (dentro y fuera de la escuela) de los nifios y las
nifias de 4to grado de primaria, con la finalidad de expresar
y escuchar sentimientos y emociones propios y de sus pares,
fomentando asi la empatia, concepto base para la inclusién
dentro de una comunidad.

A continuacidon describiré brevemente las tres
unidades didacticas planteadas a lo largo de la segunda
mitad del ciclo escolar 2016-2017 en una escuela privada en
la Ciudad de México.

La primera unidad didactica tuvo como objetivo el
desarrollar la historia de algin acontecimiento en la vida
real del nifio o la nifia que hubiese sido frustrante, doloroso
o generado miedo y/o enojo. A lo largo del desarrollo
escrito de la historia, el nifio o la nifia tenian la posibilidad

de modificar las circunstancias, creando una historia ficticia,
donde ellos y ellas tuvieran la posibilidad de adquirir super
poderes, volverse villanos y villanas o bien super- héroes
o heroinas. Al finalizar ésta unidad todos tuvieron la
posibilidad de contar a los demas su historia o de guardarla
para si mismos.

En la segunda unidad didactica se elaboraron
mdscaras en cartéon en donde los nifios y nifias tenian la
posibilidad de recrear a su personaje, agregarle o quitarle
caracteristicas, materializando asi sus ideas.

Todos los nifios y nifias (en equipo) crearon un
producto individual de tal forma que en grupos pequefios
de trabajo los nifios y las nifas colaboraron en la elaboracion
de diferentes mascaras, conociendo asi las caracteristicas de
distintos personajes y aportando nuevas ideas.

La ultima de las unidades didacticas tuvo por
objetivo la creacion de la letra de una cancion la cual hacia
mencion a uno o varios de los personajes. Al constituirse
nuevos equipos de trabajo se amplio el conocimiento acerca
de las demas historias.
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Finalizada esta actividad se realizaron grabaciones
de las diferentes canciones. En algunos casos los nifios y
nifias decidieron utilizar sus mascaras y darles vida, en otros
prefirieron exponerse directamente a ser grabados.

Las grabaciones fueron proyectadas dentro de la clase y solo
para ser vistas por los y las integrantes del grupo.

Primera Parte:

La empatia y la inclusion dos conceptos clave

Apoyar en el desarrollo de la personalidad de los
nifios y las nifias es una de las areas en donde la escuela
tiene una labor importante. Ella constituye un espacio para
aprender a convivir con el otro y poder aceptar que existen
diferentes tipos de pensar y actuar.

Interactuar con  diferentes  personalidades
pareciera algo cotidiano y sencillo, sin embargo constituye
todo un proceso de experimentacion y de comunicacién en
donde los maestros, padres de familia y comunidad escolar
cumplen un papel fundamental.

A lo largo de las diferentes fases de desarrollo, el
individuo le da pesos diferentes de valor a las relaciones
sociales que conforman grupos especificos.

“Los niflos de primaria deben adaptarse a las
sutilezas de la amistad y la autoridad, a roles de género
antagonicos o en expansidn, asi como a muchas reglas y
normas sociales.”

(Craig, 2009: 315)

Escuchar al otro y comprender las razones de su
actuar, considerando también los propios sentimientos, el
aprender a decidir a través de la responsabilidad para asi
establecer limites de convivencia que permitan valorar a los
demas y a uno mismo, son aspectos muy importantes en la
socializacion.

“La socializacion es el proceso general por el cual el
individuo se convierte en miembro de un grupo social: una
familia, una comunidad, una tribu. Abarca el aprendizaje de
actitudes y creencias, costumbres y valores, expectativas y
roles del grupo social”

(Goslin, 1969)

“En la socializacién se aprenden también los
conceptos fundamentales relativos al mundo social y a
la diferenciacién entre el yo y los otros. Esto se realiza
mediante los procesos individuales de pensamiento en
conjuncion con el ambiente social.”

(Craig, 2009: 108)
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Si bien es cierto que la familia es un agente
socializador muy importante; durante la nifiez media, de
los seis a los 12 afios, “las relaciones con los comparieros
cobran mas importancia [...] y ejercen mayor influencia en
el desarrollo social y de la personalidad”.

(Craig, 2009: 331)

Es en éste sentido donde los conceptos de empatia
e inclusién cobran importancia.

La Real Academia Espafiola define la palabra
empatia como la “capacidad de identificarse con alguien y
compartir sus sentimientos.” E inclusién como la “conexion
o amistad con otra persona”. (RAE, 2017)

Como podemos observar ambos conceptos son
clave para el desarrollo de la socializacién en los nifios, en
éste caso de 4to grado de primaria (rango de edad de 9 a 10
afios).

La conexidon que existe entre los dos conceptos,
empatia e inclusion, se basa en la comunicacion de los
sentimientos; escuchar, expresar, comprender sin emitir
juicios permiten el desarrollo de la empatia con el otro y
con uno mismo, eso conduce a la construccién de una
relacion de respeto que permite la inclusidon de diferentes
personalidades en un grupo social.

La doctora Theresa Wiseman, profesora de la
Universidad de Southampton analizé el concepto de empatia
a partir de su practica como enfermera; sus estudios la
condujeron a proponer cuatro atributos de ella, que son:

- Tener perspectiva.

- No emitir juicio.

- Reconocer y leer muy bien las emociones del otro.
- La comunicacién.

“Entre mas empaticas sean las enfermeras, mas
probable es que ofrezcan un cuidado total. Sharkey (1985)
sugiere que las enfermeras que parecian ser de confianza
para sus pacientes y aprobadas por sus colegas, eran
aquellas con la capacidad de imaginar cémo se sentia cada
uno de sus pacientes desde la perspectiva de cada uno de
ellos, teniendo en cuenta sus variados antecedentes y las
diferentes reacciones a la enfermedady a la hospitalizacién.”
(Wiseman, 1996: 1162)

Este ejemplo nos sirve para comprender lo valiosa
que es la empatia a lo largo de nuestra vida y lo importante
que significa desarrollarla como habilidad emocional.

En su libro Comunicacion no violenta. Un lenguaje
de vida Marshal B. Rosenberg retoma una descripcion de
Carl Rogers acerca de la empatia que me parece importante
mencionar:



“Cuando [...] alguien te escucha realmente sin
juzgarte, sin tratar de responsabilizarse de ti ni querer
cambiarte, sientes algo maravilloso. [...] Cuando me prestan
atencién, me escuchan, soy capaz de percibir mi mundo de
una manera nueva y seguir adelante. Resulta sorprendente
ver que algo que parecia no tener solucién la tiene
cuando hay alguien que te escucha. Y todas las cosas que
parecian irremediables se convierten en un rio que discurre
practicamente sin trabas por el solo hecho de que alguien
ha escuchado tus palabras.” (Rosenberg, 2013: 117)

Todas éstas definiciones y apreciaciones son las
que condujeron a proponer tres unidades diddacticas cuyo
resultado artistico varia en la forma, una historia escrita,
una mascara y una cancion, la razon de haber elegido tres
formas diferentes de abordar el mismo tema surge a partir
de observar la diversidad de personalidades en el aula lo que
implicaba una diversidad de formas de comunicacién. De tal
manera que se propuso la posibilidad de indagar y expresar
en diferentes medios sentimientos y emociones. Siendo
la finalidad de todo el proyecto el fomentar la conexion
con el otro y consigo mismo a través de la identificacion y
nombramiento de emociones que ellos y ellas guardaban
y desconocian de si mismos(as) y de los demas pero que
afectaban en su vida cotidiana.

Esta finalidad propiciaba a lo largo de todo el
proyecto la inclusion dentro del saldn de clase, la cual es un
objetivo de la politica social a nivel global.

“La integracién y la participacion forman parte
esencial de la dignidad humana y del disfrute y ejercicio de
los derechos humanos.” (UNESCO, 1994: 18)

En la publicacién del Seminario Internacional
“Inclusion social, discapacidad y politicas publicas” del 2005
se redactaron algunos puntos relativos a la definicion del
concepto de inclusion, algunos de los cuales son importantes
para contextualizar el proyecto Yo - Mi Superhéroe o Mi
Villano favorito:

e “La inclusién es un proceso, una interminable busqueda
de la comprension y respuesta a la diversidad en la sociedad.

e La inclusidn concierne a la identificacion y reduccion de
barreras, barreras que ponen obstaculos a la participacidn.

e La inclusién es aprender a vivir, aprender y trabajar
juntos; es compartir las oportunidades y los bienes sociales
disponibles.” (UNICEF, 2005: 16)

Todo esto se logra a través de la convivencia
basada en una comunicacién empdtica con los demas y
consigo mismo, conectando a través de la identificacion y
nombramiento de las emociones con las necesidades de
uno mismo y de los demas para poder asi resolver conflictos
y desarrollar habilidades de socializacion.

Segunda Parte:

Los Superhéroes y los Villanos figuras a través de las cuales
comunico lo que siento

Expresar nuestra emociones y sentimientos no
es nada sencillo, pocos son aquellos que desean verse
expuestos ya sea por miedo a ser juzgados o por encontrarse
descubiertos.

Sin embargo, quien no logra identificar, diferenciar
y nombrar concretamente sus sentimientos y emociones,
para después comunicarlos a los demas, se encontrard
envuelto en unaserie de mal entendidos que probablemente
propiciara mas conflictos que soluciones.

La edad de 9 a 10 afios constituye un momento
importante para rectificar todos aquellos aprendizajes en el
manejo de emociones y profundizar en el autoconocimiento
y empatia para con los demas.

Es un momento en donde los nifios se sienten
fascinados por construir historias y personajes ficticios, de tal
forma que el motivo tematico de éste proyecto Superhéroes
y Villanos se vuelve un vehiculo importante para transmitir
todo aquello que les ocupa fisica y emocionalmente.
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En su libro El dibujo de los nifios Hans Gunther
Richter nos describe el interés por las historias fantasticas
durante la niflez considerando a los medios masivos de
comunicacion como factores influyentes en la eleccion de
los motivos a dibujar.

“En tiempos pasados uno podia describir el cambio
de los motivos, como un cambio de los cuentos (en la nifiez
media) a representaciones del Robinson al final de la nifiez y
al inicio de la adolescencia.

En tiempos de la television aparecen junto a éstos
motivos o mejor dicho, en el lugar del Robinson, también
fantasias del espacio, suefios de autos, adaptaciones de
comics y otros motivos difundidos por los medios masivos
de comunicacion. Igualmente los medios pueden ofrecer a
su vez modelos de Robinsonadas.” (Richter, 1987: 66)

Los superhéroes y los villanos son personajes de
ficcion que fueron ocupados para que los nifios, de manera
velada, pudieran expresar situaciones que les fueron
dificiles de afrontar, ya sea por miedo, enojo, frustracion y/o
tristeza, permitiéndoles adquirir poderes imaginarios para
salir avantes.

Hablar de experiencias dolorosas y complejas
no es una tarea sencilla porque implica el recuerdo de
aquella situacidn y la exposicion de nuestros sentimientos y
emociones a otras personas que quiza nos juzguen.

Nosotros como adultos, en el mejor de los casos,
hemos aprendido directa e indirectamente a lidiar con ello.
Todos sabemos lo dificil y a veces traumatico que puede ser
recordar y afrontar dicha situacién. Por ello se ocuparon
en éste proyecto figuras ficticias que ocultan, por no decir
remplazan, la personalidad de quien en realidad habia
vivido ésa situacion.

Linda Seger en su libro Como crear personajes
inolvidables nos adentra en la personalidad de cada uno,
tanto fisicas como psicoldgicas, dandonos la siguiente
definicién de villano:

“El villano es el personaje malvado que se opone al
protagonista. Generalmente, los villanos son antagonistas,
aunque no todos los antagonistas son villanos [...]. El papel
del villano siempre connota maldad.” (Seger, 2000: 122)

En los criterios del American Film Institute para
seleccionar a los 100 mejores héroes en el afio de 2003 se
siguieron las siguientes consideraciones:

“Héroe: [...] un héroe se definid como un personaje
que prevalece en circunstancias extremas y dramatiza un
sentido de moralidad, coraje y propdsito. Aunque pueden
ser ambiguos o defectuosos, a menudo se sacrifican para
mostrar lo mejor de la humanidad”.

Tanto Villanos como Héroes, en éste caso
Superhéroes, tienen un origen parecido que es, el haber
transformado su personalidad a causa de una situacién
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extrema. La situacion extrema los conduce a elegir el camino
del mal (villanos) o del bien (superhéroes).

Esta caracteristica es un punto de encuentro y
comunicacion con los nifios puesto que se les brinda la
posibilidad de fantasear con los sucesos de su cotidianidad
e imaginar la posibilidad de adquirir poderes, ellos y ellas
toman la decision de elegir el bien o el mal para exponery
resolver sus dificultades.

Tercera Parte:

Yo — Mi Superhéroe o Mi Villano favorito un proyecto de
arte

El inicio: una historia ficticia

Si tuvieras super poderes écomo te gustaria ser? iqué te
gustaria ser? éun superhéroe o un villano?

Tu decisidn, asi como las caracteristicas de tu personaje
tendran que ver con aquellos momentos de tu vida que
mas te han marcado, las personas, el entorno, tu edad.
Mucho depende de la forma en cémo lograste afrontar las
situaciones, de tuU madurez emocional, quiza existié alguien
que te ensefid a identificar y manejar tus emociones, la
frustracidn, el enojo, la tristeza, la alegria, la ira, etc.



Cuando se planted a los alumnos de cuarto de primaria la
posibilidad de transformarse en el personaje que ellos y
ellas desearan se emocionaron bastante, muchos querian
ser personajes de sus programas, series o peliculas favoritas
como Harley Quinn, El Guasén, Flash, Supergirl; también
comenzaron a surgir caracteres utilizados en internet o
en programas de correo electrénico, tal fue el caso de los
emoticones.

lgual que ese grupo de alumnos hubieron otros que
decidieron inventar un personaje propio.

éY....? écomo habré de ser otro?

Imaginate y escribe. Escribe en papel una historia de tu
vida que desees modificar, un momento que haya sido en
particular duro para ti, todos tenemos momentos asi. Ahora
bien, piensa que ése momento puede ser diferente, que lo
puedes cambiar porque en algin momento de la historia tu
adquieres super poderes, algo ocurrié que logré cambiar
la historia de esa situacidn. Imaginatelo y escribe, escribe,
dibdjalo, cuéntalo y cuando lo tengas listo, sabras como
podra ser tu personaje.

El desarrollo de las historias se llevo a cabo a través de la
realizacidon de una variedad de textos; unos escribieron un
texto largo y confuso lleno de diversas historias y personajes,
otros una historia entendible con inicio, desarrollo y fin, en
algunos casos una historieta con dibujos pero sin texto, otros
un dibujo y pocas palabras. Esta diversidad de posibilidades
les permitié encontrar un espacio personal y catértico de
expresién que propicio el desarrollo de la creatividad.

“El impulso a la actitud de solucion de problemas o del
comportamiento creativo es el primer desafio, le sigue el
proceso de trabajo independiente.” (Wirth, 2012: 76)

Asi surgieron historias que hablaban de la vida de los
alumnos, de sus intereses, de su mundo, de la forma en
como ellos y ellas se percibian en relacion a los demas o
como pensaban ser percibidos.

Los autores del libro Kunst-Methodik, arriba citado,
denominan a éste tipo de actividades fomentadoras de la
creatividad natural, ya que promueven la sensibilizacién de
las necesidades de los individuos.

Al momento de revisar las historias me percaté de la
repeticion de ciertos temas, los cuales se dividieron en cinco
grupos:

- Belleza fisica.

- Violencia.

- Decepcion de la amistad.
- Medios e iconografia digital
- La comida.

A continuacion se transcriben los textos que son
representantes de temas y personajes recurrentes, fueron
seleccionados de acuerdo a su claridad, lo cual facilitd su
comprension.

El orden en como aparecen estda dictado de
acuerdo a la agrupacion antes mencionada: belleza fisica,
violencia, decepcién de la amistad, medios e iconografia
digital, y la comida; éste ultimo texto no es una historia sino
la descripcidn de un personaje.

Historia 1.
Mi amiga imaginaria.

Mi amiga imaginaria es de cabello muy largo y gliero. Ella
siempre ha sido buena y siempre lo serd.

Tiene los ojos de color verde con azul. Ella es la mds hermosa
del mundo. Tiene unas hermosas alas de colores y se llama
Lili.

Lili tenia 9 afios.

Un dia se hecho un clavado desde el piso mds alto; en lugar
de caer en el agua, le salieron alas de color transparente.

A la mafana siguiente se hicieron rojas, luego naranjas,
amarillas, verdes, azul, morado y finalmente de color
arcoiris. Asi se quedd para siempre.

Un dia un sefior malo la aventd del edificio mds grande. A
Lili no le dio tiempo de volar. Cuando cayd no le pasé nada.
Descubrieron que era inmortal y se pasé toda su vida con 9
afios y con sus alas.

Historia 2.

Era una vez un nifio comun y corriente, como todos los
demds.

Un dia fue al super con su mamd. Todo normal éno?

Nunca se imagino lo que pasaria. Estaba en la caja pagando
y de repente un ladron les quitd el teléfono y la billetera de
su mamd. Entonces el ladrdon lanzé un cuchillo y el nifio sin
querer metid la mano y se le clavé el cuchillo en la mano.

El ladrén agarrd al nifio.

Entonces un policia le apuntd con una pistola al ladron.
Este se estaba cubriendo todas las partes donde le pudiera
disparar con el nifio.

El policia dispard pero el nifio detuvo la bala con sus manos.
El ladrén huyd impactado.

El nifio corria para atraparlo; no esperaba correr tan rdpido,
vio que tenia poderes.
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Muy feliz de sus poderes iba a correr y probarlos pero el
policia le dispard y lo mato.

Historia 3.
Mi nombre es Electro, pero antes era Luis, y ese era yo.

Un dia fui a jugar con mis amigos pero una tormenta se
acerco. Nos fuimos corriendo.

Me tropecé y grite:- jAyuda!
Pero mis amigos no me ayudaron y se rieron.
Me cayo un trueno y sali volando al bosque.

Después de 32 afios desperté, tenia marcas de rayos por
todo el cuerpo y vi que podia sacar rayos de las manos.

Maté al presidente y a mis amigos.
Desde entonces me llamo Electro.

PS. Tengo una mascota llamada Electroshok.

Historia 4.
Los emaojis vivieron antes de los dinosaurios.

En la época emoji habian edificios, teléfonos, computadoras.
Eran muy felices hasta que encontraron un huevo que
decidieron cocinar.

Del huevo nacién un dinosaurio; lo pusieron en el Zooldgico.
El dinosaurio tuvo mds huevos y era carnivoro.

Cuando los dinosaurios dominaron el mundo los emojis se
escondieron 35 millones de afios.

Al salir de su escondite encontraron otra especie.

Una persona usando Whatsapp vio a los emajis y los capturd
en su celular.

Ahora los emojis divierten a la gente, pero a veces quieren
tomar venganza por lo que hicimos, enviando y borrando
mensajes.

Descripcion de personaje:
Nombre: Mr. Tocino.
Personalidad: Le gusta el tocino.
Enemigos: El supermercado.

Amigos: Los cerdos y el tocino viviente.
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Cuando los alumnos terminaron de escribir su historia
algunos desearon contarla frente al grupo, fue un momento
bastante agradable para ellos ya que eran felicitados por
los demds.

De la historia al personaje

Una vez tuvieron los alumnos claro el personaje
que deseaban representar comenzd la realizacién de su
mascara, los elementos caracteristicos que ésta requeria
fueron determinados por la historia elaborada con
anterioridad.

Esta fue la fase mas larga de todo el proyecto,
consistiendo en la elaboracion de una mascara individual
utilizando material reciclado como botellas, latas, cajas y
cartones; las dimensiones aproximadas de cada una de las
mascaras fue de 40 cm de largo por 60 cm de ancho. La
estructura de la mascara fue terminada con pintura acrilica.

Durante ésta fase los alumnos tuvieron que
afrontar varias dificultades como la comprension del
significado y construccién de un relieve, requiriéndose
diversas actividades bajo el tema de la profundidad y los
planos.

Para la comprensiéon del tema fue necesario
desarrollar actividades de ensefianza-aprendizaje que
guiaron en la utilizacion eficiente los materiales como la
cinta adhesiva, el pegamento blanco, la pintura, asi como
en la comprensiéon de reconocer y aplicar las caracteristicas
que los objeto reciclados pueden aportar a un proyecto
tridimensional.

El dar un nuevo significado a objetos ya existentes
es una de las competencias a alcanzar en la materia de arte.



Al encontrarse en la dificultad de realizar solos
su mascara, los nifios se percataron de la necesidad e
importancia de recibir y brindar apoyo entre sus demas
compafieros, de tal forma que se constituyeron pequefios
grupos de trabajo mixtos (nifios y nifas) en donde
aprendieron de los conocimientos y capacidades de los
demas, lo que les permitié platicar de sus personajes y sus
historias fomentando la comunicacién y la empatia.

Considerando que la escuela en dénde se llevo a
cabo el proyecto esta apoyada por el Gobierno Aleman se
revisaron las competencias establecidas por el Ministerio de
Cultura en Alemania.

“Las competencias integradas a las areas de
produccion y recepcidn se refieren a capacidades concretas
que seran adquiridas y utilizadas durante la actividad
de ensefianza. Siendo visibles al momento de ensayar y
experimentar procesos creativos, al conocer sobre los
materiales, al establecer relaciones formales y de contenido,
al dominar capacidades metddicas y de procedimientos, al
evaluary en todo caso revisar las decisiones y los resultados
parciales, al reflexionar individualmente y/o en colectivo
sobre los resultados creativos, y al anticipar los efectos de
la obra. [...]

En la ensefianza contemporanea de las artes
aparecen temas, cuestionamientos o planteamientos de
problemas basados en la vida y entorno de los nifios y los

jovenes, que no se limitan al espectro individual de una
materia”. (QUA-LIS NRW, 2017)

La cancion la cantas tu o tu personaje

La ultima parte del proyecto, consistié en elaborar
la letra de una cancién y cantarla frente a una camara para
después poderla proyectar en la clase.

Al principio estaba planeado que los nifos;
basandose en todas las historias, elaboraran pequeias
obras de teatro que se presentaran a la comunidad de la
escuela.

La principal dificultad de esa idea fue que el grupo
no deseaba hacer publica su historia. El proyecto se habia
convertido en algo tan personal que solo querian que fuera
visto por sus compafieros, aquellos(as) con quienes ya
habian establecido un vinculo de confianza.

Después de estar pensando la mejor forma para
cerrar el proyecto, tuve una experiencia que me ayudo a
plantear una actividad lo mas cercana a las necesidades de
los nifios.

Por la importancia de ésta experiencia la comentaré
brevemente, posteriormente detallaré el formato de la
actividad de cierre.

En el mes de junio de 2017 asisti a dos cursos en el
Museo Memoria y Tolerancia de la Ciudad de México, uno
impartido por la organizaciéon Guardianes y el otro por la
Asociacion Mexicana de Resilencia.

El curso impartido por Guardianes tenia por tema
Prevencion del Acoso Escolar.

El contenido del curso abordaba temas como el
desarrollo de habilidades para la vida, la prevencion de la
violencia, la importancia del docente como responsable en
el fomento de actitudes positivas en los nifios.

La base del proyecto Yo — Mi Superhéroe o Mi
Villano Favorito es justo el generar un espacio de reflexidn
sobre aquellas circunstancias que marcan a los nifios; el
poder escucharlos y permitirles plasmar su vida, poderla
apreciar; ademas de fomentar el desarrollo de la empatia
a través del trabajo en equipo, valorar su trabajo, propiciar
espacios de didlogo, comprender y aplicar la necesidad de
bases respetuosas de comunicacion.

La figura del superhéroe o el villano es sélo un
pretexto para poder definir con mas claridad los anhelos,
deseos y necesidad que los niflos buscan; constituyen un
soporte para ellos a situaciones en las cuales ven rebasadas
sus capacidades fisicas y emocionales.

El curso de Guardianes se vio complementado
por el de la Asociacion Mexicana de Resilencia; durante
una de las sesiones se presenté el video Valientes ante la
adversidad, el video presenta a nifios del colegio CEIP Manuel
Altolaguirre en Espafia cantando una letra que promueve
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el desarrollo de actitudes positivas y de autodefensa; la
melodia seleccionada era reggaeton.

Cabe mencionar que en general la letra del
reggaeton promueve imagenes de connotacidn machista
y de violencia sexual que nada tienen que ver con la letra
utilizada por el colegio CEIP Manuel Altolaguirre.

El ritmo pegajoso del reggaetdn permitia repetir y
transmitir con facilidad otro tipo de mensaje; siendo la labor
en la escuela el fomentar la cultura de la paz en un pais, una
ciudad y en la vida de individuos que muchas veces sufren
violencia en su cotidianeidad.

Después de éstas experiencias se mostrd al grupo
el video Valientes ante la adversidad y se propuso la
elaboracién de una letra (composicién musical).

En su mayoria, las nifias escribieron acerca del
amor, sus actividades extra-escolares como el futbol, la
danza o montar a caballo, mientras que los nifios mostraban
una preferencia por los monstruos, los video-juegos, la
violencia y el tema de la decepcidn de la amistad.

Solo el tema de la preocupacion por el desempefio
escolar fue comun entre ellos.

Haciendo una relacién entre los temas elegidos
para la historia del personaje ficticio superhéroe o villano, y
las letras compuestas, puedo mencionar que se conservaron
los siguientes grupos:

violencia, decepcién de la amistad, medios e iconografia
digital y la comida.

Ha de considerarse que, en la letra de las canciones
los temas se entrelazan.

A continuacién se transcriben algunas de las letras
compuestas, las cuales se agruparon en 5 temas:

1. Preocupacion por el desempefio escolar.
2. Violencia

3. Decepcion en la amistad.

4. Pasatiempos

5. Comida.

El tema de los medios digitales estaba presente
dentro de varias canciones sin constituir ninguna tematica
por si sola.

En su mayoria los nifios y nifias basaron su cancién
en la melodia de Despacito de Luis Fonsiy del rap de Gravity
Falls.

Durante ésta tercera y ultima fase se constaté un
incremento en el interés por el proyecto observable en el
respeto por ver y escuchar la historia cantada de todos los
personajes; lograndose el objetivo general por fomentar la
empatia a través de la comunicacion de historias de la vida
cotidiana veladas por la figura de personajes imaginarios
gue permitieran a los nifios expresar y escuchar emociones
y sentimientos dificiles para ellos.

Al momento de escuchar las historias, trabajar
en la elaboracién del personaje y construir la letra de una
cancién se conformé dentro del grupo un sentimiento de
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colectividad pues ellos se daban cuenta de las similitudes
entre las historias, el miedo, la tristeza, el enojo, la
frustracién, entre otras emociones que se percibieron;
comprendian asi muchas de las dificultades del otro, al
escucharlo y crear juntos los productos artisticos.

Todo éste largo proceso fomenté la inclusién de un
grupo determinado de nifios que al conocerse comenzaron
a formar lazos estrechos de pertenencia, aceptacion y
respeto.

1. Sin titulo.

Melodia basada en Despacito de Luis Fonsi.
Vi. Todo lo que tenia que estudiar.

Tengo que escapar me, ahorita.

Vi. Que las ventanas estaban cerradas. Ya.
Tengo que usar la puerta hoy.

Ya. Ya me descubrieron.

Y no se que hacer.

Todo lo que hago va saliendo mal.

Y a cada segundo se va arruinando el plan.
El Examen.

Mis papds me van a regaiiar.

Porque he jugado en vez de estudiar.

Y. Ni el libro he abierto.

El Examen.

Llegue a la escuela y no sabia que hacer.
Un cinco obtendré.

El Examen.

2. Sin Titulo.
Melodia basada en el rap de Gravity Falls.
Un monstruo lleno con un gran poder.

Nunca creerds lo que el puede hacer.

Nadie lo quiere enfrentar porque el va a nacer.
Lo que tenga que hacer.

Destruir el mundo

Es su gran punto.

No hay salida si el tiene el punto de mira.

Solo hay tres personas que lo pueden destruir.

De su mundo todos van a querer salir.

La batalla final ha empezado.
Todo va a quedar destrozado.
Algo se avecina.

Sentirds que algo lastima.

La batalla final a terminado.

Pero tan solo es un archivo guardado.

3. Titulo: Este Rap va a comenzar.
Este rap va a comenzar.
Al terminar este rap todos van a llorar,

Nadie se podrd lucir como nosotros los cracks.

Vacas, caballos, pollos y ovejas.
Perros, gatos, grillos, conejos.

Y mds animales que ya tienen miedo.

Lo que es un amigo se vuelve un enemigo.
Cuando su entorno cambia se vuelve agresivo
Y todo lo que les pase por delante

Serd escalofriante.

4. Sin Titulo.
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Todos creen hay una creencia.

Tiene el poder suficiente para acabar la existencia.

El tiene un gran poder.

Pero no lo puede entender.

Después el necesita una persona que mds bien es un ser.

Melodia basada en el ritmo musical Despacito de Luis
Fonsi, Picky de Joey Montana y una melodia no reconocida.

La letra se compone de tres historias diferentes que
representan la historia de las tres nifias que la compusieron.

Si. Sabes que ya llevé un rato goledndote.
Tengo que meter un gol mds.

Vi. Que tu baldn ya estaba llamdndome.
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Muéstrame el camino que tu vas.
Tu. Tu eres el portero

Y yo soy el medio.

Me voy acercando

Y voy armando el gol.

Solo con pensarlo se acelera el pulso.

Le digo hola y ella dice, goodbye.
Le digo nena como tu, ya no hay.
Dice que baila ballet

Pero yo no le creo.

Y se complica cada vez

Que la veo.

He, oh

Suena la musica

Y lo que yo quiero

Es bailar ballet contigo nena
Pero yo no puedo.

Me dice yo no quiero.

Pero se complica

Porque ella es tan ...

Salto.

Monto mi caballo.
Nunca es demasiado.
No me rendiré.

Se que alguna vez.
Llegaremos.

Oh, oh oh, oh.
Hablardn de mi.

No me rendiré.

Sé que llegaré.

5. Titulo: La Torta.

Melodia basada en el ritmo musical Despacito de Luis
Fonsi.

Vi. La torta mds rica, del lugar.
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Tengo que comérmela.

La torta.

Vi.

Que no tenia dinero, para comprar.
Tengo que robar la torta hoy.

La torta hoy.

Senti.

Que mi panza no aguantaba mds.

No podia aguantarme mds.

No podia.

Esa. Torta.

La que me enamord por que se me antoja.
La que nutre con el aguacate.

Y con extra jitomate.

Esa. Torta.

La que me encanta porque tiene gluten.
Y si tiene cebolla ya no me gusta, nada

Porque me arde la panza.

El proyecto llegd a su término cuando todos los grupos
habian presentado su baile con la musica respectiva. Todas
las actuaciones fueron grabadas y proyectadas dentro del
saldn; para ello se realizd una especie de convivio el cual
coincidié con el fin del ciclo escolar.

Cuarta Parte:

Conclusiones

Si bien no es posible medir o comprobar que el
proyecto haya propiciado el cambio en el mejoramiento
de la autoestima, el mejor manejo de las emociones o el
desarrollo de la empatia como habilidad social; si se pueden
constatar varios aspectos positivos dentro de la clase, que
comprueban el logro durante el proyecto de un sentimiento
de colectividad e inclusién entre los miembros del grupo.

A continuaciéon se enumeran aquellos aspectos
observables a los que hago referencia:

1. El grupo llegaba puntualmente a la hora de clase, a pesar
de haber tenido un descanso grande antes (recreo).

Lo que demuestra el interés por sus proyectos.

2. Los nifios traian avances en sus canciones y practicaban
fuera del aula.



3. Nifias y nifios con dificultades escolares en otras materia
se sentian reconocidos por sus demas compafieros debido a
sus productos artisticos (historia, mascara y/o cancion). Esto
era observable al momento de las presentaciones, puesto
que la clase les aplaudia y ellos se proponian para ser los
primeros en presentar sus productos.

4. Durante el convivio final, el grupo mantuvo respeto por
las presentaciones, guardando silencio y aplaudiendo al
finalizar la presentacion de sus demas compafieros(as).

5.La mayoria de los nifios decidieron conservar su mascara
a pesar de que se les ofrecié guardarla para mostrarla en la
escuela, esto implica la valoracién de su trabajo.

Durante la elaboraciéon del proyecto Yo — Mi
Superhéroe o Mi Villano Favorito se tuvieron que afrontar
diversas dificultades que llevaron a modificar las actividades
de la clase para adecuarlas lo mas posible a las necesidades
de los nifios y al mismo tiempo alcanzar los objetivos
planteados en cada actividad.

Entre estas dificultades se encuentra el hecho
de aceptar el derecho de los alumnos a mantener sus
problemas, emociones y demds situaciones ocultas o en el
anonimato.

En algunos casos no bastaba la figura del personaje
ficticio para que el nifio o la nifia desearan libremente
externar sus preocupaciones. Esta situacion fue resuelta a
través de las diferentes actividades, puesto que tenian la
posibilidad de guardar su historia pero realizar y mostrar
su madscara, y mientras la realizaban, contar a los demas las
situaciones que habia pasado el superhéroe o el villano.

Al conformar equipos y componer la cancién se
generd un espacio para compartir sus experiencias sin tener
que responsabilizarse del todo por el contenido de la letra.

Otra dificultad fue el mantener el hilo conductor
de los superhéroes o los villanos, me parece que el proyecto
termino alejandose de ésas figuras imaginarias debido
a su extensa duracion, el planteamiento de las fases y
la diversidad de productos artisticos (historia, mascara,
composicién musical).

En esta parte se constatéd un abandono paulatino
del personaje fantastico inicial a cambio del acercamiento
de los nifios a su vida cotidiana. La utilizacidn del personaje
sustituto o de referencia se remplaza por la aceptacion de
las situaciones personales.

La importancia del proyecto Yo — Mi Superhéroe
o Mi Villano favorito se encuentra en la necesidad de la
actividad creadora dentro y fuera de la escuela cuyo eje

conductor sea relevante en la vida cotidiana de los nifios,
en el proponer actividades cuyo objetivo sea generar un
sentimiento de colectividad y desarrollo de empatia para asi
fomentar la inclusion entre los miembro de una comunidad.
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433" en Huelma

Francisco Jesus Lirio Moreno

Esta investigacion ha sido llevada a cabo en
un pueblo de Jaén (Espafa) llamado Huelma, de unos
6000 habitantes aproximadamente. Se realizd durante el
concierto de navidad de 2017 celebrado por la Asociacion
Musico-Cultural Sebastidan Valero de Huelma. La obra
se interpretd la primera, y no estaba anunciada en el
repertorio de dicho concierto. La dirigi yo, Francisco Jesus
Lirio Moreno, habiéndola ensayado previamente con
los musicos de dicha asociacién en un par de ensayos.
Cabe mencionar que la mayoria de los musicos tampoco
conocian la obra de John Cage.

Con este experimento social lo que pretendia era
investigar las reacciones del publico ante la interpretacién
de dicha obra. Para ello coloque dos cdmaras confrontadas,
una enfocando al publico y otra enfocando a la banda de
musica. También pedi colaboracion a un fotdgrafo para
captar las reacciones del publico ante dicha interpretacion.

Las reacciones fueron muy distintas, hubo muchas
risas ante lo que estaban “escuchando”, también hubo
algunas reacciones tales como enfado o incertidumbre.
Hubo gente que abandono el concierto mientras se
interpretaba dicha obra.

El publico se comporté verdaderamente bien y
en su mayoria estuvo en silencio, salvaguardando algunas
toses y un par de aplausos en mitad de la obra intentando
dar por finalizada dicha interpretacion.

Al terminar la interpretacidon explique en qué
consistia la obra y todo el publico entendid el fin de su
interpretacion.

Mucho publico se acercé a mi para trasmitirme
sus sensaciones y las conclusiones que deduje de todo lo
gue me contaron es que la mayoria de ellos daba las gracias
por haberles ensefiado obras tan “modernas” y que a la
vez tienen tanto sentido cuando son explicadas, ya que el
silencio es muy importante en musica. Varios espectadores
me comentaron que ya tenian ganas de otro concierto para
ver como podia sorprenderles y como podia trasmitirles
mas conocimientos tan contemporaneos y curiosos.

A continuacion se encuentra el enlace del video
creado durante la interpretacion:https://youtu.be/
DAysPvJP7bs

4 minutos 33 segundos en Huelma

youtu.be

Esta investigacion ha sido llevada a cabo en un
pueblo de Jaén llamado Huelma, de unos 6000 habitantes
aproximadamente. Se realizd durante el concierto de na..

https://www.youtube.com/

watch?v=DAysPvJP7bs&authuser=3
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La foto
el mun

graﬁa como forma de conocimiento pedagdgico, frente a los otros y

Ricard Ramon

Universitat de Valéncia

RESUMEN

El articulo se centra en analizar, a partir de ejemplos de practicas
pedagdgicas en el aula, y de planteamientos tedricos, las posibilidades educativas
de la fotografia, desde una raiz y una practica esencialmente artistica, como
via para conocer al otro, aproximarnos al conocimiento sensible de otros
seres humanos y su relacidon con el mundo. Se entiende asi la fotografia como
instrumento de mediacién artistica y simbolizadora de las relaciones del ser
humano con el mundo, como via de conocimiento y de autoconocimiento a
través de la visualizacidn artistica y simbdlica y como practica de transformacion

y cambio social.

Palabras clave: fotografia, educacion artistica, experiencia fotografica, practica

fotografica.

ABSTRACTT

The article focuses on analyzing, based on examples of pedagogical
practices in the classroom, and theoretical approaches, the educational
possibilities of photography, from a root and an essentially artistic practice,
as a way to know the other, to approach sensible knowledge of other human
beings and their relationship with the world. Photography is understood as an
instrument of artistic mediation and symbolizing the relationships between
human beings and the world, as a way of knowing and self-knowledge through
artistic and symbolic visualization and as a practice of transformation and social

change.

Key words: photography, artistic education, photographic experience,

photographic practice.
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El otro y el yo frente a la camara

La fotografia ha sido, desde su invencién, una
tecnologia que ha transformado la forma que tenemos de
visualizar, relacionarnos y entender el mundo. Las imagenes
que construye son ahora el principal relato que existe
para esa interpretaciéon mediatica y mediada del entorno,
incluso en el presente de las sociedades tecnoldgicas, se ha
convertido en una via de visualizacién del propio discurso
identitario y de la manera en la que nos construimos y nos
presentamos frente al otro.

Histéricamente, la fotografia habia sido concebida
como un recurso de captaciéon de un fragmento de la
realidad, y se le atribuia un determinado caracter objetivo,
que ldégicamente muchos autores contemporaneos
se han encargado de desmentir de forma categodrica,
siendo entendida como ese instrumento de creacién de
testimonios, de hechos, acontecimientos y de la propia
naturaleza, un aspecto que sige vigente hoy en dia, no cabe
olvidarlo tampoco.

La camara se construyé basandose en los
principios renacentistas, lo cual explica por
qué, hasta la invencién de la digitalizacion,
las fotografias han desempefiado roles de
caracter forense. La cdmara era lo mismo
que un testigo presencial. Luego, si uno
tenia como meta el embellecimiento,
estaba obligado a embellecer el objeto

de la fotografia para después registrarlo,
cosa que en parte hizo Mapplethorpe
mediante sus luces y sus sombras (Danto,
2005:131).

No tengo una visién de la fotografia que parte
de una Unica interpretacién o propuesta tedrica, creo
que podemos alimentarnos de todas ellas para nuestros
propdsitos pedagdgicos, empezando por la propia semidtica,
una de las disciplinas sin duda mas interesadas en el lenguaje
fotografico, y que entiende que: “una fotografia serd un
habla de la misma manera que un articulo de periédico,” en
palabras del mismo Roland Barthes (2005:200).

Si vamos un poco mas alla en este breve proceso
de reflexion introductoria y recurrimos a las visiones de la
fotografia que bajo mi punto de vista se vinculan de una
forma inmediata con las propuestas educativas que planteo
en este texto realizadas con mi alumnado - el texto de
Philippe Dubois extraido del libro El acto fotogrdfico y otros
ensayos, que citamos a continuacion, representa de forma
resumida las distintas posiciones de acercamiento hacia la
experiencia fotografica. Dice asi:

éComo afecta la cuestion de la Mimesis
este cuestionamiento frente a la imagen
fotografica? Mds exactamente, équé
ocurre a partir del momento en que “la
fotografia no “reproduce ya el mundo tal y
como se lo percibe, sino que lo “inventa”,
gue Nos muestra cosas que en su principio

!
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estan fuera de la referencia a nuestra
percepcion del mundo? La vieja nocidn
de semejanza (Mimesis), que era todavia
superponible a la nocion de indice, ésigue
siendo un criterio combinable con la
imagen-ficcion? Y, sobre todo: éa qué
precio, mediante qué cambios?

Como vemos, esta claro que las teorias
de los mundos posibles y el criterio
de fictividad de la imagen fotografica
contemporanea debian reunirse de
manera muy significativa, productiva vy
por asi decirlo inevitable. Esta conjuncion
da paso globalmente a campos tedricos
nuevos (por lo menos en el campo de
los estudios fotograficos) o a horizontes
de pensamiento potencialmente muy
amplios como por ejemplo el de la verdad
de la ficcion: mundo de la ficcion wvs.
ficcion del mundo; posible vs. plausible;
creencia vs. credibilidad; autenticidad vs.
refutabilidad: etcétera (Dubois, 2015:31).

Utilizar la fotografia como recurso educativo,
es una practica habitual, pero este uso, se ve restringido
normalmente a entenderla como un medio paralailustracion
de conceptos o ideas, para acompafiar una informacion,
servir de testimonio de un hecho o acontecimiento,
clasificar o jerarquizar elementos de la naturaleza de forma
sencilla, o usos similares. Todos ellos, entre muchos otros
conocidos, tienen en la imagen visual y la fotografia a un
medio complementario, pero en ningln caso utilizan la
propia practica fotografica o el analisis visual y la creacion
de narrativas visuales, como foto ensayos y otras practicas
derivadas como un medio educativo en si mismo.

En este texto y en los proyectos y las practicas que
se describen, la fotografia se entiende como una via de
conocimiento en si misma. Un proceso de experimentacion
educativa cuyo objetivo esencial es aprender a través
del ejercicio de visualizacion creativa que la fotografia
nos ofrece. La fotografia es un poderoso estimulante del
pensamiento creativo y narrativo, un medio que estd
profundamente imbricado en la contemporaneidad v,
cada vez mas, asociado a la propia construccion del relato
biografico personal, de la aproximacion a los otros y del
conocimiento sobre los otros.

No es nuestro papel en este texto, hacer una
descripcion analitica de la forma en la que la fotografia
influye, especialmente a partir del uso y su integracion en
las nuevas tecnologias y como consecuencia en el propio
desarrollo de la vida cotidiana, pero es un hecho esencial
de la vida social contempordanea. La presencia de la
fotografia en la vida cotidiana a través de las redes sociales,
vinculada siempre a su uso masivo en la fotografia digital
con el teléfono mévil como medio mas habitual, tanto de

realizacion como de observacién de fotografias, ha supuesto
muchos cambios, tanto en la propia forma que tenemos de
visualizar el mundo, de visualizarnos a nosotros mismosy de
relacionarnos con los demas.

Personalmente, soy profundamente critico con
el uso y abuso de este tipo de practicas y tecnologias, que
generan unaforma de relacidn que entiendo deshumanizada
y alejada del desarrollo de lazos y afectividades personales
mucho mas fuertes y necesarias, en nuestras relaciones
sociales. El uso de este tipo de fotografia pasa por la de
un mero consumo de necesidades rapidas, muy rapidas,
inmediatas. Lainmediatez, y portanto, lafalta de observacion
profunda, la falta de andlisis y evidentemente, la falta de
una mirada poética, en el sentido de busqueda de una
experiencia estética, son algunas de sus caracteristicas mas
notables. Un tipo de acercamiento a las tecnologias, que,
en la mayoria de los casos, nos alejan de vivir experiencias
de intensificacién emocional y de conocimiento real del
otro y de los otros, y nos dejan en un mero conocimiento
superficial, confuso y vacio de contenido, a la vez que tan
pasajeroy efimero, que no produce efecto de transformacion
real de ningun tipo de conocimiento.

No se trata de valorar que estas tecnologias,
con la fotografia como base esencial de comunicacién e
interpretaciéon de su medio, son algo nocivo en si mismo,
sino mas bien en el uso habitual que se suele dar de las
mismas y especialmente en el abuso que lleva a situaciones
tan absurdas como las de aquellos que ya solo ven los
acontecimientos y experiencias de su vida a través de las
fotografias de esta. Frente a una experiencia real necesitan
la captura del acontecimiento, porque solo buscan el
registro publico de sus experiencias, experiencias que por
otra parte no pueden vivir intensamente, porque estan
demasiado ocupados en registrarlas, dar cuenta inmediata
de ellas a través de las redes sociales, y constatar de forma
permanente las repercusiones publicas e instantaneas de
sus fotografias en los demas a través del recuento constante
de likes, comentarios y otro tipo de feedbacks. Todo ello
sucede casi a tiempo real mientras los acontecimientos
y las personas que se tienen delante, junto a, pasan a un
segundo plano, se desdibujan se pierden y quedan fuera de
foco, un foco falso, absurdo, vacio, carente de generacion de
conocimiento profundo.

El fotografo o la fotdgrafa visualizadores, son
aquellos que utilizan la fotografia como forma de entender
el mundo, a los demas y a si mismos, y de proponer
alternativas creativas y poéticas a esa forma de visualizar
y de relacionarnos con el mundo y con los demas. Hay
una diferencia sustancial frente a los usos fotograficos
descritos anteriormente, que solo buscan la captura. Para
el visualizador, la fotografia se convierte en una via de
exploracion de la realidad del mundo, una oportunidad
que le fuerza a buscar, a observar con ojos diferentes, con
una mirada mas afectiva y empatica hacia todo aquello que
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mira. Se requiere observacion profunda, entendimiento
del entorno, de lo que acontece, de lo que se esta
experimentando.

Aunque mi propuesta no entiende la accién
fotografica como una terapia, tal y como propone David
Vifiuales (2015:49), estoy completamente de acuerdo
con la importancia que para él, y para mi, tiene el acto
fotografico mas que la propia fotografia consecuencia del
mismo: “Sobre las imagenes se ha hablado mucho, y no
tanto sobre la practica fotografica, que de forma evidente
ayuda en la produccion de imagenes. Esta produccion
se puede considerar como un proceso de comunicacion
interna respecto al mundo, por medio de las propias
representaciones.” Bajo mi perspectiva de formador de
docentes y profesional de la educacién, hay que ir un paso
mas alld y llevar la fotografia a una dindmica de creacidn de
experiencias de conocimiento.

Cuando hablo de conocimiento, no estoy
hablando de acumulacién de saberes, sino de asimilacion
profunda de experiencias, de intensidad de sentimientos,
de comprensién de los otros y del mundo integrados en
nuestra propia vivencia. La practica de la fotografia como
una via de visualizacién, no de registro, ni de testimonio,
ni de constatacion, ni mucho menos de construccién de un
discurso social mediatizado, se establece como una forma
de aprender el mundo y de aprender del mundo, a partir de
la experiencia de acercamiento a ese mundo y las personas
que forman parte del mismo.

Ademds, esta propuesta se centra en un uso
creativo, artistico de la fotografia, que la lleva a una
dimensién mas simbdlica, poética, estética, ya que
entendemos que los lenguajes artisticos contribuyen de una
forma notable al aprendizaje del entorno. Una fotografia
poética, una buena fotografia que presente un punto de vista
0 una situacion inusual, entre otros ejemplos, nos ofrece
una aproximacion diferente, no testimonial ni informativa,
sino creativa, estimulante y que nos fuerza a pensar en
aspectos relacionados con ese entorno, objeto o persona
fotografiada de una manera diferente. Esta accidon pensante
a partir de la imagen fotografica nos lleva a un tipo de
conocimiento sensible que parte de la imagen pero que va

mucho mas alld, como producto de nuestro pensamiento y
como consecuencia de una accidn, interaccidn y experiencia
dindmica con el mundo del que extraemos ese fragmento
visualizado que representa la fotografia creativa.

No debemos descuidar tampoco, la necesidad que
existe de educar visualmente dentro de los parametros
de la cultura visual convencional, en un mundo dominado
y mediatizado en gran parte por el uso, incluso abuso de
la fotografia como recurso de comunicacion simbdlica e
identitaria, ya que como muy bien argumentan Walker &
Chaplin (2002:153)

Se piensa que las imagenes
-especialmente las fotografias- son mas
universales y mas faciles de asimilar
que las palabras en un mundo con seis
mil idiomas. Algo de verdad hay en este
punto de vista, pero del hecho que las
personas puedan ver una imagen no se
desprende automaticamente que puedan
comprenderla. Ello es debido al uso de
codigos, convenciones y simbolos en la
creacion de artefactos visuales que pueden
no ser conocidos por los observadores,
y por que los espectadores pueden no
tener el conocimiento contextual -cultural
e histérico- que generalmente se precisa
para poder captar el tema y el contenido
de las imagenes.

Ciertamente, las imdagenes requieren de una
alfabetizacion visual y del conocimiento de una serie de
codigos visuales especificos, no obstante, en nuestras
practicas con finalidad pedagdgica, tendemos a interpretar
las imagenes, e insistimos, el propio acto fotografico,
como una experiencia de aprendizaje personal, sobre
uno mismo, sobre los demads y sobre el mundo. De esta
forma, entendemos que la construccién de significados
y aprendizajes de una imagen no es unidireccional, sino
multiple y diversa, y que por tanto no existe un Uunico
significado a desvelar, sino multiples caminos para descubrir
verdades en nosotros sobre el mundo y sobre los demas,
especialmente si incorporamos la experiencia de Ia
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practica fotografica, dentro del conjunto integral del hecho
fotografico.

La necesidad de visualizar las practicas pedagogicas desde
la fotografia

Siguiendo con este hilo conductor, uno de los
aspectos esenciales en la utilizacidén de la fotografia bajo un
prisma didactico y de apoyo a la investigacion y a la docencia
educativas, estriba en la visualizacion y documentacion
de las practicas docentes a partir del recurso visual de las
imagenes fotograficas. Es importante resaltar, que nuestra
aproximacion a la fotografia en este sentido se centra sobre
todo en la construccién de una narrativa visual de lo que
acontece en el espacio del aula, mas que en la simple y mera
documentacion.

Es decir, entendemos la fotografia como un
medio de investigacion visual de lo que acontece en el
aula, con un fin que va mucho mas allad del puro registro
de acontecimientos pedagdgicos. En nuestro caso, la propia
fotografia y el propio acto del ejercicio fotografico forman
parte esencial de la practica educativa, y se integran como
ejercicio de investigacidn activo, en el flujo de las narrativas
docentes que acontecen entre profesorado y alumnado vy
entre el propio alumnado entre si. El profesor se integra
en las practicas docentes que se proponen con su camara,
lo que le confiere un mayor grado de implicacion en el
trabajo, al tiempo que se interroga a si mismo a partir de las
imagenes construidas, y se puede establecer un posterior
debate con el alumnado respecto a los resultados de cada
ejercicio pedagdgico visualizado, a partir de las fotografias.

En todos los casos en los que se utiliza la fotografia
como un elemento formal para el desarrollo de una
visualizacién de las practicas del aula, que tiene como
objetivo el analisis posterior conjunto de las imagenes y
la propia necesidad de visualizarse en su trabajo, aporta a
los alumnos informaciones muy relevantes, sobre como se
posicionan frente al entorno de trabajo, frente a las demas
personas que son sus propios compareros y compafieras,
frente a los objetos que forman parte de un entorno
educativo, etc. Todo ello construye una serie de relaciones
que, si son visualizadas con el recurso de la fotografia, nos
llevan a un proceso de aprendizaje compartido sobre todos
estos elementos complejos, mucho mas profundo, del que
se produce con la simple realizaciéon de cualquier practica
educativa no visualizada.

Una web como instrumento de investigacion visual

Todas estas practicas y propuestas de investigacidn
y mediacion artistica y educativa a través de la fotografia son
centralizadas en un proyecto mas permanente a través de la
pagina web creada a tal efecto http://culturavisual.cc. Este
espacio web esta divido en diferentes secciones en las que

doy cabida, especialmente a aquellos trabajos y proyectos
que tienen la fotografia como base y el desarrollo de una
practica educativa como objetivo. Siempre utilizando vy
entendiendo la fotografia como un recurso activo al servicio
de practicas artisticas y educativas. que ambos, lo artistico y
lo educativo, estan necesariamente conectados en el uso y
las propuestas con las que trabajo.

Actualmente se pueden encontrar en la web varios
de los proyectos activos, y con los que estoy trabajando con
mis alumnos de forma intensa, por lo que los contenidos
se van constantemente actualizando. La web cumple asi
la funcidn pedagogica de amplificar la intensidad y la
repercusién de las practicas educativas y de investigacion
visual desarrolladas, abrir la participacion y el espectro de
los proyectos, mas alla del ejercicio puntual del aula, y darle
continuidad en el tiempo. Ademas, sirve como archivo de
experiencias y espacio de reflexion y evaluacion del propio
trabajo investigador.

El proyecto que da inicio incluso a la propia web,
es el de Maneras de hacer mundos, sobre el que se han
desarrollado varias lineas de investigacion y textos, aun
inéditos y en proceso de publicacion en estos momentos.
Se trata de un proyecto centrado en la construccion, desde
las practicas y acciones performativas, de una serie de
visualizaciones sobre el cuerpo, en relacion con el entorno
educativo y las posibilidades creativas con las que poder
interactuar con dicho entorno.

Otra de las secciones fijas en permanente
actualizacion es la de las Foto Narrativas para el Aprendizaje
Estético. Este proyecto parte de laidea de que el aprendizaje
se produce en la visualizacién de entornos particulares,
en las condiciones creativas en las que generamos esa
visualizacidén y que parten de una experiencia estética, de
un encuentro con un entorno complejo, para nosotros y
nuestra experiencia con el mismo, y de una mds todavia
compleja visualizacion.

A partir de estos parametros, visualizamos para
aprender, para aprendernos, y construimos relatos visuales
como formas de conocimiento y de autoconocimiento. Mi
objetivo como investigador visual, es siempre el componente
educativo, el que nos provoca creacion de conocimiento
a partir del lenguaje artistico. Este proyecto utiliza la
técnica del foto-ensayo, para ir construyendo relatos vy
narrativas visuales, resultado de un proceso de experiencia
e interaccion con fragmentos del mundo que, a su vez, una
vez visualizados, nos construyen nuevos relatos imaginados
del mismo, sobre el que aprendemos. Ello genera una
retroalimentacion permanente, partiendo del acto de la
experiencia fotografica en si misma, y continuando con los
procesos posteriores de reflexion y analisis permanente que
permite su presencia en la web.

La web constituye un recurso fundamental de
apoyo y amplificacién de toda practica docente, porque
nos permite llevar el proceso de aprendizaje y la relacion
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con nuestro alumnado, mas alla de los limites de los muros
del aula. Por ejemplo, facilita el trabajo colaborativo y
la interaccion entre alumnos de diferentes grupos, que
no tienen relacion en el aula, permite la participacion de
personas ajenas a la propia aula y dota a los proyectos y
las actividades educativas, de permanencia en el tiempo,
constituyendo una base de datos de consulta abierta y de
reflexién constante y en transformacion.

Todos los proyectos tienen como base la
investigacion artistica y educativa basada en la fotografia.
A continuacién, voy a describir algunos de los proyectos
abiertos y que se pueden consultar, incluso participar en
algun caso, de forma abierta, con aportaciones visuales, mas
adelante me centraré en explicar algunasde lasimplicaciones
practicas que tienen estos proyectos elaborados dentro del
aula y en colaboracién con el alumnado del curso 2018-
2019. Ello supone una primera aproximacién analitica de
estas experiencias educativa, que en posteriores trabajos se
analizaran con mas detalle, valorando sus resultados de una
forma mas concreta y precisa.

Los didlogos visuales como herramienta educativa de
pensamiento y transformacion.

El trabajo con didlogos visuales tiene precedentes
en el mundo de la educacién artistica, especialmente a
partir de los trabajos y los proyectos desarrollados por los
compafieros del grupo de investigacion de la Universidad
de Granada Educacidn Artistica y Estética en Artes Visuales,
pioneros en este tipo de proyectos y de investigaciones
basadas en la imagen visual.

En el proyecto, iniciado durante el curso 2017-
2018, se parte de la propuesta lanzada a los alumnos, de
establecer, desde la investigacion del entorno mediatico y
sociocultural en el que los alumnos trabajan y viven, una
serie de didlogos, basados en fotografias siempre realizadas
por ellos, como Unica condicién limitante. Siguiendo el
espiritu de entender la fotografia como acto y experiencia
educativa y no solo las imagenes producidas por la misma o
producidas por otros.

El proceso parte de las propuestas de inicio
de un didlogo visual que en la mayoria de los casos es
consecuencia de una imagen del alumnado que participa,
y que en otros casos es iniciado por, con una imagen para
estimular la continuacion de los didlogos. En la actualidad la
web cuenta con varios didlogos abiertos y en construccién
todavia en este momento. Se establece siempre la fecha
de inicio y la fecha de cierre del didlogo, teniendo como
periodo de apertura de respuestas entre 8 y 12 meses
aproximadamente. El hecho de que cierre un didlogo,
implica que la conversacién visual se da por finalizada, y se
puede optar a abrir un nuevo didlogo, para construir nuevas
relaciones.

Mientras los didlogos visuales estan vivos vy
abiertos, generan una serie de experiencias y oportunidades
de aprendizaje constantes y muy dindmicas. El alumnado
consulta de forma habitual el espacio web en busca de
respuestas o imagenes que les estimulen para poder generar
una respuesta. A partir de ahi, se produce un proceso de
activacion de pensamiento para generar esa respuesta visual
acorde a la imagen anterior y que permite una interaccion,
una relacién, un didlogo, utilizando exclusivamente el
recurso de la imagen, sin mas justificacion que ella misma,
junto al resto de fotografias que forman parte del relato
comun construido. Ello constituye la creacién de un trabajo
compartido, utilizando las herramientas que nos ofrecen las
nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion y
haciendo efectivo ese concepto de aula ampliada que nos
permiten las mismas, llevando la colaboracion y el trabajo
de aprendizaje a la vida cotidiana del alumnado.

Los didlogos se integran en esa vida cotidiana de
cadaunodelos participantes, casi de una forma ludica, lo que
los lleva a pensar y repensar el entorno de observacion de
sus propias vivencias en busca de una respuesta a la imagen
que les ha estimulado y sobre la que quieren responder.
Esa busqueda produce una activacién del pensamiento y
un trabajo de observacion consciente de la realidad y del
mundo, que es donde sienta sus bases educativas como
proyecto.

Yo y el mundo mediados por la fotografia a través del foto-
ensayo como practica de aula

Interpretar el mundo simbdlicamente es una de
las vias esenciales del aprendizaje. Aprendemos a partir
de nuestra observacion del mundo, desde muy pequeiios,
vamos forjando nuestra capacidad para establecernos en
el mundo y nuestra forma de posicionarnos y ser nosotros
mismos, a partir de un ejercicio de observacién permanente
de todo el entorno que nos rodea. La fotografia, entendida
como una experiencia de aproximaciéon al mundo con
una finalidad de aprendizaje, se nos muestra como un
aliado natural en nuestro proceso de integrar el mundo en
nosotros de una forma mucho mas consciente, reflexionada
y meditada.

Como parte de este proceso de reflexion
consciente del mundo, utilizando la fotografia como recurso,
establecimos una practica de aula con el alumnado del
Master de Profesorado de Educacion Secundaria partiendo
de una experiencia de deriva fotografica sobre el propio
entorno, para elaborar, a partir de ella, una foto ensayo
reflexivo y analitico compuesto por diez fotografias propias,
consecuencia de esa experiencia de deriva. La necesidad de
limitar el foto-ensayo a diez fotografias, responde por una
parte a forzar la capacidad de sintesis visual del alumnado
que, acostumbrado a los medios digitales, en muchas
ocasiones llevan a una captura indiscriminada de imagenes.
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De esta forma se trabaja la busqueda de criterios visuales a
la hora de seleccionar una serie de imagenes y no otrasy a
reflexionar respecto a la contaminacidn visual producto de
la elevada produccién de imagenes propias que tendemos
a almacenar en nuestros ordenadores y en la mayoria de
los casos, olvidar para siempre en el cementerio digital de
nuestros discos duros.

Otro aspecto fundamental que forma parte de
esta experiencia y practica pedagodgica es la de limitar
la construccion del foto ensayo a la de la practica de una
deriva fotogréfica por el entorno de la ciudad, partiendo
desde el mismo punto y realizada a la misma hora por
cada grupo de alumnos. Esta condicion que implicaba un
punto de origen y un tiempo maximo de dos horas para su
desarrollo permite varias cosas que suponen un proceso de
reflexion y aprendizaje consciente muy elaborado. El hecho
de que todas se muevan, aunque libremente, por el mismo
entorno y en las mismas condiciones y horarios, nos ofrece,
a partir de la narrativas y puesta en comun posterior de la
experiencia y de los resultados expresados en cada una de
las propuestas de los foto-ensayos, diferentes visiones y
perspectivas de un mismo tiempo cronoldgico y de lo que
sucede a la vez en un entorno muy préximo, mediatizado
por las miradas y la visualizacion de diferentes personas en
ese lapso y espacio temporal y geografico.

Este aspecto nos muestravisiones muy enriquecidas
y enriquecedoras que se retroalimentan unas a otras,
generando un aprendizaje compartido de distintos niveles.
Por una parte, analizar las diferentes narrativas, producto de
las visualidades generadas por cada alumno, confrontadas
unas con otras, permite aprender no Unicamente a través
de la experiencia propia generada a través de la deriva de
observacion y analisis del entorno cotidiano sino, ademas,
aprender a través de las diferentes miradas y narraciones
construidas por todos los demas participantes, en la fase
de puesta en comun. Incluso en algunos casos, se dieron
las circunstancias de compartir la propia experiencia de
la practica de la deriva, como una alumna que decidio
convertir a su propia compafera y su experiencia de deriva
fotografica, en el motivo de su propio trabajo.

Esto generd un cruce de relaciones muy particular
e intenso, cuando se expuso el resultado del trabajo de
ambas, que no dejaba de ser un trabajo independiente,
pero que se complementaba de una manera especial,
construyendo dos narrativas visuales muy préximas entre si,
pero a la vez tremendamente dispares, tal y como somos las
propias personas que convivimos, unas juntas a las otras, y
construimos percepciones y construcciones del mundo muy
diversas, incluso de la misma experiencia compartida.

Entre los foto ensayos que han elaborado y
presentado los alumnos en esta primera fase del proyecto,
y que se pueden visualizar todos ellos en la web www.
culturavisual.cc en el apartado Foto Ensayos, destacan varias
vias de trabajo o tendencias de construccion de relatos
visuales, mas alld de los ya resefiados, que denotan las
diferentes formas de enfrentarse a un mismo problema que
tenemos las personas y de construir relatos diferenciados,

aunque curiosamente, en muchos casos, con caracteristicas
comunes.

Existe en muchos de los trabajos fotograficos
presentados, la necesidad de recurrir a la palabra escrita,
de hecho, se muestra como una constante en gran parte
de ellos, lo que nos muestra la completa dependencia
que seguimos teniendo hacia el lenguaje escrito como
vehiculo dominante en el intercambio de significados vy
relatos, incluso entre alumnado especialmente entrenado
y acostumbrado al ambito de la imagen, la mayoria de ellos
graduados en Bellas Artes o disciplinas afines. Se busca el
apoyo en el texto escrito, que sigue siendo muy abundante
en el universo visual de cualquier entorno urbano
contemporaneo, para elaborar significados supuestamente
mas complejos, pensando que la sola imagen en si misma
resulte insuficiente o requiere de un apoyo textual.

En otras experiencias o propuestas que trabajan
con el foto ensayo como recurso, se permite o se utiliza el
apoyo textual, la necesidad de una explicacion escrita que
acompafa y complementa la narrativa visual, entendiendo
que las imagenes fotograficas en si mismas, no tienen
la entidad suficiente para construir un discurso propio
suficientemente inteligente. Este hecho puede deberse o
bien al sobre entendimiento de la falta de recursos visuales,
en el ambito de la lectura de imagenes, y por tanto en el
ambito de la cultura visual, de los supuestos receptores
de las imagenes o bien al hecho de que el autor necesita
que su discurso se entiend de una manera muy concreta y
no esta dispuesto a dar lugar a multiples relatos y lecturas
derivadas de su trabajo, que probablemente serian mucho
mas enriquecedoras y provocarian aprendizajes multiples
vinculados a diferentes experiencias en el receptor.

Otro grupo de trabajos, plantea un acercamiento
al microcosmos urbano, y centra su atencién en el analisis
de pequefios fragmentos del micro mundo de las urbes,
mostrando una dimensién visual a la que no estamos
acostumbrados a visualizar o interpretar, como es la de
aquelloselementosminusculos, queatravésdelacamarayde
las tecnologias y los objetivos macro, descontextualizamos,
fragmentamos y sobredimensionamos visualmente para
construir una imagen que nos permite enfrentarnos al valor
de un mundo que convive y forma parte del nuestro. El
relato de estos entornos construido desde el foto ensayo,
nos permite cuestionarnos aspectos relativos a nuestro
lugar y papel en el mundo, frente a otros mundos que
habitualmente ignoramos, y se convierten en metaforas de
mundos invisibles que preferimos no ver.

Algunos otros trabajos, plantean visiones mas
atrevidas y provocadoras y sitlan su objetivo frente a las
acciones de las personas que viven y se mueven alrededor
del entorno sobre el que han trabajado, integrando la vida
cotidiana como elemento vivo y de acciéon constructor
de relatos visuales en los que el alumnado reflexiona con
su mirada critica. Las problematicas sociales presentes
en la calle, desde los comercios cerrados por la crisis, a
determinados anuncios vinculados a conocidas estafas a
trabajos con un componente mas estético o de busqueda
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de efectos plasticos y relaciones artisticas presentes en los
detalles mas insignificantes, son algunos otros ejemplos
que podemos extraer, en esta primera aproximacion al
desarrollo de esta actividad académica.

Yo aprendo e interpreto el mundo visualmente para
cambiar y cambiarlo

¢Cémo puede la fotografia estar al servicio de un
cambio y transformacién, integrada dentro de una practica
de aula? Como ya hemos mencionado, se trata de entender
la fotografia como una experiencia vinculada al aprendizaje
del entorno y de los demas seres humanos que nos rodean.
Obviamente también es Gtil como un proceso de aprendizaje
y de construccion identitaria de uno mismo, a partir de
un ejercicio de auto observacidn y analisis consciente del
propio yo, con relacion a los demas y al entorno que habita.

Coincido plenamente en las reflexiones del profesor
René Rickenmann cuando afirma, en referencia al analisis
de otro proyecto que utiliza la fotografia también como un
recurso didactico y una forma de creacién de conocimiento:
En este proyecto, la fotografia no es
valida en si misma, es un ambito para el
desarrollo de la experiencia de los sujetos
participantes. Al mismo tiempo, y esa es
una de las caracteristicas del paradigma
historico-cultural, las experiencias
potenciales se realizan a partir de
practicas y objetos fotograficos concretos
y en situacion que, como sustento a la vez
material y simbdlico, son las herramientas
que transforman las relaciones de los
sujetos con el mundo y con ellos mismos
(Rickenmann, 2008:178-179).

Es decir, en todos los proyectos que hemos
presentado y con los que trabajo como finalidad didactica,
la fotografia se articula como un medio al servicio de un
proceso educativo de transformacién, de cambio. Tanto las
imagenes fotograficas producidas, el proceso de seleccion,
analisis, discusion, discriminacién, y especialmente el acto
fotografico se construyen como un discurso transformador
que parten de la interpretacion del mundo para su
comprension.

Pero se trata siempre de una comprensién del
mundo ligada a la propia biografia tanto del que ejecuta
la accion de la toma de fotografias como del que recibe,
como receptor, la experiencia de la practica fotografica
de otro. Légicamente, la misma persona actla también a
la vez en esos dos roles cuando actia como fotoégrafo, y
posteriormente como receptor de su propio trabajo. Dos
vias complementarias y que se retroalimentan de forma
constante.

Es decir, tanto la experiencia fotografica como el
acto de recepcién, deben ser vinculados a la persona, a

su construccion identitaria, en aras de articular algun tipo
de transformacién personal, a partir de esa experiencia
fotografica. Su vision del mundo, de los demasy del entorno,
debe ser transformado, asimilando nuevos conocimientos
y generando nuevas acciones para que ese proceso
transformador no se detenga. Se entiende asi la fotografia,
si se desarrolla como ejercicio visualizador, como accion
pensante, y por tanto como ejercicio pedagdgico, como un
proceso dindmico y constante vehiculo de transformaciones
personales y en consecuencia articulador también de
transformaciones sociales y de nuevas relaciones humanas.
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Queda la palabra

Norah Barranco Martos

UNIVERSIDAD DE JAEN

PRIVADOS DE LIBERTAD Y POETAS

CENTRO DE ATENCION INSTITUCIONAL SANDOVAL DE LIMON

“ME SONREIA SIN PARAR,
SALUDANDO CON SUS MANOS ESPOSADAS

TRAS EL CRISTAL DEL AUTOBUS DE LA POLICIA PENITENCIARIA.

iNVISIBILIDADES REVISTA IBERO-AMERICANA DE PESQUISA EM EDUCAGAO, CULTURA E ARTES | #11 | ISSN 1647-0508

SUS RASGOS CARIBENOS EXHIBIAN
LA SONRISA MAS SONRISA DE TODAS LAS QUE RECUERDO.
SENALABA, CON UN GESTO DE SUS CEJAS,

EL LIBRO QUE YO LLEVABA ENTRE MIS MANOS.
ENTENDI PERFECTAMENTE SU MENSAJE: TE LO HE DEDICADO.
DESDE ESE DiA EL YA NO SERIA MAS UN RECLUSO,
DENTRO DE EL HABIA NACIDO UN POETA
Y ME HACIA DEPOSITARIA DE ESE RECUERDO.

LA PALABRA ESCRITA LO HIZO LIBRE POR DENTRO,

YA NUNCA SERIA EL MISMO”

NORAH BARRANCO MARTOS
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ABSTRACTT

Las repercusiones sanadoras de las Artes, en este caso la poesia, pueden no
tener intenciones terapéuticas, pero aun asi logran una transformacién sanadora que
supera las expectativas de la mera trascendencia literaria. El proceso que narro es el de
los internos del Centro Penitenciario de Limén (Costa Rica) a través de su experiencia
con el laboratorio de poesia del Colectivo Vertedero Satélite. Junto con este hecho en
si, destaco los elementos sanadores que acompaniaron a la presentacion de la Antologia
Poética “Cementerio de los Vivos”, producto de dicho taller y la trascendencia del mismo

en los diferentes actores sociales presentes en el proceso.
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PREAMBULO

Este capitulo esta enmarcado en mi trabajo de tesis
doctoral. En ella narro nueve experiencias de artesanacion,
entendiendo que este término no existe -hasta ahora- y
que lo uso como parte de mi propia investigaciéon, dado
que define las experiencias relacionadas con la creatividad
y el arte que no tienen una intencion terapéutica y que, a
la postre, han servido para desarrollar procesos de toma
de conciencia y/o de transformacion personal o social, de
manera no guiada y espontanea.

Estas nuevas experiencias han sido recogidas
de forma que encajan en los procesos sanadores que
proponen las familias de senderos del Arbol de la Vida de la
Kabala. Esta similitud sirve para dar estructura a mi trabajo
de investigacidon artistica, por la analogia entre crear un
producto artistico y crear la propia vida y todo lo que ello
supone en las capacidades y dones de cada persona. Pero
no es ese el tema que nos ocupa, solo trato de poner en
contexto la experiencia que vengo a mostrar.

LA HISTORIA

A lo largo de mi experiencia profesional, como
socidloga, he tenido la oportunidad de participar en
diferentes proyectos de reinsercién en diferentes centros
penitenciarios espafioles, en todas ellas la creatividad
y las artes han sido el eje fundamental de los procesos,
llegando incluso a estrenar una peculiar version de danza-
teatro con “El Amor Brujo” como protagonista, en el Centro
penitenciario de Albolote, en Granada (1998).

Fue esa la razdén por la que en mi estancia pre-
doctoral en Costa Rica tuve la oportunidad de contactar con
el colectivo Vertedero Satélite. Este habia llevado a cabo
un “laboratorio de poesia” en el Centro de Internamiento
de Limon (Caribe Sur). Un grupo de internos habia recibido
formacion sobre los procesos literarios, pero sobretodo
habia recibido atencién, respeto y la oportunidad de
canalizar sus emociones a través de la poesia. La historia
no quedd ahi, llegaron a publicar una antologia poética,
en la que participaron trece internos y que, gracias a la
encomiable voluntad de los jovenes que forman el equipo
de Vertedero Satélite, salié de las rejas para ser presentado
en un lugar publico de San José (a mas de tres horas de viaje)
con el apoyo de la Ministra de Justicia y Paz, y con todo lo
que ello supuso de trabas burocraticas y de despliegue de
medidas seguridad, pero que arrojo una serie de elementos
sanadores del momento en si de dicha presentacion.

Este hecho encaja a la perfeccidén con la sanacion de los
sendero 4-13-22 del Arbol de la vida, pero seria demasiado
extenso entrar en detalle, siendo el resumen que presento a
continuacion la clave de esta experiencia sanadora.

30 | Norah Martos| Queda la palabra | Janeiro 2019

LOS ELEMENTOS DE SANACION.

Comenzar por los privados de libertad seria
demasiado obvio por ser los protagonistas de la accidn,
de modo que recuperaré el orden de esta narracién para
dar forma al proceso observado desde la perspectiva del
artesanacion

1. Los miembros de Vertedero Satélite.

1.1. Jévenes Universitarios del Valle Central' que descubren
gue su entusiasmo tiene una posibilidad de ser canalizado a
través de un‘a herramienta que, previamente, para ellos ya
resulté sanadoray liberadora.

1.1. El descubrimiento de las emociones que suponen estar
“privado de libertad” y lo que supone en la valoracion de sus
propias vidas.

1.2. La eliminacion de barreras internas para aceptar, sin
juzgar, las circunstancias de otras personas.

1.3. La capacidad de encontrar vias dentro del Sistema
para llevar a cabo la presentacidon del libro, junto con
el empoderamiento que eso supone para no quedarse
inmoviles por las trabas burocraticas.

1.4. La constatacién de sus hipdtesis de partida respecto
a la capacidad de la palabra para canalizar las emociones
desbordadas de la situaciones extremas que supone el
internamiento.

1.5. La toma de conciencia de los cambios cotidianos y
sanadores que ha ejercido el programa en los internos,
sin que esta intervencion tuviese un enfoque propiamente
terapéutico en su inicial intencion. No era necesario el
enfoque para que los efectos catarticos del arte tuviesen su
efecto

1 El Valle Central lo comprenden las provincias de San José,
Heredia, Alajuela y Cartago. Alli se concentra el mayor
nucleo de poblacion del pais. Pese a tratarse de un pais de
poca extension, la orografia del mismo, llena de cadenas
montafiosas y volcanes, hace que salir del Valle Central en
cualquier direccion, implique un viaje largo y no exento de
dificultades por la estructura vial del mismo, atenazada por
constantes lluvias, desprendimientos y cortes de carretera.



1.6. El ejercicio, derivado del entusiasmo, de confianza en la
vida y los seres humanos.

2. La Policia Penitenciaria:

2.1 El encuentro con la normalizacién de su duro trabajo
cotidiano que, a lo largo de la sesién fueron flexibilizando
sus posturas, sus caras, las armas en sus manos e incluso su
posicionamiento fisico.

7,

2.2. El reconocimiento a los “privados”? como iguales en un
contexto en el que lo importante era la obra poética, que
L

llegaron a aplaudir y que los “homogeneizé” como oyentes,
al resto de publico

2.3. Pese a ello, a la hora de salir esposaron a los privados
para subirlos al bus y no permitieron mds que una breve
despedida de sus familiares, pero hay que destacar que la
permitieron pese a estar prohibido.

3. Los Organismos Oficiales presentes: (Directora del
centro, Jefa de Tratamientos, Ministra de Justicia y Paz
(Maria Cecilia Sdnchez Romero,...)

3.1. El encuentro directo con los privados exento de las
muestras de jerarquia, que les permitié conocer sus
nombres y apellidos, ademas de sus sentires profundos.

3.2. La constatacion de los efectos de la creatividad en el
estado de animo de los privados, con lo que ello puede
suponer en el buen funcionamiento interno de los Centros,
asi como en las futuras posibles reinserciones, una vez los
internos estén en libertad.

3.3. La flexibilizacidn ante el acceso de personas externas al
sistema penitenciario que traten de intervenir a través de las
artes y la repercusion interna y externa de dichas acciones.

4. El publico:

4.1. El descubrimiento de las habituales medidas de
seguridad que aplica, en lo cotidiano, por la policia
penitenciaria y que vividas en carne propia en un lugar
publico, supuso una excepcional situacién para entender
la despersonalizacion del sistema en pos de la seguridad,
ello ejercié como facilitador de la empatia con los privados.

2 “Privados de libertad” es el término usado en Costa Rica
para definir a las personas reclusas.

Pasando del impacto inicial del cacheo policial a la
expectacién y la complicidad

4.2. El reconocimiento mutuo entre todos los actores
sociales, ministra incluida, en un contexto absolutamente
diferente al habitual, en el que el protagonismo no lo tenian
las sentencias si no la poesia, abrid la posibilidad a una
rueda de intervenciones finales marcadas por la emotividad
y el respeto a las diferencias entre seres humanos y sus
circunstancias.

5. Lo medios de comunicacion:

5.1. El respeto a la noticia® en que se proyecté en la prensa
fue absoluto. La repercusion mediatica fue mayor de la
esperada gracias a la presencia de la Ministra de Justicia y
Paz (pese a que esta se situdé en un lugar discreto fuera del
alcance del foco mediatico). No obstante la noticia tuvo gran
relevancia en los medios nacionales, e incluso se enmarco
dentro de la discusidén que en esos momentos se daba en el
pais sobre las condiciones de vida de los internos. Con lo cual
la visibilidad de la normalizacion, y el potencial artistico de
los mismos, contribuyd en la normalizacion de las politicas
de dignificacion y respeto a los Derechos Humanos que
se estaban poniendo en marcha por parte del Ministerio
(concretamente a través del Viceministro Marco Feoli)

6. Los internos:

6.1. La complicidad entre ellos. Teniendo en cuenta el
individualismo extremo, basado en el mas puro instinto
de supervivencia, que implica el aislamiento en las
personas privadas de libertad. Esta presentacion vy, sobre
todo, los laboratorios poéticos supusieron para ellos el
reconocimiento mutuo, a través del trabajo en equipo y
de la expresion emocional, con la escritura compartida
como vehiculo. Salir de la soledad para identificarse en
un proyecto comun alejado de las mondtonas condiciones
carcelarias, pero sobretodo la ruptura con el aislamiento
individual y la posibilidad de mejora de la calidad de vida,
con lo que eso implica en las cita-das circunstancias

6.2. La libertad. El recurrente tema de la libertad, tanto en
los poemas, como en su propia vida. Pues bien el concepto
de libertad que son capaces de expresar las personas
privadas es un auténtico reconocimiento a la misma es su
estado esencial y, no sélo a través de la poesia, sino también
del estado que la posibilidad de recrearla internamente les
supone.

3 http://www.elmundo.cr/privados-libertad-estrenaran-
libro-poesia/
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6.3. El acercamiento social. El acto de presentacion supuso,
en cuanto a su proyeccién en el ambito de lo social, una
caida de muros visibles e invisibles, una “desmitificacion”
de estereotipos capaz de eliminar, aunque sdélo fuera
durante unas horas, las limitantes etiquetas para ofrecer la
posibilidad de reconocer a los seres humanos que habitan
detras de ellas.

6.4. La familia. El acercamiento a las familias a través de
la humanizacion del acto de presentacién, no tan sélo a
nivel fisico, sino también emocional. La oportunidad de
restablecer contacto en un ambiente mas normalizado que
el del centro de internamiento. Pero también la oportunidad
de que, después del sufrimiento causado a las mismas,
pudiesen sentirse orgullosas de ellos en algiin momento: en
este caso al reconocerlos como poetas.

6.5. La recuperacidon de la dignidad. Desde mostrarse al
mundo con su mejor imagen, a mostrar publicamente su
trabajo, sintiéndose parte de un proyecto externoy colectivo.
Lo que supuso un empoderamiento como seres humanos
que, al ser tratados con absoluto respeto como tales, puso
de relevancia que frente a los calvarios individuales que sus
historias de vida les han acarreado, recuperaban identidad
y autoestima. Una forma de autorreconocimiento frente a la
alienacioén propia del internamiento penitenciario.

6.6. El descubrimiento del artista interior y de la escritura
como cauce de expresion. La posibilidad de mostrar
emociones sin el temor a mostrar vulnerabilidad, dado
que en situacion de aislamiento puede ser entendida
-y aprovechada- como debilidad. Mostrar emociones
no tan solo a través de la escritura, también de todo lo
contenido y no expresado, tormento afiadido al aislamiento
penitenciario. Todo ello sumado a la posibilidad de tener
contacto con personas que, desde fuera del sistema, les
regalan un reconocimiento a la identidad propia, a la
esencia humana, y tal y como ellos lo expresaban “un soplo
de aire de la calle que les hacia olvidar, por una horas, donde
estaban”.

ALGUNOS POEMAS DEL “CEMENTERIO DE LOS VIVOS”:

La seleccién de los mismos ha sido hecha para que se
muestren las inquietudes de los mismos que mas se reflejan
en la Antologia.
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IGNORANTE

Corrié...

Después de que lo alcanzara el olor a plomo
se agoto su alma cayendo en un charco

que reflejaba la luz roja de si camisa blanca.
Duerme en lo profundo,

pues quiso valentia

antes de tener inteligencia.

Orlando Boniche Oporta

CONGELADOS

Atrapados en un congelador

Junto a otros que de tanto tiempo

ni se reconocen,

de carnes frescas e irreconocibles piezas grabadas,
atrapadas en un iceberg siamés

del extenso Artico miniatura.

Bayron Jirén Bolafios

CARIBE

Célida brisa sube y baja, ritmo del calor,

piel oscura, llena de inspiracién,

sale de la olla magica, chile del picén,

qgue hace sazoén al vapor.

Son de cada dia, en el semblante calor,

esencial viento que sopla de lado a lado.

Vienes desde afios, sigues sobre el paso del tiempo,
te llamas raices, tienes tu dia,

eres mundo desconocido.

Luis Alexander Rojas Brown

SUBLIME
Enamorado de tu belleza interior,
pura, como virgen,

las rosas de tu jardin te adornan



tus ojos azules color cielo en plenitud.

Te miro y me derrito ante tus brazos de algoddn.

La suave brisa del viento golpea nuestro rostros sublimes,
tu carisma me inspira amar

este amor fragil que me envidia cuando esta lejos.

me acurruco entre tus almohadas,

no olvido tus detalles,

la luna vy los astros te admiran y hablan de ti...

Jonathan Cubillo Mora
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PROYECTOS ARTISTICOS EDUCATIVOS COMO MODELO PE
EMPODERAMIENTO Y CAMBIO SOCIAL: LA PERFORMANC
EN EDUCACION PRIMARIA

Pilar Manuela Soto Solier
Profesora Ayudante Doctora. Area de Diddctica de la Expresion Pldstica

Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad de Granada

RESUMEN

El presente trabajo de investigacién en educacidn artistica, nace con
el propdsito de experimentar sobre como aproximar el arte contemporaneo a
la docencia universitaria. En este caso, mas concretamente, una aproximacion
entre el arte de accién o performance y el alumnado de primer curso en el
Grado en Educacion Primaria, Facultad de Ciencias de la Educacion de Granada.
El desconocimiento generalizado sobre los cambios acontecidos durante los
siglos xx y xxi en el arte, muestran la falta de interés del alumnado sobre el arte
contemporaneo, y por consiguiente el desconocimiento de su potencial como
modelo pedagégico de empoderamiento y de cambio social. Por ello como
docente, considero necesario plantear proyectos artisticos educativos dentro
de la vida cotidiana educativa, basados en el arte de accién o performance-
instalacién, posibilitando llegar a una interaccion comunicativa como proceso
activo de aprendizaje interpersonal e intrapersonal, y asi, poder cambiar las
relaciones habituales que se tienen en un contexto determinado, con el otro
y consigo mismo. Los resultados de los proyectos realizados por los futuros
docentes, muestran niveles positivos en la adquisicién de las competencias
y habilidades conceptuales, procedimentales y actitudinales planteadas para

fomentar el empoderamiento personal.

Palabras clave: educacion inclusiva, empoderamiento, performance educativa,

innovacion didactica.
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Introduccion

Este trabajo estd dirigido fundamentalmente a
reflexionar y proponer practicas que evidencien el potencial
de la Educacién Artistica en la adquisicion de competencias
sociales y civicas fomentando el pensamiento critico y
creativo en el Grado en Educacidon Primaria, Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada. Se
proponen formas de expresién y comunicacion reflexivas
distintas a las habituales, proyectos educativos-artisticos
de transformacién social basados en narrativas artisticas
contemporaneas como son la performance o performance-
instalacién artistica (Larrafiaga, 2001). Con este proyecto
comprobamos los temas que realmente les preocupan a los
alumnos/as, su actitud ante ellos y la forma de afrontarlos.
Se proponen procesos de ensefianza y aprendizaje
en los que se trabaja el empoderamiento personal, la
sensibilizacion ciudadana, las habilidades sociales, intra- e
interpersonales de autocontrol, autoestima y empatia hacia
los demas (Golemand, 1996). El trabajo se basa en tres
ejes o componentes principales, el emocional y afectivo
motivacional, el cognitivo y el relacional (Renddn, 2010)
desde una pedagogia activa y critica.

Este proyecto nace del reto que plantea una
sociedad que exige personas creativas, innovadoras
y flexibles, pero también criticas, situacion a la que
consideramos que deberia adaptarse el sistema educativo
desde todos los niveles y en este caso el universitario. En
este contexto la educacion artistica ofrece a los alumnos/
as las habilidades se les requieren y les permiten expresarse
y valorar el mundo que les rodea de una forman critica
y participar de forma activa en la construccion del
conocimiento del conocimiento, y cuestionar la realidad. Se
propone presentar la performance y/o performance como
recurso educativo para mejorar los procesos de ensefianza-
aprendizaje, para reflexionar, comunicar y ayudar a dar
soluciones a los problemas reales de la sociedad y la cultura
contemporanea.

Justificacion

La complejidad de las situaciones que afrontan los
futuros docentes requiere poner en juego conocimientos,
procedimientos, actitudes y actuaciones estrechamente
vinculadas a lo que Gardner (1987) denomina inteligencia
intrapersonal e interpersonal, las cuales configuran el
concepto de inteligencia emocional de Goleman (1996). Por
otra parte, el Informe de la Comisién Internacional para la
Educacion del Siglo XXI, de la UNESCO (2006), afirma que la
educacidn relacional es un complemento indispensable en
el desarrollo cognitivo y una herramienta fundamental de
prevencion, ya que muchos problemas tienen su origen en el
ambito emocional. Este Informe describe los cuatro pilares
basicos de la educacion del siglo XXI, aprender a conocer
y aprender a aprender; aprender a hacer; aprender a ser,

para obrar con autonomia, aprender a convivir, a trabajar en
proyectos comunes y a gestionar la convivencia. Todo ello
hace necesario el desarrollo de habilidades sociales desde
todos los espacios educativos, los formales y no formales en
este caso el ambito universitario.

Ante la necesidad del alumnado de adquirir estas
habilidades dirigidas hacia el empoderamiento personal,
entendiendo el empoderamiento como el proceso personal
y/o colectivo de asumir el poder que todos tenemos como
personas y que solamente se produce con la participacion.
El empoderamiento ayuda a recuperar la autoestima,
la capacidad de confiar, la capacidad de pensar, hacer y
decidir por nosotros mismos lo que mejor consideremos.
Es un proceso de recuperacion personal pero también de
refuerzo en la comunidad y para la comunidad. Desde la
psicologia, el empoderamiento es un proceso a través del
cual los individuos adquieren control sobre sus propias
vidas (Rappaport, 1981, p. 15). y tiene nivel individual,
organizacional y comunitario (Zimmerman, 2000).

Estas caracteristicas relacionales y experienciales
se identifican con las caracteristicas de la performance o
performance-instalacién haciendo de esta una herramienta
educativa afin para conseguir los objetivos propuestos en
esta investigacion, basandonos en tres ejes o componentes
principales: el emocional, cognitivo y relacional, estos se
subdividen en diferentes categorias que se trabajan en las
creaciones artisticas planteadas. (Renddn, 2010)

Haciendo referencia a la educacion artistica,
encontramos numerosos autores como, Rodrigo (2007),
Aguirre (2005), Eisner (2004) o Hernandez (2003) que
demuestran en sus investigaciones los numerosos
beneficios de las artes en la educacién integral del
individuo. La Educacidn Artistica Posmoderna de Efland
(2003) es la base de este trabajo, asi como la pedagogia
critica o pensamiento critico que De Bono (1991) considera
igualmente importante, puntualizando en una caracteristica
que para este proyecto es crucial, el pensamiento critico
solo es una parte en el conjunto del pensamiento y no debe
estar aislado de la reflexion y la creatividad, ya que la critica
irreflexiva es destructiva y no es funcional en las relaciones.
Es decir, es necesaria la capacidad de pensar criticamente,
junto con la correspondiente habilidad de pensar creativa
y constructivamente, De Bono (1991) lo denomina
pensamiento lateral, también llamado divergente.

Marco tedrico

A continuacién, se contextualiza tedricamente esta
propuesta educativa que permite ser implementada en
contextos educativos alternativos tanto fuera como dentro
del aula.
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Empoderamiento y performance

El termino empoderamiento tiene una de sus
primeras apariciones en el libro Black empowerment. Social
work with  Oppressed Communities (Solomnon, 1976)
como punto de partida se centra en la funcion que realizan
los trabajadores sociales cuando estos tienen el reto de
fomentar el empoderamiento personal y colectivo en la
comunidad a través de experiencias cuyo objetivo principal
es transformar el sentimiento de imposibilidad generado
por valoraciones negativas. (Solomon, 1976, p. 19)

Seguin DuBois & Miley (2014), el empoderamiento
tiene dos dimensiones la personal y la politica, lo que
implica una doble metamorfosis, la personal y la social. El
empoderamiento personal o intrapersonal implica fomento
de autoestima mientras el interpersonal implica cambios en
las relaciones opresivas o negativas.

Creacion artistica y performance

Al hacer un acercamiento a las diferentes
aproximaciones a la vida que los artistas han estado
realizando a lo largo del siglo XX, nos sitdan, en el concepto
de desmaterializacion del objeto de arte. En la década de
los sesenta y los setenta, las propuestas artisticas que se
desarrollaban bajo ese concepto de desmaterializacion,
exigian materiales efimeros como el tiempo, el lenguaje,
los actos, experiencias etc. A esa concepcidn de lo efimero,
tenemos que afiadir la concepcion de la realidad presente,
en la que se reunen al artista, la obra y el publico en un
mismo momento, en el momento del proceso creativo. Este
tipo de acciones artisticas happening, Fluxus, festivales,
etc. que en su momento se denominaban de forma general
eventos, pasaron posteriormente a utilizar el término de
performance (Torrens, 2007, p. 11), como denominacion
genérica. También el término Body Art o arte del cuerpo, fue
considerado otra opcién dentro de la accién. En este tipo
de arte, vemos como el cuerpo se convierte en un sistema
de signos. El papel del artista pasa a ser de coordinacion,
convirtiéndose en catalizador de la accidn creativa. La
accion exige, una ampliacion de la sensibilidad artistica por
parte del espectador, como nos expone Aznar (2000) en su
libro El arte de accidn:

La actitud del espectador tiene que ser
de observacién participante, en un oscilar
continuo entre el dentro y el fuera de
los sucesos: por un lado, debe atrapar
empaticamente el sentido de unos
acontecimientos y unos gestos especificos;
por el otro, debe dar un paso atras para
situar esos significados en contextos mas
amplios y que asi adquiera un sentido mas
profundo o general. (p. 8)

El entender la performance como expresidn social se hace
necesaria su interpretacion. La performance se convierte

en un recurso pedagogico a través del cual el alumno-
performer construye un mensaje experiencial e interactivo
con el publico, dicho mensaje no es representado sino
presentado (Sanchez Arenas & Soto Solier, 2016).

La performance como recurso pedagdgico necesita de
la presencia y experiencia corporal para la construccion
se significados. A través de estas practicas y experiencias
performativas el alumnado cuestiona la realidad, reflexion
y critica su contexto o entorno, para después poder
de-construir y construir la realidad. La performance se
convierte en un lenguaje pedagdgico y artistico que surge
en la cotidianeidad del individuo, en la experiencia del
dia a dia, convirtiendo el conflicto en oportunidad para la
transformacién y redefinicion personal y cultural. (Vidiella,
2010)

Caracteristicas de la performance

Algunas premisas o bases de lo que significa performance
(Picazo, 1988; Blasco & Insua, 2013, Ferrando, 2013) son las
siguientes:

- La definicion de performance incluye interaccién de gestos
y movimientos.

- En la performance el cuerpo es la herramienta con la cual
se experimenta y en la cual se realiza la experiencia.

- En una performance el relato es predominantemente
gestual.

- En la performance la comunicacion trasciende a la
narracion.

- La performance es procesual.

- En la performance es significativa la reaccion que esta
provoca: espectador-performer performer-espectador.

- La performance es generadora de sentido. (Blasco & Insua,
2013)

Estas premisas se enmarcan para el desarrollo de la
performance principalmente en cinco elementos (Ferrando,
2013): el tiempo, espacio, alejamiento de la nocién de
representacion, la presencia del cuerpo o performer y la
exigencia de la idea. La performance debe de estar realizada
en un espacio y tiempo determinado, un espacio en el que el
artista y publico interactuan, en donde la corporalidad de la
practica es el eje principal del hecho artistico y pedagdgico
con sentido ya que interactian tanto del artista performance
y en este caso el alumno/a-performer como el publico
(Sanchez Arenas & Soto Solier, 2016). La performance busca
convertir, simultdneamente, al alumnado en autor y usuario
del arte. El objetivo principal es provocar a la accidn ya sea
de emocidn, rechazo, intranquilidad, inseguridad, placer,
asombro, reflexion, etc.

Como recurso didactico permite una construccion
colectiva de la actividad entre el alumnado y profesorado,
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provoca debates, ideas, emociones, utiliza recursos
comunicativos, conceptos, imagenes, videos, ritmos,
sonidos, etc. conocidos por el alumnado y estd dirigida a
cada persona para que la interprete libremente.

Educacion y Performance: “Pedagogias de contacto”

Al indagar en las relaciones de la performance
con la educacién, debemos hacer referencia a autores
que han han investigado y desarrollado teorias sobre la
performance y su relacién con la educacién (Bryant, 2006;
Vidiella, 2009, 2015). Bryant (2006) propone una pedagogia
de la performance, la performance como un modo de
conocimiento, una estrategia que permite analizar vy
comprender las dindmicas sociales.

Segun Vidiella (2015) la pedagogia performatica
o performativa, no es solamente intelectual va mas all3,
esta prepara el contexto en el cual los individuos van a
interactuar y experimentar de forma corporal, la denomina
Pedagogia de contacto (Vidiella, 2015):

Las Pedagogias de contacto son una
comprensién pedagoégica del rol de
la performance como un modo de
conocimiento, una estrategia analitica, una
deconstruccién de las dindmicas sociales,
una herramienta reflexiva, intersubjetiva y
encarnada de la investigacidn-accion. (p.
23)

Como herramienta pedagogica, para esta autora,
la performance cruza la frontera que divide la interaccion
entre cuerpo- mente; pensamiento-accidon; conocedor-
conocido; profesor-alumno; individual-colectivo; tedrico-
practico, etc. La pedagogia de la performance, también
incluye una reflexion sobre la performatividad, puesto que
permite analizar las dindmicas sociales a través de las cuales
nos constituimos. La pedagogia de la performance permitiria
analizar criticamente las dindmicas sociales a través de las
cuales nos constituimos mediante lo que podriamos llamar
actos indocentes, pedagogias de contacto, o estéticas y
politicas de experimentacion, que ven en la performance un
componente reproductivo-normativo y a la vez un potencial
reflexivo, para deconstruir las representaciones y practicas
hegemonicas. (Vidiella, 2015)

Proyectos educativos artisticos: performance- educacion

Museo de Arte Contempordneo y educacion: El Centro de
Arte dos de mayo.

Las actividades de pensamiento y debate que son
planteadas en El Centro de Arte 2 de mayo, entienden el
museo como un espacio de construccion de conocimiento
y parten de la especificidad del arte y cultura visual como
lugares desde los que analizar aspectos de nuestra realidad
y cultura contemporanea. en talleres como “Bailar el barrio

imi cuerpo no estd donde tenia que ser!” centrado en el
movimiento y el teatro contemporaneo, las nifias y los nifios
compartiran el proceso de creacidon de una pieza escénica
que sera presentada ante un publico, buscando lo extrafio e
inesperado y transformandolo en material escénico.

“Les Salonniéres”

Les Salonniéres es un proyecto en el que trabajan
Ester G. Celia Prats y Meritxell Romanos, ellas desarrollan
practicas performaticas, planteamientos de pedagogia
expandida y post-feminista, utilizan el cuerpo, el juego,
la subversion, el gamberrismo y la participacién del
publico en las acciones que presentan. Entienden que el
empoderamiento critico de la realidad social no esta refiido
con la facultad de aprehenderla Iidicamente, para ellas la
vida es un juego elevamos a una actividad colectiva mayor,
lo utilizan como mecanismo para la recreacion de lo social.

Educacion Disruptiva de Maria Acaso. Fundacion Telefdnica.

Este es un proyecto de Innovaciéon en el cual
se plantean cuestiones referentes a metodologias de
ensefianza-aprendizaje alternativas, se plantea la educacion
disruptiva, y en este trabajo hacemos referencia a un de
sus seminarios que tiene por titulo “Pedagogias corporales:
no pensamos con la cabeza, pensamos con el cuerpo” En
la primera sesion de la EED 2015 se aborda el tema de la
necesidad de incorporar la totalidad del cuerpo como
elemento central en la educacion a través del movimiento,
la comunicacion no verbal y la performance. Por otra
parte, en este trabajo también tenemos de referencia a
autores como Gémez (2005) que plantea las posibilidades
educativas de las performances tanto en la ensefianza
secundaria como en el bachillerato, experiencia que se
realiza trabajando los contenidos sobre lenguaje expresivo
y el arte de accidn, desde una perspectiva interdisciplinar,
incluyéndola tecnologia, incluyendo contenidos de edicion
de videos y fotografia para el desarrollo de las performances
(performance-instalacion).

Objetivo

El objetivo de esta investigacion se centra en disefar
una actividad en base a los contenidos curriculares de
la asignatura donde la performance sea la herramienta
educativa para el empoderamiento, cuestionamiento vy
transformacién de la realidad.

Método

Esta investigacion plantea al futuro docente un
proyecto que tiene por titulo Diddctica de la performance:
Empoderamiento y transformacion social. Es llevado a cabo
en la asignatura de “Ensefianza y Aprendizaje de las Artes
Visuales y Plasticas” Grado en Educacion Primaria, Facultad
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de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Granada.
Se enmarca en el cuarto bloque de los contenidos de la
asignatura, “La creacidon de imagenes visuales y la creacion
de cultura a través de lo visual y material” determinado
en la Guia Docente de dicha asignatura correspondiente
al Grado en Educacion Primaria, Universidad de Granada
(2017/2018).

Contenidos que permiten al alumnado profundizar
en las técnicas y procesos artisticos y en los conceptos
performance, empoderamiento, reflexion y expresion
entre otros. Herramientas para cuestionar, comunicar
y transformar la realidad social y su impacto en la vida
cotidiana, utilizando como herramienta didactica la
performance.

Como ya se ha expuesto anteriormente las posibilidades
pedagdgicas de la performance permiten la reflexion y
pensamiento critico de temas que les interesan al futuro
docente, todo ello a través de la experimentacion con su
propio cuerpo. La creacion y andlisis de las performances
propicia la investigacion, el analisis y deconstruccion
de problemas sociales que precisan soluciones reales.
Para el desarrollo de este proyecto, se van a utilizar diez
sesiones tedrico-practicas de 90 minutos y veinte sesiones
practicas también de 90 minutos cada una. Participan en
el proyecto 40 alumnos/as y 29 alumnas de 12 curso de
edades comprendidas entre 20 y 40 afios. Esta asignatura
es obligatoria del Grado en Educacién Primaria tiene 90
horas de docencia (9 créditos), esta asignatura tiene la
singularidad de que es cursada por todo el alumnado de
la titulacidn. La investigacion se centra en la adquisicion
de las correspondientes competencias y capacidades que
podemos encontrar en la Guia Docente de la asignatura
(G.D. UGR, 2018)

Disefio de la prdctica y su proceso metodoldgico

Esta investigacidn cualitativa en Educacion Artistica
(Marin, 2005, p.223) esta basada en las Artes [Art based
Research], se centra en, mirar al sujeto-alumno/a y en la
narrativa que da cuenta de su experiencia, Eisner (1998). Se
aplica un modelo cualitativo basado accion orientado hacia
el cambio educativo, investigacidn-accion segin Kemmis y
MacTaggart (1988).

El presente estudio, como ya se ha expuesto,
basado en esta metodologia, combina en su desarrollo
varios instrumentos de investigacion o exploracidon que se
pueden enmarcar en dos grupos: recursos para observar la
realidad e interrogarla (Gutiérrez Pérez, 2005) y recursos
para experimentar la realidad y expresar con sentido
(Blasco & Insua, 2013). El inicio de la primera sesién estuvo
dedicada a responder un cuestionario de diez preguntas
que estan dirigidas a compilar informaciéon sobre el
conocimiento de los alumnos sobre algunos conceptos u
metodologias artisticas basadas en el arte contemporaneo

(performance o performance-instalacion), seguidamente se
procede a la explicacion de la actividad, sus diferentes fases
(conceptuales, procedimentales y actitudinales).

Planificacion de la prdctica

Tanto la performance como la performance-instalacion
artistica son lenguajes totalmente nuevos para los/as
alumnos/as, por lo que se proponen diferentes experiencias
dirigidas a la estimulacién sensorial y las habilidades
narrativas-expresivas del alumnado, los lenguajes artisticos
tradicionales y contemporaneos como manifestaciones
particulares de construccidn de conocimiento a través de la
experiencia.

Diferentes practicas y dindmicas dirigidas a la estimulacién
sensorial y a fomentar las habilidades expresivas vy
comunicativas a través de los lenguajes artisticos, visuales y
plasticos como expresiones particulares de construccién de
comunicacion y de conocimiento.

1. Observacién, analisis de obras de arte basas en
performance. Algunos de los autores de referencia son:
Marina Abramovic, Pilar Albarracin, Yoko-Ono, Marta
Minujin, Pipilotti Rist, Nam June Paik, Wolf Vostell, J. Beuys,
y G. Maciunas.

Reflexion sobre los componentes constructivo-formales
como narrativo-discursivos incidiendo en emocional-
motivacional, cognitivo y relacional:

¢Qué hemos observado?
¢Qué nos habra querido decir el artista con esta obra?

¢Qué sensaciones nos ha trasmitido?, etc.

2. Factores para la eleccién de las obras:

- Posibilidad y recursos de la obra para generar narrativas,
activas. participativas, dialogo, reflexién, habilidades de
empoderamiento, etc.

- Capacidad de la obra para relacionarla con experiencias e
inquietudes de los alumnos.

- Capacidad motivadora y/o provocadora de la obra.

- Posibilidad de que la obra pueda ser interpretada de
diferentes formas.

3. Conceptualizacién y puesta en practica de intervenciones
y experiencias relacionadas con cada una de las narrativas
artisticas.

4. Proceso creativo o realizacién de la obra artistica.
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5. Exposicién, comunicacion y auto evaluacion.

En la segunda sesién se procedid a la explicacion
y exposicidon de material audiovisual con el cual indagamos
en los conceptos artisticos y didacticos como performance
y/o  performance-instalaciéon  artistica,  habilidades
interpersonales e intrapersonales, analisis de interrelaciones
y significados de conceptos como el empoderamiento.
Seguidamente comienza la iniciacion en la experimentacion
de la performance que los alumnos o participantes pueden
aplicar para realizar sus trabajos. Las siguientes sesiones
se dedican al desarrollan del proceso o realizacidon de la
obra artistica expuestas anteriormente. La temdtica sobre
la que trabajan los futuros docentes nace de cuestionar la
realidad, de la reflexionar sobre problemas actuales que
le preocupan al alumnado, problemas sobre los que de
indagan y se informan, adjuntando finalmente el articulo,
noticia o informacién original al portafolio (Articulos de
periddico, informativos, redes, etc.) la informacion es
elegida por unanimidad entre los componentes de cada
uno de los grupos y es el tema de los proyectos didacticos
artisticos.

Instrumentos de recogida de resultados

Los recursos que se utilizan para explorar, cuestionar y
fomentar el empoderamiento personal, recurrimos a los
siguientes instrumentos de recogida de datos:

- Elaboracién y creacion de una obra artistica, una
performance (performance- instalacion) asumiendo el rol
de investigadores activos, alumnos- performer.

- Creacion y analisis de las obras artisticas o productos que
conforman las partes de la creacién global de la performance
(performance-instalacion). (Obras en las que se estudiard
la capacidad tanto constructiva-formal como narrativa-
discursiva).

- Elaboracién de un portafolio con informacién analdgica
y digital documentando todas las etapas del proceso de
creacién e investigacidn artistica. (Documentacién analégica
y digital: anotaciones diarias, fotografia, video, etc.)

Entre los recursos que utilizamos para visualizar y
relatar la realidad (capacidad expresiva-relacional) tenemos
los siguientes instrumentos de recogida de datos:

- Investigacién y compilacion de documentacion analdgica
y/o digital o audiovisual sobre las causas, caracteristicas y
dimensiones de problemas que preocupan al alumnado.

- Elaboracion de una base de datos y documentacion del
proceso de investigacion. Informacion recogida durante la
observacion conductual directa y visionado del material
audiovisual recogido durante la actuacion en los procesos
creativos (Documentacién analdgica y digital, cuestionarios,

anotaciones de cada sesion, fotografia, video, etc.) del
proceso creativo artistico propuesto por los participantes.

Andlisis y profundizacién en las particularidades de los
instrumentos de recogida de resultados

e Recursos que se utilizan para explorar, cuestionar y
fomentar el empoderamiento personal

Tenemos la elaboracion de la obra artisticas y a
su vez didactica, este es el instrumento de investigacion
principal de este trabajo. El grupo de setenta alumnos se
subdivide en nueve subgrupos de ocho alumnos cada uno
exceptuando un grupo que esta compuesto por 6 alumnos),
por lo que realizan nueve proyectos o experiencias
performativas en total. Estos proyectos didacticos-artisticos
son la herramienta de investigacion que nos van a permitira
hacer la valoracidon de los procesos de trabajo de los
alumnos/as, el analisis de la capacidad tanto constructiva-
formal como narrativa- discursiva —(objetivo de indagacion)
y por otra parte nos permite evaluar la capacidad expresiva-
relacional, las habilidades interpersonales e intrapersonales
o de empoderamiento adquiridas por el alumnado tanto en
el proceso de realizacidon de las obra artistica como en el

Figura 1. (a) y (b) Performance I. Frames de video, grabacion realizada

durante el proceso de realizacion de la performance-instalacion por
uno de los grupos de trabajo, proyecto llevado a cabo en la Avenida de
la Constitucion, Granada. 2017. (Fotografias y frames de video: Fuente
propia).
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resultado conseguido en la obra final presentada, el nivel
de interrelacion con los compafieros de su grupo, con el
publico y su experiencia personal e interpersonal.

e Recursos que utilizamos para visualizar y relatar la realidad
(capacidad expresiva-relacional)

Para visualizar y relatar la realidad o realidades del
os alumnos se plantea una investigacion “participativa que
se destaca, por una parte, producir conocimiento y acciones
utiles para un grupo de personas; por otra, que la gente se
empodere/ capacite a través del proceso de construccién
y utilizacion de su propio conocimiento”. (Rodriguez, Gil &
Garcia, 1996, p. 56)

Como investigador se realiza un trabajo paralelo
al del alumnado, de compilacion de informacidn analdgica
y/o digital o audiovisual. Trabajo que comienza pasando
un cuestionario que nos dé informacidn sobre sus
conocimientos previos tanto al tema que se trata como
de los procesos de ensefianza aprendizajes artisticos que
conocen. En el transcurso de las 30 sesiones tedricas y
practicas que se desarrollan para la elaboraciéon de los
proyectos, hay recogida de informacion diaria, anotaciones
de las reflexiones por parte del alumnado, de los debates
abiertos sobre sus trabajos y anotaciones sobre observacion
conductual directa. También se realizan grabaciones sobre la
observacion conductual directa para su posterior visionado
y analisis de informacién (Ver Figura 1.). (Documentacion
analdgicay digital, etc.) Este material nos aporta informacion
del trabajo conceptual, procedimental y actitudinal del
alumnado de forma individual y colaborativa.

Andlisis y valoracion de datos o informacion recogida

A continuacién, procedemos al andlisis y valoracién
de las competencias y habilidades adquiridas en el proceso
de realizacidn de los proyectos o performance educativas.

Para dar respuesta a los objetivos planteados nos
centramos en el analisis de informacidn y datos siguientes:

Como punto de partida nos interesa averiguar los
temas de actualidad que les preocupan al futuro docente
y que este considera que deberian abordarse mediante
trabajados realizados en el contexto educativo artistico, en
este caso para la creacion de performance o performance-
instalacién (Larrafiaga, 2001) artistica-didactica en el
contexto universitario. Seguidamente se realiza un analisis
del nivel constructivo-formal segin Dondis (1985) “La
sintaxis de la imagen” y el analisis narrativo-discursivo
segun la Retdrica del lenguaje visual de Barthes (1964) de
las obras realizadas por los nueve subgrupos de alumnos,
lo que nos permite estudiar el trabajo desarrollado por
nueve proyectos. El andlisis de conjunto de los aspectos
mencionados anteriormente nos va a dar los resultados
para valorar cada proyecto performativo en sus diferentes

Fases del proceso creativo (Wallas 1926; Rossman 1931;
Arnold 1959; De la Torre, 1984, en Ruano K. y Sanchez S., R.
2009 y Dewey, 2008): 1. Percepcion/preparacion, 2. andlisis
del problema, incubacién—investigacion, 4. iluminacion/
inspiracion, experimentacion, 5. evaluacion o valoracion-
verificacion y tiempo de elaboracion.

Se realiza el analisis del nivel expresivo-relacional:
Por una parte, se analizan los niveles de e interrelacién en
bases a los que definen o caracterizan a la performance
(Blasco & Insua, 2013) propiciando en cada proyecto la
experiencia a través de la accidn. Se analizd el nivel de
interaccion: tanto de forma individual como grupal se
analizd la interaccion con el publico: improvisacidon en la
accion, nivel de interaccidn y efectos que se producen en el
publico que interactua, etc. (Blasco & Insta, 2013) Y por otra
parte se analiza el desarrollo de habilidades interpersonal e
intrapersonales, los datos que nos ofrecen la informacion
del empoderamiento personal para ello se utiliza la escala
de variables de empoderamiento creada por Zimmerman
(2000) el autor establece una comparacion entre los procesos
y resultados que operan a nivel individual, organizacional y
comunitario.

Resultados

Indagaciones sobre los temas que les preocupan a los
futuros docentes

Como punto de partida en esta investigacion
nos interesaba averiguar los temas de actualidad que
les preocupan al futuro docente en educacién primaria,
temas que el alumnado considera que deberian abordarse
en el contexto educativo con metodologias de ensefianza
aprendizaje alternativas, en este caso mediante la realizacion
de obras performativas (performance-instalacion).

Podemos comprobar en el analisis de los datos
referentes a los temas que mas preocupan a los futuros
docentes estan relacionados con los peligros que hay en las
redes sociales, los medios de comunicacién que tergiversan
los mensajes, la alfabetizacion nutricional, problemas
psicoldgicos, violencia de género, bullying, desigualdad
(pobreza), adiccion al mévil y temas relacionados con el
género y la diversidad.

Estos temas se corresponden con problemas reales
que inducen al futuro docente a cuestionar e interrogar
la realidad, en esta investigacion mediante proyectos
artisticos. El desarrollo de las performance-instalaciones
nos ha dado la posibilidad de reunir los datos, la informacion
y documentacion necesaria para conseguir los objetivos
planteados. Para realizar el analisis y valoracion de cada
proyecto o performance se recurrid a los indicadores de
evaluacién que se exponen seguidamente, la valoracion se
realiza mediante porcentajes que se corresponden con una
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puntuacién minima de 1y la maxima de 10, esta puntuacion
se identifica con el nivel de logro (bajo 0-3, medio 3-7, alto
7-10) siendo finalmente ponderada mediante porcentajes
(la valoracién de 1 se corresponde con el nivel minimo de
adquisicion de competencias o habilidades 0%, y 10 se
corresponde con el nivel mas elevado en la adquisicion de
competencias o habilidades 100% ).

En la leyenda de las graficas aparecen los titulos abreviados,
los proyectos artisticos se identificaran de la siguiente
forma:

- Performance 1.: Perf. 1. Medios de In-comunicacion

- Performance 2.: Perf. 2. Contaminacion.

- Performance 3.: Perf. 3. Alfabetizacion nutricional

- Performance 4.: Perf. 4. Problemas psicoldgicos

- Performance 5.: Perf. 5. Adiccion al movil

- Performance 6.: Perf. 6. Bullying

- Performance 7.: Perf. 7. Desigualdad (pobreza -indigencia)
- Performance 8.: Perf. 8. Género-diversidad

- Performance 9.: Perf. 9. Peligro: Juegos y Redes

Analisis a nivel constructivo-formal y narrativo-discursivo
conjunto de los Proyectos o Performances-instalaciones

El estudio de los datos comienza realizando el
andlisis a nivel constructivo-formal y seguidamente el
narrativo-discursivo del trabajo de cada alumno/a de forma
individual, estos datos son cotejados para ser analizados
en grupo y de esta forma poder hacer la valoracion de cada
trabajo o proyecto realizado. Se consigue una valoracién
precisa de las competencias y habilidades adquiridas
a nivel grupal en cada una de las fases del proceso de
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Figura 2. Andlisis de resultados obtenidos. Porcentaje de los niveles de
valoracion de las competencias adquiridas en las cinco Fases del Proceso
de creacion de los nueve proyectos diddcticos artisticos o performance-
instalacidn realizados por los futuros docentes.

Retomando la Figura 2, los indicadores y niveles que se
valoraron en las diferentes etapas del proceso de realizacién
de las obras artisticas, son los siguientes:

1. Etapa de identificacion y definicion del problema.
2. Etapa de Investigacion.

3. Etapa de formulacion. Nivel de expresion creativa:
constructiva-formal.

4. Etapa de experimentacion-innovacion.

5. Etapa de elaboracion narrativa-expresiva.

Andlisis grupal a nivel expresivo- narrativo

Para efectuar la valoracion del nivel expresivo narrativo,
se estudia la semidtica de las obras o performances segun
Barthes (1964) concretamente el nivel de las estructuras
semio-narrativas, un nivel mas conceptual o abstracto
cuyos componentes no se presentan directamente. Los
indicadores que se estudian en esta etapa son:

a) Nivel comunicativo y narrativo.
b) Nivel articular situaciones, anotaciones, etc.

c) Nivel de accion que se muestra como forma de expresion.
Se evalla la capacidad de resolucion de conflictos en el
momento de desarrollo y presentacion de la performance.

Al hacer una lectura general de los datos, se
puede observar que la valoracidon de las diferentes fases de
desarrollo de los proyectos, muestra resultados bastante
satisfactorios. Dos de las performances, la Performance. 1
Medios de In-comunicacion y Performance 3. Alfabetizacion
nutricional alcanzan una valoracidon optima (97%-100%)
en todas las fases del proceso creativo. Seguidamente
podemos visualizar como se refleja en la grafica que otros
dos proyectos, la Performance 8. Género y diversidad
y Performance 9. Peligros Juego y Redes tienen una
valoracidn alta (90%), en estos proyectos artisticos el nivel
de adquisicion de las competencias y habilidades también
ha sido satisfactorio. Por otra parte, podemos observar
en la grafica que hay cuatro proyectos que se encuentran
en un nivel medio-alto en la adquisicién de habilidades y
competencias (70%-85%), estas son la Performance 4.
Problemas psicoldgicos, Performance 5. Adiccion al mavil,
Performance 6. Bullying y la Performance 7. Desigualdad
(pobreza). Para finalizar el analisis grupal de las fases de
creacion de las obras, observamos que el nivel mas bajo de
60% se corresponde con la Performance 2. Contaminacion,
resultados del analisis de los datos tanto a nivel individual
como grupal, no obstante, debemos puntualizar en el nivel
medio de creatividad (70%) que muestran los alumnos/as
aun teniendo un nivel bajo en el resto de competencias
y habilidades adquiridas. Haciendo una lectura de los
resultados que se traduce en un nivel de complejidad para

s3aavaraisiaul

8050-£¥91L NSSI | LL#| STLYV 3 vINLIND ‘'OyI¥INAI W3 VSINDSId 3A YNYIIYIWY-O43gI VISIATY

Janeiro 2019 | Proyectos artisticos educativos como modelo pedagdgico de empoderamiento y cam-

bio social: la performance el grado en educatién primaria | Pilar Solier |41



iNVISIBILIDADES

REVISTA IBERO-AMERICANA DE PESQUISA EM EDUCAGAO, CULTURA E ARTES | #11 | ISSN 1647-0508

el alumnado alto y no se ha pudo solventar, resultados
expuestos por el alumnado en la memoria del proyecto que
presento al finalizar el proyecto.

Andlisis grupal a nivel expresivo-relacional

Otro de los objetivo importantes de esta
investigacion era indagar en las competencias y habilidades
expresivas y relacionales, habilidades para proponer otras
formas comunicacidn o relacién con los demas en esta caso
través de la accién, competencias directamente relacionadas
con las habilidades interpersonales e intrapersonales, claves
en el desarrollo de las performance por las caracteristicas
que la definen, en tanto que la performance o accién se
abre e invade el territorio de lo comun, de lo cotidiano,
une Arte-Vida, genera espacios relacionales de reflexién-
comunicacion, une educacién artistica y problemas
cotidianos. Estas valoraciones las podemos ver reflejadas en
la Figura 3.

La estimacion del nivel expresivo-relacional de
las diferentes fases de los nueve proyectos realizados, esta
puede comprobarse en la Figura 3. Este estudio se realiza
valorando los siguientes indicadores:

a) Valoracion del nivel de interaccion entre el futro docente
y el publico.

b) Nivel de expresividad e interaccion cuerpo-espacio.
c) Nivel de expresividad e interaccién del publico.

d) Nivel de resolucion de problemas.
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Figura 3. Andlisis de resultados obtenidos. Porcentaje de los niveles de
expresion-interaccion que se producen en cada una de las performances-

instalaciones artisticas realizadas por el alumnado.

Al realizar el analisis general a nivel expresivo-
relacional se puedo evidenciar que, de los nueve
proyectos, dos de ellos consiguieron un nivel excepcional,
nuevamente son los proyectos Performance 1. Medios de
In-comunicacion, Performance 3. Alfabetizacion nutricional,
con una valoracion del 100%, el alumnado consiguid un nivel
de interaccidn excepcional en la performance realizada, uno

de los muchos datos estudiados que lo abalan es el nimero
de participantes que intervinieron en estas performances
que fue realizadas una en Avenida de la Constitucion
de Granada y otra en las zonas comunes de la facultad
de Ciencias de la Educacion. Seguidamente observamos
en la grafica que los niveles relacionales y expresivos de
la Performance 8. Género y diversidad, mantiene una
valoracion alta (95%) correlativa con el estudio realizado de
las diferentes fases del proceso de realizacién. En tercera
posicién encontramos la Performance 6. Bullyin que se
mantiene en el nivel de 85%. La Performance 9. Peligros
Juego y Redes, aun siendo de nivel, medio-alto, descienden
levemente de nivel en la valoracion respecto a la realizada
en las fases del proceso, al estudiar los datos recogidos,
comprobamos que la performance 9. Peligros Juego y
Redes se realizd en el espacio publico, pero en un espacio
de tiempo (franja horaria) en el cual el publico no era muy
afin a esta tematica. Consecutivamente bajan los niveles
de las siguientes performances: Performance 4. Problemas
psicoldgicos, Performance 5 Adiccion al movil, Performance
7. Desigualdad (pobreza), siendo la Performance 7.
Desigualdad (pobreza) la que tiene un nivel mas bajo
situado entre el 56% y 65%, valoracidon que se desciende
en comparacién el primer analisis (Fases del proceso de
desarrollo de la obra artistica) la adquisicion grupal de
competencias y habilidades expresivas y relacionales tiene
un componente de dificultad elevado para este grupo que
desde un principio lo puso de manifiesto, aunque en el
proceso de desarrollo de la obra se ha podido visualizar
la evolucidn positiva en su actitud. Para finalizar podemos
comprobar que en la Performance 2. Contaminacion, el nivel
de adquisicion de competencias y habilidades expresivas
y relacionales es el mas bajo es situa entre el 40% y 46%,
resultados que son justificados a través de los recursos
utilizados e instrumentos de indagacién utilizados y que
ponen de manifiesto la incertidumbre ante una propuesta
de ensefianza-aprendizaje que desconocian por completo.

Andlisis de empoderamiento, a nivel personal y grupal en
cada una de las performances.

Para finalizar, nos centramos en el analisis de
los resultados obtenidos en base a otro de los objetivos
principales de esta investigacion, resultados de las
indagaciones realizadas en todo el proceso de creacién de
las obras nos han permitido hacer el estudio de las variables
para poder valorar el nivel de empoderamiento personal
del futuro docente una vez se ha realizado el proceso de
potenciacidn de estas habilidades y competencias mediante
de la realizacion de los proyectos artisticos. En la Figura
4. se puede visualizar el nivel de las variables de ambito
individual, de ambito organizacional y dmbito comunitario
alcanzado de forma grupal en las nueve performances.
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Los indicadores en los que se indaga son los siguientes:

- A nivel individual: es relevante aprender a tomar
decisiones, manejar diferentes recursos y/o trabajar en
equipo. El resultado practico de trabajar en fomentar y
potenciar el ambito individual, segin Zimmerman (2000),
puede ser el sentimiento de control, la consciencia critica o
la conducta participativa que analizamos en este proyecto.

- El andlisis del nivel organizacional puede conllevar
procesos potenciadores como son, los compromisos,
responsabilidades y toma de decisiones compartidas, lo que
conlleva también el liderazgo compartido teniendo como
resultado la potenciacién de la capacidad organizacional y
el manejo de recursos inusuales.

- Al analizar el nivel comunitario, los métodos
potenciadores se pueden dirigir a hacer viables los recursos
qgue ya posee la comunidad tanto de forma interna como
abriendo conexiones con el exterior de esta. Los resultados
se manifestarian en las asociaciones vy participacion
activa de los miembros de la comunidad en la vida diaria.
(Zimmerman, 2000, p.47).
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Figura 4. Andlisis del nivel de las variables que nos permiten realizar
la valoracion del de los resultados de potenciacion del nivel de
empoderamiento personal-grupal. Niveles de las variables de dmbito
individual, organizacional, comunitario. (Zimmerman, 2000)

Uno de los retos planteados en este trabajo
era que el futuro decente adquiriese un nivel de
empoderamiento personal éptimo a través de un proceso
de ensefianza aprendizaje basado en la performance, un
lenguaje visual y pldstico, pero sobre todo experiencial y
emocional. Planteados y estudiados los resultados de los
procesos potenciacién para potenciar el empoderamiento
obtenemos informacion relevante en la cual destacan la
Performance 1. Medios In-comunicacion; Performance
3. Alfabetizacion nutricional; Performance 8. Género
y Diversidad y Performance 9. Peligros Juego y Redes
consiguiendo resultados elevados en los tres niveles;
individual, organizacional y comunitario. Resultados
positivos para la investigacion y que estan documentados

tanto en la memoria de los alumnos/ as como en los
videos grabados durante el proceso de realizacién de las
performances. Resultados que consideramos relevantes
teniendo en cuenta la complejidad que estas practicas
tienen en la primera intervencién que se realiza. Durante
el proceso de realizacion de la performance, cada alumno/a
ha tomado decisiones, ha manejado recursos y trabajado
en equipo con los compafieros, lo que ha posibilitado
realizar una valoracién de la autoestima, capacidad critica,
reconocimiento y sobre todo la libertad adquirida en el
proceso creativo. A continuacion, observamos que la
Performance 5 Adiccion al movil y Performance 6. Bullying
consiguen una valoracién entre el 82% y 90%, un nivel
de resultados igualmente positivo que se ve reflejado
en la valoracion de todo el proceso de elaboracion de la
performance, el alumnado muestra niveles positivos y reales
de reconocimiento de autocontrol, de pensamiento critico y
actitud colaborativa en todo momento. Los futuros docentes
muestran niveles positivos en el manejo de recursos, en su
actitud de liderazgo plural y habilidades participativas. Al
hacer una valoracion general, los resultados abalan que el
nivel de empoderamiento personal es positivo ya que el del
68 % del alumnado (seis grupos) han realizado performances
que tienen una valoracion considerable en su nivel de
empoderamiento entre el 84% y el 100%. Los tres grupos
de alumnos restantes que han realizado las performances:
Performance 2. Contaminacion, Performance 4. Problemas
psicoldgicos y Performance 7. Desigualdad (pobreza),
consiguen unos resultados inferiores entre el 60% y 65%
resultados que se ven reflejados en la informacién recogida
en los instrumentos de indagacion tanto de los alumnos/as
como del investigador. Los datos arrojados permiten hacer
una auto valoracién critica constructiva de determinadas
herramientas y estrategias Illevadas a cabo que deberian
redefinirse segun el contexto.

Discusion y conclusiones

En esta investigacion el futuro docente cuestiona
la realidad desde el contexto universitario a través del
Arte Contemporaneo, a través de procesos de ensefianza
aprendizaje basados en la performance, una herramienta
educativa y de empoderamiento personal-grupal en el
Grado en Educacién Primaria.

Con respecto al objetivo, de disefiar una actividad
en base a los contenidos curriculares de la asignatura donde
la acciéon o experiencia performativa sea la herramienta
educativa para el empoderamiento, cuestionamiento
y transformacion de la realidad, en los resultados de la
investigacion han evidenciado que elalumnado aunteniendo
en un principio pleno desconocimiento sobre el significado
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y las posibilidades pedagodgicas de la performance,
han desarrollado proyectos de un nivel conceptual,
procedimental y latitudinal éptimo. En este trabajo, el
alumnado ha desarrollado los proyectos o performances
en base a tematicas reales actuales que les preocupan vy al
mismo tiempo motivan. Son proyectos arriesgados desde la
perspectiva didactica ya que la metodologia no es la habitual.
Dichos proyectos se llevan a cabo en lugares inusuales fuera
delaula, enlos espacios comunes de la Facultad de Educacion
y en el espacio publico de la ciudad de Granada, como la
Avenida de la Constitucidn entre otros. En ellos el alumnado
ha conseguido hacer participe a un publico muy diverso, el
futuro docente ha asumiendo el rol de investigador activo,
alumno-performer, ha entendido y aplicado la performance
como un instrumento de conocimiento, como una
estrategia para poder analizar, reflexionar e interferir en las
dinamicas sociales, la performance como una herramienta
de investigacion-accion en Educacién Primaria. Algunos de
los titulos de las performances son: La realidad periodistica
a través del performance poético: un arma de combate
pacifica contra los limites a la libertad de expresion;
Alfabetizacion nutricional; Artivismo social VS Indigencias
contempordneas.

Por otra parte, el alumnado ha mostrado su
capacidad tanto constructiva-formal como narrativo-
discursiva para crear una obra didactica-artistica a través
de la performance, esto lo justifica los datos recogidos en
el analisis de los conceptos, procedimientos y recursos
relacionales de los lenguajes visuales y plasticos utilizados
en la realizacidn de las obras artisticas.

Las performances desarrolladas han convertido al
alumnado en autor y consumidor del arte experimentando
y aprendiendo. El alumno/a-performer ha conseguido
provocar las acciones de emocidn, rechazo, intranquilidad,
inseguridad, placer, asombro, reflexion, etc. En seis de
las nueve performances se ha conseguido la creacién de
las condiciones que fomentan el aprendizaje significativo
donde la puesta en practica de la mediacion educativa es lo
que se persigue con el uso de la estrategia de exploracion,
conceptualizacion y aplicacion.

Las memorias de los alumnos/as y los instrumentos
de indagacién utilizados nos han permitido visualizar
los niveles elevados de las competencias y habilidades
adquiridas de forma individual y grupal, tanto del nivel
constructivo-formal como del narrativo-discursivo del
alumnado. En el proyecto se han obtenido resultados
cualitativos satisfactorios valorados tanto por el alumnado
como por el docente, estos ponen de manifiesto el potencial
de los procesos de ensefianza aprendizaje artisticos
(procesos creativos) y el trabajo colaborativo, habiendo
conseguido evidenciar resultados significativos tanto en la
adquisicion de las competencias como de las habilidades
sociales y de empoderamiento basadas en una pedagogia

critico reflexiva y creativa (De Bono, 1991; Dewey, 1989),
con un nivel de motivacién elevado.

Para finalizar, hacemos referencia a los resultados
que se han conseguido en cuanto al desarrollo de
competencias y habilidades expresivas y de interrelacion
positivas como el empoderamiento personal. Resultados
que se ha conseguido al analizar el dosier y el material
analégico y audiovisual de seguimiento del proyecto
tanto del alumnado que investiga como del profesor
guia- investigador. Esta informaciéon ha evidenciado el
potencial pedagdgico de la performance o accidn, por su
capacidad para abrirse e invadir el territorio de lo comun,
de lo cotidiano, uniendo Arte-Vida, generando espacios
relacionales de reflexién-comunicacion, uniendo educacion
artistica y problemas cotidianos. El futuro docente ha
aprendido atomar decisiones, a manejar recursos, o trabajar
en equipo con otras personas. El resultado operativo de
una potenciacidon en el dmbito individual, puede ser, el
sentimiento de control personal, la conciencia critica o el
comportamiento participativo.
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Artes Visuales e interdisciplinariedad en la escuela publica chilena: un
territorio en disputa.

Camila Guajardo Vera*

Patricia Quintana Figueroa?

RESUMEN

El siguiente trabajo, da cuenta de un proceso de investigacién basado
en la practica pedagodgica, especificamente de las Artes Visuales. Parte con
el diagndstico en relacidén a la funcién y realidad de las artes en la escuela
publica chilena, y como las artes visuales de alguna u otra forma se ha visto
invisibilizada bajo los conceptos neoliberales de competencia y éxito. Posterior
a este diagndstico, se trabajan los conceptos de interdisciplina y su relacion con
la educacion como también el impacto de las Artes en la escuela, generando
posibilidades educativas dentro de la institucidn escolar. Finalmente se promueve

un dialogo entre dos proyectos basados en los conceptos anteriormente
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Introduccion y contexto

Desde finales del siglo XIX y como parte de la
primera gran reforma de la Instruccion Secundaria en Chile,
se despliegan esfuerzos por posicionar a las artes como una
asignatura obligatoria para todos los niveles de la educacion
secundaria. Sin embargo, al ir deshilvanando la historia de
la ensefanza de las artes en la escuela chilena, no podemos
mas que recordar aquellas antiguas disputas de hace dos
siglos, respecto a cual seria la mejor educacién para el
ciudadano —hoy el pueblo-y cual para las elites. Pues, existia
la urgente necesidad de ensefiar a dibujar a los artesanos
como parte de los requerimientos econdmicos industriales
del pais. De esta manera, sélo se consolidaron las ideas ya
instaladas respecto a una mirada técnica de la misma (Gaete
et al.,, 2007).

Ahora bien, actualmente Chile, utiliza una serie de
instrumentos que intentan medir los procesos educativos,
los cuales buscan dar cuenta de habilidades, procedimientos,
contenidos y destrezas medidos por rubricas estandarizadas.
Sin embargo, la Educacidn artistica no participa de ninguna
prueba estandarizada (CNCA, 2016), no se estima en base
a criterios estandarizados, por ello, no arroja resultados
concretos, lo que conlleva a situarla al final de la pirdmide
jerarquica (CNCA, 2016).

Hasta ahora nada nuevo estamos planteando,
porque toda la historia de esta asignatura escolar refleja
esta disputa, pues aun quedan resabios importantes en la
seleccion de los contenidos y el tratamiento metodolégico
que movilicen a erradicar la concepcion de las artes como
un mero ejercicio manual y abrir el campo que invita a
relacionar la ensefianza de las artes como un drea vinculada
con el conocimiento, con el intelecto, los procesos mentalesy
no solo con las comdnmente conocidas como manualidades
(Elliot, 1995).

En este pequefio apartado es imposible resumir la
historia que ha configurado a esta asignatura escolar, a qué
propdsitos obedece, cuales han sido los intereses y sentidos
que se han puesto en juego. Pero, enfrentarnos a este
diagndstico supuso una demarcacién en nuestro propio que
hacer. Y en este escenario observamos las cuestiones que
hasta ahora han guiado nuestro trabajo docente. {Cémo
movilizar y transformar a la asignatura como profesoras
de artes visuales?. Fue la pregunta dinamizadora que
sostuvimos, Patricia y Camila como profesoras de artes
visuales en una escuela publica de Chile.

Frente a esto, el nudo que orienta nuestra reflexion
es la posibilidad de movilizar y transformar el curriculum de
artes visuales en un rizoma que surge en la multiplicidad de
forma. Creemos que la interdisciplinariedad nos permite
penetrar en las fisuras del sistema educativo y desde alli
generar posibilidades de aprendizaje.

La interdisciplina es una de las perspectivas que
las nuevas bases curriculares de Artes visuales promueven
como ejes en la ensefianza de esta. Desde el MINEDUC, el
enfoque interdisciplinar se comprende como “la cooperacion
entre dos o mas disciplinas, sin la fragmentacidn propia de
lo disciplinar, para abordar un tema, objeto o problematica
mediante sus métodos especificos, de modo que se
enriquezcan mutuamente y desarrollen conocimientos mas
complejosy profundos” (Cuaderno n®3, caja de herramientas
de Educacién Artistica, p.17). A su vez una educacion que
tenga cimientos en el enfoque interdisciplinar, permitira
construir un conocimiento complejo, dinamico y localizado;
abordar y considerar los entornos culturales de nifios,
nifias y jévenes; motivar a los y las estudiantes; desarrollar
proyectos colaborativos que incluyan la participacion de
diferentes personas pertenecientes a una institucion.
(CNCA, 2016).

Es asi como cada una de nosotras planted en
sus escuelas proyectos con enfoque interdisciplinar: uno
en conjunto con Fisica, cuyos objetivos eran generar una
vision curricular con enfoque interdisciplinar de las Artes
y la Ciencias a través de la creacién de un Laboratorio de
luz en el Liceo Industrial de Valdivia, Chile; implementar un
laboratorio de luz para el desarrollo de talleres artisticos-
cientificos con enfoque interdisciplinar.

El otro proyecto se propuso junto con Historia y
Lenguaje, cuyo objetivo era valorar la memoria histéricay la
relevancia de su transmision a las nuevas generaciones por
medio de representaciones musicales de alcance popular,
reconociendo en la identidad de cada sujeto un espacio de
recuerdo y encuentro con el otro que comparte una historia
comun en el Colegio Reina de Suecia, Santiago, Chile.

Ambas experiencias buscan contribuir al cambio de
percepcion de los estudiantes en relacién a las Artes
Visuales.

Impacto de las artes en la educacion

Histéricamente los objetivos que se le atribuyen
a la educacién artistica son muy diversos y a menudo
contradictorios. La multitud de practicas educativas
artisticas son de caracter pasajero, y en lugar de contribuir
a reforzar los programas han desembocado en una marafia
de enfoques dispersos con poco valor educativo (Bamford,
2009). Como plantea Bamford, para hacer frente a aquello,
partimos de la tesis que “el contenido de la educacion
artistica cambia en gran medida en funcion del desarrollo
econdémico de cada pais” (2009: 57), por lo que podriamos
deducir que todas las buenas intenciones de rescatar a la
asignatura del paradigma tecnocratico que la ha dominado
se tifie por los intereses politicos de cada cultura.
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A razén de aquello es que se deben establecer
los objetivos que hay detras de las practicas artisticas para
posteriormente hablar del verdadero impacto de las artes
en la educacioén.

Partimos de la tesis que los objetivos culturales,
sociales y estéticos son los principales motivos que se
plantean como justificacion de la educacién artistica.
En razén de aquello, es que estos pueden variar segun el
contexto en donde se desarrollen. Ya lo menciona Gaete y
Miranda (2006) a propdsito de las disputas de la asignatura
desde tiempos pretéritos. Entonces, muchas veces nos
encontramos con que “los objetivos artisticos y estéticos
encuentran mas eco en programas extraescolares, mientras
que los programas escolares se centraban mas en objetivos
sociales y culturales” (Bamford, 2009: 122).

En este escenario, una de las contribuciones de la
educacidn artistica es la mejora del rendimiento educativo
y académico de los estudiantes y posibilita mejorar las
percepciones que alumnos, padres y comunidades tienen
de los centros escolares. Ya que las practicas artisticas
significativas atraviesan las dimensiones del aprendizaje
del arte y contribuyen a potenciar el bienestar general
de la comunidad. De esa manera se favorece el interés y
curiosidad por los nuevos conocimientos y se promueve
la confianza y el coraje para afrontar nuevas situaciones
(Bamford, 2009: 132).

Segun Bamford, “el arte posee un valor inherente,
pero la idea de que el arte representa un valor por derecho
propio no significa que puedan descartarse otros beneficios
educativos” (2006: 126). En este sentido somos conscientes
de que la educacion artistica interactia constantemente
con el resto de las materias.

En este punto se hace evidente resaltar la
importancia del papel de la educacién artistica en el
desarrollo comunitario y cultural y, por consiguiente, debe
ocupar también un lugar importante en los planes de
estudios formales, pues como ya dijimos anteriormente la
educacidn artistica se tifie por los intereses politicos de cada
region, lo que en el mejor de los casos podria traducirse en
mejoras sociales, econdmicas y educativas en el seno de
una comunidad.

En este escenario los procesos educativos
artisticos favorecen de forma transversal al desarrollo de
una comunidad creativa e imaginativa, en donde se tejen
cuestiones que podrian definir el bienestar de la comunidad
en general. Por ejemplo, “en una educacion artistica de
calidad, la relacion entre profesores y alumnos debe estar
marcada por la colaboracién y la confianza” (Bamford,
2009: 150), lo que apunta directamente al tipo de relacion

que podrian desarrollar las personas involucradas en el
proceso. Y si bien, no se trata de ensefiar la imaginacion, se
busca “generar un entorno libre, abierto y sin voluntad de
juzgar a nadie, que brinde oportunidades para explorar la
imaginacion” (ibid.).

Y asi podriamos seguir generando cuestiones que
admitan el impacto positivo de las artes en la escuela.
Pero el re pensar de estas nos invita a tomar consciencia
de los variados retos de la educacion artistica, desde la
resistencia al cardcter técnico dominante de la disciplina
hasta asumir que vivimos en el mundo de la informacién y
seria absurdo negar las infinitas posibilidades de redes de
conocimiento y relaciones nos ofrece la tecnologia. Frente
a lo dicho, las artes, como productora y consumidora de
cultura visual, tienen un rol sobresaliente del cual debemos
hacernos cargo, como por ejemplo el dominio de las TIC y
las competencias técnicas de los programas y aplicaciones
tecnoldgicas.

En diferentes contextos el impacto de la educacion
artistica es transformador, porque logra transitar por
procesos de aprendizaje estructuralmente diferentes de
las otras disciplinas del plan de estudios, lo que conlleva
a “contrarrestar la alineacidn de los alumnos y reforzar el
entusiasmo de los profesores” (Bamford, A. 2009: 154), que
tanta falta le hace a la escuela.

Enfoque Interdisciplinar: de las disciplinas en la escuela

La Educacion chilena en el dmbito publico,
ha trabajado desde siempre en base a la division de
las disciplinas dentro de la escuela. Se concibe asi una
autonomia de cada disciplina, la que pocas veces dialogan
en torno a tematicas comunes.

Desde el discurso oficial planteado por el Ministerio
de Educacién, comprendernos que esta forma educativa es
una herencia de la escuela moderna:

Con el surgimiento de la escuela moderna,
la separaciéon disciplinar se convirtid
en un modo practico de organizar el
conocimiento y los contenidos que se
ensefaban. Esta organizacidn curricular
se mantiene hasta hoy en las escuelas
tradicionales de Chile y gran parte del
mundo. Las disciplinas son areas del
conocimiento que se distinguen por su
tema de estudio. Para abordarlo crean
conceptos, lenguajes, metodologias vy
teorias especializadas que las distinguen
entre si (CNCA, 2016, cuaderno 3 :14).
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Para comenzar a comprender los procesos
interdisciplinares, trabajaremos el concepto de disciplina
que plantean Pérez, Astorga, Bustamante y Castillo (2000),
la cual nos delimita la idea de lo disciplinar para poder
repensarlo posteriormente en enfoque interdisciplinar. La
disciplina entonces se entendera como lo siguiente:

La disciplina ha sido entendida,
tradicionalmente, como wuna forma
sistematica de pensar la realidad, desde
un recorte que se hace de ella, conforme a
las exigencias del método cientifico.

Desde esta perspectiva, en el saber
cientifico se distinguen las disciplinas que
implican: un particular objeto de estudio
(lo que determina una metodologia
y procedimientos apropiados para su
investigacion), ciertos instrumentos de
analisis, es decir estrategias ldgicas, tipos
de razonamientos y la construccion de
modelos. Debe dar cuenta, ademas, de
un nivel de integracidon tedrica, mediante
conceptos fundamentales y unificadores
(2000: 324).

Bajo este marco, las escuelas chilenas tienen
un funcionamiento en donde cada disciplina goza de
autonomia respecto a otros campos del saber. Los docentes
somos educados a partir de un area del conocimiento
especifico, lo que nos genera una idea de experto frente
a ciertas tematicas. No obstante, con el pasar del tiempo,
esta idea de experto, limita otras posibilidades pedagdgicas
al encerrarnos o establecernos como docentes de una
sola drea y que solo podriamos cumplir aquella funcidn,
sin generar otros procesos pedagdgicos, educativos y de
aprendizaje. A partir de esta idea, y segun lo planteado por
Foucault (en Pérez, et al. 2000) esta forma de concebir el
campo disciplinar, genera legitimacidon o exclusion de los
discursos sociales, y por ende se podria atribuir la disciplina
como un elemento de exclusiéon. Nos detendremos en este
punto, ya que, dentro de las disciplinas y los campos de
saber perpetuados en la escuela chilena, hay algunos que
tienen mas poder que otros en términos discursivos. Esto
es consecuencia de los sistemas evaluativos y la dinamica
de competencia en la que se mueve la educacién chilena,
herencia de una ideologia neoliberal. Entonces, las Artes
visuales han quedado relegadas como una de las disciplinas
discursivamente excluidas (decimos discursivamente puesto
que sigue siendo una asignatura obligatoria, lo que deja
entrever suimportancia) frente a otras que pareciesen tener
mayor importancia, y complejidad como las matematicas o
el lenguaje.

Siguiendo esta idea, la disciplina establece limites
especificos para cada area. Asi como también objetivos,
métodos, verdades, reglas, instrumentos (Pérez, et al. 2000)

que van conformando el conjunto de la disciplina misma.
Y al formular este horizonte tedrico se genera la idea de
verdad o posiciones verdaderas segin cumple o no las
exigencias que el campo disciplinar estima, volviendo asi a la
idea de Foucault (Ibid.) de que la idea de lo disciplinar sigue
siendo un sistema de exclusidn del discurso. Si lo pensamos
a nivel escolar, el trabajo aislados que llevamos a cabo como
docentes, nos limita a conocer y complejizar otras areas del
saber y otras posibles propuestas pedagdgicas.

En este punto se hace relevante la idea de discurso,
puesto que es el que situa las disciplinas en distintos
niveles de importancia, y el posible aislamiento entre una
u otra disciplina “La frontera disciplinaria, su lenguaje y sus
conceptos propios van a aislar a la disciplina en relacién con
las otras y en relacién con los problemas que cabalgan las
disciplinas” (Morin, 1997: 10).

Para Edgar Morin (1997) la disciplina se relaciona
con el espectro organizacional ya que la concibe como:

“una categoria organizacional en el seno
del conocimiento cientifico; ella instituye
alli la divisién y la especializacion del
trabajo y responde a la diversidad de los
dominios que recubren las ciencias. Si bien
estd englobada a través de un conjunto
cientifico mas vasto, una disciplina tiende
naturalmente a la autonomia, por la
delimitaciéon de sus fronteras, la lengua
que ella constituye, las técnicas que ella
esta conducida a elaborar o a utilizar, y
eventualmente por las teorias que le son
propias “(1997: 9).

Y es aqui donde surge la tarea como docentes,
el romper ese aislamiento que tienen las disciplinas, ya
sea por circulacion de conceptos, esquemas cognitivos
o complejizaciones de propias de cada disciplina, por
hipdtesis, o por lo que sea que permita articular los
dominios disciplinarios en un sistema tedérico comuin (Morin,
1997). Y vemos entonces una puerta posible: el enfoque
interdisciplinar en educacion.

La interdisciplina como enfoque educativo

Para replantear entonces las cuestiones que nos
competen como docentes de Artes Visuales, hemos de
buscar salidas, posiciones y posibilidades que nos permitan
generar procesos educativos relevantes en la escuela. Ya
se ha nombrado la problematica que se genera al plantear
la educacion desde la division curricular y disciplinar y se

s3aavaraisiaul

8050-£¥91L NSSI | LL#| STLYV 3 vINLIND ‘'OyI¥INAI W3 VSINDSId 3A YNYIIYIWY-O43gI VISIATY

laneiro 2019 | Artes Visuales e interdisciplinariedad en la escuela publica chilena: un territorio en disputa | Camila Vera, Patricia Figueroa |49



iNVISIBILIDADES

REVISTA IBERO-AMERICANA DE PESQUISA EM EDUCAGAO, CULTURA E ARTES | #11 | ISSN 1647-0508

ha manifestado la intencién de una posible solucién a este
aislamiento: La interdisciplina.

Como se nombra anteriormente la interdisciplina
desde el Ministerio de Educacién se concibe como la
cooperacion de dos o mas disciplinas, que permiten
generar en nuestros estudiantes un pensamiento complejo
y profundo, eliminando el limite propio de lo disciplinar,
que muchas veces genera una exclusion de algunos saberes
dentro de la institucion escolar.

Desde acd nos enfocamos en el area escolar,
pero el concepto de interdisciplinar se aborda desde la
investigacion y las ciencias en todo dmbito académico.

Edgar Morin postula que “la interdisciplinariedad
puede significar pura y simplemente que diferentes
disciplinas se sientan en una misma mesa, en una misma
asamblea [...]sin poder hacer otra cosa que afirmar cada
una sus propias ideas. Pero interdisciplinariedad puede
también querer decir intercambio y cooperacién, lo que
hace que la interdisciplinariedad puede devenir en alguna
cosa orgdnica” (1997: 15).

Al respecto, Pérez, et al. comenta que “la
interdisciplina lleva en su carga semantica la idea de
interaccion y didlogo entre disciplinas” (2000: 326). Entonces
se plantea asi, que no es solo la convergencia de disciplinas,
sino que también la posibilidad de dialogo comun que
permita generar instancias de aprendizajes o investigativas
de nivel complejo y superior.

Para Piaget (en Pérez, et al. 2000) Ila
interdisciplinariedad esta definida “como la interaccién que
produce intercambios mutuamente enriquecedores por
cuanto las disciplinas que interactian van paulatinamente
transformandose”. Es entonces que se vuelve a plantear
gue no es solo una convergencia, sino que ademas es la
interaccion y la comprensiéon de los temas comunes que
permiten la unidn.

Finalmente la idea del enfoque interdisciplinar, es
importante sefialar lo que menciona Ander Egg (Pérez, et
al. 2000) que plantea la relevancia de la competencia en
la disciplina propia y un cierto conocimiento de las otras
disciplinas, esto es porque la interaccidn o cruzamiento entre
disciplinas, exige que cada uno de los que intervenga cuente
con aquellas competencias para generar acontecimientos
realmente profundos y complejos.

Del proyecto interdisciplinario: Reflexiones a partir de los
proyectos

El caso de una escuela en Santiago de Chile

El proyecto titulado “Diarios de Memorias” se
propuso junto con Historiay Lenguaje, el objetivo consistiaen
valorar la memoria histéricay la relevancia de su transmisién
a las nuevas generaciones por medio de representaciones
musicales de alcance popular, reconociendo en la identidad
de cada sujeto un espacio de recuerdo y encuentro con el
otro que comparte una historia comun en el Colegio Reina
de Suecia, Santiago, Chile.

En términos sintéticos, “Diarios de Memorias”
consistia en un ejercicio de reflexidon relacional, pues se
intentaba aludir a la memoria personal para visibilizar
experiencias concretas de aprendizaje y trasladarlas a una
reflexién consciente de la huella de esas experiencias de
vida, para posteriormente reconocer la identidad individual
en relacién con un contexto determinado, en este caso, la
escuela.

Dicho esto, creo que una manera de conocer qué
es lo que configura mi trabajo docente es la capacidad de
producir y participar en una relacion pedagdgica que me
movilice a huir de las practicas dominantes y por tanto, que
huya de la clasificacion del otro como otro. Es por ello que
el proyecto pedagdgico interdisciplinario cobra sentido.

Sin lugar a dudas, el campo que el proyecto
interdisciplinario concede en mi reflexién es la red relacional
que moviliza la asignatura de las artes, desde la articulacion
de una fuerza deseante, que logra transitar en multiples
direcciones y bajo los mas diversos significados (Hernandez,
2011).

Esta riqueza del aprendizaje en movimiento
motivo a los estudiantes a buscar y encontrar en sus propias
experiencias la base de su aprendizaje y eso al ponerlo en
relacion con otros u otras moviliza no solo la transformacion
de la mirada hacia y desde la asignatura, sino que trasciende
el lenguaje de los discursos y lo concretiza.

La participacion en este proyecto me posibilitd un
trabajo docente mas justo, que intenta romper las relaciones
desiguales dentro de la sala de clases, que promueven el
aprendizaje reflexivo desde las artes y que desviste a la
asignatura del manto del utilitarismo. En este territorio
pude observar cambios significativos con respecto a las
relaciones entre mis pares, con mis estudiantes e incluso
con los mismos espacios que la escuela disponia para la
visibilizacion de las artes en ese lugar.

Aprender en la planificacién y desarrollo de un
proyecto interdisciplinario accede a un replanteamiento
personal y por ende profesional, ya que no solo incomoda la
posicién del docente, sino que también al o la estudiante, a
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los pares, directivos e incluso, madres, padres y tutores de
los y las jovenes.

En consecuencia, el proyecto interdisciplinario cede
la movilizacion de todas y todos los que nos relacionamos en
él, configurando de esa manera nuevas formas de aprender
que van mas alld del posicionamiento de la asignatura,
logrando desestructurar los discursos dominantes en la
escuela.

El caso de un Liceo en Valdivia, Chile.

El Liceo Industrial de Valdivia, tiene como objetivo
formar técnicos de nivel medio en las areas de mecdnica,
construccidon y electricidad. La Educacion Técnica tiene
por objetivo preparar la fuerza de trabajo calificada de
nivel medio que se requieren para el desarrollo de planes
econdmicos y sociales del pais. Es importante sefalar
que, en particular, quienes cursan la Educacidon Técnico
Profesional provienen de los quintiles inferiores de ingresos
y reportan indicadores de logro educacional de entrada mas
bajos en relacidon aquellos que siguen la Ensefianza Media
Cientifico Humanista (Mineduc, 2012:3-4).

Es asi como la Educacion Artistica, se ha convertido
en un trdmite obligatorio, que no reporta mayor incidencia
para estudiantes, cuya formacion estd ligada al ambito
Técnico y del trabajo, y curricularmente, los Liceos Técnicos
en Chile, sélo imparten Artes hasta Segundo afio Medio.

Como docente de Artes Visuales, he experimentado
la situacién de desmedro y desventaja en que se encuentra
la asignatura, dentro de un establecimiento de estas
caracteristicas. Entonces ¢ Qué hacer? Como mi especialidad
es la fotografia, decidi conversar con la profesora de fisica,
para ver si podiamos entablar un dialogo en torno a nuestros
intereses, y por, sobre todo, una discusion en relacién a la
busqueda de una educacién de calidad y con principios de
equidad pensando que nuestros estudiantes poseen un
84% de vulnerabilidad y que hay acciones y conocimientos
que muy dificilmente estaran a su alcance. En los didlogos,
encontramos un punto comun: Ambas asignaturas solo
duraban 2 afos en la secundaria, y solo tenian 2 horas
a la semana para su aprendizaje. y de conversacion en
conversacion llegamos a la fotografia.

Segun el estudio internacional sobre el impacto de
la educacion artistica de Anne Bamford, los nuevos medios
como la fotografia y el cine solo estan presentes en el 50 %
de los paises y se observa una fuerte concentracion en los
paises mas avanzados econdmicamente (2009).

Solamente, el 50% de los paises consideraban
estos nuevos medios, tan utilizados por nuestros vy
nuestras estudiantes, dentro de su malla curricular. Asi
decidimos trabajar en conjunto teniendo como enfoque,
la interdisciplina. Dentro de nuestra propuesta didactica,
debimos considerar como base fundamental y guia para
el desarrollo de nuevos saberes, la comprension de la
cultura visual, la cual en la era de las nuevas Tecnologias,
busca no sélo formar receptores de imagenes sino también
productores de sentidos y significados (Augustowsky, 2012).

Finalmente como resultado de estas reflexiones,
se implementé un laboratorio de luz, cuyos objetivos
son generar una nueva vision curricular con enfoque
interdisciplinar de las Artes y la Ciencias a través de la
creaciéon de un Laboratorio de luz en el Liceo Industrial
de Valdivia, Chile; vincular curricularmente la asignatura
de Artes Visuales y Fisica; implementar un laboratorio de
luz para el desarrollo de talleres artisticos-cientificos con
enfoque interdisciplinar; contribuir al cambio de percepcion
de los estudiantes en relacion a las Artes Visuales; contribuir
al proceso de comprension de la cultura visual a través de
las diversas miradas que nos plantea la interdisciplina.

Este proceso se ha llevado a cabo durante un afio,
donde se ha logrado dialogar entre profesoras, estudiantes
y parte de la comunidad educativa en tanto la importancia
de generar estos espacios de interdisciplina en las
escuelas, y mas aun, los liceos técnicos cuya participacion
en la Educacién Artistica es escasa. Se ha trabajado en
un laboratorio oscuro realizado artesanalmente, y se ha
vivido la experiencia de conocer los espacios, el territorio,
la cultura a través de camaras digitales y artesanales. Todo
esto, ha logrado una simetria de ambas disciplinas, y un
cambio en la percepcién de las asignaturas de quienes
participan del taller, valorando vy visibilizando nuevamente
a las Artes Visuales dentro de su proceso de formacion.

Discusiones no finales

El escenario en donde las artes se posicionan
responde a un espacio de multiples posibilidades, pues aqui
se tejen cuestiones que desde tiempos remotos fluyen en un
devenir de contradicciones y buenas intenciones por relevar
el papel de la educacidn artistica. Por tanto, las discusiones
gue aqui pueden plantearse son propias de ese caractery se
presentan como preguntas que invitan a una reflexion.

¢De qué manera la ensefanza de las artes convoca
a la toma de consciencia de la importancia de ella en
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los programas de estudio?, ¢COmo motivar al trabajo
interdisciplinar desde la educacién artistica?, é¢De qué
forma visibilizar los aportes de la educacion artistica en
una comunidad?, ¢Cémo hacer participes de los procesos
artisticos a las comunidades locales y escolares?, ¢Es la
practica artistica el camino para la mejora de la ensefianza
en general? Todas, preguntas que movilizan la discusién en
torno al impacto de la ensefianza de las artes, pero que aun
se encuentran en el plano de la buena voluntad de algunos
gobiernos, que dicen manifestar interés por promover el
aprendizaje colaborativo, significativo y por tanto integral
de todos los miembros de las comunidades. Sin embargo,
“demasiado a menudo, los sistemas educativos son simples
copias de los sistemas pensados en otros paises, por lo que
una tarea fundamental de los educadores debe ser redefinir
y remodelar sus propios programas educativos en funcién
de os objetivos de sus paises y de sus condiciones sociales,
econdmicas, culturales y reales” (Bamford, A. 2009: 34).

El “arte” de por si, se presenta en el curriculum
escolar como un agente de considerable importancia. Pero
en la préctica esta cuestion se ve empafiada por la poca
relevancia que desde la misma escuela se le considera. Y
aunque debemos ser justos y decir que este no es el caso
en todas las escuelas chilenas, si lo es en gran mayoria.
Digo esto a razdn de que las politicas educativas chilenas se
han estado esforzando por plantear diversos lineamientos
que se alejan de la vision colonizadora de las practicas
pedagdgicas y resuenan en el discurso ministerial conceptos
qgue apuntan a la comprension del aprendizaje de las artes
como algo mucho mas complejo. Desde esta perspectiva,
los objetivos de aprendizaje para la asignatura se orientan a
desarrollar sensibilidad estética y capacidades de reflexion
y pensamiento critico (CNCA, 2016).

Dicho esto, es dificil estar en desacuerdo con
la voluntad que el discurso educativo chileno propone,
en donde a partir de la lectura de las primeras lineas de
los documentos oficiales de las Politicas Nacionales del
Desarrollo Curricular del Ministerio de Educacion chileno, se
presenta al o la estudiante como el centro del aprendizaje y
por tanto las artes “debiesen” admitir sentido y coherencia
en pos de colaborar con las estrategias de aprendizaje.

A partir de las experiencias de trabajo
interdisciplinario que aqui se han presentado, la discusion
se convierte en una invitacién a observar las fisuras que
las mismas contracciones del sistema educativo escribe,
para poder generar posibilidades de aprendizaje desde
la enseflanza de las artes y poner de manifiesto que la
educacién artistica adecuada debe integrar multiples
conocimientos y experiencias artisticas.

Los “nuevos” principios de la educacion artistica
desvinculan la adquisicion de conocimientos de las
disciplinas y los medios artisticos y graficos tradicionales. Asi

abren la puerta a adquirir conocimientos en el ambito de la
cultura visual, ademas de promover la mediacién activa con
otras instituciones culturales que no son necesariamente la
escuela. Cada vez mas los desafios que suscita la compleja
reestructuracion de una educacién artistica aumentan. Y
entonces merece la pena pensar en algunas cuestiones que
podrian orientar la resistencia a la que la ensefianza de las
artes debe hacer frente.

La colaboracién y responsabilidad compartida de
los procesos de planificacidon, implementacién y evaluacion
se convierten en elementos indispensables para la reflexidn
de una practica artistica de calidad y, por tanto, consiente
énfasis la colaboracidn e inclusidn, en un sentido amplio.

Las discusiones generadas a partir de lo expuesto,
no soélo buscan una mejora de la educacién en Chile, sino
que también la busqueda de nuevas propuestas y horizontes
posibles para generar espacios de aprendizajes acordes a
los tiempos actuales y a los estudiantes.

La interdisciplina la hemos concebido como una
posibilidad latente y puntual, que nos ha permito dialogar
en torno a multiples posibilidades y didlogos dentro de la
institucién escolar, la cual hoy en dia esta permeada por la
légica neoliberal de la competencia y el exitismo por sobre
los acontecimientos claves en nuestros estudiantes.

Es un paso que nos aproxima y nos permite
avanzar en nuestros propdsitos, pero que sin embargo
sigue resonando a un trabajo colaborativo que no termina
por acabar. Existen autores que no conciben un proceso
interdisciplinar y no creen que este sea posible, o que solo
abarca una linea de todo el problema. Como lo plantean
Pérez (et al.2000: 329) “La complejidad del mundo real
no requiere la colaboracion interdisciplinaria ya que ésta
seria, segln los autores, una simplificacién del problema.
Por otra parte, implicaria el conocimiento exhaustivo de dos
0 mas disciplinas, y en la actualidad, nadie puede dominar
dos disciplinas y conservar su profundidad para asegurar el
progreso cientifico”.

Si bien asumimos que es una problematica que se
nos presenta, creo que es importante al menos discutirlo e
intentarlo en la institucion escolar, para afrontar los retos
que se nos presentan como docentes de un area hasta
ahora marginal.

Y, como puerta abierta planteamos un futuro
transdisciplinar, entendiendo esto como

“fenédmeno fundamentalmente
metodoldgico. Una vez que se han
elaborado los métodos, no pueden ser
aislados para la investigacion de un solo
dominio. Estos son de aplicabilidad muy
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general y muchas veces polivalente.
Son, entonces, fundamentales para
la formacién disciplinar y para el
investigador, la transdisciplinariedad de las
herramientas analiticas. Esto nos puede
conducir a esperar que entre aquellos
que comparten las mismas herramientas
se puedan establecer interrelaciones
disciplinares (Pérez, et al. 2000:329).

Finalmente, Edgar Morin plantea: “En lo que
concierne a la transdisciplinariedad, se trata a menudo de
esquemas cognitivos que pueden atravesar las disciplinas,
a veces con una virulencia tal que las coloca en dificultades.
(1997:15).

Nos quedamos con estas concepciones para poder
abrir un debate a futuro y si bien, hemos logrado establecer
un discurso que supera de cierta forma a las disciplinas,
estableciéndolas como asignaturas complementarias entre
si, y de igual importancia y relevancia para el proceso
educativo de los estudiantes con los cuales trabajamos,
este se ha quedado en ese espacio y aulin no es un discurso
que permee a la institucion por completo. Se comprende
ya que como menciona Gaete y Miranda (2006) que se ha
intentado formar una idea que las reformas tendran grandes
cambios, auin no se vislumbran esos cambios, todavia no
hay un discurso consensuado y establecido acerca de la
interdisciplina y los curriculos aln se basan en objetivos
mas objetivos menos, contenidos mas, contenidos menos.

En fin, no es sélo la idea de inter y
de transdisciplinariedad lo que es
importante. Debemos «ecologizar» las
disciplinas, es decir, tomar en cuenta
todo lo que es contextual comprendiendo
las condiciones culturales y sociales,
es decir, ver en qué medio ellas nacen,
plantean el problema, se esclerosan, se
metamorfosean. Es necesario también
lo metadisciplinario, el término «meta»
significando superar y conservar. No se
puede quebrar aquello que ha sido creado
por las disciplinas; no se puede quebrar
todo encierro, hay en ello el problema
de la disciplina, el problema de la ciencia
como el problema de la vida: es necesario
que una disciplina sea a la vez abierta y
cerrada. En conclusién, para qué servirian
todos los saberes parcelarios sino para
ser confrontados, para formar una
configuracién respondiendo a nuestras
demandas, a nuestras necesidades y a
nuestros interrogantes cognitivos” (Morin,
1997:15).
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RESUMEN

En este articulo recuperamos a través de la narrativa de experiencias,
el sentido dialdgico que implican practicas introductorias a la concepcion del
volumen como elemento fundamental de la realizacion escultdrica. El Taller,
como espacio fisico, se perfila como campo expandido que transgrede el limite

de la sola produccion de un oficio y el aprendizaje de una técnica en particular.

Una de las practicas iniciales en el Taller de Escultura, es la construccién
y modelado de la estructura craneal de un companero(a) de clase. Este ejercicio,
que a simple vista y en términos plasticos implica la supresion de los detalles del
rostro para reconocer la distribucién de los volumenes, invita a una observacién
analitica del compafiero(a). Para llegar al volumen final, donde existen procesos
previos como el dibujo, la fotografia e incluso el tacto del rostro. Esta practica, en
tanto técnica por el oficio del modelado, también se extiende para ser inclusiva,
contribuyendo a percibir con mas claridad la diversidad en la que convergen
concepciones de un Otro que es bioldgico, social y psicoldgico. Este proceso
es reciproco, pues quien estd delante también me interpela para ahondar en
la exploracidn de espacios simbdlicos, representacionales y performativos que

interrogan cuerpos e identidades.

Volver a esta experiencia académica y de aprendizaje, es una invitacion
abierta a releer y entender la inclusidon desde las colocaciones que movieron
una relacion de reciprocidad entre estudiantes y sus profesores, la que va
mas alla de la actividad formativa. Es en el Taller, donde acontece el desafio
pldstico y la incorporaciéon de uno mismo hacia fuera de si y hacia uno mismo
desde fuera de si. Nos preguntamos entonces, como el ejercicio escultérico de

realizar un modelado en arcilla de la cabeza de un compafiero, moviliza una serie
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de intenciones que van mas alla de la expectativa instrumental de desarrollar
habilmente un trabajo sobre rasgos, gestos y proporciones. Donde la eleccion del
modelo no es arbitraria y no responde Unicamente a las expectativas formales
que se quieren reflejar. Situarse frente al modelo y explorarlo desde la mirada
comienza a abrir un espacio de conocimiento: la inclusién de si y de Otro en el

Taller de Escultura.

Al modo de una bisagra, el ejercicio escultérico acerca y distancia a
los(as) compafieros(as) del Taller, el que se vuelve lugar porque es vivido, en su
sentido de identidad (Augé, 1992). Aqui se ensambla la voluntad del modelo
por dejarse ver, quien al mismo tiempo es el hacedor del ejercicio escultérico.
La inclusion del Otro deriva en un aprehender: mirar, mirarse y dejarse mirar.
Ir mas alld de los aspectos del mundo de ‘afuera’, y considerar la relevancia de
aquellos objetos y hechos que se pueden crear, experimentar, o que merecen
experimentarse (Hernandez, 2006; Eisner, 2015). Asi, se desarrolla una relacion
aparentemente circular, pero que en la realizacion de sus lineas imaginarias
resulta ser algo mas bien rizomatico en vez de ir en una sola direccion (Deleuze
& Guattari, 1977). Siendo lo cierto la posibilidad de encontrarse con el Otro,
a través del cuerpo y mas alld de él. Es como una recuperacién que acepta un
transito personal en lugar de un resultado establecido: la escultura como retrato.
Lo que muchas veces puede incluir el desarrollo de la esperanza, pues recuperar
al Otro implica creer en su potencial, una base segura que admite el sentido de si
mismo en relaciones de apoyo mutuo o colectivo. La recuperacion e inclusion del
Otro ve los sintomas del Otro como un continuo para la creacién en lugar de una

aberracion, rechazando la dicotomia de lo bien y lo mal hecho.

El modelado volumétrico y estructural desde el encuentro con el
companiero(a) de clase, implica “No llegar al punto de ya no decir yo, sino a
ese punto en el que ya no tiene ninguna importancia decirlo o no decirlo”
(Deleuze & Guattari, 1977:9). El ejercicio (no por nada es un ejercicio y no una
Escultura) “en tanto imagen [esta vez en volumen, como cuerpo], no cesa de
desarrollar la ley de lo Uno que deviene dos, dos que devienen cuatro (...) La
I6gica es la realidad espiritual del arbol-raiz.” (Deleuze & Guattari, 1977:13) Por
lo tanto, el ejercicio escultdrico si bien comienza a partir de un trabajo ‘sobre
Otros’, se reconfigura en un ‘con Otros’. Extensidn que se vuelve sobre el sentido
de inclusién. Singularidades emergentes que configuran las subjetividades,
(Martinez, 2014:64) tanto colectivas como individuales. Estos recorridos no son

excluyentes ni en solitario, sino en compaiiia.

PALABRAS CLAVE: Otro, cuerpo, Taller, materia e intersubjetividad.
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LINEAMIENTOS CONTEXTUALES DE LA INDAGACION

En nuestras trayectorias formativas convergen,
por una parte, los conocimientos técnicos, procesuales
y conceptuales arraigados en la tradicién disciplinar de la
escultura para resolver ejecuciones materiales y formales.
Por otra parte, el trabajo pedagdgico desarrollado en el
ambito educativo de las artes visuales. Ambas experiencias
nos han permitido repensar y explorar otras posibilidades,
otros acontecimientos, otros objetos y otras zonas que son
partedelaensefianzadelaescultura. Estoimplicarecapitular
sobre nuestras experiencias y recoger el testimonio de
docentes y estudiantes para releer y entender cdmo nos
relacionamos con los materiales, con el espacio del Taller,
con nuestros propios cuerpos, con los procedimientos
técnicos escultdricos y con los Otros.

En la tradicion de las Escuelas de Artes, como
parte del esquema institucionalizado de las universidades
publicas chilenas, persisten asignaturas que reclaman cierta
calificacion en la especialidad de una disciplina, insistiendo
en esa especificidad para orientar ejercicios técnicos
(Martinez, 2015). En esta comunicacién, proyectaremos
un andlisis reflexivo que proviene de dos escenarios de
aprendizaje, los Talleres de escultura correspondientes
a la Universidad de Chile (Santiago) y la Universidad de
Concepcion (Concepcion, Chile).

Creemos que interactuar y convivir en el espacio
fisico del Taller de escultura no nos cifie Unicamente a la
produccion de objetos artisticos, sino que también, se
extiende hacia la produccion de subjetividades o incluso a
las afecciones que surgen de las relaciones con la materia.
Un ambito de produccidn en el que las relaciones juegan un
papel fundamental.

En un panorama de “mercantilizacion de la
universidad, el capitalismo cognitivo y la produccién de
subjetividades mercantilistas” (Martinez, 2014:92), uno
de los desafios que plantea la educacion actual no se
restringe Unicamente al logro de aprendizajes para que
los estudiantes sean expertos en determinadas areas
del conocimiento, sino a que sean capaces de desarrollar
habilidades para la interaccion con Otros, reconociendo
y valorando los espacios de didlogo (Hernandez & Mifio,
2012) que promuevan otras formas de accidn, es decir, que
influyan en los docentes y estudiantes para una interaccion
critica en base a replanteamientos, analisis y reflexiones
respecto a la transformacién de la universidad.

El sentido indagatorio que mueve el presente
trabajo, reconoce que las Escuelas de Arte ofrecen un
escenario alternativo, amplio, diverso, inquietante vy
dindmico, donde estudiantes y docentes son coprotagonistas
del acontecer artistico educativo, desenvolviendo su
capacidad de agencia, su capacidad de convocatoria y su
postura critica en el actuar, contribuyendo desde lo politico

y lo social para “comenzar a construir otras realidades, otras
formas de sentido comun, es decir, otras disposiciones
espacio-temporales, otras comunidades de palabras vy
cosas, de formas y de significaciones” (Ranciére, 2010:104).

Como escultores einvestigadores en formacidn, nos
hemos interesado en recoger las experiencias compartidas
con profesores y estudiantes de la asignatura de Escultura
del grado de Artes Visuales que hayan orientado y realizado
el ejercicio de modelado con greda y/o arcilla de una cabeza,
observando como modelo a un compafiero(a) de clase. La
decisidn que nos llevo a involucrar, tanto a estudiantes como
a docentes, no responde Unicamente a nuestra cercania con
ambos roles dentro de la disciplina escultérica, sino porque
que ambos actores se desenvuelven en el Taller, -espacio
gue también nos es cercano-, y forman parte de la trama
de relaciones que alli emergen, permitiendo la concrecion
del ejercicio volumétrico en su complejidad. Nos referimos
entonces a un espacio fisico que tiene una potencialidad: el
Taller de escultura. El cual se extiende como posibilitador
de relaciones en el marco de un devenir social en el
que la corporalidad pone sobre relieve la existencia, el
reconocimiento de si mismos(as), la relacidn con el Otro y
los Otros.

PROPUESTA METODOLOGICA

Conducimos esta indagacidn elaborando un relato
abierto que en ningin momento pretende ser una verdad
absoluta, ni tampoco hemos querido poner sobre la mesa
resultados y evidencias para que sean replicadas. Por el
contrario, nos propusimos elevar un texto intersubjetivo
qgue se entreteje a partir de distintas experiencias que se
vinculan con las nuestras en cuanto a procesos de hacer y
deshacer (Jackson & Mazzei, 2012:16). Nuestra intencién es
darcuenta, indagando con un caracter narrativoy multivocal,
de aquellas resonancias, inquietudes, trayectorias y miradas
qgue se conectan con los procesos de hacer con el Otro y
los Otros en el Taller de escultura. Nos posicionamos
renunciando a légicas binarias y supuestos positivistas, para
tejer conocimiento de manera diferente, apelando a que,
el lenguaje, el ser humano y la materia no son entidades
separadas, sino que estan mezcladas e imbricadas entre si
(Lather & St. Pierre, 2013:630).

Extendimos una invitacion a estudiantes vy
profesores de las respectivas Escuelas de Arte, -las mismas
en las que nos formamos como escultores-, solicitandoles
que nos concedieran un relato sobre sus respectivas
experiencias en el desarrollo del ejercicio de escultura en
el que, con greda y/o arcilla, se modelaba estructuralmente
la cabeza de un estudiante de la clase. Ubicamos sus
relatos en la contingencia educativa universitaria chilena,
concretamente, loqueaconteceenlasinstancias pedagdgicas
en el espacio fisico del Taller de Escultura. No propusimos
un margen estricto respecto a los relatos solicitados, pero
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planteamos si lineas generales que pudieran evocar aquellos
aspectos que considerasen relevantes a la hora de generar
una reflexién sobre el ejercicio escultérico del Taller:

| ==

Ejercicio de volumen. Taller de Escultura, Universidad de Chile

“Reflexiona en torno a la relevancia
de aspectos sensibles, relacionales vy
comunicacionales que apelan al vinculo
con el material, el uso de tus manos vy
herramientas, la observacion analitica
del Otro (el modelo), tus sensaciones
al encontrarte frente a Otro que hace lo
mismo, el desenvolvimiento o estado
de tu cuerpo y el de tus compafieros en
el espacio fisico del Taller (no en casa,
no en solitario, sino en un Taller con los
companieros/as de Escultura)”.
Siete personas respondieron a nuestra invitacion.
Sin intencion de instrumentalizar sus relatos, hilamos
un texto en el que también se hiciera parte nuestra
experiencia en el Taller, realizando un andlisis que nos
permita desenvolver lineas de fuga, en movimientos de
pensamientos zigzagueantes que fuesen mas alla de la
codificacion y la categorizacion de los discursos (Lather,
2003:639). No hace falta jerarquizar ni clasificar, para
observar el movimiento simbdlico y fisico que implica el
vinculo con la materia (arcilla/greda), con el espacio (el
Taller), con el Otro (modelo) y con uno mismo (al verse en la
escultura del Otro).

De lo anterior, las singularidades emergentes
propias de las caracteristicas sociales y las dindmicas de
accion o agenciamientos que configuran las subjetividades
(Martinez, 2014:64) tanto colectivas como individuales,
las nuestras, como la de los docentes y estudiantes
colaboradores, nos dirige a observar los acontecimientos
que emergen de los relatos sobre un ejercicio de escultura
y el desenvolvimiento de los cuerpos en el espacio fisico del
Taller repensando lo que significa conocer y saber (Lather,
2013:638). De modo que esta comunicacion se alinea a la
l6gica de los planteamientos post-cualitativos, reconociendo
la no-dualidad de los ejercicios plasticos, donde en un
extremo pudiese estar el volumen bien logrado, y por el
otro, el volumen que no se desenvuelve con habilidad. En

la misma linea reconocemos que la materia tiene un lugar
importante en la experiencia, asi como una fuerza propia que
se hace parte de la red de relaciones dentro del Taller, como
el indicio de un potencial vital que se encuentra cercano a
nuestra consciencia (Hood & Kraele, 2017:37). Este texto
emana de las expresiones y los agenciamientos de los relatos
expuestos, dando especial énfasis a la autoreferencialidad
de nuestros colaboradores docentes y estudiantes (St.
Pierre, 2014; Lather, 2013 & Jackson & Mazzei, 2012)
para pensar con la teoria instalada y extender el proceso
mismo de indagacion. A su vez, el tejido narrativo de esta
comunicacion, pretende ser un relato no-jerarquico pues no
se abre camino a ninguna verdad absoluta. Nuestros propios
agenciamientos (como investigadores en formacion) y el
de los(as) siete colaboradores(as), no se alinean a ninguna
busqueda que aspire a comprobar alguna nocién o teoria
naturalizada. Por el contrario, este tejido escritural se pone
en movimiento desplazandose hacia zonas de encuentro
donde emana lo emergente. Hemos decidido utilizar la letra
cursiva para los relatos de nuestros(as) colaboradores(as)
como estrategia de referencialidad ajustada a la voz de cada
expresion, dando cuenta asi, de la existencia de las distintas
y diversas personas que son parte de esta indagacion.

EL MODELADO ES RELACIONAL: yo, tu, la materia y
nosotros(as) en el Taller.

d -

Ejercicio de volumen. Taller de Escultura, Universidad de Concepcion

La ejecucién de una cabeza a partir del modelado
en greda y/o arcilla observando un modelo, no puede
leerse restringidamente como un ejercicio de despliegues
contemplativos, sino como la puesta en escena de una
compleja red de relaciones donde conviven e interactian
cuerpos, objetos y espacio. Esto no quiere decir que
a las cosas no humanas se les asignen caracteristicas
humanas, mas bien se trata de reconocer en los materiales,
herramientas, objetos y cosas, la naturaleza alusiva a la
materialidad (Hood & Kraehe, 2017:34). Ya no a la materia
como desprendida de ‘responsabilidad’” en la red de
relaciones, ya no eludiendo su agencia.
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José Miguel: (...) resolvieron con total
competencia el encargo, ocupando barro
de la comuna de Penco, procesada por
el conocido alfarero José Santos. Renata
realizd a mano su propia esteca de
alambre; utilizé de modelo a su compaiiera
Lilian, acomodd y nivelé con barro la base
de madera sobre la que modeld, realizo las
texturas con sus ufias y las superficies con
sus manos, en lo que podriamos llamar
una ecologia de recursos que surgen de la
improvisacion con el entorno inmediato y
una serie de recomendaciones dadas en la
clase.

Laaccidondelasmanossobreelbarroenelmodelado
no es para nada superflua, por el contrario, la mano siente
y se involucra, los dedos intuyen y piensan por si mismos. El
cuerpo de quien modela se reconoce y se identifica también
en el del modelo. No sélo porque existen elementos
visualmente comunes en la estructuracion del craneo, sino
porque toca dejarse ver y ver al Otro, de forma reiterativa
perdiendo el pudor. La subjetividad se traza a través del
encuentro de miradas en sintonia con/en el movimiento de
las manos sobre la materia barrosa. La mirada que baja el
mentoén por el trabajo concentrado del escultor para ver su
modelado, es corregida por el compafero que esta atento al
mismo punto del rostro que en breves segundos se oculta.
Se elevan sensaciones y sentimientos, pudiéndose dejar ver
entre conversaciones, y en la misma materia que se modela,
las marcas que las manos dejan a su paso. Los gestos de los
dedos hundidos en el barro revelan esa capacidad de dejar
huella.

Valeria: (...) Se les plantea a los alumnos
generar una representacion de uno de sus
compafieros, lo cual implica un contacto
con el otro que dificilmente se genera
en otra instancia. Cuando se les solicita
“representar” los alumnos comprenden
que no se les pide imitar, y que al fin y
al cabo el hecho escultdrico constituye
una “nueva realidad” que se vuelve
a presentar. Esta nueva realidad estd
generada a partir de la manipulacion de
un material ductil como es la arcilla que se
adapta y adquiere las formas que la mano
creadora estime conveniente.
Este proceso de relacién de cuerpos, objetos
y materiales es un proceso vivo que fluye en multiples
direcciones permitiendo explorar nuevas relaciones. El
cuerpo del modelo que posa no es solo un modelo para
copiar, sino un cumulo de formas construidas sobre un
punto de vista subjetivo, sujeto a la perspectiva personal
del Otro. Asimismo, el modelado de un retrato se alinea a
lo que sefiala Flynn (2002) en cuanto a que, “proporciona

una observaciéon adecuada para concluir: ¢(dénde reside

precisamente nuestro ‘yo’ si no dentro de los limites del

propio cuerpo?” (:161).
Camila: Personalmente rescato mucho lo
sensible de esta actividad, puesto que debi
dar forma de un compaiiero a un bloque
de arcilla. Tuve que conectar mi parte
perceptual con la motora para asi poder
observar e interpretar esto por medio de
un modelado.

El hecho de plantear el modelado como un ejercicio
reciproco, pone de manifiesto relaciones de otredad que
permiten el encuentro con la expresién de afectos, las
convenciones de la interaccion entre gestos y expresiones
faciales, el despliegue de las apariencias, juegos sutiles de
seduccién y corporalidad. “Ese respeto era inducido por
el hecho de querer estar lo mas cerca del sujeto para no
traicionarlo o para no caer en el esteticismo, intentando al
mismo tiempo mantenerse alejado de él para no caer en la
“foto familiar”, y asi ampliar el campo.” (Berger, Berger &
Favre, 2015: 33). Es un ejercicio que implica acercarse al Otro
para incorporarlo, para incluirlo a uno mismo, a si mismo. Es
decir, el volumen del rostro del Otro lo incluyo en el gesto
de la mano propia. El Otro se vuelve propio cuerpo, propio
gesto. Mismo principio que se aplica cuando las propias
manos tocan el propio cuerpo -el craneo- para comprender
con ese acto, cdmo es que se distribuyen los pesos y los
volimenes dentro del rostro del Otro en comparacién al de
si.

Alison: Como el ejercicio se realizaba en
un taller donde lo habitaban mds personas
que se iban observando constantemente,
nos llevé a un circulo de confianza y
aceptacion. Nos guio a un querernos.

José Miguel: Ella y sus compaieras
superaron el temor y la frustracion de
resolver con las manos y se esforzaron
durante largas horas en ir improvisando
movimiento tras movimiento la
representacion de la una con la otra. En
dicho proceso lo mds bello y entrafiable,
desde mi perspectiva docente, fue la
entrega total de las estudiantes a los
menesteres de la tarea, olvidando el frio
del galpdn metdlico, las distracciones de
la gente alrededor, incluso el tiempo de
cierre de la asignatura. Podia apreciar la
pasion con la que retiraban las bolsas de
pldstico para retomar el modelado clase
tras clases {(...)

El tiempo y el espacio en los cuales se llevan a
cabo los modelados afiade a la asignatura de escultura un
enriquecimiento reflexivo sobre las relaciones manifiestas.

s3aavaraisiaul

8050-£¥91L NSSI | LL#| STLYV 3 vINLIND ‘'OyI¥INAI W3 VSINDSId 3A YNYIIYIWY-O43gI VISIATY

Janeiro 2019 | El Taller de escultura como campo expandido en la inclusion del otro | Catalina Olivares, José Rubilar |59



iNVISIBILIDADES

REVISTA IBERO-AMERICANA DE PESQUISA EM EDUCAGAO, CULTURA E ARTES | #11 | ISSN 1647-0508

Propagando significaciones que constituyen la base de la
existencia individual y también colectiva. Aun en silencios,
el proceso de socializacién de la experiencia corporal es una
constante emergente.
Rodrigo: A mi juicio este ejercicio
primeramente situa al estudiante en
un contexto colectivo, ya que su objeto
de estudio es el otro, sin embargo, ese
“otro” juega su mismo rol. Se genera
una complicidad por que cada cual desea
que el otro lo haga bien, ya que el ego,
(particularmente por la edad de la mayoria
de los estudiantes, 19-20 afios) le impone
la curiosidad de verse representado a si
mismo objetivamente desde un lugar que
no soy yo.

Es en la misma reciprocidad cuando comenzamos
a “reconocernos multiples y dependientes del ‘Otro’, es el
inicio para comprender nuestro nuevo lugar en el mundo,
conscientes de la necesidad constante de conexién con el
‘Otro’ y con todos los pedazos del ‘si-mismo’, reconocernos
rotos y reconocer la rotura ajena, aceptarla y utilizarla para
avanzar” (Boj, 2009:16).

Alison: Para comenzar debimos tomar
fotografias desde diferentes dngulos,
para asi tener una nocion tridimensional
de nosotros mismos. Mediante compds
y regla comenzamos a tomar medidas y
proporciones que fueron plasmadas en las
imdgenes. La altura y ancho de nuestra
cabeza, la separacion de los ojos, la
altura de la boca. Nos desplazamos de los
cdnones y trabajamos con nuestra propia
realidad.

Enelencuentro, en lainteraccidn, en la observacion
del Otro contemplamos el reflejo de nuestro yo, pero
también tomamos conciencia de nuestra existencia, nuestra
realidad. Siendo observadores de los demas, es ineludible
que poseamos una cierta capacidad de conocimiento propio,
advirtiendo y aceptando todo tipo de cualidades sobre uno
mismo (Knapp, 1982:343). Siguiendo con lo expuesto por
Boj (2009):

“Jamds nos vemos a nosotros mismos
directamente, necesitamos un reflejo: el
de nuestro rostro en el agua, un espejo,
una camara fotogrdfica, videocdmara...;
cualquier elemento o artilugio que nos
devuelva una imagen parcial y superficial
del ‘yo’, cara, perfil, medio cuerpo... En
realidad, s6lo podemos profundizar en
nosotros mismos relacionandonos con el
‘otro’ con lo ‘otro’, nuestro ‘si-mismo’.”
(:23)

Valeria: El ejercicio produce aperturas al
ser social. He escuchado cosas como:

-éen serio yo soy asi?

-étan grande tengo la nariz?
-yo no soy tan cabezon

-se parece a mi

-¢me enviarias una fotografia para poder
sequir trabajando?

-¢Nos juntamos en la tarde para seguir
trabajando?

Desde la interaccion y el vinculo, el Yo, por un
principio de inclusion, incorpora al Otro posibilitando
un encuentro de expresiones corporales, emocionales,
gestuales y existenciales, una aceptacion incondicional
que reconoce en el Otro su alteridad. Proyectamos una
correspondencia mutua que permite el despliegue de
relaciones convivenciales adscritas al marco de lo social.
Estas experiencias establecen un tejido intersubjetivo por
el cual nuestras subjetividades se relacionan. Asi, sin la
aceptacion del Otro, no habria lugar para referirnos a lo
social (Maturana, 2001:41) en el marco de la experiencia
que se expande desde el Taller.

Rodrigo:  Todos estos  elementos
constituyen la base fundamental para
otorgarle a la prdctica de este ejercicio
una carga simbdlica, que hace de la
experiencia algo mds integral y cercana a
la experiencia sensible y creativa del arte.
Lo técnico entonces se entiende como
un recurso que debe desembocar en la
experiencia subjetiva.

La apertura manifiesta en la inclusién del Otro,
extiende las posibilidades de las subjetividades, pues se
reconoce la existencia de experiencias que son compartidas
con el Otro que esta en frente.

Valeria: El ejercicio de arcilla en que los
alumnos desarrollan un modelo distal, es
uno de los ejercicios mds emblemdticos de
la carrera de Artes Visuales. Es un ejercicio
que goza de gran dificultad pero que
debido a lo que como experiencia genera,
resulta muy llamativo y enriquecedor para
los alumnos.

Rodrigo: El ejercicio tuvo mucho éxito entre
los estudiantes, muchos se sorprendieron
de lo que eran capaces de hacer, lo que les
demostro que el método técnico pasa por
mirar y comprender.
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Alison: Recuerdo que era mi primer
afio de universidad y estaba ansiosa en
poder trabajar con arcilla. Fue mi primer
acercamiento con la escultura, con poder
utilizar mis manos para moldear. Sabia
poco sobre la arcilla, la habia visto pero
nunca trabajado. Con mis comparfieras
conversabamos como era de complejo
poder trabajar con el cuerpo {(...)

En el ejercicio del modelado el Yo se busca en el
Otro, se analizan y observan los rasgos, se apropian las
formas, los gestos, los volumenes, las texturas, etc... “El
rostro es una superficie: rasgos, lineas, arrugas, rostros
alargados, cuadrado, triangular, el rostro es un mapa (...)"
(Deleuze & Guattari, 1995:176). Se extiende una experiencia
de Taller donde se descubren y recorren espacios simbdlicos
parainterrogarnos sobre los devenires de nuestra identidad.

EL CAMPO EXPANDIDO

El espacio fisico del Taller de escultura, habitado
por los cuerpos de estudiantes y profesores colmados de
significados intersubjetivos en una practica concreta como
el modelado, ocupa un lugar activo en la practica social
(D"Angelo, 2010).

Diego: como el ejercicio se realizaba en un
Taller donde lo habitaban mds personas
que se iban observando constantemente,
nos llevé a un circulo de confianza y
aceptacion. Nos guio a un querernos.

Si puede definirse como con identidad, en un
sentido relacional e histérico, el taller es un lugar. Asi,
un espacio que no puede definirse ni como espacio de
identidad, ni como relacional, ni como histdrico, serd un no
lugar (Augé, 1992). En este caso, el Taller es un lugar donde
acontecen cuestiones que permiten el desarrollo de los
sujetos, asi como su encuentro. De modo que el Taller no
es el lugar para la concrecion de un encargo plastico vaciado
de experiencia u otras abstracciones, el Taller es un espacio
complejo mayor al de un establecimiento para el desarrollo
de artes y artesanias. El “lugar puede ser cualquier cosa
menos un lugar vacio. Es un lugar de situacion, el lugar en
el que se producira un acontecimiento” (Berger, et. al. 2015:
17).

Camila: Trabajar en el taller de escultura
fue una experiencia enriquecedora dado
que en el espacio nos aportdbamos
mutuamente con mis compafieros,
opinando entre si, manifestando nuestros
puntos de vista respecto a cémo ibamos
trabajando y prestdndonos herramientas,
en fin, haciendo del desarrollo de las clases
un proceso ameno.

Alison: El taller para mi es un lugar
donde aprendo con compafieros, un taller
significa crecer con el otro.

Rodrigo: Este contexto llena de contenido
los procedimientos técnicos, vinculando
habilidades blandas con recursos objetivos,
como la medida, la construccion de una
estructura y el uso de herramientas.

El tiempo y el espacio en los cuales se llevan a
cabo los modelados afiade a la asignatura de escultura un
enriquecimiento reflexivo sobre las relaciones manifiestas.
La experiencia del cuerpo bioldgico y social con la materia,
con los Otros en el Taller, ese espacio habitado y posibilitador
de procesos socializadores e identitarios (Auge, 1992:46)
unifica escultura y existencia.

Rodrigo: En este sentido los mejores
resultados se dieron en las duplas que
tenian un lazo de amistad, el compromiso
y pacto para intercambiar los ejercicios
terminados requerian, por lealtad, un
esfuerzo adicional a los propios intereses.

Valeria: Lo descubres externamente pero
también internamente. La observacion
provoca miradas, las miradas sonrisas y
las sonrisas inducen didlogos que nunca se
habian generado.

Como nos aporta Krauss (2002) hablando desde la
escultura como campo expandido, pero que aqui se vincula
con el Taller como campo expandido. El Volumen encargado
alos estudiantesy el Taller donde se desarrolla, son aspectos
gue se expanden para ser aquello que no siempre sabemos,
pero que tiene un sentido de potencialidad, porque
emergen afecciones entre los actores y los materiales,
porque emergen relaciones en o desde ese lugar fisico.

Rodrigo: Ellos conocen a sus compaiieros
porque los han visto muchas veces, sin
embargo, nunca se habian mirado.

José Miguel: Comprendo que, entre otras
cosas, el valor de la escultura no estd en el
resultado que yace terminado, sino en el
proceso mismo y la implicacion de uno en
ese sistema de actividades.

Esta oportunidad se agita en el Taller como terreno
fértil. El Taller ya no “hace lugar al cambio en nuestra
experiencia evocando el modelo de evolucién, de modo que
el hombre que ahora es pueda ser aceptado como diferente
del nifio que fue una vez, viéndole simultdneamente (...)
como el mismo. (...) estrategia para reducir cualquier cosa
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extrafia tanto en el tiempo como en el espacio, a lo que
ya sabemos y somos” (Krauss, 2002:60-61). La escultura
y el Taller que se expande, ya no es lo que sabemos vy
somos. El encargo del volumen en arcilla propone escindir
de individuales al craneo y su rostro, donde no hay
aspiraciones de retrato. Por el contrario, la busqueda es un
estudio analitico del volumen y la distribucion del peso en
él. El volumen es el concepto fundamental en el Taller de
Escultura, siendo en un sentido expandido pues no busca
replicar al Otro, sino comprenderlo en su espacialidad. La
categoria de escultura ha sido impulsada a cubrir semejante
heterogeneidad (Krauss, 2002).

Con respecto a la prdctica individual, resulta
facil ver que muchos de los artistas se han encontrado
ocupando sucesivamente diferentes lugares dentro del
campo expandido, (...) la experiencia del campo sugiere
esta continua resituacion de las propias energias (Krauss,
2002:72). Si existe un lugar en el que la busqueda de la
luz es esencial, es en el Taller (Berger, et. al. 2015). Aqui el
cuerpo del escultor que busca al modelo, se mueve para ver
mejor, para pillar el angulo, para imprimir su fuerza en el
barro, habitando el espacio situacionalmente.

Alison: Con mis compaferas
conversabamos como era de complejo
poder trabajar con el cuerpo.

El cuerpo se hace al espacio, que si lo comparamos
con una imagen diferente pero en varios aspectos
correspondiente, podemos recordar la analogia entre el
cuerpo de un agricultor y el espacio en el que trabaja: “El
cuerpo que se extiende o se prolonga en el lugar es (...)
algo tipico del trabajo de los agricultores. Por ejemplo, el
campesino con el que trabajo a diario, tiene joroba de tanto
agacharse para ordefar las vacas. Pues bien, si dibujamos
la curva de su espalda, nos damos cuenta de que no solo
la linea trazada se asemeja a la del lomo de las vacas, sino
que ademads su naturaleza es la misma que la curva de las
montafias” (Berger, et. al. 2015:9).

Alison: (...) ya que no solo nuestras manos
trabajaban, debiamos movernos para
calcular dngulos, distancias y fuerza de
nuestras manos.

Vemos entonces que la idea de campo expandido
yace en dos momentos. El primero entendiendo la
posibilidad expansiva de la escultura, y el segundo momento,
habitando el Taller como espacio que no es lugar para
Unicamente producir obras de arte, sino para experimentar,
para comprometerse y para ser Uno en relacién con Otro.

IDEAS PARA SEGUIR MODELANDO

Nuestra indagacion florecié de los relatos de
docentes y estudiantes, que siendo de diferentes contextos,
compartian con nosotros una experiencia practicay reflexiva
comun que se perpetlUa existencialmente con los lazos

hacia lo material, lo relacional y lo social. Esta trayectoria de
vinculos, recapitulaciones, exploraciones y agenciamientos
nos develd que el modelado de una cabeza con barro
tiene mucho que decir respecto a las formas en que nos
modelamos a si mismos y con los Otros: una experiencia
de entrelazamientos subjetivos para la emergencia de la
intersubjetividad. Practica situada que es posible en la
medida en se encuentra en un lugar: el Taller, que goza
de aquella fuerza invisible que podemos hacer cuerpo en
tanto es potencia que moviliza. El Taller se expande como
un intensificador de encuentros y de socializacion de
experiencias. Lo que resulta fascinante en la relacién entre
el cuerpo y el lugar es precisamente lo que se produce
desde el punto de vista de los limites, si pensamos en qué
es lo que los atraviesa y lo que queda al margen. Aqui, un
encargo que en la letra puede resultar definido, en la accion
involucra mds cosas, todas aquellas que consiguieron
atravesar un limite. La inclusion del Otro, eleva la conciencia
sobre la disposicion de los cuerpos. Es insoslayable hacer
a un lado al Otro para hablar del Yo, de nosotros mismos,
porque es el Otro él que va anunciando lo que somos, lo
que podemos ser y lo que alcanzamos a hacer en el espacio
expandido del Taller. Esas experiencias son vividas con la
materia, con nuestras miradas, nuestras manos, nuestros
cuerpos, nuestros agenciamientos, nuestros devenires y
nuestras existencias.
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Un proyecto educativo critico y responsable con los futuros productores

culturales

Idoia Marcellan Baraze

Universidad del Pais Vasco UPV/EHU

RESUMEN

Existe unaampliainvestigacion que sefialalaimportanciay omnipresencia
de lo visual en la sociedad actual (Mitchell, 1995; Mirzoeff, 2003; o Walker
y Chaplin 2002) y en la que se justifica y argumenta que las manifestaciones
visuales son algo mds que meras representaciones de la realidad. En estos y otros
trabajos se remarca el hecho de que representan modelos de comportamiento,
creencias o formas de socializacidén y que, a través de sus elaboradas estéticas,
poseen ademds gran poder persuasivo. Asi es que podemos afirmar que las
artes visuales y otras producciones culturales poseen un valor formativo que en
algunos entornos educativos parecen no querer ver o, cuando menos, hacerse
cargo de ello. Frecuentemente, estos modelos y valores suelen ir en la direccion
contraria a los propositos formativos que intentamos desarrollar en los diversos
entornos educativos. Por tanto, ¢{COmo podria revertirse este hecho en sentido

positivo?

En esta comunicacidn se reflexiona sobres estas cuestionesy se presenta
un trabajo realizado con los futuros creadores de producciones culturales pues
en ellos y ellas recae también parte de la responsabilidad respecto a como es
la iconosfera que nos envuelve. El alumnado del grado de Creacién y Disefio de
la facultad de Bellas Artes se embarcd en una tarea a través de la cual: por un
lado, tomaron conciencia de este valor formativo de las diversas manifestaciones
culturales, artisticas o no, rastrearon la génesis de los modelos de valores y
comportamientos representados, estableciendo conexiones entre los distintos
artefactos. Por otro, en aquellos casos en los que lo vieron oportuno y necesario,
buscaron alternativas a los discursos hegemaonicos y crearon nuevas propuestas.
Pero sobre todo se hicieron cargo del potencial que hay en ellos y ellas para poder
transformar e incidir en su entorno. Con este trabajo intentamos que tomaran
posiciones criticas respecto a su futura labor como productores de artefactos que

pueden incidir en la construccién social.

En ultima instancia, el proyecto educativo critico y responsable
que desarrollamos en el aula evidencié, una vez mas, que la clave para la
transformacion estd en adoptar perspectivas educativas criticas y en una

ampliacion de la mirada respecto a las producciones culturales sean artisticas
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o no. Una mirada que nos permita considerarlas como algo que nos sirve para
construir representaciones, versiones sobre el mundo, sobre lo que nos pasa,
sentimos, pensamos, sobre nuestra experiencia. Como aquello que nos puede
ayudar a dar forma, a comprender mejor esa experiencia, esos sentimientos, esas

emociones desde multiples perspectivas, discursos...etc.

Palabras llave

Comprension critica, producciones culturales, cultura visual, experiencia de

trabajo, aprendizaje, manifestaciones culturales
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Intro

Desde finales del siglo XX y con la emergencia de
diversos medios de comunicacién masiva asi como con
la multiplicacion de las pantallas, han sido numerosos
los autores que han ido sefialando la importancia y
omnipresencia de lo visual en la sociedad contemporanea
(Mitchell, 1995; Mirzoeff,2003; o Walkery Chaplin 2002 entre
otros). La fotografia, el cine, la televisidn y posteriormente
la pantalla de las pantallas, internet, han proporcionado un
sinfin de artefactos culturales audiovisuales que han hecho
proliferar un predominio de las imagenes como transmisoras
de informacidn, entretenimiento y de una serie de actitudes,
creencias y valores. Producciones culturales provenientes
de la ‘cultura popular’ que con el brote de los estudios
culturales y estudios visuales y de cultura visual empezaron
a ser vistas, estudiadas y consideradas desde otros modos
mas complejos.

1. Las transformaciones en la mirada y en el estudio de las
producciones culturales

Dadas las limitaciones de espacio no podemos
mas que apuntar las transformaciones que los estudios
culturales, los estudios visuales y los estudios de cultura
visual han propiciado tanto en el modo de considerar a las
diversas producciones culturales, sean artisticas o no, como
en el modo de abordarlas para su estudio. Asi y a modo
resumen, estos diversos estudios han propiciado:

1.1. La reivindicacion de lo popular como objeto de estudio
y los microrrelatos

Destacamos la aportacion de los estudios culturales
que, entre otras cuestiones, evidenciaran la inexistencia
de una sola cultura comin compartida y comenzaran
a reconocer las formas culturales pertenecientes a las
clases subordinadas de los centros industriales y urbanos.
Una de las primeras consecuencias de este hecho va a ser
el resquebrajamiento de la coherencia cultural basada
en principios autoritarios y jerdrquicos (Storey, 2001) y
por tanto la consideraciéon de todas las manifestaciones
culturales independientemente de su categoria estética
como merecedoras de estudio, desde las artes visuales
hasta otras producciones culturales. Ademas, se adoptaran
diversas perspectivas ante los textos y las practicas
culturales dando lugar a un campo interdisciplinario
complejo, con diferentes aproximaciones y definiciones.
No obstante coincidiran en dos ideas fundamentales: que
la cultura no es un conjunto de textos y practicas culturales
fijado histéricamente sino variable y que es construida.
Desde los estudios culturales se reivindicara, por tanto, el
estudio de la cultura popular producida activamente por los
hombres y mujeres corrientes. Segun cita Storey (2001) un
autor como Hoggart, por ejemplo, describe la estética de

la clase trabajadora como algo que le lleva a intensificar su
vida ordinaria.

Storey sintetiza que los diversos investigadores:
“Estudian textos y prdcticas culturales para constituir o
reconstruir las experiencias, los valores, etc. La ‘estructura
del sentir’ de determinados grupos o clases o sociedades
enteras, para comprender mejor las vidas de aquellos que
vivieron la cultura.” (2001:97).

Asi pues, los estudios culturales abriran las
puertas al estudio de la cultura popular realizada por y
para la sociedad y también a las voces, las practicas y las
identidades emergentes de las gentes africanas, asiaticas
y caribefias dispersas que hasta entonces habian sido
silenciadas. Ademas se dara relevancia a los microrrelatos
frente a las metanarrativas, en las que predominaban las
voces privilegiadas de una élite cultural y poderosa.

1.2 La aportacion de una dimensidon politica a los
fendmenos culturales

Los intentos por detectar y describir la ideologia
(entendida como el cuerpo sistematico de ideas articulado
por un grupo especifico de personas) inscrita en la
cultura popular van a abrir una dimension politica a estos
estudios. Durante los 60’ y los 70°, como consecuencia de
las aportaciones de los estudios culturales, las influencias
de la antropologia, la escuela de Frankfurt de filosofia,
el psicoanalisis, el formalismo ruso, la semidtica etc.,
numerosos estudiosos empezaron a cuestionar sus
disciplinas. Desde posiciones de izquierda evidenciaron
el componente ideoldgico y politico subyacente a ellas y
se preguntaron su funcién educadora e intelectual en la
reproduccion de la sociedad. “Muchos de ellos incluso eran,
o se hicieron socialistas y llegaron a la conclusion de que no
podian seguir siendo observadores <<neutrales/objetivos/
imparciales>>, sino que tenian el deber de intervenir para
contribuir a la construccion de una sociedad socialista”
(Walker, J.A. & Chaplin, S., 2002:58). Entre esas disciplinas se
encuentran el arte y su historia y los estudios sobre medios
de comunicacion. Desde estas posiciones se concibe que los
textos y las practicas culturales estdn compuestos por los
comportamientos y las ideas compartidas por los hombres
y mujeres, los grupos vy las instituciones que los producen
y consumen. Asi que abogaran por detectar las ideas que
sustentan esas producciones y las estructuras que las
configuran, en aras de desvelar las ideologias subyacentes
y el poder inscrito a través de la cultura. Estos estudios, por
tanto, desvelaran como el poder también se construye a
partir de la cultura.

Igualmente se pone el centro de atencién en
indagar en por qué se cuenta la historia, mas que en el
como, y en aquél que la cuenta y en el que la consume, mas
que fijarse en sobre quiénes versa.
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Los estudiosos sefialaran como la produccién y reproduccién
del espacio cultural produce y reproduce espacio social.
Identificando y cuestionando estos procesos y a sus ‘actores’
trataran de intervenir socialmente y transformar la realidad
desde una éptica principalmente marxista.

1.3 La adopcidn en la investigacion de una perspectiva
critica

Los investigadores, pioneros del centro de
Birmingham, adoptaran las teorias criticas desarrolladas
desde distintos campos del pensamiento (estética, artes,
antropologia, sociologia y especialmente filosofia), por los
intelectuales europeos de la Escuela de Frankfurt. Ello les
llevard a crear un modo de mirar la realidad eminentemente
revolucionario y transformador. Asi que mas que interpretar
los textos y las practicas culturales, trataran de transformar
el mundo y para ello también iniciaran estudios empiricos.

La aproximacién al estudio de las practicas y los
textos culturales se hara poniéndolos en tela de juicio e
indagando susfunciones. Para ello se crearan diversos modos
de andlisis; una investigacidn que llevara a los investigadores
a resistir, discriminar (Leavis, 1930), a deconstruir (Derrida,
1987) o aindagar el quién, cuando, donde se dicen las cosas
(Foucault, 1966). En ultima instancia los estudios culturales
tratan de revelar, los elementos de dominacién existentes
en las relaciones de poder que se dan en lo econdmico y que
inciden en el campo cultural.

1.4 El interés por el estudio de los significados y la
significacion de los fenémenos culturales

Desde las distintas posiciones van a indagar la
composicién de las estructuras que constituyen los hechos
sociales. Por ejemplo, los estructuralistas, las presentaran
como estructuras permanentes. Si bien Barthes (1967)
precisard que hay matices en laapreciacidon de las estructuras
y abrird asi via al postestructuralismo, esbozando un modelo
semioldgico para la lectura de la cultura popular.

Asi pues, mientras los estructuralistas se centran
en cémo el sistema del lenguaje, y sistemas andlogos
al lenguaje, determinan la naturaleza de la expresidn
lingliistica y cultural, los postestructuralistas como Foucault
(1966) se preocupardn mas por como se usa el lenguaje y
cémo el lenguaje estd siempre articulado con otras practicas
culturales y sociales.

Por tanto, el centro de la investigacion girard
de los productos a la consideracion de la interaccion de
los sujetos con ellos y al contexto en el que se produce.
Fundamentalmente se preguntaran por cual es la relacién
entre las representaciones visuales y la realidad.

1.5 Una mirada interdisciplinar y transversal a las
manifestaciones culturales

Desde estas perspectivas se va a ver necesaria
la configuracion de unos grupos de investigacion
interdisciplinares para poder abordar con mayor precision
las nuevas formas de mirar y aprehender los fendmenos
culturales. La propia complejidad de los textos y las practicas
culturales, constituidos por significantes auditivos, visuales
e impresos, va a requerir de esta mirada transversal y un
trabajo conjunto de antropdlogos, socidlogos, semidticos,
etndgrafos, historiadores y un largo etcétera.

Los estudios culturales abordan los fendmenos
desde multiples puntos de vista, contextualizando socio-
politicamente los fenédmenos y requiriendo, por tanto, de
una multiplicidad de saberes que pueden llegar a desbordar
a los investigadores. Morin (2002) explica que la ruptura
de los antiguos esquemas mentales que guiaban nuestra
vision limitada y egocéntrica del mundo ha permitido
desarrollar nuevas politicas globales basadas en el pleno
respeto por la diversidad. Ademas, a partir de los debates
generados dentro del psicoanalisis y la psicologia, se ird mas
alla de aspectos perceptivos (Arnheim, 1969) y bioldgicos,
para poner el acento en las cuestiones de interpretacion
y la apropiacién que los sujetos hacen de los textos y las
practicas culturales. En consecuencia, los fenédmenos vy las
practicas culturales se abordaran mediante preguntas del
tipo: “¢Por qué y como emergieron tales sistemas?iSon una
forma particular de ideologia asociada a unas culturas o
clases sociales especificas? ¢ Por qué varian de época y de
sociedad en sociedad?” (Walker & Chaplin, 2002:45)

1.6 El reconocimiento del valor formativo: los estudios
visuales y de cultura visual

Ademas de los estudios culturales y junto a un
afan por dar cuenta de los modos de representar y mirar
que tienen las sociedades y grupos humanos dara lugar
a la aparicién de los estudios visuales y a los estudios de
cultura visual. La diferencia entre ambos se fundamenta
basicamente en el aspecto que enfatizan; los estudios
visuales se aproximan mas a la transformacion de la historia
del arte (Mitchell, 1995; Gombrich, 1983; Hall, 1981; Moxey
y otros, 1994) y de la visualidad, mientras que los de la
cultura visual, el politico (Mirzoeff, 1999). Para Moxey, por
ejemplo, “los estudios visuales estdn interesados en como
las imdgenes son prdcticas culturales cuya importancia
delata los valores de quienes las crearon y construyeron”
(Moxey, 2003: 191).

Ambos estudios van a revalorizar la idea de
visualidad, que pasa a ser considerada como un factor
articulador de la cultura moderna (Debray, 1991; McLuhan,
1972) y sera entendida como un elemento cultural de
primer orden. Se entendera que, constituido por un sin fin
de artefactos, desde las representaciones artisticas hasta
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las mediaticas, lo visual va a ser el elemento caracteristico
de las sociedades modernas y postindustriales. Desde
estas posiciones evidenciaran como cada vez mas, nuestro
conocimiento del mundo, nuestra experiencia de la
realidad, va a depender de las representaciones mediaticas
en especial y es en ellas donde mas se van a fijar los estudios
culturales. Enfatizaran la idea de que son generadoras de
conocimiento tanto del mundo como de nosotros mismos.

Todo lo expuesto hasta ahora inevitablemente
repercutira y transformara la educacion de las artes visuales
como exponemos a continuacion:

2. Repercusiones en la educacién de las artes visuales:
ampliacion del objeto de estudio

En el ambito de la Educacién de las artes visuales
a partir de las aportaciones de los citados estudios
culturales, visuales y de la cultura visual hubo una serie de
aproximaciones que constituyeron una transformacion real
de los fundamentos de la educacidn de las artes visuales;
aquellas que principalmente, en lugar de ampliar el objeto de
estudio a otras producciones culturales, lo reconsideraron.
Son las denominadas por Clark (1996) reconstruccionistas,
por ejemplo: Duncum (1997, 2001,2003); Efland, Freedman
y Stuhr (2003). Posiciones que tienen en cuenta las nuevas
formas de mirar y estudiar las diversas manifestaciones
culturales, lo cual repercutira en los criterios de seleccion del
objeto de estudio, ademas de propiciar una reconsideracion
de las practicas educativas.

Identificamos  dos ideas  principales: la
consideracion de las imagenes mediaticas y el papel de la
educacion de las artes visuales ante estas imagenes.

El debate sostenido en la modernidad sobre
la excelencia y complejidad conceptual, o no, de las
imagenes mediaticas no tendrd lugar en las nuevas
posiciones de educacidn artistica, las que conscientes de
su omnipresencia habrdn de incorporarlas como objeto de
estudio. Ahora bien, no se trata de hacer desaparecer del
curriculo las obras candnicas de la historia del arte, como
algunas veces pudiera parecer, sino de concebirlas como
una manifestacidon cultural mds a sumar a las propias de
la visualidad contemporanea, entre las que destacan las
imagenes de los medios. En este sentido, proponen que la
educacion artistica habra de abarcar:

[...] desde la tradicional historia del arte
a la iconografia mediatica mas reciente,
enfatizando aquellos estudios que se
relacionan con la teoria critica, la filosofia
y los discursos politicos de la formacion
identitaria. El objeto de la educacién
artistica vendria a ser, entonces, «el
estudio critico de la construccidn social
de la experiencia o la cultura visual»

(Hernandez, 1997) (citado en Aguirre,
2005, p. 308).

Desde las posiciones anteriormente mencionadas
se pone especial atencién en alertar sobre el papel que
debe cumplir la educacién ante el creciente protagonismo
de las imagenes generadas masivamente por los medios
de difusién. De modo que, ademas de situar las imagenes
medidticas en el eje central de su propuesta educativa, las
presentaran con otro sentido renovado, como agentes de
la visualidad. Se pondra de relieve la influencia que todas
las manifestaciones culturales poseen en la construccion
identitaria y en la necesidad de que, también, se trabaje
desde los contextos escolares.

Son numerosos los argumentos y las razones
presentadas por los tedricos e investigadores que justifican
su abordaje y, una vez mds, nos vemos en la necesidad
de presentar una sintesis de los mismos. Asi pues, los
principales argumentos para trabar también con las
imagenes mediaticas apuntan que:

2.1 Las imagenes son practicas sociales.

El investigador australiano Paul Duncum en
varios de sus estudios (1996, 2001) sostiene que por la
«supervivencia» de la educacién de las artes visuales
es necesario ampliar el término de artes visuales a otra
serie de imagenes de mayor proximidad a los estudiantes.
Entiende que la cultura es parte integral de la vida social y
considera a las imagenes (pictures), no como objetos en si
mismas, sino como parte de las précticas sociales. Asume
que examinando imdagenes podemos determinar mucho
sobre otras practicas sociales tales como qué es celebrado
socialmente, qué es lo permitido o lo silenciado. Lo explica
de este modo:

[...] las imagenes son parte de las acciones
humanas, de los pensamientos, las
creencias, los valores y los significados y
todas poseen un mismo valor potencial.
Todas las imagenes reflejan practicas
sociales (Duncum, 1996, p. 38).

Sugiere, por tanto, que el término «artes visuales»
(visual arts) sea sinénimo de imdagenes, imagenes visuales y
representaciones (pictures; visual images; representations).
En este sentido, indica que es necesaria una concepcién
amplia de las artes visuales que incluya todas las imagenes,
ya que de este modo se obtendra una poderosa justificacidn
para la inclusion de dichas artes en la educacidn, las que,
asi concebidas, suponen un principal sistema de simbolos
utilizado para colocarnos en relacion con otras practicas
sociales y simbdlicas, al igual que las formas culturales
televisivas y las fotografias instantdneas.

Otro autor, Fernando Hernandez, sugiere que el
estudio de estas imdagenes es relevante y merece nuestra
atencién porque:
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[...] si una representacion vinculada a la
cultura visual tiene un estatus que nos lo
presenta como «referente» descriptivo,
prescriptivo o proscriptivo (de prohibir) es
de nuestro interés. En la medida en que
nos dice algo sobre quiénes somos —o
debemos ser—, donde debemos ir —para
comprar, ver, oir— lo que debemos pensar
o cdmo hemos de mirar, pasa a ser objeto
de nuestra atencién. A lo que hay que unir
que tenga una presencia social relevante
(Hernandez, 2007, p. 81).

2.2 Las imagenes mediaticas estan proximas e Influencian
la vida de los estudiantes

En un articulo titulado «From Seurat to Snapshots:
What the Visual Arts Could Contribute to Education»,
Duncum (1996) expone que las imagenes, en general,
poseen una gran capacidad para seducirnos, abrumarnos,
intoxicarnos, etc. En tanto formas culturales, ellas
constituyen una parte integral de la vida social; acttdan
simultdneamente como espejo y como una mirada de la
vida social, no para determinarla directamente pero si para
ser una parte constitutiva de la misma.

Es por eso por lo que, a juicio de Duncum, nuestra
vida cotidiana esta impregnada por la estética, y por lo que,
en tal sociedad, parece mas importante para la educacion
de nuestros jévenes centrarse en las practicas pictéricas o
de imagenes con las que la gente mas se «engancha» que
en algo como la teoria del color del puntillismo.

Igualmente la investigadora Kerry Freedman
(1997) hizo un recorrido sobre la emergencia de esta idea y
destaco que hace tiempo que autores como Lanier o Resnick
advertian que los estudiantes necesitaban reflexionar sobre
su vida cotidiana, repleta de imagenes mediaticas y evaluar
su impacto. Segun aparece en la mencionada publicacion
de Freedman, misma linea fue mantenida en la declaracion
hecha por algunos educadores mediaticos del British Film
Institute, reclamando la presencia de otros elementos de la
cultura como objeto de estudio en las aulas:

La escuela no puede dedicarse mas
tiempo a seleccionar ciertos aspectos de
la cultura sino que debe considerar las
experiencias culturales de los nifios en su
totalidad (Alvarado y Boyd-Barrett 1992,
p. 136) (citado en Freedman, 1997, p. 46).

Ella misma también afirma que la educaciéon
debe incluir la cultura visual popular que tanto influye
en el conocimiento de los estudiantes. En cualquier caso,
para esta investigadora la cultura visual es, en definitiva,
la representacion visual de la cultura e incluye a todos los
artefactos que poseen caracteristicas visuales: desde las
bellas artes hasta la television, el cine, el video, la esfera
virtual, la publicidad, etcétera.

2.3 Las imagenes mediaticas guian comportamientos y
aportan creencias y valores

A nuestro parecer, los argumentos de estas
perspectivas de la educacién las artes visuales que mejor
explican la, cada vez mayor, presencia de las imagenes
medidticas en los curriculos de la disciplina, son aquellos que
destacan su influencia en las formas de vida, las creencias y
los valores de los sujetos.

Autores como los ya citados Duncum (1996, 2001),
Efland, Freedman y Stuhr (2003) o Hernandez (1997),
por ejemplo, enfatizan el hecho de que los medios son la
principal fuente de experiencias estéticas y de adquisicion
de conocimientos mediante los cuales aprendemos sobre
el mundo y sobre nosotros mismos. Argumentan que las
imagenes mediaticas, como parte de la cultura visual,
presentan estéticas atractivas a través de las cuales se nos
transmiten creencias, actitudes y valores que condicionan
nuestras elecciones y decisiones.

Asi es que estas propuestas sobre la educacion de
las artes visuales ademas de invitarnos a consideran todas
las producciones culturales sean artisticas o mediaticas, nos
evidencian la necesidad de fijarnos en su valor formativo,
independientemente de su excelencia estética. Es por ello
y por todo lo expuesto por lo que nos invitan a trabajar con
todas las producciones culturales.

3. éQué podemos aprender en la universidad de/con las
producciones culturales?

En el ambito universitario también nos estamos
haciendo eco de estas transformaciones y cambio de
perspectiva en la educacidon de las artes visuales. Este
apartado explica cdmo experimentamos los supuestos y las
perspectivas expuestas a lo largo de esta comunicacién en
la facultad de Bellas Artes de la Universidad del Pais Vasco-
Euskal Herriko Unibertsitatea (en adelante UPV/EHU).

A través de la asignatura de Educacién y Cultura
Visual intentamos contribuimos en el despertar y ampliar la
mirada critica sobre las diversas manifestaciones culturales
de los futuros productores de las mismas: el alumnado del
grado de Creacidny Disefio de la facultad de Bellas Artes de la
UPV/EHU. El grado, entre otras competencias, persigue que
su alumnado sea competente, utilice y conozca estrategias
de indagacion y cuestionamiento critico para la generacion
de ideasy su aplicacion a la produccion (competencia G3 del
grado). Entre las competencias de la titulacion también se
recoge que el alumnado sepa reconocer las relaciones entre
las producciones y los contextos sociales en los que tienen
lugar, comprendiendo la importancia de sus funciones
y significados para adquirir un punto de vista reflexivo y
critico de la cultura contemporanea (competencia C10
). Pero..iCémo se pueden trabajar con un alumnado
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que basicamente viene formandose en estrategias vy
conocimientos para producir?

De entre las optativas que se les ofrecen en el
42 curso hay una que especialmente se enreda con las
competencias anteriormente sefialadas: Educaciény Cultura
Visual. No estd asignada a ningin minor o especialidad del
grado y por ello su situacién es un tanto marginal y suele
ser habitual que el alumnado se matricule en ella porque le
encaja bien en el horario. El curso 2015/16 a unos 20 chicos
y chicas parece que les encajaba bien. Sin embargo, no sélo
era esa su motivacién para cursar la asignatura. Yo como
docente, estaba un tanto equivocada en esta percepcion ya
que ante las preguntas sobre ‘qué esperdis de la asignatura’
y ‘qué os gustaria trabajar’, varios de los y las estudiantes
coincidieron en resefiar que querian desarrollar su capacidad
critica. A pesar de estar a punto de graduarse, es alumnado
de 42 curso, se quejaban de que tenian una gran carencia al
respecto, que rara vez habian abordado abiertamente esta
cuestion. Nos encontrdbamos pues las personas precisas
en el momento oportuno; la asignatura si bien tiene unas
competencias y contenidos establecidos estd abierta a las
propuestas del alumnado y a las cuestiones de actualidad
que puedan emergeralalargodel curso.Asies que, dado que
desde el primer dia los y las alumnas mostraron su interés
por enriquecer su capacidad critica, el foco se dirigio a ello.
No en vano, la criticidad es una competencia imprescindible
para este alumnado tanto en su calidad como usuarios de
un sinfin de imagenes y creaciones culturales pero, sobre
todo, como productores culturales que son. Ya en el propio
grado de creacidn y disefio son muchos los momentos en
los que se les insta a producir y disefiar artefactos culturales
(identidades visuales, animaciones, ilustraciones, revistas,
webs...) pero escasos en los que les invita a reflexionar sobre
los significados sociales de los mismos, las cuestiones éticas,
las repercusiones de los mismos en los usuarios...etc. Asi lo
manifestaron ellos mismos en un momento de reflexion
sobre su recorrido universitario. Afiadieron ademas que,
a raiz de ello, el alumnado habitualmente da prioridad
a la cualidad grafica del proyecto, obviando la propia
significacion, sus posibles interpretaciones y repercusiones
en la sociedad contemporanea. Asi, entienden sus obras
s6lo como herramientas que pueden generar un placer
visual y no como instrumentos de reflexion.

Con este sentir y bajo el paraguas del marco
tedrico expuesto nos lanzamos al reto de, principalmente,
enriquecer su comprensién critica respecto a las
manifestaciones culturales tanto en su calidad de usuarios
pero, sobre todo, como proximos productores de las
mismas.

Durantelas 15 semanas que dura la asignatura se les
plantearon diversas tareas, ejercicios, debates...siempre en
relacion con las producciones culturales mas préximas a sus
vidas y cotidianeidad: imagenes presentes en la facultad, en
la publicidad, en sus recorridos diarios, en sus vestimentas...

etc. Y con el fin de trabajar su comprension critica respecto
a ellas. Una comprensidon critica que les permitiese
conocer y rastrear la génesis de las representaciones, de
explorar cémo los estereotipos han llegado a ser, cdmo se
perpetuan o resisten (Ryan y Healy, 2007) y qué relaciones
existen con las producciones culturales catalogadas como
artisticas. Pero ademas de incitarles a reconocer la cultura
trasmitida de forma institucional, tratamos de enriquecer
una comprension critica que les moviese a la accion; a
reelaborar simbdlicamente esa cultura, construyendo
nuevos lenguajes culturales (MclLaren, 1995; Apple, 1986,
entre otros). De este modo entendemos que es posible,
primero, una transformacion personal y, segundo, mediante
sus aportaciones, un cambio social.

Es muy dificil poder recoger todo el proceso vivido
durante todo el cuatrimestre asi que en esta comunicacion
damos cuenta del proceso vivido en trabajo final de la
asignatura. En el primer cuatrimestre del ultimo curso del
grado nos habiamos encontrado en la tesitura de tener
que indagar, reflexionar y cuestionar, en muchos casos
por vez primera, practicas culturales que hasta ahora el
alumnado las habia aceptado acriticamente. Asi es que
este Ultimo trabajo les iba a brindar una oportunidad para
abordarlas desde otras miradas y otras posiciones, desde las
perspectivas y los interrogantes generados por los estudios
culturales, visuales y de cultura visual.

3.1 La propuesta de trabajo y su desarrollo

Bajo el titulo ‘Te cuento que..” Se les propuso
realizar un relato visual en el que construir posicionamientos
criticos en relacion a las practicas culturales (artisticas o no)
que principalmente nos llegan a través de los medios de
comunicacion. Un relato sobre algin tema que estuviera
relacionado con su propia identidad y con problematicas
socialesy culturales. Para su elaboracién podianirmasalla de
un formato académico habitual, el dossier escrito, armando
un relato visual polifonico e hipertextual que actuase como
respuesta y forma de didlogo a las imagenes existentes
en relacién al tema elegido. El relato visual, en ultima
instancia, tenia que servir para ayudar a la construccion
de posicionamientos criticos en las personas, y en especial
en sus compafieros y compafieras. Asi es que cuantos mas
relatos mas oportunidades para desarrollar esa capacidad.
Los relatos constituian unas pequeias investigaciones en
las que debian poner en juego todos los aprendizajes que
venian realizando a lo largo del curso.

Por grupos de unas 3-4 personas identificaron un
tema o problema a abordar y empezaron sus indagaciones.
Debian recabar cdémo se estaban abordando esas
cuestiones visualmente y relacionar las imagenes entre
ellas: investigando en sus origenes, autores, los contextos
de produccidn asi como los usos sociales que se hacen de
esas imagenes.
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En cuanto a la metodologia podemos decir que
nos constituimos como un gran grupo de aprendizaje ya
que durante el proceso de elaboracion de estos relatos
los grupos iban compartiendo entre ellos los aciertos y los
desaciertos en la investigacion mediante presentaciones
parciales del proceso.

Las limitaciones de espacio tan solo nos permiten
compartir,a modo de ejemplo, uno de los trabajos realizados
sobre ‘las implicaciones del uso de la red social Instagram’.
Un grupo de 3 alumnas quiso detenerse en esta red social ya
que es muy utilizada por la juventud actual y, en particular,
segun detectaron, por la gente de su entorno mas proximo,
en la propia facultad. En esta red, tras la apertura de una
cuenta, se pueden compartir y difundir imagenes. Para estas
alumnas, la preocupacion por explorar las implicaciones y
posibles consecuencias tanto del uso como de la produccion
acritica de imdagenes que se puede hacer a través de esta
red fue el detonante de la investigacion.

Este trabajo les permitia, por vez primera,
aproximarse a las producciones culturales desde una
perspectiva mas amplia que la mera apreciacion formal
y realizar una investigacion con cierta profundidad. Una
vez realizado un diagndstico, en el que detectaron vy
evidenciaron cudles son las cuentas mas seguidas, los temas,
las estéticas...etc. se interrogaron sobre los porqués, sobre
las ausencias, sobre las politicas y los criterios que desde
la propia red se establecen para admitir unas imagenes y
no otras. Asi mismo, por un lado visibilizaron y detectaron
contra discursos que se estan haciendo desde y respecto a
la red por parte principalmente de jévenes usuarias: bien de
un modo mas convencional a través de textos o produciendo
contra imagenes respecto al discurso hegemodnico sobre
las diversas cuestiones de las que se ‘habla’ en la red.
Por el otro, conectaron con investigaciones similares
realizadas por otros trabajadores culturales que también
estan reflexionando y llegando a conclusiones parecidas
a su propio trabajo, si bien, en algunos casos de un modo
diferente y un tanto alejado de los canones establecidos por
la academia. Asi encontraron propuestas tedricas como las
de Noam Chomsky, las de la fotdgrafa tailandesa Chompoo
Baritone o el proyecto Socality Barbie, por citar alguno.
Finalmente elaboraron hipdtesis como respuesta a esos
interrogantes y establecieron conexiones con postulados
tedricos abordados tanto en la propia asignatura como en
otras del curso o del grado.

3.2 Lo que la propuesta les permitié aprender

Este trabajo que aflo tras afio venimos
desarrollando con los futuros creadores de producciones
culturales, el alumnado perteneciente al grado de Creacion
y Disefio de la facultad de Bellas Artes de la UPV/EHU, les ha
permitido fundamentalmente enriquecer su comprension
critica respecto a las producciones -culturales. Hasta

entonces, segln suelen comentar, su aproximacion se suele
limitar a aspectos perceptivos y formales. Con este y el resto
de los diversos trabajos, ponen en practica y experimentan:
las posiciones y las perspectivas de los nuevos postulados
respecto al estudio de las producciones culturales ofrecidos
por los estudios sefialados en el apartado anterior de esta
comunicacion. Pero, sobre todo, este tipo de trabajos
realizado con y por los futuros creadores de producciones
culturales les hace tomar conciencia de que en ellos y ellas
recae también parte de la responsabilidad respecto a cdmo
va a ser la iconosfera que nos envuelva. Les ayuda a hacerse
cargo del potencial que hay en ellos y ellas para poder
transformar e incidir en su entorno.

En ultima instancia, los chicos y chicas del grado
de Creacion y Disefio de la facultad de Bellas Artes se
embarcaron en unas tareas a través de las cuales:

- tomaron conciencia del valor formativo de las diversas
manifestaciones culturales, artisticas o no,

- rastrearon la génesis de los modelos de valores y
comportamientos representados,

- establecieron conexiones entre los distintos artefactos.

-enaquellos casos enlos que lo vieron oportuno y necesario,
buscaron alternativas a los discursos hegemanicos

- y crearon nuevas propuestas.

Todo el trabajo desarrollado a lo largo del
cuatrimestre les permitié6 comprender los mundos sociales
que habitan pero también adquirieron un ‘alfabetismo
visual critico’” que les facilitd el poder “analizar, interpretar,
evaluar y crear a partir de relacionar los saberes que
circulan por <<los textos>> orales, aurales, visuales, escritos,
corporales, y en especial por los vinculados a las imdgenes
que saturan las representaciones tecnologizadas en las
sociedades contempordneas.”(Hernandez, 2007:22).

La invitacion a este trabajo, junto al resto de los
propuestos a lo largo del curso, en ultima instancia, bebe de
laidea expresada por Morin de que la misién de la educacion,
y a nuestro juicio también la universitaria, es “fortalecer
las condiciones de posibilidad de la emergencia de una
sociedad-mundo compuesta por ciudadanos protagonistas,
consciente y criticamente comprometidos en la construccion
de una civilizacion planetaria” (Morin y otros, 2002:122).

4. A modo de cierre

Como sefiala Caceres-Péfaur (2012) por un lado, la
amplia difusion de las diversas producciones culturales y su
‘versatilidad’ paratransmitiry crear contenidos informativos,
persuasivos, de conducta, ideologizantes etc. y, por el otro,
el impacto que genera en los consumidores y usuarios ha
suscitado ciertas inquietudes en diversos campos de las
ciencias sociales tales como, por ejemplo, la comunicacidn,
la sociologia o la antropologia los cuales han tenido que
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reorientar y ampliar los modos de analisis y la busqueda
de explicaciones e interpretaciones de estas producciones
culturales que en su gran mayoria son imagenes. La autora
ademds afiade que:

“Estas preocupaciones, con el tiempo, han
devenido en nuevos modos de apreciar la comunicacion
humana, en destacar su difusion de tal manera, lo cual ha
conducido a la innovacién de los programas curriculares
en muchas universidades europeas y norteamericanas,
proponiendo una serie de revisiones tedricas y propuestas
acerca de los alcances y significados del modo de percibir
la realidad y lo que acontece dentro de ella, y los efectos
que genera en el colectivo humano. Estas nuevas
modalidades de andlisis e interpretacion de la realidad
visual contemporanea la destaca Noble (2003) al expresar
“La emergencia del campo de estudio conocido como
‘Cultura Visual’ ha sido colocada como un sintoma de, y
una respuesta al escenario contemporaneo sustentado
en la imagen, en el cual habitamos, y a su vez habita en
nosotros”. (2012: 79)

En nuestro contexto de trabajo, la universidad,
nos ha parecido que debiamos hacernos cargo de todo
ello y trabajarlo, inevitablemente, en una asignatura con
una denominacién como ‘Educacién y cultura visual'
Afo tras afio, con mayor o menor acierto, con mayor o
menor implicacion por parte mia y del alumnado vamos
abordando nuevos temas e intentando comprender y
dar respuesta ese escenario contemporaneo sustentado
en la imagen que Caceres-Péfaur sefiala con acierto que
‘habitamos y, a su vez, habita en nosotros’. Los diversos
trabajos propuestos a los chicos y chicas persiguen
desarrollar un proyecto educativo critico y responsable;
intentamos que tomen posiciones criticas respecto a su
futura labor como productores de artefactos que pueden
incidir en la construccién social.

Desde nuestra experiencia podemos afirmar
que la clave para la transformacién esta en adoptar
perspectivas educativas criticas y en una ampliacion de
la mirada respecto a las producciones culturales sean
artisticas o no. Una mirada que nos permita considerarlas
como algo que nos sirve para construir representaciones,
versiones sobre el mundo, sobre lo que nos pasa, sentimos,
pensamos, sobre nuestra experiencia. Como aquello que
nos puede ayudar a dar forma, a comprender mejor esa
experiencia, esos sentimientos, esas emociones desde
multiples perspectivas, discursos...etc. (Greene, 2005)

En cualquier caso, somos conscientes de que
cada contexto requerird de sus propias estrategias pero
esperamos que lo expuesto en esta comunicacion pueda
resultar inspirador y valioso para otros contextos. Con ese
fin lo hemos compartido.
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RESUMO

A ilustracdo atual desempenha hoje um papel de relevancia como
elemento facilitador da compreensdo da realidade em que nos inserimos e de
consciéncia social. A sua drea de atuacgdo recai na atividade artistica, como meio
de conhecimento e espelho cultural da humanidade, refletindo e expandindo,
através das percecGes e concec¢des dos ilustradores, o que a sociedade constréi
a respeito de si propria. Nesse sentido, ao fornecer ferramentas para o
conhecimento, para a compreensdo e para a descodificagdo de aspetos da vida
atual, a presenca da ilustracdo na educacdo forma e capacita as criancas para
realizarem a sua “leitura do mundo” e, assim, poderem desenvolver sentimentos
de pertenca a comunidade, potenciando mais e melhor a sua participagdao na

sociedade atual.

Cabe a escola e ao processo educativo introduzir progressivamente, na
Educacdo Pré-escolar, a cartografia do mundo complexo e em constante agitacdo
em que habitamos e, ao mesmo tempo, facultar um mapa que permita a cada
crianga orientar o seu percurso sem se perder em labirintos. E neste trajeto
que a ilustracdo pode e deve converter-se numa ferramenta pedagdgica para a
integracdo e para a consciéncia social, como um canal mediador em diferentes
contextos, localizando lugares de encontro e intercambio de perspetivas. Alias,
este carater mediador da ilustracdo atual tem demostrado ser um recurso
educativo que convida a reflexdo, a experiéncia e a critica, oferecendo espacos
transformadores de liberdade e de questionamento. De acordo com esta premissa
basica a ilustracdo atual na educacdo serve para ativar itinerarios de inclusdo e
abrir caminhos para a transformacgdo social, identificando a realidade e novas

formas de intervencao.

Este artigo configura-se como uma sintese da experiéncia de um projeto
levado a cabo na Educagao Pré-escolar, com a participagdo de 20 educadores e
100 criangas de 5 anos, onde a ilustragdo atual foi utilizada para problematizar

questdes orientadas para a importancia da sua participa¢do na sociedade, bem

'Este artigo foi publicado em dezembro de 2019 na revista Didlogos com a Arte- revista de arte, cultura e educagéo
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como para promover a sua consciéncia social. A consciéncia social, tal como é
entendida neste projeto, além do conhecimento e sensibilizacdo para situagdes
objetivas de exclusdo, também esta orientada para a criacdo de oportunidades para
0s sujeitos intervenientes no projeto se expressarem e participarem ativamente,
refletindo e apresentando solugGes a partir de um trabalho colaborativo. Para tal,
escolheu-se um livro cujo tema retrata pessoas em situacdo vulneravel de exclusdo
social: os sem-abrigo. A ilustracdo, como forma artistica, funcionou no projeto
como uma narrativa social sintonizada com a sociedade, disponibilizando respostas
para as questdes capitais do ser humano. Novos caminhos foram perspetivados
e novas abordagens educativas foram testadas, numa clara expansdo do campo
tradicional da ilustragdo infantil, nomeadamente no que concerne ao tema
escolhido e a forma de trabalha-lo com as criangas. As ilustracbes permitiram
explorar os discursos que constroem as narrativas através de diferentes saberes,
privilegiaram a reflexibilidade das criangas que as observaram, rompendo as
barreiras do estranhamento e dos preconceitos. A ilustragdo trabalhou, ainda, os
significados que as criangas construiram, assim como a relagdo que estabeleceram
entre aquilo que viram e o seu préprio contexto, ou seja, a ilustragdo funcionou
como um instrumento para a participacdo e para a transformacdo social, através

de um “ativismo” criativo que possibilitou gerar mudancgas.

Privilegiou-se um quadro paradigmatico de investigacdo numa perspetiva
interpretativa e adotou-se uma metodologia de estudo de caso. Os instrumentos
de recolha de dados passaram pela observagao direta das atividades realizadas
pelas criangas e por narrativas solicitadas aos educadores que participaram do
projeto. Os objetivos que presidiram a esta investigacdo foram os seguintes: i)
perceber a importancia da ilustragdo atual para a consciéncia social, colocando as
criangas no epicentro de uma educagdo transformadora; ii) compreender de que
forma as criangas se posicionam face aos problemas que afetam a sociedade em

que vivem.

Como resultado testemunhamos a conquista de um protagonismo da
ilustracdo atual como recurso educativo, evidenciando pontos de contacto com
a sociedade e os seus problemas, que ajudam a sensibilizar a crianga como ator
da sociedade onde esta inserida. Por outro lado, percebemos que as criancas
conseguem ler a imagem iconografica a partir dos seus elementos formais e
apropriar-se de problematicas relacionadas com o mundo onde se encontram
inseridas, posicionando-se e expressando-se criativamente, propondo solugdes
para debelar as situagdes de exclusdo social. Em sintese, reconhecemos o impacto
positivo da ilustracdo atual para uma consciéncia social, a promog¢do de uma

cidadania ativa e a construgdo de sociedades democraticas.

Palavras-chave: ilustragao atual, educagao pré-escolar, consciéncia social
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Introdugdo

A ilustragdo atual para uma consciéncia social,
tema central da investigacdo apresentada, encontra-
se enquadrada num cenario amplo, marcado pela
complexidade que carateriza a sociedade contemporanea e
que se repercute nas varias esferas da vida humana e social.
Tal complexidade alcanga a educagdo nos seus varios niveis
e exige a reorganizacdo dos modos de ensino aprendizagem.
Tendo este projeto centrado a sua atengdo na Educagao Pré-
escolar, o grande desafio é encontrar propostas educativas
que atendam as necessidades de formagdo da crianga do
século XXI, no que diz respeito as competéncias necessarias
para participar da vida em sociedade.

Esta cultura de consciéncia social deve ser iniciada
no seio familiar e deve ser desenvolvida desde os primeiros
anos, na Educacdo Pré-escolar, para podermos formar
cidaddos conscientes, capazes de opinar e intervir de forma
ativa neste mundo globalizado. Como afirma Cavalcanti
“quando se fala de construcdo do ser humano nao se pode
fugir da abordagem ética e da formacdo dos valores porque
ao longo da vida se aprende a viver a partir de uma relagao
estabelecida com a vida, com o outro e com o mundo.”
(Cavalcanti, 2010, p.3). Perspetivando este desafio, a
educacdo desempenha um papel fundamental no processo
ensino-aprendizagem, que deve defender uma pratica de
relacdo pedagdgica promotora de lagos sociais positivos e
favoraveis de cooperagdo com a comunidade, alicercada no
principio de corresponsabilidade ativa e de compromisso,
na busca de respostas educativas (Jares, 2007) adaptadas as
necessidades da comunidade, como forma de consciéncia
social, refletindo e atuando sobre ele. Consideramos que
cabe a Escola, desde a Educagdo Pré-escolar, proporcionar
uma vivéncia efetiva das criangas enquanto individuos,
onde se desenvolvam competéncias que possam suscitar
uma consciéncia da sociedade que habitam. Consciéncia
essa que ndo so reflete o mundo, mas também atua sobre
ele. De forma mais especifica, “trata-se de formar pessoas
auténomas e responsaveis e cidaddos ativos.” (Martins,
2017, p.6). E é no espaco desta moldura enquadradora que
surge a ilustracdo atual como uma ferramenta pedagdgica
impregnada de possibilidades educativas que permite a
crianga problematizar as suas relagdes com o mundo.

1. A importancia da ilustragdao atual para uma consciéncia
social

O livro de ilustracdo atual dirigido a criancgas,
profusamente ilustrado, com recursos graficos variados,
materiais distintos e estilos diversificados, portadores de
histérias, é capaz de prender a atencdo do pequeno leitor
e abrir portas a multiplos universos, podendo converter-
se numa ferramenta educativa para a transformacdo
da consciéncia social. De salientar a importdncia que
tem na Educacdo Pré-escolar, sendo objeto de trabalho

quotidiano dos educadores e das criangas; tendo o livro de
ilustracdo uma enorme aceitacdo por parte das mesmas, é
fundamental que ele possibilite uma educacdo que conduza
ao desenvolvimento de competéncias indispensaveis
ao exercicio de uma cidadania interventiva e critica e a
adaptacdo a constante mutagdo da sociedade, capaz de
problematizar as suas relages com o mundo. Compreender
ailustracdo atual para uma transformacao social, pressupGe
desde logo compreender a sua linguagem artistica, através
dos seus temas e da forma como estes se expressam
formalmente, e perceber como esta area artistica pode
converter-se numa ferramenta pedagdgica na aprendizagem
das criancas.

Comegando pela caraterizagao da ilustragdo atual
infantil, esta area artistica, tal como as manifestagdes
artisticas contemporaneas, apropria-se de diversos
temas da sociedade atual que se traduzem em narrativas
qguotidianas que nos sdo dadas a conhecer pela visao
filtrada dos ilustradores. De acordo com Nuria Suari (2004),
podemos considerar que a ilustragdo: “(...) es un lenguaje
artistico se convierta en una fuente de comunicacion.” ( p.
29). Mobilizando um olhar plural, a ilustragdo atual articula
conteudos multidisciplinares que pressupdem a interagao
por parte de quem a observa. Ela funciona como um espelho
que nos deixa ver a imagem do mundo em que vivemos,
aproximando a arte das vivéncias quotidianas. Comunica
mensagens do nosso tempo, coloca problemas, provoca,
informa sobre a nossa identidade enquanto individuos
integrados numa determinada sociedade na qual somos
simultaneamente observadores e participantes, permitindo
a sua leitura e proporcionando as criangas serem sujeitos
recetores e construtores da prépria histéria. Hoje ailustragao
atual apresenta imagens que vdo além da reprodugao
mimética do texto, imagens pouco convencionais e, por essa
razao, promotoras de um novo olhar. O grau de redundancia
presente nos livros tradicionais vai cedendo espago a um
maior grau de informagdo, provocando o surgimento de um
novo leitor, ndo sé capaz de ler formas visuais, mas de as
relacionar com o seu contexto.

A ilustracdo atual é sinénimo de uma mudanca de
paradigma, distancia-se da mera reproducdo da mensagem
veiculada na narrativa, para nos apresentar a interpretagdo
que o ilustrador faz do texto, abrindo portas a outras
possibilidades de ler a histéria. A ilustracdo é “muito mais
do que apenas ornar ou elucidar o texto, a ilustracao
pode, assim, representar, descrever, narrar, simbolizar,
expressar, brincar, persuadir, normatizar, pontuar, além
de enfatizar sua propria configuracdo, chamar atencdo
para o seu suporte ou para a linguagem visual” (Camargo,
1999, s/p). Para tal, o ilustrador utiliza uma linguagem e
um vocabulario mais diversificado. A ilustracdo possui um
carater aberto, uma variedade de linguagens artisticas,
um conjunto de estratégias criadoras, uma diversidade
de modos de producdo. “Os trabalhos dos ilustradores
revestem-se de uma ampla variedade de formas, cores,
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contextos e sentidos e a forma prépria de representacao
de cada ilustrador conduz a uma pluralidade significativa
e a um enriquecimento de todo o conjunto destas obras.”
(Portugal Frankfurt-97 1997, p. 15).

Neste sentido, a ilustragdo atual desempenha
um papel crucial enquanto lugar de aprendizagem que
pressupde uma educacgdo de carizhumanista, promovendo o
desenvolvimento positivo das criangas, preparando-as para
a vida, ajudando-as na construgao pessoal e interpessoal. O
ilustrador, na selegdo do real, tenta compatibilizar a sua arte
com a psicologia da crianga, procurando a interpenetragao
entre os modos de apresentagdo das mensagens visuais e as
capacidades cognitivas dos sujeitos, uma vez que o sistema
simbdlico da imagem influi sobre a crianga. A ilustragao,
enquanto dispositivo pedagdgico, faz com que “a crianga
deixe de ser um mero recipiente vazio que é preciso encher
até transbordar, mas sim um ser que reage com imaginagao,
um participante entusiasmado e ativo do processo de
aprendizagem” (Wolfe, 2000, p. 27).

Dai que ailustragdo atual, na Educacdo Pré-escolar,
deva ser entendida como uma ferramenta educativa,
um meio facilitador de aquisicdo de competéncias
psicossociais, artisticas, potenciadora da consciéncia social
da crianga para a mudanga. Impregnada de possibilidades
educativas através dos seus temas e da sua linguagem
plastica, permite as criancas em idade pré-escolar (re)
inventar solugbes, produzir alternativas, gerar respostas
divergentes e plurais, olhar de maneira diferenciada para
questdes que enquadram o mundo onde se inserem com
maior objetividade, aprendendo a ler a realidade para,
seguidamente, poderem reescreve-la, transformando-a.
Perante os outros e a diversidade do mundo, a mudanca e
a incerteza, importa criar condi¢gdes de equilibrio entre o
conhecimento, a compreensdo, a criatividade e o sentido
critico. Trata-se de formar cidaddos capazes de estabelecer
uma relagdo responsavel e ética com o seu contexto social e
0 seu tempo histoérico (Fernandes & Almeida, 2013).

A partir desta area artistica é possivel desenvolver
uma tipologia de atividades (percetivas, expressivas
e criativas) que possibilitem as criancas desenvolver
competéncias fundamentais para atuarem na sociedade
onde vivem para uma transformacdo social. Falamos de
atividades que visam desenvolver competéncias cognitivas,
éticas e de valores e sociais (Oliveira, 2017, p.35-38).

A Escola, entendida assim, passa ser habitada
por criangas curiosas e inquietas, instigadoras e criativas.
Nesta Escola ensina-se a ser capaz de comunicar e refletir, a
intervir para transformar, assumindo-se como um ser social
e histérico que deseja gravar a sua assinatura no mundo e
na vida dos que com ele se cruzam e deixam marcas (Freire,
2009).

2. Metodologia

Com o objetivo de analisar a importancia da
ilustracdo atual para a consciéncia social na Educagdo Pré-
escolar, optou-se por conduzir um estudo qualitativo visando
compreender os modos de percecao dos educadores em
relagdo a este assunto. Centrada num estudo de caso, a
investigacdo focou-se numa abordagem metodoldgica que
pretende abarcar as condi¢gGes de um contexto da vida real
com o objetivo de promover a transformacgao das praticas
(Yin, 2005). Para tal foi observado, analisado e descrito todo
o percurso de agdo deste projeto e dos seus participantes
— criangas e educadoras - em ambiente natural. Os
instrumentos utilizados para a coleta das informagdes
foram as narrativas solicitadas aos educadores, bem como
a observagdo participante.

A populacgdo alvo para este estudo foi constituida
por 20 educadores e 100 criancgas de 5 anos, de jardins de
infancia do distrito do Porto. A idade das educadoras variou
entre os 30 e os 50 anos, com uma média de 40 anos. Em
termos de habilitagdes, todos as Educadoras sdo detentoras
do grau de mestre. Da amostra recolhida, 7 instituicdes sao
de Ensino Particular e 13 de Ensino Publico.

No que concerne aos procedimentos, este projeto
iniciou-se com uma agao de formacdo de 30 horas destinada
a educadores, com os seguintes objetivos: i) dar a conhecer a
ilustracdo atual como recurso pedagdgico na Educagao Pré-
escolar; ii) promover a ilustragdo atual como potenciadora
do conhecimento do mundo e motor da consciéncia social.

Durante a agdo de formacgdo criou-se, de forma
espontanea, um grupo de trabalho envolvendo todos os
participantes com vista a implementagao de um projeto que
viabilizasse os objetivos descritos no resumo deste artigo.

3. Caraterizagdo do projeto

Este projeto levado a cabo com criangas,
caraterizou-se por uma aprendizagem centrada na resolugdo
de problemas, envolvendo-as num processo cognitivo
constituido por vdrias fases: a dissecagdo e o entendimento
do problema, a construgdo de estratégias criativas para
resolvé-lo e o teste dessas estratégias, de forma a encontrar,
autonomamente, a solugdo mais eficaz (Liu, Cheng, &
Huang, 2011). Neste processo, as educadoras foram
entendidas como facilitadoras do ensino-aprendizagem
(Freire, 2009), auxiliando as criangas a construirem o seu
proprio conhecimento e a desenvolverem competéncias
de pensamento critico e reflexivo através da resolugdo de
problemas reais (Hmelo-Silver, 2004).

Este projeto iniciou-se com a leitura do livro
Abrigos, de Adélia Carvalho e ilustracdo de Maria Remédio
cujo tema se relaciona com a sociedade atual e sensibiliza
as criangas para o problema vivido atualmente de exclusdo
social, concretamente os sem-abrigo.
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No final da histéria foi organizada uma discussdo
em grupo com o objetivo de dialogar com as criangas sobre
a situacdo dos sem-abrigo. As criancas tiveram a liberdade
de expressar, partilhar e refletir sobre as ideias que foram
construindo ao longo da histdria contada. Deste dialogo
surgiram alguns aspetos reveladores do interesse das
criangas sobre o tema nomeadamente:

¢ O interesse pelas pessoas: as criangas queriam saber qual
arazdo destas pessoas viverem na rua e o que se podia fazer
para resolver este problema;

¢ A caraterizacdo de um abrigo: as criancas discutiram o que
€ um abrigo, qual a sua funcdo, que tipo de abrigos existem,
qual devera ser a sua resisténcia e durabilidade, qual o peso
ideal, que materiais usar, qual devera ser o seu formato,
0 seu tamanho, para que estacdo do ano devera ser feito,
entre outras situacdes;

e Como ajudar estas pessoas: face ao entendimento da
realidade em questdo, as criangas prontificaram-se em
ajudar estas pessoas criando solugBes que visavam uma
vida melhor. Depois de varias sugestées de cariz social e
humanitario apresentadas, o grupo de criangas decidiu
também projetar abrigos mais eficazes que possibilitassem
uma melhor qualidade de vida a estas pessoas.

Seguiu-se a ac¢do. Face a responsabilidade que
assumiram no sentido de encontrar uma solugdo para
resolver/minimizaroproblemadossem-abrigo, organizaram-
se em grupos para desenvolverem o seu projeto: a criagao
de um abrigo a escala real para lhes oferecer. Para tal,
comegaram por experimentar como é viver nas condigdes
dos sem-abrigo. Iniciaram o processo vivenciando diversas
sensagdes que advieram nomeadamente da relagdo do
Seu corpo com o espago, com a temperatura, com o tipo
de piso, com os materiais. O espago escolhido foi o da
escola (interior/exterior). Posteriormente deram inicio
ao projeto colaborativo e no final expuseram os seus
trabalhos e apresentaram-nos aos colegas. Cada grupo
fez um comentdrio sobre a exequibilidade das propostas
apresentadas para os sem-abrigo.

4. Apresentacdo e discussao dos resultados

As narrativas dos educadores sobre os projetos
desenvolvidos, ao serem submetidas a analise, deram
origem as seguintes categorias: 1) Caraterizacdo da
ilustracdo atual; 2) Importancia da llustracdo atual no
processo ensino-aprendizagem; 3) O interesse das criangas
nas atividades desenvolvidas; 4) Aquisicdo de novas
competéncias por parte das criangas. Estas categorias sdo
de seguida apresentadas e ilustradas com excertos de
respostas exemplificativas.

Categoria 1 - Caraterizagées da ilustracdo atual

Os testemunhos das educadoras relativamente a
esta categoria foram organizados em torno da formulagao
de tentativas de definicdes para o termo llustragao atual.
99% das educadoras referiram que a ilustragao atual:

“(...) € uma area artistica que se carateriza
pelo cruzamento de diversas técnicas,
materiais e formas de dar a ver o mundo.”
(E4); “(...) apresenta uma visdo artistica
pluridisciplinar sobre a sociedade.”
(E7);"apresenta diferentes visGes do
mundo.” (E10);

Estes testemunhos vdo ao encontro do que
afirmam Oliveira e Silva (2013): “A ilustracdo atual tende
a ser mais interativa e préxima do mundo das criangas de
hoje, tentando estabelecer nexos entre problemas, lugares,
tempos e pessoas e articulando conteudos interdisciplinares
(p. 1005)

Categoria 2 - A importdncia da llustragéo atual no
processo ensino aprendizagem

As experiéncias relatadas permitem-nos afirmar
que 85% das educadoras consideram a ilustracdo atual uma
ferramenta com potencial pedagdgico que cria condicGes
para que o ato de aprender nas suas diferentes areas do
saber se efetive; 75% afirma que desenvolve a consciéncia
social como se verifica nas seguintes declaragdes:

“A ilustragdo é um recurso pedagodgico
que permite uma visdo holistica de
saberes, trabalha a interdisciplinaridade,
articula teoria e pratica de forma critica
e reflexiva.” (E13); é “um dispositivo
pedagdgico com o qual a crianga aprende
a identificar conceitos que fazem parte da
sua realidade.” (E4); “(...) estimula através
do seu cardter ludico um conhecimento
integrado do mundo aproximando a
escola da realidade.” (E5, E10; E16);
“permite as criangas desenvolver de um
modo particular o pensamento articulado
com a agdo, promovendo a aprendizagem
de atitudes, valores, comportamentos e
de uma forma de ver o mundo.” (E11, E13;
E6, E12);” permite-lhes agir eticamente
e ponderar sobre as suas agdes e a dos
outros em fungdo do bem comum.” (E19)

Categoria 3 - Interesse das criangas nas atividades
desenvolvidas

Todas as educadoras salientaram que as criangas
apresentaram um enorme interesse e motivagao nas
diferentes atividades propostas: 90% regista que a sua
motivacdo se deve fundamentalmente a execugdo do
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projeto criativo; 70% refere-se a leitura da histéria (texto/
imagem) e 65% das educadoras aponta o dialogo promovido
sobre o tema.

Quanto a execugdo do projeto criativo, o0s
testemunhos recolhidos atestam que o interesse na
execugao do projeto passou pelo facto de estar associado
a um tema social e a componente artistica contemporanea.
A atividade pratica contextualizada de acordo com um
tema social e cultural relevante predispds o interesse e a
motivagdo das aprendizagens. Estas ideias surgem em vdrios

relatos:
“As criangas gostaram, pois sentiram-se

Uteis e responsdveis por poder ajudar a
encontrar uma solugdo para o problema.”
(E5, E1, E7); “Criaram uma instalagdo
artistica.” (E3); “muitas criangas diziam
que tinham feito um projeto artistico como
a Joana Vasconcelos.” (E4); “trabalharam
com materiais que ndo sdo habituais
trabalharem.” (E18) e com muitas técnicas
misturadas.” (E17).

Também salientaram o processo criativo, onde as
criangas conceberem e operacionalizarem as suas ideias
a partir de uma metodologia ativa e colaborativa, onde o
didlogo surgiu sempre como estratégia, como sido disso
exemplo as seguintes afirmacgdes:

“Todas as criangas trabalharam em
conjunto, conversando sobre o projeto.”
(E20); “as criangas referiram que se nio
fosse a ajuda dos colegas ndo tinham
conseguido fazer o projeto.” (E8);
“frisaram que era bom trabalharem em
equipa.”(E18); “distribuiram tarefas para a
execugdo do projeto.” (E7).

No que diz respeito a leitura da histéria, as
educadoras referem que o interesse das criangas passou
pela curiosidade de conhecerem um tema nunca abordado e
pelo facto de a histédria retratar a realidade em que habitam:

“A histéria tem um tema inovador e
préximo da sua realidade e despertou-lhes
curiosidade, querendo saber mais.” (E3);
“a apresentacdo de um tema real deixou
as criangas mais atentas” (E25). Também
foi mencionado o interesse na leitura das
imagens: “queriam ver os pormenores
das imagens e interpretavam as figuras
e espacos de acordo com o que tinham
ouvido.” (E11); “gostaram das cores e das
imagens, acharam que eram parecidas
com os seus desenhos. Isso conferiu-lhes
auto estima.” (E22)

No que concerne ao didlogo sobre o tema que
subjaz a histdria do livro, as educadoras mencionaram que
esta estratégia deu origem a varias questdes, comentarios,
partilha de ideias e a reflexdo sobre o tema, permitindo a

todas dar a sua opinido sobe o assunto, o que pressupos
um desenvolvimento das capacidades cognitivas e reflexivas
das criangas: “o tema suscitou uma intera¢do e um dialogo
aberto e reflexivo entre as criangas.” (E6); “o didlogo abriu
caminhos para uma participacdo responsavel.” (E20);
“através do didlogo todas ficaram a saber mais sobre os sem-
abrigo.” (E9). O didlogo, como forma de relacionamento
entre as pessoas, proporciona um espago para a libertagdo
tendo como objetivo a transformagdo do mundo por meio
da acdo e da reflexdo Paulo Freire (1987).

Categoria 4 - Aquisi¢cdo de novas competéncias

Quanto ao desenvolvimento de competéncias,
as educadoras referem pensamento criativo, a relagao
interpessoal e o pensamento critico como as mais
trabalhadas.

Em relagdo ao pensamento criativo, 94% das
educadoras registaram esta competéncia como a mais
evidente em todas as atividades, estando associada a
exploragdo de caminhos ainda ndo trilhados, inovadores
e buscando sempre respostas para os problemas que iam
surgindo:

“As criangas sentiram-se estimuladas a
observareaproporsolu¢des quefossemao
encontro da resolugdo de um problema.”
(E10); “Exploraram possibilidades
plasticas diversas.” (E9); “Interpretaram
e selecionaram informacgGes de diversas
proveniéncias.” (E15); “Lidaram com a
incerteza e a imprevisibilidade.” (E20).

Relativamente a relagdo interpessoal, 80% das
educadoras, afirmaram que, esteve presente sempre
em todos os momentos, numa atitude colaborante, de
interajuda e de cooperagdo:

“as aprendizagens ocorreram por meio
da interagdo entre as criangas.” (E17);
“foram participativas e realizaram trocas
de informagdes.” (E18); “manifestaram
sentidoderesponsabilidade e respeito pela
opinido dos colegas.”(E8); “eles ouviam-se
uns aos outros, disponibilizaram-se para
ajudar os colegas”( E5).

Como afirma Oliveira, esta competéncia
interpessoal “pretende promover a capacidade de atuar,
adequadamente, com pessoas diferentes, tendo uma
atitude facilitadora do relacionamento.” (2017, p.38)

No que diz respeito ao pensamento critico, 70%
das educadoras mencionaram esta competéncia associada
a concetualizagdo, desenho da agdo e a decisdo do projeto.
Neste ponto as educadoras referem:

“a necessidade das criangas pensarem

em todas as etapas do projeto antes
o colocar em pratica.” (E16); “(..) que
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objetivos deveriam cumprir, onde e
quando terminar.” (E3); “quando avancar
e quando recuar.”(E5); “o ter de alocar
e gerir recursos e ferramentas.”(E2),
“tomar decisdes com base em critérios e
com base na intuicdo.”(E4) e “ultrapassar
obstaculos” (E10).

Estes testemunhos atestam que o pensamento
critico, por sua vez, é uma forma de pensamento racional,
focado no decidir o que fazer, na resolucdo de problemas e
na tomada de decisGes racionais (Halpern, 1996).

Consideragoes finais

A implementacdo do projeto teve uma
repercussao muito positiva nos educadores e nas criancas,
e consequéncias educativas que ficaram plasmadas na
implementacdo e operacionalizacdo da aprendizagem e
no desenvolvimento de competéncias que concorrem para
a consciencializacdo social. Este projeto levou a Educacdo
Pré-escolar uma pedagogia de mudanca, tendo em
consideracdo uma das ferramentas mais utilizadas pelos
educadores, o livro de ilustragdo. Desta forma promoveu-se
uma nova concec¢do da aprendizagem, em que a proposta
pedagdgica foi alicercada a uma pedagogia critica, tendo
em consideragdo uma pratica educativa progressista, como
afirma Freire “(...) em que o mundo pode ser mudado
transformado, reinventado (...)"” (2001, p.29-30).

O projeto caraterizou-se por trabalhar a partir
da ilustragcdo atual uma temadtica social, através da area
artistica, envolvendo diferentes elementos da comunidade
educativa, criangas e educadores. Orientado para o exercicio
de uma responsabilidade e consciéncia social, o projeto
promoveu o desenvolvimento de diferentes competéncias
(a expressdo e representacdo de ideias e emocgdes, a
percecdo visual, a criatividade, a relacdo interpessoal, a
cooperagdo e o pensamento critico) fundamentais para o
desenvolvimento integral do individuo. Também permitiu
as criangas conhecerem e participarem do seu mundo,
discutindo-o, colocando-os como agentes de mudanga
dessa realidade através da educagdo artistica. As criancgas
face a problematica trabalhada, a inclusdo social, mostram-
se interessadas, solidarias e pré-ativas, querendo perceber
como poderiam ajudar as pessoas, propondo multiplas
solugdes, refletindo sobre elas e dando respostas criativas,
originais, com vista a solucionar o problema, alicergadas na
responsabilidade da decisdo, da inovagao e no compromisso
da intervengao.

Também abriu novos horizontes as educadoras, ndo
s6 através do conhecimento da ilustragdo atual com temas
e representagdes gréficas diferenciadas e relacionadas com
a realidade em que vivemos, mas também percebendo a
sua importancia como ferramenta pedagdgica na educagdo
contemporanea, fazendo da Educagdo Pré-escolar um

espaco educativo que centra a sua atengdo numa educagdo
que tem como preocupacdo educar desmistificando
preconceitos, harmonizando o interesse individual com
o interesse coletivo, gerindo dificuldades, procurando
solucgdes inovadoras e criativas, convivendo com os outros
e com o mundo (Oliveira, 2017, p.14) através do recurso a
ilustracdo atual.

Este projeto prova que se podem rasgar novos
caminhos na Educagdo Pré-escolar, pautados por uma
educagdo artistica comprometida com a vida, como
instrumento ao servigo da consciéncia social, assumindo
o desafio de um desenvolvimento humano e pessoal, num
mundo que se quer pleno de humanidade. Promovendo
um contexto educativo com estas carateristicas, o projeto
coloca-se ao servigo da cidadania e da democratizagao, pelo
principio de aprender pela consciéncia social e pela pratica
da participagdo (Lima, 2002; Galiazzi & Ramos, 2013).

Referéncias Bibliograficas

Camargo, L. (1999). A relagdo entre imagem e texto na
ilustragdo de poesia infantil. Disponivel em: http://www.
unicamp.br/iel/memoria/Ensaios/poesiainfantilport.htm

Cavalcanti, J. (2010). A Po(ética) da Infancia e a Formacao
para os Valores, Saber Educar, 15, 1-9.

Fernandes, S. & Almeida, C. (2014). Photography, identity
and diversity - An artistic experience in teaching. Revista
Didlogos com a Arte — revista de arte, cultura e educacao,
4,96-113.

Freire, P. (2001). A Educagdo na Cidade. Sdo Paulo: Cortez.

Freire, P. (2009). Pedagogia da autonomia: Saberes
necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra.

Freire, P. (1987). Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz
e Terra.

Galiazzi, M. & Ramos, M. (2013). Aprendentes do aprender:
um exercicio de andlise textual discursiva. Indagatio
Didactica, 5 (2), 868-883.

Gomes, C.; Brocado, J.; Pedroso, J.; Carrillo, J.; Ucha, L.;
Encarnagdo, M.; ... Horta, M. (2017). Perfil dos alunos a
saida da Escolaridade Obrigatdria. Lisboa: Ministério da
Educacdo.

Halpern, D. (1996). Thought and knowledge: An introduction
to critical thinking. Hilldshale: NJ Erlbaum.

Hmelo-Silver, C. (2004). Problem-Based Learning: What and
How Do Students Learn? Educational Psychology Review,
16, 235-266.

Jares, X.  (2007). Pedagogia da convivéncia. Porto:

ProfedicGes.

Lima, J. (2002). Pais e professores: um desafio a cooperagdo.
Porto: Edigdes Asa.

80 | Ménica Oliveira | A /lustragdo atual para uma consciéncia social na Educagdo Pré-escolar | Janeiro 2019



Little, J.W. (2012). Professional community and professional
development in the learning-centered school. In Mary
Kooy, M & Klaas Venn (Eds.) Teacher learning that matters:
international perspectives. New York: Routledge.

Liu, C.-C., Cheng, Y.-B. & Huang, C.-W. (2011). The effect of
simulation games on the learning of computational problem
solving. Computers and Education, 57 (3), 1907-1918.

Oliveira, M. (2017). A Educagdo Artistica para o
desenvolvimento da Cidadania. Viseu: APECV.

Oliveira, M. & Silva, B. (2013). llustracdo: didlogo entre arte
e educacgdo. In Atas do XlII Congresso Internacional Galego-
Portugués de Psicopedagogia (pp. 1002-1020). Braga:
Universidade do Minho — CIED.

Portugal Frankfurt-97 (1997). Cores para o futuro: llustragdo
infantil e juvenil portuguesa. Lisboa: Ministério da Cultura.

Sudri, N. (2004). Mirando cuentos — lo visible e invisible en
las ilustraciones de la literature infantil. Barcelona: Laertes,
S.A. de ediciones.

Wolfe, G. (2000). Livro de Belas-Artes para criangas. In Ana
Gaiaz, Influéncia e seducgdo: A arte e a ciéncia na literatura
para criangas, (pp. 21-30). Lisboa: Funda¢do Calouste
Gulbenkian.

Yin, R. K. (2005). Estudo de Caso. Planejamento e Métodos.
Porto Alegre: Bookman.

s3aavaraisiaul

8050-£¥91L NSSI | LL#| STLYV 3 vINLIND ‘'OyI¥INAI W3 VSINDSId 3A YNYIIYIWY-O43gI VISIATY

Janeiro 2019 | A llustragdo atual para uma consciéncia social na Educagéo Pré-escolar | Ménica Oliveira |81



iNVISIBILIDADES REVISTA IBERO-AMERICANA DE PESQUISA EM EDUCAGAO, CULTURA E ARTES | #11 | ISSN 1647-0508

Nomadismos e narrativas para pensar a formacdo docente em Artes

Visuais

Aline Nunes

Universidade Federal do Rio Grande do Sul- UFRGS

RESUMO

Este artigo configura-se enquanto possibilidade de reflexdo acerca da
formagdo do docente de Artes Visuais na contemporaneidade. Para tanto, traz
uma problematizacdo que se deriva de minha experiéncia como professora de
um curso de Licenciatura em Artes Visuais, de uma IES publica no Sul do Brasil.
Entendendo a formagdo docente em Artes Visuais enquanto territorialidade
relacional, conformada por multiplos acessos de entrada, isto é, por contaminacdes
e hibridismos inerentes a outros campos de conhecimento, proponho pensar a
formagdo docente em Artes Visuais a partir dos agenciamentos entre o campo
da arte em suas interfaces com diferentes saberes e referenciais. Assim, no
decorrer do semestre letivo em questdo, foi possivel conhecer alguns dos
processos realizados pelos discentes, por meio da elaboragdo de cartografias e
da producdo de narrativas autobiograficas (CONNELLY e CLANDININ, 1995), as
quais trouxeram a tona parte dos caminhos ja vivenciados ao longo do curso,
bem como elucidando acontecimentos fundamentais para a construgdo de seus

modos de ser, experienciar e ver a docéncia em Artes Visuais.

Palavras-chave: formagdo docente em Artes Visuais; aprendizagem nomade;

abordagem narrativa.
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Notas introdutdrias

Pensar a formagdao docente em artes visuais a
partir do meio e a partir daquilo que brota no entre da sala
de aula é o que move esta escrita. Deste modo, as reflexdes
construidas aqui, se derivam daquilo que foi sentido e
pensado durante um semestre letivo no qual, enquanto
professora, estive imersa em diferentes conteudos do
campo das artes visuais, buscando realizar processos de
aprendizagem na d4rea de ensino, concomitantemente
a experimentagGes poéticas, vinculadas as diferentes
disciplinas curriculares que me foram destinadas a ministrar.

Assim, orecorteseddnasproposicdesdesenvolvidas
em trés diferentes disciplinas ministradas no 12 semestre de
2017: Pratica de Ensino Il; Estagio Curricular Supervisionado
Il e Introducgdo a Linguagem Grafica. Tais disciplinas, embora
vinculadas a duas areas distintas (Ensino e Poéticas Visuais)
estiveram em pleno didlogo: os conteddos e enfoques,
justamente pela diferenca, possibilitaram um deslocamento
nos modos de pensar tanto a formacdo docente do ponto
de vista de sua experimentacdo poética quanto pedagadgica.
Mas isso tudo, embora aos poucos ja fosse intuido, sé seria
efetivamente compreendido e assimilado por mim ao longo
das agOes realizadas neste semestre letivo do curso.

A forma de contar sobre estes processos, de trazer
a tona alguns saltos temporais e perceptivos é também
resultante deste modo de me construir como pesquisadora
e docente: atravessada por questGes de diferentes ordens,
selecionando fragmentos e referéncias que me sejam
convenientes nos momentos de elaborar uma aula, de
compreender as relagdes entre arte-pesquisa-ensino e,
sobretudo, como possibilidade de viver aquilo que nos passa
cotidianamente. A opgdo por uma escrita-ensaio advém
deste modo de entender este grau de provisoriedade tao
préprio a vida e que, por isso mesmo, pode ser tomado
como um modo de vé-la.

A formacdo do professor de Artes Visuais como uma
experiéncia-ensaio

O que implica conhecer os transitos, os percursos
e narrativas construidas por nossos estudantes, em seus
processos de formagdo docente?

Tal pergunta me leva primeiramente a uma ideia,
capturada numa leitura de Connelly e Clandinin (1995), a
respeito de que “somos seres narrativos”. Ou seja, seres
que se constituem de histérias e que ddo sentido a vida,
na medida em que ressignificam, problematizam, retomam
suas experiéncias, inclusive como forma de dar-lhes outros
contornos, outros desfechos.

Seguindo nesta esteira de pensamento, justamente
por sermos seres narrativos, nossos modos de viver e
apreender o mundo tem a ver também com o ato de conta-
lo, de “vé-lo” através de nossas palavras, daquilo que

conseguimos inferir sobre o visto, o sentido e aquilo que é
capturado pela escuta.

Metodologicamente, os estudos sobre a
Investigacdo Narrativa (BOLIVAR, DOMINGO e FERNANDEZ,
1998) mostram o quanto os movimentos de narrar, contar-
se e relatar (por meio de imagens, escritas, falas), acionam
no sujeito que narra uma capacidade de situar-se, de rever-
se diante dos fatos e acontecimentos selecionados em suas
narrativas. Tal capacidade opera como uma espécie de
tomada de consciéncia, possibilitando uma nova relagdo do
sujeito narrador com os acontecimentos em quest3o.

A poténcia de olhar para os processos formativos
amparada na perspectiva dos estudos narrativos, reside no
desejo de “conhecer as experiéncias dos alunos e toma-
las como ponto de partida, de paradas, de reviravoltas” no
sentido de abrir-se para “encontrar surpresas, aprender
junto, deslocar-se do ja visto, feito, pensado” (TOURINHO,
2009, p. 15). A Pesquisa Narrativa possibilita outros
formatos para experimentarmos a formagdo docente em
Artes Visuais, entendendo que conhecer e aprender sobre
o mundo e a profissdo sdo relacionais a vida e aos processos
de explora-la, assim como problematiza Bourriaud (2009)

Ndo obstante, considero que a perspectiva
narrativa ajuda a mirar os processos de formacgdo e de auto-
formacdo, ao perceber que nossas posturas adotadas na
docéncia derivam, em grande medida, dos referenciais que
vamos escolhendo, dos acontecimentos cotidianos e dos
nossos encontros: sejam eles com a arte, leituras, imagens
ou com outras narrativas que se entrecruzam as nossas.

A investigacao de cunho narrativo coloca o foco
sobre “questdes epistemoldgicas que possam ajudar a
compreender e explicar como praticas culturais, sociais e
visuais marcam a trajetoria e a subjetividade dos individuos”
(MARTINS e TOURINHO, 2009:1-2), e para tanto, acaba
por se debrugar sobre como tais praticas configuram e
conformam ideias e escolhas no tocante aos modos de ser
na docéncia.

Larrosa (2004), em um texto intitulado “A operagdo
ensaio. Sobre o ensaiar e o ensaiar-se no pensamento, na
escrita e na vida”, problematiza a ideia do ensaio como
uma operagdo para pensar a vida. Pensa-la a partir do lugar
da provisoriedade, desde um lugar no qual ha sempre um
deslocamento: deslocamento de perspectiva, ante um
determinado tema sobre o qual o ensaista se debruca
a refletir e que, conforme o passar do tempo, tera se
modificado tanto quanto o prdprio sujeito que escreve.
Deslocamento em sua capacidade de afetar e ser afetada,
uma vez que somos seduzidos e atravessados por diferentes
estimulos. E, dentre tantos outros, deslocamento de postura
frente aquilo que vemos, uma vez que, por ser uma forma
de pensamento experimental, permite-se romper com o
gue esta dado ou tomado como verdade.
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Para tanto, o ensaio poderia ser visto como um
modo de relatar a experiéncia. Um modo experimental
da vida “que ndo renuncia a uma constante reflexao de si
mesma, a uma permanente metamorfose” (LARROSA, 2004,
p.32). Essa condicdo ensaistica encontra ressonancia em
um processo de formagdo docente em Artes Visuais que se
coloca em estado de questionamento e revisdo daquilo que
tem como preceitos. Uma capacidade de duvidar de si, de
abrir-se ao novo e de ser permeavel.

E bem verdade que s3o necessarias algumas
medidas de seguranga, algumas ancoras e bussolas:
uma busca por reiterarmos frente a sociedade nossa
importancia na formagdo de sujeitos pensantes e sensiveis,
na possibilidade de aprendermos diferentes formas de ver e
acessar o mundo, na poténcia de explorarmos outras légicas
de pensamento e sensagao.

Contudo, amparados por nossas bussolas, ou
ancorados em certos portos, nos sabemos provisérios:
temos a possibilidade de deslocarmo-nos, de viajar, de sair,
voltar, de explorar novas territorialidades. Esse movimento
de deslocar é dialogal a opera¢do do ensaio, que conforme
Larrosa, seria uma atitude existencial. E, por assim dizer, é
dialogal a uma ideia de docéncia nébmade, que transforma
e se transforma na medida em que sai de si, que se lanca a
experiéncia de (se) conhecer e se deixar refazer.

Transitar por entre arte, docéncia e pesquisa

Quando conclui minha pesquisa doutoral, no ano
de 2015, com tese intitulada: “Sobre mudar de paisagens,
sobre mirar com outros olhos: narrativas a partir de
deslocamentos territoriais” (NUNES, 2015), imersa nas
relagGesentornoasvisualidadesedeslocamentosterritoriais,
me interessava, entre outras coisas, compreender como se
davam os processos de desterritorializagcdo nos sujeitos que
se colocam em deslocamento: o que se desloca em nos,
quando nos deslocamos?

Para além do que foi desenvolvido nesta
investigacdo, me reporto a ela neste texto justamente para
dizer o quanto as ressonancias de nossas teses, de nossos
interesses e temas de pesquisa, acabam por configurar
nossos modos de atuar profissionalmente, de estabelecer
nossos meios e procedimentos, fazendo com que nossas
pesquisas se espraiem. E, talvez, o mais curioso, seja o fato
de que por vezes, levamos algum tempo para nos darmos
conta disso.

Atuando em disciplinas tdo distintas entre si, em
termos de conteddos e enfoques, lidando com algumas
adversidades, dentre elas, tentar encontrar “o meu lugar”
como docente e investigadora, me perturbava o fato de
transitar por areas diferentes, bem como sobre a prépria
falta de entendimento dos estudantes sobre este ndo-lugar

que eu ocupava: “a professora de poéticas”, “a professora
de ensino de arte”.

Por vezes, o perpassar por entre estas disciplinas,
me levou a ideia de habitar uma espécie de ndo-lugar. Talvez
pela prépria estrutura com que, cada vez mais, se definem
0s espacos académicos: separados em departamentos,
especialidades, linhas de ensino e pesquisa, confirmando
assim uma necessidade de filiagdo ou pertencimento a algo
fixo.

Aos poucos, fui percebendo o quanto meus
interesses investigativos, minhas perspectivas sobre
Artes Visuais, Ensino e a formagdo nestas areas estavam
diretamente atravessadas por essa condi¢dao de “professora
da linha de poéticas e de ensino”. O desconforto deste
ndo-lugar, passou a ser visto como uma possibilidade
impar, de ndo filiagdo e de uma certa liberdade. Passei a
perceber neste agenciamento um modo de individuagao
e, desde entdo, vi o quanto as nog¢des de nomadismo e
desterritorializagdo (tdo caras a mim durante o mestrado
e o doutoramento), efetivamente operam nos modos com
que atuo profissionalmente e, inevitavelmente, reverberam
na vida.

Deste movimento de assumir-se em transito, passei
aenxergar uma poténcia nébmade, capaz de promover alguns
deslocamentos, tanto nos modos de produzir minhas aulas,
de criar a partir de diferentes referenciais, como também
de jogar com a ldgica daquilo que chamam de “disciplina
téorica”, “disciplina pratica”, propondo outros caminhos
para aprendermos.

Caminhos para aprender desde si

Comumente surpreendida pelos alunos (tanto
calouros, quanto os que estdo mais ao final do curso) a
respeito do permanente estado de duvida sobre a escolha
profissional, vi na Abordagem de Investigacdo Narrativa
uma possibilidade interessante de tentarmos recorrer nos
entres daquilo que, outrora, tenha servido como fator de
afetivacdo.

Através do escopo tedrico da Investigagao Narrativa
e suas premissas (tratadas nas sec¢0es iniciais deste texto)
me pareceu possivel extrair matérias sobre aquilo que havia
de importante para os estudantes em meio a seus processos
de tornarem-se artistas e/ou professores. Cada um foi
convidado a olhar para si, redescobrindo suas referéncias,
gostos, influéncias, configurando modos muito préprios de
viver esta etapa formativa.

Neste processo de langar convites, tal e como nos
fala Gallo (2008), entendi que trazer a tona também parte
daquilo que me impulsiona na docéncia em Artes Visuais
poderia servir como poténcia aos meus alunos, operando
de modo evocativo (ou ndo) com suas préprias narrativas.
Assim, busquei realizar o mesmo exercicio langado a eles,
comigo mesma: Refletir sobre aquilo que estava, de alguma
maneira, me atravessando, arrebatando de modo a me
fazer olhar de modo diferente para “as coisas de sempre”.
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Refletir e olhar para aquilo tudo que me leva a docéncia em
artes visuais, que me ajuda a experiéncia-la.

Foi entdo que juntei algumas pecas: literatura +
cinema + artes visuais + viagens + uma série de encontros
e combinagdes a partir disso tudo. Lancei em diferentes
ocasibes estes dispositivos aos meus estudantes:
fragmentos literarios de Orhan Pamuk (“A maleta de meu
pai” e “Istambul”); Beckett (“Ultimos trabalhos de Samuel
Beckett”); Amdz Oz (“O mesmo mar”); o documentario
“As Praias de Agnés” (Agnés Varda, 2008); os filmes
“Tudo sobre minha m3e” (Pedro Almoddvar, 1999);
“Medianeras” (Gustavo Taretto, 2011); “A Grande Beleza”
(Paolo Sorrentino, 2013); as produgdes artisticas “Zapatos
Magnéticos” (Francis Alys, 1994); “O Hotel” (Sophie Calle,
1981) e a instalagdo “Bang” (Ai Wei Wei); etc.

Em certas vezes um mesmo dispositivo era
lancado ao grupo todo, noutras, eram langados diferentes
dispositivos de forma aleatdria, para que cada um pudesse
estabelecer uma conversacdo particular, produzindo outros
sentidos.

No decorrer do semestre os estudantes foram
incorporando a esta trama suas proprias referéncias,
posicionando-se de modo dissonante a algumas das
referéncias langadas por mim, inclusive no tocante aos
referenciais tedricos. Em muitos momentos, os mesmos
estudantes que manifestaram-se desejantes de novas
formas de “se ter uma aula”, isto €, cansados dos modelos
expositivos ou das dinamicas de semindrios, foram também,
em grande medida, os mesmos que demonstraram
desconforto e desconfianca frente as novas proposi¢des e
abordagens incorporadas por mim. Algo que tem a ver com
o proprio fluxo de desterritorializagdo, com o momento
em que somos forgados a pensar diferentemente daquilo
que pensavamos para que algo novo nos acontega. Por
isso o mal-estar e, por isso também a opgdo por provocar
um pensamento sobre a formagdo docente a partir de um
movimento cartografico, tomando os diferentes lugares
de fala de cada estudante como caminhos para forjar uma
docéncia em artes visuais.

Cada cartografia produzida serviu como uma
possibilidade de produzirmos outras narrativas para a
formagdo de professores/artistas. Entendidas ndo como
algo isolado, individual, mas partilhado, dialogal e capaz de
produzir ressonancias entre os colegas, demais professores,
pessoas de nossos convivios. Trazer aquilo que nos parece
particular, mas que, quando colocado em perspectiva,
encontra ecos, produz ruidos.

As noc¢des de territorialidade relacional
(BOURRIAUD, 2009; 2011), agenciamento (DELEUZE e
GUATTARI,1995) e nomadismo (DELEUZE e GUATTARI,1995;
BRAIDOTTI, 2002) funcionam ndo sé como horizontes
tedricos/conceituais, mas como possibilidades de praticar e
construir um espaco de formacdo que seja permeavel, isto

é, que permita a aprendizagem de conteldos especificos
do campo das artes em pleno didlogo com aquilo que é
aprendido e vivido em outros ambitos, incluindo-se ai
desde as questGes de ordem privada quanto daquilo que os
estudantes vivenciam nas diferentes disciplinas curriculares.

Ao final de um semestre muitas foram as tentativas
de fazermos diferentemente. Um tanto delas, devo
confessar, mal sucedidas, incbmodas, desajeitadas. Mas que
ndo podem ser ignoradas, uma vez que se tornaram partes
do proprio modo de fazer/conhecer/aprender sobre arte,
sobre a docéncia em artes e, sobretudo, sobre cada um de
nos em relagdo a tudo isso. Operamos segundo o poema de
Beckett, que diz: “Tudo desde sempre. Nunca outra coisa.
Nunca ter tentado. Nunca ter falhado. N3ao importa. Tentar
outra vez. Falhar outra vez. Falhar melhor.” A docéncia, me
parece, cada vez mais trata-se disso, falhar uma, outra e
outra vez; falhar melhor a cada tentativa. Podendo também
ser entendida conforme a operagdo ensaio, de Larrosa.

De uma aposta em uma docéncia nomade

Assumir um processo formativo que se configure
como espago para nomadismos tem me permitido
problematizar os territérios da formagdao docente e do
Ensino de Artes Visuais a partir da aposta em um didlogo
entre aquilo que advém destes campos de conhecimento
(da Arte e da Educagdo), articulados aquilo que se encontra
a partir dos deslocamentos por outros territérios e pelas
derivas nos terrenos que ndao tém conexdo direta com os
saberes disciplinares ou mesmo com nossa area de atuagao.
Pensando o discente como individuo que carrega e produz
suas narrativas, articula-se a este modo de conceber a
formagdo de professores de Artes Visuais, uma poténcia
ndémade (BRAIDOTTI, 2002), ou seja, uma capacidade de
abrir-se a experienciagdo de diferentes territorialidades, de
langar seu olhar e posicionar-se diante de questdes que lhes
sejam caras e que afetem diretamente seus modos de ver o
mundo e a profissdo.

Esta escrita/pesquisa, ao ser desenvolvida junto
aos estudantes do curso de Licenciatura, pretende seguir
levando em conta o que diz Hernandez (2007, p. 15), a
respeito da necessidade de criarmos novas narrativas para a
Ensino das Artes Visuais, no sentido que:

Todas as concepgoes e praticas pedagdgicas
podem e devem ser questionadas. {...)
ndo ha nada que “deva ser assim que ndo
possa ser de outra maneira”. Ao contrdrio,
tudo tem um sentido do qual se pode
depreender a origem e a finalidade. A
partir dai é que surge a necessidade de
colocar em questionamento as praticas
de naturalizacdo que hoje circulam e se
mantém como dogmas na educacdo (...) o
que ja existe pode ser revisado e substituido
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quando mudam as necessidades e os
propésitos da educacgdo.

Ante a possibilidade de propor uma nova narrativa
parao Ensino das Artes Visuais, nesta pesquisa empreendida,
fez-se pertinente conhecer quais sdo as territorialidades dos
estudantes/futuros docentes, bem como poder experienciar
a partilha de seus percursos, por meio das narrativas que se
vdo construindo a partir destes transitos.

Sendo assim, temos este docente ndmade que
se desloca por territorialidades que podem ser desde um
espaco vivido até

o conjunto de projetos e representacées
nos quais vai desembocar,
pragmaticamente, toda uma série de
comportamentos, de investimentos, nos
tempos e nos espagos sociais, culturais,
estéticos, cognitivos (GUATTARI e ROLNIK,
1996, p. 323).

A escolha de pensar e experienciar a docéncia
como nomadismo nos impele o compromisso de “aprender
a habitar melhor o mundo, em vez de tentar construi-lo a
partir de uma ideia preconcebida” (BOURRIAUD, 2009, p.18)
e, neste caso, redesenhamos nossas proprias convicgdes
sobre aquilo que se deve aprender e como deve ser o
professor de Artes Visuais, habitando esta territorialidade.
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Cuando llueve NO se moja como los demas. Repensar los espacios
comunes de la escuela através de ArtEducacion®:

Cristina Trigo Martinez
Profesora del Area de Didactica de la Expresién Plastica y miembro de C3 Universidad de

Santiago de Compostela (Espaiia)

RESUMEN

Esta propuesta se centra en los espacios comunes de la escuela (patios,
espacios de transito, zonas verdes...) como dmbitos desde los que generar
proyectos ArtEducativos comunitarios tomando como referencia los valores

contemporaneos que el arte reclama.

El patio de la escuela es uno de los primeros espacios de socializacién.
Un espacio comun con gente diversa en el que los nifios y las nifias pasan muchas
horas; donde aprenden a relacionarse con los demas, conocer otras experiencias;
convivir, comprender, compartir (Ciocoletto, 2016). En él se generan diferentes
situaciones y dinamicas de forma simultdnea, normalmente bajo la forma
genérica de juegos (Pi i Murugd, 2016). No es facil. El contexto educativo es
complejo: horarios y espacios compartimentados, seguridad, escasos recursos...

Iu

de modo, que el tiempo del “patio” se considera a menudo un tiempo de transito
lejos de ser concebido como un espacio de oportunidad de interaccién social y

aprendizaje desde el caracter lidico que ha de tener, mas alla del aula.

Necesitamos ahondar en la reflexion acerca del papel que deben tener
estos espacios desde una perspectiva actual de la educacién y del arte. Las
escuelas que se plantean adaptarlos a las nuevas necesidades va en aumento
y en este cambio interviene la comunidad educativa pero también colectivos,
arquitectos/as y artistas o instituciones diversas que colaboran en el estudio y el

desarrollo de propuestas de intervencidn para estos espacios.

El proyecto “Cuando llueve no se moja como los demds. Repensar los patios a
través de la ArtEducacion” se inscribe en la materia de Educacidn Plastica y Visual
Il: Procesos y proyectos artisticos (30 curso, Grado de Maestro/a en Educacion
Primaria, Universidad de Santiago de Compostela) desde la que propongo al
alumnado: analizar la experiencia vivida en los espacios comunes de las escuelas
como alumnos/as y docentes en practicas (recuerdos, dindmicas, tipos de juegos,

roles); pensar acerca de los usos y la organizacion de los espacios comunes de

1 A partir de conversaciones y acciones desarrolladas con C3 (célula de accidn artistica) empleamos el término
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las escuelas; desarrollar hipotesis acerca de las posibilidades de dichos espacios
como ambitos en los que generar proyectos comunitarios desde la intervencion
artistica; idear y crear objetos que recojan las caracteristicas basicas de la

intervencion; y procurar llevar a la practica alguna de las propuestas.

Y en este viaje nos vamos planteando preguntas con las que construimos
ideas de forma colectiva; analizamos el juego como modelo, la educacion que
queremos, la posibilidad de crear Micro-utopias o los patios que queremos
construir desde premisas como los proyectos-proceso de aprendizaje artistico
pensados como instrumentos para ayudar a alumnado y profesorado a aprender
y a experimentar el arte, a desarrollar su autoeducacion artistica e incidir en la
practica de un modo critico, en el curriculum real, en lo que ocurre dentro y fuera

de las aulas.

Palabras Clave: ArtEducacion, Escuela, Espacio, Juego, Patio, Proyecto



A menudo nos quedamos
mirando a los nifios mientras juegan. Y
nos interesamos mucho por sus juegos.
Al mismo tiempo tenemos la sensacion de
que también ellos nos miran a nosotros,
a nuestro juego. Notamos que intentan
jugar a aquello que han aprendido de
nosotros. Cuando los vemos jugar es
como si reconociéramos algo de nosotros
mismos. Es como si viéramos que los nifios,
a través del juego, intentan comprender el
mundo que los rodea. Juegan también a
hacer lo mismo que nosotros porque les
hemos dado una imagen del mundo que
los rodea. Y eso nos asusta, porque nos
gustaria mas que comprendieran el mundo
que tienen alrededor. Pero para ello es
preciso que nosotros los comprendamos a
ellos. (Nielsen, 1968, p.199)

Fig. 1y 2: Nifios y nifias jugando en un parque de Santiago de

Compostela, 2018. Foto: elaboracion propia
¢A QUE JUGAMOS?

Hace poco tuve la oportunidad de asistir a la
apertura de un nuevo parque en Santiago de Compostela.
Una zona apartada del centro urbano, un rio que serpentea
encajado entre montes, una gran extension de terrenos,
antiguas huertas que perdieron su funcién agricolay molinos
y pasarelas que todavia conservan parte de sus estructuras
de piedra... la intervencién municipal en el terreno se limité
a desbroce, limpieza y fijacion de los cauces del rio. Y alli
nos encontramos cientos de personas disfrutando de una
comida campestre, la musica y el encuentro con amigos.

Me fui a explorar el lugar, alejdndome de Ia
multitud y buscando el sonido del agua, yendo hacia los
limites difusos donde los restos de las podas y los desbroces
estaban amontonados. Alli, nifios y nifias de diferentes
edades habian descubierto las ramas y se afanaban en
construir cabafias en los arboles y pasos de madera para
cruzar el rio. El ir y venir era febril, las instrucciones que se
daban entre ellos muy precisas, pues llevaban ya un buen
rato reconociendo el terreno y dominaban la altura de los
arboles, el espacio. Si se equivocaban en la longitud o el

grosor de las ramas corregian el error buscando otras que
pudieran mantener en pie sus construcciones.

Los mas pequeiios se afanaban en el trajin de
los encargos sin llegar nunca a término ya que cuando se
cruzaban con alguien se ponian a jugar creando rapidamente
una situacién nueva: unos segundos de presentacion, con o
sin palabras, y sin cuestionarse edades, intereses o género,
se iniciaba la carrera. Otro grupo se balanceaba sobre las
ramas que caian sobre el rio intentando crear puentes. Se
auto-gestionaban, habian establecido ciertas zonas en torno
a las que se movian. Se acercaban o alejaban del peligro
tanteando posibilidades, se juntaban cuando alguien pedia
ayuda para superar algun reto o dificultad que llamaba la
atencién de los demas. Inventaban su habitar de forma
colectiva y cada “habitante” mutaba su tarea pasando de
construir a explorar, de disefiar a proponer o, simplemente,
disfrutar de su territorio. Sus familias, que alargaban la
comida y los postres entre risas y charlas, seguian desde
lejos sus movimientos.

Me camuflé entre sus voces desplegadas en el aire,
pensando en lo que estaba ocurriendo en ese espacio de
oportunidad: aprendian a través del juego, aprendian unos
con otros, aprendian a aprender; tenian autonomia, tiempo,
espacio y confianza por parte de los adultos para vivir-hacer
sus historias.

Sin embargo, en la sociedad de hoy parece que
estos espacios de exploracion, juego y aprendizaje son
restringidos. Ya sea por el afan de proteccion hacia los nifios/
as, porque tienen una agenda de actividades intensiva,

s3aavaraisiaul

8050-£¥91L NSSI | LL#| STLYV 3 vINLIND ‘'OyI¥INAI W3 VSINDSId 3A YNYIIYIWY-O43gI VISIATY

Janeiro 2019 | Cuando llueve NO se moja como los demds. Repensar los espacios comunes de la escuela a través de ArtEducacion | Cristina Trigo |89



iNVISIBILIDADES

REVISTA IBERO-AMERICANA DE PESQUISA EM EDUCAGAO, CULTURA E ARTES | #11 | ISSN 1647-0508

porque las ciudades se piensan desde las necesidades de los
adultos-votantes... (aspectos que tienen su correspondiente
reflejo en la vida escolar), la cuestion es que los nifios y las
nifias apenas “juegan” para comprender el mundo que los
rodea, sino que “juegan” para comprender el que nosotros
hemos construido.

TEJIENDO REDES

Y me pregunto si la escuela, y en concreto, los
espacios comunes de convivencia (patio, zonas de transito,
zonas verdes) no podrian convertirse en archipiélagos de
oportunidad. ¢Habra que reinvertarse? éacaso no se esta
trabajando ya en un nuevo paradigma educativo? ¢No
existen ya muchos centros en los que las metodologias
tradicionales conviven con nuevos planteamientos basados
en la participacion, la colaboracién y el protagonismo
del alumnado y en donde el trabajo por proyectos esta
marcando un punto sin retorno?

El proyecto “Repensar los patios a través de
ArtEducacion” surge del interés por la perspectiva ludica
del aprendizaje al que se suma el trabajo por proyectos
desarrollado en los ultimos dos afios con el alumnado de la
materiade Educacion Plasticay Visual ll: Procesos y proyectos
artisticos (30 curso, Grado de Maestro/a en Educacion
Primaria, Universidad de Santiago de Compostela).

Iniciamos el viaje por la materia indagando sobre
la/s identidades/s como docentes ArtEducativos, cuestiones
relacionadas con el contexto educativo, el entorno...
tomando como referencia el arte contemporaneo.
Constatamos que las metodologias participativas vy
dialdgicas requieren construir ideas de forma colectiva. Los
compartimentos temporales y espaciales que nos asignan
no se adaptan ni a nuestros intereses ni al Plan Bolonia
y, paulatinamente, las diferentes acciones ArtEducativas
nos llevan fuera del aula para desplegar, a modo de Atlas,
nuestras experiencias e inquietudes empleando todo tipo de
materiales y soportes. Los espacios comunes de la facultad
se transforman como consecuencia de ese viaje en el que
nos hacemos conscientes y nos apropiamos de los lugares
que compartimos mediante acciones, intervenciones o
instalaciones artisticas. Buscamos exponer, debatir ideas
y promover la participacion de la comunidad. Un enfoque
multidireccional que toma como referencia colectivos y
artistas cuyos procesos tienen como idea motriz las Micro-
utopias?, pues entienden la creacidn como un dispositivo
para esbozar nuevas formas de relacién y fomentar el
didlogo y el pensamiento critico.

2E|l término Micro-utopia o Utopia de proximidad es tomado de N.
Bourriaud que en su obra “Estética relacional” (1999) expone como
las micro-utopias de lo cotidiano actualmente ocupan el lugar
de las grandes utopias sociales y de la esperanza revolucionaria,
sefialando que estas «tentativas microscopicas» devienen la base
de las practicas artisticas actuales.

Fig. 3-4: Acciones e intervenciones realizados por el alumnado de

Ciencias de la Educacion en diferentes espacios de la Facultad.

Y es desde ahi, como consecuencia de esta deriva,
cuando el patio escolar empieza a cobrar importancia.

La propuesta para repensar los patios escolares
implica hacer un mapeo de la experiencia vivida (recuerdos,
dindmicas, usos, tipos de juegos, rol de alumno/a y de
docente); analizar y debatir los usos y la organizacion de
los espacios comunes de las escuelas (patios, espacios
de transito, zonas verdes) en relacidon con las practicas y
metodologias educativas actuales; desarrollar hipdtesis
acerca de las posibilidades de estos espacios entendidos
como laboratorios de proyectos ArtEducativos; y traducir
las reflexiones y propuestas de intervencién a una memoria
y un objeto. Y, si es posible, llevarla a la practica.

Al inicio surgieron muchas preguntas: équé nos
lleva a pensar en la necesidad de convertir los espacios
comunes en proyectos ArtEducativos? é¢porqué ahora? o
écudl puede ser el papel del docente?... y comenzamos a
tejer una red de ideas y conceptos que nos permitiesen ir
aproximandonos a ellas:
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EL JUEGO COMO MODELO

Los juegos conllevan, con frecuencia, conflicto,
malentendidos o disputas y, sin duda, la manera de
resolverlos es una de las muchas oportunidades de
aprendizaje que ofrece el juego. Hay que tener en cuenta
ademds que para buena parte del alumnado el recreo es
la oportunidad de convivencia y juego mas intenso del dia
(Marin, 2010).

Fig. 5: En la parte superior, el Ministro de Educacion sueco
Olof Palme jugando con sus hijos en el Moderna Museet
durante la Exposicién-Juego de Nielsen

Fig. 6: La propuesta de Palle Nielsen “El modelo para

una sociedad cualitativa” en el Moderna Museet de
Estocolmo, 1968.

Pero ¢cdmo situarnos ante el juego?. En el afio 1968
el activista danés Palle Nielsen propuso al Moderna Museet
de Estocolmo construir un parque infantil de aventuras en
el interior del museo bajo el nombre de “modelo para una
sociedad cualitativa”.

Elespacio, slo paranifios, sin padres nieducadores,
queria llevar a la practica la utopia de una sociedad auto-
organizada, estimular la libertad personal y la colaboracion
entre los individuos.

Nielsen creé un espacio de juego basado en la
observacion: ver como nifias y nifios jugaban de forma
espontdnea con elementos sencillos (cartones, espumas,
papeles, telas...) con los que creaban todo tipo de
construcciones reales o imaginarias. Su juego se convirtid
en la exposicién del museo que sélo existia si los nifios
interactuaban y sélo era "exposicion” para quien no
participaba y sélo podia observar.

Esta experiencia nos sitla en nuestro doble rol
nifio_adulto y en esa dicotomia, entre el disfrute pleno del
juego, dejarse llevar, explorar, reconocer, auto-organizarse...
y la mirada protectora y nostalgica. Nos damos cuenta de
que la imagen del mundo que nos hemos construido,
llena de necesidades y condicionantes, se ha superpuesto
como una mascara a aquel otro mundo de exploraciéon y
descubrimiento. Al situarnos ante el “modelo” creado por
los nifios, Nielsen nos sugiere desconfigurar esa imagen
creada y empezar a comprenderlos. Y ahi esta nuestra
oportunidad de aprender: nifios y niflas pueden decirnos
mucho sobre su mundo que nos sirva también a nosotros
de modelo (Nielsen, 2000).

EL PATIO QUE VIVIMOS

El patio de la escuela es uno de los
primeros espacios de socializacién, un
espacio publico donde los nifios pasan
unas 525 horas al afio (...). Aqui es donde
desarrollan sus propias capacidades pero
también donde aprenden a relacionarse
con las demds personas, a conocer otras
experiencias; convivir, comprender,
compartir, en un espacio comun con gente
diversa. (Ciocoletto, 2016)

La definicion recoge muchas de las caracteristicas
que confluyen en el patio de la escuela: socializacidn,
espacio publico, desarrollo de capacidades, interrelaciones,
experiencias, vivir, convivir, espacio comun y diversidad... y,
por tanto, nos situa en el patio como espacio de aprendizaje.
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PROHIBIDO JUGARA FUTBOL ENEL
PATIO

Un colegio de Alboraya revoluciona el recreo: los mayores
organizan juegos a los nifios, olvidando el deporte rey

Fig. 7: Noticia publicada en Diario Las provincias el 2 de julio
de 2018

Mayoritariamente recordamos el patio como un
lugar de aventura, juego, secretos, transgresiones... pero
para el/la docente esos tiempos quedaron atrds y ahora
tenemos otra perspectiva. En el patio se generan diferentes
situaciones de forma simultanea, una inmensa marafia de
complejidades, dinamicas visibles o invisibles normalmente
bajo la forma genérica de juegos (Pi i Murugd) al cuidado
del/la docente que ha de intentar que el “recreo” sea
sindnimo de convivencia e integracion.

El contexto educativo es complejo y lo que pasa
dentro de las aulas se reflejara de algin modo en el espacio
comun: horarios y espacios poco flexibles, distribucion por
edades o cursos, prohibiciones relacionadas con los peligros
de accidentes, escasos recursos humanos y econdmicos
o las dindmicas participativas, la preocupacion por el
entorno o el trabajo por proyectos; conllevaran actitudes y
comportamientos diferentes.

Habra quien lo viva como un espacio de
riesgos potenciales, intranquilidad, poco adecuado a las
necesidades... Salir al patio conlleva muchas veces stress
ya que significa asumir muchas responsabilidades: poner
limites a transgresiones, mediar ante determinados
comportamientos pero dejando espacio para el ocio, el
juego vy la libertad.

A todo ello, debemos afadir la indiferencia
administrativa ya que a pesar de la evolucidn, crecimiento
y adaptacion de la escuela a las necesidades educativas
actuales (Marin, 2013), los espacios se mantienen todavia
en el pasado y asi lo refleja el alumnado de este proyecto
cuando recuerda los patios vividos:

A maioria dos colexios tefien esa
“pinta de colexio” que tan pouco atrae
0 alumnado, que non é de estrafiar que
0s nenos e nenas, ds veces, sexan tan
reticentes a entrar neles. Con “pinta de
colexio” referimonos a eses edificios polo
xeral tan mondtonos e aburridos, tan
semellantes entre si que, moitas veces,
incluso custa saber se estamos nun colexio
ou nun cdrcere. De feito, cal é a diferenza
estética entre uns e outros? O cartel da
porta? A idade dos “internos”?

Se nos paramos a analizar uns
edificios e os outros, a pesar do diferentes
que son na realidade, podemos establecer
moitas similitudes entre ambos: os dous
son recintos cerrados por vallas ou arames
o0 mdis altos posibles para evitar que os
“internos” escapen; os dous son edificios
feitos, a maioria deles, con eses ladrillos
caravista tan atractivos d vista que o
unico que pensa un 6 pasar por diante é
en entrar; tampouco é raro ver colexios
nos que O igual que nos cdrceres hai
reixas de ferro nas fiestras; ambos tefien
unha serie de espazos 0 aire libre nos que
os “internos” dispofien dun tempo para
liberar a adrenalina acumulada no interior,
etc. (Domingo Ferreira, Carla Pardo)

(...) Puxemos en comun a nosa
experiencia como usuarios dos patios.
Ainda que diferimos nalguns aspectos
como a ubicacion e o numero de alumnos
(contraposicién  rural/urbano, moitos,
poucos alumnos...), coincidimos en
aspectos como que os horarios eran
diferentes para primaria e infantil, que
0s patios eran suficientes para acoller
aos alumnos en xeral agds cando chovia,
que nin os centros menos poboados
tinan espazos habilitados para acollelos
a todos. En canto ao rol do alumno e do
docente, coincidimos en que os nenos e
nenas xogaban e os Mestres (ds veces
substituidos polos pais) vixiaban. Por
outra parte os usos do patio seguen a ser
0s mesmos que hai 15 anos e en ningun
momento tivemos ninguna clase no patio
nin nada semellante.

As dindmicas que se desenvolvian
no patio eran xeralmente sexistas: o0s
nenos xogaban ao futbol e ao baloncesto;
e as nenas d mariola, ao pilla pilla, ds
casifias ou ds agachadas. En contadas
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ocasions se facian xogos mixtos. Os
recordos que temos son xeralmente bos,
de estar agardando impacientes polo
timbre para poder ir correndo a “pillar”
as mariolas, as canchas de futbol ou
baloncesto... En definitiva, o mellor do
dia era sair ao patio. (...) Na maioria dos
casos, a distribucion dos espazos responde
ds necesidades do centro, predominando
os espazos libres, algtns espazos verdes
(xeralmente escasos) e o mobiliario era
fundamentalmente bancos, canchas de
baloncesto e portarias. (Tamara Pereiras,
Roberto Pérez, Fatima Ramos, Jessica
Rostro)

Cando pensamos nunha idea de patio
comun, vénnos d mente un espazo gris
e apagado, con moita falta de cor e sen
apenas alternativas para que o alumnado
disfrute do tempo libre que ten dentro da
escola. (Eva Valdés, Ivan Vazquez, Diego
Veiga)

Todas recordamos con  adxectivos
positivos as vivencias persoais nos
patios dos nosos colexios, pois eran un
lugar no que evadirse, no que gozar cos
teus compafieiros e esquecer un pouco
a monotonia das aulas. Un espazo de
interaccion no que o tempo sempre se
quedaba curto. Desde a perspectiva de
futuras docentes entendemos igualmente
que o patio é un espazo fundamental
dentro do conxunto do recinto escolar,
pero engadimos novas preguntas e
reflexions ao debate. i Debe haber pautas
para organizar o Xxogo no patio?¢ E positivo
mesturar todas as etapas educativas do
centro nun espazo comun, ou pola contra
ten mdis sentido separalas?éiPrecisan os
rapaces de espazos diversos e de usos
diferenciados ou o patio debe ser tan so
un espazo-marco no que eles desenvolvan
de forma completamente autonoma s
actividades que desexen? ¢Debemos
intervir nos xogos que monopolizan o
patio normalmente como o futbol? (Alba
Lorenzo, Cristina Lago, Cristina Mourelos,
Desiré Lifares)

Dende a creacion do colexio o patio foi
configurado do mesmo xeito que o vemos
hoxe en dia, apenas tivo cambios. (Arancha
Vieites, Modnica Verdejo)

Habitualmente, os patios de colexio estdn
formados por elementos tan sinxelos como

patios escolares.

unha pista de futbol, baloncesto ou un
parque para os mdis pequenos, pero non
dispofien doutros elementos que axuden a
desenvolver a creatividade dos rapaces/as
e facer do seu xogo algo diferente. (Maria
Alvarez, Lorena Garcia, Andrea Miguez)

Xuntos chegamos d conclusion de que
a maioria dos patios escolares actuais
carecen de moitos destes espazos que
nos gustarian que tivesen, xa sexa por
falta de recursos econdémicos ou de
espazo. Démonos de conta de que quizais
a razon é porque moitos docentes non
reparan nesta zona do centro como algo
importante. Os nenos ao rematar as aulas,
é onde van xogar para desconectar. (Pedro
Mino, Mauro Durdn, Esther Torrado,
Yaritsa Romero, Yago Balsa)

As escolas adoitan conter no patio un
espazo interior cerrado e un aberto para
os recreos. Este, deberia pensarse dende o
centro escolar como un espazo educativo
mdis, privilexiado por tratarse dun lugar
ao aire libre. O curriculo escolar deberia
abrirse @ posibilidade de contar con este
espazo para o seu desenvolvemento.
Cremos que é importante entender o patio
como un espazo no que se pode aprender.
Esta idea, xa se desenvolve en dreas
como a de Educacion Fisica pero poderia
empregarse para outras como a Artistica,
a de Ciencias Naturais, a de Matemdticas,
etc. (Carmen Segade, Carla Serén, Laura
Pérez, Raquel Rodriguez, Sara Vilas)

Fig. 8 Alumnos trabajando en la elaboracion de maquetas de los
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La ausencia de proyecto, la forma de entender el
patio como un lugar de desahogo, el abandono estético o
las escasas alternativas a los juegos de baldn aparecen de
forma reiterada asi como el papel del/la docente como
“vigilante”. El término “profesor/a de guarda de recreo”
es revelador del rol que decretos y normativas?® asignan al
docente centrado en vigilar y custodiar lo que conlleva una
consideracion del patio (y, por lo tanto, del recreo) como un
espacio de riesgo donde suele confluir mucho alumnado y
poco profesorado.

¢QUE PATIO CONSTRUIMOS = QUE ESCUELA QUEREMOS?

Los patios no estdn pensados como recurso
educativo y, en consecuencia, su aprovechamiento
como lugar de aprendizaje, convivencia, creatividad...
es insignificante comparado con el gran potencial que
podrian tener. La funcion del espacio suele estar pensada
desde criterios practicos y organizativos y la tarea docente
es compleja y centrada en vigilar... pero si queremos
cambiarlos y convertirlos en generadores de proyectos
en los que la comunidad se implique habra que cambiar
también la practica educativa en ese contexto. Y esto, iiiya
estd sucediendo!!!.

Preguntarnos qué patio construimos es
cuestionarnos qué escuela queremos; qué formas de
aprendizaje y qué papel jugamos en este nuevo contexto
educativo para, desde esas premisas, transformar el espacio.
Ya hemos visto que existe una gran brecha entre el disefio
y los usos del patio y el proyecto curricular de la escuela.
Asi pues, el primer objetivo es doble: construir ese puente
que integre cualquier propuesta o accion en el marco de
proyectos del centro, implicar a todos los miembros de
la comunidad que sea posible, instituciones, colectivos...
porque el cambio trasciende el patio.

3 El Decreto 8/2015, de 8 de enero, por el que se desarrollala
Ley 4/2011, de 30 de junio, de convivenciay participacién de
la comunidad educativa en materia de convivencia escolar
recoge en el Articulo 21, sobre Actuaciones preventivas y
para la deteccion de la conflictividad, que Las actuaciones
preventivas y aquellas que contribuyan a la deteccion
y gestion de la conflictividad deberan incluirse en los
respectivos planes de convivencia. Entre estas actuaciones
sélo la 21.e) hace alusién a los patios:

Medidas de caracter organizativo que posibiliten laadecuada
vigilancia de los espacios y de los tiempos considerados de
riesgo, como los recreos, las entradas y salidas del centro y
los cambios de clase en los pasillos.

(...) sin la vinculacion y compromiso
de toda la comunidad educativa es
muy dificil posibilitar la verdadera
transformacion de estos espacios. Desde
esta perspectiva, la transformacion del
patio se convierte al mismo tiempo en una
excelente herramienta de participacion y
movilizacion de la comunidad educativa.
Parece que la actitud de los maestros/
as y familias hacia el valor educativo del
juego, por un lado, y la mision de los patios
respecto a la educacion y los aprendizajes,
por otro, son fundamentales para lograr el
objetivo planteado. (Marin, 2010, p.94)

La preocupaciéon por la misiéon de los espacios
es intrinseca al modo en que entendemos la educacion
hoy porque no buscamos Unicamente realizar un cambio
estético sino que la transformacion vendra determinada y
sera coherente con el modo en que esa comunidad entienda
ArtEducacion de tal manera que los espacios comunes seran
el reflejo de ese enfoque.

El contexto ha cambiado. La educacion se acerca
mas a la realidad y a la comunidad, busca el conocimiento
“complejo”; una comprensién del mundo como entidad
donde todo se encuentra entrelazado:

Se trata de buscar siempre las relaciones e
inter-retro-acciones entre todo fendmeno
y su contexto, las relaciones reciprocas
entre el todo y las partes: como una
modificacion local repercute sobre el todo y
cémo una modificacion del todo repercute
sobre las partes. Al mismo tiempo, se
trata de reconocer la unidad dentro de
lo diverso, lo diverso dentro de la unidad,
reconocer por ejemplo, la unidad humana
a través de las diversidades individuales y
culturales, las diversidades individuales y
culturales a través de la unidad humana.
(Morin, 2007)
La incertidumbre, lo multidimensional, la unién
entre lo uno y lo multiple como bases de este pensamiento
conducen a una visién de la educaciéon mas integradora.
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El sujeto social se concibe como un micro sistema y por
consiguiente los roles de docente y alumnado estan
entretejidos, insertos en la sociedad y en constante
mutacién. Se aprenden competencias, se aprende a
aprender. El conocimiento es fruto de un ensamblaje de
piezas, todas las voces, historias y relatos que cada persona
trae consigo se ponen en relacion y se generan saberes
nuevos e inesperados que se despliegan a modo de Atlas.

ARTEDUCACION

Las fronteras se diluyen, los dmbitos se fusionan
(como ocurre entre arte y educacién vy, por lo tanto, entre
artista y docente). Y el espacio puede ser un proyecto
activista. Ello implicaria que habremos traspasado los
modelos tradicionales de la educacion artistica y que se
estan creando otros que recurren a paradigmas diversos,
transdisciplinares, colaborativos y comprometidos con las
comunidades, en sentido de justicia social, politica y ética
a través de dinamicas de accion y reflexion compartida. (De
Eca, 2011, p. 20)

Como ArtEducadores que tomamos como
referencia los valores contempordneos que el arte reclama
— vy, especialmente, el arte comunitario, contextual o
relacional* que busca una implicacién con grupos sociales y
favorece la colaboracion y participacion de las comunidades
implicadas en la realizacién de la obra—, podremos
promover de forma colectiva procesos criticos, abordar
el arte en conjunto con otras disciplinas, cuestionar, abrir
espacios de experimentacidn y de reflexién para uno mismo
y capaces de albergar también a otros, cualquiera que sea
su condicidn, cultura, situacién. (Agra, 2012, p.38)

El arte comunitario emplea procesos complejos de
analisis del contexto, cuestiona la realidad, busca multiples
caminos para encontrar respuestas, con la comunidad
entendida como posible territorio (y conjunto de relaciones
humanas y sociales) en el cual desarrollar experiencias
artisticas (Parraman, 2008 citado por Palacios, 2009).

4Alfredo Palacios recoge diferentes expresiones parareferirse
aeste tipo de practicas artisticas comunitarias o contextuales
que surgen a finales de los aflos sesenta en las que la idea de
obra de arte se entiende como herramienta para promover
el cambio social: Debido al caracter colaborativo, contextual
y social de estas practicas podemos encontrar también
otras expresiones que establecen conexiones con el arte
comunitario como son arte contextual (Ardenne, 2006), arte
dialdgico (Kester, 2004) o arte relacional (Borriaud, 2007) y
por supuesto, arte publico de nuevo género (Lacy, 1995).
(Palacios, 2009)

Fig. 9: Intervenciéon en la colonia Infonavit Indepedencia de
Guadalajara (México) realizada por el colectivo Boa Mistura y
comunidades locales. Proyecto respaldado por el Ayuntamiento de

Madrid. Diario de Madrid, Wikimedia Commons

LAS MICRO-UTOPIAS YA SON REALIDADES

Apropiarnos de los espacios comunes de la escuela
desde estas premisas significa viajar mas alla de la legislacion
o las normativas e ir creando un mapa a partir de las dudas,
de la incerteza en nuestra relacién con el entorno local y
global; significa reinventar lo cotidiano y transformarlo en
formas de arte basadas en procesos criticos y participativos
haciendo de la escuela un espacio de ciudadania y espiritu
democratico acorde con las necesidades de la sociedad hoy.

Asi los patios, las entradas de las escuelas, las
escaleras o las zonas verdes pueden ser generadores de
experiencias ludicas, estéticas, susceptibles de cambios
y mutaciones, convertirse en Micro-utopias a través de
los procesos artisticos; ser espacios de proyectos que se
expresan bajo la forma de trabajo artistico en colaboracion
con caracter formativo y de aprendizaje. (Agra, 2012).

Fig. 10: Proyecto del CEIP Plurilinglie N21 de Tui
(Pontevedra);
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Existen numerosos estudios® que analizan los
usos y dindmicas de los patios y desarrollan propuestas
o establecen aquellos puntos sensibles a partir de los
cuales se puede empezar a trabajar como los marcados
comportamientos estereotipados o la necesidad de crear
espacios polivalentes transformando el concepto tradicional
de patio macro en micro; islas o células que permitan
diferentes formas de habitar y de juego.

ll!'"‘

Fig. 11: Proyecto del CEIP Ortigueira de Santa Cruz de Rivadulla (A
Corufia) en colaboracidn con los arquitectos Fermin Blanco y David
Rodriguez. La intervencion “Tirando los muros de la Educacion” se
basa en la obra de Gordon Matta-Clark

> Como ejemplo de los estudios de patios escolares, destacar
el realizado por IPA_Espafia (2009) en 30 centros educativos
de Barcelona o la investigacion realizada en 20 escuelas
de Austria en 2005-2007 que puso de manifiesto que el
comportamiento de nifios y nifias era muy estereotipado:
los nifios ocupaban el espacio central con juegos de pelota
y las nifias se mantenian en lugares periféricos. Concluyeron
que era necesario re-pensar el patio desde puntos de vista
pedagdgicamente innovadores pero también hacer una
intervencion a nivel de espacios: es decir, ofrecer diferentes
espacios de juego, que fuesen polivalentes para favorecer

Debemos promover la participacion de alumnado y
profesorado a la hora estudiar, disefiar y utilizar los espacios
de juego; pensar diferentes zonas: para moverse, para
comunicarse, para relajarse, para aprender (Marin, 2013);
y valorar la posibilidad de colaboracién con colectivos,
familiar o instituciones que puedan incorporarse al proyecto
implicandose en el asesoramiento y apoyo. Tendremos mas
fuerza.

Son muchos los centros que trabajan ya en esta
linea y existen colectivos y redes que vinculan el patio
y los espacios escolares comunes al proyecto curricular,
la arquitectura, el arte, la educacidn, la infancia y la
comunidad. Como ejemplo, destacar la creacién de la
Asociacion LUDANTIA. Arquitectura y Educacién (Espafia).
Grupos y experiencias que animan y ayudan al andlisis y
a la creacion de propuestas de intervencion intentando
escuchar y dar voz a todos los miembros de la comunidad
educativa. Y cada vez son mas.

Un proyecto educativo, comunitario, basado en
el arte no sélo transformara las formas de relacion y el
espacio sino la vision. Y vision no atafie sdlo a la percepcion
ocular sino a la forma general de comprension porque las
sensaciones, la percepcidén, el sentimiento y la razén son
aspectos del conocimiento que actian unos sobre los otros.
Y esto ocurre ademas a través del juego y de la interaccidn.
Lo que veamos- vivamos dentro de la escuela afectara a
como veamos-vivamos lo que esta fuera y viceversa. Asi que
cambiemos el estribillo de la cancién:

El patio de mi escuela es tan particularque
cuando llueve NO se moja como los
demas.
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Guardioes de memorias
Fabrica de Projetos — projeto transdisciplinar e intergeracional

Andreia Dias

RESUMO

Desenvolvido no ambito da Fabrica de Projetos com o Agrupamento
(TEIP) de escolas de Marrazes em Leiria, foi desenhado em conjunto com
2 professoras e 40 alunos (entre 0s10 e os 18 anos) conta com a parceria da
Sociedade Filarmonica e Centro de Dia locais. Centra-se nas questdes da
memoria, migra¢oes e identidade, procura a criagdo de uma identidade coletiva,
representativa desta comunidade. Parte da abordagem da obra de arte e do
acervo das nossas colegGes e desenvolve-se entre o museu e a escola num didlogo

ativo, critico e criativo.

Palavras chave: identidade, memaria, comunidade, cria¢do, criatividade.

ABSTRACT

Developed within the scope of the Project Factory with the TEIP group of
Marrazes shools in Leiria, was designed together with 2 teachers and 40 students
(between 10 and 18 years old) with the partnership of the Philharmonic Society
and the local Day Center. It focuses on issues of memory, migration and identity,
seeking to create a collective identity, representative of this community. Engages
with the approach to the work of art and our collections and builds up in the work

between the museum and the school in an active, critical and creative dialogue.

Keywords: identity, memory, community, creation, creativity.
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O que é o projeto Guardioes de Memdrias?

E um projeto projeto transdisciplinar e
intergeracional, que se apoia na musica, danga e artes
pladsticas como ferramentas de trabalho e parte da obra
de arte e das colegGes de um museu, o Museu Calouste
Gulbenkian, paratrabalhartemas comoa multiculturalidade,
migra¢do, identidade e a inclusdo usando a memodria
pessoal, familiar e de toda uma comunidade, trabalhando
a partir desta, guardando-a e preservando-a ao mesmo
tempo que a transforma através da linguagem artistica e a
apresenta de novo a esta comunidade.

Foi um desafio criativo a cada passo e para todos
os seus participantes, desenvolvendo-se entre o museu e a
escola num didlogo ativo, critico e criativo, numa incessante
procura de partilha, de conhecimento e de construcao, de
um fazer participativo e colaborativo, com um resultado em
aberto que se construiu a cada encontro.

Como surgem os Guardioes de Memarias?

FABRICA DE PROJETOS

Sinopse: Tem uma ideia? Gostava de fazer um
projeto com o Museu? Venha falar connosco! Queremos
desenhar projetos a meias. Este ano estamos a preparar
uma programacdo em torno da ideia do cruzamento de
culturas, das didsporas e das emigracGes, e estamos a
apostar em projetos que nascem entre professores, alunos
e 0 nosso museu. Gostavamos de conversar mais, de
encontrar projetos comuns, de desenhar em conjunto, de
nos tornarmos um verdadeiro ponto de encontro!

Traga as suas ideias, vamos criar juntos.

Este projeto destina-se a professores e educadores
de infancia ou outros mediadores.

Requer marcagdo de reunido prévia e avaliacdo das
propostas de trabalho e da capacidade de resposta do nosso
museu.

Este foi o convite lancado publicamente dentro
da nossa programacdo do servico educativo e ao qual
responderam duas professoras, uma de Educacdo Visual e
uma Animadora Sociocultural, do Agrupamento de escolas
de Marrazes, em Leiria, inserido num contexto de Territério
Educativo de Intervencdo Prioritaria-TEIP. O seu objetivo era
trabalhar de alguma forma a multiculturalidade da escola,
nascida num bairro de ex-coldnias portuguesas e construida
para receber quem voltava do ultramar, atualmente com
forte expressdo marroquina, cabo verdiana e cigana, em que
a arte fosse o ponto de partida, envolve-se a comunidade e
aposta-se nas questdes da memdria e identidade.

Mantinham uma colabora¢do com o Centro de Dia
local—AMITEI, e também com a Sociedade Filarmdnica, fazia
entdo sentido envolve-los neste projeto, dando continuidade
a essa parceria e promovendo a transdisciplinaridade e o
contato intergeracional. Interessava ainda poder envolver
outros professores de outras areas.

As professoras estdo ligadas a um clube de teatro
e de fotografia a funcionar dentro da escola e por esse
motivo determinou-se que os alunos a selecionar para o
projeto seriam os envolvidos nestes clubes, os do Curso de
Educacdo e Formagdo de Ceramica, e ainda alguns de 59
e 62 escolhidos de acordo com a mais-valia que poderiam
retirar em puderem estar neste processo e usufruirem das
pesquisas e trabalhos desenvolvidos.

Decidimos usar a danga como ferramenta, uma
vez que o gabinete de mediagdo de conflitos da escola tem
experimentado usar a musica e a danga como promotoras
da resolugdo de atritos, com sucesso.

Definimos que partiriamos da obra de arte e de
visitas especificas ao nosso museu como base de trabalho
e gque usariamos a musica e a danga como processos de
experimentacdo, pensamento e construcdo sobre a arte,
identidade, cultura e memorias, transformando-as em
ferramentas de agdo e intervencao.

Como objetivo ultimo gostariamos que destas
ideias e processos nascesse um resultado representativo da
comunidadelocal, onde as suas historias, origens e memarias
fossem transformadas através da linguagem da arte e dos
processos artisticos e devolvidas a comunidade através de
uma apresentacdo performativa que se esperava cheia de
novas memoarias impregnadas de uma renovada consciéncia
do eu e do outro, o reforgo positivo da interligagdo cultural e
a promogao da tolerancia, respeito e amizade num processo
inclusivo e participativo.

Como se desenvolve?

Ap0ds o desenho estrutural do projeto, apresentada
no ponto anterior, desenhamos dois dias de atividades para
os alunos e conviddmo-los a vir ao nosso museu, conversar
sobre as ideias que tinhamos para este projeto de parceria,
iniciar as atividades pensadas para eles e pensarmos juntos
como o desenvolver.

Foifeitaarececdoaogrupoeapresentado o projeto,
numa conversa onde se confirmaram colaboragbes e se
aferiram expetativas. Aderiram muito bem, demonstrando
curiosidade e vontade de participar.

No primeiro dia o grupo foi dividido em dois e
realizou duas visitas da parte da manh3d e outras duas
da parte da tarde. As da manh3 incidiram na musica e
som com o intuito de incluir a contribuicdo Sociedade
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Filarmdnica, com a qual alguns dos alunos frequentam aulas
de musica, no processo e criar pontes para uma possivel
experimentagdo de constru¢do musical por parte do grupo.
Experimentaram atividades ligadas a interpretacdo da obra
de arte através do som, uma abordando a relacdo entre
som e imagem e criando uma composi¢cdo sonora com o
resumo de um percurso pelo museu e uma outra em que
se cria uma pequena composicdo musical explorando
varios instrumentos e compondo com uma metodologia de
orquestra.

Na parte da tarde exploraram as coleg¢des a partir
do enfoque das matérias-primas das obras e de como os
processos e materiais sdo determinantes na nossa percegao
das mesmas e que como a escolha feita destes influencia
o discurso do artista, abrindo possibilidades de explorar
materiais ou técnicas de forma diferenciada para obter
resultados e expressdes diferentes.

Figura 1 a 3. Trabalhos de participantes. Fonte:

prépria

Concluiu-se com uma conversa sobre as
experiéncias, sensacdes e opinides sobre o dia e langado
o primeiro desafio - receberam uma caixa de papel que
construimos para cada um deles, feita para comunicacéao,
onde deveriam guardar as memodrias de como cada
participante chegou ao bairro dos Marrazes, qual a viagem
que fez, quais as histérias de familia que estdo envolvidas
nessa viagem, e juntar pequenos mapas que resumam os
sonhos, expetativas e emogdes associadas, para além dos
percursos das deslocacgdes feitas.

Num segundo momento de visita ao museu, para
além de trazerem as caixas ja com informacgdes, objetos e
emocgdes, pedimos-lhe que trouxessem um objeto pessoal
que estivesse associado as memdrias de viagem até aos
Marrazes ou que fosse muito importante nas suas vidas.
Estes foram referéncias pessoais de identidade e pontes de
construcao de relagdo com os seniores da AMITEI. Alguns
decidiram mesmo criar esses objetos, em ceramica, para

Figura 4. Trabalhos de participantes. Fonte: prépria

partilharem a importancia que a sua religido — muculmana,
tem na sua forma de estar na vida. Surgiram mesquitas e
outras representagoes.

Figura 5 e 6. Trabalhos de participantes. Fonte: propria

Neste dia trabalharam técnicas de movimento,
composicao e performance explorando as obras de arte a
partir do corpo e do movimento e também a construgao
de histdrias, narrativas multiplas que nascem das pinturas
e esculturas e se transformam em objetos/cenarios com
personagens, acdes e aventuras. Fechamos novamente o dia
com uma conversa e partilha em que fomos recolhendo as
suas opinides e ajustando as linhas orientadoras do projeto.

Neste ponto pareceu-nos importante um outro
momento de explora¢do da riqueza da diferenga cultural
e da igualdade entre povos. Nasceu assim um terceiro
momento de trabalho nas nossas instalagdes onde o tema
abordado foram as migracGes e cruzamentos, das obras
de arte, das culturas e das pessoas, com visita no museu
seguida de debate com uma jornalista especializada em
direitos humanos que partilhou a sua experiéncia de estar
num dos campos de refugiados na Grécia. Avangamos
depois para exercicios de movimento, corpo e espacgo
criando experiéncias de danca e performance que irdo
iniciar o trabalho de criagcdo a desenvolver daqui em diante
ao longo do projeto.
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Figura 7 a 9. Trabalhos de participantes. Fonte: propria

Em todos estes momentos estiveram presentes
os professores de musica da filarmdnica e juntou-se a
professora de ceramica do curso CEF. Estes trés dias de
atividades foram espagados no tempo, um momento por
més, permitindo aos alunos, e professoras, terem ideias
e trabalharem sobre os tépicos langados e experiéncias
realizadas. Isso possibilitou que nascessem novos trabalhos
e novas ideias: os alunos de CEF, com o apoio e orientagao
da professora da disciplina de ceramica, organizaram varios
momentos de partilha dos seus conhecimentos técnicos
ensinando os colegas e os seniores do centro de dia local
a trabalhar a técnica da placa e aplicagdo de pintura na
mesma, todos fizeram a sua efigie como nas moedas antigas
que viram no museu.

Figura 10 a 12. Trabalhos de participantes. Fonte: prépria

£ B =5

Figura 13 a 15. Trabalhos de participantes. Fonte: propria

Desenvolveram os trabalhos das suas caixas de
memorias, adotando as orientagGes dadas para cada uma,
fizeram um grande mural com as silhuetas de todos os
participantes do projeto, juniores e seniores, e surgiram
horas de almogo com musica e danga de varias partes do
mundo, em que outros alunos da escola se envolveram e em
que o mote é demonstrar e ensinar a dangar, entre outros
momentos espontaneos de partilha e cumplicidade.

Figura 16 a 22. Trabalhos de participantes. Fonte: prépria

Para uma maior interagdo com o centro de dia
propusemos um momento de contato e partilha em que
visitaram o centro e cada um contou uma histéria a partir
dos seus objeto a um idoso, recebendo de volta histérias
contadas pelos objetos e memdrias dos mais velhos.
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Figura 23 a 24. Trabalhos de participantes. Fonte: prépria

Inicidmos a segunda parte do projeto e comegamos
a desenvolver trabalho com o grupo ja no territério da
escola.

Na primeira deslocagdo aos Marrazes levamos
a expetativa e aquela sensagdo boa de voltar a estar com
um grupo que se entrega de corpo e alma as propostas
e fomos recebido por trabalhos dos alunos, que foram
desenvolvendo entre as visitas ao museu e nossa vinda,
expostos pela escola.

Langdmos um mapa de ideias feito de palavras
nossas e deles que resumissem o que é ser para eles
Guardides de Memdrias. Desse mapa partimos para
dindmicas criativas de composicdo coreografica para
contarmos esta histdria de todos.

A dindmica gerada com as professoras e com
os alunos é contagiante e os processos estdo sempre em

Figura 25 a 27. Trabalhos de participantes. Fonte: propria

mutacdo e transformacgdo. Resolvemos juntar os seniores
ao trabalho performativo, contando as suas histdrias em
gestos e teatro de imagens, incluimos solos propostos
pelos alunos e dancgas partilhadas no horario do almoco,
cridamos e compusemos em plena parceria de vontades e
decisGes com quarenta alunos que couberam de forma
espantosa num pequeno espaco da biblioteca escolar onde
juntos dangamos, sorrimos, partilhamos pensamentos
e movimentos, criamos cumplicidades e o inicio de uma
coreografia em que todos tém voz.

Estavam programadas mais seis deslocagbes a
escola para desenvolvimento da performance. Acorddmos
que por motivos de disponibilidade do grupo e das
professoras optariamos por uma semana de residéncia
artistica com trabalho intenso e diario, no periodo mesmo a
seguir ao fecho do ano letivo.

Um dos intuitos deste projeto era o de poder
devolver a comunidade esta ideia que estamos a contruir
dela, fez-nos sentido que houvesse uma apresentacdo
publica do trabalho do grupo, e assim em poucos minutos
ficou acordado que seria no espaco publico da cidade
de Leiria no festival A Porta, em junho. O contato com a
organizacdo do festival foi estabelecido e a proposta bem
recebida e aceite.

Seguiu-se entdo asemana de trabalho, em que cada
conjunto de palavras do mapa de ideias foi transformado
em movimento, danga e coreografia numa negociagdo
participativa e colaborativa numa continua exploragao
em solos, pequenos grupos e grande grupo. Escolhidas
musicas e montado o resultado final. E ensaiado, ensaiado,
ensaiado...

Trabalhou-se também com os seniores compondo a sua
intervengdo em diferentes momentos de partilha.

Figura 28 a 30. Trabalhos de participantes. Fonte: prépria
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Com o final da semana chegou o final do projeto e o
momento da sua apresentacdo publica a comunidade. Dia de
grande excitacdo e euforia, mas também responsabilidade.

Estiveram todos empenhados e concentrados,
tanto os seniores, como os juniores. Foi um momento de
construgdo de novas memorias para guardar para quem
participou e para quem assistiu.

2o R L

Como se define?

Como um projeto projeto transdisciplinar e
intergeracional, que se apoia na musica, danga e artes
plasticas como ferramentas de trabalho e parte da obra
de arte e das cole¢des de um museu para trabalhar temas
como a multiculturalidade e a inclusdo usando a memoria
de pessoas, familias e de toda uma comunidade trabalhando
a partir desta, guardando e preservando-a ao mesmo
tempo que a transforma através da linguagem artistica e a
apresenta de novo a esta comunidade.

Este projeto foi um desafio criativo a cada passo e
para todos os seus participantes. Uma incessante procura
de partilha, de conhecimento e de construcdo, de fazer com
um resultado em aberto que se constrdi a cada encontro.

Descobriram o museu como um espago que
podemos tomar como nosso, onde se realizam descobertas
e aprendizagens, que as obras de arte sdo multiplas de
interpretagdes e apropriagdes, que 0 som e 0 movimento
também existem num espago expositivo, que todas as
nossas ideias sdo validas e passiveis de serem incorporadas
num processo de didlogo e de construgdo critica de
conhecimento, que o corpo é uma ferramenta viva e que
das memodrias se pode construir uma danga. Uma danga que

conta muitas historias, fala de varias culturas, de diferentes
tempos e que da identidade de muitos constréi uma nova.

Ser Guardides de Memdrias é preservar memaorias
de muitos tempos e de muitas culturas, guardar tempos
de familia, de conversa, saber que somos importantes uns
para os outros, que conhecermos as nossas origens e as dos
outros é fundamental se nos queremos conhecer e guardar
0 que somos e ainda que a obra de arte e os processos
artisticos sdao formas de ver o mundo e de poder intervir
nele.

Refor¢co que a adesdo e empenho extraordinarios
deste grupo de alunos, de idades e turmas diferentes,
sempre com um entusiasmo que nos comove e contagia.
O trabalho foi sempre encarado com otimismo e uma
expetativa feliz e a apresentacdo publica vista com orgulho.

O impacto que o projeto teve no grupo foi muito
forte, melhorou a integragdo, corrigiu comportamentos
disruptivos, originou um refor¢co positivo da identidade
e da interligagdo cultural, melhorando a autoestima e
autoconfianca, promoveu a tolerancia, inclusdo, o respeito
e a amizade num processo inclusivo e participativo a partir
da obra de arte e das linguagens artisticas.

No ambito de uma metodologia participativa em
gue o processo importa mais que o resultado partilho como
conclusdo alguns dos pensamentos dos participantes e
protagonistas:

“No 92 ano (este) apareceu-me uma viagem até
um museu, foi um dos melhores dias da minha vida.”

“Gostei muito da parte da musica. Voltaria a repetir
a experiéncia vezes sem conta.”

“Este trabalho é Unico e diferente do que os que eu
tenho feito.”

“Fomos visitar o museu e eu gostei, porque foi
uma visita diferente, foi uma experiencia Unica. Dangamos,
vimos pecas de arte, libertamos a nossa imaginagdo.”

“Vimos objetos extraordindrios, completamente
incriveis e eu gosto de estar 13, é um espaco sossegado.”

“Ir ao museu foi uma experiéncia Unica e especial
porque fomos ver coisas estranhas, novas, fantasticas,
antigas, etc....”

“Acho que posso ganhar conhecimento e
enriquecer a minha cultura com o projeto.”

“Ser Guardido de Memorias é como se fosse uma
enciclopédia, guardamos as memarias uns dos outros.”

“Nesta experiéncia aprendi que nenhum ponto de
vista estd errado e que ha sempre mais do que uma maneira
de ver as coisas.”

“Sair da zona de conforto e experimentar outras
perspetivas de aprendizagem.”
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“Uma Unica de ver coisas

inacreditaveis.”

oportunidade

“Gostei de atuar e relembrar algumas das minhas
memoarias em frente a minha familia.”

“Experiéncia inesquecivel.”

“A partir de uma obra de arte pode-se criar tudo o
gue a nossa imaginagdo permitir.”

“Eu estive a trabalhar para comunicar com a ajuda
da arte.”
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RESUMO

Palavras-chave — Design, Sociedade, Civilidade, Educag¢do, Formagao

A vida em sociedade e o reconhecimento dos multiplos entendimentos
sobre design e sobre a sua participagdo neste complexo mundo em transformacdo
obrigam a reconhecé-lo no universo patrimonial do quotidiano coletivo, seja
no campo das materialidades objetivas ou nas justificacGes conceptuais que
encontram fundamento no layout reflexivo de cada um. Convicgdo que remete
para a consciencializagdo do design e da sua participagdo na constru¢do do
universo dos nossos objetos, contextos e comportamentos — o que o legitima
enquanto curriculo oculto e valor cultural das nossas vidas e o destaca face a

percecdo (in)formada do mundo em que vivemos.

O universo infindavel de aplicagcdes do design e o desejo reiterado de
coisas novas por parte da sociedade tem constituido argumento e razdo para o
desenvolvimento de solugées multiplas aplicadas a uma mesma necessidade —
fendmeno que tem propiciado a democratizagdo do design e nesse sentido, a sua

afirmagdo enquanto fendmeno eminentemente pedagdgico e social.

Na senda do seu desenvolvimento acelerado e da proliferagao da oferta
em design, vem-se colocando a problemdtica da sua aceitagdo intergeracional, ja
que os novos codigos aplicados aos objetos e contextos divergem das ldgicas de
usabilidade das gera¢Oes anteriores. Importa por isso acentuar a preocupacao
didatica dos designers em estabelecer principios conducentes a regular e
democratizar a interpretacdo e utilizagdo inclusivas de novos recursos e, nesse
sentido, afirmar-se como veiculo de alfabetizacdo interdisciplinar, de natureza
tedrica e de aplicagdo concreta, neste nosso mundo em que a virtualidade se

converteu em realidade (in)tangivel.
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As problematicas aduzidas legitimam a reflexdo sobre o papel ancestral
do design no desenvolvimento comportamental das sociedades, no seu sentido
restrito ou mais abrangente, com influéncia clara nos processos de formagdo
e de socializacdo — sendo disso exemplo a apropriacdo que cada individuo faz
do design e o aplica a si proprio como sinal ou condigdo distintiva, ou ainda,
enquanto recurso para a producdo de espacgo publico centrado em objetos e

contextos indutores de convivialidade e aproximacgao social.

Em sintese, importa que o design participe na constru¢do de um
pensamento social que, mediado pelo designer, redunde na producgdo e
transformacdo de comportamentos qualificadores de uma relagdo social inscrita
num complexo nucleo de materialidades e imaterialidades nas quais convergem
a ciéncia, a arte e a tecnologia — triade a qual ndo deve ser diversa a funcdo
pedagdgica e didatica da escola, no quadro interdisciplinar da educagdo artistica

e tecnoldgica.
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DESIGN E SOCIEDADE

O design enquanto disciplina e conceito
assume-se hoje como universo eclético aberto a multiplos
campos de acdo social, profissional e cultural. O seu
espectro de abrangéncia influencia o quotidiano das
pessoas e determina a forma como agem em contextos
multivariados, por inducdo dos proprios objetos ou por
influéncia daqueles que consigo interagem. Trata-se de uma
area povoada de artefactos e estratégias que vém evoluindo
ao longo do tempo e que hoje se evadiram do triangulo
restrito — comunicacdo, equipamento e ambientes — que
caracterizou durante décadas o nucleo primario do préprio
design. Hoje, assistimos a outras formas de abordagem
que, por via da evolucdo técnica e tecnoldgica, permitiu
outros niveis de ponderacdo, ndo sé sobre o seu modus
de utilizacdo, mas sobre teorias que, apoiadas na reflexao
participada, permitiram aceder a necessidades e exigéncias
humanas e sociais, nas quais se inscreve particularmente o
design emocional. Quadro que propiciou o desenvolvimento
de solugGes que, dotadas de materialidade propria,
incorporam simultaneamente uma imaterialidade que
cumpre a satisfacdo psicolégica dos seus utilizadores e
provaveis fruidores.

Design? O que serd entdo o design? A estas
interrogacdes e perante a amplitude da propria drea
disciplinar, ficamos sob a consciencializagdo de uma
definicdo que ndo constituird um exercicio de simples
resolucdo, face ao amplo universo da sua aplicagdo — afinal,
o design é algo que, constituindo o prolongamento do nosso
corpo e da nossa agao, nos coloca em expressa dependéncia,
condicionando e (re)desenhando a nossa vida, o que na
pratica determina formas de comportamento individual e
coletivo gerador de cultura e indutor de novas formas de
renovacgdo do design — ou seja, da sua propria evolugdo.

Mas, na tentativa de (re)definir design,
parece-nos ainda sensato “olhar” o universo de contributos
que ao longo da sua histéria tem emergido do pensamento
de autores que, influenciados por fatores diversos, lhe tém
incorporado uma natureza préxima dos seus interesses
conceptuais, das dinamicas que a economia impd&e ou ainda
de problemadticas que importa considerar no campo do
(re)equilibrio ecoldgico-ambiental. Assim, a definigdo
atual de design sera a resultante de uma reflexdo cruzada
e profunda sobre esses multiplos contributos que, afinal,
constituem o quadro integrador e de influéncia do préprio
design no contexto social, econémico, politico e cultural —
sendo que ndo o poderemos deixar de considerar, cada vez
mais, no quadro da relevancia da coisa civica e no (re)fazer
social do nosso tempo.

Das ideias expressas restara uma nogao positiva do
design e do seu papel socializante, contudo, sera prudente
denunciar a sua conivéncia com manifestacées de poder,

no campo politico e econdmico, sob o manto indcuo de um
marketing ao servigo de processos de massificacdo diversos
e que, no limite contrariam a possibilidade de novas formas
de relacdo assente em principios de dignidade e respeito
coletivo. Num outro plano, a supera¢do dos limites fisicos
do corpo humano presente nas novas ferramentas digitais
aplicadas a fungdo profissional, ou ainda a transi¢do para a
erabioldgicacomosurgimento de novasantropotecnologias,
por adi¢do de implantes ao corpo humano, alterardo a nossa
percecdo e a relacdo entre objeto e realidade humana,
fatores nos quais o design vem assumindo uma participacdo
efetiva e preocupante (Burdek, 2006) — problematica que
poderd encontrar na esséncia da democracia, também ela
em transformacgdo, o esteio préprio para a autorregulacdo
dos processos e dos anseios de uma sociedade por sua vez
mais adaptada e sujeita a circunstancia cultural da mudanca.

Desta conjuntura e do que poderd representar o
design para o destino comum, importa ponderar sobre a
complexa rede que hoje tece a sociedade contemporanea
e refletir sobre os beneficios e o papel que esta area
disciplinar pode aduzir para a evolucdo social fundada em
valores que, salvaguardando os seus interesses legitimos,
possa contribuir para que evolua no sentido da sua
qualificacdo. Nesse particular, importa considerar a ética
no desenho de novas solugBes que, conforme ja referido,
ndo atenda apenas ao presente comum, mas perspetive
cada via de progresso como projecdo de um futuro que
inverta o quadro de problemas com o qual o mundo atual
esta confrontado, designadamente, a artificializacdo da
humanizacao das relagdes que coloca em crise os valores do
desenvolvimento intelectual, afetivo e moral (Morin, 2000)
— facto que reivindicara uma atitude e um designio civico
capaz da requalificacdo de uma visdo de um mundo mais
coeso, mais solidario e mais seguro de si e para todos.

DESIGN, INCLUSAO E CIVILIDADE

A dimensdo social do design encontra razdo e
fundamento na capacidade que assume em se reinventar,
mimetizando o desejo da propria sociedade, mas,
simultaneamente, na capacidade geradora de fendmenos
de inclusdo social decorrentes da sua dimensdo material e
da sua vocagdo imaterial, quando estdo em causa principios
de natureza (est)ética aos quais o homem sempre esteve
vinculado — principios oriundos do desejo e do belo, ja
que estdo em causa o homem e a coisa na sua esséncia
intangivel, ou tdo s6 a perseguicdo do bem por uma causa
que ndo dispensa a inteligéncia e a mdo humana.

Dessa intengdo, importa estabelecer um olhar sobre a
sociedade diversa, quanto a sua capacidade aquisitiva, mas
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sobretudo quanto aforma como usa e pode aceder ao design
enquanto recurso e ldgica reprodutora de comportamentos
que redundem em momentos de integragdo e de agregacao
social — desejo colocado em causa quando situado no
paradigma da exclusdo por via, ndo do valor, mas do prego
que algumas solucdes de design reivindicam para a sua
aquisicdo ou utilizagdo.

Mas, afinal o que é a inclusdo, quando estd em causa uma
area disciplinar tdo “pressupostamente” democratica?
Desde logo é essencial que a compreensdo das solugGes
resulte na sua aceitagdo e desejavel apropriacdo — ou seja,
a possibilidade de reunido do objeto e do seu utilizador,
ndo na mera expectativa de uma satisfacdo eminentemente
funcional, mas sobretudo e fundamentalmente no campo
da usufruicdo mediada pela capacidade das partes se
compreenderem e de se aceitarem enquanto componentes
da vida dos seres humanos.

Nesse sentido, assiste-se atualmente a uma dificuldade
declarada por parte da populagdo sénior em processar
aquisicoes que lhes permitam acompanhar a evolugdo das
novas ferramentas, sobretudo do universo digital, nas quais
o design tem uma participacdo essencial — constatagao
que, paralelamente a muitas outras areas do design, deve
implicar a adogao de principios inclusivos de acessibilidade,
adequacdo, usabilidade, consisténcia e seguranca, entre
outros, numa perspetiva de hierarquia de necessidades que
responda a condicdo de sustentabilidade e de regulagao
ética da producgdo e consumo do design (Lidwell et al, 2011).

Da aceitacdo e compreensdo mutua das virtudes e
ndo virtudes do design, importa privilegiar também as
manifestacdes de positividade emocional, com impacto
no comportamento dos individuos, e logo, no quadro
caracterizador da propria sociedade, quando estdo em
causa relacGes orientadas para a civilidade (Norman,
2004) — ou seja, para relagGes potenciadoras de uma
délicatesse individual capaz de requalificar o quadro social
de valores relacionais. Trata-se de promover uma imagem
comportamental que, podendo deter-se na componente
fisica, aponte preferencialmente para uma estética do ser,
capaz de se afirmar como identidade, quicd como marca
pessoal.

E no universo amplo do design que estas formas
alternativas de perspetivar o comportamento social se
podem afirmar por via de solugGes que, recentrando os
valores da cultura e do desejo de cada um, convertam
o design em esteio no qual se vislumbre a inclusdo e a
civilidade enquanto lastro e certeza de uma sociedade
democratica, nos seus direitos e deveres de cidadania e
que, desse modo propicie a evolu¢do do design enquanto
forma de conhecimento orientada para a produc¢do do bem
coletivo — ou seja, um design centrado nas pessoas e para

as pessoas que, sendo presente e futuro, ndo negligencie os
contributos éticos do passado.

DESIGN E CULTURA INTERDISCIPLINAR

Do pensamento sobre design e quando disponiveis
para refletir sobre o seu papel social, econdmico e politico,
facilmente acedemos a uma visdo que lhe confere estatuto
praxico e o coloca no plano da cultura interdisciplinar e
de compreensdo do mundo — desde logo pelo facto de se
afirmar no campo simbidtico das realidades sociais e se
estabelecer enquanto fator de influéncia e desenho do
quotidiano social.

A sintese decorrente das multiplas implicacGes
do design favorece a existéncia de niveis de interpretacdo
que os seus multiplos significados podem despoletar,
contribuindo desse modo para a mediacdo de conceitos
e para a valorizacdo do espdlio de saberes de cada
individuo — tratando-se de um processo de aquisicdo de
competéncias orientadas para a leitura e interpretacdo de
signos, sinais e simbolos que habitam o nosso universo
sensorial e os convertem em mensagens com significado
(Julier, 2008). Numa perspetiva cultural, constitui um
processo em permanente evolugdo, sempre inacabado,
e como tal, marcado por novas dialéticas que contribuem
para o desenvolvimento de um mundo cujo léxico evolutivo
se apresenta tendencialmente mais rico e mais complexo.

O paradigma intradisciplinar do design e a
consciéncia de que convoca e concilia outras areas do
conhecimento, impele-nos hoje a questionar sobre os
possiveis processos de fusdo entre arte e tecnologia... ou
talvez, entre tecnologia e arte. De facto, hd muito que se
assiste a uma cultura do inter, multi e transdisciplinar, cultura
que, pelas ligagGes entre ciéncia, arte e tecnologia, conduziu
a uma civilizagdo tecno-Idgica (Patrocinio, 2002), cujos
efeitos se repercutiram na ética e na estética, em dominios
multiplos testemunhados pelas mudangas observaveis
nas sociedades contemporaneas — designadamente, nos
planos cientifico, artistico e tecnoldgico, em que assistimos
a alteracbes conceptuais e materiais que marcaram as
l6gicas de pensamento e, consequentemente, os resultados
praticos do préprio design.

Fundamentos que legitimam a ideia de uma
crescente ligagdo entre tecnologia e arte, ndo sé ao nivel da
sua compreensdo integrada, mas também enquanto forma
de conjugacdo entre tangibilidade e intangibilidade, visando
a criagdo da coisa inteira, feita de corpo e alma — ja que
perspetivadas independentemente, a técnica e a tecnologia
corresponderdo a uma dimensdo material e funcional; a
arte, por sua vez, correspondera a uma dimensdo aberta
a divergéncia e a subjetividade. Ora, conforme referi
hd algum tempo, serd nos territérios de fronteira e nas
permeabilidades entre a tecnologia e a arte que existird
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espaco para cumplicidades que cumprirdo os intentos do
design atual — objetos abertos a multiplas leituras e usos,
simultaneamente capazes de cumprir os designios da razao
e da emogao.

Da reflexdo sobre design e sobre a sua vocagdo
interdisciplinar, com influéncia social, importa aludir a
identidade que caracteriza o design local, sob a influéncia
ancestral do artesanato, independentemente da captura
que hoje pretende transformar o que é autdéctone em
coisa global, como que desprovido de raizes se tratasse, ou
seja, a distancia entre design local e design global sofreu
uma compressdo brutal que tende a comprometer a sua
identidade e a promover a banaliza¢do da ideia e da razao
de ser da inventiva de cada autor (Bonsiepe, 2013) — sob
as passerelles desta globalizagdo que tudo parecem querer
reduzir ao “parecer e aparecer”.

Conquanto o design se encontre enredado nesta
complexa teia de problemas e de afinidades de adjetivacdo
diversa, fica claro que o seu papel e relevancia sociais é
incontornavel, assumindo particular destaque na forma
como pode qualificar e desqualificar comportamentos e,
nesse sentido, afirmar-se como veiculo de conhecimento
interdisciplinar, de natureza tedrica e de aplicacdo concreta.
Neste seguimento e na linha do que ja foi referido, o
digital veio transformar as estruturas de relacdo social,
tanto pela proliferacdo de redes de contacto como ainda
pela facilitacdo decorrente do carater intuitivo das novas
ferramentas de conexdo permanente.

Quando questionados sobre o risco de massificagdo
do design e da sua mediocrizagdo por via destas novas
alternativas de contacto e da sua global generalizagdo,
diremos que esse problema serd tanto verdade quanto os
poderes instituidos e a sociedade for capaz de inviabilizar
0s processos que conduzam a producdo e massificagcao
que ndo corresponda democraticamente as necessidades
sociais e ao equilibrio do préprio planeta — ou seja, a uma
expressao de poder ou de poderes que tém na vantagem e
no lucro os seu préprio e exclusivo objetivo.

Sintetizando, poderemos considerar o design como
um “mediador social” e um modelador que caracteriza e
determina setores da vida de um pais, de uma sociedade,
mas sobretudo como uma area que, pela sua abrangente
implicagdo, pode alterar o rumo de decisdes politicas e
econdmicas e, desse modo, influenciar culturalmente o
desenvolvimento e opgdes de uma sociedade — por isso,
qualquer que seja o nosso foco de ponderagdo, ndo sera
dificil concluir que o design se afirma hoje como projeto
de natureza social, ou com influéncia direta na sociedade,
trate-se ele de um plano fundado nos valores da ética e do
bem comum ou, em oposigdo, como recurso ao servigo de
interesses contraditérios que ndo tém no bem social a sua
principal vocagdo.

DESIGN E EDUCAGAO

A Pés-Modernidade desenhou uma teia de tragcado
misto, ora ortogonalmente cientifico, ora anarquicamente
tacito, com reflexos profundos no espectro social e
consequentemente na reelaboracdo de uma escola que
se deseja promotora da educagdo inteira dos cidadaos.
A vida dos humanos e da escola enganou-se para uns,
reformou-se para outros, alterou-se para os demais. A
necessidade de formagdo ao longo da vida impé6s-se e a
pressdosobreaescolaéumaevidéncia, pede-seflexibilidade,
integracdo e integracdo fidvel de conhecimentos, exigindo-
se ao professor uma competéncia tdo atualizada quanto
(im)possivel face a veiculacdo didria de informacdo que
nunca vera a sua automatica conversdao em conhecimento
fidvel e estruturado.

Cabe assim a educacdo a tarefa critica de
implementacdo de decisGes que conduzam a satisfacdo
de todos — da comunidade aprendente, dos poderes
instituidos e de todos os outros que veem na escola a
razdo para O sucesso ou insucesso da sua existéncia.
Hoje a escola ndo pode nem deve esgrimir a férmula
pré-concebida, fundada na ideia de resolugdo de todos
os problemas, nem deve manter-se arreigada a rigidez e
racionalidade que caracterizou a Modernidade. A ciéncia
ja ndo constitui a verdade absoluta e a partilha de outras
formas de conhecimento é uma necessidade ha muito
pressentida (Greene, 2005). O conhecimento objetivo
deu lugar a especulagdo criativa, vetou-se a “culinaria”
intelectual, impera a intersubjectividade enriquecedora dos
processos de formacdo, aplaude-se a diversidade integrada
e integradora, impoe-se a flexibilidade.

A exigente dinamica dos tempos atuais coloca
portanto a educagdo sobre a premente necessidade de
uma reflexdao permanente sobre as problematicas que
se colocam a formagdo dos cidadaos, numa légica que
obriga a integracdo dos contributos da ciéncia, da arte e da
tecnologia — ja que parece clara a inviabilidade da formagdo
integral do individuo, quando limitada a dreas circunscritas
do saber.

Os atuais paradigmas formativos devem,
assim, privilegiar o cruzamento de diferentes areas do
conhecimento, que, por inducdo e exigéncia dos sistemas se
nos apresentam cada vez mais hibridas, perspetivando-se no
futuro imediato a possibilidade de uma outra configuracdo
conceptual que as permita entender e identificar como
resultantes da sua fusao.

Quando falamos de design e do seu papel multiplo,
estaremos a tratar de uma area que, pelo seu impacto,
merecerd particular atencdo no campo do ensino e da
educacdo — e neste particular, das dimensdes cientifica e
tecnoldgica claramente influenciadas pelos contributos
da arte. Ideia cujo lastro recuperamos da Escola Bauhaus,
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enquanto instituicdo que reconheceu e promoveu a
importancia da arte na conce¢do de objetos até entdo
capturados pela tendencial racionalidade da técnica.

No sentido dasideias expressas, poderemos afirmar
que o design se inclui hd muito nessa logica de integragao,
no quadro da concegdo a produgado e a sua distribuicdo por
multiplos setores do consumo individual ou coletivo (Sparke,
2010) — o que legitima o seu reconhecimento enquanto
participante na estrutura global de funcionamento dos
sistemas e, concomitantemente, na reflexdo sobre o seu
papel na (re)produgdo de comportamentos qualificados por
via dos processos de formacgao e de educagao.

Quando reorientamos a nosso foco para o
curriculo escolar obrigatério, constatamos uma auséncia da
dimensao educativa do design, centrada na literacia sobre
objetos e contextos que, constituindo parte integrante das
nossas relagcdes quotidianas, mereceriam uma abordagem
concreta a partir dos contributos essenciais da escola. Isto
porque, reconhecer e pensar criticamente o objeto nos
parece fundamental quando esta em causa a sua correta
utilizacdo, mas também principios tdo importantes quanto
a adequacdo, a usabilidade e a consisténcia, ou ainda, no
caso dos contextos espaciais, a acessibilidade e a seguranca
— principios que desde logo deveriam merecer a atencdo
particular de quem educa e de quem aprende.

Constatagdo  duplamente  justificada  pela
rapidez com que tudo acontece sob a vertigem dos novos
recursos digitais, nos quais o design tem uma participagao
indisfarcdvel e onde o “trafego” social é hoje uma
realidade, face as novas formas de relagdo pessoal e as
ferramentas que substituiram muitos dos artefactos que
complementavam a agdo humana. Neste mesmo quadro,
importa ponderar também sobre o estigma a que ficam
sujeitas as geragOes mais velhas, quanto os seus niveis de
literacia ndo sdo consentaneos com a vertigem das novas
l6gicas de comunicagdo e com a impreparagao face a essa
nova realidade — facto recursivamente aplicavel agora e no
futuro, ja que as dinamicas operadas por este progresso e
por esta globalizagdo ndo se compadecem com a passividade
humana ou com op¢des culturais em que o universo digital
nao constitui efetiva prioridade.

Deveremos portanto entender o design como
fator viabilizador da qualidade de vida humana, mas,
simultaneamente, enquanto fator que coloca o homem
perante a duvida dessa positividade quando, a qualquer
custo, se foca preferencialmente na otimizacdo da
economia globalizada, antecamara para a concorréncia e
como diferenciador agressivo dos mercados, convertendo o
design em estigma. Também nesta problematica particular,
é essencial uma educagao que prepare os cidad3dos para o
confronto com as légicas da oferta e da procura, fundadas em
procedimentos cuja “moral” atenta contra os elementares
direitos dos consumidores.

Sera portanto no quadro das novas formas de
dependéncia e interagdo que importara considerar a
pertinéncia de uma educa¢do que forme os atuais e os
futuros cidaddos para diferentes formas de olhar o presente
e perspetivar o futuro, enquanto garantia de uma vida
pessoal e coletiva que estara cada vez mais dependente de
complexas logicas de comunicagdo e interagdo.

Nestesentido,aescoladevesituar-senocruzamento
destas problemdticas e considerar o design ndo apenas
COmMo recurso mais ou menos material, mas como veiculo de
alfabetizacdo interdisciplinar que, adotando metodologias
proprias, testadas e fidveis, possa contribuir didaticamente
para otimizar a capacidade individual de interagdo multipla;
para a predisposicdo flexivel de inovar e gerar ideias
alternativas para resolver problemas, tdo préprias do design
estratégico; para a consciencializagdo sobre a evolugao
ecoldgica dos objetos, contextos e sistemas, por sua vez
geradora de fendmenos de reequilibrio ambiental; para o
reconhecimento da importancia de soluges sustentaveis
face ao desejavel reequilibrio do or¢camento pessoal, mas
também dos paises em que nos inserimos e para os quais
contribuimos — enfim, para um amplo espectro de
possibilidades em que o saber acumulado pelo design pode
redundar em saberes essenciais para a vida em sociedade e
para a qualidade que reivindicamos para o nosso quotidiano.

Destas possibilidades importa, também e portanto,
considerar o design enquanto recurso didatico e pedagdgico
para aprender a pensar, tdo proprio do design thinking,
em que mais do que fazer, importa gerar solugGes de base
reflexiva que antecipem e contribuam para a resolucdo
de problemas. Ora, aprender a pensar parece-nos nao
s6 um dos fins ultimos da educagdo, mas uma forma de
progresso a partir da mobilizagcdo da inteligéncia humana
que, estabelecendo relagBes entre o tangivel e o intangivel,
torna mais rica a possibilidade de um pensamento que,
certamente, estara capacitado para leituras mais inteiras do
mundo vivencial, nas suas diferentes escalas e imagens.

Estaremos assim perante uma férmula de escola
preocupada com avida em sociedade, atual e futura, em que
os niveis de democracia participada sdo essenciais para uma
formacdo individual capaz de potenciar comportamentos
em que, facilmente, reconheceremos indices de civilidade
que contrariem fendmenos de exclusdo ou que motivem
os cidaddos a participar ativamente na construcdo de uma
sociedade livre, nos quais os valores cientificos, tecnoldégicos
e artisticos possam ser reconhecidos enquanto essenciais
ao reequilibrio dos sistemas em que estamos integrados.

Ora, entendemos que as areas artisticas
e tecnoldgicas, nas quais pontua o design, podem
assumir um papel de relevancia educativa e cultural,
na complementaridade da educa¢do formal, j3 que nos
parecem mais proximas das logicas do pensamento
operativo e de uma formacgao que, fundada nos principios
de uma cidadania critica e participativa, a reconhegamos
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enquanto projeto social e desse modo se inscreva nos
fins para os quais a escola estd vocacionada e deve
vocacionar — a vida em sociedade.
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PENSANDO COM IMAGENS: UMA PROPOSTA DE AVALIACAO

Maria Carolina Duprat Ruggeri
Fundag¢do Armando Alvares Penteado
Faculdade de Artes Plasticas

Curso de Artes Visuais

RESUMO

Inspirada pelas orientagbes de Ana Angélica Albano e Lygia Eluf,
orientadoras do mestrado e do doutorado respectivamente, pelo Atlas
Mnemosyne de Aby Warburg, pelos pensamentos de Georges Didi-Huberman
elaborei uma avaliagdo com o primeiro semestre do curso de Artes Visuais da
Faculdade de Artes Plasticas da FAAP - SP, que tem como ponto de partida a

imagem.

A singularidade do primeiro semestre me leva a pensar em varios
aspectos destes alunos que ingressam no mundo da arte. Em primeiro lugar a
escolha, seja ela fragil ou determinada, ja é uma escolha singular, alguns ja estdo
inseridos na campo da arte, enquanto outros sdo apresentados as linguagens
artisticas, a teoria e a historia neste momento. A diversidade é uma marca destes

alunos. Quem sdo eles? Essa é a primeira pergunta que me fago.

E nada melhor do que a relacdo em sala de aula e a avaliacdo para me
aproximar do universo destes alunos. A disciplina que dou para eles é Histéria da

Arte |, numa perspectiva panoramica e ndo cronoldgica.

Considerando a histdria da arte que se constréi a partir da producgdo
artistica, das imagens criadas pelos artistas, que permanecem no tempo e que
nos permite visitar todos os tempos. Com elas e a partir delas, trabalhamos as
vidas dos artistas, o contexto social, econémico, politico, o desenvolvimento
tecnoldgico, provocando analogias, correspondéncias e paradoxos. A estética
perpassa essa visao histérica transformando-se através dos tempos. Os conteudos
sdo regidos por temas que estabelecem dialogos circulares, e ndo lineares no

tempo e no espago.

A avaliacdo se dd ao longo do semestre, a intengdo é que ela seja

processual. Apds mostrar possiveis didlogos estéticos e histéricos e apresentar

112 | Maria Ruggeri | PENSANDO COM IMAGENS: UMA PROPOSTA DE AVALIAGCAO | Janeiro 2019



nossa metodologia de pesquisa proponho que eles elejam uma imagem da
histéria da arte que os tenha impactado, que tenha provocado uma verdadeira
experiéncia estética, algo que suscite desdobramentos, seja no trabalho plastico,
nos sentimentos ou nos pensamentos. Cada um deles apresenta a imagem eleita
a todos da sala, procurando dizer o porqué dessa escolha. As conversas que
nascem a partir dessa Unica obra eleita sdo enriquecedoras para o processo de

pesquisa.

O préximo passo é propor a criagdo de um painel visual, estabelecendo
analogias e didlogos da obra eleita com outras obras, fatos, contextos de todos
os tempos envolvendo também outras dreas do conhecimento, como literatura,

fatos, descobertas cientificas e outras mais, conforme o tema abordado.

O retorno que recebo sdo painéis visuais que configuram verdadeiras
constelagbes. Cada um dos alunos apresenta o seu painel e nos conta como
essas imagens se conectam. Novamente as conversas sdo enriquecedoras e 0s
alunos além de se revelarem em seu painéis, se revelam em suas falas e em suas

contribuicdes.

O préximo passo é desenvolver uma pesquisa tedrica para se aprofundar
na escolha feita, para compreender melhor de onde vem essa imagem e como ela
se manifesta no presente. Ndo raramente a pesquisa provoca novos rumos, novas

relagdes que nao tinham sido pensados anteriormente.

Vejo essa avaliagdo como uma possibilidade de inclusdo na arte e na
instituicdo que, por vezes, nos semestres iniciais pode parecer opressiva, ndao
necessariamente pela conduta da escola, mas pela situagdo em si. Ingressar numa
escola de arte e encarar essa profissdo, depende muito da iniciativa do aluno
uma vez que o trabalho artistico em si, exige autonomia. Penso que, no primeiro
semestre, dar espacgo para a perspectiva do aluno, para a imagem que ele traz
consigo, ao invés de somente despencar inUmeras imagens, artistas, estilos,
escolas e movimentos, pode fortalecer a escolha e a identificagdo para encarar a

ampliddo do campo da arte e as incriveis descobertas que ela proporciona.

Para aqueles que optam pela licenciatura acompanho novamente
esses alunos nos Ultimos semestres, e neste ano retomei a avaliagdo em parte,
propondo agora um percurso visual que representasse o processo de formagado
em arte educacgdo. O retorno foi surpreendente, as narrativas se remetiam-se ao
momento de iniciacdo na arte e varios deles lembraram do trabalho proposto no
primeiro semestre como um momento de encontro com a arte. Sentimos que

completamos um ciclo.

Palavras chaves: 1. Avaliacdo 2. Histdria da Arte 3. Imagem 4. Artes Visuais
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A alma nunca pensa sem uma imagem.
Aristdteles

A proposta de avaliagdo aqui apresentada tem
como génese a minha relagdo com a pesquisa em arte e tem
como ponto de partida uma obra de arte.

Inspirada pelas orienta¢des de Ana Angélica Albano
e Lygia Eluf, orientadoras do mestrado e do doutorado
respectivamente, pelo Atlas Mnemosyne de Aby Warburg,
pelos pensamentos de Maurice Merleau-Ponty, Georges
Didi-Huberman e outras referéncias artisticas e tedricas
gque me ajudaram a tecer esta trama. Esta avaliacdo foi
elaborada para a disciplina de Histdria da Arte I, com o
primeiro semestre de curso de Artes Visuais da Faculdade
de Artes Plasticas da FAAP - SP - Brasil.

Ana Angélica Albano frequentemente parte de uma
imagem para iniciar nossos trabalhos e nossas conversas,
acreditando no poder que elas tém para sintetizar milhares
de palavras, para captar o que é essencial dos pensamentos
complexos que se desenvolvem no campo da arte. Nao
raramente suas mensagens se atém as imagens que colocam
em circulagdo proliferando interpretacdes e ideias.

Lygia Eluf, que antes de ser minha orientadora,
foi minha professora de metodologia no doutorado, nos
surpreendeu com uma proposta metodoldgica solicitando
um painel visual para apresentarmos nosso projeto de
pesquisa, ao invés de solicitar o texto formatado exigido
no processo de selecdo. Ao longo do semestre fomos
conversando e nos estruturando e encerramos com
uma exposicdo na Galeria do Instituto de Artes — GAIA
— UNICAMP* , onde e quando cada um de nds expOs uma
imagem que sintetizasse todo o processo.

1 UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas — Sdo
Paulo - Brasil

Essa possibilidade metodoldgica,
apresentada pela minha orientadora
logo no inicio de nossa pesquisa, foi a
base estrutural de todo o caminho: as
imagens nos guiaram associando saberes
e fazeres, fazendo analogias, criando
contrapontos, tecendo um tecido de
relagdes complexas (com-plexus). E na
tessitura que tudo acontece, no atrito
entre as linhas, nos cruzamentos, nos
paralelos, nas aproximacGes, nada é
isolado (RUGGERI, 2016, p. 19)

Aexperiéncia foitdo significativa que na qualifica¢do
apresentei minha fala a partir de um mapa visual, que
construiao longo da pesquisa, com imagens do meu trabalho
plastico, do processo de criagdo, das referéncias artisticas e
tedricas. Foi dessa maneira que estruturei os capitulos que
queria abordar, o caminho que iria seguir. Na qualificagao
sugeriram que alterasse a ordem dos capitulos, levar isso
em conta foi fundamental para continuar com a pesquisa.
Pelo fato de o texto ter sido estruturado dessa forma, num
arranjo de pegas, pude movimentar e provocar outros
didlogos — que, a seu turno, movimentaram outras camadas
que, até entdo, estavam bem sedimentadas. O trabalho
final tem 513 paginas entremeadas com 1095 imagens. A
intengdo é que o leitor possa fazer, também, uma leitura
visual, considerando a narrativa que se pode construir a
partir da reunido de imagens, a inten¢do é que elas possam
falar por si. Na contracapa apresentei uma sintese visual do
percurso da pesquisa (fig. 1).

Em meio as pesquisas do doutorado descobri que
Vincent van Gogh vivia rodeado pelas imagens que lhe
interessavam. Ele tinha o habito de colecionar reprodugdes
das obras que estudava e gostava, e estas recobriam as
paredes dos inimeros quartos em que morou ao longo dos

Fig. 1. Contracapa do meu doutorado — 2016 — Composi¢do da autora
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ultimos dez anos de sua vida. Imagens que se alteravam de
acordo com os interesses do momento e que dialogavam
com seus sentimentos e pensamentos que compartilhava
com seu irmdo Theo, através das cartas. As imagens
preenchiam seu imagindrio e estimulavam o seu processo
de criagdo.

O Atlas Mnemosyne (1924-1929), do historiador
da arte Aby Warburg?, é outra referéncia para a construgao
metodoldgica desta avaliagdo. O Atlas Mnemosyne (fig. 2) é
uma investigagao arqueoldgica da histdria, uma “histéria da
arte sem palavras”, um atlas de imagens composto por 79
painéis sobre um fundo negro com aproximadamente 900
imagens selecionadas a partir de um arquivo de milhares de
fotografias.

O principal objeto de seu estudo é o Renascimento
Florentino no século XV e XVI, e a forma como ele abordou,
acabou por provocar uma revisdo historiografica que tem
a obra de arte como ponto central, que se relaciona com
outras obras, outros contextos histdricos, outros lugares
geograficos, aos fatos e as vidas dos artistas, estabelecendo
relagbes inéditas, desconstruindo fronteiras entre as
disciplinas que envolvem o estudo da histéria da arte e
provocando deslocamentos através dos tempos.

Ndo cabe aqui me estender sobre a complexidade
de seus estudos, mas é importante ressaltar que, para ele,
existe um “‘apods-viver’ (Nachleben) das imagens, ‘essa
capacidade que as formas tém de nunca morrer totalmente
e deressurgirla, quando menos se espera’ (DIDI-HUBERMAN
apud SAMAIN, 2012, p. 53).” “Nachleben sdo ressurgéncias
da antiguidade nas fases ulteriores das culturas (KLAUS
BERGER apud SAMAIN, 2012, p. 53).” Formas que ressurgem
através dos tempos e removem camadas sedimentadas
na histéria da humanidade, uma verdadeira arqueologia
do saber. Outro conceito importante é Pathosformeln,
“féormula do patético”, da paixao, da emocgdo impregnada
nas imagens. Segundo Didi-Huberman, a histéria da arte
pode ser lida “como uma imensa histéria das emocgdes
figuradas, dos gestos emotivos que Warburg denominava
‘formulas patéticas’ (2016, p. 35).”

As imagens sdo portadoras de uma ideia e de uma
€mogdo, por essa razdo Nos comove e Nos move.

2 Aby Warburg — (1866-1929) — historiador da arte
alemao, estudou arqueologia, filosofia, psicologia e historia
das religiGes e se tornou conhecido pela formacdo da bib-
lioteca Warburg, hoje Instituto Warburg e pela formacéo
do Atlas Mnemosyne, painéis visuais que propdem uma
nova leitura e interpretacdo da Histdria da Arte. Dentre
seus discipulos estdo: Ernst Gombrich, Erwin Panofsky;,
Ernst Cassirer, Georges Didi-Huberman.

Fig. 2. Atlas Mnemosyne - Painel 79

Fonte: Instituto Warburg — disponivel em:

https://warburg.sas.ac.uk/sites/default/files/images/
Panel%2079.jpg. Acesso em 18/03/2018

[...] uma emogdo ndo seria uma e-mogdo,
quer dizer uma mogdo, um movimento
que consiste em nos poér para fora (e-, ex)
de nés mesmos? Mas se a emogdo é um
movimento, ela é portanto uma ag¢do: algo
como um gesto ao mesmo temo exterior
e interior, pois quando a emogdo nos
atravessa, nossa alma se move, treme,
se agita, e nosso corpo faz uma séria de
coisas que nem sequer imaginamos (DIDI-
HUBERMAN, 2016, p. 26).

Segundo Fernando Pessoa: “O artista ndo exprime
as suas emocgdes. O seu mister ndo é esse. Exprime das
suas emocgdes, aquelas que sdo comuns aos outros homens
(1986, p. 225).” Essa colocagdo corresponde ao primeiro
principio da arte, que é a generalidade. O segundo principio
é o da universalidade, que implica na possibilidade de o
artista comunicar-se com aqueles que estdo além de sua
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época: “O artista deve exprimir ndo so o que é de todos os
homens, mas também o que é de todos os tempos (PESSOA,
1986, p. 226).”

A arte universal é atemporal. Vai muito além de
seu tempo, por tratar de questdes que s3o essenciais ao
homem. Arte ndo é uma interpretagdao dos sentimentos
individuais, e sim, uma interpretagdo individual dos
sentimentos humanos.

“E o geral que deve ser particularizado, o
humano que deve pessoalizar, o exterior
que se deve tornar interior. [...] Qualquer
individuo é ao mesmo tempo individuo
e humano: difere de todos os outros e
parece-se com todos os outros (PESSOA,
1986, p. 242)”

Somos movidos por uma ideia e por uma emogao
que temos em relagdo ao que nos toca, e assim vamos
adquirindo uma visdo perspectiva do mundo, e uma vez
expressa em linguagem visual, gestual, sonora, verbal, ira
dialogar com as ideias e emogdes de outros homens com
suas histérias e memorias singulares.

[...] a imagem é uma ‘forma que pensa’,
na medida em que as ideias por ela
veiculadas e que ela faz nascer dentro de
nds — quando as olhamos — sdo ideias que
somente se tornaram possiveis porque
ela, a imagem, participa de histdrias e de
memorias que a precedem, das quais se
alimenta antes de renascer um dia, de
reaparecer agora no meu hic et nunc e,
provavelmente num tempo futuro, ao (re)
formular-se ainda em outras singulares
direcOes e formas (SAMAIN, 2012, p. 33).

Assim como Warburg e os estudiosos que
compartilham de suas ideias, entendo que a histéria da
arte é elaborada a partir da produgdo artistica, das imagens
criadas pelos artistas, que sdo as protagonistas desta
histdria. Imagens que permanecem no tempo e que nos
permite visitar todos os tempos. A avaliagdo que estou
desenvolvendo tem a selecdo da imagem como ponto
central. E a partir de uma escolha pessoal e singular que
tenha mobilizado emogdes e ideias que se vai na diregao da
historia da arte.

Com as imagens e a partir delas, trabalhamos as
vidas dos artistas, o contexto social, econémico, politico,
o desenvolvimento das técnicas e das tecnologias. Essas
imagens provocam relagGes, analogias, correspondéncias e
paradoxos, fazendo com que o estudo dialogue com varias
areas do conhecimento, desenhando movimentos circulares
e ndo lineares no tempo e no espaco.

Asingularidade do primeiro semestre da graduagdo
de artes visuais, me leva a pensar em varios aspectos destes
alunos que ingressam no mundo da arte. Em primeiro lugar
a escolha pela profissao, seja ela fragil ou determinada, ja

é uma escolha singular, alguns ja estdo inseridos na arte,
frequentando exposi¢des, com um conhecimento tedrico
e desenvolvendo seus préprios trabalhos plasticos em
diferentes graus, outros sdo apresentados as linguagens
artisticas, a teoria e a histdria neste momento. A diversidade
é uma marca destes alunos. Quem sdo eles? Essa é a
primeira pergunta que me faco.

E nada melhor do que a relagdo em sala de aula e
a avaliagdo para me aproximar do universo destes alunos.
Como ja foi dito, a disciplina que dou para eles é Historia
da Arte numa perspectiva panoramica e ndo cronoldgica,
atravessados pelo olhar estético.

Pensando no movimento da histéria como uma
espiral ascendente, e ndo como uma linha evolutiva,
podemos conectar e transitar por momentos distintos
e distantes sem nos perder no tempo. O conteldo da
disciplina se estrutura através de eixos temdticos, como as
diversas concepcoes de arte, a transformacédo da fun¢do do
artista na sociedade, o significado da linguagem visual, a
mudanca dos meios expressivos provocados pelas mudancas
técnicas e tecnoldgicas, a representacdo do tempo e do
espaco, os géneros artisticos, o classico e o anticlassico, o
movimento ciclico apolineo e dionisiaco e as permanéncias
e recorréncias de iconografias através dos tempos. Movidos
por esses temas percorremos essa espiral explorando
diversas perspectivas, diversas concepcles estéticas e
interpretacdes da histdria, devidamente fundamentadas.

A avaliacdo segue o mesmo ritmo/movimento.
Ela se da ao longo do semestre e a intengdo é que ela seja
processual. Apds mostrar possiveis didlogos estéticos e
histéricos e apresentar nossa metodologia de pesquisa
proponho que eles elejam uma imagem da histéria da
arte que os tenha impactado, que tenha provocado
uma verdadeira experiéncia estética, algo que os tenha
inquietado e suscitado desdobramentos, seja no trabalho
pldstico, nos sentimentos ou nos pensamentos.

Depois que passamos verdadeiramente por uma
experiéncia estética somos transformados e ndo mais
voltamos ao ponto em que estdvamos.

Marilena Chaui interpretando Merleau-Ponty nos

fala:
A experiéncia é o que em nds se vé quando

vemos, o que em nds se fala quando
falamos, o que em nds se pensa quando
pensamos (CHAUI, 1994, p. 474).

O que é a experiéncia da vis3o? E o ato de
ver, é o advento simultdneo do vidente e
dovisivel como reversiveis e entrecruzados
gracas ao invisivel que misteriosamente os
sustenta (CHAUI, 1994, p. 476).

O visivel é sustentado pelo invisivel. Ao escolher
uma imagem da histéria da arte, entra-se em contato com
0 mistério que a sustenta no tempo e que se manifesta na
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relacdo com o espectador. A experiéncia estética ocorre no
espaco entre o vidente e o visivel, entre o que toca e o que

é tocado.
O enigma reside nisto: o meu corpo é ao

mesmo tempo vidente e visivel. Ele que
olha todas as coisas, também pode olhar
a si e reconhecer no que estd vendo entdo
o “outro lado” de seu poder vidente. Ele
se vé vidente, toca-se tateante, é visivel e
sensivel por si mesmo (MERLEAU-PONTY,
2004, p.17).

Com a simples sele¢do de uma imagem ja posso
me aproximar mais dos alunos, assim como eles podem se
aproximar mais de si mesmos, e podem, também, conhecer,
um pouco mais, seus colegas de graduagdo, com quem
irdo conviver por quatro anos, na medida em que eles
compartilham essas escolhas.

Nossa percep¢do estd em jogo quando
selecionamos as imagens que nos interessam na histdria
da arte, tanto para desenvolvermos uma pesquisa tedrica,
como para se tornarem referéncias que alimentam o nosso
processo de criagdo. Para Henri Bergson: “[..] Ndo hd
percepgdo que ndo esteja impregnada de lembrangas. Aos
dados imediatos e presentes de nossos sentidos misturamos
milhares de detalhes de nossa experiéncia passada (1999,
p.30).”

Perceber, compreender e interpretar sdo
movimentos sucessivos que vdo dando forma a nossa
maneira singular de ler e significar o mundo. Ao revelar o
que e como percebemos, apresentamos uma maneira de
ser, uma visdo de mundo.

A intuicdo para esta avaliagdo nasceu da intengdo
de querer saber o interesse dos alunos, qual é o ponto de
vista deles na relagdo com a arte, com a estética e com a
histéria da arte.

Para Leonardo Boff: “Todo ponto de vista é a vista
de um ponto.” E nessa relacdo com a visdo que se estabelece
a nossa perspectiva — sobre a nossa conexdao com o mundo,
nos constituindo, nos singularizando e nos identificando.
Um ponto de vista que se amplia no horizonte da Histéria

da Arte. o
Ler significa reler e compreender,

interpretar. Cada um |é com os olhos
que tem. E interpreta a partir de onde
0s pés pisam. Todo ponto de vista é a
vista de um ponto. Para entender como
alguém &, é necessario saber como sdo
seus olhos e qual é sua visdo de mundo.
Isso faz da leitura sempre uma releitura.
A cabeca pensa a partir de onde os pés
pisam. Para compreender, é essencial
conhecer o lugar social de quem olha.
Vale dizer: como alguém vive, com quem
convive, que experiéncias tem, em que
trabalha, que desejos alimenta, como

assume os dramas da vida e da morte e
que esperangas o animam.

Isso faz da compreensdo sempre uma
interpretagdo. Sendo assim, fica evidente
que cada leitor é co-autor. Porque cada
um |é e relé com os olhos que tem. Porque
compreende e interpreta a partir do
mundo em que habita (BOFF, 1998, p.9).

Cada um deles apresenta a imagem eleita para
todos da sala, procurando dizer o porqué dessa escolha. As
conversas que nascem a partir dessa Unica obra eleita sdo
enriquecedoras na medida em que os alunos contribuem
com seus repertdrios, ampliando as relagGes analdgicas e
dialdgicas que a imagem eleita pode provocar, esbocando
neste momento as diversas possibilidades de caminhos da
pesquisa que eles irdo desenvolver ao longo do semestre.

O proéximo passo é propor a criagdao de um painel
visual estabelecendo didlogos da obra eleita com outras
obras, com fatos devidamente contextualizados, podendo
envolver também outras areas do conhecimento, como
literatura, reportagens, descobertas cientificas e outras
mais, conforme o tema abordado. Em sua maioria, eles se
atém neste primeiro momento ao didlogo entre as obras.

O retorno que recebo s3o percursos visuais que
configuram verdadeiras constelagGes que se desenham a
partir da imagem eleita, a partir de um “motivo central”.

“Merleau-Ponty diz que toda obra tem um
“motivo central”, que é o elemento gerador da filosofia,
que impulsiona o filésofo em sua busca. E cria uma imagem
tdo plastica, que torna possivel transpor esta ideia para o
universo da pesquisa em arte (RUGGERI, 2001, p. 86).”

Como numa tapegaria, como numa renda,
num quadro ou numa fuga, onde o motivo
puxa, separa, une, enlaga e cruza fios,
tracos ou sons, configura um desenho
ou tema a cuja volta se distribuem os
outros fios, tragcos ou sons e orienta o
trabalho do artesdo e do artista, assim
também o motivo central de uma filosofia
é constelacdo de palavras e ideias, uma
configuracdo de sentido. O motivo é o
que vai surgir e, a0 mesmo tempo, o que
guia esse surgimento. Donde seu segundo
sentido: o motivo como origem. Ndo como
uma causa passada, mas como inquietagdo
que motiva a obra sustentando seu fazer-
se no presente (MERLEAU-PONTY apud
CHAUI, 1999, p. 194).”

Ao entrecruzar essas imagens criam-se verdadeiras
“configuracdes de sentido” desenhadas e elaboradas por
eles. Um percurso visual entremeado pelas percepg¢des que

ocorrem a partir delas e entre elas.
N3o cabe dizer que o passado ilumina

0 presente ou que o presente ilumina
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o passado. Uma imagem, ao contrario,
é aquilo no qual o pretérito encontra o
agora num relampago para formar uma
constelagdo. Em outros termos, a imagem
€ a dialética em suspensao. Pois, enquanto
a relagdo do presente com o passado é
puramente temporal, continua, a relagdo
do pretérito com o agora presente é
dialética: ndo é algo que se desenrola,
mas uma imagem fragmentada (DIDI-

HUBERMAN, 2010, p.114).

A imagem nos coloca diante do tempo e tem sua
maneira especial de aparecer, de se apresentar, que palavra
alguma dara conta de substituir.

Algo da pintura permanece inacessivel as
palavras, incapazes de dizer o que so se
oferece ao olhar. (SUSSEKIND, 2006, p.10).

Cada um dos alunos apresenta o seu painel e
nos conta como essas imagens se conectam. Levamos
normalmente dois dias para que todos se apresentem com
propriedade. Espalhamos esses painéis pela sala e vamos
percorrendo um por um. Novamente as conversas s3o
enriquecedoras e os alunos além de se revelarem com seus
painéis, se revelam em suas falas e em suas contribuicdes
para com os colegas. Sdo verdadeiros micro cosmos que se
configuram entre as infinitas possibilidades de didlogo que
a Historia da Arte nos proporciona.

Um dos grandes prazeres dos historiadores
das artes ¢é descobrir as imagens
renascendo dentro de outras imagens,
tomando novos sentidos, ressuscitando
0 mesmo para se transformar em outro
(COLI, 2012, p. 46).

Fig. 3. O azul — turma de 2015

Fig. 6. Marcas do Homem — turma 2016



DR Chy

Mooexy Tiues

8050-Z¥91 NSSI | LL#| STLYV 3 YNLIND ‘'OyIvDONA3 W3 VSINDSId 3A YNVYIIYIWY-OH3gI VISIATY s3aavaraisiaul

Fig. 7. A Morte —turma 2016 e b —— I.
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Fig. 10. Cores — turma 2017
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Fig. 8. Reflexo — Turma 2016

Fig.11. A Medusa — Turma de 2015
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Fig. 12. Os Retirantes — turma 2017
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Fig. 13. Adriana Varejdo — Processo de Criagdo — turma 2017
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Fig. 14. Mulheres com véu —turma 2017

Fig. 15. A Serpente — turma 2017



Fig. 16. O Amor Homossexual — turma 2017
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Fig. 18. Os Quatro Elementos — turma 2017
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Fig. 19 — A Arte e a Arquitetura — turma 2017

Fig. 17. O Cubo —turma 2017

Fig. 20 — O Céu —turma 2017
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Fig. 21. Vénus — turma 2017

Os temas que ddo unidade a imagens tdo distintas sdo os
mais variados, como podem ver nas imagens a seguir 3(figs.
4-21). “A imagem teria vida prépria e um verdadeiro poder
de ideagdo ao se associar a outras imagens (SAMAIN, 2012,
p.23)”

Citando as palavras de Malebranche, Merleau-
Ponty para falar sobre percepgdo, nos diz que “o espirito
sai pelos olhos para ir passear pelas coisas (apud Merleau-
Ponty, 2004, p. 20)"”. Nesta avaliagdo entra em jogo a
percepgdo do aluno, a dos colegas e a minha.

Nestes dias, passeando pelos percursos visuais
transitamos e viajamos pela histéria da arte através do
tempo e do espaco levados pelos olhares singulares de cada
aluno. Imagens que se associam umas as outras, que nos
revelam tanto a visibilidade como a invisibilidade de seus
olhares, formando narrativas que provocam descobertas e
reconhecimentos, trazendo inUmeras possibilidades do vir a
ser desses alunos no caminho que eles tém pela frente, que
é a formagdo em arte.

Nas reflexdes recentes sobre a
imagem, vem se desenvolvendo a
ideia que ela alimenta uma relagdo
privilegiada, entre o que mostra, o
que da a pensar e o que, sobretudo,
se recusa a revelar: o seu proprio
trabalho, o trabalho que ela realiza
ao se associar, notadamente a outras
imagens (visiveis/exteriores; mentais/
interiores) e a outras memodrias.

(SAMAIN, 2012, p. 22)
Imagens que emergem de outros tempos,

portadoras do pathos que as conceberam, fazendo com que
elas possam remover as camadas sedimentadas da histéria
para ressurgir, renascer, sobreviver. Paul Valery referindo-se
a fungdo da histéria nos diz “[...] que entramos no futuro
de marcha a ré (2007, p. 116).” Quando se estuda a histéria
transitamos entre o passado e o presente, mas com a
intengdo de nos projetarmos no futuro. O olhar sobre o
passado é sempre perspectivo, parte do aqui e do agora, do
ponto em que estamos, do tempo presente. E quando essas

3 Todas as fotos a seguir sdo da autora.

imagens sdo retomadas, suscitam novas leituras, novos
sentidos e significados.

s

[...] O didlogo com a histéria da arte é
um dialogo com a tradicdo, considerando
tradicdo como “transmissdo de forca
vital através do tempo*” . Uma forca que
mantém esse homem reinventando a
arte conforme o mundo se transforma.
“Toda obra de arte é, dessa maneira,
um projeto que oriundo de um passado,
leva consigo a esperanca de um provavel
futuro (SAMAIN, 2012, p. 56).” A partir de
novas perspectivas espaciais e temporais,
surgem novas visdes de mundo, que vdo
alterando a linguagem, os conceitos e
0s meios expressivos. O importante é
rever a tradi¢do sem perder a perspectiva
contemporanea e as transformacgGes
da linguagem plastica, visual e virtual
(RUGGERI, 2016, p. 20).

O proximo passo é desenvolver uma pesquisa
tedrica para se aprofundar na escolha feita, para
compreender melhor de onde vem essas imagens e como
elas se manifestam no presente. Uma visita a biblioteca faz
parte do percurso, além é claro do mundo que a internet
disponibiliza.

Alguns painéis sofrem alteragdes depois de nossa
conversa, algumas imagens podem ser eliminadas e outras
acrescentadas com a intengdo de definir melhor o rumo da
pesquisa. Livros sdo indicados e as intengdes objetivadas.
Ndo raramente, quando estdo imersos na pesquisa, surgem
novos rumos e novas relagées que ndo tinham sido pensados
anteriormente. As descobertas e os encontros sdao umas das
grandes qualidades da pesquisa. E necessario estar flexivel,
entregar-se ao pensamento das imagens e das referéncias
tedricas para deixar que elas dialoguem entre si. Este é
também, um exercicio de escuta.

Neste momento os alunos transpbe para a
linguagem escrita o que foi elaborado pela linguagem visual
e oral.

4 ldeia proferida por Evandro Carlos
Jardim em suas aulas. Evandro Carlos
Jardim — (Sdo Paulo SP 1935). Gravador,
desenhista, pintor. Professor de diversas
escolas de arte como: Escola de Belas
Artes, Fundagdo Armando Alvares Pen-
teado - FAAP e Escola de Comunicagoes
e Artes da Universidade de Sdo Paulo

- ECA/USP, onde exerce atualmente,
incluindo institui¢Ges culturais como SESC
Pompeia, entre outras.
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Neste jogo entre as linguagens manifesta-se a
maneira de ser de cada um. Entendendo a linguagem na
perspectiva de Merleau-Ponty, ndo como um meio, mas
como um “modo de ser”: “Linguagem ndo é instrumento
para traduzir significagcGes silenciosas. Ndo é meio para
chegar a alguma coisa, mas modo de ser (apud CHAUI,
1994, p. 487)” A linguagem se revela na maneira de
conectar as imagens, na elaboracdo do texto, na escolha
dos referenciais tedricos, na conexdo das palavras e no
didlogo que se desenvolve a partir das referéncias que
fundamentam a pesquisa. Por mais que outros ja tenham
estudado os temas levantados, o arranjo visual e tedrico é
de quem orquestra esses elementos. Essa é a possibilidade
de originalidade da pesquisa apds tantos tedricos ja terem
se debrucado sobre o tema. “A linguagem significa quando,
em vez de copiar um pensamento, deixa-se desfazer e
refazer por ele (MERLEAU-PONTY, 2004, p. 73).” Assim como
as imagens nos transformam, a experiéncia estética com a
leitura também nos convoca a pensar, exercitando nossas
ideias, ampliando nosso repertério, conquistando saberes,
trazendo a consciéncia o que antes era uma intuicdo.

Aby Warburg organizava sua biblioteca de
acordo com a “lei da boa vizinhang¢a”, a ordem era dada
conforme os tedricos se relacionavam motivados por um
tema de pesquisa. Me identifiquei com essa ideia porque
intuitivamente minha biblioteca sempre seguiu essa
organizagao. Os livros se movem na medida em que eles
conversam entre si. E é preciso deixa-los conversar sempre
permeados pelo nosso pensamento.

O pensamento decorrente dessa  troca,
transformado em linguagem nos constitui e institui nesse
mundo algo que ganha visibilidade e que ndo existiria se
nao fosse expresso.

A intengdo da proposta de pesquisa é colocar os
alunos em movimento para tragar um caminho que uma vez
iniciado os convoca pensar mais e mais. Ndo raramente o
caminho pode ser redesenhado, oferecendo novos rumos
pelo préprio movimento da pesquisa.

Encerramos o semestre com o trabalho escrito
que incluem as imagens selecionadas, agora em didlogo
com o texto produzido. Hd também uma orientagdo para
a formatagdo desse trabalho, levando em conta as normas
académicas, que possibilitam ao leitor a transparéncia
do caminho percorrido, dando o devido crédito as fontes
consultadas e sempre atentos para que a voz do pesquisador
sobressaia na conversa com as referéncias, conferindo ao
trabalho a autoria da pesquisa.

Vejo essa avaliagdo como uma possibilidade de
inclusdonaarteenainstituicdo que, porvezes, nos semestres
iniciais pode parecer opressiva, ndo necessariamente pela
conduta da escola, mas pela situagdo em si. Ingressar numa
escola de arte e encarar essa profissdo, diferente de outras
areas do conhecimento, depende muito do aluno para se

colocar com a sua inten¢do, com sua produgdo e com sua
pesquisa.

Penso que no primeiro semestre é importante dar
espaco para a perspectiva do aluno, para a imagem que
ele traz consigo, ao invés de somente despencar inUmeras
imagens da historia da arte, a diversidade de artistas, de
estilos, escolas e movimentos. Pelo fato da escolha ser
pessoal, penso que eles podem se sentir mais motivados
para desenvolver a pesquisa e mais confiantes para encarar
a ampliddo do campo da arte e as incriveis descobertas que
ele proporciona.

Na matriz curricular do curso de Artes Visuais a
partir do quarto semestre eles ja caminham no sentido de
elaborar um projeto pessoal, para delinear um caminho que
envolve tanto a producdo artistica como o conhecimento
tedrico e historico da arte. Uma matriz que ndo tem a
intencdo somente de formar artistas, mas que se abre para
todas as possibilidades profissionais, como tedricos, criticos,
curadores, musedlogos e educadores.

Para aqueles que optam pela licenciatura,
acompanho novamente esses alunos nos ultimos trés
semestres. No ano passado, com a turma do oitavo
semestre, pela primeira vez, experimentei uma nova
avaliacdo, retomando a avaliacdo do primeiro semestre em
parte.

A finalizagdo de um processo de graduagdo é um
ritual de passagem. Abre-se uma nova realidade que vai
depender em grande parte da inciativa de cada um para
desenhar o préprio caminho profissional. Nao ha mais a
cobranga de um professor para realizarem seus trabalhos,
ndo ha prazos estipulados para a finalizagdo destes e nem
os espacos das oficinas que disponibilizam os meios e a
estrutura para dar forma as suas ideias. A atuagdo no campo
da arte, seja ela qual for, vai exigir a inciativa pessoal. Mas
é também na faculdade que muitos deles encontram seus
pares e, hoje em dia, € comum, eles se organizarem em
ateliés coletivos que provocam e estimulam a produgao
autébnoma.

Nesta etapa novamente propus um percurso visual,
podendo trazer, inclusive, objetos que as representassem
(eram todas mulheres nesta turma), mas neste momento
o foco foi o processo de formacdo como artistas e arte
educadoras, abordando a opgdo pelas artes visuais e
posteriormente pela licenciatura que é feita no quinto
semestre.

O retorno foi surpreendente. Na época, brincamos
dizendo que parecia que tudo surgia de uma bolsa como
a da Mary Poppins de onde saiam coisas fantdsticas que
cresciam na medida em que se revelavam, ndo somente
pelo tamanho e volume das coisas, mas pela magia e pelo
encanto das historias. Trouxeram tambores, livros, diarios,
sapatos de sapateado, desenhos de infancia, trabalhos
plasticos mais significativos, relatérios de estagio e outras
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coisas mais. As narrativas foram repletas de minucias e
remetiam-se, enfaticamente, ao momento de iniciacdao
na arte, e curiosamente varias delas tiveram contato com
outras linguagens artisticas como danca, teatro e musica e
acabaram optando pelas artes visuais. A arte, por ser uma
linguagem natural tem essa possibilidade de nos atravessar
em todas as suas manifestacGes em algum momento da
vida de todos nds. De um jeito ou de outro todos dangamos,
cantamos, representamos, pintamos e desenhamos, mesmo
que por um breve tempo.

Outro aspecto que quero relevar dessa avaliagao é
que algumas lembraram do trabalho proposto no primeiro
semestre como um momento de encontro com a arte,
lembraram da imagem eleita e da pesquisa realizada. As
conversas e as reflexdes que surgiram na retomada deste
percurso foram tdo intensas que precisamos de trés dias
para dar a volta toda com uma sala de 9 alunas. Como dizia
Saramago no documentario “Janela da Alma” (2001)s : “para
conheceres uma coisa, ha que dares a volta, dar-lhes a volta
toda.”

O resultado dessa avaliagdo foi como trazer
a consciéncia processos intuitivos dando unidade a
acontecimentos tdo diversos, que, por vezes, pareciam
desconectados, mas que, neste momento, se ligavam
criando novos sentidos e formando uma nova constelagdo.

A sensacdo que tivemos, tanto eu como elas, foi
a de termos completado um ciclo. O Uroboru nos veio a
mente, e pudemos concluir o processo de formagdo em
artes visuais, mais fortalecidas. No meu caso, da perspectiva
da educadora e no caso delas, na perspectiva de formandas
em licenciatura em artes visuais, prestes a ingressar no
campo profissional.

5 Janela da Alma —documentario brasileiro com a direcdo de
Jodo Jardim e Walter Carvalho (2001)
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SUBVERSION DEL PATRIMONIO CULTURAL EN LA CREACION ARTISTICA:
enREDadas 2017, en Jaén (Espaiia).

Ana Tirado de la Chica

Universidad de Jaén

RESUMEN

Este trabajo aborda un estudio comparado de obras fotograficas que participaron
enlamuestrade arte enREDadas 2017 con sede en Jaén (Espafia). Estuvo dedicado
al tema de Huellas, Memoria y Patrimonio. Los trabajos expuestos fueron todos
de autoria individual y, en su conjunto, constituye una muestra visual manifiesta
de los valores patrimoniales de sus autores y sociedades. De este modo, el

estudio comparado de estas fotografias tiene por objetivo conocer los valores en
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clave de identidad y patrimonio, segun los planteamientos propios e individuales
en esta muestra de arte. El método es un andlisis de nivel descriptivo, segun
descriptores clave de género, motivos, lugar exterior o interior y planos; y de nivel
interpretativo, segun valores identitarios y del Patrimonio. Las conclusiones se
dirigen a tres aspectos principales: la creacidn artistica como actividad subversiva
del Patrimonio cultural; la corporeidad y la figuracién humana como elementos

identitarios y patrimoniales; y la convivencia de lo antiguo con lo moderno.
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FOTOGRAFIA — CREATIVIDAD - PATRIMONIO CULTURAL — EDUCACION ARTISTICA
— EDUCACION DEL PATRIMONIO.
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ABSTRACT:

This work deals with a comparative study of photographs which participated in
the 2017 enREDadas art exhibition placed in Jaén (Spain). It was about three
main topics, according to Footprints, Memory and Heritage. All of the art works
were made individually and, all together, they constitute a visual example of the
heritage values of their authors and societies. In this sense, the comparative
study of the photographs aims to know the values in terms of identity and
heritage, according to the own and individual approaches in this art show. The
method is a descriptive level analysis, according to key descriptors like gender,
motives, exterior or interior; and an interpretive level, according to identity and
Heritage values. The conclusions address three main aspects: artistic creation as
a subversive activity of Cultural Heritage; corporeality and human figuration as

identity and heritage elements; and the coexistence of the old with the modern.

KEYWORDS:

PHOTOGRAPHY — CREATIVITY — CULTURAL HERITAGE — ART EDUCATION -
HERITAGE EDUCATION.



INTRODUCCION.

enREDadas es un proyecto internacional de
exposiciones de arte dedicado al ambito de la Educacidn
Artistica. Esté dirigido por la profesora Angeles Saura Pérez
de la Universidad Auténoma de Madrid (Espafia), que
actualmente es la Directora del Departamento de Educacion
Artistica, Plastica y Visual de esta misma Universidad;
ademds, también colaboran en el proyecto otros
organismos de reconocido prestigio internacional dedicados
a la Educacién Artistica, como son InNSEA-UNESCO y ESIBIT.
Consiste en una convocatoria anual de exposiciones de
arte, que transcurre desde el mes de enero a junio, periodo
durante el cual se definen las tematicas, se seleccionan las
propuestas y se dispone la exposicién publica de los trabajos.
La exposicién publica de los trabajos tiene una duracién
entre uno y dos meses, que se inicia en mayo, coincidiendo
también con la celebracidon de la Semana Internacional de la
Educacién Artistica de la UNESCO, de modo que los trabajos
artisticos y exposiciones enREDadas secundan también esta
semana tan importante para el ambito al que esta dirigido.
Originalmente, enREDadas se inici6 en el aifio 2013 vy asi,
en el afio 2017 se celebraba ya su quinta edicion. Se basa
en tres pilares fundamentales: CREACION ARTISTICA en el
ambito de la Educacién Artistica, INTERNACIONALIZACION y
NUEVAS TECNOLOGIAS. Este proyecto promueve la creacién
artistica contempordnea en el ambito de la Educacidn,
de modo que tanto profesorado, alumnado y artistas,
propiamente dicho, son invitados a presentar sus trabajos
de arte, que pueden ser individuales o colectivos.

En el sentido de la internacionalizacién, este
proyecto tiene el objetivo de reunir en las mismas muestras
de arte trabajos realizados y procedentes de los mas diversos
contextos en las diferentes partes del mundo, de modo
que esta muestra internacional de enREDadas sirva como
espacio visual donde compartir intereses, problematicas,
practicas, pensamientos, asi como plataforma de puesta en
contacto de agentes, profesionales y estudiantes homadlogos
de la Educacion Artisticas de diferentes ciudades y paises.
La simultaneidad internacional de la convocatoria es posible
gracias a la red digital que crean las nuevas tecnologias. En
este sentido, enREDadas utiliza tanto plataformas web* ,
como la plataforma ESIBIT> —mas recientemente- para el
envio, seleccién y presentacion de los trabajos artisticos-,
de modo que las barreras geogréficas y fisicas no impidan
este intercambio mundial de ideas y pensamientos para un
mismo ambito de la Educacidn Artistica. El medio tecnoldgico
de la convocatoria condiciona también los medios artisticos
de participacion, que son de arte digital, fotografia digital y
audiovisual.

El caso de Jaén (Espafia) fue seleccionado para
participar en la pasada edicidon de enREDadas 2017, que se
celebré de enero a junio de 2017. Consistié en una muestra

! http://exposicionesenredadas.blogspot.com.es/
2 http://esibit.com/

de arte con el titulo de “Huellas”, que estuvo comisariada
por la autora de este trabajo, Ana Tirado, que es profesora
de Didactica de la Expresion Plastica de la Universidad
de Jaén, y que recibié también el patrocinio del Grupo
de Investigacion Hum-862-Estudios en Artes, Sociedad
y Gestion Cultural de la Universidad de Jaén. Se expuso
durante el mes de mayo de 2017 en la Universidad de Jaén
y reunio un total de 20 trabajos artisticos de tipo fotografico
(apaisado, 30 x 42 cm) y de autoria individual.

Huellas.

“Huellas” condensd la propuesta tematica de
la muestra de arte celebrada en Jaén para el Proyecto
Internacional enREDadas 2017 y este fue su titulo. “Huellas”
signific6 memorias, genealogias, referencias, marcas,
sefiales... Todo aquello que da testimonio de nuestro
recorrido. Nuestro Patrimonio. Huellas de docentes y artistas
por los que transitan y van haciendo también su historia.
Esta exposicion en Jaén estuvo dedicada a las carreras y
recorridos en los que docentes y artistas construyen sus
perfiles e interpelan su profesién y circunstancias.

Las huellas constituyen marcas que son dejadas al
realizar un paso o una accién y que se dejan como sefiales
de esto mismo. En este sentido, las huellas siempre aluden a
una accion ya realizada y, por tanto, las huellas constituyen
sefiales o marcas del pasado o de algo que ha pasado. De
este modo, se pueden seguir o borrar las huellas; se siguen
las huellas cuando se quiere repetir o continuar un sendero
ya realizado previamente; se borran las huellas cuando no
se quieren repetir senderos o acciones del pasado o no se
quieren que otros, en un futuro, puedan reconocerlo (Sarlo,
2005). Asi, se entiende, que las huellas son testimonios
simbdlicos del pasado y que constituyen los valores
simbdlicos de nuestra memoria y de nuestro pasado.

“Huellas” ha sido la ocasion de debatir y hacer
una puesta en comun en torno a los valores simbdlicos
del Patrimonio cultural. A través de la creacidn artistica de
la fotografia, se trataba de abordar el tema de las huellas
en cada caso, que se podia abordar desde la experiencia
subjetiva de la persona en su conjunto, o especificamente
desde los perfiles de profesores, estudiantes y artistas,
segin cada caso (Santiago Guervds, 2009; Baddeley,
Eysenck y Anderson, 2010). El resultado es una muestra
muy diversa en géneros y motivos artisticos que, en suma,
son manifiestos de los interrogantes actuales que plantean
los valores simbdlicos del Patrimonio cultural.

METODO.

Para el estudio comparado de los trabajos de arte
se realizan dos niveles de andlisis: un primer nivel descriptivo
y un segundo nivel interpretativo. El andlisis descriptivo se
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aborda segln una relacién de descriptores clave. El nivel
interpretativo se aborda segun valores simbdlicos del
Patrimonio cultural que se han podido identificar en las
fotografias de la muestra. La relacion de descriptores clave
para el analisis descriptivo del estudio lo constituyen, a su
vez, la relacion de elementos basicos que componen la
imagen visual y que, en este caso, se han definido segun
los siguientes: género, motivos, lugar (exterior o interior) y
plano. El género se refiere al tema que aborda la obra, segun
sea naturaleza, retrato, mundo urbano, género humano, etc.
Los motivos son las formas y figuras simbdlicas utilizadas en
la obra para referir el temay género que se trata. El lugar se
refiere a dos grandes campos, segln sea exterior o interior.
El plano se refiere al tipo de plano empleado, segln sea
largo, medio, corto o detalle.

Muestra.

La muestra la componen el conjunto de trabajos
artisticos que participaron en la muestra de arte de
“Huellas” celebrada en Jaén en mayo de 2017. Se compone
de 20 fotografias de autoria individual, que son de formato
apaisado, 30 x 42 cm, de las cuales 16 fotografias son en
color y tan solo 4 fotografias son en blanco y negro.

”

José Luis Anta: “Miedos, huellas, fantasmas y posibilidades
— Maria Paz Barrios: “Nifia” - Fernanda Boscolo: “ESPACO
DO NOSSO PROPRIO TEMPO” - Catarina Campos: “Perecivel
ao tempo” - Teresa Eca: “Cairo, abril 2016” - Angeles Fos:
“Haciendo camino” - Marcela Giuffrida: “Soy artista cuando
mi alma al desnudo se hace imagen” - Alfonso Infantes:
“Mi yo” - Maria Martinez: “Camino” - Carmen Molina:
“Huellas” - Maria Isabel Moreno: “Ensefiando Aprendo
con Maria” - Viviana Pérez: “Tres Tiempos” — Vladimir
Ramirez: “Transferencia de Tecnologia” — Astrith Rincon:
“Una ventana a la esperanza” — Angeles Saura: “Las huellas
siempre me sorprenden”—|sabel Soler: “Album de fotografias
DRT (Desentierro-Recuperacién-Transformacion)” — Sotte:
“AEXHUELLAR” — Ana Tirado: “Huellas de ilusiones que
luchan a diario” - Félix Vico e Irene Jurado: “La cocina del
arte” — Rosa Vives: “El rastro de mi docencia”.

El perfil de los/as autores/as participantes en la
muestra de “Huellas” celebrada en Jaén en mayo de 2017
es tanto de profesorado, alumnado vy artistas por igual, de
modo que el conjunto de la muestra es manifiesta de los
diferentes agentes que, a su vez, intervienen en el proceso
de aprendizaje de la Educacion Artistica. En este caso, en
concreto, participaron un total de 14 profesores/as, 4
estudiantes y 2 artistas, si bien, en un sentido amplio, tanto
profesores/as como estudiantes se identifican también
con un perfil creador. Entre el profesorado se encuentran
10 profesores de universidad, 2 profesores de Educacién
Secundaria y Bachillerato, y 2 profesores de Primaria.
Las estudiantes son todas ellas de Postgrado, que en el
momento de la exposicién cursaban estudios de Master. Los

dos artistas de la muestra combinan la actividad artistica con
otras profesiones. Segln la procedencia de los/as autores/
as, la muestra de arte “Huellas” de Jaén reunié un total de
seis nacionalidades diferentes, entre las que se encontraron:
espafiola (13 autores/as), brasilefia (2 autoras), colombiana
(2 autores/as), argentina, chilena y portuguesa (1 autora en
cada caso). Las ciudades de procedencia también fueron
muy diversas, que fueron: Madrid, Barcelona, Valencia,
Sevilla, Granada y Jaén, en Espafia; Sdo Caetano do Sul (Sdo
Paulo), en Brasil; Armenia y Bogota, en Colombia; Buenos
Aires, en Argentina; y Viseu, en Portugal.

RESULTADOS.
Descripcion.

Los resultados del andlisis para el nivel descriptivo
se refieren a cuatro aspectos principales, segln se indicaba
anteriormente en el método: género, motivos, lugar
(exterior o interior) y plano.

Segun el género, se han distinguido un total de
cinco géneros diferentes en el conjunto de la muestra, que
son, en orden de frecuencia de mayor a menor: género
humano (10 casos), urbano (4 casos), naturaleza (4 casos),
escolar (1 caso) y abstracto (1 caso). De este modo, una
considerable mayoria de casos de fotografia de la muestra,
al menos la mitad de ellos, estdn dedicados al género
humano, aunque con muy diferentes propuestas visuales;
otros de los géneros mas recurridos es el del mundo urbano
y el de la naturaleza; mientras que el género escolar y el
género abstracto tienen una frecuencia muy baja, de un caso
en cada uno de estos. De este modo, la propia condicion
humana y el medio en el que la persona se encuentra o estd
inserta constituyen temas de gran interés en la muestra,
mientras que la temadtica escolar, si bien constituye la
profesion de la mayoria de los/as participantes, no aparece
como un tema recurrido directamente.

Entre los de representacion empleados en las
imagenes, se han podido identificar hasta un total de
22 motivos. Estos se han establecido segin elementos
predominantes en la composiciéon y dominantes en la
carga visual de las imdgenes, que se han identificado segun
nombres genéricos y comunes. La relacién de 20 motivos
de las imagenes es la siguiente, segun frecuencia de mayor
a menor entre los casos: figura humana (12 casos, de los
cuales, 8 casos corresponden a figuras de autorretrato, 4
casos corresponden a figuras de nifia o mujer), arquitectura
urbana (6 casos), texto escrito (6 casos), vegetales (5 casos,
de los cuales 3 casos son de arbol, 2 casos de hoja), calle (4
casos), manchas (3 casos) y otros motivos con casos Unicos
como cocina, documento oficial de identidad, flor y rama,
libro, mobiliario escolar, piel escrita, playa, plaza de toros y
costura.
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Segun los lugares de las imagenes sean de exterior,
interior o imaginarios, se da una amplia mayoria de trabajos
con ambientes de exterior (15 casos), frente a 5 casos de
imagenes dedicadas a ambientes de interior.

Segun planos, las frecuencias de los tipos de plano
es la siguiente, de mayor a menor: plano largo (8 casos),
plano corto (5 casos), plano detalle (3 casos) y plano medio
(3 casos). De este modo, las fotografias han abordado, de
una manera mas o menos equilibrada, tanto figuras en sus
contextos, cuando se emplea el plano largo o medio, como
los detalles de los gestos, cuando se emplean los planos
cortos o de detalle.

Interpretaciones.
B/N.

Entre las propuestas artisticas que recoge la
muestra de 20 fotografias, abundan las fotografias a color,
mientras que son muy concretos los casos de fotografias
en blanco y negro. Se encuentran en blanco y negro 4
fotografias: “Ensefiando Aprendo” de Isabel Moreno;
“Miedos, huellas, fantasmas y posibilidades” de José Luis
Anta; “ESPACO DO NOSSO PROPRIO TEMPO” de Fernanda
Boscolo y “Cairo” de Teresa Ega. En toda obra y trabajo
artisticos existe una especie de anhelo a la existencia, como
quien se sabe finito, pero que al menos estara por alguin
tiempo indeterminado. Este caracter de la existencia es aun
mas marcado en el tratamiento b/n de la fotografia. Por
un lado, puede recrearse un mundo propio de oscuridades
y sombras —como podria ser el caso de “Miedos, huellas,
fantasmas y posibilidades” de José Luis Anta-, pero, también,
la fotografia b/n libera la imagen del mundanal color, para
otorgar un caracter pausado y perenne al tiempo, de modo
que, al menos durante el lapsus de tiempo que la velocidad
y el ruido lo permitan, estas imagenes puedan leerse hoy
igual que ayer.

Humanoide.

La mitad de las fotografias participan de un
planteamiento artistico donde la figura humana, completa o
parcial, constituye el motivo principal de laimagen. Se tratan
de 12 fotografias de los 20 casos que en total que componen
la muestra, que son: “ESPACO DO NOSSO PROPRIO TEMPO”
de Fernanda Boscolo, “Mi yo” de Alfonso Infantes, “Huellas”
de Carmen Molina, “Ensefiando Aprendo” de Isabel
Moreno, “Camino” de Maria Martinez, “Nifia” de Maria Paz
Barrios, “Tres Tiempos” de Viviana Pérez, “Una ventana a
la esperanza” de Astrith Rincon, “Huellas de ilusiones que
luchan a diario” de Ana Tirado, “La cocina del arte” de
Antonio Félix Vico & Irene Jurado y “Cairo” de Teresa Ega. De
entre estas, en 8 de los casos de fotografia la figura humana
representada es de tipo autorretrato —cuando la figura

del/a autor/a del propia autor de la fotografia es motivo de
la imagen, principal o secundario-, que son los casos de las
fotografias de Fernanda Boscolo, Alfonso Infantes, Maria
Martinez, Carmen Molina, Ana Tirado, Antonio Félix Vico &
Irene xxx, y también de Angeles Saura. Desde una lectura
del género femenino o masculino, se da la coincidencia de
que las dos fotografias de autoria de hombres que incluyen
figura humana, esta figura es de autorretrato y es, por tanto,
masculina. Por su parte, en el resto de fotografias que son
de autoria de mujeres, la figura humana que se incluye
es femenina, ya sea de nifia o de mujer, de autorretrato o
no; tan solo se encuentra un caso en el que una fotografia
realizada por una mujer, la fotografia de Astrith Rincén, la
figura humana es de hombre, y que corresponde a la figura
de su padre. De ello es elocuente que en el tratamiento de
temas identitarios como es el caso de “Huellas” en torno a
la Memoria y el Patrimonio, el factor de la diversidad sexual
y de género actia de forma destacada en dar visibilidad a
todas las condiciones humanas y modos del pensamiento,
dado que, con frecuencia —al menos segin ha sido
manifiesto en la muestra de este estudio-, los autores/as y
artistas aluden a simbologias personales y, a veces, también
de autorretrato.

En “Nifia” de Maria Paz Barrios, la figura humana
se refiere a los pies de una nifa cubiertos por unos zapatos
blancos, que parecen saltar y chapotear sobre charcos de
agua; a través de estos charcos, a su vez, que son de agua
transparente como cristalina, se observa con claridad un
bajo fondo de hojas otofiales de arbol caidas, sobre las
que la nifa parece saltar y jugar. En “ESPACO DO NOSSO
PROPRIO TEMPO” de Fernanda Boscolo, la imagen es
cuerpo y piel humana, que se escribe en portugués. En “Mi
yo” de Alfonso Infantes, aparece el retrato oficial que todos/
as los/as ciudadanos/as estan obligados/as a incluir en sus
documentos nacionales oficiales de identidad; visualizar la
imagen del escudo del Estado junto a un retrato, aporta una
verdad —que también es confusa- a ese retrato. En “Camino”
de Maria Martinez, la figura humana es parcial, de modo que
tan solo se representa de esta las extremidades inferiores
de las piernas y las manos; la mitad superior del cuerpo se
ha sustituido por otra figura de espejo que refleja, sobre la
persona, el camino del lugar. En “Ensefiando Aprendo” de
Isabel Moreno, se incluyen dos figuras humanas en posicién
sedente sobre el bordillo de una acerca, a los pies de un
arbol, dispuestas una junto a la otra, parecen conversar
entre si. En “Tres Tiempos” de Viviana Pérez, la imagen se
concentra en una figura humana de venta ambulante; se
trata de una mujer de piel oscura, en posiciéon agachada,
que descansa sobre sus pies; se encuentra cubierta con
sendas telas, tanto en el cuerpo como en la cabeza, dejando
al descubierto tan solo su rostros; frente a esta, se exponen
los objetos de su venta, sobre los que aguarda para vender.
En “Una ventana a la esperanza” de Astrith Rincon, la
figura humana es masculina, retratada hasta la altura de
la cintura, se dispone en primer plano sobre un frondoso
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paisaje de palmeras y extensa vegetacion. En “Huellas” de
Carmen Molina, donde una figura de mujer es representada
de espaldas, mientras parece escribir sobre la acera de una
calle en alguna ciudad o medio urbano. En “Las huellas
siempre me sorprenden” de Angeles Saura, |a figura humana
se convierte en sombra sobre la superficie de la playa. En
“Las huellas siempre me sorprenden” de Ana Tirado, la
figura humana se concentra en unos zapatitos de tacén que
parecen avanzar por un sendero. En “La cocina del arte” de
Antonio Félix Vico & Irene Jurado, aparece la figura cuerpo
entero de autorretrato de Antonio Félix, que sostiene y
parece tocar la guitarra, inserto en un espacio interior de
cocina. Y el ultimo caso de figura humana, que corresponde
a la fotografia de “Cairo” de Teresa Ega, que constituye un
autorretrato y retrato en la menciona ciudad.

Desde el punto de vista identitario y del Patrimonio
cultural, la figuracion humana, del rostro y del cuerpo, total
o parcialmente, se presentan claves en el tratamiento
artistico de los/a autores/as y, de este modo, constituye el
motivo artistico mas recurrido en la muestra. Las propuestas
desde las que se trata son muy diversas: desde la inocencia
y naturalidad de una nifia chapoteando sobre agua y hojas
caidas (M.P. Barrios); desde la piel como canal intimo
y sincero de la comunicacion mads auténtica y subjetiva
(F. Boscolo); el retrato oficial para la Administracion del
Estado (A. Infantes); el cuerpo metamorfoseado por otros
elementos constituyentes de nuestras acciones principales,
como el camino (M. Martinez); el cuerpo de la mujer rebelde
que protesta abiertamente en la calle publica (C. Molina);
los cuerpos de las personas que se encuentran y conversan
sentados, seguramente hablando sobre lo que les preocupa,
les interesay suefian (I. Moreno); el cuerpo en cuclillas sobre
una acerca, que apenas toma una pausa mientras algun/a
comprador/a se acerca (V. Pérez); el cuerpo delineado en tu
propia sombra, efimero y Unica de ese momento (A. Saura);
el cuerpo de los pies que transitan y recorren los lugares
de las experiencias (A. Tirado); el cuerpo de las acciones de
nuestra profesidn, que es entero (A.F. Vico & I. Jurado); y el
cuerpo de nuestro, espejo de nuestros estados de animo y
proyecciones futuras (T. Ega).

Arquitectura urbana.

Otro de los motivos artisticos que mas se comparte
entre los casos de la muestra es el de la arquitectura urbana,
que tiene una frecuencia de 6 casos de fotografia, que son:
“Haciendo camino” de Angeles Fos, “Camino” de Maria
Martinez, “Huellas” de Carmen Molina, “Transferencia de
Tecnologia” de Vladimir Ramirez, “AEXHUELLAR” de Sotte
y “Huellas de ilusiones que luchan a diario” de Ana Tirado.
Todos estos casos se refieren a espacios de exterior. Tan solo
en dos de los casos, la arquitectura urbana de la imagen
constituye el elemento principal de la fotografia, que son
los de V. Ramirez y Sotte, en el resto de casos, se emplea
como elemento secundario en la composicidn.

”

En la fotografia de “Transferencia de Tecnologia
de Vladimir Ramirez, la imagen esta focalizada en una
estructura arquitecténica moderna adosada a un edificio
antiguo; se trata de la torre del mirador del actual Centro
Comercial “Arenas” de Barcelona (Aleu, 2013-2018;
Arenas de Barcelona, 2013-2018), realizada con materiales
industriales de hierro, metal y cristal, que se encuentra
adosada al antiguo edificio de plaza de toros de las Arenas
de Barcelona, construida en estilo neomudéjar entre
finales del siglo XIX y principios del XX; desde el afio 2011,
el edificio fue adaptado para dedicarlo a centro comercial,
respetando la construccion original e histérica de plaza
de toros; junto a los servicios que ofrece el actual centro
comercial, se encuentra esta torre mirador que ofrece una
vision panoramica de la ciudad de Barcelona y, con ello,
se afade también esta arquitectura contemporanea con
funcidn turistica. En este caso, la fotografia de V. Ramirez
aborda la cuestién del Patrimonio referida a la convivencia
entre lo antiguo y lo moderno en un mismo espacio de
ciudades y asentamientos historicos que compartimos las
sociedades actuales con las del pasado. La fotografia de
“AEXHUELLAR” de Sotte, es la imagen de un grafiti pintado
en un muro de bloques de cemento que cercan un solar sin
construir en la ciudad; la imagen tiene algo de decadente,
pero también de actualidad; detras del muro se observan la
parte trasera y de interior de los edificios colindantes, cuyas
fachadas principales dan a otras calles embellecidas de la
ciudad, pero que en el caso de las traseras quedan con el
hormigdn y la estructura de cemento sin enlucir; el muro
en primer plano se ha cubierto de pintura blanca, que ya
soporta también varias capas de grafiti; el ultimo de ellos y
con mayor superficie constituye el motivo de la fotografia
y se refiere a unas letras, AEX, que no pueden reconocerse
con un vocablo genérico comun —al menos en los idiomas
gue conoce la autora de este trabajo, a saber, espafiol, inglés
y francés-; este grafiti de AEX, de letras pintadas en color
verde y dramatizadas con las lineas exteriores en negro, son
muy elocuentes de las huellas de la vida urbana; unas huellas
qgue son aceleradas y efimeras, que no tienen un sentido
concreto, que son resultado de impulsos de visibilidad, de
denuncia; son las huellas de una estética industrial, artificial
y acelerada, que encuentra sus impulsos en una sociedad
del consumo, de la rentabilidad de la produccion, y donde
los cambios generacionales con frecuencia no se reconocen
con los anteriores, de modo que las ciudades capitalizadas
por una arquitectura historica de la piedra, contemporanea
del ladrillo o del hormigdn y futurista del cristal y el hierro,
no dejan lugar a las estéticas secundarias de las nuevas
etnias urbanas que no rentan al capital.

En los casos en los que la arquitectura urbana no
es el motivo principal de la imagen, esta constituye el lugar
de una acciéon humana. En el caso de la fotografia “Haciendo
camino” de Angeles Fos, |a constituyen la soleria de baldosas
que soporta la disposicion de libros en perspectiva, y para la
que se encuentran reminiscencias al camino de adoquines
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—mas tradicional- o de baldosas, que se recorre en rituales
de iniciacion y que se recoge comunmente en la imagineria
de los cuentos infantiles, como “El mago de oz”, “Alicia en el
pais de las maravillas”, etc. En “Camino” de Maria Martinez,
la fotografia presenta el contexto de una calle de urbe
pequefia, tal vez de algun pueblo o poblado, donde la calle
es estrecha, con casas de arquitectura rural a ambos lados,
y con un pequefio canal en el centro que conduce el agua
de lluvia por el centro de la calle; este mismo canal se utiliza
como reflejo sobre la figura humana de la imagen, que es el
elemento principal de la fotografia, y que sustituye la parte
superior del cuerpo. En “Huellas” de Carmen Molina, la
arquitectura urbana es la de una ciudad moderna, asfaltada
y con persiana metalica de algin bajo comercial o cochera
cerrada, que sirve como lugar de la pintada sobre el suelo
de asfalto que estd realizando el personaje de mujer. En
“Huellas de ilusiones que luchan a diario” de Ana Tirado,
la arquitectura urbana consiste en un pequefio sendero de
jardin, por el que camina el personaje femenino, que se
refleja sobre el espejo de otra estructura situada a ras del
suelo.

Natura.

Los elementos vegetales y de naturaleza
constituyen otro de los motivos mas frecuentes entre las
fotografias de la muestra. Se encuentran en una frecuencia
de 5 casos de los cuales, tan solo en dos casos se emplean
como motivos principales de la fotografia. Tanto en una
como en otra propuesta, los tratamientos también difieren
considerablemente entre si, segiin los casos. En los casos en
los que los elementos vegetales constituyen los elementos
principales de la fotografia, estos se emplean como metdfora
de los mensajes de la imagen. Y, en los casos en los que
se tratan como elementos secundarios, estos se emplean
como escenario o contexto de las figuras principales, que se
tratan cominmente de figuras humanas.

Los casos en los que los elementos vegetales
constituyen el elemento principal de la fotografia son los
de “” de José Luis Anta, el caso de “Soy artista cuando mi
alma al desnudo se hace imagen” de Marcela Giuffrida y
el caso de “Perecivel ao tempo” de Catarina Rosa Campos.
La fotografia de J.L. Anta es en b/n y se compone en su
totalidad por la imagen de un bosque de arboles de gran
altura, troncho estrecho y copa frondosa, aunque de hoja
pequefia; sobre un fondo gris claro, se presentan los haces
de arboles en negro, dibujando una poesia de franjas de
blanco y negro, de claridad y oscuridad, que es metafora, a
su vez, del contorno oquedad que deja la huella al paso de
las cosas; una huella que nunca esta vacia, porque la huella
misma alude a algo que pasd, que se hizo, que se surgio, pero
que es ya pasado, pero cuyo contenido tampoco nunca mas
volverd a llenar esa huella, pues el contenido, ya pasado,

ahora se encuentra en otro estado, en otro momento. En la
fotografia de M. Giuffida, el elemento principal de laimagen
lo constituye la figura de una hoja en primera plano, sobre
la que escurren algunas gotas de agua, sobre un fondo
desenfocado de vegetacion; también en este caso el motivo
vegetal de la imagen es metafora de otro mensaje, que en
este caso estd relacionado con la naturalidad de la condicidn
humana. En “Perecivel ao tempo” de Catarina Rosa Campos,
la fotografia son las ultimas “ruinas” de una flor sobre una
soleria de baldosas y cemento, en algun punto de alguna
ciudad; las hojas y las flores se encuentran ya marchitas y
despiezadas en varias partes, dispuestas aleatoriamente.

Por otro lado, se encuentran tres casos en los que
también se incluye el elemento vegetal en la imagen, pero
qgue no recibe un tratamiento principal de la fotografia. Es
el caso de “Nifia” de Mari Paz Barrios, donde un montdn
de hojas secas caidas, que estdn encharcado y donde
los pies de una nifia saltan y salpican. En la fotografia de
“Una ventana a la esperanza” de Astrith Rincén, donde la
frondosa vegetacién de Colombia sirve de fondo de paisaje
al retrato del padre de la autora, en primer plano. Y en la
fotografia de “Huellas de ilusiones que luchan a diario” de
Ana Tirado, donde la vegetacion marca el sendero a ambos
lados por donde los pies de la imagen parecen caminar.

CONCLUSIONES.

Las conclusiones de este estudio se dirigen a
identificar los valores principales del Patrimonio cultural,
segun se han podido identificar en los resultados anteriores
del estudio. En este sentido, se han analizado de forma
comparada un total de 20 fotografias, que en su conjunto
abordaban el tema de “Huellas, Memoria y Patrimonio”, a
través de la creacion artistica de la fotografia. El total de
las 20 fotografias son de autoria individual, por lo que en
su conjunto esta muestra es manifiesta de un total de 20
propuestas artisticas de entender el Patrimonio cultural.
Se extraen tres conclusiones principales: la creacion
artistica como actividad subversiva del Patrimonio cultural;
la corporeidad y la figuracion humana como elementos
identitarios y patrimoniales; la convivencia de lo antiguo
con lo moderno.

(1) La creacién artistica como actividad subversiva del
Patrimonio cultural.

La conclusién principal de este trabajo es que
abordar los temas y valores del Patrimonio cultural a
través de la creacidn artistica permite considerar, no solo
las cuestiones histéricas del Patrimonio, sino también
las subjetividades personales de cada uno/a. Desde el
momento en que la creacion artistica no se realiza por
encargo de otros agentes, sino que constituye una ejecucion
propia de los libres pensamientos e ideas de sus autores/
as, la creacidén artistica se convierte en una actividad
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subjetiva de las personas, que combina las cuestiones de
un imaginario histdrico social, con el suyo propio (Tirado
de la Chica, 2016; Moreno, Yanes y Tirado, 2015). El corpus
ideario de las obras de arte es manifiesto en la configuracion
de sus formas, simbolos y motivos visuales (o de otro
formato). En un escenario de creacidn artistica libre, donde
las personas pueden expandir el ideario de sus obras, no
solo a las tradicionales, genéricas y mas comunes respecto
de un tema dado —como lo es el tema del Patrimonio-
sino también a las suyas propias, las que procedan de sus
propios interrogantes, de sus propios deseos, de sus propios
gustos, de sus propios problemas e intereses, entonces es el
escenario favorable para que en el discurso de simbolos y
valores de lo identitario del Patrimonio cultural, afloren y se
incluyan también los propios de las inquietudes, intereses y
deseos de una sociedad no formal dada.

(2) La identidad del Humanoide: Patrimonios del cuerpo.

La figuraciéon humana, ya sea total o parcialmente,
ha constituido uno de los motivos visuales mas
frecuentemente recurridos en la muestra de las 20
fotografias de este estudio. Recibe un tratamiento estéticoy
artistico muy diverso, pero que en suma se puede reconocer
como un elemento principal constitutivo de la identidad de
la actividad humana, y de la condicion humana misma. Esto
plantea la siguiente reflexién: se encuentra normalizado
y regulada la proteccién la proteccidén de bienes tangibles
e intangibles que son resultado de la actividad humana y
que, por sus diferentes valores, son de interés comun para
legar a las siguientes generaciones (Ley 14/2007, 2007).
En este sentido, se encuentra como Patrimonio cultural
las vestimentas vy, asi, se ha constituido el Museo del Traje
en Madrid, por ejemplo; también, son constitutivos del
Patrimonio Natural todos los bienes naturales, vegetales,
animales, etc.; vy, asi, se han constituido los Museos de
Historia Natural, entre otros. Sin embargo, no se dirige
el mismo tratamiento constitutivo de identidad a las
corporeidades. En este aspecto se abre un interrogante de
gran interés para abordar en futuros trabajos.

(3) Convivencia y visibilidad entre lo antiguo y lo actual.

Los motivos de arquitectura urbana en la muestra de
fotografia puso de manifiesto la importancia de conciliar
la antigiiedad con la modernidad. En el campo de la
restauracién y de la arquitectura, ha sido un tema muy
recurrido y necesario de concretar. Sin embargo, este
trabajo, a través de la creacion artistica, manifiesta también
otros aspectos relacionados, que es el de la visibilidad de
las estéticas urbanas actuales. Las ciudades constituyen
en si mismas asentamientos historicos de poblacién, que
comparten las sociedades actuales con las del pasado. Los
cambios generacionales con frecuencia no se reconocen con
los anteriores, de modo que las ciudades capitalizadas por

una arquitectura histérica de la piedra, contemporanea del
ladrillo o del hormigén y futurista del cristal y el hierro, no
dejan lugar a las estéticas secundarias de las nuevas etnias
urbanas que no rentan al capital.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

Aleu, D. (2013-2018). Mirador las Arenas de Barcelona [en
linea]. Barcelona: IRBARCELONA. Recuperado de: https://
irbarcelona.com/miradores-de-barcelona/mirador-las-
arenas/ [Consultado: 15/02/2018].

Arenas de Barcelona (2013-2018). Centre Comercial Arenas
de Barcelona [en linea]. Barcelona: Arenas de Barcelona.
Recuperado de: http://www.arenasdebarcelona.com/el-
centre [Consultado: 15/02/2018].

Baddeley, A. D., Eysenck, M. W., y Anderson, M. C. (2010).
Memoria [Memory]. Madrid: Alianza Editorial [Psychology
Press, 2009].

Ley 14/2007, de 26 de noviembre, del Patrimonio Histérico
de Andalucia. Sevilla: Boletin Oficial de la Junta de Andalucia,
num. 248 del 19/12/2007.

Moreno, M.1., Yanes, V.y Tirado, A. (2015). La responsabilidad
social como actitud ante la Educacion Artistica. En: Moreno,
M.l.,, Yanes, V. y Tirado, A., Re-Estetizando: algunas
propuestas para alcanzar la independencia en la Educacion
del Arte. Oporto, Portugal: InSEA-International Society of
Education through Art, pp. 39-62.

Santiago Guervds, L. E. (2009). Comprender el pasado
estéticamente: Nietzsche y la historia. Madrid: Editorial
Trotta.

Sarlo, B. (2005). Tiempo pasado: Cultura de la memoria y
giro subjetivo: Una discusion. Buenos Aires: Siglo Veintiuno
editores Argentina.

Tirado de la Chica, A. (2016). Conclusiones para entender el
fracaso social de la gestion artistica etnocéntrica. En: Moreno
Montoro, M.l. y Ldépez-Peldez Casellas, M.P. (coords.),
Reflexiones sobre investigacion artistica e investigacidn
educativa basada en las artes. Madrid: Editorial Sintesis, pp.
121-139.

132 | Ana Tirado | SUBVERSION DEL PATRIMONIO CULTURAL EN LA CREACION ARTISTICA: enREDadas 2017, en Jaén (Espafia) | Janeiro 2019



ANEXO DE IMAGENES.

1. Miedos, huellas, fantasmas vy 4. Perecivel ao tempo (2017). Catarina

posibilidades (2017). José Luis Anta Rosa Campos. Estudiante del Master en

Félez. Profesor de Antropologia Social en Investigacion y Educacién Estética: Artes,

Universidad de Jaén. Jaén (Espafia). Musica y Disefio de la Universidad de Jaén. '
Brasil.
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2. Nifia (2017). Maria de la Paz Barrio.
Mudarra. Estudiante del Master en

Investigacién y Educacidn Estética: Artes,

Musica y Disefio de la Universidad de Jaén. 5. Haciendo camino (2017). Angeles Fos

Andujar, Jaén (Espafia). Tomas. Profesora de Educacion Secundaria.
Sueca, Valencia (Espafia).

3. ESPACO DO NOSSO PROPRIO TEMPO 6. Soy artista cuando mi imagen al
(2017). Fernanda Boscolo Georgiadis. desnudo se hace imagen (2017). Marcela
Estudiante de Master en Universidad de Giuffrida. Profesora de Artes Plasticas.
Jaén. Sdo Caetano do Sul, Sdo Paulo (Brasil). Buenos Aires (Argentina).
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7. Mi yo (2017). Alfonso Infantes Delgado.
Profesor jubilado de Educacion Primaria.

Jaén (Espafia).

10. Huellas (2017). Carmen Molina
Mercado. Profesora de Educacion Primaria.
Jaén (Espafia).
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8. Camino (2017). Maria Martinez
Morales. Profesora de Didactica de la

Expresion Plastica en Universidad de Jaén.

Alcaudete, Jaén (Espafia).

11. Tres Tiempos (2017). Viviana A.
Pérez Riveros. Estudiante de Master en

Universidad de Jaén. Chile.

9 Ensefiando Aprendo, con Maria (2017).

Maria Isabel Moreno Montoro. Profesora
de Didactica de la Expresidon Plastica en
Universidad de Jaén. Jaén (Espafia).

134 | Ana Tirado | SUBVERSION DEL PATRIMONIO CULTURAL EN LA CREACION ARTISTICA: enREDadas 2017, en Jaén (Espafia) | Janeiro 2019



12. Transferencia de  Tecnologia
(2017). J. Vladimir Ramirez Tarazona.
Profesor de Investigacion e Innovacion
en Administracion de Empresas en
Universidad Antonio Narifio. Bogotd

(Colombia).

13. Una ventana a la esperanza (2017).
Astrith Rincdn Sanchez. Profesora de
Logistica en Universidad Antonio Narifio.

Bogota (Colombia).

14. AEXHUELLAS (2017). Sotte. Jaén
(Esparia).

15. Las huellas siempre me sorprenden

(2017). Angeles Saura. Profesora de

Educacion  Artistica en  Universidad
Auténoma de Madrid. Madrid (Espafia).

16 Album defotografias DRT (Desentierro-
Recuperacion-Transformacion),  (2017).
Maria Isabel Soler Ruiz. Profesora de
Escultura en Universidad de Granada.
Granada (Espafia).

17. Huellas de ilusiones que luchan a diario
(2016). Ana Tirado de la Chica. Profesora
de Diddctica de la Expresidon Plastica en

Universidad de Jaén. Jaén (Espafia).
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18. Cairo (abril de 2016). Teresa Torres Eca.
Presidenta de InSEA-International Society
of Education through Art. Viseu (Portugal).
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19. La cocina del arte (2016). Antonio Félix
Vico Prieto & Irene Jurado Sobreviela. A.
Félix Vico es profesor en Didactica de la
Expresidon Musical en Universidad de Jaén.

Jaén (Esparia).

20. El rastro de mi docencia (2017).
Rosa Maria Vives Almansa. Profesora

de Didactica de la Expresion Plastica en
Universidad de Sevilla. Sevilla (Espafia).
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TRABAJOS FIN DE GRADO EN DIDACTICA DEL PATRIMONIO ARTiSTICO:
experiencias de tutorizacion

Ana Tirado de la Chica

Universidad de Jaén

RESUMEN

Este trabajo aborda la didactica de la Educacidon del Patrimonio en Trabajos Fin de
Grado (TFG) de Grado en Educacion Infantil y de Grado en Educacién Primaria. Se
basa en una metodologia indagadora de la experiencia docente de la autora, que
desde el afio 2013 oferta una linea de TFG dedicada a la Educacién del Patrimonio
en el Area de Didactica de la Expresidn Plastica de la Universidad de Jaén (Espafia).
Este trabajo se aborda como una indagacién de la experiencia docente de la
autora. En este sentido, se plantea como una auto-narracion en primera persona
a lo largo de la cual la autora presenta las cuestiones principales y comunes que
debe afrontar en este tipo de didactica, para finalizar con una hojade rutaqueenel
futuro pueda profundizar en las conclusiones principales. El disefio de actividades
basadas en experiencias relacionales entre el alumnado y el Patrimonio artistico
es uno de los aspectos que presenta importantes dificultades para los estudiantes
de TFG en el disefio de programaciones didacticas. En este ejercicio, con facilidad
identifican una serie de fuentes secundarias sobre el Patrimonio artistico para
definir los elementos principales que trabajar en su programacidn. Sin embargo,
poner en relacion estos mismos elementos con las subjetividades del alumnado

de Infantil o de Primaria, segun el caso, concierne mayor dificultad.
PALABRAS CLAVE:

ARTES — CREATIVIDAD — DIDACTICA — EDUCACION DEL PATRIMONIO.
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ABSTRACT:

This work addresses the didactics of Heritage Education in Final Degree Projects
(TFG) of Degree in Early Childhood Education and Degree in Primary Education.
It is based on an investigative methodology of the author’s teaching experience,
who has offered a TFG line dedicated to Heritage Education in the Area of
Didactics of Plastic Expression at the University of Jaén (Spain) since 2013. This
work is approached as an investigation of the author’s teaching experience. In
this sense, it is proposed as a self-narration in the first person, during which
the author presents the main and common issues that must be addressed in
this type of didactics, to end with a roadmap that in the future can deepen in
the main conclusions. The design of activities based on relational experiences
between students and the artistic heritage is one of the aspects that presents
important difficulties for students of TFG in the design of teaching schedules. In
this exercise, they easily identify a series of secondary sources on artistic heritage
to define the main elements that work in their programming. However, relating
these same elements with the subjectivities of the Infant or Primary students, as

the case may be, concerns greater difficulty.
KEYWORDS:

ARTS — CREATIVITY — TEACHING — HERITAGE EDUCATION.

138 | Ana Tirado | TRABAJOS FIN DE GRADO EN DIDACTICA DEL PATRIMONIO ARTISTICO: experiencias de tutorizacién| Janeiro 2019



INTRODUCCION.

Este trabajo aborda la didactica de la Educacion
del Patrimonio en Trabajos Fin de Grado (TFG) de Grado
en Educacién Infantil y de Grado en Educacién Primaria.
Se basa en una metodologia indagadora de la experiencia
docente de la autora, que desde el afio 2013 oferta una
linea de TFG dedicada a la Educaciéon del Patrimonio en el
Departamento de Didactica de la Expresidon Musical, Plastica
y Corporal de la Universidad de Jaén. En el conjunto de estos
ultimos afios, supone un total de cuatro cursos académicos
en los que existe esta oferta de TFG, en los cuales al menos
ha existido una solicitud de TFG en cada curso académico
para la linea de Educacion del Patrimonio. Incluso, algun
afio han sido dos solicitudes.

Desde el afio 2013, la autora oferta una linea de
TFG para el trabajo de la Educacion del Patrimonio desde el
Area de Didactica de la Expresidn Plastica. Su oferta se dirige
hacia el trabajo educativo del Patrimonio artistico y cultural.
En este sentido, los contenidos pueden atender bienes de
caracter artistico del Patrimonio histérico, asi como otros
mas recientes. También bienes muebles e inmuebles de
caracter natural, arquitecténico, arqueoldgico, etnoldgico,
etc., que estuvieran estrechamente vinculados a otros de
caracter artistico, también objeto de estudio del TFG.

Se constata un creciente interés por parte del
alumnado universitario en Educacién Infantil y en Educacion
Primaria por adquirir competencias en la didactica del
Patrimonio artistico y en el disefio de programaciones
didacticas para el trabajo de contenidos del Patrimonio
artistico y cultural. Ello se debe a las propias sinergias
culturales, de ocio y tiempo libre de las clases medias en
sociedades de paises desarrollados, con un crecimiento
interés por el viaje, el turismo vy la visita al Patrimonio. Y,
en otro sentido, el propio marco legislativo de la Educacion
Infantil ampara el trabajo de la Educacion del Patrimonio
en el Area de Conocimiento del Entorno del Real Decreto
1630/2006, de 29 de diciembre por el que se establecen
las ensefianzas minimas del segundo ciclo de Educacion
Infantil.

Las necesidades didacticas en la actividad
docente de direccion de TFG para el trabajo de Educacion
del Patrimonio se refiere a un doble enfoque: la didactica
en la tutorizaciéon del TFG y la didactica en el disefio de
programaciones educativas del Patrimonio artistico para
niveles de Infantil y de Primaria. El presente trabajo aborda
las vicisitudes a las que se enfrenta la autora en su ejercicio
docente de direccién de TFG en la Universidad de Jaén, para
uno y otro enfoque.

Este trabajo se aborda como una indagacion de la
experiencia docente de la autora. En este sentido, se plantea
como una auto-narracion en primera persona a lo largo de la
cual la autora presenta las cuestiones principales y comunes
que debe afrontar en este tipo de didactica, para finalizar

con una hoja de ruta que en el futuro pueda profundizar en
las conclusiones principales.

Qué Patrimonio: criterios y valores.

Con cada nuevo TFG solicitado para la linea de
Educacién del Patrimonio, la primera tutoria se repite:
qué valores y criterios del Patrimonio artistico para el
disefio de una programacion didactica dirigida a los
niveles educativos de Infantil y de Primaria. El alumnado
universitario en Educacion Infantil y en Educacion Primaria,
gue no es especialista en Historia del Arte o en Bellas Artes,
con frecuencia utiliza criterios populares del Patrimonio
artistico para disefiar su programacion. En este sentido, el
alumnado estaria basandose en un imaginario social sobre
el Patrimonio artistico basado en medios de comunicaciones
de masas y en industrias culturales, y no en criterios
indagadores de su propia experiencia y de su relacién con
los otros (Garcia Cuetos, 2012).

En este sentido, la primera cuestidon que se revela
importante en la didactica de la direccion de TFG para
una Educacion del Patrimonio es abordar un concepto de
Patrimonio y distinguir una relacién de criterios en base a
los cuales poder abordar posteriormente una seleccion de
bienes culturales del Patrimonio artistico.

La definicién del patrimonio y la distincion de
sus valores y criterios es uno de los aspectos ante los que
el alumnado de TFG de Educacién Infantil y de Educacion
Primaria presenta importante dificultades, que son en un

doble sentido:
- Vocabulario especifico en materia de

Patrimonio y de Historia del Arte.

- Desconocimientos de fuentes del
Patrimonio cultural, organismos
responsables e institutos de investigacién
y bases de datos especificas.

La experiencia patrimonial para una Educacion del
Patrimonio.

La Educacion del Patrimonio traspasa los soportes
tangibles de los datos, la informacion y del conocimiento,
para entenderse como una experiencia sensible de las
personas, que se establece entre las subjetividades de cada
uno/a y los valores intrinsecos que cada uno/a encuentra
en su visita y contacto con la obra artistica o el bien cultural
(Fontal & Gomez-Redondo, 2015). En este sentido, la
didactica del Patrimonio en el disefio de una programacion
dirigida a Infantil o Primaria, no puede concentrarse en
un listado de elementos artisticos o culturales, y debe,
esencialmente, contemplar el disefio de escenarios posibles
para poner en contacto el alumnado de cualquier edad con
las cualidades artisticas, culturales y monumentales de los
bienes (Fontal & Ibafiez-Etxeberria, 2017).

8050-Z¥91 NSSI | LL#| STLYV 3 YNLIND ‘'OyIvDONA3 W3 VSINDSId 3A YNVYIIYIWY-OH3gI VISIATY s3aavaraisiaul

Janeiro 2019 | TRABAJOS FIN DE GRADO EN DIDACTICA DEL PATRIMONIO ARTISTICO: experiencias de tutorizacién. | Ana Tirado |139



iNVISIBILIDADES REVISTA IBERO-AMERICANA DE PESQUISA EM EDUCAGAO, CULTURA E ARTES | #11 | ISSN 1647-0508

El disefio de actividades basadas en experiencias
relacionales entre el alumnado y el Patrimonio artistico es
uno de los aspectos que presenta importantes dificultades
para los estudiantes de TFG en el disefio de programaciones
didacticas. En este ejercicio, con facilidad identifican una
serie de fuentes secundarias sobre el Patrimonio artistico
para definir los elementos principales que trabajar en su
programacion. Sin embargo, poner en relacion estos mismos
elementos con las subjetividades del alumnado de Infantil o
de Primaria, segun el caso, concierne mayor dificultad.

METODO.

Este trabajo se basa en una muestra de tres
TFG dirigidos por la autora en su experiencia docente de
direccién de Trabajo de Fin de Grado en el Departamento
de Didactica de la Expresidon Musical, Plastica y Corporal de
la Universidad de Jaén. Estos tres TFG fueron solicitados en
la linea de Educacion del Patrimonio que oferta la autora en
la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la
misma Universidad:
- LA RUTA DEL AGUA EN JAEN: una
propuesta didactica del patrimonio en
Educacion Infantil, de Maria Rodriguez
Huertas, defendido en el curso académico
2015-2016.

- Los Bits de Inteligencia aplicados
en la didactica infantil del Patrimonio
cultural, de Maria Isabel Orejuela Torres,
defendido en el curso académico 2015-
2016.

- Una propuesta de unidad
didactica para educacién infantil en torno
a la Mezquita de Cérdoba y el Patrimonio
Cultural Hispanomusulman, de Ana Maria
Urefia Morente, defendido en el curso
académico 2014-2015.

LA RUTA DEL AGUA EN JAEN: una propuesta
diddctica del patrimonio en Educacion Infantil, de Maria
Rodriguez Huertas, aborda el disefio una propuesta
didactica para el primer ciclo de Educacién Infantil,
basandose en actividades deductivas y de manipulacién por
parte del alumnado, y considerando contenidos particulares
de conocimiento del entorno y del Patrimonio cultural. En
concreto, la unidad didactica disefiada se basa en el trabajo
por proyectos y tiene por contenidos el ciclo del agua y la
ruta del agua en la ciudad de Jaén. Basada en el trabajo por
proyectos, esta estructurada en tres fases: antes, durante y
después de la ruta del agua.

Los Bits de Inteligencia aplicados en la diddctica
infantil del Patrimonio cultural, de Maria Isabel Orejuela
Torres, trata sobre el método didactico de los Bits de
Inteligencia en relaciéon al trabajo educativo de contenidos
de Patrimonio cultural. En concreto, aborda un analisis

critico de una muestra de propuesta didactica en Educacion
Infantil que contempla como contenido y método estos
mismos. El analisis critico ha tomado por variables las propias
caracteristicas que definen y distinguen el método de bits
de inteligencia, y se ha querido aproximar conclusiones
acerca de sus ventajas e inconvenientes para la educacion
de patrimonio en Infantil.

Una propuesta de unidad diddctica para educacion infantil
en torno a la Mezquita de Cérdoba y el Patrimonio Cultural
Hispanomusulmdn, de Ana Maria Urefia Morente, aborda
la propuesta educativa de una Unidad Didactica destinada
a alumno/as de Tercer Ciclo de Educacion Infantil, teniendo
por contenidos aquellos relativos al Patrimonio cultural
y, mds especificamente, al Arte hispanomusulman de la
Mezquita de Cérdoba. Como método, integra el uso de
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion
como herramienta para mejorar el aprendizaje y hacerlo
mas motivador. El tema que se desarrollard, como es
Patrimonio Cultural, abarca la diversidad cultural tanto en
la sociedad como es en el aula debido a su actualidad social
y trabajando a su vez los valores educativos en Educacién
Infantil con el fin de integrar al alumnado que forma parte
del aula en el conocimiento de la diversidad.

RESULTADOS.
QUE ES PATRIMONIO: criterios y valores.

Al respecto de las vicisitudes del estudiante
universitario en Educacién Infantil y en Educacién Primaria
para abordar un discurso critico acerca del concepto de
Patrimonio artistico, de sus criterios y valores:

“Con respecto a mi posicionamiento como
docente de infantil con el Patrimonio,
encuentro que debo considerar un
concepto de Patrimonio cultural, y no
tanto, pues, de Patrimonio histdrico.
Este cambio de conceptos con respecto
al Patrimonio no significa una novedad
reciente en las cartas internacionales
de recomendacidon y de referencia de la
UNESCO, asi como en la legislacion en
materia de patrimonio mds actual (ley
de Andalucia de 2007), he considerado
pertinente destacarlo, puesto que al ser un
ambito complementario al de mis estudios
de formacién universitaria, ha supuesto
un nuevo aprendizaje con respecto a mi
futura profesién de importancia a realizar.”
(Rodriguez & Tirado, 2016, p. 4).

En el pdrrafo anterior, la estudiante expresa
tanto sus necesidades de definir un marco tedrico del
Patrimonio para su trabajo, como sus propias dificultades
para establecer una narracién critica sobre la bibliografica
y legislacion existe. Por ello, se basa estrictamente en
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aquellos organismos de recomendacién y de mayor impacto
internacional en el dmbito del Patrimonio, como es la
UNESCO, asi como en aquellos érganos responsables en
materia de legislacion del Patrimonio en el territorio, como
es la Ley de Patrimonio Histdrico Espafiol de 1985 y la Ley
de Patrimonio de Histdrico de Andalucia de 2007. Asimismo,
encuentran importantes orientaciones en esta materia en
los recursos en linea del Instituto Andaluz de Patrimonio
Historico.

En este sentido, si bien existe un importante
debate acerca de los criterios y valores para la definicidn
y conceptualizacion del Patrimonio artistico y cultural,
este debate se encuentra en los dmbitos cientificos de
los investigadores y especialistas en Historia del Arte,
Arquitectura, Arqueologia, Antropologia, etc.,, cuyos
discursos y vocabularios no son facilmente accesibles en
los apenas seis meses en los que transcurre el Trabajo
Fin de Grado. Por tanto, abordar un discurso critico para
el concepto y los valores del Patrimonio se requiere un
contexto de mayor dedicacion y especializacidon en niveles
de Mdster o Doctorado.

Asimismo, las fuentes del Patrimonio, para en un
nivel de formacidn inicial del profesorado en el disefio de
una programacion didactica, las constituyen las fuentes
secundarias o terciarias, es decir, fuentes de difusién y
transferencia del conocimiento cientifico, que destaca los
aspectos esenciales de una obra artistica o bien cultural, a
partir de la cual establecer los contenidos de la programacion
didactica.

LA EXPERIENCIA PATRIMONIAL PARA UNA EDUCACION DEL
PATRIMONIO.

El disefio de las actividades en el disefio de una
programacion didactica para la Educacion del Patrimonio en
Infantil y Primaria constituye uno los aspectos esenciales que
los estudiantes de TFG tienen que abordar. En la muestra de
este trabajo, estas actividades han sido del siguiente tipo:

Actividades de iniciacion e introduccion:

- Asamblea vy lluvia de ideas al comienzo de la
primera sesién para expresar el conocimiento anterior del
alumnado de infantil o de Primaria en torno al tema.

- Visualizacion de fotos histodricas.

- “Actividad de caja con objetos en el interior: en
el centro de la clase ponemos una caja con dibujos. Estos
dibujos pueden ser de la actualidad o antiguos. Deben de
meter la mano en la caja y sin mirar sacar al azar un dibujo.
Cuando lo haya sacado tiene que decir qué es el objeto, si es
antiguo o noy para qué sirve.” (Rodriguez & Tirado, 2016, p.
26).

- Actividad del abecedario arabe tanto en
escritura como fonética y su equivalencia con el del

espafol. Los alumnos conoceran este abecedario a través
de una explicaciéon en la pizarra digital. A continuacion
interaccionardn con la pizarra de uno en uno para escribir
letras en drabe y a su vez pronunciaran su fonologia. Por
ultimo, escribirdn su nombre en arabe. (Urefia& Tirado,
2015, p. 24).

Actividades in situ:

- Actividad in situ: Los nifios encargados tienen
que buscar la escultura dedicada al lagarto. Los nifios y las
nifias tienen indicar a la guia en qué orden debe de pegar
las piezas. del siguiente rompecabezas para que finalmente
quede formada la figura del lagarto. (Rodriguez & Tirado,
2016, pp. 29y 39).

- Actividad: En la parte superior del museo de artes
deben de buscar el resto de elementos relacionados con el
uso del agua y que se encuentran en la caja. (Rodriguez &
Tirado, 2016, p. 32).

- Actividad: Agrupados de 5 en 5 los alumnos
deberan de contar los arcos que componen una hilada de
arcos. (Urefia& Tirado, 2015, p. 25).

- Actividad: Representacion fisica de los arcos de la
Mezquita. (Urefia& Tirado, 2015, p. 26).

Actividades contenidos

patrimoniales:

complementarias a  los

- Actividad: Pregunta de iniciaciéon del profesor:
“hace muchos afios no existian las lavadoras, ni los grifos,
ni las botellas de agua ¢Cémo llegaba el agua a las casas?”.
Actividad en familia: carta a las familias en las que le
pedimos que contesten y busquen informacién sobre la
llegada del agua a las casas cuando no existian los grifos.
Bits de inteligencia y repasamos el uso del agua en la vida
cotidiana. (Rodriguez & Tirado, 2016, p. 23).

- Actividad: conocer la gastronomia de los arabes
y exponer a los padres la cultura drabe aprendida. (Urefia&
Tirado, 2015, p. 26).

CONCLUSIONES.

La primera conclusién que se encuentra en este
trabajo son las necesidades especificas en la didactica del
Patrimonio que presenta el estudiante de TFG de Educacién
Infantil y de Educaciéon Primaria, que no es especialista
en las disciplinas de investigacion y categorizacién del
Patrimonio artistico o cultural. La mayor parte de este
alumnado, excepto en las ocasiones en las que manifiesta su
conocimiento anterior, no presenta un grado medio o alto
de experiencia anterior con vocabulario especifico ni con
fuentes especializadas en Patrimonio. Por ello, se requiere
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una importante direccion inicial en identificacién de los
niveles de fuentes principales del Patrimonio culturales:

1. El organismo de recomendacién en materia de
Patrimonio de mayor impacto internacional: la UNESCO y su
histérico de cartas de recomendacion.

2. Legislacion en materia de Patrimonio segun la
organizacion politica territorial del pais y de las regiones.

3. Bases de datos cientificas para investigadores y
publicaciones de impacto nacional: REBIUN, Dialnet, entre
otras mas especializadas que recogen trabajos de impacto
internacional de las publicaciones.

4. Organismos de investigacidon especializados en
Patrimonio: Instituto Andaluz de Patrimonio Histdrico.

5. Organismos e institutos especializados en
la investigacion de la Educacion del Patrimonio: OEPE-
Observatorio de Educacion Patrimonial en Espania.

En segundo lugar, la especialidad de la Educacion
del Patrimonio requiere de una importante creatividad
por parte del educador y del profesor en el disefio de
actividades que favorezcan la experiencia subjetiva de los
sujetos participantes del aprendizaje en relacién con los
valores sensibles del Patrimonio.

Al respecto de las dos conclusiones anteriores,
se presenta una disyuntiva propia en la directora de TFG
y de su didactica. Esta es: ¢cdmo no influir con los valores
propios del Patrimonio artistico sobre aquellos que porta su
alumnado? Y écdmo no inducir al alumnado en el disefio de
actividades mas creativas y originales? Ambas cuestiones se
platean como dos importantes lineas para abordar en una
hoja de ruta futura de la didactica de esta docencia.
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“Caidas y golpes, tormentas y rayos... son rosas”

Pilar Pérez & Marian Alegre

Universidad Auténoma de Madrid

CAIDAS Y GOLPES... SON ROSAS

PILAR PEREZ

ORIGENES DE LA PIEZA

Enelafio 2010 vivi seis meses en la ciudad de Coimbra, investigaba acerca
de laidentidad local relacionandola a los arquetipos universales y concretamente,
la incidencia de la crisis en sus diferentes manifestaciones iconograficas, frente a

los valores que me imaginaba como bastiones de identidad resiliente.

En aquel tiempo supe de la historia de Santa Isabel de Portugal y del
milagro de la conversion de panes en rosas. Era el mes de julio y me impresioné
la forma en que las iconografias aparecian en escaparates y en las ropas
procesionales, un regreso a un tiempo antiguo en los atuendos, un recuerdo
de un hecho magnifico, del poder de la transformacion y un caso simbdlico de

resiliencia mitica con nombre de mujer.
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A lo largo de la vida vamos atesorando memorias,
y algunos milagros. Cuando me refiero a la idea de milagro
lo entiendo como un hecho inaudito, que escapa a la
razén, que nos pone en contacto con lo sobrenatural y el
poder del misterio, y generalmente tiene un contenido de
benevolencia.

Escucho y escribo mis suefios desde hace muchos
afios, concretamente y de forma continuada desde el afio
1997, lo hago en cuadernos diarios donde registro lo sofiado
como relatos, comento algin recuerdo del dia anterior y
dibujo. En estos cuadernos y a través de sus testimonios,
he podido ir viendo cdmo hay una delicada conexion entre
los tiempos, pasado, presente y futuro, de tal forma que
nos encontramos en una conexion y en una especie de
presente eterno, los suefios son muy sutiles, hablan un
lenguaje metafdrico, abstracto. Yo siento que se escapan
a la interpretacion y a la vez son testigos de una verdad
psiquica y contemporanea. Como cuando Jung menciona en
sus libros los suefios de sus pacientes que hacian preveer
el advenimiento de una catdastrofe violenta, y luego llegé la
guerra, mares de sangre.

Todo esto para expresar que dentro de lo simbdlico,
soy consciente de que nos encontramos frente al misterio,
muchas veces indescifrable, inasible, el que solo podemos
vivenciar, nada mas.

El milagro de los panes en Coimbra y la presencia
de la Reina Isabel, lo senti ya en el 2010 como una hermosa
pujanza de lo femenino, que tanta falta nos hace en nuestra
sociedad, porque lo femenino lo seguimos sintiendo como
inferior y ni se respeta en la vida de las mujeres, asociadas
por nacimiento a esta condicidn, ni a la de los hombres,
desterrados y anulados de su esencia femenina. Rescatar
y dar valor a lo femenino siempre me ha parecido muy
importante, una urgencia de los tiempos que vivimos.

Ahora voy a referir otro momento en mi historia
de vida y en mi relacién con estas fuerzas iconicas. Era el
afio 2014, el mes de julio y estaba viviendo una semana
de convivencia doctoral en la ciudad de Silves dentro de
un programa de la Universidad Aberta de Lisboa. Cuando
llegué la organizacién me indicé que seria bueno que
realizdramos una performance colectiva el ultimo dia de
nuestra semana, que se inspirase en “algo para darle a la
ciudad”. Entonces me puse a observar y a preguntar, y me
di cuenta que la ciudad necesitaba muchisimo lo femenino
(cosa muy légica y comun por otra parte) porque su pasado
estaba construido sobre guerras y masculinidad que trata
de someter y dominar. También necesitaba sobre todo agua,
porque habia muchas sabandijas y estaba todo muy seco.

Durante esa semana porté un vestido de reina
medieval, porque vestidos medievales eran las iconografias
gue teniamos a nuestra disposicion, y lo encontré muy bueno
y adecuado. Eran las ropas de lo femenino empoderado y
digno. En principio esas ropas que se nos ofrecian era para

vestirlas el Ultimo dia en un ritual performatico, pero yo senti
que era necesario llevarlas todo el tiempo, durante toda la
semana. Me dieron dos vestidos de reina que fui alternando
los siguientes dias. Un traje rojo y otro azul, colores opuestos
y predominantes en el Tarot de Marsella. Asi que llevé toda
la semana esas prendas calientes y cubrientes en un pueblo
que abrasaba de sol y sequia.

Tomé conciencia de que a favor del lugar estaban las
hierbas aromaticas y las cigliefias, dos simbolos hermosos y
gue armonizaban frente a las alimafas y la falta de agua y
esa muralla roja de sangre que corona el lugar.

Fui incubando, albergué mucho tiempo de soledad
(solitude)* esos dias a pesar de estar en una convivencia,
cosa muy necesaria para que algo nuevo nazca. Largos
paseos arrastrando esas ropas pesadas y largas, esquivando
roedores muertos y otros insectos.

Iba sintiendo profundamente la falta de agua, y es
asi que propuse al grupo que hiciéramos un ritual. Todos
vestiriamos ropas de reinas, los hombres y los nifios también,
(quien quiso se pintd los labios) y llevariamos en una mano
agua en botellas donde escribiriamos palabras amables, en
la otra mano, unas ramitas aromaticas (en principio el agua
en la izquierda y las ramas aromaticas en la derecha, pero
no todo el mundo cumplid este formato). Hicimos un bucle
procesional en el sentido de la vida, en la direccion de las
agujas del reloj, hasta el castillo, y derramamos el agua en la
estatua del rey que se encuentra al pie de la muralla. En el
recorrido fuimos entonando una musica con tonos agudos
guiados por Hernando Urrutia, artista visual y musico2.

Performance Silves, 2014. Pilar Pérez

La cuestion es que cuando yo me marchaba al dia
siguiente del lugar, el cielo estaba cubierto por nubes, y me
dijeron que un poco mas tarde llovio.

! Importante significar el sentido positivo de una soledad
buscada, de un recogimiento solitario que describe el
término en inglés.

2 https://www.youtube.com/watch?v=DqQl15f0WkM
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Ojalda fuera posible en la vida creer que podemos
ser hacedores de milagros, ponernos en paz interna,
equilibrarnos, y que eso afecte al exterior, que lo imposible
se haga posible, pues eso viene a ser un milagro: lo
aparentemente imposible o improbable tiene lugar.

Como utilizo las performances como gestos de
cura, rituales que ayudan a vivir en una sociedad como es la
contemporanea en la que se van perdiendo rituales, cuando
comencé a incubar una performance para el encuentro en
Coimbra en el afio 2018, conecté con lo que era verdad en
mi cuerpo.

En la pierna derecha y en la parte superior del
muslo una lesidn producida por una caida. Ese accidente
tuvo lugar en Manciano, en la Provenza italiana en mayo
de este afio 2018. Era de noche, no veia bien, iba detras
de otra persona, me fié pensando que al ir detras no corria
peligro, me cai. Aun hoy, y han pasado varios meses, tengo
la huella del agujero dibujado en el muslo, soy consciente
que tardard tiempo en recuperar la forma.

Recordé a Dethlefsen y Danlke. Los accidentes son
como dramatizaciones, solo hay que hacer una transcripcion
de los acontecimientos en abstracto para ver lo que nos
estan indicando (Dethlefsen y Danlke 2007, 260 p):. Un
accidente en el cuerpo es una manifestacién de la sombra
psiquica, como también ocurre en una enfermedad.

En el accidente lo inconsciente se hace materia,
con la performance se produce una transmutacion, se
busca hacer consciente el asunto como oportunidad ritual
y simbdlica. Ahi queda expreso el poder curativo del arte.

Desde este asunto comenzd mi incubacién, luego
estuve reflexionando acerca de otros accidentes sufridos en
mi historia de vida, como en el afio 2003, la vispera del dia
de Reyes en que intentando hacer unos agujeros en la pared,
la broca se me solté de la taladradora y me dio en la cara.
Afortunadamente tenia puestas unas gafas, pero me hice un
buen moratén. Parecia que me habian pegado. Tomé fotos
del proceso, de cémo iba cambiando el color del moratén, y
pensaba y bromeaba (aunque no tenia ninguna gracia) que
parecia una victima de violencia de género. Hay muchas
formas de dafar, y lo que lastima el alma no tiene menos
importancia que lo que hiere el cuerpo. Somos responsables
de nuestra vida, seres en proceso de conciencia y a veces
victimas. Salir de la posicién de victima requiere coraje, un
profundo cuestionamiento interno, para ver qué nos puede
llevar a repetir los patrones de nuestra infancia (Alice Miller
1985, 134)-.

3 DETHLEFSEN,T y DAHLKE, R. ( 2007). La enfermedad
como camino. Editorial DeBolsillo, Barcelona.

4 “Alo largo de toda nuestra vida nos daremos el mismo
trato que recibimos cuando éramos pequefios. Y los pa-
decimientos mas dolorosos son, a menudo, aquellos que
nos infringimos nosotros mismos”. MILLER, A (1985) Por tu
propio bien. Editorial Tusquets, Barcelona.

Esto me conecta con
otro evento en que sufri una
caida y de resultas, algunos
golpes. En el afio 2010, en
Cabo Verde, en la maravillosa
isla de Mindelo, acababa de
presenciar un espectaculo
teatral estremecedor a partir
del cuento de Barba Azul. Salia
~ del local muy feliz, acompafiada
y de colegas de mi area,
educacion artistica de Insea,
caminaba hacia un restaurante
| donde ibamos a cenar y en

Golpe de broca, 2003. Pilar Pérez

mi despreocupacién y confianza, ignorando acabar de
presenciar una representacion donde aparecia el arquetipo
terrible del animus negativo, llevaba un bolsito colgado de
mi hombro sin mas, algo que no suelo hacer nunca, pues
por seguridad normalmente lo llevo cruzado. Al ir a entrar al
restaurante y siendo la ultima de la fila, me dieron un tirén
bestial, senti cdmo me arrancaban el bolso y caia al suelo.

Quise correr detrds de los asaltantes, pero
afortunadamente mi colega Fabio Rodrigues me dijo que no
lo hiciera y me contuvo en tan importante momento.

Al dia siguiente presentdbamos una performance
incubada en esa semana de trabajo “Esto es arte, esto no
es arte”. fbamos a marchar como los militares, y seguir a
nuestro lider, un antiguo comandante de Mozambique,
Filemao®. La cosa es que yo tenia unos tremendos moratones
esa manana y el cuerpo muy dolorido. Pensé cdmo superar
la situacién y empoderarme, y se me ocurrié escribir “Plaf”
como en las vinetas de los codmic, sobre el moratén.

“Plaf” en el brazo, 2010. Pilar Pérez

Es interesante que en cada uno de los eventos
que he relatado, el accidente y la caida me ha servido para
detenerme, vivir un tiempo de “solitude” y procurar un

° https://www.youtube.com/watch?v=A5BX_ngXFjg
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cambio vital y una compresion, una toma de conciencia
transformadora.

En este caso la realizacion de la performance de las
rosas pretendia procurar un paso mas en esa conciencia y
esa asimilacion que transmuta.

LA INCUBACION

La performance desarrollada en Coimbra “Caidas
y golpes, tormentas y rayos... son rosas” fue madurada
de forma intima por cada una de nosotras, Marian y yo
misma, pero también hubo una sinergia colectiva donde
compartimos proceso y enriquecimiento mutuo.

Como suele pasar, no todo podia estar previsto,
teniamos una partitura de performance, pero no sabiamos
exactamente lo que daria esta accion. Pretendiamos
interactuar y dialogar con los otros participantes en el
congreso, utilizando unaiconografia aparentemente sencilla,
que someteriamos a ligeros cambios, y unos movimientos
que producirian transformacion. La intencidn interna desde
luego era metamorfosear y buscar un equilibrio, producir
una alquimia, sobrevolar la cartografia del cuerpo.

Aqui los panes no eran alimento en si que debe ser
oculto ante la mirada que juzga y condena, sino eventos,
pruebas, que también nutren, aunque duelan. Y no era
nuestra intencién sufrir a través de esta performance,
ni llevar nuestro cuerpo al limite, sino procurar una
vacuidad amorosa, para con nosotras mismas, y para con
los participantes. Comenzando con una aceptacién de
una realidad simbdlica, trasmutandola, y convirtiendo esa
misma realidad en un abrazo enérgico y carifioso, en una
escucha del latido del cuerpo.

La iconografia que resolvimos vestir: era
necesariamente una falda larga que rozara el suelo. Por
una parte queriamos resonar con los trajes medievales en
que aparece representada la Reina Isabel, pero también
nos interesaba la falda larga como una referencia al tocar la
tierra y conectar desde el eje femenino y el séptimo chacra.

Teniamos tres camisetas y una chaquetilla de
punto, gemela, de color grise.

Tanto las faldas como las camisetas eran de colores gris y
verde muy terciarios.

Un mandil azul en cuyo anverso colocamos unas
piezas de tela que reproducian en mi caso golpes de los
tres momentos que he descrito anteriormente. En el caso
de Marian, fragmentos de radiografias. En el reverso, el
segundo dia del congreso llevamos cada una, veintiun’

6 En el tiempo de preparacion de la performance estuvi-
mos investigando sobre vidas de santas que aparecen en
dueto en la hagiografia.

7 El 21 es el nimero de los arcanos mayores del Tarot de
Marsella, aparte del Loco, simbolizan un ciclo.

Los rayos de Marian, 2018. Pilar Pérez

Mis golpes 2018. Marian Alegre

detentes® bordados por monjas Clarisas® y herencia materna
de Marian.

El cabello lo recogimos y cada una llevd un pequefio tocado
floral. En el escote también teniamos un broche en forma
de flor.

Para portar los objetos necesarios a la performance
compramos dos bolsas de pan en la ciudad de Coimbra,
estampadas con dibujos de bordados de promesas
amorosas. Utilizamos un par de estetoscopios® y un altavoz
y el iphone donde llevamos unos sonidos y musicas para
cada una de las partes de la performance.

La sensacion visual iconografica nos parecié que
era de una estética femenina, con esas faldas largas, y por
los colores frios y terciarios, con los mandiles podia evocar
una indumentaria obrera, los adornos del pelo y los broches

8 Un detente es un tipo de escapulario, un protector, viene
de la frase “Detente bala”, un bordado que protege en la
guerra y procede de la tradicion cristiana desde el siglo XIX.
° La Reina Isabel, al enviudar ingresé en la orden de las
Clarisas.

1010 El de Marian también era herencia materna.
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Antes del tiempo 2, 2018. Foto Insea

eran las reminiscencias de lo “real” o “aureo”, como sentido
de ensalzar ese arquetipo que de alguna forma vinimos a
encarnar. Como estética estaba seguramente bastante lejos
de las representaciones de la Reina Santa que aparecen en
las procesiones conmemorativas y que iban a tener lugar en
esos dias porque el 4 de julio hace fechas del fallecimiento
de la Reina Isabel.

LOS TIEMPOS

La performance se desarrollé en tres tiempos,
marcados sobre todo por los sonidos que se oian. En un
primero, tendriamos que escuchar los ruidos de caidas
y golpes y de tormentas y rayos. Cuando llegamos al
congreso pusimos en marcha esta accion y la sensacién que
percibimos fue estruendosa, sobre todo con los sonidos de la
tormenta. Ademas justamente coincidié con una atmodsfera
gris y revuelta en que lloviéd finalmente. Comenzamos
interactuando entre nosotras. Poniamos un sonido y luego
nos escuchiabamos el corazén con el estetoscopio. Poco
a poco se nos hizo mds familiar este gesto de escuchar el
propio corazén y también, segun las personas empezaron
a interactuar con nosotras les comenzamos a proponer
la experiencia. Para ello les preguntabamos qué elegian:
Tormentas y rayos, o caidas y golpes. Segun lo elegido
poniamos un sonido u otro y luego les invitdbamos a
escuchar su corazén. Nos despediamos entregando una
estampita con una representacion popular de la Reina Isabel
por un lado y en el otro, el titulo de nuestra performance.

Estuvimos accionando el viernes por la tarde vy
el sabado por la mafana hasta la hora en que estaban
agendados nuestros nombres en el programa. En ese
momento habiamos decidido desarrollar el segundo tiempo

de la performance. Para ello nos colocamos una frente a la
otra y nos preguntamos por turnos: “¢Qué llevas ahi caidas
y golpes?”, “¢cQué llevas ahi tormentas y rayos?” Siendo la
respuesta (cada una en su momento) “Son rosas” (aunque
yo dije “llevo rosas” lo inconsciente me traiciono por algo) y
en ese momento ddbamos cada una en su turno la vuelta al

mandil, dejando ver los detentes floridos.

Reparto de estampas, tiempo 2, 2018.

Pilar Pérez

Terminamos repartiendo estampitas entre los
asistentes al segundo tiempo, mientras sonaba la musica de
transformacion de las tormentas y rayos en rosas: Caresse
sur l'ocean de los ninos, Les Choristes.

En el tercer tiempo que iniciamos a partir de ahiy
qgue terminamos el dia siguiente, seguimos con la mismas
preguntas, si preferian caidas y golpes o tormentas y rayos.
Lo que pasaba es que ahiya se habia dado la transformacion,
entonces al decir caidas y golpes, les poniamos la Salve
gitana del Sacromonte de Estrella Morente y cuando elegian
las tormentas y rayos, la cancion de los nifios Les Choristes,
Caresse sur I'ocean. Y luego se escuchaban el corazén. En los
tiempos en que no se nos acercaba nadie, lo aplicabamos
entre nosotras y escuchdbamos la musica en esos tiempos
de recogimiento y “solitude”, y después nuestros corazones.

REFLEXION SOBRE LO QUE PASO EN LOS DIFERENTES
TIEMPOS PERFORMATICOS

Desde el momento en que saliamos del
Hotel Astoria en que estdbamos alojadas, y hasta que
regresabamos, deambulamos portando esta iconografia vy,
por lo tanto, la carga simbdlica que la acompafiaba. Durante
todo el tiempo nos manteniamos en estado de “inmersion”,
de “vulnerabilidad” y en no pocos momentos de “dolor
emocional”, como desarrolla Barbara Velasco Ghisleri en su
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Escucha, tiempo 3, 2018. Marian Alegre

tesis sobre performance y mujerest. En el ritual del cambio
del tiempo 2, emocién y temblor. Realmente vibrando en
“milagro”.

Nuestro cuerpo convertido en objeto y més alld en
producto y proceso simbdlico.

Comoyahepercibido que ocurreen otrasocasiones,
la interaccién con las otras personas durante el Congreso ya
no podia ser normalizada, porque estaba condicionada de
alguna forma. La performance deshumaniza, produce una
transmutacién arquetipica que quiebra una posibilidad de
intercambio humano normalizado, y cuando se trata de una

2018. Pilar Pérez

performance larga que se desarrolla durante todo el tiempo
de la participacion en un evento, lleva a un tipo de estar
alienado.

También, como indica Barbara Velasco en su tesis,
sentimos ese enorme cansancio que se podria relacionar
con el agotamiento emocional, y con el permanecer en un
estado extraordinario, liminal.

' La experiencia en la performance femenina espafiola. El
presente como paradigma de nuevas definiciones del sujeto
en torno a las primeras décadas del siglo XXI. Tesis inédita,
defendida en la Facultad de Antropologia de la UCM en
septiembre de 2018.

El desgaste que produce el estado de vulnerabilidad
también se tradujo en un tipo de fortaleza, era el ingrediente
necesario para que fuera posible la transformacion precisa.

Y como suele ocurrir en los desarrollos
performaticos, el registro de lo que pasé ha sido discontinuo
y complicado. Es algo que Barbara Velasco comenta en su
tesis, y que vengo constatando de otras intervenciones.
Aunque se intenta el registro, indudablemente desde que
estas accionando lo que pasa es que la concentracion se
centra en accionar y la concentracidon no se ubica en el
registro de lo que ocurre.

De hecho el segundo tiempo de la performance
estuvimos pendientes de que estuviera presente Teresa Ega,
porque era importante para nosotras que lo presenciara por
una cuestion emocional y de amistad, pero no nos fijamos
en que se estuviera registrando el momento.

Y DESPUES

Aproximadamente quince dias después de
desarrollar la performance, realicé un tipo de ritual que suelo
utilizar cada cierto tiempo, la relectura de mis cuadernos
de suefios. En este caso se trataba de una relectura de un
periodo largo y puse a quemar unas velas, vinculando con
un ritual de transmutacion.

Precioso momento con Teresa Ega, tras

el tiempo 2, 2018. Foto Insea

La vela violeta, que quemd muchas horas, produjo
espontaneamente, lo que nosotras intentamos realizar
dando la vuelta a nuestros delantales el 30 de junio del
2018.

No hay mayor milagro que el poder transformador
de la alquimia del alma.

DOLOR Y DESEO

La mente pequeiia, limitada, intuye un deseo, se
apropia de él, lo delimita, y con casi inevitable frecuencia
olvida inmensidades. La mente muerde al atardecer un
pedazo de cielo. Mente, cuerpo, corazén, mordido y
mordiendo. El ledn se apodera de un terreno que estaba
destinado a lo sagrado. “Velad porque vuestro adversario, el
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TORMENTAS Y RAYOS... SON ROSAS

MARIAN ALEGRE

Calambres en el centro, en el centro primigenio.

El cuerpo se contrae sin previo aviso. Advierte en su seno un rayo, hay
tormenta, vestigios, ecos de un antiguo tormento. Quiza ya presto a extinguirse
pero que aun hoy anuncia su existencia. El dolor cae como el rayo, desaparece,
y la mujer mira, se asoma, inasequible al desaliento, al asombro, al deseo. En
la intermitencia que suscita esta clase de dolor, dolor institucional, aparecen
pequefias treguas como oasis donde la mujer, se asoma, suefia, mira, respiray a

pesar de todo reinventa. Esculpe un movimiento entre las frias lineas del acero.
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Figura, arcilla, 2018. Marian Alegre

150 |Pilar Pérez, Marian Alegre| “Caidas y golpes, tormentas y rayos... son rosas” | Janeiro 2019



diablo, como ledn rugiente, anda buscando a quien devorar
[...]". (1 Pedro 5:8)

Hablamos de dolor, del reconocimiento de un
dolor. Un dolor al que incluso podriamos llamar institucional
debido a su vinculacién con las dinamicas institucionales en
las que nos vemos insertos, y comprendemos que hay que
activar un rescate de la Pedagogia.

La Pedagogia no aparece, no sustenta, se halla
descuartizada en las denominadas Ciencias de la Educacion®.
Una institucion educativa exenta de pedagogia aparece
frecuentemente invadida de una corriente de medios y
fines que se tornan irrelevantes, cuando no perniciosos,
pues se confunden los unos con los otros mientras se ignora
el fin principal, el que pudiera hacernos comprender la
relevancia, la trascendencia de todo movimiento. Se trata
entonces de recuperar la esencia fundamental y primigenia
de la pedagogia, de vislumbrar y potenciar la recomposicion
de lo que pudiéramos definir como su esencia femenina.

La esencia femenina de la pedagogia la vamos a
sefialar referida a la vertiente ontoldgica del ser en cuanto
componente esencial que conforma, complementa y es
complementado a su vez por todo aquello que constituye
la naturaleza del ser humano. Es asi que la pedagogia
como ciencia humana, como ciencia del espiritu® no puede
renunciar a su origen y esencia primigenia. Resignificar su
potencial primigenio supone atender y comprender que
la pedagogia responde entre otros componentes a una
naturaleza albergante de sutilidades fértiles, que opera
desde lo intimo y cuyo objeto no son tanto los criterios de
eficacia y de éxito* (sin contraponerse a los mismos) como
de contemplacion y conciencia.

Si se eluden estos ultimos componentes, el tejido
nutriente que sustenta la vida, el contexto cultural donde se
desarrolla lainstitucién educativa, se vuelve inflexible, rigido.
Se genera ruptura pues el reduccionismo opera, fragmenta
y absolutiza lo que en primera instancia se ve y elude lo que
no alcanzamos a cuantificar. Nos predisponemos entonces a

2 Vilanou (2009), en su articulo sobre la situacion de la
Pedagogia espafiola en el siglo XX, sefiala, haciendo refer-
encia a la disolucion posmoderna del saber pedagégico,
que: “se desencadena... la diseminacién de significados y
la falta de referentes para una Pedagogia de la Identidad”
(p. 31).

13 “para Dilthey, las ciencias del espiritu enfatizan tres
aspectos del acontecer humano:la vivencia, la expresion y
la comprension” ( Villanau, 2009, 21).

4 Moya, M. Pdez, D. Glick, P. Fernandez, I. Gabrielle, P.
(2001) citan a Hofstede (1999) a este respecto: “Las cul-
turas femeninas enfatizan la cooperacion y el apoyo social
y, probablemente, refuerzan la expresividad, mientras
que las culturas masculinas enfatizan la competicidn, las
recompensas materiales y laborales y refuerzan la instru-
mentalidad.”

una ruptura, a una obturacion del deseo, a la cronificacion
de una herida.

Cuando el dolor emerge, algo ha irrumpido,
bloqueado, ha obturado la capacidad de intuir. Hemos
absolutizado, cosificado, lo percibido. Se ha cortado la
relacion, se ha congelado el flujo, se ha fragmentado el
nucleo.

Podemos advertir entonces que la institucion
educativa que no insta a la pregunta por el ser, que no
interpela por su sentido y aventura en esta temporalidad,
inhala una cierta anestesia en la propia vida. Resulta
entonces que una escuela que sostiene y alimenta, a la vez
castra y aniquila lo mas puro y esencial. La “no pedagogia”,
tanto la referida al contexto externo y comunitario como
la propia localizada en el propio universo personal, se
vuelve complice de un arma de doble filo. Aparece la
operacién razén sobredimensionada en detrimento de la
conjuncion de significantes, los cuales solo palpitan en la
multidimensionalidad del tiempo no-tiempo.

Es aqui cuando a través del acto performatico que
llevamos a cabo en el congreso de Inclusidon y Educacion
Artistica celebrado en Coimbra mostramos lo siendo
vivencia. Expresion actualizada y compartida de aquello que
se experimenta en que estd presente como caida, golpe,
grito, rayo y trueno. Caminamos no obstante invitando a
escuchar el palpito, lo que queda de vida. El corazdén de uno
y de todos que si bien escondido, quiza eclipsado, no deja
de latir.

Durante un momento del tiempo 1,

QuizZp1simadidaajegee pedagogia comience por la
propia y personal que cada cual alcanza a aplicarse a si
mismo. Al igual que el fildsofo lo es en tanto no olvida,
anhela y trata de emprender un estado del ser. Una
pedagogia interior que activa la relacidn consciente de uno
mismo consigo mismo, con los otros y el absoluto es dbice
de una pedagogia trascendente. No de otra manera puede
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ser extatica la educacién y por lo tanto coherente con su
propia razén de ser. “La educacion es un arte extasiolégico”
en palabras de Fernando Rielo (2012). Cuando tenemos
este aspecto presente no descuidamos entonces el lenguaje
como medio de expresidn de las potencialidades del alma.
Atendemos entonces a su componente simbdlico, artistico,
estéticoy ético. Como sefiala Javier Melloni (2017) “los seres
humanos somos criaturas de necesidades pero también de
gratuidades, seres en proceso pero llamados a completud.
Acuciados por el instinto de supervivencia, también somos
seres extaticos, capaces de inmensidades.”

El saber infinitamente mas amplio que el
conocimiento no se deja atrapar en medidas y delimitaciones
parciales a no ser que se haga de ello un correcto uso, el que
se pudiera dar cuando nos servimos de ello para asomarnos
y admirar lo indescifrable. Se cortan en este caso las alas al
suefio, se desprecia el fin que trasciende todo medio.

Pudiera ocurrir entonces al igual que en la
conocida novela de Josef Conrad El corazon de las tinieblas®
gue nos encontraramos con “ostentaciones de insensatez
ante un peligro que se es incapaz de comprender” o que
pudiéramos perder “esa sensacion de ser capturados por lo
increible, que constituye la esencia de los suefios.”

ESCAMPA, ASOMAN LAS ROSAS.

Descubrimos, comprendemos y experimentamos
al fin, que un extracto del dolor es sapiencial. Retornamos
sobre lo mas amplio de nosotros mismos, sobre aquello que
esta conectado con el mar de la pregunta:

“émi propia nausea me proporciona alas y me dio
fuerzas que presienten las fuentes?” Nietzsche (2017).

Escampa y lo que fue quicio de vuelta a la nada
se percibe estigma, parte del Todo. Se vislumbra, rumbo,
historia, hecho. La oscuridad en su abismo se rebela en su
fertilidad.

Lagrietaalfin nos habla. Huborayos, truenos, caidas
y golpes. Una vez ha escampado percibimos el abismo desde
un lugar ignoto. Desde aqui y alli, en presente continuo, se
comienza a intuir al fin un manantial. En la propia oscuridad
advertimos el punto de ignicion. Es entonces cuando “un
viento propio de la gran libertad sopla sobre todo. La herida
misma no actla como objecion”. Nietszche ( 2017).

Fluir con la cascada y pasear por el puente a la vez. Sera
entonces cuando advirtamos que hay manantiales que
fluyen hacia arriba en sentido contrario a la gravedad.
Mientras tanto el ledn rugiente esperando a quien devorar
se mueve en el tiempo. Si sabemos que nuestro tiempo
oculta un destino originario, écdbmo no revolvernos en
un estallido, en un grito que rompa el velo y muestre lo

5 Conrad, J (2016) El corazdn de las tinieblas. Madrid,
Catedra.

escondido tras el simbolo? Rayos y truenos, fuerza, clamor,
dolor, preludio a su vez también de entendimiento, preludio
del camino hacia lo que aqui es suefio.

El corazén durmiente habituado a no cambiar
de paisaje, despierta a la contemplaciéon. Se da la sintesis
de vuelta, aparece la mistica “el arte de la uniéon” D;Ors
(2017). Se ofrece la mistica, el arte de vivir con plenitud
recomponiendo el cuerpo en su corporalidad, vinculado al
alma, inspirado y guiado por el infinito. Reaparece entonces
aquella pedagogia olvidada, sapiencial y mistica, madre de
la Historia, detentando su enigma.

Es entonces cuando en la segunda fase de la
performance se revelan los detentes, aquellos objetos
bordados sin prisas, bajo los auspicios de un mas alld que
vela y revela la trasformacion como posible. Se apaga el
estruendoy aparecen los cantos. Cesan los golpes y aparecen
las palmas. Advertimos como aquel ledn devorandose a si
mismo a las puertas de la casa, de la propia casa, ignoraba

Durante un momento del tiempo 3,
2018. Pilar Pérez

que nada mas traspasar el umbral de las inercias le crecerian
las alas.

Cuando se ignora la fenomenologia de la propia
historia y de la educacion en su encrucijada de significantes
visibles e invisibles nos abocamos a que estalle el trueno,
surja el rayo del dolor.

Aparece el cuerpo partido, la casa deshabitada.
Este Saber como la vida en su expresién de posibilidades
no es atrapable, ni ignorable “pues si callan los hombres,
gritardn las piedras”. Ahora ya intuido lo sabido, solo queda
esperar a que escampe, atisbar el ombligo, cualquier flor
nacera de una inmensa oscuridad. Todas ellas jugando en
un espacio ilimitando, y cada una con su particular manera
de contener el aroma del no tiempo y espacio.

ACERO Y ROSAS
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Los rayos y truenos anuncian un desenlace que
al fin y al cabo esta por llegar. Un escampar, una Paz a la
gue hemos tenido la lucidez de atisbar. Asi mismo hace mas
de ocho siglos la Reina Isabel de Portugal en este mismo

lugar, Coimbra, en el que llevamos al inicio de julio 2018 la
performance

“Caidas y golpes, rayos y truenos... son rosas” cooperaba
para transformar el pan en rosas, la batalla en un mar en
calma, los golpes en palmas. Su reinado de Paz transita,
permanece atravesando el mundoy perdurara para siempre.

El duro acero propicio el golpe, la mujer albergd un
movimiento a través del cual se deja entrever la rosa.

En la tercera fase del movimiento performatico
cada cual reconoce la sefial de su herida. Cada cual escucha
lamusicay las palmas a sabiendas de que se reveld evocable
el horizonte, a través de la plegaria tejida. Reaparecen las
rosas.

Caidas y Golpes, Tormentas y Rayos...
SON RO%AS P v ey
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HACER CAMINO

Maria Isabel Moreno Montoro

Universidad de Jaén
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Universidad de Jaén

RESUMEN

“Hacer camino” es un proyecto colectivo en el que artistas profesionales
y personas que hacen arte, se han puesto de acuerdo para discutir, reflexionar
y hacer publica una manera de entender las cosas que nos pasan a los seres

humanos.

El proyecto comienza como actividad de encuentro y relaciéon entre
integrantes de la Comunidad Terapéutica Nuestra Sefiora de la Asuncién de
Alcaudete, Jaén, es decir, tanto internos como el equipo responsable del centro,
y miembros de la Universidad de Jaén que incluye estudiantes del Master de

Investigacion y Educacion Estética y el profesorado.

En una segunda fase, el proyecto de creacién da lugar a otro de
exposicion. Lo que presentamos en este texto es la reflexion de la suma de
las dos fases: la etapa de produccidn y esta segunda parte de exhibicion, que
comienza en el Museo de Jaén, y continda en Coimbra, Portugal. El objetivo es

crear espacios de encuentro alrededor de las producciones artisticas.

Por lo tanto, encontraremos en el texto las reflexiones sobre la relacion
entre personas alrededor de la obra artistica y una descripcion del proceso, que

observaremos particularmente en imagenes.

Llegaremos al final a la conclusidn de que hemos entendido desde los
respectivos lugares sociales desde los que hablamos para esta ocasion, ya sea la
Comunidad Terapéutica Nuestra Sefiora de la Asuncidn, la Universidad de Jaén, o
cualquier otro puesto en el mundo, que todas somos iguales, y que estamos aqui

para hacer camino.

PALABRAS CLAVE: Comunidad, practica artistica relacional, exposicidn, creacion

colaborativa, creacién participativa.
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ABSTRACT

“Hacer camino” is a collective project in which professional artists and
people who make art, have agreed to discuss, reflect and make public a way to

understand the things that happen to human beings.

The project begins as an activity of encounter and relationship between
members of the Therapeutic Community of Nuestra Sefiora de la Asuncién of
Alcaudete, Jaén, that is, both internal and the team responsible for the center,
and members of the University of Jaén that includes students of the Master of

Esthetic Research and Education and the teaching staff.

In a second phase, the creation project gives rise to another for an
exhibition. What we present in this text is the reflection of the sum of the two
phases: the production stage and this second part of the exhibition, which starts
at the Museum of Jaén, and continues in Coimbra, Portugal. The objective is to

create meeting spaces around artistic productions.

Therefore, we will find in the text the reflections on the relationship
among people around the artistic work and a description of the process, which

we will observe particularly in images.

We will conclude at the end that we have understood from the respective
social places from which we are speaking for this occasion, be it the Therapeutic
Community of Nuestra Sefiora de la Asuncidn, the University of Jaén, or any other

position in the world, that we are all equal, and that we are here to make way.

Keywords: Community, relational artistic practice, exhibition, collaborative

creation, participatory creation.
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1. Hacer Camino

Fig. 1. Encuentro en la comunidad terapéutica, 2017. Fuente: Las autoras.

Este proyecto comienza como actividad de
encuentro y relacion entre integrantes de la Comunidad
Terapéutica Nuestra Sefiora de la Asuncion de Alcaudete,
Jaén, es decir, tanto internos como el equipo responsable
del centro, y miembros de la Universidad de Jaén que
incluye estudiantes del Master de Investigacion y Educacion
Estética y el profesorado.

A partir de este encuentro, que se va realizando
a largo de varias jornadas en las dependencias del centro,
situadas en el cortijo “Chircales” de la Sierra Ahillos proxima
a Alcaudete, la relacion entre los diferentes agentes va
creciendo y dando lugar a produccién artistica que se
considera oportuna para publicarse a través de exposiciones
que le da doble profundidad al vinculo entre los diferentes
participantes.

Fig. 2. No mires hacia otro lado, 2018. Autor: Euphemio Fernandez

Es decir, lo que en una primera etapa constituye
la creacion colectiva o individual de obras, en una segunda
fase, da lugar a un proyecto de exposiciones. Estamos
presentando aqui una muestra de las obras producidas
durante este ultimo afio. El objetivo es crear espacios de
encuentro alrededor de las producciones artisticas. La
exposicion es cada vez diferente, aunque parte de una misma
idea de espacio de relacién. Las personas que habitan en la
Comunidad van transitando por ella durante un periodo, lo
que conlleva a que el grupo va cambiando, al igual que el
alumnado del master, que cada curso es diferente.

Pero queremos insistir en que a pesar de que las
personas cambian, lo que representa su accidon permanece,
aunque sea diferente cada vez. Por esto parte del texto
que aparece en el catidlogo de la exposicidn primera, se
reproduce cada vez. Es decir, siempre hay algo nuevo, que
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traen las personas de cada vez, y siempre hay algo que
permanece, y se mantiene entre otras cosas en la reflexion
que se incluye en el texto.

Fig. 4. Exposicién Hacer camino, 2018. Fuente: Las autoras

La idea de caminar como proceso en el trabajo.

La de andar, parece una ocurrencia facil para poner
un titulo. En nuestro caso podria ser ya reiterativo. Hemos
utilizado muchas veces algo, si no lo mismo, al menos
parecido. La tesis de Maria ya se titulaba Andando. Pero
es que nunca como en esta ocasién, la idea de construir
haciendo es tan pertinente. La vida es hacer camino.

Cuando propusimos este titulo y se consensud,
y todas las personas involucradas decidimos que este era
el titulo, “Hacer camino”, creemos que cada cual estaba
pensando en si misma. En lo que para cada una de nosotras
era hacer camino.

Vivimos en un contexto académico en el que
siempre hablamos de investigacion. Estamos aburridas
incluso, de esta palabra, investigacidon. ¢A que te dedicas?
A la investigacion. Andar por la vida es la investigacion por
antonomasia. Antonio Machado nos lo conto muy claro, y
muy artistico. Se hace camino al andar. Incluso cuando dice
que se ve la senda que no se ha de volver a pisar, estamos
de acuerdo con él en un sentido construccionista, pues la
creacion de nuestros pasos nos va trazando un recorrido
qgue nos hace diferentes y nos provee de un bagaje que nos
da herramientas y conocimiento para ir haciendo distinto
cada vez.

Si hay algo que nuestra experiencia por el arte nos
ha ensefiado es a andar. Decia John Berger que “Muy poca
gente se da cuenta de que el pintor, a diferencia del escritor o



del arquitecto o del disefiador, no sdlo crea, sino que ademas
ejecuta su arte. Necesita dos vidas”. (1958, 85). Aunque no
lo compartamos, entendemos el carifio con el que Berger
trataba esto hacia la pintura y el dibujo, porque las trataba
fuera del sentido de funcionalidad que le daba a las otras
artes. Pero no es esa la idea de arte que esta en nosotras.
Considerar el aspecto “funcién” para saber si hablamos de
arte es para nosotras un recurso facil. ¢ Para qué funcion? El
arte por el arte no existe. Incluso es realmente “falso” creer
que si el arte se hace para “contemplar” no cumple una
funcién. Pero volviendo a nuestra idea de arte, con la que
estamos de acuerdo es con aquella que lo considera una
actividad humana cambiante en el tiempo y en el espacio
(Zolberg, 2002). Es una actividad que forma parte del acervo
cultural humano, por lo tanto, esta vinculada a la situacion
cultural de las personas que practican.

Fig. 5. Exposicion Hacer camino, 2018. Museo de Jaén. Fuente: Las autoras

Puesto que una de las practicas de dominacién
mas habituales que hemos llevado a cabo los humanos, ha
sido dividirnos en divinos y miserables, nuestras actividades
también las hemos repartido, y la de “crear”, también
cuando es arte, como algo divino, solo se considera digna de
un grupo seleccionado. Esto forma parte de la construccion
cultural de la idea de arte que corresponde a nuestra
sociedad occidental desde la Edad Moderna. Y da respuesta
a un sistema econdmico y politico que trabaja para la
desigualdad.

Desde un compromiso de trabajar para la igualdad
social no es posible pensar en el arte como esa actividad que
nos separa en grupos que la “poseen”, en su mas dominante
sentido, y grupos que la contemplan desde el averno como
algo que no les ha tocado.

El arte, esa capacidad innata del ser humano para
crear, no es posible que sea algo que unos tienen y otros no.
Es esa actividad que nos permite pensarnos, reconstruirnos
y hacer imaginacion y proyecto para nuestras vidas.
La posibilidad de “crear” nos demuestra que podemos
construir, ejecutar, y puesto que las artes se han fundido,
cobra mds que nunca sentido el crear ejecutando sea cual
sea el dmbito artistico.

“Hacer camino” es entonces, un proyecto colectivo
en el que artistas profesionales y personas que hacen arte,
se han puesto de acuerdo para discutir, reflexionar y hacer
publica una manera de entender algunas cosas que nos
pasan a los seres humanos.

Hemos entendido desde los respectivos lugares
sociales desde los que hablamos para esta ocasidn, ya sea
la Comunidad Terapéutica Nuestra Sefiora de la Asuncién, la
Universidad de Jaén, o cualquier otro puesto en el mundo,
que todas somos iguales, y que estamos aqui para hacer
camino. Que la creacién artistica nos da la posibilidad de
disefar, de trazar y de ejecutar. Que no sabemos si seran
dos vidas, como decia Berger, o serd una o las que tengan
que ser, pero que en esta que estamos no nos van a quitar
el natural derecho a entendernos a través del arte.

Hacer camino, es también un buen ejemplo de por
donde transcurren los medios y lenguajes contemporaneos
del arte.

Si este es cambiante en el tiempo y en el espacio,
y quienes estamos aqui somos de ahora, estos son nuestros
medios y nuestro lenguaje, el de las practicas artisticas
contemporaneas e intermedia. Expresiones performativas,
instalaciones, grabaciones sonoras, videograficas, fotografia,
y también dibujo o pintura. Todo lo que el ser humano es
capaz de hacer con su cuerpo y su mente.

Fig. 5 Exposicion Hacer camino, 2018. Museo de Jaén. Fuente: Diego
Ortega.
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OBSIDIANA NEGRA PARA UNA EDUCACION ESPECULAR EN EL ARTE

Maria Isabel Soler Ruiz

Universidad de Granada

RESUMEN

En la cultura mesoamericana se utilizaba como espejo la obsidiana
negra, era la representacién simbdlica del espejo humeante de Tezcatlipoca, cuyo
dios especular era Quetzalcoalt. En ese espejo negro no se buscaba la imagen
exterior sino la imagen de un yo interior como una forma de cambiar el nivel de

consciencia para despertar del suefio de la realidad.

Como educadora en arte, parto de esa imagen del yo como inicio de
cambio de consciencia para estudiar el problema de la exclusién. Este problema

se inicia con la no aceptacion de la diferencia y los primeros que debemos

iNVISIBILIDADES REVISTA IBERO-AMERICANA DE PESQUISA EM EDUCAGAO, CULTURA E ARTES | #11 | ISSN 1647-0508

aceptarla somos los educadores. Esa no aceptacion procede de nuestros miedos,
miedos a que la persona diferente no alcance sus retos, a que no sea aceptado, a

no saber cdmo tratarlos.

Es por ello, que la hipdtesis que propongo es que, al aplicar procesos
conscientes sobre la creacidn artistica, se generan herramientas de refuerzo

positivo en la autoestima y fortaleza de espiritu.

Mi intencidn es mostrar una metodologia de creacion artistica util en
la educacion de educadores con el fin de aportarles herramientas que eviten
situaciones de exclusion. Esta metodologia parte de dos aspectos fundamentales
a tener en cuenta: por un lado, la memoria personal, y por otro, la consciencia de
la alteridad. Para activar la memoria se les solicita un objeto o elemento (cuento,
historia personal o imagen) que les atraiga por alguna razén vy, a continuacion, se
les pide que lo compartan. En ese momento surge la consciencia de la existencia
del otro y del acto de comunicacion, pues el receptor recibe y reacciona, reaccion
que también debe compartir con el didlogo y el acto creativo a partir de lo
recibido o escogido. A esta reaccién la llamaremos “reaccidén en espejo”. Para
materializar esta metafora ofrezco a estudiantes y/o docentes el elemento espejo
como objeto que permite una visién diferente de nuestro entorno. El reflejo es,
por unos minutos, la imagen fotografica que queremos mantener en la memoria

del otro. Pero el espejo no tiene memoria, no opina, no juzga, y la lectura que
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cada uno haga de lo que el reflejo nos muestra es la imagen figurada del relato de

un proceso psicologico.

Como ejemplo, mostraré como aplicar las situacionesrituales y simbdlicas
que determinados artistas de la segunda mitad del siglo XX crearon para fortalecer
sus procesos de autoconsciencia en situaciones relacionales, situaciones que
igualmente se crean en el desarrollo creativo del ejercicio metodolégico que
propongo. La realizacion de estas obras cuyos espejos eran la herramienta
necesaria en la autoconcienciacion del artista durante su rito de creacion develan
el arte como fuente de conocimiento. Para ello analizaremos, Robert Smithson
ve en el espejo la metafora de su concepto <<site-non site>> (lugar- no lugar), el
cubo espejo de Michelangelo Pistoletto como unidad minimalista que encierra el
infinito (Metrocubo d’infinito, 1966), o para Kim Sooja un espacio de reencuentro
con uno mismo en la instalaciéon del Palacio de Cristal de Madrid, Breath: a mirror
woman (2005), y finalmente, en la obra de Dan Graham Present continuous past
(1974), el espejo es un simbolo que, unido al espejo virtual o cdmara-pantalla de

video, puede mostrarnos el pasado en presente continuo.

En esta educacion especular en el arte podemos aplicar sus ritos de
creacion artistica para favorecer los procesos de concienciacion. Son ritos en los
que el espejo como metafora de luz, de Ashé o Elan vital, es la fuente en la que
la persona creativa contindia buscandose a si misma sin recurrir a su reflejo como
metdfora del ego. Para ello deberiamos, como educadores, volver a mirar en el
espejo de obsidiana negra que nos proponian las culturas prehispdanicas, para
no confundirnos, para no cegarnos con la luz del sol, para mantener nuestros
ritos de concienciacién de manera mas auténtica y contemplar el mundo desde la
perspectiva del corazén a la hora de posicionarnos ante los procesos de exclusion-

inclusion.

Palabras clave: Educacion especular, Arte, Conocimiento, Rito, Construccion

consciente
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PRESENTACION DE UNA MIRADA REFLEJADA

Dime, y olvidaré, muéstrame, y recordaré.

Pero si me implicas, entenderé.* (Confucio)

El arte, como una forma de conocimiento, nos ha

aportado las herramientas necesarias para reconocer que

no estamos solos sino que necesitamos establecer una

comunicacion constante con el otro. Necesitamos transmitir

lo que sentimos, pensamos y hacemos. El arte nos permite

esa comunicacion completa con un simple acto de creacion.

El producto obtenido es un objeto mediador entre un
emisor, un receptor, un concepto y un contexto.

Por otro lado, la educacion es el medio que nos
permite traducir el mundo que vivimos a personas que estan
en formacién constante, tengan la edad que tengan, pero,
y esto es importante, atendiendo al nivel de consciencia
que tengan en ese proceso de formacién. Por ejemplo,
la consciencia en el alumnado que esta obligado por ley
a estudiar solo existe como algo que se da por hecho, un
estudiante universitario ya elige su linea de educacion.

Esta suma de educacién y arte nos proporciona
el campo de cultivo perfecto para un crecimiento personal
donde se recuperen valores perdidos. Es por ello, que
aprovecho este contexto para destacar cémo la creacion
artistica puede ayudar en procesos de autoconsciencia®
aplicando una metodologia que tenga en cuenta las
conexiones con los demas. Este conjunto que conformalared
de relaciones que entrelazan la vida de un individuo aboga
por ensalzar la experiencia de la alteridad, la existencia de un
otro, para explicar una metodologia artistica de ensefianza
que funciona como mirada especular, el otro es un espejo
para mirarse con franqueza hasta que la imagen del yo como
egocentrismo desaparezca gracias al didlogo especulativo.
Este sistema de proyeccidn psicoldgica que Freud proponia
como mecanismo de defensa del Yo inconsciente (Freud,
1954)3 nos es util para reconocernos como parte de un todo,
pues encontrar facetas del otro con las que identificarnos
sin defendernos es necesario para establecer una conexion.

Una vez expuestos los elementos que vamos a
tener en cuenta -educacién, arte, conocimiento y conexion-,
tenemos que saber hacia donde orientarlos y cémo
orientarlos. En el caso que nos ocupa, inclusion y educacion
artistica, aplicaremos estos elementos a un aspecto

1 Proverbio chino atribuido a Confucio.

2Cuando hablo de la necesidad de un proceso personal de
autoconsciencia pretendo aproximarme a la idea del <<Proceso de
individuacion>> que Jung y su equipo de investigacion desarrolla
y define, entre otras publicaciones, en El Hombre y sus simbolos
(1997).

3En 1894 Sigmund Freud utiliza el término de mecanismo de
defensa del yo en su estudio Neuropsicosis de defensa y en
Etiologia de la histeria en 1896; su hija Anna Freud lo recoge todo
en El yo y los mecanismos de defensa publicado por la editorial
Paidds en 1949.

concreto: evitar la inclusion evitando la exclusion, esto es,
evitar la exclusién para que no haya necesidad de inclusion.

Los procesos de exclusion suceden diariamente
en toda aula. Si entendemos esta como representacion de
una microsociedad, podemos deducir que cuanto nosotros
hagamos en un aula se proyectara después hacia la sociedad.
Es el lugar idéneo para representar un teatro de roles donde
el individuo (actor social en términos antropoldgicos)
establece su didlogo con otros actores. Como directores
de ese teatro tenemos la ventaja de poder establecer un
guion idéneo para construir consciencia (Arafid, 2009, p. 33)
y evitar la exclusion.

ESPEJO DE OBSIDIANA NEGRA

Pero...éy si recuperdramos la memoria
para recordar y se la prestdramos al
espejo?, ¢y si inmortalizaramos cada uno
de sus reflejos de realidades fragmentadas
y le regaldramos el tiempo, a veces
congelado, a veces en movimiento? (Soler,
2006, p. 138)

El espejo de obsidiana era la representacion
simbdlica del espejo humeante de los dioses especulares
de la cultura mesoamericana, Tezcatlipoca y Quetzalcoalt.
Al contemplarse en ese espejo negro no se buscaba la
imagen exterior sino la imagen interior de un yo en un
estado alterado de consciencia que les permitiera despertar
del suefio de la realidad. Los prehispanicos desearon, o
mejor dicho, fueron engafiados vilmente, para cambiar
su oro por nuestros espejos porque ellos reflejaban con
mas fidelidad la luz solar y, con ella, toda la realidad que
el sol proporcionaba. Pero no debemos equivocarnos,
esos reflejos no son representaciones de verdad, son solo
fragmentos de realidad que escogemos y que dependen
de cdmo orientemos el espejo. Asi, corremos el riesgo de
confundirnos si no lo orientamos en la direccién adecuada,
o si su reflejo, tan fiel, nos confunde. Esto nos deja la duda
de si aquel espejo de obsidiana no nos llevara a un terreno
mas veraz, un terreno con sombras, si, pero también con
una luz interna diferente.

Como educadora-artista, la imagen de un yo
reflejado en el espejo del otro es la base de mi metodologia,
pues mi intencién como docente no es despertar la
consciencia sino variar el estado o nivel de consciencia de
quien mira (observa, siente) y de quien crea para estudiar
los problemas de exclusiéon que surgen en cualquier
sociedad, o microsociedad como la que se desarrolla en el
aula.

El problema de la exclusién se inicia cuando no
aceptamos la diferencia, y los primeros que debemos
aceptarla somos los educadores. Esa no aceptacion procede
de nuestros miedos, miedos a que una persona calificada
como <<diferente>> no alcance sus retos, a que no sea
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aceptado, a no saber cémo tratarlos. El miedo paraliza,
bloquea, y lo sufren tanto las personas que se sienten
diferentes como las que las ven diferentes, porque nos
contagiamos cuando no somos conscientes del presente
continuo que sucede. No nos reconocemos en las situaciones
gue no conocemos Yy el peligro de ese miedo es que puede
convertirse en ira, agresion defensiva o violencia.

Es por ello, que la hipdtesis que propongo es
que, al focalizar la atencién sobre el proceso de creacién
artistica, se generan herramientas de refuerzo positivo en
la autoestima y se fortalece el espiritu creador. Si podemos
apelar a este cambio en la construccion de la consciencia
para unos estudiantes de cualquier edad, también
podemos aplicarla en personas de nuestra edad, pues es
un problema que no termina ni en secundaria ni en los
estudios superiores y, como docentes, nos mantenemos en
un proceso de constante ensefianza-aprendizaje. Por otro
lado, en la educacidn en el arte, para educadores de arte o
estudiantes de arte, no podemos olvidar que todo conflicto
social puede encontrar solucién desde la creatividad.

Para desarrollar nuestro guion docente tenemos
a nuestra disposicion un amplio abanico de edades. En
cada una de ellas existen unas particularidades diferentes.
En la Educacion Primaria, el estudiante entre 6 y 11 afos
esta en fase de descubrimiento, motivado por su curiosidad
y avivado por estimulos externos, experimenta y juega
con lo que encuentra. En la Educacidon Secundaria su
busqueda y experimentacion se centra en el otro: aumenta
su competitividad y quiere encontrar su posicién social
basandose en el reconocimiento del otro. Empiezan a ser
conscientes de los roles para elegir el suyo propio sin auln
demasiada consciencia ante las posibles consecuencias.
En la Educacién Superior o universitaria de las Bellas Artes
definen su rol desde una posicion mas individualista. El
ego ya ha crecido para posicionarse en un futuro trabajo
con una estructura de poder bien definida por el sistema
econdmico, politico y sociocultural. En realidad, esto
muestra que lo que va variando es la escenografia social
del individuo en crecimiento, pero que hay un elemento
personal que debe permanecer en esas escenografias: la
estabilidad interna para poder reconocer una escena de
rechazo o miedo, y en ese reconocer se inicia el cambio de
nivel de consciencia. Para ese cambio es necesario pasar del
<<ego>> al reconocimiento del <<si mismo>> que define
M.L. von Franz en “El proceso de individuacion” como “el
nucleo mas intimo de la psique” (Jung, 1997, p. 194).

Mi intencién, por tanto, es mostrar un
planteamiento metodoldgico de creacidn artistica, util en la
educacién de educadores en arte, con el fin de aportarles
herramientas que eviten situaciones de exclusion y ofrezca
seguridad y confianza en las personas que lo experimenta.
Esta metodologia estd basada en propuestas de ejercicios
que sefialan entornos de problemas* (De Laiglesia, 2008), y
con ellos la experiencia de la resolucidn creativa.

Como ejemplo practico, haré referencia a los
resultados de una propuesta metodoldgica programada
en la asignatura Instalaciones e Intervenciones Artisticas
del dltimo curso, 72 semestre de grado en Bellas Artes
(universidad de Granada), para estudiantes con edades
comprendidas entre 21 y 54 afos. Estos ejercicios pueden
plantearse en cualquier contexto de educacion o de
exposicion de cuestiones artisticas (museos, congresos,
jornadas...) para un publico de cualquier edad que elija
ser participe de la experiencia, pues tienen en cuenta dos
aspectos fundamentales comunes a todo espectador: por
un lado, la memoria personal para reconocer su <<yo>> en
lo que elige y transforma, y por otro, el reconocimiento de
la alteridad para reconocer su integracion social y universal
(<<si mismo>>).

Aunque el desarrollo de la creatividad desde
las practicas artisticas no es necesario defenderlo, si que
debemos remarcar que la creatividad es necesaria para
suscitar un ambiente de confianza en el aula, una confianza
que se construya, primero, desde el didlogo para un
conocimiento del otro, segundo, desde el acto de compartir
y, tercero, desde el acto de construir con y para los demas.

CREACION ARTISTICA PARA UNA EDUCACION ESPECULAR

[...] el arte como emancipacion, como
herramienta que busca la liberacion de
subjetividades. Bourriaud, 2008, p. 96)

La propuesta metodoldgica siguiente parte de
una experiencia gnoseoldgica® en la que las personas se
reconocen a si mismas al reflejarse en las palabras u objetos
del otro, sin que esto origine un mecanismo defensivo
sino un mecanismo empatico. Parafraseando a Jung “mi
finalidad es proteger y preservar la dignidad y la libertad
del estudiante de modo que pueda crear segun sus deseos”
(1997, p. 53), pues, siguiendo su pensamiento, antes de
construir una teoria sobre el arte debemos detenernos y
aprender sobre el sujeto que lo construye.

4 El catedratico en Escultura, profesor emérito de la universidad
de Vigo, Juan Fernando de Laiglesia, en el capitulo Ideologia
institucional y caracter autorreflejo del arte (2008), alude a la
inmersion directa del creador plastico en la ejecucion de la obra:
“el riesgo experimentador en la ejecucion de determinado ejercicio
conducird inevitablemente e inmediatamente a la comprensidn
del entorno légico que lo rige”; no sirven las teorias si la persona
no se enfrenta a la ejecucion de una escultura. Al aplicarlo a la
ensefianza del arte aboga por un “post-grama mas que a un
programa en la ensefanza del arte. Por ello, las propuestas de
ejercicios en la ensefianza del arte deberian reducirse a sefialar
entornos de problemas” (p. 28), y contintia defendiendo que, por
légica, en la investigacidn en artes plasticas durante un postgrado
la formulacién de una hipdtesis debe surgir directamente del
ejercicio del arte.
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Desde esta perspectiva podemos anular también
los términos <<docente>> y <<estudiante>> para vernos
como personas que crean. Cuando el docente se reconoce
como espejo del estudiante se pueden eliminar ambos
conceptos, docente y estudiante, para hablar de actores
con roles determinados que representan un acto creativo
como rito de superacién y autodescubrimiento. El rol del
actor-docente serd el de un guia, o director de escena,
que también estd en proceso de aprendizaje. El aula es
el escenario, el lugar de encuentro para el debate, como
también lo es cualquier espacio que se use con el mismo
fin de didlogo e intercambio de conocimiento. Como bien
debate Alfonso del Rio en el compendio sobre El Arte de
Ensefiar el Arte (Maeso, 2008):

El aula, como espacio publico dindmico
y de relaciones, también permite un
analisis que supere la mera enumeracion
de elementos fisicos que la conforman,
por mucho que se nos presente como
espacio neutro que omite y esconde
cualquiera de los muchos discursos
que no solo lo configuran sino que lo
definen, como cualquier otro contexto,
como sitio de transicion y permanencia,
de didlogo y desacuerdos, de reflexion y
cuestionamiento, en definitiva, un lugar
de todas aquellas personas que lo habitan.
(Del Rio, 2008, p. 78)

Tenemos los actores y el escenario, nos faltan los
objetos mediadores (sea cuerpo, vestuario, escenografia...)
y el libreto de este teatro social. El objeto-espejo serd el
protagonista de esta representacion por ser el mediador
entre todos los actores, es la “unidad de comunicacion
simbdlica” (Arafid, 2005, p. 27), pues cualquier objeto
puede considerarse <<espejo de>>, aunque el espejo, como
objeto real integrado en las acciones aqui propuestas,
simboliza mas claramente los aspectos que formulamos, ya
que ofrece una vision diferente de nuestro entorno y una
nueva reflexion conceptual sobre el mismo.

En esta ocasion voy adenominar <<objeto-espejo>>
a cualquier objeto que utilicen. Este objeto-espejo es un
elemento ritual de contacto entre lo visible y lo invisible,
lo palpable y lo simbdlico. Lo que queramos reflejar serd la
imagen fotografica que queremos mantener en la memoria
del otro, pues el espejo, o el objeto que hace de espejo, no
tiene memoria. Por otro lado, la lectura que cada uno hace
del reflejo es laimagen figurada del relato de nuestro propio
proceso psicolégico. Del receptor o espectador dependerd
la lectura de ese relato. En este caso, el actor-estudiante es

Esta metodologia sigue manteniendo la idea de reflexién, en mi
caso como metafora del espejo, en el sentido que M2 Isabel Moreno
defiende en La investigacion para el conocimiento artistico. ¢Una
cuestion gnoseoldgica o metodolodgica?, donde expone “cémo el
conocimiento que la investigacidn artistica genera proviene de la
experiencia “ (2016, p. 29).

emisor, en cuanto que ofrecera un objeto elegido, y, a la vez,
receptor del objeto de otra persona para crear (de nuevo
emisor) un nuevo objeto re-codificado.

R P N
Fig. 1. Recodificacion del objeto. Intervencion y fotografia por g)LAndrea
Restrepo b) Virginia Castillo. (Facultad de BBAA, universidad de Granada,
2017-2018)

Al <<objeto>> debemos afiadir el
<<acontecimiento>>, y por <<acontecimiento>>
entendemos cualquier cosa que suceda o pueda provocarse;
por el contrario <<objeto>> es cualquier cosa que exista y
se pueda observar” (Arafid, 2005, p. 37). El acontecimiento,
o entorno de problemas (De Laiglesia, 2008) aludido
anteriormente, se produce siguiendo un libreto (o guidn,
si tenemos en cuenta que lo disefia un guia) que se inicia
con la presentacion de una compafiera o de un compafiero
a partir de un objeto. La persona que luego en publico
presenta al compafiero o a la compafiera ha tomado su
objeto para adaptarlo, mediante instalacion o intervencidn,
a un espacio concreto que haya elegido, con lo que la puesta
en escena se desarrolla, dentro o fuera del aula. Los criterios
de instalacion se basardn en los conceptos captados de lo
que le han contado sobre el objeto.

“

Es una practica rapida y directa de contacto
que ya exige por si sola respeto, escucha y comprension.
Al solicitarles un objeto o elemento (cuento, historia
personal o imagen) que les atraiga por alguna razon para
que lo compartan y se presenten, activan su memoria y
empiezan a reconocerse conscientemente. Al compartirlo
surge la consciencia de la existencia del otro y del acto de
comunicacion, pues el receptor recibe y reacciona, reaccion
que también debe compartir con el didlogo y el acto creativo
a partir de lo recibido. La reaccién creativa de construir
algo propio a partir de lo escogido es una forma natural de
buscar el elemento de unién entre dos personas, por eso,
a esta reaccion la llamaremos <<reaccion en espejo>> en
vez de proyeccién del yo inconsciente como mecanismo de
defensa.

En este momento es cuando la palabra toma
protagonismo, pues una vez realizada la <<accién ritual>>
de forma rapida e intuitiva deben pensar para explicar de
manera mas académica. La artista Dora Garcia, en Mds
mistica que racionalista, alcanza verdades que la [dgica
no puede alcanzar (2011) distingue, en principio, una
investigacion artistica motivada por una <<fuerza interior>>
y basada en la compulsién, el desorden, lo bello y lo
imprevisible frente al orden, a la recopilacion de informacion
y a la racionalidad de la investigacion académica. Aboga por
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reconocer el pensamiento artistico mas <<veloz>>y certero
y la “investigacion artistica aquella que no sigue los surcos
trazados” (p. 65). En este caso metodoldgico pasamos de un
tipo de investigacion a otra (artistica-académica y viceversa)
fundiéndola en un objeto y acontecimiento comun de
creacion artistica final. [Fig. 3 y 5].

La practica artistica permite que nuestro
pensamiento, tanto el del docente-artista como el del
receptor-artista, evolucione, cambie, se re-sitie y se
posicione: “La actividad artistica se mueve entre las
exigencias de la <<expresidn-comunicacién>> y las de la
<<innovacién-creacion>>, entre el uso convencional del
cédigo y la innovacién del mismo” (Arafid, 2005, p. 27). Del
analisis conceptual de la instalacidn realizada, se extrae una
palabra clave, que es el centro de un mapa de recorrido.
El debate por pequefios grupos es inmediato y la puesta
en escena se completa cuando se comparte con los grupos
restantes:

El pensamiento reflexivo es un quehacer
controlado que implica llevar y traer
conceptos, uniéndolos y volviéndolos a
separar. Se puede considerar que construir
y reconstruir mapas conceptuales vy
compartirlos con los demas constituye un
esfuerzo solidario en el deporte de pensar
y reflexionar. (p. 37)

Fig. 2. Mapa conceptual (Cristina Fernandez) y estudio de materiales

Enlos mapas conceptuales se desarrollan conceptos
que, de manera simbdlica y metafdrica, se materializan en
obras de artistas que utilizan espejos y que, por otro lado,
utilizan contextos de especulacién tedrica para reflexionar
sobre sus acciones artisticas. Uno de estos ejemplos es el
concepto dual que Robert Smithson denomina <<site-non
site>> para referirse a la metafora de presencia-ausencia,
luz- sombra, y que aparece en obras como Incidents of
mirror-travel of Yucatan® , articulo publicado en la revista
Artforum en 1969 (p. 38, traducido en Ortega, 2009, p. 132-
147).

SEsta obra de intervencién artistica y articulo de revista la analizo
exhaustivamente en el libro que titulé Reflexiones en el espacio.
Incidents of mirror-travel in the Yucatan, Robert Smithson (Soler,
2003). La seleccidn de escritos editada por Damian Ortega incluye
las ilustraciones y los textos traducidos de Holt, N (ed.) (1979) The

Fig. 3. Resultados del trabajo colectivo presentado en exposicion-accion
a partir del mapa que surge de todos los mapas conceptuales realizados.
Encierra los proyectos de cada estudiante de 42 curso, Instalaciones e
Intervenciones Artisticas, grupo B, grado Bellas Artes (Facultad de BBAA,

ugr, 2017-2018)

Incluso esta escultura-caja [Fig. 3] es un simbolo
de reflexiones infinitas que se expanden como en el interior
de Metrocubo d’infinito de Pistoletto (1966). Esta pieza
escultdrica estd compuesta de seis caras de 1 m? de espejo
para formar un cubo en cuyo interior se enfrentan los
espejos: la luz queda encerrada entre las seis caras del cubo.
Ante este metro cubico y esta caja, unidades aparentemente
minimalista, solo nos queda reflexionar sobre su reflexion
interna, en palabras de Smithson: “Las reflexiones reflejan
reflejos de forma excesiva pero pristina” (Ortega, 2009, p.
22).

En una tercera parte, para crear nuevos escenarios
mediante instalaciones o intervenciones en el aula, o en
otro espacio propuesto, se buscan materiales cuya materia
intrinseca coincida conceptualmente con las palabras
clave. La exposicidn es entonces la nueva puesta en escena
compartida. El didlogo en cada nueva situacion ayuda al
respeto y la escucha del otro.

Aun queda el contacto fisico, que precisa de forma
palpable la confianza hacia el grupo [Fig. 4]. Un nuevo
ejercicio que los ayuda a establecer una conexién con el
centro energético del otro para reencontrarse. Igual que en
la experiencia Breath: a mirror woman (Kim Sooja, 2005)
del Palacio de Cristal de Madrid, te sientes flotando en un
espacio compartido de reencuentro contigo mismo. En un
acto autorreflejo, la obra creada, constituida por el objeto
y el acontecimiento, no se separa de la experiencia; como
nos recuerda J.F. de Laiglesia en Ideologia institucional y
cardcter autorreflejo del arte , “la obra de arte es su propio
codigo de comprension” (2008, p. 28):

[...] laidea de Robert Smithson sobre la no
distincion entre el objeto y la experiencia,
es de una enorme importancia en este
contexto [de investigacidon artistical. O
también, la no distincién entre el yo, el
mundo, las cosas y la vida, <<situaciones
de energia>> como confesaba Giovanni
Anselmo (Arte Povera, 1969), ayuda a
comprender el sentido de este posible
rizo metddico por el que la obra encierra

s3aavaraisiaul

8050-£¥91L NSSI | LL#| STLYV 3 vINLIND ‘'OyI¥INAI W3 VSINDSId 3A YNYIIYIWY-O43gI VISIATY

Janeiro 2019 | OBSIDIANA NEGRA PARA UNA EDUCACION ESPECULAR EN EL ARTE | Maria Ruiz |163



iNVISIBILIDADES

REVISTA IBERO-AMERICANA DE PESQUISA EM EDUCAGAO, CULTURA E ARTES | #11 | ISSN 1647-0508

en si misma el recorrido de su propia
comprensién. (p. 30)

En todo proceso creativo no podemos eludir el
concepto <<tiempo>>. Por tanto, en un nuevo ejercicio de
reflexion, los estudiantes escriben sobre el temay entienden
como Dan Graham consigue que miremos el tiempo cara a
cara. En Present continuous past, presentada por primera
vez en 1974 y adaptada hasta la fecha a diferentes épocas
y contextos, el espejo real nos muestra el presente en su
reflejo, en contraste y didlogo con el reflejo en pantalla de
la cdmara de video, o espejo virtual, que reproduce con
un retardo de 8 segundos la imagen de quien se mira para
mostrarle el pasado en presente continuo

movimiento y sensorialidad en la accién artistica” dirigida por Armando

Collazos Vidal en el Seminario coordinado por la autora: Regreso al umbral:
Conexiones cullturales en la mirada creativa (Facultad de BBAA, ugr, 16 oct-
17 nov. 2017). Fotografia de Natalia Blanco; b) Performance resultante y

fotografia de Trinidad Nufiez.

Fig. 5. Exposicidn-accion final Si te viera tu abuela....
BBAA, ugr, 19 dic. 2017)

El resultado de cada ejercicio es la comunicaciéon
en confianza, la seguridad en si mismo y la expresion libre
desde el cuerpo y la mente. Cada artista, cada estudiante,
cada docente, cada persona crea sus propios rituales
creativos con la finalidad de cambiar el estado de consciencia
en ellos y en el espectador, un espectador (artista, docente,
estudiante) activo que debe experimentar, repensar
o recodificar para entender, percibir o sentir aquellos
elementos simbdlicos que otras personas le muestra. Asi
pues, todo rito de creacién y educaciéon develan el arte

como fuente de conocimiento y fortalecen nuestros
procesos de autoconsciencia en situaciones relacionales.

En conclusion, como educadores, deberiamos
buscar en el espejo de obsidiana negra que nos proponian las
culturas prehispanicas lo mas profundo de nuestra psique,
para no confundir el reflejo con el ego, para no cegarnos
con la luz del sol. El espejo de obsidiana es, a pesar de su
obscuridad aparente, metéfora de luz, de Ashé o de Elan
vital, de energia que surge de la sombra sin confundirnos
0 cegarnos, pues en la anulacién de la dualidad o en el
equilibrio complementario de laluzy de lasombra, podemos
contemplar el mundo desde la perspectiva del corazén a
la hora de posicionarnos ante los procesos de exclusién e
inclusion.
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RESUMEN

Esta investigacion deriva de la intuicion y la observacion ante las
posibilidades del Arte Performativo como agente potenciador de pensamiento
critico -y mas alld de éste-, de un pensamiento critico-activo. Se trata de una
experiencia que tuvo lugar en el curso 2016-2017, con un grupo de estudiantes

del Grado en Educacién Primaria, en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
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Universidad de Malaga (Espafia). La asignatura Desarrollo Curricular de las Artes
Plasticas (que se oferta en el segundo afio del Grado) sirvié como eje, y las |l
Jornadas Clara Peeters y sus otras historias (en la facultad mencionada y a pocos
dias de comenzar la asignatura en cuestion), supusieron el escenario idéneo en
el que contextualizar lo que entre las cuatro paredes del aula 2.20 se andaba

cocinando.

La docente tuvo un presentimiento al conocer al grupo de estudiantes
con el que trabajaria en el semestre que estaba por comenzar. Detecta en ese
primer encuentro unas inquietudes y una valentia que la animan a proponerles
lo que parecia toda una locura -y sin duda lo era-: preparar una accién artistica
publica para el cierre de las jornadas que tendria lugar en pocos dias. Este seria el

comienzo singular que tendria la asignatura.

En este ambiente, y con el vértigo y la adrenalina que da trabajar bajo
presion, se deciden y ponen todas las cartas sobre la mesa, dando un si rotundo.
Se trata de un grupo de 80 personas: estudiantes con motivacion y -la inmensa
mayoria- con vocacion y suficiente disposicion, como para lanzarse al vacio,
confiando, aparentemente, en una profesora a la que acababan de poner rostro

-una sensacion mutua y compartida abiertamente-, pero sobretodo confiando en
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el aprendizaje inolvidable que se les presentaba como una oportunidad volatil

que debian coger sin dudarlo un instante.

Todo se produjo asi, como surgen las buenas ideas, con la corazonada
de perseguir algo importante, y confiando. En todo esto tiene mucho que ver la
influencia de los procesos de Art Thinking (Acaso y Megias, 2017), los estudios
sobre Inteligencia Emocional (Goleman, 2008), la pasién por Marina Abramovic,
Sigalit Landau, Yoko Ono... pero sobretodo el rumbo puesto en el pensamiento
critico, que es una cuestion ineludible en el paradigma de los y las docentes en
formacioén. Y es que, mucho se ha escrito sobre la necesidad y valor de promover
en el alumnado -de cualquier nivel, pero especialmente universitario- la capacidad
de desarrollar el pensamiento critico ante lo que le rodea (Saul, 2011). Es el punto
de partida necesario para trabajar sobre esquemas mentales preconcebidos y que
no han sido auto-cuestionados; el pensamiento critico funciona como activador
educativo para la accion. Sin accion, no hay cambio; sélo el pensamiento (teoria
desligada de accion) supone algo incongruente, por ello la necesidad resultante
es la de generar cuestiones o encontrar respuestas, es decir, comunicacion en
todas direcciones; solucion o alternativa, pero sin duda: cambio, vida, tiempo
y proceso -y en ocasiones, resultados-. En nuestro caso, el punto de partida fue
el didlogo. Trabajamos en gran asamblea debatiendo la realidad social, politica,
educativa, y hasta econdmica, por la que atraviesa actualmente nuestro pais.
Desde un pensamiento global, a un pensamiento local, aterrizamos nuestras
reflexiones llegando a nuestra cotidianidad y forma de sobrevivir y sobrellevar
el presente, tanto, que acabamos atravesando el plano emocional de forma
inevitable y ldgica. Es en ese momento cuando nos cuestionamos la complejidad
del lenguaje, la necesidad de un idioma, un cédigo exento de palabras: puro

impacto visual, la accién como comunicacidn/la accion como emocion:

- é¢Nos hacemos con los lenguajes artisticos contempordneos para hablar

de esto?
- Si (contesta el grupo sin apenas saber a qué se comprometia).

Manos a la obra: investigamos sobre el Happening, nos enamoramos, disefiamos,
practicamos, y sin darnos cuenta nos invade la experiencia artistica como proceso

dinamizador de los aprendizajes.

Palabras clave: happening, educacion, pensamiento critico-activo, experiencia

artistica, investigacion-accion
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1. INTRODUCCION

1.1. éPor qué acercar el Arte Performativo a docentes
en formacién?

Esta pregunta supondria comenzar la casa por
el tejado, pero es sin duda el kit de la cuestidon, y es el
interrogante que nos acompanara alo largo de la experiencia
gue se presenta en la presente investigacién. Continuando
con el simil, mejor empezar a construir desde los cimientos
de esta experiencia: “la corazonada”. En muchas ocasiones,
al dar comienzo un nuevo curso, o nuevo cuatrimestre, o
asignatura, lo que en ocasiones solemos plantearnos es el
hecho de tratar de implementar todos aquellos aspectos
y propositos de mejora que pudieron salir a la luz en la
evaluaciéon del alumnado, en las encuestas de satisfaccion
del alumnado hacia el profesorado, etc., en cambio, lo que
verdaderamente empuja el interés por abrir la puerta en
ese primer dia, poco tiene que ver con eso -sin estar del
todo desligado-. Realmente, se trata de enfrentarte a lo
qgue consideramos, es el gran handicap de todo comienzo
en la profesién docente: écdmo serd ese grupo de personas
esta vez? ¢{qué les interesara, qué les apasionard...? El
primer contacto con el alumnado, las primeras miradas,
comentarios y las presentaciones que se den, suponen
mucho, aportan mucha informacién y en esos instantes, la
corazonada cobra un gran interés en la practica docente.

Corazonada. (De corazdn).

1. f. Impulso espontaneo con que alguien se mueve
a ejecutar algo arriesgado y dificil.

2. f. presentimiento.
3. f. coloq. Asadura de una res.
(Real Academia Espafiola)

En base a esa construccion del término,
descartamos la corazonada como una accién impulsiva e
improvisada -sin base o conocimiento alguno-, sino que
implica, segun la primera acepcién, la conciencia plena del
riesgo existente o aparente y, por tanto su aceptacion y
enfrentamiento. Y en la segunda, presentir supone partir del
analisis instantaneo -que no puede darse de otro modo que
desde la comparacion de lo acontecido en el presente, con
respecto a los conocimientos previos adquiridos-, es decir,
es una forma de dibujar nuevos pensamientos reflexivos
en el presente mds inmediato. Bajo este razonamiento,
nos planteamos: esa misma corazonada debid sentir Acaso,
antes de aparecer en clase con una sandia y un cuchillo
-équé, si no una corazonada fundamentada, pudo llevarla a
comenzar asi su clase?

Llegué a clase con la sandia, la puse encima de mi
mesa y ya ninguno de los estudiantes pudo despegar su
mirada de ese objeto que tan poco tenia que ver con lo que
parecia que debiamos hacer. El estupor aumenté cuando
saqué el cuchillo con el que pensaba cortarla, y continud
mientras la partia para convertirla en un cuadrado. (Acaso y
Megias, 2017, p. 26)

Lo mas interesante es como la autora explica
cuales eran sus objetivos previos de trabajo, es decir,
lo que fundamentaba el porqué de su aparentemente
“disparatada” iniciativa, pero el hecho de coger la sandia
para llevar un elemento descontextualizado al espacio-aula
y asi trabajar con la atencidn y la mirada, con el pensamiento
y la generacion de preguntas, eso nace sin duda de la
intuicidn y la corazonada, alimento del pensamiento lateral,
del pensamiento creativo.

1.2. Investigar en accion desde el pensamiento creativo
y el pensamiento critico.

A continuacién se abordara con mayor detalle y
profundidad en los siguientes apartados, el pensamiento
creativo como motor resolutivo de situaciones, interrogantes
y conflictos; asi mismo, como trampolin de pensamiento
critico-activo. Desde una metodologia basada en Ia
trayectoria de Maria Acaso descrita y desgranada con gran
acierto en su ultimo libro Art Thinking: Como el arte puede
transformar la educacion (2017), el Art Thinking, articulara
gran parte de la presente experiencia como marco de
actuacion y de formacion, tanto del alumnado, como de las
docentes. De este modo, segun el pensamiento articulado
desde el arte, la practica docente y la investigacion parten
de la subjetividad y de lo narrativo para asi

[..] relacionar, interpretar y narrar la
informacién que obtenemos como
producto de lareflexiéon enelmarcodeuna
investigacion cualitativa. De esta manera,
la investigacién social y artistica es un
proceso abierto, creativo, deseablemente
modificable y flexible, que utiliza una
metodologia inductiva, que pretende
establecer regularidades, sin  hacer
generalizaciones. (Acaso, recuperado de
http://www.pedagogiasinvisibles.es/)

En este sentido, la actuacion en el aula es accion
investigadora en todas direcciones; es entender que
“complejizar la experiencia estética pasa, definitivamente,
por hacernos muchas preguntas que quizd no tengan
respuesta pero que nos embarcan en un proceso de
investigacion constante sobre la realidad que nos rodea, en
una dinamica critica de reformulacién permanente” (Acaso
y Megias, 2017, p. 83).

2. FUNDAMENTACION TEORICA

2.1 Sobre la Educacion Artistico-plastica en su
contemporaneidad y el pensamiento
critico

En el plano de la educacién secundaria vy
bachillerato, Alberto Mufioz (1993), trabaja aplicando
cuestiones del arte contemporaneo y de la performance. En
su articulo, Algunas posibilidades del Arte Contemporaneo
para la educacion artistica, defiende que la
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necesidad de incluir el arte
contemporaneo en los programas
educativos se deriva de la concepcién del
arte como una fuente fundamental para
el conocimiento y la comprension del
mundo y de la actividad y el pensamiento
humanos en una determinada época. (p.
1)

Por ello, aduefidndonos de su discurso para traerlo
al contexto de la formacién universitaria -especialmente de
la de docentes en formacion- consideramos indispensable
la practica e investigacion en los lenguajes del arte
contemporaneo y concretamente, de la performance.

Mufioz (1993) continta diciendo:

El planteamiento educativo en cualquier
area de conocimiento suele centrarse en
dos fines fundamentales: desarrollar la
capacidad creadora y el sentido critico
de los alumnos para contribuir a mejorar
su formacién como personas y como
ciudadanos. La educacion artistica puede
facilitar muchos recursos para conseguir
estos fines, ya que pretende educar al
hombre atendiendo a su doble faceta de
productory consumidor de arte, mediante
el desarrollo de sus capacidades critica y
creativa. (p.1)

La relacion que establece entre educacion,
educacidn artistica y ser quien produce o ser quien consume
construye la progresion légica y coherente entre ser artista
y ser expectante (término no acufiado que solemos utilizar
en la dindmica del aula para referirnos, como adjetivo
sustantivado, a la figura del espectador o espectadora -sin
sesgos de género- que observa con interés y curiosidad lo
que sucede). Esta relacidn contribuye de forma indudable a
la ejercitacion de la capacidad critica o pensamiento critico,
-del que el reconocido pedagogo Paulo Freire (1994) ya nos
hablara- y creativo, descrito en profundidad por Acaso y
Megias (2017). Asi mismo, como “el arte tiene como objetivo
las emociones: expresarlas, comunicarlas, experimentarlas,
compartirlas, etc. Las emociones relacionadas con el arte
son de un tipo particular” (Bisquerra, 2009, p. 173), es
imprescindible ligar el uso de los lenguajes contemporaneos
de las artes plasticas en los espacio-aula universitarios
directamente conectados con la esencia misma del Arte:
“Unico contexto desde donde, y con las mismas armas (el
lenguaje visual), se pretende concienciar al espectador de
lo que estd ocurriendo en el mundo” (Acaso, 2009, p.124).
Un mundo entendido como el contexto de historias, de
caracter macro o micro; personal o colectivo; intimo,
publico o privado... un “mundo” que es contenedor de algo,
el sostenedor de circunstancias, situaciones, pensamientos,
actos, reacciones, aprendizajes, hallazgos, fantasias,
realidades, utopias: mundo en definitiva.

En palabras de Freire (2001):

Nadie puede estar en el mundo, con
el mundo y con los demds de forma

neutra. No puedo estar en el mundo
con los guantes puestos, limitdndome a
constatar. En mi, la acomodacidn sdlo es
un camino para la insercidn, que supone
decision, eleccidon, intervencion en la
realidad. (p. 89)

Nos propone un “estar en el mundo” que sin duda
traslada nuestra presencia (en este caso en el aula) a un
plano metafisico que no puede quedarse ahi, que ha de
conducirnos hacia la experimentacién de la realidad, y lo
que es mas hacia su intervencion, esto es, hacia la accidon
ante lo que nos sugiera ella misma en su esencia. Por eso,
la motivacion del pensamiento critico en este estudio no se
queda en el plano reflexivo, sino que ha de ir estrechamente
vinculada a un impulso activo, a una reacciéon que mane del
pensamiento reflexivo, critico, auto-critico, constructivo y
vivo, es decir, que derive en la creacion y uso necesariamente
artistico de un nuevo cédigo o lenguaje - en esta experiencia:
la performance-. Freire (1994) ademds sostiene:

[...] es indispensable la reflexion critica
sobre los condicionamientos que el
contexto cultural ejerce sobre nosotros,
sobre nuestro modo de actuar, sobre
nuestros valores, sobre nuestra capacidad
de aprender [..] La dialéctica entre la
practica y la teoria debe ser plenamente
vivida en los contextos tedricos de
formacidn, para ir buscando la razén de
ser de las cosas. La formacién continua
como reflexidn critica de la practica se
apoya en esa dialéctica entre la practica
y la teoria. (p. 116)

En los espacios que el curriculo artistico ocupa a lo largo
de la Educacidn reglada, y especialmente en la de quienes
seran el relevo generacional en el plano de la docencia,
debemos conquistar lo que en esencia pertenece al Arte.
Porque, aunque nos encontremos con discursos que puedan
alegar que la educacion no tiene relacidon con el hecho
de sofar o construir una sociedad mejor, sino que debe
cefiirse a la transmision de contenidos formales, es nuestra
responsabilidad como docentes de las Artes Plasticas insistir
y generar oportunidades en los que el suefio y la utopia
protagonicen y ocupen nuestros espacios y tiempos; suefio
y utopia que sean sana locura que asiente el poder de
manera ética (Saul, 2011).

2.2. Performance como agente didactico en el ambito
universitario de docentes en formacién

John Berger (2016), en Modos de ver, nos hace
replantearnos los esquemas desde los que construimos
nuestra realidad, es decir, desde nuestro entorno; nos
sitla en una posicion desde la que cuestionar el lugar que
ocupamos porque “Nunca miramos solo una cosa; siempre
miramos la relacién entre las cosas y nosotros mismos” (p.
3). Desde este punto de partida, se generan las sinergias en
el aula a partir del primer contacto, las miradas y el modo
en que nos relacionamos y que constituyen un concepto de
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quienes somos (quiénes son esos alumnos y esas alumnas,
quién es la profesora, de qué es esta asignatura, qué hace,
qué hago, qué hacemos...). Ese modo de “empezar a ver” es
el que da la oportunidad y el que genera las circunstancias
de aprendizaje mas significativo y real; pues son esos
encuentros -que intrinsecamente generan preguntas- los
que irremediablemente generan, por tanto, pensamiento
en busca de respuestas, o lo que es lo mismo, aprendizaje
del curriculum educativo, y mas aun, del curriculum oculto
(Jackson, 1968).

Berger (2016) mantiene: “La vista establece nuestro lugar
en el mundo circundante; explicamos ese mundo con
palabras, pero estas nunca pueden anular el hecho de
que estamos rodeados por él” (p. 2). Y sobre esa idea el
encuentro y contacto con el alumnado supone comenzar
a generar una relacion desde la mirada y la comunicacion
verbal y no verbal. Cuando el didlogo y el discurso
generado comienzan a adquirir matices sensiblemente mas
profundos, experienciales e incluso trascendentales -o hasta
espirituales-, la palabra puede distorsionar ese mundo que
sentimos rodeandonos y que no logramos explicar, pero ahi
esta. Y prosigue el autor:

La naturaleza reciproca de la vision es mas
fundamental que la del didlogo hablado.
Y a menudo el didlogo es un intento
de verbalizarlo, un intento de explicar,
metaférica o literalmente, cbmo “uno ve
las cosas”, y de descubrir como “las ve el
otro. (Berger, 2016, p. 4)

Y en demasiadas ocasiones, esas palabras, no son suficiente,
la metafora es incompleta o queda obsoleta: necesitamos
otros idiomas, otros lenguajes.

Entre los lenguajes contemporaneos del arte podemos
encontrar performance o happening, instalacion, video-arte,
arte multimedia y arte sonoro. Nuevos lenguajes, nuevos
idiomas con los que experimentar, practicar, jugar, errar, y
sobretodo encontrar. El potencial y las posibilidades que
estos ofrecen, son en un aula la oportunidad perfecta para
empezar de cero cuando no sabemos cdmo expresar aquello
de lo que nos gustaria hablar, no damos con las palabras o
nunca sentimos satisfaccién con el discurso generado por
no abarcar cuanto necesitamos transmitir. La importancia
de esto radica en la generacién de didlogos que nazcan de la
propia inquietud del grupo-clase, y sobretodo de escuchar;
radica también en el debate y el compartir informacién y es
de este modo, como la atencién y la pasion dan pie a un fluir
en el aprendizaje, a una situacion de confianza y de contrato
social que permite estructurar relaciones humanas, desde
la motivacién, porque el cerebro necesita emocionarse para
aprender (Gamo, 2016).

De entre los lenguajes mencionados, la performance
(happening o arte de accion) ofrece una serie de
caracteristicas que sin duda la hacen no sélo atractiva, sino
que facilita los procesos vivenciales (en tiempo, practica,
adquisicion de habilidades, coherencia y trascendencia).

Al performance también se le conoce
como arte de accién, y tiene como

caracteristicas principales ser un arte vivo,
un arte ligado a la vida cotidiana donde
el cuerpo del autor, su presencia fisica,
es fundamental; y donde la experiencia
real, corporal, es fuente de comprensidn.
(Alcdzar, 2014, p. 1)

En los matices en los que hasta ahora se han planteado
los términos, educacién, educacién artistica, su relacion
entre ser creadores u expectantes, con respecto al sentido
del didlogo y la reflexion hacia un pensamiento critico
y activo frente a nuestro entorno: es la performance un
nuevo idioma para el alumnado que posibilita vivencias en
primera persona, protagonizar de manera fisica y tangible
en su propio cuerpo nuevos modos de expresion. Es sin
duda “pasar del espacio representacional del lienzo al flujo
vivo de la presencia” (Alcazar, 2014, p. 2), para ellos y ellas,
mas que el lienzo, quiza sea pasar de la fotografia para
instagram, del selfie o del story, medios representacionales
también bidimensionales, adscritos a su contemporaneidad
y realidad (aunque, desligados de una intencionalidad
artistica a priori).

No es menester, en este momento, establecer los
antecedentes histéricos del arte performativo sino,
evidenciar como su uso con el alumnado despierta el
interés y la implicacion del grupo para descubrir en las Artes
Plasticas todo el potencial posible para llevar al entorno
escolar como futuros y futuras docentes. No obstante,
situemos este lenguaje:

En el siglo XX se dio una ruptura
epistemoldgica en la concepcién del
arte: el objetivo principal del arte dejaba
de ser la creacion de un objeto y lo
importante pasaba a ser la experiencia, la
vivencia; se llegd, asi, a un arte donde el
comportamiento y la actitud desplazaron
al objeto. (Alcazar, 2014, p. 2)

Este andlisis continta siendo palpable en la actualidad “No
necesitamos mas objetos, necesitamos experiencias que
conectenalaspersonas. Yo quiero generar sinergiasy campos
de accion [...] (Yolanda Dominguez, recuperado de http://
yolandadominguez.com/) y el alumnado universitario de los
Grados en Educacién esta familiarizado con esta reflexion
-aunque sin saberlo de manera consciente, la practica en
clase lo evidencia por si sola-. Ya no necesitamos de objetos
o productos sino que, la vida, supone ser interpretada
desde la propia representacion puramente experiencial.
Llevar, por tanto, la performance al entorno universitario,
especificamente al que hasta ahora se ha ido mencionando
-el de estudiantes en formacidn para la docencia-, encuentra
su ser en los argumentos que Javier Abad (2007) defiende
al decir que: la performance es un recurso educativo que
aporta numerosos beneficios (refiriéndose al ambito escolar,
y que extrapolamos al universitario), es de gran utilidad y
facilita la comunicacidn y el trabajo en grupo a través del
juego, es decir, “se favorece la participacion, la cooperacion,
la solidaridad, la alteridad y el respeto a través de una
metodologia integradora” (p. 11). Considerar el juego como
una estrategia para hablar y crear ofrece, también para
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Maria Fuset (2013), posibilidades de generar conciencia
social renovada gracias a las experiencias sensoriales y
la practica cotidiana; con estos argumentos defiende la
performance como una estrategia Util de aprendizaje.

3. OBJETIVOS Y ESTRATEGIA METODOLOGICA

Los objetivos planteados se encuentran en
la Programacion docente de la Asignatura Desarrollo
Curricular de las Artes Plasticas (tiene lugar en el segundo
curso del Grado en Educacién Primaria). Estos objetivos son
el punto de partida y la base de la experiencia llevada a cabo
y adquieren la forma de Competencias que se derivan del
marco legal que articula la asignatura en cuestién:

1 Competencias generales y basicas de grado
relacionadas con las competencias minimas del Real
Decreto 1393/2007, apartado 3.

1.03 Que los estudiantes tengan la capacidad
de reunir e interpretar datos relevantes
(normalmente dentro de su area de estudio)
para emitir juicios que incluyan una reflexién
sobre temas relevantes de indole social,
cientifica o ética;

1.04 Que los estudiantes puedan transmitir
informacioén, ideas, problemas y soluciones
a un publico tanto especializado como no
especializado;

1.06 Colaboracion, trabajo en grupo y respeto
a la diversidad y a la discrepancia.

Re: cuestiones organizativas
ﬁdcmingo, S e A A

Buenos dias!!!!

2 Competencias especificas del Grado de Educacion
Primaria, Orden ECI/3857/2007, apartado 3.

2.04 Disefar y regular espacios de aprendizaje
en contextos de diversidad y que atiendan ala
igualdad de género, a la equidad y al respeto
a los derechos humanos que conformen los
valores de la formacion ciudadana.

2.05 Fomentar la convivencia en el aula y
fuera de ella, resolver problemas de disciplina
y contribuir a la resolucién pacifica de
conflictos. Estimular y valorar el esfuerzo,
la constancia y la disciplina personal en el
alumnado.

2.10 Reflexionar sobre las practicas de
aula para innovar y mejorar la labor
docente. Adquirir habitos y destrezas para
el aprendizaje autonomo y cooperativo y
promoverlo entre los/las estudiantes.

2.11 Conocer y aplicar en las aulas las
tecnologias de la informacién y de Ia
comunicaciéon. Discernir selectivamente la
informacién audiovisual que contribuya a
los aprendizajes, a la formacion civica y a la
riqueza cultural.

especificas de los Moddulos
Orden  ECI/3857/2007,

4. Competencias
didactico-disciplinares.
apartado 5.

4.5 Ensefianza y aprendizaje de la Educacion
musical, plastica y visual

Propongo algo como idea, por si resulta interesante para #desApareciendo.

Se me ha ocurrido que se podria hacer, entre 3 ¢ 4 alumnos, videos en directo desde Facebook un rato antes de gue comience el espectaculo para gue asi también
podamos retransmitir desde fuera de la facultad para posteriormente compartir el video por las redes.

£Qué os parece?

. Re: cuestiones organizativas
E de Rocio Texeira Jiménez - lunes, 27 de marzo de 2017, 17:47

Enviado email a 75 participantes | Mostrar intervencion inicial | Dividir | Borrar | | Responder

A mi me encantal!!!l! tomad la iniciativa sin que haya que avisar nada; qué buena idea ;)

Re: cuestiones organizativas
lunes, 27 de marzo de 2017, 18:35

Quedaria genial Victor!

Re: cuestiones organizativas
B e e oo e 200,080

Enviado email a 75 participantes | Mostrar intervencin Inicial | Dividir | Borrar | | Responder

Enviado email a 74 participantes | Mostrar intervencion inicial | Dividir | Borrar | | Responder

Creo que aln quedaria especificar el modo en el que abandonamos la escena

Enviado email a 75 participantes | Mostrar intervencion inicial | Dividir | Borrar | | Responder

Figura 1. - Captura de la interfaz de la Plataforma Campus Virtual de la Universidad de Malaga.
Foro para la gestion de informacidn relacionadas con la accidn artistica.
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4.5.01 Comprender los principios que
contribuyen a la formacion cultural, personal
y social desde las artes.

4.5.03 Adquirir recursos para fomentar
la participacién a lo largo de la vida en
actividades artisticas dentro y fuera de la
escuela.

Reflexion compartida

En este espacio vamos a compartir nuestras reflexiones,

LI

tipo de reflexién?
la [

e ae de

Afiadir un nuevo debate para todos los

Debate

Abuso sexual infantil.

Criemos nifios que no tengan que recuperarse de su
infancia

Conferencia dia 24, LEl sexo femenino es el débil? Los
cajones!i!

La violencia deja marcas, no verlas deja feminicidios

24 de noviembre.

Conferencla sobre el Abuso sexual y feminicidio

Conferencia sobre abusos sexuales y feminicidio

Conferencia abuso sexual y feminicidio

No, no es si.

Abuso sexual infantil y feminicidio.

Reflexion abuso sexual y Feminicidio

Figura 2. Captura de la interfaz de la Plataforma Campus Virtual de
la. Universidad de Malaga. Foro para compartir reflexiones sobre la
asistencia a unas jornadas relevantes para la performance a realizar..

DA e et 150

Pars mi, ¢l amor b pere del cual =in B
concepte amar wlo puodes descubrirlo viviendolo.
& Inchuse mis

ja. tak «l que pucdes scatir por tu familia o amigos. Ea ol amor sc dan

I dotc: y en bos duros, sin necesidad de
al, sin0 o sentimiento
do e va, y esto o

Hay
momentos ficilcs, diffciles, alogres, ristes, .. pern en todos
podir nada. ben s i

estin b paoa dirselo. El amor

de gran conflanra, sisceridad, apayo mutuo, cariio y felicidad. Ex muy b o licga. p
debid ™ rising forjan.

Lo bucna del asor &8 que, 8l po ener

¥ vivirlo a 5 mancra.

Erviacy amad & 5 parscpanten | Modrr terencin reol | e | Bore | Rasgender

- martus, § g marzo de 2018, 1601
Lhiguana v P peetite ung ekeidad plera?

higuna ez
kg v

NG v b SENTIOD amer?

s e 34 parscpantsn | Wstnae tervercie recl | Dwise | Bor | Aasporder

Ries CONCEPTO AMOR
artes, & S8 marms de 2018, 14

L3 Garicia, U DOSG, U 0NUG, W AT MEXRA, L apretie Gt manos, o
iegar ]

respens, ‘ame En defiia, &5
¥ demigen.
Emviaca emal a 54 perscinantes | Mosrar mberesnciin rvcal | D

serve

Borer | Responder

Ra: CONCEPTO AMOR.
martes, § de maczs de 2018, 1907

[
20 arimaien, 8 cEeton o5, £ o concapts

o

Figura 3. Captura de la interfaz de la Plataforma Campus
Virtual de la Universidad de Mélaga. Foro para compartir
reflexiones sobre el concepto del amor.

La informacién extraida y destacada constituye
sin duda el fondo y sustento sobre el que se eleva la
fundamentacién tedrica antes presentada. Sobre estos
objetivos que pretende el capacitamiento del alumnado
para, no sélo adquirir conocimientos, sino, experimentar
situaciones y generar oportunidades que posibiliten una

» DesApareciendo
29 de marzo de 2017 « €

Una experiencia dnica que nunca olvidaré al igual que todos mis compafieros.
Creo que aungue muchas de las personas gue estaban alll se han quedado con la
duda de lo que estdbamos haciendo hay algunos otros que si le estaban
encontrando sentido porque se escuchaban en los comentarios que iban haciendo
y eso es algo muy grande lograr transmitir lo que queriamos.

Un happening muy especial.

Figura 4. Captura de la interfaz de la Plataforma Facebook donde se
publicé parte de la documentacion grafica de la accion artistica llevada
a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de

Madlaga. Reflexidn aportada por una de las alumnas participantes.

formacién integral. Una formacion que abarque también,
y de una forma muy visible, la importancia del desarrollo
de aquellas capacidades que les acerquen a la realidad
social y educativa desde las Artes Plasticas. Es indispensable
plantearlo asi para que se generen discursos criticos
y reflexivos mediante el trabajo individual y colectivo:
cooperativo; que permita descubrir fortalezas y encontrar
nuevas capacidades -antes escondidas o desconocidas-.
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y desApareciendo

a DesApareciendo ha afiadido 21 fotos nuevas al dlbum

2L Se ha llegado a 1103 personas personas

Promocionar publicacion

Figura 5. Captura de la interfaz de la Plataforma Facebook donde
se publico parte de la documentacién grafica de la accién artistica
llevada a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la

Universidad de Malaga. Tuvo un gran alcance mediatico.

R DesApareciendo

29 de marzo de 2017 « €

14:15, una familia comiendo. La television encendida, de fondo, noticias.
Conflicto en Siria, una mujer muere a manos de su marido, el Gltimo caso de
corrupcién. Liega la publicidad. Perfumes, cremas, productos para él, para ella.

18:00 andamos por |a calle. Vemos carteles, pdsters, anuncios, gente.

MNos pasamos el dia recibiendo informacidn. Son muchas las imégenes que vemos,
2y si empezamos a mirar?

Para ver, basta con tener los ojos abiertos. Para mirar, necesitamos ejercer la
voluntad.

#desApareciendo para mi, ha intentado hacer despertar en todos la necesidad de
aparecer en un mundo que no controlamos, un mundo en el gue no percibimos ni la
cuarta parte de lo que nos guieren trasmitir.

Somos un gran equipo, jgracias!

Figura 6. Captura de la interfaz de la Plataforma Facebook donde se
publicé parte de la documentacion grafica de la accion artistica llevada
a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad
de Malaga. Reflexiones compartidas por el alumnado implicado.

Pesgranando las competencias:

1.03, 1.04, 1.06 y 2.04 Se desarrollan desde el uso del
debate, el didlogo y el intercambio oral y escrito (en el aula
o en el espacio virtual)

ik Tegusta~ X Siguiendo ~ 4 Compartir

DesApareciendo

@DidacticaArtesPlasticas
UMA

Inicio

Publicaciones

Opiniones

Fotos

Videos DesApareciendo
28 de marzo de 2017 - €

Eventos B &

= Realizar #desApareciendo ha sido una experiencia dnica, ya que nunca antes habfa

Informacién realizado ningdn happening. Estuve muy tranquila, pero en el momento que nos
fuimos derritiendo en el suelo, mesas, bancos, etc.. empecé a sentir muchos

Notas nervios ya que cada vez aparecian mas personas y recibiamos muchos

. comentarios. Pienso gue esta accién gue hemos desarrollado el alumnado de 2°C
Comunidad

de Educacidn Primaria para la asignatura Desarrollo curricular de las Artes Pldsticas
y Visuales ha hecho mucho que pensar a los espectadores, que era lo que
pretendiames, y por tanto me siento satisfecha con lo realizade. Por mi parte he
vivido muchas emociones y seguro que mis compafieros se han sentido igual.
#EmpoderamientoVisual

Promocionar

Administrar promociones

Figura 7. Captura de la interfaz de la Plataforma Facebook donde se
publicé parte de la documentacion grafica de la accidn artistica llevada
a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educacidn de la Universidad

de Malaga. Reflexiones compartidas por el alumnado implicado.

I DesApareciendo

28 de m e 2017+ €

#Desapareciendo , sentimientos encontrados, experiencias compartidas,dudas,
emociones.......|o gue ves y no ves, lo que dejamos pasar, desvanecerse como el
humo, empezamos a "APARECER"

Figura 7. Captura de la interfaz de la Plataforma Facebook muestra de
unas de las reflexiones de una alumna participante en la performace.

1.04 Evidenciado en la muestra publica de acciones
artisticas, ademas de en lo acontecido internamente en el
grupo-clase.

2.05 Surge en las sesiones de trabajo colaborativo, ensayos,
reparto de tareas y responsabilidades. En la accion que se
presenta no existe registro visual y se evalia como algo a
mejorar de cara a proximos eventos similares.

2.10 esta competencia se aprecia sobretodo en las
evaluaciones y foros sobre la actividad realizada, en
encuestas...

2.11 Evidencias claras encontramos en las muestras a través
de redes, en los debates, los referentes trabajados...

4.5.01 Apreciable en los trabajos generados en el resto
de proyectos de la asignatura y particularmente en las
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opiniones y valoraciones del alumnado acerca de la accion
artistica realizada.

4.5.03 Desarrollada en la documentacion trabajada en clase,
visitas, referentes y sobretodo en la vivencia experiencial de
la performance.

Ya en la fundamentacién tedrica menciondbamos
como Abad (2007) y Fuset (2013) se plantean el uso de la
performance desde el panorama escolary, llevado al ambito
universitario, esta experiencia demuestra que la estrategia
metodoldgica es aplicable a otros entornos educativos con
grandes resultados, siendo asi una estrategia dinamizadora,
divertida y potenciadora de oportunidades de aprendizaje
en multiples direcciones, es decir, “Un juego que a la
vez es también: pedagogia, proceso, patrimonio, arte y
autocreacién” (Fuset, 2013, p. 93). La performance se
transforma, siendo un lenguaje artistico contemporaneo,
en un recurso didactico, puesto que “El performance se
puede entender como un método de investigacidn corporal,
como un abordaje desde el propio cuerpo y con el cuerpo
para descubrirse a si mismo, a los otros y al entorno”
(Alcdzar, 2014, p. 87) el cual segin Gomez (2005) permite
construir entre el profesorado y el alumnado la actividad,
es decir, en grupo; dando lugar a debates, diferentes
emociones e ideas, rechazo o aceptacién... mediante el
uso de lenguajes variados, como pueden ser, movimientos,
sonidos, danza, etc.,, desarrollando la imaginaciéon vy
creatividad de sus participantes, ademas de un espiritu
critico o la liberaciéon de la vergiienza acercandolos al arte
contemporaneo. El alumnado se situa en roles nuevos, que
les son profundamente ajenos como el de artistas y es asi
como se detonan experiencias de interconexion y relacion
entre iguales, que, de otra forma, no se darian. Dice Alcazar
(2014), “los artistas de performance buscan estrechar la
distancia entre el arte y la vida” (p. 3), y asi, alumnado y
profesorado implicados, estrechan lazos inter-personales y
redefinen los limites de los conceptos Arte, Vida, Identidad...

Los pasos a seguir desde el punto de partida de los
primeros encuentros y miradas pasan por las presentaciones
oportunas, el didlogo natural y sincero y la apertura para
airear algun que otro detalle personal (que descubran
qgue la persona que al grupo se dirige, no es Unicamente
etiquetable como “el profesor” o “la profesora”, sino que
se debe humanizar ese primer encuentro), para generar
cercania y entendimiento, en un clima de escucha, humory
confianza: lo que en clase llamamos, el “contrato social”. Este
contrato, no escrito pero que de un modo u otro asumimos.
Consideramos que, como docentes no seria justo esperar la
implicacién y participacion comprometida del alumnado en
nuestras clases si por el contrario, no asumimos un contrato
en ambas direcciones que nos exponga y nos comprometa
para con el grupo -esto va mas alld de eso de.. “dar
clase”-. “Es asi como en el performance la relacidn entre
lo intimo, lo publico y lo privado se disloca y se desquicia,
violentando contextos y situaciones” (Alcazar, 2015, p. 129).
Podria sonar extrafio pero es una oportunidad fugaz que,
si, genera desconcierto, pero produce tantas preguntas
que el auto-cuestionamiento despierta la necesidad de

hallar respuestas, de aprender (docente que aprende del
alumnado / alumnado que aprende del docente).

La performance permite una estructura del proceso
metodoldgico en si y desde ese prisma cabe cuestionarse
¢Qué relacion tiene el proceso de ensefianza-aprendizaje
con la performance? Para Gomez (2005), la performance
esta dotada de virtudes pedagdgicas como el acercamiento
al arte contemporaneo, el desarrollo de la creatividad y de
la actitud critica e incluso la mejora de la socializacion del
alumnado.

En consonancia con todo ello, Paulo Freire (1994)
ya nos haria reflexionar sobre el modo de comprensién de
la practica docente en la que

En la medida en que vamos progresando
en el contexto tedrico de los grupos
de formacion, en la comprension de
la practica y en el descubrimiento de
errores y equivocaciones, también vamos
ampliando el horizonte del conocimiento
cientifico, sin el cual no nos armamos para
superar los errores [...] Esta es la dindmica
de pensar la préctica. Es por esto por lo
que pensar la practica ensefia a pensar
mejor del mismo modo que enseifa a
practicar mejor. (p. 125)

Y como si de un engranaje de reloj se tratase, Freire
y Art Thinking, encajan. Este ultimo como metodologia,
desde la que trabajar por proponer formatos novedosos que
propicien contextos de participacion desde: los didlogos,
el cuerpo, la emocién y la accion. Accion y performance
funcionando coherentemente y casi pareciera que Freire
(1997) se refiriera al lenguaje artistico al decir «Conozco con
mi cuerpo entero, sentimiento, pasién. También razén» (p.
18).

Desde este plano metodoldgico, Maria Acaso en
Pedagogias Invisibles, plataforma web que cobija parte del
planteamiento Art Thinking, describe esta estrategia asi:

Desde Pedagogias Invisibles entendemos
la investigacion desde una perspectiva
holistica, percibimos el mundo a través de
las voces de sus habitantes. Intentamos
estudiar la realidad en su contexto
natural, tal como sucede, interpretando
los fendmenos de acuerdo con los
significados que tienen para las personas
implicadas. No pretendemos dar
formulas magicas de actuacién, porque
simplemente no existen, sino reflexionar
sobre lo acontecido, en lo no resuelto,
y abrir nuevos interrogantes. Todo esto
ayudaraafundamentarnuevasdecisiones,
mejorar y seguir evolucionando. Nuestra
manera de investigar es una hibridacion
entre las llamadas practicas cualitativas
de investigacidn social y la investigacidon
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basada en las artes. Las practicas
cualitativas buscan el significado de
los fendmenos, la palabra personal
y el anadlisis del discurso. La realidad
social en la que estamos inmersos es
tan compleja que el hecho de querer
reducirla a simples cifras resulta irénico.
La investigacion basada en las artes busca
plantear nuevos puntos de vista para
analizar un hecho, donde no propone
soluciones, sino nuevas cuestiones y otra
forma de abordarlo que permita ampliar
el andlisis y la representacion de este.

En la experiencia llevada a cabo, resulta
fundamental asumir como nuestro ese mismo punto de
partida. Y es asi como la situamos, enmarcada en una
metodologia que es mds que eso, “es un producto [...]
cuando los artistas estamos inmersos en la creacidn artistica,
configuramosy conectamos formas mucho mas imaginativas
que las utilizadas en el pensamiento disciplinario tradicional
empleado en las escuelas” (Acaso y Megias, 2017 p. 17).
Pensemos en “artistas” como alumnado y profesorado
implicado, capaces de resolver complejidades de forma
creativa y activa.

Aprovechar la oportunidad del primer encuentro
con el grupo es para el Art thinking uno de esos “momentos
cualquiera” y el contenido que se genera en las clases no se
mide por la cantidad de formacién especifica que se facilita
sino mas bien por posibilitar experiencias que regeneren
esquemas mentales:

El Art Thinking no consiste en utilizar
mas artistas en la clase de arte ni en
mezclar los contenidos tradicionalmente
considerados como artisticos con, por
ejemplo, las matematicas: se trata de
emplear las artes como una metodologia,
como una experiencia aglutinadora
desde donde generar conocimiento sobre
cualquier tema. (Acaso y Megias, 2017, p.
141)

Nos impulsa enormemente la idea que Acaso y
Megias (2017) defienden:

Lo que los profesionales que nos
dedicamos a la educacién debemos
aprender de las artes tiene que ver
con cuatro elementos clave: un tipo de
pensamiento diferente al pensamiento
légico, que visualizaremos bajo la etiqueta
general de pensamiento divergente; un
tipo de experiencia estética basada en el
placer; una re-concepcion del estatus de
la pedagogia para empezar a entenderla
como una produccién cultural y una
forma de trabajo donde lo proyectual y
lo cooperativo trascienden el simulacro
pedagadgico. (p. 32)

Por ultimo, es indispensable ligar un aspecto mas a
todos estos matices metodoldgicos y fundamentacionales:
las teorias de la inteligencia y conciencia emocional. Esto
es, porque es el resultado de un encuentro directo con las
emociones que innegablemente afloran de la experiencia
performativa.

La capacidad de motivarnos a nosotros
mismos, de perseverar en el empefio
a pesar de las posibles frustraciones,
de controlar los impulsos, de diferir
las gratificaciones, de regular nuestros
propios estados de animo, de evitar
qgue la angustia interfiera con nuestras
facultades racionales y por ultimo,
-pero no por ello menos importante- la
capacidad de empatizar y confiar en los
demads. (Goleman, 2008, p. 36)

De este modo, facilitar a nuestro alumnado
estrategias de autorregulacion y conocimiento de sus
capacidades emocionales les posiciona en un plano
privilegiado -y capacitado- porque “la conciencia emocional
es el primer paso para poder pasar a las otras competencias”
(Bisquerra, 2009, p. 148).

4. Del plano tedrico al espacio practico

Una vez planteado el marco referencial y las
competencias que entran en juego, llega el momento de
visibilizar lo acontecido en el espacio-aula.

Se da el primer encuentro, se da la corazonada, se
dan las primeras preguntas y los primeros nervios, y una
vez estamos ambas partes comprometidos a participar a
través de nuestra asignatura en las Il Jornadas Clara Peeters
interviniendo con una accion performativa como cierre de
las mismas... nos ponemos a la faena.

Lo primero es trabajar desde el dialogo y el
compartir impresiones. Con el dialogo surgen los intereses,
las confesiones, las bromas, y de ahi rescatamos una
preocupacion, en el caso de aquel grupo, lo fugaz que
vivimos, lo rdpido que se suceden las noticias en televisidn
mientras comemos con la familia... y surge un texto
representativo con una confesion particular de la docente y
matizado por el alumnado:

Si, esa sensacion de estar tranquilamente
en casa, sentada a la mesa, comiendo y
compartiendo un rato con tu gente, y que
al encender el televisor salten imdgenes
del conflicto en Siria, un anuncio de
colonia, un videoclip de Miley Cyrus o la
ultima asesinada a manos de un hombre...
que tal y como aparecen, desaparecen...
y quedarte en las mismas, ¢sabes a lo que
me refiero?

Ese serd nuestro punto de partida, cdmo transmitir
de forma abstracta una sensacién abstracta: con nuestra
presencia. Sentiamos la necesidad de explicar con palabras
como sucede que la realidad nos supera, que avanza mas
rapido de lo que podemos digerirla/reflexionarla/asumirla,
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y como eso nos anula. Y en ese sentido, supimos aterrizar en
una sensacion concreta que tratar de representar de forma
artistica. Problematica: necesitamos hacer algo en que se
implique el grupo al completo, necesitamos alejarnos de
lenguajes artisticos que requieran de una gran inversion de
tiempo para practicar (porque las Jornadas tendrian lugar
en un par de semanas préximas, y no habria tiempo de
dominar una técnica compleja). Por ello, partimos de los
lenguajes contemporaneos, la fotografia, la videocreacion,
lainstalacidn, el happening.... y de todos ellos, se interesaron
por este Ultimo, que de momento resolvia nuestro primer
problema comodamente (participacion de todo el grupo).
Con unas nociones basicas de qué es el happening/
arte de accion, o, como le llamaremos, performance, se
enamoran. Y en un par de sesiones de trabajo y mediante
foros abiertos en la plataforma virtual de la asignatura, nos
fuimos poniendo de acuerdo, fuimos buscando referentes,
se gestaron un par de ideas y se pusieron en comun. Nos
quedaba muy poco tiempo para “practicar”, lo cual jugaba
a nuestro favor ya que la inmediatez de tener que gestarlo
con tanta eficacia y rapidez, y el hecho de tener que ser
impulsivos y resolutivos, nos comprometia ain mas con
este nuevo lenguaje y lo hacia mas redondo aun.

Disefiamoslaaccion: ungrupodeaproximadamente
50 personas apareceria vestido de color negro, neutro,
serio, sereno y firme. Nos colocariamos en el hall que es
punto de encuentro y sobretodo de paso de la facultad;
nos situariamos ahi por ser espacio no-lugar (Augé, 1993),
un lugar de presencias efimeras, en consonancia con las
sensaciones fugaces que pretenderiamos representar. Por
ello, en todo momento, la coherencia ante cada detalle era
crucial al situarnos ocupando el espacio fisico (suelo, mesas,
bancos...) en un instante y sin previo aviso, comenzamos
armonica y sincronizadamente a “derretirnos”, es decir, a
caer suavemente al suelo y desplomar nuestros cuerpos
por completo. El impacto visual era tal que la aglomeracion
de publico se hizo mas que patente, de tal manera, que
podiamos oir sus opiniones, sus cuchicheos y tras unos
minutos, de nuevo sin previo aviso, como side un resucitar se
tratase, volviamos a la vida, nos levantdbamos suavemente
y nos marchdbamos del espacio dispersandonos como si
fuéramos volatiles, ajenos y efimeros. Llegamos, aparecimos
y desaparecimos; eso queriamos, y asi se dio nombre a
nuestra accién “desApareciendo”. Una accién artistica
performativa colectiva que pretendia generar la duda y la
controversia, permitir el cuestionamiento sin respuestas,
generar extrafieza y tension, como la que sentimos en esos
instantes fugaces y que, de un parpadeo, despertamos para
volver a nuestra realidad. Se facilitaron en el entorno de la
facultad unos folletos con informacién a modo de “pistas”
y se invadieron rincones, pasillos, puertas con pequeios
papeles con pinceladas de lo que iba a ocurrir aquel dia,
creando asi una expectacion muy emocionante tanto para
el publico como para el grupo implicado (ANEXO 1y 2).

Al levantarnos e irnos, regresamos al punto de
encuentro,unaulaendondesurgié elaplausoylosabrazos, la
emociény la felicidad contagiada (ANEXO 3). Nos dedicamos
unos minutos a compartir impresiones y nervios y la

conclusién del grupo era algo asi como “vaya manera de dar
comienzo a una asignatura”. Acababamos de poner el liston
alto para todos nosotros y nosotras y lo que nos aguardaba
la asignatura era mas que intrigante. Se sorprendian de
haber sido capaces, pero sobretodo, tenian ganas de mas,
preguntaban qué iba a ser lo préoximo y sus miradas y su
interés volvieron a despertar nuevas corazonadas. Estamos
convencidas de que el trabajo conversacional, los ejercicios
con el cuerpo, los juegos y dindmicas, el acercamiento
de grandes artistas de la performance -en especial de
mujeres- y, sobretodo, los ejercicios de sugestion en los que
ejercitdbamos la concentracion y el viaje mental hacia un
pensamiento concreto, han sido estrategias acertadas que
contribuian a la formacion practica desde la que pasar de
ser estudiantes a ser artistas.

No se trataba de que ese grupo fuera especial en si,
sino de que la experiencia vivida estaba funcionando como
potenciador de cambio, de nuevas actitudes y pensamientos
y de ganas de querer saber mas. Fruto de todo aquello
fue el magnifico fluir de la asignatura a lo largo de todo
el cuatrimestre que culmind con la muestra de creacion
plastica y audiovisual del alumnado. En aquella muestra,
pudimos disfrutar del trabajo profundo de los pequefios
grupos y cémo el producto alcanzado era sin duda alguna
producto audiovisual con una fuerte carga performativa
asi como propuestas de pequeiios grupos para realizar
happening en aquella jornada en especial.

Es el transcurso de la asignatura -con el detonante
de montar una performance en las primeras semanas- el
gue nos convence de la trascendencia, valor e importancia
de trasladar al aula el arte contemporaneo para que los y
las futuras docentes sean facilitadores de oportunidades
para la reflexidn y la accidn, para la generacién de proyectos
artisticos de indole contemporaneo en los espacios escolares
y asi enriquecer el curriculo educativo artistico del alumnado
escolar. Descubrir el cuerpo como soporte supuso para ellos
una gran novedad, “partiendo de su cuerpo empezaron a
reflexionar sobre la identidad del yo” (Alcazar, 2014, p. 6)
y mas allad de eso, les abrid las puertas a otros modos de
expresion en el que de un modo u otro, su presencia, su
identidad constituia “el cuerpo como activo componente de
la accidn social, productor de significados” (Alcazar, 2015,
p. 109). Claramente, la estrategia performativa en el aula
provoca una regeneracion de esquemas mentales, una
ruptura con las ideas preconcebidas en el Arte en donde,
las artes de accién son el vinculo entre cuerpo, accién y
significado (Gonzalez-Victoria, 2011).

5. Reflexion y conclusiones
Y ahora si, de nuevo, la pregunta:

¢Por qué acercar el Arte Performativo a docentes
en formacién?

Porque de esta manera “no hay separacion entre lo
personal y lo social, lo individual y lo colectivo” (Grosz, 1994
p. 167), constituye el fin primero -y Unico- del sentido de la

176 |Rocio T. Jiménez, Carmen V. Cafiestro | Acercamiento del Arte Performativo como agente diddctico y potenciador de pensamiento critico-activo. | Janeiro 2019



Educacién, y especialmente de la Educacion
Artistica en los y las docentes en formacion.

Porque es una “aproximacién cada vez mayor entre
lo que digo y lo que hago, entre lo que parezco sery lo que
realmente estoy siendo” (Freire, 19973, p. 93).

Y porque “las artes son herramientas poderosas
para favorecer la inclusién social y deben implementarse
desde edades tempranas, actuando sobre la base de las
personas” (Escafio, Maeso, Villalba y Zoido, 2016, p.4).

No sélo esta experiencia ha enriquecido la practica
docente y el aprendizaje emocional del alumnado sino
que ha supuesto un encuentro de frente con las teorias
del feminismo. De manera transversal y con una presencia
muy visible -como debe ser-, los estudios de género se han
hecho presentes poco a poco y sin grandes aspavientos
que pudieran impresionar al alumnado mas reacio o
desconfiado. Si de algo hemos podido disfrutar, es de cémo,
el lenguaje plastico del cuerpo como soporte, nos sitla

Figura 9. Cartel de la jornada de Creacion Plastica y
Audiovisual para la muestra de trabajos del alumnado.

por igual a todas las personas; cémo, trabajando desde
la interiorizacidn del pensamiento, sentimos un plano de
igualdad en donde no caben los sesgos. Y es que, arte de
accion y feminismo son inseparables, “desde sus inicios
performance y feminismo han establecido una estrecha
alianza; se retroalimentan y coinciden en muchos de sus
postulados” (Alcazar, 2015 p. 124) y, como bien analizara
a lo largo de la historia del arte en especial de la pintura
Berger (2016), aunque la presencia de los roles de género
sean que “los hombres actian y las mujeres aparecen.
Los hombres miran a las mujeres. Las mujeres se miran
a si mismas siendo miradas” (p. 26), en el arte de accion,
las mujeres encontramos un espacio propio en nuestro
cuerpo, un lenguaje que hace de la representacién de la
vida, mas que su interpretacién, una realidad. Por ello,
trabajar el arte performativo te enfrenta de lleno con
reflexiones que afectan a nuestro dia a dia y nuestro
convivir, que nos llevan a cuestionar los estereotipos

Figura 10. Visitando de videocreaciones del grupo implicado

en la accidn “desApareciendo”. E audiovisual como muestra

de accién performativa de uno de los grupos.

Figura 11. Vinstante de uno de los happenings llevados
a cabo en aquella jornada de cierre de la asignatura
Desarrollo Curricular de las Artes Plasticas.
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y a reconstruirlos; asi mismo, conocer la trayectoria de
artistas de la performance en donde las mujeres tienen una
gran presencia hace que nos enriquezcamos en todos los
sentidos.

Por otra parte, esta experiencia, con la perspectiva
que da el paso de un curso de distancia, la consideramos
“experiencia piloto” ya que superd todas nuestras
expectativas al tratarse de una aventura en la que nos
embarcamos junto al alumnado desde la intuicién y la
corazonada -como ya se ha explicado-. No obstante, fue tan
profunda y especial, trajo consigo tanto aprendizaje que se
convirtio en un punto de partida del que replantearnos la
practicadocenteycomenzaraseguirenellaun hiloconductor
a lo largo de las siguientes asignaturas. Actualmente hemos
continuado en el primer y segundo cuatrimestre con
esta linea de investigacidon en las asignaturas en las que
tenemos asignada docencia. Estas nuevas oportunidades
estan permitiendo, reiterarnos en lo emocionante que es
comenzar desde cero con un grupo dando el pistoletazo
de salida mediante la performance, como por el contrario,
en otra de las asignaturas, hacerlo absolutamente al revés,
como cierre. Y en ambos casos, la experiencia es positiva.
En este curso, de nuevo se vuelven a enmarcar las acciones
en el contexto de las lll Jornadas Clara Peeters. Se ha
vuelto a repetir la experiencia logrando grandes y nuevas
reacciones, en la misma linea de crecimiento positivo y
aplicando mejoras observadas de la primera experiencia. El
trabajo con el grupo-clase, junto a la coordinacién con el
profesorado implicado, fortalecen el sentido y la coherencia
de esta estrategia. Por tanto, tiene sentido la continuidad
de “desAparenciendo”, tienen sentido sus “réplicas”, y esta
siendoimplementada e investigada para dar a esta estrategia
didactica cuerpo fundamentacional y poder asi construir
a partir de ella una trayectoria coherente, apasionante,
estimulante y enriquecedora, para el alumnado y para
nosotras mismas. Fruto de aquella primera performance
nace esta investigacidn, y no sélo eso, nace un proyecto de
tesis doctoral que continuard en busqueda de respuestas a
esa pregunta que nos ha ido acompafiando a lo largo de Ia
lectura; “el educador que no lleve en serio su formacion,
qgue no estudie, que no se esfuerce por estar a la altura de
su tarea no tiene fuerza moral para coordinar las acciones
educativas” (Freire, 1997a, p. 88).

Aqui esta la corazonada, el impulso de sentir que
esto tiene sentido y que apenas existen referentes de esta
practica en el ambito universitario de la formacion docente,
la que nos empuja y mueve. Decia Alcazar (2015) sobre la
poeta y novelista norteamericana Holly Prado (1977):

En 1977 escribid una ponencia sobre el
diario y la autobiografia donde destacaba
la tensién entre lo publico y lo privado;
el cuarto intimo y el escenario. Resumo
algunos de los puntos: la importancia de
atreverse a tomar riesgos; pasar de ser la
mujer que se sobresalta cuando suena el
timbre del teléfono a la mujer que estd
en el escenario. Arriesgarse implica decir
todo y ver que cada pequefio detalle,

Figura 12. Rocio Texeira, docente, coordinadora y

participante en la performance “desApareciendo”, en
los primeros instantes de la accidn artistica.

cada amiga, cada comida, cada error y
cada hora son valiosos. Hay que atreverse
a abrir la puerta que estd cerrada
y aprender que algunos de los mas
maravillosos momentos de nuestras vidas
emergen al vencer el miedo. (p. 127)
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Desarrollo Curricular de las Artes Plasticas

ANEXO |

21 de marzo de 2017

DES)APARECIENDO

2° Curso | Grado en Educacién Primaria | Facultad de Ciencias de la Educacion - UMA

#desApareciendo

“Si, esa sensacion de estar
tranquilamente en casa, sentada
a la mesa, comiendo y
compartiendo un rato con tu
gente, y que al encender el
televisor salten imagenes del
conflicto en Siria, un anuncio de
colonia, un videoclip de Miley
Cyrus o la ultima asesinada a
manos de un hombre... que tal y
como aparecen, desaparecen...
v quedarte en las mismas,
¢sabes a lo que me refiero?”.

#empoderamiento
#audiovisual

UNESCO (2012) manifiesta:

“empoderar a las personas en
todos los ambitos de la vida
para buscar, evaluar, utilizar y
crear la informacion de una
forma eficaz para alcanzar sus
metas personales, sociales,
ocupacionales y educativas. Esto
es un derecho basico en un
mundo digital y promueve la
inclusion social de todas las
naciones”

#UMA

La Facultad de Ciencias de la
Educacion facilita al alumnado
las oportunidades necesarias
para desarrollar las propuestas
que persiguen reflexionar,
desarrollar, producir y visibilizar
mediante los lenguajes actuales
de las Artes Plasticas y Visuales.

Profesora: Rocio Texeira Jiménez

Area: Didactica de las Artes Plasticas

El “happening” como cuestion.

Aparece un grupo numeroso de personas. Van en orden. Toda
su ropa es de color negro. Caminan lento, no cruzan la mirada
con nadie. Imponen silencio sin hacer nada mas que caminar
cuando, de forma extrafiamente coreografiada se desvanecen y
derriten en mitad del espacio piiblico. Nada mis, sélo eso, se
levantan lentamente y desaparecen del lugar como liquido que
se escurre entre los dedos.

Igual que lo hace la informacién visual que consumimos
diariamente: aparece, se cuela en nuestra retina y al instante,
deja de estar delante nuestra. Sin claves, ni moralejas, sin
explicaciones que desvelen los porqués de cada producto
visual. Es nuestra labor, la del profesorado de Didictica de las
Artes Plasticas, trabajar con el alumnado que conformari el
cuerpo docente del futuro cercano, la de trabajar por el
andlisis critico y profundo de nuestro entorno y del consumo
visual -y sus consecuencias- al que nos exponemos. Y para ello,
esta experiencia pretende trabajar por “abandonar la
importancia del objeto como centro de los procesos de la
educacion artistica y desplazarlo fuera de la accién” (Acaso,
20I5) para ser pura accion que nos auto-cuestione y cuestione
a quien observa.




Desarrollo Curricular de las Artes Plasticas
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Recursos humanos y logistica.

Es importante dar unidad visual
al conjunto de personas que
compondran la accién o
Happening. Por ello, la premisa

e5:

¢ Vestir ropa totalmente negra y

lisa.

En caso de llevar calzado, éste
sera integramente negro (sin
ninglin detalle de otro color).
En caso contrario, sélo se
podra caminar con calcetin o

medias tupidas de color negro.

Por otra parte, es crucial la actitud
de silencio, calma y seriedad.
Para ello, se recomienda pensar
en algo que ayude a concentrarte
al limite, de tal forma que nada te
saque de ese estado. Que las
miradas de las personas -tanto
de dentro de la acciéon como de
fuera-, no logren distraer, que la
risa, el murmullo o las fotografias
que se tomen no te alejen de ese

estado interior.

Se contara con el apoyo de dos
personas encargadas de la
documentacion de la accion
mediante toma de fotografias y
video,

Informacion en directo en redes

sociales.

Profesora: Rocio Texeira Jiménez

ANEXO |

21 de marzo de 2017

Y, ¢qué ocurre si no lo entienden?

Como accién viva expuesta a la mirada piblica, estara sujeta al
medio social y a su entramado de redes, por lo que en ellas, en
las redes sociales, se abrird una valvula de escape, siendo asi un
medio que permita arrojar y sostener informacién en todas
direcciones. En estas plataformas se desencadenara un fluir de
videos, imdgenes, “zwirrs”, comentarios y “/ikes” que escaparin
de la propia accién para permitir tanto a protagonistas como a
observantes una relacién de comunicacién. A su vez, estos
medios facilitan poder ofrecer al piiblico informacién sobre el
contexto y los detonantes, asi como los porqués, los cé6mo o

los cudndo que han llevado a este grupo a realizar esta pieza.
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2017 en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Milaga, nos brindan la oportunidad de poder

mostrar esta pieza.
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ANEXO I

#desApareciendo

PROXTMAMENTE

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION - UMA
- 29 DE MARZO DE 2017 -

#desApareciendo
JTE LO VAS A PERDER?

- 29 DE MARZO DE 2017 -

ALUMNADO DEL GRADO EN EDUGAGION PRIMARIA
DESARROLLO CURRICULAR DE LAS ARTES PLASTICAS

#desApareciendo
ALGO ESTA PASANDO

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION - UMA
- 29 DE MARZO DE 2017 -

#desApareciendo

#UMA
#empoderamiento

#happening

- 29 DE MARZO DE 2017 -
ALUMNADO DEL GRADO EN EDUCACION PRIMARIA
DESARROLLO CURRICULAR DE LAS ARTES PLASTICAS

#desApareciendo

#UMA
fempoderamiento
fthappening

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION - UMA
- 29 DE MARZO DE 2017 -

#desApareciendo

PROXTMAMENTE

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION - UMA
- 29 DE MARZO DE 2017 -

#desApareciendo
cTE LO VAS A PERDER?

- 29 DE MARZO DE 2017 -

ALUMNADO DEL GRADO EN EDUGACION PRIMARIA
DESARROLLO CURRICULAR DE LAS ARTES PLASTICAS

#desApareciendo
ALGO ESTA PASANDO

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION - UMA
- 29 DE MARZO DE 2017 -

#desApareciendo

- 29 DE MARZO DE 2017 -
Al UMNADO DEL GRADO EN EDUCACION PRIMARIA
DESARROLLO CURRICULAR DE LAS ARTES PLASTICAS

#desApareciendo

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION - UMA
- 29 DE MARZO DE 2017 -
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RESUMO

Pulverizados e envolvidos que estamos (professores alunos e familias)
na chamada Galaxia Internet, (Castells, 2001) temos a consciéncia, crescente, que
a escola tera que se repensar (e com alguma profundidade) se quiser continuar
a constituir-se como um lugar de relevo e com significado para os seus usudrios.
Dados de investiga¢do recente (projeto MUJOAD: Mundos Jovens e Adolescentes)
sobre onde mais aprendem os jovens e a importancia (quantitativa) que atribuem
a esses varios “lugares” de aprendizagem, ndo demonstram, com clareza, essa
ultrapassagem inapeldvel da instituicdo escolar pelos chamados novos ambientes
de aprendizagem que os estudos de Elzo (2000) demonstraram, ainda que com
outros itens optativos. Esta proposta procura levantar um conjunto de questdes
atinentes a essa problemadtica, tendo como pano de fundo a educagao informal,
as configuragdes hibridas e moventes das chamadas culturas juvenis, bem como

o papel das praticas artisticas e visuais contemporaneas.

Palavras chave: Educagao informal, Aprendizagem, Culturas Juvenis, Visualidade
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Introdu¢do/Enquadramento.

Quando hd cerca de década e meia atras concluimos a investigacdo doutoral,
tivemos a sensacdo que alguns autores consultados e algumas perspetivas
relacionadas com os jovens, as culturas juvenis e os seus lugares de aprendizagem,
mereceriam um upgrade futuro e, qui¢d, continuo, dada a importancia desse

conhecimento para a sociedade, em geral, e para a educacgdo, em particular.

Naturais limitagbes temporais (0o sempre impositivo prazo limite para entrega
e defesa da tese) ndo permitiram um aprofundamento das pontas soltas que
tinhamos logo vislumbrado como elementos potenciais para desenvolvimentos

futuros.

Um estudo do socidlogo espanhol Javier Elzo (2000) tinha-nos chamado a
atencgdo. Procurava saber qual a importancia dada pelos adolescentes e jovens as
varias (oito) , instituicdes, entidades, dispositivos que, formal e informalmente,
constituiriam os seus “lugares” de aprendizagem daquilo que influenciaria as

suas interpreta¢Ges do mundo (Quadro 1).

Contudo, o instrumento de recolha de dados da equipa de Elzo, aplicado a cerca
de 3000 jovens espanhois, ndo contemplava entdo uma boa parte dos ambientes
e dispositivos que, de acordo com a maior parte da literatura sobre esse tema,
parecem ser cruciais para o entendimento que os jovens hoje fazem do mundo
contemporaneo. E muitas vezes tém sido mesmo essenciais para o despoletar de
revolugdes e movimentos de massa, como o que atravessou ha poucos anos quase
todo o norte de Africa e que ficou conhecido como “Primavera Arabe”. Referimo-
nos, claro estd, as redes sociais da internet, aos blogs e aos mais variados sites

onde os jovens hoje passam uma significativa parte do seu tempo diario.

Quadro 1 - Onde dizem para ti as coisas mais importantes no que
diz respeito as ideias e interpretagdes do mundo?

Meédia Género Franjas etdrias

M F 15-17 18-20 21-24
1.Em casa com a familia 53 50 56 53 51 55
2. Entre os amigos 47 48 46 44 48 49
3.Nos livros 22 21 23 18 22 25
4. Nos meios de comunicagdo 34 33 34 31 35 34

social

5. Nas escolas (professores) 19 17 20 23 17 16
6. Na igreja (clérigos) 2,7 2,6 2,8 3,9 2,0 2,3
7. Noutros lugares 0,6 0,6 0,7 0,1 0,6 1,1
8. Em nenhum sitio. 2,6 3,0 2,2 1,9 2,7 3,1
N3do sabe/N&do responde 1,1 1,4 0,7 1,6 0,6 1,0
Totais 3.853 1,966 1,887 1,188 1,162 1,503

Adaptado de Elzo, 2000, p.170 (a partir de Elzo et. al. Jévenes Espafioles 1999.
Fundacidon Santa Maria. Madrid: Editorial S.M.). Respostas em percentagens, segundo
sexo e idade. A soma de respostas é superior a 100% em cada coluna porque os jovens

podiam dar tantas as respostas e indicar tantos espagos quantos quisessem.
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Dado ndo existirem a data da pesquisa liderada
por Elzo, as redes sociais, os blogs e sites da internet e
considerando o seu peso no quotidiano dos jovens, com
numeros médios de utilizadores que ultrapassam varias vezes
o numero de habitantes de qualquer pais médio europeu
(Quadro 3), e até mesmo do préprio continente em termos
globais, concebemos o projeto MUJOAD (Mundos Jovens
e adolescentes) financiado pelo Instituto Politécnico de
Lisboa (Programa de financiamento 1&D2017) e efetuamos
uma atualizagdo do nosso instrumento de recolha de
dados, acrescentando mais essas entidades e dispositivos
do mundo digital ao universo de “lugares” onde os jovens
podem aprender e subtrair elementos para entendimento e
compreensao do mundo que lhes tocou viver. Sendo assim, o
nosso instrumento de recolha de dados (Quadro 2) associou
mais alguns itens ao questiondrio utilizado por Elzo, a saber:
“a internet (blogs, sites)” e “as redes sociais na internet”
procuravam colmatar essa necessidade de entender qual
o papel atual da internet nas imagens e interpretagdes
que os jovens constroem da contemporaneidade. Foram
igualmente associados mais trés itens ao questionario: “a
arte (incluindo a pintura, a literatura, poesia, danca...) e os
“museus, centros de cultura de arte”, assim como “clubes
e associagBes culturais e desportivas, coletivos...” como
lugares complementares (ou principais?) de aprendizagem
das coisas do mundo numa perspectiva de educagao

informal.

Fizemos também uma atualizagdo da pergunta de
investigacdo, tornada mais simples (julgamos) que passou
a ser: Onde achas que aprendes as coisas mais relevantes

para a tua vida?

Quisemos evitar a simples hierarquizagdo dos
12 itens por parte dos respondentes da amostra. Bom,
admitamos que talvez fosse para ndo nos confrontarmos
com algum hipotético posicionamento ainda mais negativo
da instituicao escolar formal, nessa hierarquia. Recordemos
gue na investigacdo espanhola acima referida, a escola
ocupava a 52 posicdo (!) como lugar de aprendizagem das
coisas do mundo mais significativas para os jovens. Optamos
entdo por conceber, para cada item de resposta, uma
pontuagdo, numa escalade 1 a5 (do “nada importante” até
“muito importante”) que julgamos dar-nos posteriormente
uma maior flexibilidade

interpretativa, aproveitando

inclusive a clareza e simplicidade da informacdo visual

expressa em colunas (Figuras 1, 2, 3...)

Quadro 2 - (12) Lugares, entidades e dispositivos que integram
o questionario de pesquisa MUJOAD como possibilidades
de resposta, pontuada de 1 a 5 (do nada importante a
muito importante) a pergunta de pesquisa: Onde achas que
aprendes as coisas mais relevantes para a tua vida?

Nos livros (incluindo livros técnicos e literatura)
Na igreja/religido/sacerdotes

Na escola/instituto/universidade/ (com as disciplinas e
com os professores)

Na familia

Na comunicagdo social (TV, Radio, revistas...)
Com o grupo de amigos

Nas redes sociais

Na internet (outros sites)

Com a arte (englobando as artes visuais, as artes
cénicas, o cinema, a musica, etc.)

Em clubes e associagdes culturais e desportivas,
coletivos...

Nos museus e/ ou outras institui¢gdes culturais
Noutros lugares (Quais?)

Resolvemos recorrer aos formularios do docs.

Google para concebermos um questiondrio como
instrumento de recolha de dados, com os 12 itens expostos
no Quadro 2 que foi alojado em https://docs.google.
com/forms/d/1kVY3b59a2mf5utXI6 UFKFUs5GpOdfav0_
HPs6C6KvHs/edit. Este questionario, para preencher online,
foi enviado para mailings lists de alunos de varias turmas da
Escola Superior de Educagdo de Lisboa e para varias escolas

do ensino basico e secundario.

Quadro 3- Principais redes sociais activas na internet em inicios de 2018

Nimero de
Nome Datado Fundador{es) utilizadores
langamento/Local/Pals
aprox.
Linkedin 5 de maio de 2003, Reid Hoffman, Allan Blue, 467 milhdes

Konstantin Guericke,
Eric Ly, Jean-Luc Vailant

Santa Mdnica, EUA Dados de 2017(*)

Tom Anderson, Chris 50,6 milhdes
Dewolfe Dados de 2017

Blylkkokten

MySpace Agosto e 2003, Los Angeles, EUA

500 g

e fevereiro de 2004, 908 milhdes (**}

Facebook Mark Zuckerberg
Cambridge, MA, EUA Eduardo Saverin
Andrew McCollum
Dustin Moskovitz
Chris Hughes
Flickr Fevereiro de 2004, Cal Henderson, 116 milhdes
Vancouver, Canada Ludicorp (empresa) Dados de 2016
Twitter 15 de julho de 2006, EUA Jack Dorsey, Evan 284 milhBes

Williams, Biz Stone e Noah Dados de 2015

Glass
Google+ 28 de junho de 2011, EUA Google (empresa)

400 milhdes
(*) Fonte https://pt.linkedin.com/pulse/estat%C3%ADsticas-
que-ndo-sabia-sobre-linkedin-2017-pedro-caramez

(**) Fonte https://www.tecmundo.com.br/redes-sociais/33036-
a-historia-das-redes-sociais-como-tudo-comecou.htm
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A mudang¢a e a inversio comportamental e geracional
dos atores sociais e pedagdgicos: A “juventizagao” da

sociedade

Um dos factores que torna os adolescentes e
os jovens, num sentido mais lato, um grupo humano tdo
particular e tdo importante para o estudo das sociedades
atuais, é o facto de hoje se terem constituido como uma
das franjas sociais com mais peso em termos econdmicos
(se bem que, tendencialmente, quase sempre vistos sob
a perspetiva do consumo). A adolescéncia e a juventude
passou, portanto, a despertar mais aten¢do quando passou
a ocupar um lugar de destaque no mundo contemporaneo,
sobretudo a partir do momento em que se converteu num
claro objectivo econdmico, como sustenta uma série de
autores dos finais dos anos 90 e 2000 (Sauvagnat e Villerbu,
1992; Barbero, 1997 e Klein, 2002).

Segundo Huerre, Pagan-Reymond e Reymond,
(2000, p.245), citando dados de 1995 do relatério CREDOC,
a faixa dos 15-24 anos, sé em Franca, representavam um
poder de compra avaliado aproximadamente em 218 bilides
de francos, qualquer coisa como 3 270 milhdes de Euros
numa conversdo atual. A faixa dos 18-24 anos gastavam
nessa altura, em média, cera de 406 Euros mensais em
divertimentos e outros prazeres diversos e 84% daqueles
na faixa etdria dos 15-24 ja tinham conta bancaria propria,

havendo uma espécie de “bancarizacdo” da juventude.

Desublinhartambém que, a partirdasociologia, tem
havido uma tendéncia, destacada por Jesus Barbero, (1997,
p.475), para uma observacdo do fenémeno adolescente
unicamente focado sob o ponto de vista da rebeldia, da
delinquéncia e da inadaptagdo social. Tal visdo, sem duvida
estreita, sendo mesmo algo miope, da como resultado
a “criminalizacdo do status social dos adolescentes”.
Infelizmente, este estigma, altamente preconceituoso, so
revela que a maioria dos agentes sociais e culturais estdo de
facto pouco interessados nas transformagdes, nas provas e
nas angustias enfrentadas hoje pelos adolescentes e pelos

jovens

Na realidade, é o préoprio cinismo politico, a
omnipresente violéncia e agressividade que caracterizam
as sociedades (adultas!) democraticas contemporaneas que
se reflectem nos comportamentos dos jovens. Culpabiliza-

los tout court significa bater no espelho que temos a

nossa frente, sem atendermos a nossa realidade que,
essencialmente, é o que estd |3 reflectida. Até a crenga
insidiosa de que os adolescentes estdo perdendo os seus
valores vai, portanto, um pequeno passo. Na verdade, esta
crenca demonstra a incapacidade e a incompreensdo de
muitos sobre um facto: sdo os valores e ndo os adolescentes
que estdo a mudar. Ora esta constatagdo, por incomodativa
gue se torna, tem levado a que seja mais comodo camufla-la
no comportamento adolescente desviante, do que toma-la
como polo para uma reflexdao sobre o modo como construir
novos paradigmas social e culturalmente mais edificantes e

mais emancipatorios.

Ao nivel dos processos de socializagdo dos
adolescentes e jovens, sobressai um outro paradoxo
sobre o qual importa refletir: o do desajustamento entre
culturas prescritivas que se dirigem a eles, que sdo quase
todas as culturas escolares, e as culturas performativas

crescentemente por eles vividas (Pais, 2000).

Sob o ponto de vista social, ocorre na
contemporaneidade uma mudanca bastante significativa
e que por vezes parece escapar inclusive a um certo senso
comum que ainda se julga inamovivel: uma boa parte dos
pais e das familias ja ndo podem fornecer ao adolescente
os modelos, as satisfagbes e, até mesmo, os prazeres
(“brinquedos”, viagens, férias...) que até entdo tinham
podido, com mais ou menos dificuldade, proporcionar
(Braconnier e Marcelli, 2000, p.xxi). Outrora o modelo
perfeito era o modelo adulto e os jovens mostravam
curiosidade em conhecer e em se apropriarem desse modelo.
Actualmente, o modelo de éxito tornou-se o dos jovens
e a sociedade adulta esta curiosa e avida de se apropriar
deste suposto modelo. Pelos finais dos anos 90 ja muitos
investigadores (Lopes, 1996; Braconnier e Marcelli, 2000);
sublinhavam esta verdadeira reviravolta de perspectiva
ocorrida entre os anos sessenta e as décadas proximas da
viragem do século e as que entraram mesmo ja pelo novo
século: o grupo dos mais velhos comegou a tomar como
modelo o grupo dos mais novos. Basta ver a constituicdo dos
publicos dos grandes festivais de musica (auténtica industria
cultural contempordnea) e apercebermo-nos do nimero
significativo de... cabelos grisalhos, exatamente vestidos (e
comportando-se) como os jovens de uma ou duas geragoes

atras.
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A sociedade, ela prépria parece ter-se tornado adolescente
na imaturidade e na incerteza com que se manifesta
perante os problemas para os quais ja ndo encontra solucdo
(Tessier, 2000). Esta curiosa ideia de retorno metafdrico da
sociedade a adolescéncia também é referida pelo professor
José Machado Pais (1997, p. 113 e130) num processo que
designa por “juventizagdo da sociedade” e por Hargreaves,
Earl e Ryan (1998), segundo os quais a incerteza e a
imprevisibilidade para onde foi atirada a vida social, politica
e econdmica, fizeram com que as proprias sociedades se
vissem também condenadas a experimentar uma espécie

de adolescéncia.

Para muitos adolescentes, “a explicagdo do
entusiasmo e a dor que lhes produz o facto de crescerem
radica-se no facto de terem muito menos confianc¢a naquilo
para onde se dirigem do que naquilo que deixam para
tras” (Hargreaves, Earl e Ryan, 1998, p.13). Entdo, talvez
seja mais indicado falar de “adolescentes da transicdo de
século” na medida em que, como refere Tessier (2000, p.14)
as variaveis sécio-histdricas que pesam sobre os individuos
fazem com que os jovens nascidos por meados dos anos 80
sejam muito diferentes da gerag¢do de Maio de 68, inspirada
pelas utopias revolucionarias (“imaginacdo ao poder”, “é
proibido proibir” etc.). Esta geracdo de adolescentes, era
fruto dos anos de crise econdmica, dos perigos da sida,
do enfraquecimento dos valores politicos e das incertezas

generalizadas geradas pela pés-modernidade.

Estes adolescentes dos finais do século XX, inicio
do século XXI, segundo alguns autores, (Pinto, 1999, p.12;
Tessier, 2000, p.12) pareciam encontrar-se num lugar que
se podia considerar como uma espécie de terra de ninguém
social, “um universo de irresponsabilidade provisoria
que os situava socialmente fora de jogo”(Bourdieu, 1984,
p.145). Ja Rassial, (1996, p.14) declarava que “em direito, o
adolescente ndo conta”, situagdo também referenciada por
Hargreaves, Earl e Ryan, (1998, p.32-33).

Fala-se efetivamente pouco de adolescéncia nos
ambientes e cendrios de discussdo politica e social, muito
marcados pelos discursos ligados a temas adultos do
trabalho, das doengas da civilizacdo, da mobilidade social,
etc. Fala-se, efetivamente, muito menos do que se deveria,
a nao ser, claro, quando acontecem as tragédias da mais

extrema violéncia, como os massacres ocorridos em escolas

norte-americanas (e também ja nalgumas europeias)

perpetrados por adolescentes.

No entanto, alguns autores como Postman (1982), Winn
(1977) ou Finkelkraut (1988) citados por Pinto (1999)
contestam que nas sociedades modernas e pés-modernas
os jovens (criangas e adolescentes) tenham carecido de mais
voz e atengdo. Pelo contrdrio, como Sampaio (1994), Elzo
(2000) e Braconnier e Marcelli (2000), também sublinham,
0s jovens parecem mesmo condicionar a vida quotidiana a
niveis que atuam ja na identidade adulta que, como vimos
atras, se adolescentiza de uma forma preocupante. A este
respeito tece Daniel Sampaio um comentario bastante

critico :

Tenho para mim que muitos pais atuais,
na ansia de evitarem os conflitos com os
filhos, acabam por ceder a tudo e muitas
vezes apagam a sua propria maneira
de ser, tornando-se iguais aos seus
descendentes. E penoso vermos alguns
pais imitando os filhos na maneira de
falar e de vestir, nos seus tempos livres
e nas suas ideias como se os adultos, ao
rejeitarem os valores dos seus pais (avds
dos adolescentes) preferissem tomar os
filhos como referéncia, invertendo deste
modo o sentido habitual da identificagdo
(filhos-pais) (Sampaio, 1994, 245).

Esta troca de papéis também é referenciada por

Pinto (1999), segundo o qual as jovens geragdes adquiriram
ja um real poder de influéncia e se tornaram num foco
de investimento e de atencgdo tais que, frequentemente,
“se converteram numa espécie de tiranos relativamente
aos adultos”. Segundo este ponto de vista, “os adultos
teriam abdicado do seu papel de elemento referencial
e determinante, para a passarem a uma posi¢do de
subordinados, quando ndo de marionetas” (Pinto, 1999,
p.12).

Javier Elzo também partilha desta visdo, segundo
a qual os pais contemporaneos ddao demasiado mimo aos
jovens. Partindo de uma posigdo juridica e simultaneamente

metafdrica, sustenta que:

os filhos cresceram num quadro de meros

sujeitos de direitos. Os pais, enquanto tal,
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véem-se como meros sujeitos de deveres
para com os seus filhos. Os filhos tanto
de serem olhados, estudados, analisados,
e protegidos acabaram por se situar no
pedestal em que nds, os adultos, lhes
erguemos. Um pedestal de base estreita,
pouco solida, pedestal alto, muito alto de
onde olham mais para baixo do que para o
horizonte, vendo os seus pais temerosos,
fazendo-lhes  perguntas, dando-lhes
recomendagGes para que ndo caiem (Elzo,

2000, p.212)

O adolescente contemporaneo tem entdo
necessidade de se afastar dos pais, mesmo quando a
partida se trata de uma distdncia que é mais simbdlica
do que fisica (Braconnier e Marcelli, 2000). Na verdade,
continuam a viver na casa dos seus pais, a0 que parece
até cada vez mais tarde (Anatrella, 1988, Tessier, 2000 e
Braconnier e Marcelli, 2000) e a depender economicamente
dos seus progenitores, o que nos paises do sul da Europa
tem sido acentuado por alguns estudos que apontam ainda
para os efeitos da profunda crise econdmica longe de estar

debelada.

Por outro lado, a considerar, temos ainda uma
espécie de desordem cultural que, afectando a adolescéncia
contemporanea, cataliza e impulsiona o mercado que, como
ja destacamos atrds, é “a Unica for¢a que parece ser capaz
de saber como hegemonizar vantajosamente a construgdo

imaginaria da juventude” (Barbero, 1997, p.475).

Existem hoje, segundo diversos autores, de areas
das ciéncias humanas diversificadas, uma mudanca de

paradigma que estamos a experimentar.

Margaret Mead (1955 e 1971) questionou, a
partir da antropologia, o papel do futuro na edificacdo
dos projetos de vida, em particular, do projeto de vida
dos jovens. Entdo, para construir uma cultura na qual o
passado possa ser visto de forma Gtil e ndo como referéncia
contrariante, devemos “resituar” o futuro colocando-o na
nossa vizinhanga corrente, de modo a que possa constituir-
se como algo de que precisemos (para nossa assisténcia
e protecdo) se conseguirmos que ele possa facilmente
emergir até a nossa existéncia quotidiana (Barbero, 1997).

Esta dicotomia passado-presente serve a Margaret Mead

para definir trés tipos de culturas (citada por Barbero, 1997,
p. 476 e Braconnier e Marcelli, 2000, p.43):

- A cultura poés-figurativa, em que os
jovens sdo instruidos pelos pais e pelos
mais velhos. A sua esséncia reside num

estilo de vida imutavel e inextinguivel;

- A cultura co-figurativa em que os adultos
e os jovens fazem a sua aprendizagem
com os seus pares. Estes providenciam
aos jovens modelos de comportamento
social que lhes permitem modificar as

suas relagdes com os seus pais;

- A cultura pré-figurativa, que se
caracteriza essencialmente pelo facto do
adulto aprender também com o jovem.
Esta nova cultura ter-se-a iniciado por
volta dos anos 60. O jovem substitui
definitivamente (?) os pais pelos pares, no

processo de aprendizagem.

Vivemos, portanto, numa desafiante cultura pré-
figurativa. Alids, em relagdo a muitas das competéncias
vitais numa sociedade como a nossa (como a manipula¢do
das novas tecnologias da informagdo e comunicagdo) os
conhecimentos dos filhos, quer infantes, quer adolescentes,
ultrapassam claramente o dos pais (Ferronha, 2001 e Pinto,
2000; CNE, 2017), impedidos estes de aceder a uma auto-
formacgdo, quer devido a estagnacdo de muitos dos seus
locais de trabalho, quer devido a precariedade e ao stress
profissional (exigéncia produtiva, precariedade de emprego,
tempos demorados do percurso casa-local de trabalho,
etc.) existente hoje no mundo do trabalho. A maioria dos
pais sdo, efectivamente, dependentes das competéncias
dos seus filhos, invertendo-se entdo o que até as décadas

intermédias do século passado ocorria.

Esta cultura pré-figurativa estabelece-se a partir
uma ruptura geracional sem paralelo na histéria e Mead
identifica uma mudanga que estd na génese do processo
que leva a emergéncia deste tipo de cultura. Destaca o
aparecimento de uma comunidade global na qual as pessoas
de muitas e variadas culturas tradicionais “migram pelo
tempo” tornando-se emigrantes que chegam a uma nova
era (uns movidos pelas condicGes de vida depauperadas

dos seus paises natais, outros chegam como refugiados,
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e outros ainda como exilados). Em comum, tém o facto
de partilharem a mesma falta de modelos para fazerem
face ao futuro. “Este é apenas insinuado pelas histdrias de
ficcdo cientifica nas quais os jovens procuram situar as suas
experiéncias espelhadas por habitantes de um mundo cuja
heterogeneidade complexa ja ndo pode sequer ser revelada
pela natureza acessivel do mundo impresso” (Barbero,
1997, p.476).

Entdo, a juventude ja ndo depende dos adultos
em questdes de educagdo, pelo contrdrio, como habitantes
do novo mundo tecno-cultural (bem caracterizado por
Kerckhove, 1997) onde a vida se manifesta principalmente
no écran (Mirzoeff, 2001) tomam esse mundo de assalto
para explorarem novas dimensdes existenciais jamais

experimentadas anteriormente.

Assim, de acordo com Mead, os adolescentes
da contemporaneidade ndo sdo uma mera esperanga
do futuro, antes pelo contrdrio, representam o ponto de
emergéncia de uma nova cultura que, de certo modo, tanto
rompe com as formas culturais baseadas na sabedoria e
na memoria das geragdes mais velhas, como rompe com
os referentes que ligavam os padrdoes de comportamento
dos jovens aos dos seus pais, 0s quais, por sua vez, com
algumas variagGes e adaptagdes, ja os tinham recebido
dos seus avos. Esta deslocacdo cultural é caracterizada por
Mead como uma ruptura que coloca obstaculos ndo so6 a
compreensao dos adolescentes, como também dificulta
uma consciencializagdo para urgéncia de se procurarem
pontos de contacto para fazer face a uma situagao de nao-
comunicagdo que tende a agudizar-se em muitos casos e em

relacdo a qual é preciso dar uma resposta educativa eficaz.

Sob o ponto de vista educacional, mais do que
despejar dinheiro em cima do sistema, que é primeira acao
de uma politica mais ou menos descuidada que é costume
ter-se, é preciso uma mudancga de mentalidades que passa,
segundo vozes autorizadas do meio educacional (Goodson,
1992; Fullan e Hargreaves, 1991, Hernandez, 2007, 2012)
por mudar os professores e mudar os professores implica
mudar as pessoas e esse é obviamente um processo lento.
Significaria também que as novas estratégias de ensino
deveriam por-se em prdtica a um ritmo determinado e com
a flexibilidade suficiente de modo a que os professores

pudessem adopta-las e adaptar-se a elas com comodidade.

Seria injusto e pouco realista e inutil
esperar que os professores mudem
também espetacularmente a sua forma
de ensinar e que para além disso, o
fagam num curto espaco de tempo. Mas
ja é mais justo, realista, e provavelmente,
demonstrara ser mais efetivo, esperar
gue se comprometam a procurar uma
continua melhoria entre a sua comunidade
de colegas e que sejam capazes de
experimentar novas estratégias de
ensino como parte desse compromisso.
Ao tratar de melhorar as estratégias de
ensino normalmente inclinamo-nos para
a «conversdo», quando fazé-lo para a
«extensdo» seria um objectivo muito mais
pratico e mais produtivo” (Hargreaves,

Earl e Ryan, 1998, p.250).

Ndo se trata portanto de nos convertermos mas
sim de nos expandirmos e isso passa por adoptarmos
culturas profissionais mais colaborativas e abandonarmos,
nos professores, a cultura individualista que ainda continua

a ser uma imagem de marca da profissdo docente.

Um novo paradigma visual e digital na conformagao de

uma ideia de mundo

Parece ser aceite pela comunidade cientifica
que a cultura esta a transitar de uma modalidade escrita
para uma modalidade visual, dentro de um mundo de
grande complexidade tecnolégica. Esta evidéncia leva as
novas tecnologias e aquilo que chamamos anteriormente
“dispositivos” (sites, blogs, redes sociais etc.) a colocarem
questdes importantes para as relagdes entre professores
e estudantes, entre o quotidiano escolar e o quotidiano
familiar, entre este Ultimo e o mundo que se estende para
fora da escola. Frente ao fascinio por este imaginario de alta
tecnologia o velho discurso escolar oferece, na opinido de
Hargreaves, Earl e Ryan, (1998), pouca competéncia. Por
isso, julgamos entdo haver razdo para afirmarmos que as
forcas de mudanca tenderdo a dissolver as fronteiras entre
escola e comunidade como também ja sugeria Elkind (1993)

nos inicios dos anos 90.

Meyrowitz (1992 e 1995), por sua vez, desenvolve

uma linha de analise que se diferencia da de Mead ao

192 |Charréu, L. | Juventude, cultura e significado: Afinal, onde é que os jovens hoje (mais) aprendem? | Janeiro 2019



considerar que, desde o século XVII até meados do século
XX, os adultos sempre criaram os seus espagos intelectuais e
comunicacionais que nado foram partilhados com as criancgas.
Desta forma, todas as imagens que as criangas tiveram dos
adultos foram filtradas e isso verificou-se especialmente nas
imagens e ideias construidas que se expressaram nos livros

infantis.

Todavia, na ultima metade do século XX esta
separagao de mundos (adulto e infanto-juvenil) tendeu
a dissolver-se cada vez mais, em larga medida devido ao
fenémeno televisivo (que veio a transformar a forma como
aimagem é concebida) e o modo e o timing como nos chega
até casa. Segundo Meyrowitz (1995), o que é revolucionario
na televisdo é a forma como permite aos jovens tornarem-se
“testemunhas continuas” do mundo dos adultos, (Mueller,
1998, p.137) desmantelando a separagdo arduamente
elaborada ao longo do tempo entre a esfera adulta e a esfera
infanto-juvenil. Segundo alguns dados (Barbero, 1997,
citando os de Meyrowitz (1995) 70% dos jovens preferem
ver programas concebidos para adultos. Ainda segundo
este Ultimo autor, uma das vantagens da televisdo é que
esta ndo exige um cddigo de acesso complexo, enquanto
o livro concebe as suas formas de controlo por detras da

complexidade dos temas e do vocabulario.

Assim, enquanto os livros, em particular o livros
escolares, falam de um mundo de lendas e de herdis, a
televisdo por seu lado expGe continuamente a hipocrisia
e a mentira, a corrupgdo e a violéncia que circunscrevem
a vida adulta corrente. E ja ndo surgem s6 sob o plano da
ficcdo, os noticidrios televisivos, apresentados no chamado
horario nobre, estdo plenos de exemplos. A falta de
habilidade para resolver os conflitos trazidos pela televisdao
e as relagBes que instiga ente os mundos adulto e juvenil
reconfigura radicalmente as relagdes entre os adolescentes
e os adultos. O corolario também é a queda (ou a anulagdo)
da autoridade parental (Lopes, 1996, p.36-37), abalada
igualmente pelo enfraquecimento (e, por vezes, até mesmo
pela destruicdo) da tradicional estrutura patriarcal familiar,
que ocorre, segundo muitos, devido as novas relagdes de

trabalho e aos novos estilos de vida que proporcionam.

A televisdo (segundo Barbero, 1997, apoiando-se
em Meyrowitz, 1995) “interfere na hierarquia do processo de

aprendizagem e deslocando as sequéncias de aprendizagem

desloca as fronteiras entre razdo e imaginagdo, ciéncia e

informacao, trabalho e divertimento”.

Portanto, ser adolescente num cenario de mudanca
social e cultural, é estar submerso por uma espécie de
“desordem cultural” (termo que ja utilizamos atras) que
emerge, por um lado, a partir do enfraquecimento da
familia como unidade basica de controlo social, por outro, a
partir de uma percepc¢do descentrada, cadtica e, por vezes,
errénea, do quotidiano contemporaneo, em grande medida
veiculada pelos mass media e pelas suas estratégias de

controlo, explicitas ou dissimuladas.

Entdo, o que é novo na juventude contemporanea
e 0 que tem uma presenca bastante forte na sensibilidade
adolescente é a percepgdo desconcertante e intensa que tém
da profunda reorganizagdo e (nova) socializagdo em curso
dos modelos que lhes deveriam servir de guia (Barbero,
1997). Numa altura em que os modelos dos préprios pais
também ja ndo lhes podem servir de referéncia e numa
altura em que (como vimos no Quadro 12) e nos resultados
parciais do projeto MUJOAD, a escola ja ndo se constitui
como o0 Unico espago legitimo de aprendizagem e o livro
ja ndo é visto como o elemento emblematico da cultura,
foi pois uma adolescéncia a deriva aquela que atravessou
a transicdo de século. Isto ndo significa, como veremos
a seguir, que a adolescéncia esteja a passar ao lado dos
grandes fendmenos que caracterizam indelevelmente os
tempos que se adivinham. Pelo contrdrio, a sua aceitacdo (e
a aceitagdo da sua voz) como parceiros nos varios processos
de decisdo social é um imperativo do qual uma sociedade
gue projecte e se projecte para os jovens, jamais podera

olvidar.

Como sdo, o que fazem os jovens? Uma (primeira) cultura

de prosumers digitais

Parece-nos hoje evidente que faz mais sentido
falar em microculturas juvenis, acentuando a pluralizacdo
e diversidade de interesses, posturas e afinidades entre
os jovens, do que falar numa suposta cultura juvenil
homogeneizada onde, por hipdtese, poderiamos encaixar
todos os jovens e respetivos mundos por onde movem.

Como sustenta Vitor Ferreira:

as microculturas juvenis de hoje nao
configuram um “nds” do mesmo modo

que propunham as tradicionais teorias
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subculturais, onde a ac¢do dos membros
das “subculturas” surgia em relagdo e em
funcdo da colectividade. A fragmentacdo
intricada e reticular das sociabilidades
microculturais  contemporaneas  nao
permite identificar uma unidade de
“grupo”, um nds associativo de que se é
membro, mas nds sociativos conexos,
fundados em relagGes concretas com
outros pessoalizados, que se estabelecem
temporariamente com base em afinidades
e afectividades electivas. Destes “ndés”
os jovens ndo exigem semelhanga mas,
sobretudo, reconhecimento da sua
diferenca, fractalmente partilhada em
termos de identificagOes, experiéncias e

relagGes sociais. (Ferreira, 2008, p.99).

E acreditamos que é para conseguir esse
reconhecimento o que determina boa parte da produgdo
cultural juvenil veiculada pela internet onde, cada vez mais,
ele é ao mesmo tempo, ndo sé consumidor, como produtor

dos mais variados conteudos.

Se existe particularidade que hoje é fruto da
idiossincrasia da nossa época, da qual somos curiosas e
interessadas testemunhas, pensamos que a mais acentuada,
qguando se trata de circunscrever uma nogao de adolescente,
ou de jovem, tem a ver com o conceito de prosumer. Este
neologismo é um termo de origem anglo-saxdnico cunhado
em 1980 (no livro A Terceira Vaga) por Alvin Toffler. Integra
as primeiras letras de producer (pro) e de consumer (sumer).
O termo aparece como no titulo de um dos capitulos mais
interessantes (o “Advento dos Prossumidores”, na tradugao

brasileira).

Este autor foi bastante premonitério quando,
ainda nos anos 80, bem antes do surgimento da internet,

sustentou que:

muitos dos mesmos  dispositivos
electréonicos que usaremos em casa para
fazer trabalho remunerado também
tornardo possivel produzir mercadorias ou
servigcos para o nosso préprio uso. Neste
sistema o prossumidor, que dominou as

sociedades da Primeira Onda, sera trazido

de volta ao centro da acgdo econdmica,
mas numa Terceira Onda, com base na
tecnologia (Toffler, 1980, p. 275).

Este termo prosumer talvez mais amado em
algumas areas do conhecimento, do que noutras, parece
pois assentar que nem uma luva a uma caracterizagao
genérica da juventude contemporanea, quer no que diz
respeito ao modo de estar/comunicar com mundo usando
as novas tecnologias digitais, quer no que diz respeito a sua

acgdo cultural.

Se os jovens que serviram de amostra a investigacao
de Javier Elzo hd quase duas décadas atrds, eram mais
consumidores do que produtores, a emergéncia da internet
e das redes sociais tornaram banal esta dupla acg¢do por
parte daqueles que frequentam este mundo onde hoje
qualquer coisa para existir tem que ter existéncia digital.
Incluindo as ideias politicas. Um mundo virtual para onde
ja emigrou, inclusive, os meios tradicionais de comunicagdo
social, como as mais importantes cadeias de televisdo,

jornais e revistas.

Se para expressar, ou produzir cultura, os jovens de
ha duas décadas atras tinham que vencer certas limitagdes
materiais e de oportunidade (ter uma boa guitarra elétrica
Gibson e uma garagem para ensaiar, e entdo almejar produzir
musica nalgum festival para grupos emergentes, ter um
curador que apostasse no trabalho artistico e o expusesse
numa galeria tradicional, etc.) a crescente digitalizacdo dos
artefactos culturais e a concomitante expansao da internet,
bem como do software que nela circula, uma boa parte
freeware, vieram a criar um conjunto de oportunidades
extraordinarias ndo sé para aceder, crescentemente, a um
numero consideravel de bens materiais e imateriais, como
também para produzir (praticamente sem custos ou a
custos muito reduzidos) e difundir a uma escala global, uma
variedade de produtos onde cabe, virtualmente, o mundo
todo (arte incluida). A audiéncia é agora, virtualmente, o
mundo todo e ja ndo se circunscreve apenas ao bairro, a

praga, a cidade ou ao pais.

Como bem refere Tapscott e Williams (2007),
citados por Saad e Raposo (2017, p.126-127) assistimos
na contemporaneidade a uma mudanga de paradigma que
coloca o prosumer como ator central e os jovens, na sua

grande maioria, jd emigraram identitariamente para esta
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nova fungdo, ou modo de ser e estar. Os jovens consomem e
concebem para o espago cibernético global, ainda que seja
justo dizé-lo a maioria destas producgéGes seja de qualidade,
no minimo, duvidosa. Basta ver as postagens bocgais (os
textos e as fotos de opiparas refeigdes...) e frequentemente
idiotas (acidentes, aselhices etc.) colocados das redes sociais
mais populares. Também é certo que a qualidade de muitos
websites e blogs que se assumem como educacionais tem
vindo a aumentar. Ndo deixa de ser curioso que, no ponto
atual da recolha de dados, do projeto MUJOAD, os blogs e os
websites (Figura 2) parecem ter mais importancia do que as
redes sociais (Figura 1). Apenas 5 respondentes da amostra
respondeu que as redes sociais eram muito importantes,
apresentando este grafico valores relativamente medianos

situados no ponto intermédio da escala (3)

Nas redes sociais da internet (facebook, twitter, instagram ete.)

4 [38,55)

o ETR) 18 (2EAN)

3 ) A%

Figura 1: Gréfico da pontuacgdo do perfil de respostas do 1 (“Nada
importante”) até ao 5 (“Muito importante”) a opgdo “Nas redes
sociais da internet” da pergunta de Investigagdo: Onde achas
que aprendes as coisas mais relevantes para a tua vida?

Na internet (blogs, sites, elc.)

(4T E%)

19 (30N
(17 5%

&%) e

Figura 2: Grafico da pontuacgdo do perfil de respostas de
1 (“Nada Importante”) a 5 (“Muito importante”) a opgdo
“Na Internet” da pergunta e Investigagdo: Onde achas que
aprendes as coisas mais relevantes para a tua vida?

Fazendo maioritariamente parte destes
consumidores, os jovens querem um papel verdadeiro no
desenvolvimento dos bens reais, ou virtuais, que a internet
sistematicamente coloca a disposicdo (uma boa parte
deles, a venda) por intermédio dos seus inUmeros canais,
também estes em continua expansdo. Este relativo poder
sobre a produ¢do/consumo é agora feita na rede, de acordo
com regras e fins préprios que, no fundo, favorecem-
nos mais do que os prejudicam. (Saad e Raposo, 2017).
E talvez seja esta uma das principais caracteristicas que
fazem diferir qualitativamente os jovens de hoje daqueles
dos anos 90 e inicios dos anos 2000. Se bem que, muitas
destas caracteristicas ja as vemos na anterior geragao
de jovens, algumas, porém, sdo novas e intrinsecas da

contemporaneidade.

Quadro 4 - Caracteristicas gerais dos prosumers

1. Criam o seu proprio estilo de vida
2. Ndo se deixam prender por esteredtipos
3. Fazem escolhas inteligentes

4. Abragam a mudanga e inovagao
5. Vivem o aqui e agora

6. Estdo conectados e interagem

7. Valorizam-se

8. Escolhem o Design

9. Preocupam-se com a satde

10. Valorizam o que funciona

11. S3o arbitros das marcas

12. Querem saber como fazer

Fonte: Bdrio, 2014, p.55 (adaptagdo a partir de Fonseca et. al., 2008, p.9)

J& ninguém duvida que vivemos claramente hoje
numa sociedade ja definitivamente informacional, que
de forma sistematica estimula a participagdo dos atores
da rede, que de acordo com investigadores recentes
(Saad e Raposo, 2017, p.123-124) caracteriza-se também
por ter comportamentos colaborativos. Ja atrds nos
referimos a esses comportamentos colaborativos quando
mencionamos a importancia das redes na disseminacdo
das ideias libertdrias da chamada “primavera arabe”
que varreu ha uns anos atrds todo o norte de Africa e
reconfigurou para o bem (e para o mal) os regimes politicos
desses paises. S3o estes comportamentos que constroem
a famosa “inteligéncia coletiva” de Levy “distribuida por
toda a parte, incessantemente valorizada, coordenada
em tempo real, que resulta numa mobilizagdo efetiva das

|u

competéncias” na qual “ninguém sabe de tudo e todos
sabem alguma coisa” (Levy, 1998, p.28-29). Ora, vemos

aqui profundas implicagGes educacionais, sobretudo se nos
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posicionarmos num espago que vulgarmente se designa
por educacdo informal. E comum hoje em dia aceder-se
a blogs especificos ou as redes sociais para buscar ajuda
para resolver pequenos imbrdglios, ndo sé de natureza
informatica, mas também as relacionadas com um sem
numero de temas e assuntos, que tendem a crescer. S3o
os chamados videos tutoriais, alguns extraordinariamente
bem realizados e que dispensam em absoluto a existéncia
de um professor formal. Alguns competem vantajosamente
com os métodos de ensino tradicional, associando recursos
multimédia, com som, imagens de grande plano, esquemas
de imagens sequenciais, que se podem repetir, uma e outra
vez consecutiva, o numero de vezes que o usudrio quiser
(ora, sabemos como os professores ndo gostam de repetir-
se em aula formal!), podendo ainda fazer-se print screens
dos momentos ou esquemas chave de um qualquer tutorial

sobre qualquer coisa.

Vivemos entdo uma cultura extremamente
participativa que, com a disponibilizacdo de ferramentas
digitais “amigas do usudrio” tende crescentemente a
eliminar obstaculos e, em resultado dessa facilidade, os
jovens comegam a tentar coisas novas na internet e sdo,
cada vez, mais produtoras de conteudo, (Saad e Raposo,
2014). Nestes processos de produgdo de conteudo, o
privado e o publico vdo-se interpenetrando, e nalguns
casos, produtos que comegam como produtos privados,
acabam, pelo seu sucesso no espago cibernético, por
se comercializar e virar mercadoria ou servico de valor
acrescentado. Experimentamos atualmente modelos
hibridos de circulagdo da informac¢do em que as redes sociais
competem com as grandes cadeias de televisdo, chegando
muitas vezes a ganhar a estas na antecipacdo da noticia
que, antes da chegada das equipas profissionais televisivas,
é captada por um qualquer telemdvel anénimo e colocada

em tempo real no ar.

E evidente que, como sustentam alguns autores
(Jenkins, Green e Ford, 2014) existem forcas, tanto de
cima para baixo (os grandes interesses econdmicos, as
implicagdes éticas e de ordenamento juridico, etc.) quanto
de baixo para cima (os interesses de pequenas minorias,
de agremiagdes e coletivos, etc.) que determinam como
um material é partilhado pelas culturas e entre elas. O que
parece ja ndo haver duvidas é que essa partilha se faz de

maneira cada vez mais “participativa” e através de uma

vasta variedade de ferramentas de comunica¢do online

(Quadro 3) que facilita essa partilha informal e instantanea.
Uma andlise preliminar dos dados da investigacao

O projeto MUJOAD, que despoleta este texto,
procura contribuir, ainda que numa escala pequena
exploratéria, para o conhecimento das atuais culturas
juvenis. Procurou saber onde constroem os jovens as suas
noc¢des/visdes de mundo e qual o lugar da instituicdo
escolar nesse processo. Assim com também procura
saber que papel tém os outros “lugares” e dispositivos da
chamada educagdo informal nesse processo. Como vimos
atras, é sabido que, no mundo contemporaneo, as praticas
culturais juvenis experimentam profundas mudancas. Os
objetivos do projecto seria retirar ilagdes que, desde o
plano educacional e social, pudessem conduzir a praticas
educativas renovadas, tendo em vista um didlogo que é
urgente e necessdrio manter com os adolescentes e os
jovens em geral, sob pena dos atuais processos de ensino,
e as bases em que assentam, se tornarem obsoletos para
uma juventude que, definitivamente, ja ndo se configura
dentro dos mesmos ditames da juventude de ha vinte ou

trinta anos atras.

Da caracterizagdo da amostra dos respondentes,
ainda que muito diminuta para ser totalmente fiavel, salta-
nos a vista dois factos importantissimos: por um lado,
a galopante feminizagdo da educagdo (74,6%) que esta
confirmado por numeros muito semelhantes apresentando
noutras investigagGes, por outro lado, o auténtico desastre
demogriéfico que vive atualmente o nosso pais (Figuras 5 e
6) expressos pelo nimero de irmdos de cada respondente
(o somatério dos que ndo tém irmdos com os que apenas
tém 1 irmdo ronda os 74%) e a constituigdo dos respetivos

agregados familiares.

1. Situagéo atual

63 resposta

@ Estudante do Ensing Superior

@ Estudante do Ensing Secunddrio

@ Outra situagio (Desempregado
empregado, estagidrio elc.)

Figura 3: Universo dos respondentes
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Figura 4: Caracterizagdo da amostra por género

B. Ndmero de irmaos

»

B{1ZT%]

e A%

Figura 5: NUumero de irm&os do respondente
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Figura 6: Composi¢cdo dos agregados familiares

Como ja atras dissemos, definimos uma
plataforma quantitativo-qualitativo de pesquisa, utilizando
um questiondrio de preenchimento online (docs.google)
com 12 opgdes de resposta (Cfr. Quadro 2) a pergunta de
investigacdo: Onde achas que aprendes as coisas mais

relevantes para a tua vida?

Mos livros

a8 22 )
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Figura 7: Gréfico da pontuagdo de 1 (“Nada importante”) a 5
(“Muito importante”) sobre o papel dos livros na aprendizagem
as coisas mais relevantes para a vida dos jovens

No que respeita a op¢do “Nos livros”, da pergunta
de investigacao, os dados parecem mostrar, com agrado, que
pelo menos, mais de metade dos jovens que responderam
ao inquérito consideram os livros com muito importantes
como ferramentas/dispositivos de aprendizagem das coisas

importantes para as suas vidas.

Estes dados parecem contrariar os da investiga¢do
de Elzo (Quadrol) em que os livros apenas surgiam
debilmente em 42 lugar como contributos para a construgao
das suas visdes de mundo. Estes dados contrariam também
a percepgdo que muitos professores tem dos alunos, em
geral, no que respeita a leitura. Por conseguinte, poderiam
merecer uma atengdo futura para outros desdobramentos

da pesquisa.

Na igreja (com os sacerdotes e clérigos)
0 (47,3%)

L IRLE ]
8% T08%)

Figura 8: Grafico da pontuagdo de 1 (“Nada importante”) a 5 (“Muito
importante”) do papel da igreja para a aprendizagem das coisas
gue os jovens consideram mais relevantes para as suas vidas.

Quanto a opgdo “Na igreja” os dados estdo de acordo com a
crescente laicizagdo da sociedade portuguesa, exemplificado
também com dados referentes a outras dimensdes (humero
de casamentos religiosos, baptismos etc.) que tém vindo
a demonstrar globalmente a perda de influéncia da igreja
no seio da sociedade. Sdo também numeros claros que
exemplificam o atual divorcio dos jovens com a igreja e
com a religido, em termos globais, e da dificuldade ou
incapacidade desta instituicdo de atrair os jovens para os
seus dogmas, praticas e principios.

Ma escola/instiuta/universidade/ (com as disciplinas e com os
professores)

STz

RN

1 F 1 4 3
Figura 9: Gréfico da pontuacgdo de 1 (“Nada importante”) a 5 (“Muito
importante”) do papel das instituigdes formais de ensino como lugares
de aprendizagem das coisas mais importantes para a vida dos jovens.
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Pois este foi mais um dado que nos surpreendeu
e que nos obrigou, inclusive, a reescrever o resumo deste
texto, elaborado numa altura em que ainda ndo tinhamos
estes dados disponiveis. Tinhamos elaborado o resumo da
proposta baseados em dados antigos (Elzo, 2000). E ficamos
com a percepg¢do que a instituicdo escolar estava a ser
ultrapassada por outros lugares de aprendizagem informal
e que a resposta a esta opgdo do nosso instrumento de
recolha de dados iria demostrar isso precisamente. Mas tal
ndo aconteceu. Pelo menos em relagdo a escola. Mais de
73 % dos jovens (considerando o somatério dos pontos 4 e
5 mais a direita da escala “muito importante”) consideram
a instituicdo escolar como lugar muito importante para a
aprendizagem das coisas mais relevantes para as suas vidas.
Para quem, como nds, ensina e (ainda) acredita na educagdo
e na sua capacidade transformadora, sdo dados “felizes” e
a0 mesmo tempo esperangosos para a escola e revelam que
essa ideia de caos frequentemente langado para o espago
medidtico, sobre a incapacidade da instituicdo escolar se
adaptar a estas microcultura juvenis, que ja vimos serem tao
diversificadas, sdo manifestamente exageradas. Em suma, a
escola é uma lugar importante para os jovens, ainda que
muitos ndo gostam de 13 estar. Mas para perceber os seus

reais motivos precisariamos de uma outra investigacao.
Ma familia
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Figura 10: Gréfico da pontuagdo de 1 (“Nada importante”)
a 5 (“Muito importante”) do papel da familia como lugar de
aprendizagem das coisas mais relevantes para a vidas dos jovens.

Com o grupo de amigos

a7 (A1)

20 (31, 7%)

i CT.S%)

Figura 11: Grafico da pontuagdo de 1 (“Nada importante”) a 5 (“Muito
importante”) do papel do grupo de amigos (pares) como elementos para
a aprendizagem das coisas mais relevantes para a vidas dos jovens.

Associamos as opgGes “Na familia” e “Com o grupos
de amigos” para uma interpreta¢do dos dados que tém a ver
com as interagdes humanas dos jovens respondentes e no
que elas contribuem para a sua construcdo de significado
do mundo que os rodeia e que consideram relevante.
Ainda que se possam aproximar de dados mais gerais que
tém a ver com uma caracterizacdo geral da juventude,
na sua relagdo com as respetivas familias e amigos (que
ainda estd por contrastar/confirmar) parecem estar em
consonancia com uma determinada matriz mediterranica
de funcionamento das sociedades do sul da Europa. Os
dados contrariam também algumas vozes catastrofistas
que procuram, de forma que sempre nos pareceu um
pouco forgada, caracterizar a juventude contemporanea
como uma franja auténoma e cada vez mais afastada do
seio familiar. Os jovens continuam ainda a ver as familias
(68,2% n no somatdrio da escala final, 4 e 5 - do “Muito
importante”) e, particularmente, o grupo de amigos (60,4%,
no somatorio da escala final, 4 e 5 - do “Muito importante”)
como parceiros relevantes para a forma como aprendem e

entendem o mundo.

Em clubes e associagbes culturais e desportivas, coletivos...

18 254N e

14 (22.7%)

IR
T11%]

1 2 3 & 5

Figura 12: Grafico da pontuagdo de 1 (“nada importante”) a 5

(“muito importante”) do papel dos clubes e associagdes culturais

Quanto ao papel dos clubes, associacbes e
coletivos como lugares de aprendizagem para os jovens
contemporaneos, os dados revelam uma distribuicdo em
curva ascendente até ao ponto intermédio da escala e,
depois, descendente até a metade mais pontuada. Dados
que sdo graficamente muito semelhantes aos obtidos
na opcdo “Nas redes sociais da internet” (Figura 1). Tal
coincidéncia poderia levar-nos a afirmar que a juventude
contemporanea olha de forma indistinta para as redes
sociais reais e para as virtuais como lugares de construcao
de significado. Acreditamos que também aqui poderiamos

num futuro préximo investigar esta relagdo de coincidéncia.

Ainda assim, do ponto intermédio da escala (3) até

ao ponto mais a direita (5) dos dados do grafico da Figura
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12, temos um somatdrio de 60,4% o que revela que uma
substantiva maioria dos jovens atribuem as associagbes e
agremiacGes um papel importante. Acreditamos que os
chamados coletivos (de artistas, ou os que estdo ligados
a interesses comuns, onde despontam os musicais, entre
outros) despontam do total de clubes e associagées como
lugares de construgao de sentido. Mais democraticos e mais
informais, o seu papel precisaria de ser melhor estudado e
sera uma das pontas que a investigacdo deixara em aberto

para projectos de desdobramento futuros.

Em museus/ centros de cultura e de arte

(41,38

18 E28.E%)
]

1 A% 5 (7%

Figura 13: Grafico da pontuagdo de 1 (“nada importante”) a 5 (“muito
importante”) do papel dos Museus e Centros de Cultura e Arte,
como lugares para a aprendizagem das coisas mais relevantes para
a vidas dos jovens.e desportivas e coletivos, como lugares para a
aprendizagem das coisas mais relevantes para a vidas dos jovens.

Cam a arte (incluindo literatura, poesia misica, teatro, danga...)

I R
25 BRI [LES ]

SEm Lo BT

Figura 14: Grafico da pontuagdo de 1 (“Nada importante”)

a 5 (“Muito importante”) do papel da arte (entendida num

sentido alargado a outras expressdes) para a aprendizagem
das coisas mais relevantes para a vidas dos jovens.

Juntamos duas das op¢Oes de resposta relacionadas
com a arte e com os espacos de exibigdo/mostra de arte para
parte final deste texto. Na nossa dupla fungdo, enquanto
investigadores, mas também enquanto educadores ligados
directa ou indirectamente ao ensino artistico, ou areas
conexas, vemos uma espécie de efeito de espelho nestas
duas opgdes de resposta altamente pontuadas no limite da
escala “Muito importante”. Apraz-nos registar que obtemos
0s numeros mais expressivos do nosso instrumento de

recolha de dados, na opgdo respeitante a arte, como

fenémeno, ou produto cultural, capaz de ajudar os jovens a
encontrar respostas que déem sentido as suas vidas. 82,6%
correspondem ao somatdrio dos pontos (4 e 5) mais a direita
na escala. Sdo dos numeros mais relevantes dos nossos
dados. Juntamente com os dados do grafico respeitante a
familia, é o Unico que se encontra, graficamente, sempre em

ascendente até ao limite da escala.

Quanto as opgbes “Na internet” e “Nas redes
sociais” do nosso instrumento de recolha de dados,
resolvemos aborda-las anteriormente num dos pontos
deste texto denominado “Como sdo, o que fazem os jovens?
Uma (primeira) cultura de prosumers digitais”. Era neste
apartado que fazia sentido interpretar os graficos dos dados

relativos a essas opgoes.

No que respeita a opgao “Noutros lugares”, sendo
de resposta optativa, apenas teve cinco respostas do total
da amostra respondente. Todas elas curiosas, a saber,
os respondentes consideraram “Bibliotecas”; “Museus e
Exposicdes”, “Escola de Musica”, “Na sociedade, com os
idosos” e, até, uma exodtica e misteriosa “Wildlife”, como
outras possibilidades de construgdo de significado por parte
dos jovens respondentes. Se algumas destas opg¢des extra
sdo pouco distintas de algumas das opg¢des obrigatorias da
resposta a pergunta de investigagdo, outras, como a que
olha para os idosos como agentes educacionais informais,
mereceriam também outros desdobramentos em pesquisas
futuras. Necessariamente, obrigar-nos-ia a confrontar o
referencial tedrico (que foi, basicamente, a “velha” teoria
de Margaret Mead) com autores mais contemporaneos,
e a projectar um instrumento de recolha de dados que
conseguisse articular as dimensGes inter-geracionais, que
julgamos estarem socialmente ainda escondidas, ou pouco

reveladas, na aprendizagem informal dos jovens.
(In)conclusées

A investigacdo procura basicamente perceber
como sdo “gquem ensinamos”. Estes jovens, ao mesmo tao
estudados pelo mundo académico (em particular no ambito
dasociologia e psicologia) e, a0 mesmo tempo, tdo ignorados
pelas estruturas de poder. Elas normalmente assobiam
para o lado, no que respeita aos nimeros preocupantes de
desemprego juvenil e para a auséncia de solucGes concretas
para o futuro destes jovens. Sobretudo, quando vivemos

numa sociedade que tende, em regra, mais a olhar para
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os indicadores econdmicos, do que para as necessidades
que afectam quem estd mais a montante do fluxograma

cronoldgico dos usuarios do sistema.

Por outro lado, procuramos saber como se
comportam os jovens nesta tecno-cultura hibrida e de
contornos extraordinariamente moventes, que circunscreve
este tempo que nos tocou viver. Em particular, quisemos
saber preliminarmente como consideram um conjunto
de itens (as 12 opgbes) de resposta a uma pergunta
de investigacdo que buscava perceber que entidades,
dispositivos e fendmenos (alguns pertencentes a educagao
formal, outros a informal) sdo mais influentes como

conformadores de significado na vida dos jovens.

Surpreendeu-nos alguns dados. Nomeadamente,
0s respeitantes ao papel da escola e dos livros, como
entidades e dispositivos onde (ainda) podem aprender as
coisas mais relevantes para as suas vidas. Sobretudo quando
entramos na investigacdo influenciados pelos os dados de
uma pesquisa anterior que nos inspirou (Elzo, 2000) onde,
quer a escola, quer os livros, pareciam encontrar-se numa
curva descendente no que respeita as suas prioridades
para encontrar/relevar lugares de aprendizagem de coisas
importantes para as visdes de entendimento do mundo por

parte dos jovens.

Salvaguardando a exiguidade da nossa amostra,
com poucos respondentes, que afectam a fiabilidade dos
dados, o que recolhemos contraria um pouco os dados
da investigacdo da equipa coordenada por Javier Elzo. Os

nossos jovens parecem ainda valorizam a escola e os livros.

Valorizam ainda mais a arte e os museus e centros
culturais como elementos geradores de significado,
atingindo-se, com estas opg¢les, o0s numeros mais
expressivos, como comprovam os graficos das Figuras 13 e

14.

Precisaremos de ampliar um pouco o numero de
respondentes para podermos ter mais certeza sobre as
interpretacdes que fizemos destas 4 opg¢des de resposta
a nossa pergunta de investigacgdo que, enquanto arte
educadores, nos dizem muito. A escola, os livros, a arte
e 0os museus (e centros de arte e cultura) possuem um
papel de grande relevancia na vida dos jovens. E certo que
muitos destes jovens que compdem a nossa amostra sao

estudantes de areas artisticas ou conexas, o que também

acreditarmos influenciar a gera¢do dos dados. No entanto,
acreditamos na existéncia de denominadores comuns nesta
miriade de microculturas juvenis que povoam o tecido
social, também em si, crescentemente, diversificado. E
entre esses denominadores comuns encontram-se as artes
(no seu sentido mais lato) como fendmenos conformadores
de sentido para a vida. Ndo sé dos jovens, mas também das
nossas proprias vidas, enredados que estamos nesta dupla

teia de investigadores e docentes.

E este € o melhor mote para uma futura
continuidade da pesquisa. Porque os tempos mudam e,

quer os jovens, quer nds préprios, mudamos com eles.
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