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“TRANSMISION DE USOS
Y SABERES EN TORNO AL

ARTE

SILVIA MARTI MARI

Universidad de Zaragoza

Investigadora principal del Grupo H-70  abarcando, entre otras, cuestiones
(los) Usos del Arte, del Departamentode  de arte publico, de género o de
Expresion Musical, Plasticay Corporalde  movilidad. Ha participado en diferentes

la Universidad de Zaragoza. Profesoradel  grupos y proyectos de investigacion
Grado en Bellas Artes de la Universidad ~ concernientes a estas tematicas.

de Zaragoza en el Campus de Teruel.
Doctora y Licenciada en Bellas Artes por
la U.PV. y Licenciada en Psicologia por la
Universitat de Valéncia. Su obra artistica
y sus producciones tedricas exploran las
relaciones entre lo publico y lo privado,
entrelazando lo personal y lo politico,

En un texto anterior, a propdsito de las | Jornadas
organizadas por el grupo (el 7 de noviembre de 2013),
ponia de manifiesto como la cuarta linea de investigacion
de (los) Usos del arte ponia “el foco sobre las multiples
y diversas conexiones que pueden establecerse en torno
al arte y la educacién. Asi, por una parte, pretende
investigar modos de acercar de manera actualizada el
conocimiento propio del arte y sus procesos al ambito
educativo. Y, por otra, pretende equiparar y poner en
valor el conocimiento artistico -y sus saberes y modos de
hacer- respecto de la forma de conocimiento cientifico y
reivindicar suimportanciay posibilidades de transformar,
tanto a los sujetos como a la sociedad”™.

Estas Il Jornadas responden precisamente a esta
linea de investigacion del grupo que tiene que ver
con el campo del arte y la educacién, partiendo de
una propuesta de Neus Lozano, miembro efectivo del
grupo. En esta ocasion se ha seguido el mismo formato
que en anteriores ediciones, en el sentido de proceder
invitando a ponentes especializados en el tema de las
jornadas, junto con la participacién de miembros del
propio grupo vy, asimismo, con la invitacion a participar
a estudiantes que han acabado el Grado (o el master de
Profesorado en esta ocasion) en nuestro centro. Como
yo misma argumentaba en el texto de la publicacién de
las Il Jornadas (22 octubre de 2014): “se produce asf
un proceso natural de transmision de conocimientos,
saberes e intereses que generan una continuidad en el

flujo del traspaso de conocimiento”?.

Es en esa transmision de “usos y saberes” -en torno
al arte- en lo que se centran estas Ill Jornadas. Se
estructuran respecto de la formacién (“transmision”)
reglada relacionada con el arte (los “saberes del arte”)
en sus diversos niveles, y respecto de la “transmisiéon”
no reglada (museos, propuestas artisticas, entre otras).
En las intervenciones de las jornadas se proponen
reflexiones que aluden a temas subyacentes como la
propia definicién o delimitacién sobre en qué consisten
-0 deberian consistir- los “saberes del arte” a transmitir
(quién lo decide, cémo se decide, cuando, porqué,
si se producen cambios o transformaciones en estas
cuestiones, a qué se deben, etc.) o la importante
cuestiéon del como transmitir dichos “saberes del arte”,
tanto en la formacion reglada (Escuela Infantil, Escuela
Primaria, Enseflanza Secundaria y Universidad) como
en otros tipos de transmision de saberes relacionados
con otros “usos” del arte (en actividades organizadas
desde los museos y otras instituciones culturales o en
las propias intervenciones artisticas que llevan a cabo
los creadores). En cualquier caso, el qué condiciona,
modifica y construye al cémo, y viceversa, el cémo
condiciona, modifica y construye indudablemente al
qué. Algunos de los planteamientos y analisis en torno
a las transformaciones habidas alrededor de todas estas
problematicas, asi como los posibles estancamientos
o circulos repetitivos detectados que se tratan en las



diferentes ponencias de las Jornadas,
podrian enmarcarse dentro de las
dindmicas que el socidlogo Pierre
Bourdieu analizd en Homo Academicus?,
relativas al campo universitario, donde
debate precisamente sobre las luchas
simbdlicas que pone en juego en cada
ocasion la nominacion legitimada vy
naturalizada por el punto de vista
dominante que intenta evitar que se
haga visible que su punto de vista es
particular, situado y delimitado en el
tiempo, en circunstancias y situaciones
dadas.

Respecto de la pretension de
“equiparar 'y poner en valor el
conocimiento artistico” y de investigar
“modos de acercar sus procesos al
ambito educativo” nos encontramos,
en primer lugar, una reflexion sobre
los cambios (o la falta de los mismos)
sufridos en la ensefianza del arte en
el nivel universitario, tanto en las
transformaciones que se detectan
en las ensefianzas de la Historia del
arte (Jesus Pedro Lorente), como
en las inercias detectadas en los
estudios especificos de Bellas Artes
(Neus Lozano) o desde el analisis de
la complejidad implicita en propio
sector de la Didactica de la Expresion
Plastica (Juan Cruz). Y, en ese mismo sentido de
“investigar modos de acercar de manera actualizada el
conocimiento propio del arte y sus procesos al ambito
educativo”, se enmarca el cuestionamiento y analisis
sobre la formacién que reciben los futuros formadores
en arte, tanto en los estudios de Magisterio como en el
Master de Profesorado de Secundaria y su repercusion,
en un circulo que se retroalimenta, y las posibilidades de
revertir esta situacion (Alicia Pascual).

Encontramos también ejemplos de propuestas mas
concretas de cémo mejorar “de manera actualizada”
la practica docente de Artes Plasticas en la ensefianza
secundaria (Elena Moncayo), y, en esa misma linea que
desciende al terreno de lo concreto, se encuadra la
reflexion y la puesta en valor del cémo se introduce a
la educacion visual en Magisterio infantil, a través del
album ilustrado (Juan Senis). Todas estas propuestas
representan un amplio abanico de reflexiones, dudas,
criticas y sugerencias en todo el espectro educativo de
la ensefianza formal del arte. En ese sentido, la FCSH de
Teruel resulta un espacio de investigacion, reflexiéon y
experimentacion de gran potencial, dado que cuenta con
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1/ Diptico de las Terceras Jornadas “transmision de

todos los niveles del proceso educativo en el ambito del
arte: desde la formacion de futuros formadores de nifios
(Magisterio infantil y Primaria) y de jévenes (Mdster
de Profesorado de Secundaria), hasta la formacion
universitaria en la practica artistica (Grado de Bellas
Artes), llegando las posibilidades de estudio en la FCSH
al nivel de investigacién superior, como es el caso de las
presentes Il Jornadas planteadas desde nuestro grupo
de investigacion.

Por otra parte, respecto de la pretension desde el
grupo de “investigar modos de acercar de manera
actualizada el conocimiento propio delarte”y “reivindicar
su importancia y posibilidades de transformar, tanto
a los sujetos como a la sociedad”, mas alld de la ya
mencionada formacién reglada, se extiende un tipo de
formacién/transmision de “saberes del arte” no reglada,
que podria abarcar, entre otros muchos medios y modos
de transmisién, la posibilidad de transformacion que
representa la transmision del arte que se lleva a cabo
desde los museos y otras instituciones del arte, cuando
se replantean su papel, de modo transdisciplinar, con
el objetivo de la transformaciéon social empoderadora
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11.00h_PRESENTACION

Il Jornadas + Publicacién Il Jornadas
_Silvia MART MARI

11.30h_Pedagogias invisibles
“Ni arte ni educacién”

12.30h_Jesus Pedro Lorente
“Derivas de la formacion artistica en la
Universidad: De la Historia del Arte a
la Patrimoniologia™
Universidad de Zaragoza

16.30h_PRESENTACION

“La universidad como espacio de

produccion y transmision de saberes

en torno a la prdctica artistica”
_Neus LOZANO-SANFELIX

17.00h_Juan C. Resano
“Arte y Educacién: Preguntas
(¢intencionadamente?) sin respuesta.”

transmision de

usos y saberes

en torno al arte

17.20h_Carmen M. Samper
“De saberes y vivencias.

Sentir el patrimonio inmaterial
para generar pensamiento”

17.40h_Juan Senis
“La literatura ilustrada como
fuente de educacion artistica”

18.20h_Alicia Pascual

“La necesidad de abrir el circulo.

La educacidn artistica en la formacién de
maestros/as como un punto de fuga
(Porgque hay tantos puntos de fuga como
direcciones en el espacio)”

18.40h_Elena Moncayo
“ Postproduccién: una caja como proyecto”

artistica estan reivindicando una vision
interdisciplinar en los origenes de la
Historia del Arte y en su desarrollo
actual.

En ese sentido, argumenta que los
campos profesionales que abarcan
los facultativos de museos no son en
absoluto opuestos a los de la Historia
del Arte, dado que ésta también se
cuenta en los museos, pero usando las
propias obras en lugar de imagenes o
proyecciones de ellas que producian
una mistificacién “escenografica”, que
también se da, por otra parte, en las
estrategias del display en los montajes
museisticos (toda la metafisica auratica
del white cube). Estas reflexiones nos
sirven, de algin modo, para introducir
la ponencia de Pedagogias invisibles,
en la que David Lanau precisamente
reivindica el caracter formativo y la
responsabilidad sobre la transmision del
arte (y su historia) de las instituciones
y museos. Otro ejemplo de esta
problematica, aunque invirtiendo la

usos y saberes en torno al arte”, 2015

(David Lanau, Pedagogias Invisibles) o la transmision
de saberes que puede proporcionar la propia practica
artistica en segln qué intervenciones, en este caso
revelando un “uso del arte” como posible reivindicador,
formador vy valorizador del patrimonio inmaterial
(Carmen Martinez).

JesusPedrolorenteen “Derivasdelaformacidnartistica
en la universidad: regreso a los origenes de la historia del
arte como patrimoniologia”, plantea cémo, tras la lucha
epistemoldgica por legitimar la disciplina de Historia
del arte* (y otros campos como la Critica o la Estética),
que hizo que se priorizara a historiadores universitarios
sobre los agentes implicados en la produccién, manejo
y gestion de las obras, construyéndose a posteriori una
separacion entre el discurso “cientifico” que se basaba
en libros, teorias e imagenes (proyecciones) de las obras
de arte, separandolo artificialmente del conocimiento
‘directo” de las propias obras, propio de los artistas o
profesionales relacionados con el patrimonio, su tutela
o su exhibicion (facultativos de museos, directores
de colecciones, criticos de arte, curators, etc.); pero
al parecer quienes se ocupan hoy de la historiografia

direccion “formativa”, es el que propone
Carmen Martinez, al entender la
capacidad del arte (de las intervenciones
de los artistas) para transmitir, informar,
recuperar y valorar el patrimonio, en
este caso inmaterial.

Jesls Pedro Lorente percibe una transformacién
en la que se estaria introduciendo un concepto de
arte y de patrimonio cada vez mdas amplio, siendo la
“patrimonologia” una tendencia interdisciplinar en la
que desde perspectivas variadas, pero que trabajan
“con las manos en la masa” (antropdlogos, artistas,
historiadores del arte, gastrénomos, geografos, etc.),
se fomenta un retorno a la utilizacién (uso) social y las
maneras (los usos) profesionales mas variados del arte
y el patrimonio. Todo ello estaria reflejandose en la
cambiante formacién universitaria en Historia del arte.

Respecto de las posibles causas subyacentes de
estos cambios, nos preguntamos hasta qué punto las
complejas implicaciones de la interdisciplinariedad
que reivindican una vuelta a la no especializacion -que
priorizaria el saber de los que conocen de primera mano
las obras de arte, las colecciones y el patrimonio, mas
que el de los historiadores de discurso, de teoria- podrian
tener que ver con la pérdida del valor auratico versus la
reivindicacion de la obra (patrimonio) como material
gestionable (éexplotable?).



Sila Historia y la importancia y rango de las disciplinas
del saber la escriben los “dominadores” y la manipulan
(retroactivamente o no) los que quieren “dominar”,
como explica Bourdieu en las peleas intestinas dentro
de cada campo?®, surgen varias preguntas: ¢ Quién estaria
queriendo “dominar” en la actualidad? ¢(Se habria
acabado un tipo de discurso aurdtico para reivindicar
el patrimonio -material e inmaterial-, patrimonio que
también es susceptible de ser “explotado”? ¢Podrian
estar conviviendo ambos procesos tanto en la sociedad
(y en el campo del arte) como en las ensefianzas
universitarias? ¢Estarian re-editdndose estas peleas
dentro del campo en el sistema educativo y universitario?
Seguramente todas estas cuestiones subyacen asimismo
en la reivindicacién del valor de lo artistico, de sus
saberes y sus modos de hacer, desde y en la “academia”
que mantiene en su intervencion Neus Lozano, asi como
a la insuficiente permeabilidad y flexibilidad que achaca
a la “academia” en el contexto espafiol.

En todo caso, este retorno a la utilizacion (uso) social
y a las maneras (los usos) profesionales mas variados
del arte y el patrimonio, podria responder tanto a una
ampliacién constatada y positiva de la influencia que el
arte y sus formas de conocimiento habrian conseguido
introducir en la sociedad, junto con los cambios que esta
asimilacién conlleva, como también podria responder a
un modo, reificado, que el capital se habria apropiado,
de generar rentabilidad a partir del capital cultural
(y simbdlico) del estatus identitario-patrimonial que
puede ser favorecido por/desde el arte. Podriamos estar
constatando, a través de estas transformaciones que
afectan al campo universitario, no solo las luchas de
dominacién, dentro del propio campo y entre campos,
sino el giro mercantil, que se habria llevado a cabo en
la sociedad, de modo que el valor del legado del arte
habria perdido parte de su “aura”, transformando vy
reconvirtiendo el capital cultural (y simbdlico) anterior
en capital directamente econémico, un valor a explotar
(turismo, grandes museos, parque-tematizaciéon
rentable, etc.).

Sin duda todo ello refleja las transformaciones y
debates de una sociedad cada vez mas influida y dirigida
por el capital, donde la mercantilizacion se estaria
imponiendo tanto en el sistema (campo) del arte, como
en el sistema (campo) educativo y desde luego, sin duda
alguna, en el sistema (campo) universitario®.

El conjunto estructurado de los campos (del arte,
universitario, educativo, en el caso de estudio de
estas Jornadas) incluye sus influencias reciprocas y las
relaciones de dominacion entre ellos, y todo ello define
la compleja estructura social, que es global en estos
tiempos. Las resistencias, los intentos de adaptacion,

los intereses creados, los intentos de progreso, los
retrocesos y las avanzadillas, las presiones dentro del
campo y externas a él, los intereses de otros campos en
conflicto, los intereses de los actores implicados, etc. son
todas fuerzas en movimiento y cambio constante.

La complejidad implicita en todas estas fuerzas, que
ademas interactUan entre si, hace que sea necesario el
plantearintentos -como los ofrecidos en estas |l Jornadas
del grupo de investigacion (los) Usos del arte- por
esclarecer, debatir y compartir reflexiones de los actores
que estamos directamente implicados. Intercambios
que ayuden a dejar de experimentar todos estos
cambios como sujetos pasivos, a vencer la sensacion
de aislamiento e incluso a menudo de impotencia, en
definitiva, ayudar a vislumbrar otras posibilidades de
actuacion “eny desde” el arte, “eny desde” la academia,
“en y desde” el sistema educativo.



Notas:

1_MARTI MARI, Silvia, “Usos del
arte: desde el individuo a la instituciéon
y viceversa. Tacticas y Estrategias “ |
Jornadas (los) Usos del arte “Usos de
ida y vuelta”, Teruel, 7 nov. 2013, p. 1.

2. MARTI MARI, Silvia, “Usos del
arte en movimiento: narrar y narra-se,
movimiento y pausa“, Il Jornadas (los)
Usos del arte “Usos en movimiento”,
Teruel, 22 oct. 2014, p. 1.

3 “Homo  academicus”  (Pierre
Bourdieu, 1984) investiga el campo
universitario, busca delimitar las
particularidades y movimientos del
mismo (los habitus, las ilusio, las
distintas formas de capital, las tacticas
desarrolladas, los actores, etc.).

4 Es inevitable traer aqui a colacién
de nuevo “Homo academicus” (1984)
de Pierre Bourdieu, para entender las
luchas simbdlicas sobre la nominacién
legitimada y naturalizada por el punto
de vista dominante.

5 _Enlasociologia de Bourdieu, cada
campo, en este caso el universitario,
pero relacionado con el campo del arte
al tratar de ensefianzas universitarias
del arte, es -en mayor o menor medida-
auténomo; la posicion dominante o
dominada de los participantes en el
interior del campo depende de las
reglas especificas del mismo.

6_Asi lo indican los cambios que
introdujo Bolonia, las ultimas leyes
educativas aprobadas en la legislatura
del gobierno del PP por el ministro
Wert, o toda la evaluacién “cientifica”
y cuantificadora que es impuesta desde
la autoridad legitimada (¢ ?) de la Aneca.
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NI ARTE NI EDUCACION.
UNA EXPERIENCIA EN
LA QUE LO PEDAGOGICO
VERTEBRA LO ARTISTICO

ANDREA DE PASCUAL Y DAVID LANAU

Pedagogias invisibles

Andrea De Pascual, es co-fundadora y
Coordinadora General de Pedagogias
Invisibles. Lincenciada en Pedagogia y
con un MA en Art Education por la New
York University a través de una beca
Fulbright, se define como arteducadoray
gestora cultural que genera procesos en
el marco del arte+educacion. Su trabajo
se ha enfocado en activar el museo
como herramienta para la participacion
ciudadana en temas politicos, sociales
y medioambientales a través de la

David Lanau es co-fundador de
Pedagogias Invisibles donde desarrolla
proyectos de investigacion y mediacion
en centros de arte contempordneo.
Licenciado  en  Humanidades vy
diplomado en estudios avanzados
sobre educacion artistica. Coordina el
Grupo de Pensamiento de Educacion
de Matadero Madrid y entiende que
el museo asume su dimension politica
como espacio de produccién de
conocimiento y transformaciéon social.

produccién horizontal de conocimiento.

En 2012, el Centro de Creacién Contempordnea
Matadero Madrid organiza unos grupos de pensamiento
sobre estéticas decoloniales, ecologias, y educacion.
A Pedagogias Invisibles nos propusieron coordinar el
“Grupo de Educacién Disruptiva” (GED).

Vimos en esta invitacion una oportunidad, ya no
sélo de pensar sobre las intersecciones del arte y la
educacioén en las que veniamos pensando desde hacia
tiempo, sino también una via a través de la cual poder
repensar el papel de la educacion en las instituciones
culturales desde un lugar nuevo e innovador. No éramos
un departamento de educacion de una institucion, ni
tampoco éramos unos extrafios que no pertenecieran a
esta, nos ubicdbamos en el papel de parasitos al estilo
que menciona Janna Graham: aquellos que trabajamos
la transformacion de los espacios culturales desde las
grietas que se generan en estructuras hegemonicas
(Graham, 2014). Por otro lado nos situdbamos desde
el pensamiento y no desde la programatica, exigencia
constante en la practica de la educacion en museos
(hacer programas si, pensar sobre ello NO).

Y asi estuvimos desde 2012 hasta 2015, afio en el que
llegaria el ofrecimiento de la institucion de hacer una
exposicion en la que pudiéramos contar los “resultados”

o lineas de trabajo en las que habiamos estado inmersas
esos afios. Por aquel entonces nos preguntamos: épor
qué una exposicién y no un libro o una serie de articulos?
Pronto lo vimos claro. Con la exposicion abririamos una
fase nueva en la que, justo al contrario de lo que nos tiene
acostumbrada la educacion en instituciones culturales,
pasariamos de la reflexidn a la accion introduciendo en
esta nueva fase al publico/comunidad.

Como deciamos anteriormente, GED desarrolla
unas lineas de trabajo que se enmarcan en lo que
hemos denominado arte+educacion. Con este término,
queremos explicitar nuestra intencion de crear un
espacio transdisciplinar y no clasificado en el que pueda
darse la innovacion pedagdgica como clave para la
transformacion social. Y siel arte y la educacion tienen un
caracter transdisciplinar que ya no se ubica en ninguna
de las dos, si estamos hablando “de otra cosa” ya no era
ni arte ni educacion sino un estado liminal (Turner, 1988),
un estado de potencialidad que nos daba las riendas
para repensar el espacio expositivo, la produccién
artistica, el comisariado y la mediacion desde un
lugar diferente. Asi surgid este experimento que os
contamos a continuacion.

Como ocurre en procesos organicos y rizomaticos
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como fue ni arte ni educacién veniamos ya formandonos
y aprendiendo en este campo a partir de las experiencias
de otros. Las referencias mas claras para el experimento
que ibamos a comenzar iban desde la 62 Bienal del
Mercosur y su curador pedagdgico, Luis Camnitzer, a
Documenta 12 y la publicacion coordinada por Carmen
Morsch, Documenta 12. Education, pasando por
experiencias mas recientes y nacionales como la de
Lesson O en la Fundacion Joan Miré comisariada por el
colectivo Azotea.

Ni arte ni educacion, por lo tanto, vendria marcada
por unos contenidos que GED en su andadura habia
consolidado y que serian sus lineas curatoriales, la
transformacion del formato de produccion y exposicion
habituales en las instituciones culturales de hoy en dia
y por un comisariado colectivo o expandido entre los
distintos agentes que componian este experimento
(desde lo que conocemos como artistas, hasta los
educadores pasando por los comisarios o arquitectos).

¢DE QUE IBA NI ARTE NI EDUCACION?

Las lineas de pensamiento que aglutinaron
contenidos de la exposicion fueron las siguientes:

los

1.Activismo y pedagogia, que vinculaba el pensamiento
y la reflexiéon sobre la educacion con el deseo de
impulsar una accién transformadora de lo social.

2.Intersecciones de la otredad, donde visibilizabamos
los pliegues de la diversidad desde sus intersecciones
y abordabamos las diferentes identidades como algo
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complejo que crece y muta
en el intercambio entre
colectividades.

3.Ciudadania critica, enfocada
al empoderamiento de las
comunidades, su participacion
en lo publico, y la apertura de
estas a nuevas posibilidades.

Estos contenidos no
determinaban  un  formato
para la formalizacion de los
mismos, pero si es cierto que
gueriamos que estas cuestiones
impregnasen la  exposicion,
que esta fuera en si misma un
dispositivo (Mird y Picazo, 2008)
que tratase estas tematicas
y, en ese sentido, podemos
decir que esta autoexigencia si
determinaba o, por lo menos, marcaba unas directrices
para el formato expositivo.

¢COMO DISRUPTIR EL FORMATO? Y SOBRE TODO...

¢ PARA QUE?

Como primer eslabon en la transformacion del
formato, ni arte ni educacién no estaba formada por
piezas artisticas fijas y acabadas sino por dispositivos
pedagogicos susceptibles de la  transformacion
derivada de la participacién del publico. La demanda



de dispositivos pedagogicos respondia a la voluntad de
situar la producciones educativas al mismo nivel que las
artisticas y curatoriales en cuanto a su reconocimiento
como producciones de conocimiento.

Ademas, ni arte ni educacion solo se podria visitar
cuando estuviera activa, en mayor o menor grado
de intensidad. Asi, nos cuestiondabamos los ritmos vy
horarios expositivos, que quedaban condicionados
a los momentos en que sucediera alguna de las
microexperiencias de esta macroexperiencia compleja y
no resuelta (Ellsworth, 2005).

En consonancia y consecuencia de lo expuesto

en el parrafo anterior, ni arte ni educaciéon estaba
igualmente formada por un programa de actividades.
Asi, la “exposicion” no solo formaba parte de un proceso
sino que era un un proceso en si misma durante sus
diez semanas de apertura; proceso en el que se iban
incorporando actores, dispositivos y acciones que
se producian en distintos momentos, con diferentes
grados de intensidad, responsabilidad y formas de
actuacion siendo todos exactamente igual de relevantes
e indispensables. Nos interesaba que, debido a este
caracter procesual, la exposicion se fuera transformando.

La idea de una programacion en constante proceso




hacia imposible una hoja de sala informativa al uso.
Algo parecido sucedia con el caracter abierto a la
transformacion de los dispositivos y la idea de editar
un catalogo. Esto nos llevd al espacio on-line en el que
se cre6 una pagina web www.niartenieducacion.com
que funcionaria como catdlogo in-progress, que se iria
configurando y completando a medida que nuevas
producciones se incorporasen a la exposicion durante
las diez semanas de duracion de la misma.

Con este planteamiento desde los inicios éramos
conscientes del reto y enorme importancia que suponia
la articulacion de un espacio fisico que posibilitara
todo lo que estdbamos pensando. En primer lugar, el
espacio en si mismo ya era un dispositivo, un discurso
que atravesaba todas las demas producciones y con las
que debia mantener un equilibrio que permitiera que
estas se desplegaran con su propia identidad a la par
que revelara como todas formaban parte de una unidad
mayor coherente en su conjunto. Ademas, el caracter
procesual de la exposicion y su voluntad de ser un
lugar que posibilitara distintos modos de participacion,
exigia una gran flexibilidad y versatilidad espacial. Por
ultimo, la exposicién era un lugar para habitar, para
apropiarse por parte de todos los agentes implicados y
que se fuesen implicando en ni arte ni educacioén, lo cual
hacifa necesario un mobiliario que, siendo practico, se
alejara de los estandares de practicidad, de los calculos
habituales sobre cudnto tiempo estd un visitante en
una exposiciéon, que fuera facilmente manejable para
poder organizar y reorganizar distintos escenarios segun
las necesidades que fueran surgiendo. En definitiva, se
trataba de desfetichizar los modos de estar y lo que se
puede hacer en una exposicion y, en este sentido, un
ejercicio de museografia critica (Lorente, 2014).

Pero con todo lo dicho, ni arte ni educacion queria
ser algo mas que una exposicién, que un programa
de actividades. No era arte, no era educacion, era un
espacio nuevo. Un laboratorio en el que se investigaban
otras formas de trabajar los espacios expositivos; en el
que nos replantedbamos las funciones de los diferentes
agentes que forman parte de ellos, incluyendo al publico
como productor de conocimiento.

Y en nuestro deseo de empoderar al publico como
un agente productor de conocimiento, queriamos que
este pudiera ir mas alla de participar de las propuestas
ya definidas y que pudiera proponer iniciativas
propias, nacidas de sus necesidades, o usos posibles
del espacio expositivo detectados por la comunidad.
Asi, se abrié una “convocatoria de cesion ciudadana”
para que la gente (escuelas, asociaciones vecinales,
colectivos...) propusiera sus propios proyectos. El lema
de la convocatoria era: “puede pasar de todo pero no
de cualquier manera”. Y queriamos dejar realmente
“espacio” (no soélo fisico-temporal sino también
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simbdlico) para estos proyectos, por lo que desde GED se
habia elaborado una programacion que se comprometia
aactivar (y por lo tanto abrir) 33 de los 63 dias del periodo
expositivo entre el 30 de octubre y el 10 de enero. El que
la exposicién abriera sus puertas los restantes 30 dias
dependia de las propuestas de la ciudadania y los dias
que con estas se fuera activando. Era un intento de ir con
el publico més alla de la participacién para llegar, o por lo
menos intentarlo, a la colaboracién (Helguera, 2012): no
solo el publico era un agente de produccién cultural y de
conocimiento, sino que su accién influia directamente
en los ritmos de la exposicién e institucion. Finalmente,
la exposicion abrid sus puertas todos los dias, excepto
cuatro.

NOSOTRAS COMISARIAS, VOSOTROS COMISARIOS,

0... éNADIE COMISARIA?

Pero cuando pensdabamos en el formato nos
preguntabamos, ¢Cémo puede ser entonces el
comisariado de una exposicion como esta? Como
ya hemos mencionado, ni arte ni educacién estaba
interesada en repensarlos privilegios de las producciones
artisticas y curatoriales para situarlas al mismo nivel que
las producciones educativas. Por esta razén, ni arte ni
educacion dejaba de ser una experiencia organizada por
obras de arte producidas por artistas y seleccionadas
por comisarios para convertirse en una experiencia
desarrollada de manera conjunta por los cuatro agentes
que “participan del hecho artistico” (artistas, comisarios,
educadores y publico) empoderando a los publicos
y las educadoras como agentes generadores de un
conocimiento que también ha de privilegiarse.

GED, como equipo curatorial, al pensar en los agentes
queiban aintervenir en esta exposicién, decidié subvertir
las categorias tradicionales y estancas y propiciar roles
hibridos. Por un lado trabajamos con un colectivo de
arquitectos, Madstock, casi desde el principio, muestra
de la importancia concedida al espacio como discurso y
una museograffa critica. Y por otro invitamos a los artistas
y educadores -0 arteducadores-, agentes del proceso
de ni arte ni educacion, a que también articularan, de
modo rizomatico, la exposicion acudiendo a nuestras
reuniones semanales y participando al mismo nivel que
todas. Hemos de decir que, firmemente convencidas de
la performatividad del lenguaje y de la hibridacion de
los roles de todos los implicados, nos pedia el cuerpo
deshacernos de los términos “comisario”, “equipo de
arquitectos”, “artistas”... y utilizar la palabra “agente”
para definirnos a todos por igual. Siendo sinceras,
nos parecia lo mas coherente; siendo mds sinceras
todavia, en mas de una ocasion teniamos que recurrir
a las etiquetas que habiamos rechazado (“comisario”,
“arquitecto”, “artista”, “tallerista”) para saber de quiény
de qué estabamos hablando.



5/ PEDAGORIAS INVISIBLES: Vistas de la exposicion Ni arte ni educacién, Matadero Madrid, 30/10/2015 —> 10/01/2016.

Con todo lo apuntado, podemos decir que estabamos
desarrollando también un experimento a nivel comisarial.
Trabajdbamos desde un comisariado colectivo formado
por los miembros de GED; un comisariado que se iba
expandiendo comprometiendo a los demds agentes
a medida que se iban incorporando al proceso, y
comprometiéndose a si mismo en un posicionamiento
curatorial no resuelto (Ellsworth, 2005).

Y, en este punto, procede lanzar un interrogante:
écudndo o donde terminaba este “comisariado
expandido”? Pues acorde con el caracter procesual de
la exposicion y la incorporacion del publico como un
agente mas de produccion cultural, estaba claro que la
labor curatorial no terminaba el dia de la inauguracion,
que pasaba a ser simplemente el momento en que
entrabamos en otra fase, sino que se transformaba,
derivaba de modo organico, en la mediacion de la
exposicion: seriamos los miembros de GED quienes
estariamos en el espacio expositivo los dias que
estuviera abierta viendo qué sucedia, escuchando las
opiniones de los visitantes, sacando fotos... Vivimos e
investigamos la exposicidn para ver como se desarrollaba
el “experimento” y para ser catalizadores de que este
se mantuviera activo. Desde nuestro posicionamiento,
creemos que laproduccién con el publico es fundamental,
por eso aprovechamos la muestra para intentar potenciar
al méaximo la participacion de la gente.

En esta parte de la experiencia como habitantes de
la exposicion, una de las primeras cosas que teniamos
clara era que una exposicion no se vigila, sino que se
acompafia, se cuida... se media. Asi, llevdbamos una

chapa en la que se podia leer: «No vigilamos, cuidamos».
En ni arte ni educacién se podia correr, saltar, tocar,
oler, intervenir... Habia columpios, mesas colgadas del
techo, sacos de yute en el suelo... Esta direccionalidad
no resuelta del espacio resultaba exigente con los
visitantes que tenian que articular nuevos “modos de
estar”, coherentes y responsables con el hecho de no
encontrarse en una “exposicion al uso” pero tampoco
en un “parque de juegos” en el mal sentido del término.
La gran mayoria participaba de este reto ensayando, de
modo consciente o intuitivo, formas de habitar el espacio
y la experiencia, pero también habia una minoria que no
encontraba férmulas para gestionar esa “libertad” de
forma responsable, posiblemente porque no estamos
acostumbrados a ella, y entonces la participacion se
convertia en algo problematico. Esto era algo que nos
obligaba a gestionar nuestras contradicciones internas, a
confrontar nuestras teorias con la realidad.

Para explicar ni arte ni educacidn, se repiten
palabras como experimento, proceso, transformacién o
experiencia; peroloque hace especial a esta exposicion es
el lugar desde el que ha sido pensada y generada. Quizas
una de las primeras cuestiones que nos reprochamos
es haber intentado “hacerlo todo” en esta primera
oportunidad que se nos ha brindado para probar nuevas
“formas de hacer” desde la educacién en museos; pero
sin duda ha merecido la pena equivocarnos porque nos
ha hecho retomar el espacio de la reflexiéon en el que
nos encontramos ahora y en el que pretendemos, ya
desde la distancia, llegar a entender qué supuso ni arte
ni educacion para todas las que participamos en ella.

n
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Los historiadores del arte estamos viviendo una
renovacion de nuestros estudios superiores que parece
conducirnos a originales renovaciones, y lo son, incluso
en el sentido literal del término, pues se trata de un
retorno a los origenes. Al referirnos a la Historia del
Arte como disciplina auténoma soliamos repetir que
sus comienzos se remontan al siglo XVIII y colocdbamos
su inicio simbdlico no en los comentarios sobre arte
historico escritos por el pintor Mengs sino en la expertise
exogena —en tanto que ajeno profesionalmente al arte—
de su amigo Winckelmann que en 1764 publicd su
Historia del Arte de la Antigliedad; del mismo modo, otros
ensayos sobre arte no escritos por artistas, la Aesthetica
de Baumgarten, o los Salones de Diderot, marcarian
respectivamente el nacimiento de la estética y de la
critica de arte, dos ramas del saber emparentadas pero,
a partir de entonces, diferenciadas segln sus propias
vias de desarrollo discursivo, con sus propios referentes
tedricos. De este modo, hemos hecho mucho hincapié en
los procesos de especializacion que, a partir de eruditos
no directamente involucrados en la praxis artistica,
irian definiendo diferentes dreas de conocimiento y sus
instrumentos de trabajo. Asique la historiografia artistica
concebida desde ese punto de vista ya raramente se
ha remontado hasta el Renacimiento, pues mal podia

dar el perfil de spécialiste pointu una personalidad tan
polifacética como Giorgio Vasari, artista, museodgrafo
y erudito que aunaba crénica histérica, juicios criticos
y consideraciones estéticas en su libro Le Vite de’ piu
eccelenti architetti, pittori, scultori italiani, da Cimabue
insino a’ tempi nostri. . Y aun resultaria mas extrafio,
segln esa concepcion, retrotraernos a la Antigliedad,
homenajeando por ejemplo los escritos sobre arte de
Plinio el Viejo, a pesar de que su interés por la naturaleza
bien podria considerarse como un antecedente de
nuestra actual concepcién del patrimonio en sentido
muy amplio, que no sélo incluye las creaciones artisticas.

Es obvio que, mientras nadie puede elegir a sus padres
bioldgicos, los personajes mitificados por colectivos
humanos —nacionales o profesionales u otros—, son
elegidos y concebidos retroactivamente segun los
valores o asunciones dominantes en cada época y
sociedad. Buena prueba de ello es la ya mencionada
consideracion de Diderot como pionero de la critica de
arte, que lo fue, pero no el primero ni el mas influyente
en el sistema artistico de la Ilustracion: sospecho que,
precisamente por ser un hombre de letras, no pintor
ni erudito connoisseur de arte, ha sido encumbrado
por encima de otros que combinaron la critica artistica
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con la practica de la pintura o con variados cargos y
aportaciones sobre monumentos y patrimonio histérico.
Sélo porque importaba reivindicar epistemoldgicamente
la separacion entre las Bellas Artes y otros campos como
la Critica, Estética, Historia del Arte se preferia recordar
como sus respectivos “primeros padres” a autores que no
fueran artistas ni tuvieran las “manos en la masa”; pero
hoy que tanto reivindicamos la interdisciplinariedad,
quiza deberiamos intentar recuperar también la
memoria de quienes combinaron muchos de esos
campos profesionales: un valor cada vez mas en alza
seria por tanto el escultor, historiador del arte, politico
y poligrafo Antoine Quatremeére de Quincy, a quien bien
podriamos honrar como uno de los primeros padres de
la “Patrimoniologia” porque durante la Republica fue un
valiente defensor de la preservacién de las colecciones
histéricas en Roma y como Intendant Général des Arts
et Monuments Publics se convirtié bajo la Restauracion
en uno de los activistas y tedricos mas influyentes en
cuestiones de tutela del patrimonio.

También combinaba la teoria y la accién patrimonial
otro hombre de multiples perfiles, el pintor hamburgués
de linaje italiano Johann Dominicus Fiorillo, quien
tras ampliar su formacion artistica en ltalia regresd a
Alemania y se establecié en Gottinga como pintor de
corte, curador de las colecciones de estampas y pinturas
de la Georg-August-Universitat, la cual en 1813 cred para
él una catedra de historia del arte. Esto ultimo, ha sido
visto como un gran hito por la historiografia moderna,
muy interesada en reafirmar la legitimacion de la Historia
del Arte como disciplina universitaria, por lo que ha
quedado eclipsada otra personalidad coetanea de mayor
meérito, Carl Friedrich von Rumobhr, pintor y coleccionista
otrora considerado el gran pionero de nuestra disciplina
después de Winckelmann. Igualmente, la mayor parte de
losrepertorios bibliograficos modernos suelen destacar al
citado catedratico Fiorillo olvidando a su mas aventajado
discipulo, Gustav Friedrich Waagen, cuyo prestigio en
vida fue enormemente superior, como director del
Museo de Berlin e impenitente viajero por toda Europa
para estudiar y dar a conocer las principales colecciones
y museos, pero la ensefianza no le interesaba tanto, asi
que hasta 1844 no fue nombrado catedratico de Historia
del Arte en la Universidad de Berlin. El, a su vez, fue
maestro de Franz Kluger, catedrdtico en la Academia
de Berlin, quien en 1843 fue nombrado Kunstreferent
en el gobierno prusiano, cargo que podriamos traducir
como Director de Bellas Artes, mientras su mas
ilustre discipulo, Jacob Burckhardt, fue profesor en la
Universidad de Basilea a cargo de diversas materias, no
s6lo Historia del Arte, cosa que queda bien patente en su
famoso libro sobre el Renacimiento en Italia, que es una
reivindicacion de la historia cultural y comienza por un
capitulo dedicado al pensamiento politico. Todos eran
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pues hombres de variados perfiles profesionales, y ha
sido una construccion historica posterior la mitificacion
de una escuela germanica de historiadores del arte
universitarios y, por ende “cientificos”, catedraticos
en Gottinga, Berlin, Viena, Bonn, Estrasburgo, Leipzig
y Praga.

Va siendo hora de rememorar a nuestros predecesores
del siglo XIX desde perspectivas interdisciplinares, sin
proyectar a la “literatura artistica” de entonces unas
forzadas delimitaciones profesionales mas propias de
épocas recientes. La Historia del Arte en aquel siglo
no sélo la forjaron los catedraticos de universidades
Mitteleuropeas, sino también artistas y profesores de
las Academias o Escuelas de Bellas Artes, criticos de arte
y profesionales de museos de toda Europa. Uno de los
mas eximios ejemplos, que mereceria mayor recuerdo
entre nosotros por su aficion a la cultura hispana, seria
el poligrafo Louis Viardot, autor de libros sobre arte,
literatura y museos. Caso no menos insigne podria ser
también Ceferino Araujo Sdnchez, quien es hoy recordado
sobre todo por su libro de 1875, Los museos de Espafia
—reeditado facsimilarmente en 1997- considerado
nuestra publicacién museoldégica mas temprana;
aunque también fue pintor, restaurador, grabador, y
critico de arte, que escribié sobre el Greco, Goya, u
otros artistas histéricos coadyuvando a su reapreciacion
publica. Como él, fueron muchisimos otros los expertos
en arte que se desdoblaron en criticos e historiadores y
museografos. La consagracion de los grandes maestros
de la Escuela Espafiola de pintura se logré en buena
medida desde los propios museos vy los criticos de arte
que colaboraban en ellos: Pedro de Madrazo y Kuntz,
fue el autor de los primeros catdlogos cientificos del
Museo del Prado, mientras que Gregorio Cruzada
Villamil, combind la critica de arte contemporaneo con la
subdireccién del Museo Nacional de la Trinidad, del cual
hizo el catadlogo, y ademas publicé libros sobre Rubens,
Veldzquez, o los tapices de Goya. Del mismo modo, el
redescubrimiento en Francia de la pintura “realista” del
siglo XVII debe mucho a los criticos decimondnicos que
apoyaron el realismo en el arte contemporaneo. Como
el pintor, critico e historiador Eugéne Fromentin, que
destild erudicién histdrica en su libro de 1876 Maitres
d’autrefois, dedicado a los pintores barrocos flamencos
y holandeses. O el critico de arte y activista politico
Théophile Thoré, quien bajo el seudonimo de William
Birger publicd los primeros estudios sobre Vermeer,
recuperandolo del olvido. O su buen amigo Champfleury,
nom de plume de Jules-Francois-Félix Husson, que como
critico de arte seria el principal defensor de Courbet pero
también se lanzd a rastrear esa veta realista en Chardin,
Georges La Tour y los hermanos Le Nain, de los que fue
el gran redescubridor; aunque sobre todo era un experto
y coleccionista de lozas y porcelanas, lo que le valio ser



nombrado director del Museo Nacional de Cerdmica de
Sevres. Incluso conviene recordar que algunos de los
célebres popes de la “Escuela de Viena” fueron, antes
que profesores, facultativos de museos: Julius von
Schlosser, fue director de las colecciones de escultura
y artes decorativas en el Kunsthistorisches Museum
de Viena antes que profesor en la Universidad de esa
capital, donde el primer catedratico de Historia del Arte,
Rudolf Eitelberger, habia sido uno de los fundadores
del Osterreichisches Museum fir Kunst und Industrie,
del cual Alois Riegl era Kurator desde 1886 y sdlo
ocho afios después ejerceria la docencia en la
Universidad de Viena.

Por todo ello, resultaba forzada la reiterada insistencia
de la historiografia en comenzar siempre por los
primeros profesores universitarios de Historia del Arte,
cuando esa especialidad no estaba tan netamente
diferenciada de las areas afines, ni siquiera en el dmbito
germanoparlante. Ahora se estdn reivindicando otros
referentes decimondnicos como los célebres profesores
de la primera catedra de Historia del Arte y Estética en
Francia, que se creé en 1863 en la Ecole des Beaux Arts
de Paris para el arquitecto, restaurador y gran historiador
de la arquitectura medieval francesa Emmanuel Viollet-
le-Duc, quien dimitié al afio siguiente, cuando le sucedié
Hippolyte Adolphe Taine; mientras que Charles Blanc,
ocuparia desde 1878 la primera cétedra de Historia del
Arte en el College de France. Del mismo modo, John
Ruskin y Walter Pater, respectivamente catedraticos
de Bellas Artes y Literatura en la Universidad de Oxford
combinaron en su docencia y escritos la critica y estética
con no pocas aportaciones como historiadores del arte
—aungue jamas se denominasen con tal designacion—;
particularmente el segundo publicé extensamente en
relacién con la escuela renacentista florentina, mientras
que la arquitectura y pintura venecianas eran el caballo
de batalla favorito de Ruskin —quien, por cierto, habia
sido formado como artista y también ejercié como
critico de arte, publicando abundantes paginas sobre
pintores britanicos contemporaneos como Turner o los
prerrafaelitas. Y en Espafia también hubo en el siglo XIX
profesores de ensefianzas todavia no designadas como
Historia del Arte, alos que ya se esta reivindicando también
como “padres” de nuestra disciplina: por ejemplo José
de Manjarés y Bofarull, profesor en la Escuela de Bellas
Artes de Barcelona vy, sobre todo, Juan Facundo Riafio,
quien en 1863 gand la catedra de Historia de las Bellas
Artes en la Escuela Superior de Diplomatica de Madrid.
Esta institucion fundada en 1856 estuvo activa hasta el
cambio de siglo para formar archiveros, bibliotecarios
y “anticuarios”, que es como se llamaba entonces a los
que estaban al cargo de obras de arte y antigliedades.
Del mismo modo, en Francia se cred en 1882 la Escuela
del Louvre, otra palestra donde los facultativos de museos

pudieron transmitir sus conocimientos de Historia
del Arte.

Al fin y al cabo, no eran dos campos profesionales
opuestos, pues la Historia del Arte se “contaba” también
en los museos, solo que usando obras artisticas e incluso
colecciones de copias, en lugar de diapositivas. Por
cierto, con la ventaja de que podian establecer comodas
comparaciones entre unas piezasy otras, mientrasque en
las aulas era raro conseguir un doble proyector, como el
curioso aparato que manejaba en sus clases universitarias
Heinrich Wolfflin.  En la Universidad de Madrid, por
ejemplo, esta tecnologia era muy rudimentaria, vy
muy limitada la coleccién de placas fotograficas de
cristal, asi que Elias Tormo, catedratico de Historia del
Arte en Madrid desde 1904, recurria a las excursiones
didacticas, mientras que Andrés Ovejero Bustamante,
preferia dar sus clases a los alumnos de Historia del
Arte en las salas del Museo del Prado, segun contaria
él mismo en su discurso de ingreso en la Academia de
Bellas Artes de San Fernando, titulado Concepto actual
del museo artistico. Ambos profesores seguian asi la
influencia de la pedagogia excursionista caracteristica de
la Institucion Libre de Ensefianza, fundamentada en una
mentalidad positivista, que desarrollé el descubrimiento
y recuperacion del patrimonio con métodos empiricos
que aproximaban a los alumnos al arte y arqueologia del
pais. El magisterio de institucionistas como Bartolomé
Cossio, Rafael Altamira, Manuel Gémez-Moreno, Josep
Pijoan, Aureliano de Beruete y Moret o Leopoldo Torres
Balbds marcé un hito en el desarrollo de la Historia del
Arte en Espafia dentro y fuera de las universidades.
Para esa generacion la camara de fotos o el proyector
con diapositivas de cristal eran un lujoso anhelo
que no todos podian permitirse, y por lo visto cada
comienzo de curso formulaba sin éxito esa reclamacion
Francisco Murillo Herrera, catedratico de Teoria de la
Literatura y de las Artes en la Universidad de Sevilla,
hasta que cred un llamado “Laboratorio de Arte” v,
gracias a esa nomenclatura, consiguié por fin en 1911
que la administracion educativa le costease algunas
diapositivas, bobinas y material de revelado. Quiza
esta precariedad fuera una de las razones por las que
no ejercié la docencia en nuestras universidades Josep
Pijoan, fundador y alma del Institut d’Estudis Catalans
y de la enciclopédica coleccién Summa Artis, siempre
muy directamente involucrado en la salvaguarda del
patrimonio y la gerencia de los museos catalanes, quien
acabod emigrando en 1913 a Canadd y luego a Estados
Unidos, donde sihizo carrera como profesor universitario.

Incluso en los paises mas avanzados no habia
inicialmente  barreras  profesionales entre los
historiadores del arte dedicados a la docencia y los
responsables de la tutela o divulgacion del patrimonio.
De hecho, entre los pioneros de la Museologia, la
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mezcla de ambos itinerarios profesionales fue bastante
habitual. Especialmente quienes los combinaron en
la formacion de futuros profesionales, como el Prof.
Paul J. Sach, catedrdtico en Harvard y director en ese
campus del Fogg Museum, donde impartid el curso
sobre “Museum Work and Museum Problems” ofrecido
anualmente desde 1922 a 1953. Esa doble orientacién,
tedrico-practica, primaria también en el Courtauld
Institute of Art, fundado en Londres en 1932, para
formar historiadores del arte no sélo con perfil de
tedricos o docentes, sino también de curators. Sélo afios
después parecio inevitable separar determinadas vias
profesionales, segln el contexto laboral: unos centrados
en formular discursos generales para publicaciones o
cursos universitarios, usando imagenes de las obras mas
representativas como ilustracion; otros focalizando su
trabajo en las propias piezas, a partir de su confrontacion
directa en museos, salas de marchantes o colecciones.

Y ya en plena era triunfal del formalismo, seguirian
siendo muchos y muy importantes los historiadores del
arte que destacasen por su docencia y publicaciones
pero manteniendo siempre “las manos en la masa”.
Epistemoldgicamente, no se configuraban esas “dos
vias” como caminos laborales totalmente divergentes.
No hay mejor manera de caracterizar al inglés Roger
Fry, estudioso y propagador del arte renacentista
italiano, quien trabajé como profesor, conferenciante,
articulista y asesor de coleccionistas, e incluso fue
director del Museo Metropolitano de Nueva York antes
de convertirse en promotor de los postimpresionistas.
O al estadounidense Bernard Berenson, que Vvivid
opiparamente como expertizador del arte renacentista
italiano, y legd a la Universidad de Harvard su villa
florentina, | Tatti. Fue quien llevd a su época de mayor
relumbre una connoisseurship denominada en italiano
filologica, basada en un sistema de analisis visual
desarrollado por Giovanni Morelli, que luego ha tenido
entre sus practicantes figuras muy destacadas tanto en
la carrera universitaria como en los museos vy la critica.
Su influencia conformd por igual los modernos “modos
de ver” y explicar el arte, tanto en la docencia como en
los museos, con idéntica mixtificacion “escenografica”:
no otra cosa era el aula oscura en cuya pantalla se
visualizaban fotos, sin tener muy en cuenta el tamafio,
textura u otras cualidades materiales de las obras
artisticas analizadas; mientras en museos como el MoMA
de Nueva York y sus émulos el espacio metafisico del
white cube, también cerrado a la luz natural, exaltaba un
canon visual pasando revista a piezas selectas rodeadas
de muros vacios y focos auraticos. Nada mas parecido
al “Atlas Mnemosyne” de Aby Warburg, tan reivindicado
por algunos docentes, que el “museo imaginario” de
André Malraux, por el cual sentirian fascinacién tantos
museologos. éPodemos obviar estos paralelismos?
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Parafraseando a Donald Preziosi, cabria afirmar que el
futuro anterior de lo que ha sido la Historia del Arte estd
ahora en proceso de reformulacion retrospectiva.

Ahora parece haber llegado en todo el mundo el
momento triunfal de la “Heritology”, vocablo que acufié
en los afios ochenta el historiador del arte y musedlogo
croata Tomislav Sola, con desigual predicamento. En
Francia la patrimoniologie es un apelativo cada vez mas
en boga, enarbolado ya por prestigiosos expertos en
patrimonio como Loic Vadelorge en su introduccién al
gran libro colectivo de 2003 titulado Pour une histoire
des politiques du patrimoine; e incluso en Rusia estd
plenamente introducida en muchas universidades
la HacneanesepeHue, que es como se dice en ruso
“patrimoniologia”. Es otra tendencia interdisciplinar
en la que se funden las aportaciones de antropdlogos,
arqueodlogos,  artistas,  gastronomos,  gedgrafos,
historiadores del arte, musedlogos, musicologos vy
politélogos, entre otros, en torno a un concepto de
patrimonio afortunadamente cada vez mas amplio; pero
sobre todo con un hincapié en volver a reivindicar desde
las perspectivas de quienes trabajan “con las manos
en la masa” un retorno a la utilizacién (uso) social y las
maneras (los usos) profesionales mas variados del arte y
el patrimonio.

Notas:

1 BAUER, H.: Historiografia del Arte, Madrid, Taurus,
1983. FURIO, V.: “La historia del arte: aspectos tedricos
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Arte en los escritos de Antonio Rafael Mengs”, Lifio, n2.
10. 1991, pp. 221-236. YVARS, J. F., “La formacién de la
historiografia”, en BOZAL, V. (ed.), Historia de las ideas
estéticas y de las teorias artisticas contemporaneas |,
Madrid, Visor, 1996, pp. 134-137.

2_Se trata de un periodo en el que, tras la Revolucion
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y literatura, los museos publicos y el sistema expositivo
de los Salones o sus alternativas, asi. Cf. VERMEULEN, I.
R. Picturing Art History. The Rise of the lllustrated History
of Art in the Eighteenth Century. Amsterdam: Amsterdam
University Press, 2010.

3_Algunos autores efectivamente consideran que se
debe remontar el origen a Vasari —por ejemplo, OCAMPO,
E.y PERAN, M.: Teorias del Arte, Barcelona, Icaria, 1993 —
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KULTERMANN, U. H. Geschichte der Kunstgeschichte. Der
Weg einer Wissenschaft, Viena-Dusseldorf, Econ, 1966
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LA UNIVERSIDAD COMO ESPACIO
DE PRODUCCION Y TRANSMISION
DE SABERES EN TORNO A LA
PRACTICA ARTISTICA
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Artistaa. Su trabajo se apropia de los
mecanismos y las decisiones que quedan
veladas en el proceso de creacién de la
produccién artistica (la eleccion de los
materiales, las tacticas de exposicion, las
condiciones de produccion, y la relacion

Investigacion, con la tesis: “Ensefianza
universitaria y  practica  artistica.
Criterios para su experimentacion,
activacion e intermediacion desde un
saber situado”, compagina la practica
artistica con la docencia universitaria.

entre texto e imagen) con el objetivo
de utilizar estas estrategias para la
construccién y  reelaboracion  de
su propio discurso artistico y su
posicionamiento como artista. Doctora
por la Universitat Politecnica de Valencia
en el programa Arte: Produccion e

Generar un espacio de pensamiento en el contexto
de la universidad, cuyo objetivo sea reflexionar en
torno a como acercar el conocimiento propio del arte
y sus procesos al ambito educativo, es una accién que
conlleva implicitamente la reivindicacion del valor de lo
artistico, de sus saberes y sus modos de hacer, desde y
en la “academia”. Esta posicion es aun mas coherente si
tenemos en cuenta que existe un consenso, cada vez mas
amplio, que da legitimidad a la institucion universitaria
como espacio dedicado a la construccién y transmision
de saberesentornoalapractica artistica. Por este motivo,
a continuacién, iniciaremos nuestra reflexiéon sobre
algunos conceptos que hoy encontramos velados de un
significado claro en la ensefianza artistica especializada
y que consideramos que su definicion es imprescindible
como parte proceso de ensefianza-aprendizaje. Porque
en cierta manera, consideramos, que la “academia”,
en el contexto espafiol, estd manteniendo posiciones
insensibles e insuficientemente permeables y flexibles,
con las ya no tan nuevas maneras de pensary hacer arte.
Nuestro propdsito en este texto ha sido convertir esta
reflexion, en una llamada a la accion.

PRACTICA ARTISTICA VS. ARTE.

La primera cuestién que nos gustaria apuntar, es la
insistente, confusa y forzosa clasificacion de las practicas
artisticas en las titulaciones de Bellas Artes, en dos
areas disciplinares generales: como pintura o como
escultura. Partimos de la idea que esta categorizacion,
hoy en dia no tiene ya demasiada razén de ser. Un claro
ejemplo que ilustra este sinsentido es la pieza Escultura
/ Pintura (1967) de Art & Language, que consiste en dos
lienzos, de idéntico color y dimensiones, que han sido
dispuestos uno al lado del otro. El Unico elemento que
los diferencia es que el lienzo de laizquierda lleva inscrita
la palabra painting (pintura), y el de la derecha sculpture
(escultura), haciendo de esta manera evidente la doble
significacion que tiene su lectura, puesto que ambos son
pintura y ambos tienen volumen.

A pesar del acuciante y para nada ya reciente debate
sobre la transformacion del objeto artistico detectamos
que éste no ha penetrado en las estructuras de los planes
de estudio suficientemente. En los primeros afios de la
titulacion de los Grados en Bellas Artes, considerados
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como los cursos basicos de ésta, se sigue otorgando la
categoria de “lo artistico”, a aquello que se formaliza
como producto-resultado-objeto. A pesar del esfuerzo
por la incorporacién de nuevas materias mds o menos
actuales y la incorporacién de areas relacionadas con la
produccién audiovisual y multimedia, los contenidos en
torno a los procesos de ideacién y los planteamientos
discursivos que nutrieron su formulacién y lo
materializaron siguen siendo relegados a materias
optativas inscritas en los Ultimos afios de los estudios.

Estos hechos han tenido grandes implicaciones en
la formacion del artista hoy y sus consecuencias en
cuanto a la construccién de sus saberes. Es por eso que
entendemos que una formacién en arte coetdnea a su
tiempo deberia estar mas volcada en la experimentacion
de la practica artistica, y no tanto en la produccién de
Obras de Arte.

Esta distincion entre la experiencia y el Arte (en
mayusculas) como construccion sociocultural en
términos de futuro, deberia segin nuestra opinion
fundamentarse en una ensefianza, en que la practica
artistica trascendiera de su coyuntura pasada vy
presente, y se centrara en la construccién de su propio
discurso de creacion y conocimiento, en miras al futuro.
Convirtiéndose la experiencia artistica en una practica
autéonoma vy libre para generar su propio saber desde
unas metodologias propias. Escapando asi de las logicas
del mercado para su legitimizacién y ofreciendo nuevos
caminos que andar.

En tanto que la practica artistica se convierte en
“Arte” de manera ajena a su concepcién y formalizacion,
asumiendo entonces como tal, cualquier produccion, ya
bien sea tangible, con un resultado material y formal,
como intangible, como una accion, una idea e incluso un
propdsito.

Volviendo a los Grados de Bellas Artes, el afio 2004,
la Aneca (Agencia Nacional de Calidad y Acreditacion)
publicé el “Libro Blanco. Titulos de Grado de Bellas Artes
/ Disefio / Restauracidon”, en el contexto de convergencia
europea, para conocer adecuadamente la situacion de
estas titulaciones. En él, se abordaba el disefio de los
planes de estudio y titulos de grado, con un informe
en el que participaban los decanos de las facultades
de Bellas Artes del estado espafiol. En dicho informe,
en el apartado titulado «Diagnodstico del estado actual
de la ensefianza en bellas artes en Espafia» se decia
lo siguiente: «Uno de los problemas derivados de los
actuales planes es que se ha priorizado una ensefianza de
ejercicios, dejando de lado uno de los aspectos basicos
de la ensefianza artistica que es la experimentacion
personal. Realizar una practica artistica requiere aplicar
una experimentacién practica, una investigacion y una
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experiencia personal; usar unos procedimientos, unas
técnicas y unos procesos instrumentales de diferente
procedencia, asi como aplicar y formalizar contenidos
conceptuales muchas veces dificiles de definir» (p.131).
A pesar de la autocritica que se desprende de esta
publicacion, la cual parecia apuntar a un cambio de
rumbo, hoy, once afios después, podemos decir que esta
aun lejos de haber cuajado.

La inadecuaciéon muchas veces de los contenidos, sus
planes docentes y la propia organizacion departamental
de nuestras facultades, parece obsoleta, no ya por
no poder adaptarse a los cambios tecnoldgicos vy
culturales de la sociedad en progreso, sino por continuar
ocupandose del arte como resultado-objeto-mercanciay
no como investigacién-proceso-experiencia.

RESULTADO-OBJETO-MERCANCIA VS. INVESTIGACION-

PROCESO-EXPERIENCIA.

En el proyecto Exhibition (1987) de Antoni Muntadas
podemos identificar claramente, una critica a las
estrategias de legitimizacion objetual utilizadas por las
instituciones dedicadas a la exhibicion de la practica
artistica. La muestra consistia en exhibir toda la serie
de soportes (marcos, televisores, peanas, proyectores,
vitrinas, iluminacion,...) que se utilizan en los espacios
expositivos para convertir al objeto artistico en “obra
de arte”.

Esta instalacion desvela como la tecnificacion del
espacio y los soportes de exhibicién contribuyen a la
conversion de la obra artistica en producto-mercancia,
cuya espectacularidad merma protagonismo a la obra.
Lo mismo que con la tecnificacion del proceso creativo,
en el que muchas veces se somete su resultado a las
condiciones previas para su exposicion, obviando otras
posibilidades de intervencion en contextos, dispositivos
y medios.

Estasideas no son nuevas ni mucho menos, podriamos
hacer un largo recorrido sobre ellas, tal y como nos
mostraba, en el 1979, Rosalind Krauss en su texto “La
escultura en el campo expandido”: «las categorias como
la escultura y la pintura han sido amasadas, extendidas
y retorcidas en una demostracion extraordinaria de
elasticidad, una exhibicion de la manera en que un
término cultural puede extenderse para incluir casi
cualquier cosa» (Krauss, 1985, p.60).

Mientras lo que conociamos por escultura y pintura
se expande y asimila nuevos medios, existe una especie
de fuerza centripeta que continla con la voluntad de
absorber toda manifestacion artistica hacia su area de
conocimiento. Los departamentos lejos de realizar un



esfuerzo por cambiar sus “modos de hacer” y redefinirse,
se han aferrado a fagocitar manifestaciones artisticas
bajo su nomenclatura, obviando la realidad de las
practicas artisticas actuales y creando cierta confusion.
En algunos casos, han llegado a subdividir en asignaturas
los diferentes discursos pero sin quitarse el caparazén
que los compartimenta con criterios clasicos; ademas, la
fragmentacion de estos discursos en asignaturas-bloque
impiden una comprension globalizadora de la evolucion
de los conceptos en arte.

Las ensefianzas artisticas han estado y estan muy
ligadas a las disciplinas departamentales, cada una con
las técnicas definitorias que las particularizan. Ahora
bien, esto no deja de tener sus inconvenientes. En primer
lugar, porque las técnicas se ha demostrado que se
transforman y cambian; sin embargo quienes se graduan
deben de tener una formacion versatil (de no ser asi
compiten con otras formaciones disciplinares anélogas y
pasan a competir con niveles formativos mas especificos
de profesiones cercanas como son las titulaciones de
grado en medios audiovisuales, informatica, disefio
industrial, grafico, etc. en las que prima lo funcional).
En segundo lugar, el énfasis en la formacién técnica
disciplinar le quita peso al proceso creativo, que
tiene que ver mas con la adquisicion (produccién) de
conocimiento que con la habilidad técnica. Este hecho
llega en ocasiones al punto de obviar el tiempo creativo
en la capacitacion (si lo que cobra mas importancia es
la labor de programar, en una instalacion interactiva a
veces un técnico especializado puede asumir el papel
del artista afiadiendo a su trabajo de ingenieria un rasgo
estético). Y, en tercer lugar, sefialaremos que dicho
énfasis conduce a veces a acentuar el papel o el valor
de los recursos cuantitativos en la calidad de la obra
en detrimento de su valor cualitativo. En arquitectura,
por ejemplo, es muy elocuente cuando la busqueda
de la espectacularidad conduce a un efectismo de la
envolvente que eclipsa la calidad arquitectonica de su
funcién y construccion.

CREATIVIDAD VS. GENIALIDAD.

Nos gustaria también apuntar algo que sucede en la
mayoria de facultades de nuestro entorno, aunque no en
todas, y es la idea de cdmo se define el acto creativo, o
como se obvia, puesto que la creatividad pasa a ser algo
sobreentendido, difuso, innato, que tiene que ver con la
inspiracién y no como el resultado de la accion, el trabajo
y su reflexion.

Como sefiala José Luis Moraza (1999) en su articulo
"Obstaculos y recursos. Condiciones para la creacién de
un departamento abierto de epistemologia del arte”:
«Un principio didactico derivado de una nocién adamita

e innata del saber y del sentir, dificilmente podrd
favorecer una creatividad generalizada, y por el contrario,
contribuird al mantenimiento de la exclusividad que
ha resultado politica y econdmicamente tan rentable
durante milenios» (Moraza, 2000, p. 2). Y afiade Moraza:
«El mito adamita resultard tanto mas inconsistente
cuanto mayor es el conocimiento de los procesos
cognitivos propios de la creatividad (en cualquier parcela
artistica o extraartistica) y cuanto mas sofisticados llegan
a ser los vinculos culturales con la realidad, asi como las
formas de mediacion social» (Moraza, 2000, p. 2).

Otro factor que participa en esa legitimacién de la
ensefianza en la “academia” es la apropiacién de un
Unico relato “oficial” de la historia del arte. Idea muy
cuestionada desde las teorias feministas y poscoloniales,
que nos advierten que gran parte de esta historia
respondio de igual manera que a una visién masculina,
desvinculada intencionadamente de la produccion de
las mujeres artistas, a un “mercado del arte” que hoy
también opera como agente legitimador de qué esy qué
no es arte.

CONCLUSIONES: TRANSMISION VS. PRODUCCION.

Para concluir, nos gustaria aludir a la afirmacién que
hace la profesora Irit Rogoff sobre la ensefianza artistica,
en su texto “La academia como potencialidad”; «el
proceso y la investigacion lo son todo y es virtualmente
imposible lograr la determinacién de “resultados”
irrefutables y rapidos que atestiglien la terminacion con
éxito de una formaciéon o un aprendizaje educativo»
(Rogoff, 2007, pp. 10-15). Se refiere Rogoff a la
imposibilidad total de conocer por anticipado addénde
podrian llevar el pensamiento y la practica. Y es
precisamente este proceso que va desde la idea a la
formalizacion, el que consideramos que debe ocupar
el centro de la formacién, siendo la adquisicion de
habilidades técnicas sélo una parte entre otras, parte
que tiene por objetivo la creacién de herramientas para
ese proceso.

Si asumimos que ese proceso se debe a la misma
experimentacion, y que la prevision de un resultado
obstaculizaria el mismo proceso de investigacion, al
menos podemos (debemos), como docentes, determinar
las condiciones para posibilitar su acontecer. Una de ellas
seria que el/la estudiante desarrollase un camino en
el que construyera sus propios discursos y definiera su
identidad. En un entorno universitario donde el criterio
fuera no solo la adquisicién de conocimientos sino la
propia construccion de ellos, entendiendo el espacio de
la universidad como laboratorio de produccion de ideas
y posiciones.
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La reciprocidad entre arte y educacién permite
centrarse en la retroalimentacién y distintas sinergias que
puede generar su imbricacion. Por otro lado, y dada la
innegable magnitud del tema —o temas—, resulta de gran
ayuda conocer los objetivos de la linea de investigacion
en torno a la educacién del grupo (los) Usos del arte:

1. Acercar de modo actualizado el conocimiento
propio del arte y sus procesos al dmbito educativo.

2. Equiparar y poner en valor el conocimiento artistico
y sus saberes y modos de hacer respecto de la forma
de conocimiento cientifico y reivindicar su importancia
y posibilidades de transformacion, tanto de los sujetos
como de la sociedad.

Optando por comenzar centrandonos en el segundo
objetivo, cabra anotar lo resbaladizo y peliagudo del
mismo. Dicho esto, anotaremos que nunca ha dejado
de cerrarse la batalla por equiparar y poner en valor
el conocimiento artistico y sus modos de hacer con
el conocimiento cientifico, dmbito al que se rinde
actualmente verdadera idolatria en las universidades. Asi
las cosas, los estudios de Bellas Artes se homologan —por
desgracia, a la baja—, con otros saberes pertenecientes

6/ Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel,
Ed. Bellas Artes (Fotografia del Archivo Universitario)



a los campos englobados en las Artes y Humanidades
asi como con algunas titulaciones pertenecientes a las
Ciencias Sociales y Juridicas. De todo ello podria hablarse
largo y tendido, pero lo que no puede ocultarse es
que siguen latentes en algunas disciplinas académicas
diferentes complejos mal solucionados. Una situacion
practicamente cronica, si bien es cierto que tampoco
ayuda la escasa relevancia social que algunas areas del
saber tienen entre la ciudadania, algo verdaderamente
lamentable y que imposibilita romper el circulo vicioso
sefialado.

En cuanto a las posibilidades de transformacién tanto
de los sujetos como de la sociedad a través del arte y
de su presencia en la educacion, las expectativas acaban
siendo poco halaglefias si hablamos de una incidencia
real, si bien es imprescindible que tal aspiracion esté
presente como base o motor en las dos areas sefialadas.
En cualquier caso, no estara de mas cierta dosis de
realismo para no perderse en altisonantes pero inocuos
brindis al sol. Es mas, se antoja harto dificil transformar
la sociedad cuando la propia universidad acapara
muchos pecados propios del contexto socio-politico que
vivimos. Sin extendernos mucho en ello, a la evidente
precariedad laboral se afladen voces que denuncian la
falta de democracia en las universidades (Fernandez
Buey, 2009) o la implantacién en dicha institucion de
l6gicas empresariales (Carreras, Sevilla y Urbdn, 2006;
Freire, 2012). Por ello, el debate sobre el papel de la
universidad como espacio de produccion y transmision
de saberes esta siendo replanteado y criticado aun
cuando sigue siendo, obviamente, un elemento vital
para el desarrollo de las sociedades.

Dejando a un lado tan espinosa cuestion, convendra
centrar la mirada en la especificidad del arte. En
este sentido, y asumiendo las ventajas de una mayor
priorizacion de los procesos y la experimentacion en
su ensefianza, convendra recordar la imposibilidad de
dar con una definiciéon definitiva sobre qué es el arte
contemporaneo, lo cual, paraddjicamente, juega en
contra pero también a favor. Por el lado negativo, es
innegable que existe una visién un tanto pesimista de
la creacion artistica de las Ultimas décadas por parte de
numerosos expertos, de ahi que se hable sin ambages
de nihilismo, desencanto, desorientacion, etc. (Parrefio,
2006; Uberquoi, 2004). Pero, por el lado contrario,
también supone un ambito Unico donde la capacidad de
reinventarse parece infinita, teniendo cabida aspectos
tales como el fomento de la innovacion, del espiritu
critico, la ironia y el humor, la denuncia social, etc., etc.
Aqui no me gustaria pasar por alto, ademas, los estudios
que confirman el peso que pueden cobrar las artes
visuales en la transformacién de la mente y la conciencia
(Eisner, 2004; Gardner, 1994), e incluso la influencia
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del arte contemporaneo en el reforzamiento del sentir
democratico en la sociedad (Vilar, 2005), todo lo cual
dificilmente se da en otros campos cuyo prestigio estd
blindado y fuera de toda duda.

Hecha esta breve reflexion sobre el “estado de la
cuestion”, retomaremos el objetivo primero que se
marcaba y que habiamos dejado aparcado. Asi las
cosas, convendrd asumir que no es lo mismo acercar el
conocimiento del arte y sus procesos al ambito educativo
de modo actualizado que llevar el arte ultimo al contexto
educativo. Lejos de querer exponer un trabalenguas,
entendemos que la cuestién bdsica radica en abordar
de qué modo y maneras se estd trabajando con el arte
y sus procesos en educacién. Aqui, sin duda alguna,
hay una clara linea divisoria o brecha entre lo que seria
Bellas Artes y el resto de titulaciones, (sin obviar, por
supuesto, las notables diferencias entre los distintos
niveles educativos existentes). Respecto del primer caso,
la casuistica es muy especifica, dado que tanto docentes
como alumnado comparten una vocacidon y unos
conocimientos y aptitudes que posibilitan una manera
de afrontar los procesos de ensefianza-aprendizaje de
forma muy diferente a como se hace en otros contextos
educativos. De este modo, en el segundo caso o grupo
se abre la puerta a un debate que seria practicamente
infinito. Ello es asi porque en las Ensefianzas Medias
no se trabaja igual que en Educacion Primaria o
Infantil, primero porque el alumnado es muy diferente
—posiblemente el salto entre un nifio, por ejemplo, de
siete afios y un adolescente de catorce o quince no
tenga parangon a lo largo la vida— vy, segundo, porque
el profesorado que atiende a las edades mas tempranas
apenas ha tenido una formacion especializada en arte
y/o expresion plastica, mientras que para ejercer en
la ESO y Bachillerato suele requerirse una titulaciéon
concreta para cada asignatura. Dicho esto, cabe sefialar
que la complejidad y enjundia de todo ello daria pie a
un debate amplisimo, por lo que considero que han de
ser las instituciones pertinentes las que abran la puerta
a un didlogo serio y profundo entre todos los agentes
implicados (jugando, evidentemente, un papel crucial
los docentes del dmbito que nos ocupa). En todo caso, sf
que parece pertinente y necesario rehuir como finalidad
diddctica la produccion meramente “objetual” y apostar,
a su vez, por la inclusion de referentes que se alejen de
los ejemplos mas manidos y reiterados. éComo llevar eso
a cabo? A buen seguro que de muy diversas maneras,
pero ello, tal y como facilmente se adivina, nos llevaria
nuevamente a plantear un gran debate, multiples
congresos, discusiones inacabables, etc., etc.

Para no pecar de ilusos, y conscientes de que la
cultura —arte y educaciéon incluidos— no interesa
realmente a los dirigentes, acabaremos planteando una



bateria de preguntas que serdn mas cercanas al colectivo
implicado y cuyas respuestas, una vez mas, podran
quedar en suspense o realizarse a titulo individual.
Hecha la advertencia, puede ser interesante trasladar
a los docentes —pero también a distintos profesionales
del arte— algunas cuestiones sobre cémo trabajar con el
arte como disciplina propia y/o como recurso didactico.
Asi pues, éson acertados los referentes a los que se
suele recurrir? ¢Seria lo mismo acercarse a la sutileza
de Carmen Laffén que al kitsch de Jeff Koons? ¢Son
equiparables la beligerancia de las Guerrilla Girls y el
efectismo estético de Chema Madoz? ¢Se trabajaria con
los mismos referentes en Bellas Artes que en Primaria
o Secundaria? éDeberia incidirse mas en lo que viene
considerdndose Cultura Visual (Hernandez, 2007;
Mirzoeff, 2003)? En caso de responder afirmativamente
épor qué no abordar, por ejemplo, la novela grafica de
manera que se equiparasen obras como “Persépolis” o
“Arrugas” con un cuadro de Monet o un ready-made?
Es mas, ¢deberia un anuncio de Benetton trabajarse en
clase al igual que una obra de Bill Viola? Todo ello quiza
no haga sino evidenciar que la fructifera relacién entre
arte y educacién no siempre es tan facil de manejar
como pudiera parecer, y que incluso podria hablarse de
ciertas fricciones. Una muestra de tal desencuentro se
ejemplificaria, sin ir mas lejos, en el indisimulado desdén
por parte de muchos artistas hacia quienes compaginan
creacion y docencia, si bien es cierto, a su vez, que gran
numero de los estudiantes de Bellas artes se dedicaran,
una vez graduados, a la ensefianza (Acaso, 2009).

En definitiva, muchas cuestiones cuyas respuestas
quedaran en el aire. Algo ldgico, no obstante, si
pensamos que el arte y la educacién ayudan mas a abrir
interrogantes que a cerrarlos. En la concatenacién de
ambas disciplinas una nueva pregunta podra ser lanzada:
épor qué no comenzar a hablar del “arte de llevar el arte
a la educacion?” Ahi queda el guante lanzado. A buen
seguro que el tiempo traera alguna respuesta, pero
mientras, quien se anime a generar propuestas o pistas
habra de servaliente y comenzar por modificar o redefinir
la linea entre lo que es posible y lo que es imposible —es
decir, perseguir la utopia o no—, pues como afirma Slavoj
Zizek (2014), esa es la gran tarea del pensamiento en la
actualidad y, a buen seguro, que también del verdadero
arte y de la educacién auténtica.
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investigadoras toman como referente
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genera en escultura espacios poéticos
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que inciden, desde una perspectiva
marcada por la innovacién y la tradicidn,
en aspectos estrechamente unidos al
patrimonio cultural para subrayar el
fragil equilibrio existente tras un proceso
que busca mantener el patrimonio
inmaterial unido a la actividad artistica.

De saberes y vivencias es el titulo breve del tema que
presento a estas |ll Jornadas, organizadas por el grupo de
investigacion (los) Usos del arte. Surgié de experiencias
desarrolladas a lo largo de mi trayectoria profesional
en torno a la vinculacién del patrimonio cultural con el
arte contempordaneo, que tanto interés ha despierta en
mi. Entiendo que la “transmision de usos y saberes en
torno al arte” va en esta conexién que establezco entre
el patrimonio cultural como soporte y fuente de recursos
para la creatividad y el arte contemporaneo. Nos lleva a
una experiencia diferente al usar el recurso y orientarlo
como medio de transmisién de conocimiento utilizando
el arte como vehiculo de dinamizacion. Son numerosas
las posibilidades que esta formula incorpora, entre ellas
la de salvaguardar, por medio de la intervencion y la
investigacion en Bellas Artes, ademas de tratar aspectos
antropolodgicosy etnograficos, que con el paso del tiempo
se estan diluyendo al desaparecer con los informantes.
Por ello, desde la intervencidn artistica interpretamos
la memoria de los lugares para incidir en la importancia
de la misma y su posibilidad como recurso para generar
pensamiento e incitar a la creacién contemporanea para

renovar su lectura.

Algunas de las fuentes principales tienen su base en la
conversacion, la observacion de lo cotidiano, las historias
de vida y las personas con arraigo, que han vivido y
conformado la parte cultural de su contexto; merecen
ser atendidas ya que los afios y su presencia tienen fecha
de caducidad. Cuando su voz calla, perdemos parte de
su experiencia, de su conocimiento, de su forma de
vivir y de sentir los lugares, donde todo era consolidado
a través o por medio de una manera de entender el
contexto muy diferente a la nuestra porque los lugares
podrdn ser los mismos pero las personas y los tiempos
cambian. Existe un gran desconocimiento entre los mas
jévenes de los origenes y la identidad de su territorio
y las posibilidades que aportan en cuanto al origen de
nuestra cultura diaria.

Iniciamos, pues, esta reflexion haciendo hincapié en
dos conceptos clave y su definiciéon dentro del tema:

Saberes.- Hace referencia a aquellos conocimientos
adquiridos al margen de las instituciones educativas que
tienen su origen en lo popular. Considerados, por ello,
como carentes de base cientifica se los engloba dentro
de los conocimientos que no sirven para nada. Si bien
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7/ Sincretismo de intramuros. Raychel Carridn Accién-performance.
octubre de 2013. Inicio a las 17 horas Fotografia: Alicia H.Moreno.

se producen de forma individual cuando se suman en
colectividades definen las identidades de los grupos.

Vivencias.- Agrupa a diversas experiencias de
vida y modos de conocer el mundo desde la subjetividad
del individuo. Experiencias que alguien vive y que de
alguna manera entran a formar parte de su caracter.?

Con laidea de dar a conocer, de hacer sentir, de valorar
el patrimonio cultural y fomentar su conservacion vy
proteccion a través de la interpretacién del mismo, surge
este interés por tratar la inmaterialidad de la cultura y
de los saberes que la misma engloba. Desde diferentes
perspectivas, incorporando los valores universales de
la humanidad, estructurdndolos para hacer posible la
comprension de los conceptos y generar pensamiento
pues el arte es un gran comunicador. Entre los valores
a los que hago referencia sefialaré algunos como por
ejemplo: ideas, logros, triunfos, conflictos, amistad,
muerte, amor, guerra, sufrimiento, etc. Estos conceptos
dan relevancia personal al mensaje y hacen factible la
relacién entre los habitantes del lugar y la cultura que
nos encamina hacia el pensamiento. Nada acontece sin
sentido. Todo tiene un antes y un después, y sobre todo,
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Calles colindantes y Plaza Mayor de Albarracin (Teruel) 6 de

siempre hay un por qué. Establecer estas pautas, que el
receptor conoce por lo que le provocan sentimientos,
hace factible la identificacidn del espectador con el arte
expuesto.

El saber popular no es subjetivo como las vivencias.
Se trata de un saber informal que van construyendo los
individuos de una comunidad y complementa nuestra
realidad mds proxima para elaborar el conocimiento
humano. Estd constituido por elementos carentes de
vinculacion cientifica aunque, en ocasiones, de ellos
se haya nutrido la ciencia; es anénimo; atafie a la vida
cotidiana y a lo que de ella se deriva.

En lainterpretacion del patrimonio cultural se dan una
serie de consideraciones, conocidas por los encargados
de mantener esta continua vinculacion entre arte y
pensamiento, en las que generar conocimiento plantea
una serie de reflexiones muy enriquecedoras en cuanto
a contenidos y nos permite alcanzar, al final de su
recorrido, una serie de objetivos® como son:

-Compartir saberes, experiencia y vivencias.

-Generar alegria, placer, interés, admiracion y respeto.



8/Cleaning Woman. Anna Richardsdéttir Accion-performance. Plaza Mayor de Albarracin (Teruel) 30 de septiembre 29
de 2012. Inicio a las 17,30 horas. Fotografia: Alicia H.Moreno. -



-Ampliar la conciencia y la percepciéon del mundo
natural, las culturas y sus interrelaciones.

-Promover cambios positivos de comportamiento.
-Propiciar el respeto a las diferencias.

En 1957, Freeman Tilden* sefialé los seis principios
de todo proceso interpretativo, a los que se han ido
afiadiendo nuevas ideas y elementos que completan el
objetivo general de la interpretacién (conservacién vy
proteccion) para dar a conocer el patrimonio cultural,
sentirlo y valorarlo. Larry Beck y Ted Cable® los ampliaron
hasta quince y a la enumeracién de conceptos le
sumaron las connotaciones de “dones”. Por ejemplo
sefialan: El Don de la Motivacidn, el Don de la Belleza, el
Don del Disfrute, el Don de la Pasion, etc.

Continuamos haciendo hincapié en el concepto
de “interpretacion” vy, sobre todo, atendiendo a las
acepciones que lo definen como el arte de explicar a un
publico un mensaje contenido. Segin Don Aldridge, la
interpretacion es el arte de explicar el lugar del hombre
en su medio, con el fin de incrementar la conciencia del
visitante acerca de la importancia de esa interaccion, y
despertar en él el deseo de contribuir a la conservacion
del ambiente. La Countryside Commission for Scotland
va un poco mas alld al destacar “el caracter de un
lugar”. Para ellos, la interpretacion es el arte de explicar
al publico el caracter de un lugar, especialmente a los
visitantes casuales, de forma que tomen conciencia del
significado del sitio que visitan y desarrollen el deseo de
conservarlo. En ambos casos, la idea de conservacién
va unida al discurso de cualquier interpretacion del
patrimonio por parte de personal especializado en su
divulgacion. En nuestro caso, la linea es similar pero
desde una perspectiva o linea de investigacion que busca
establecer un didlogo entre aquello que nos precede y
nuestro dia a dia. El medio que se utiliza para comunicar
ambosextremosnoesotroquelacreatividadyelarte. Son
el medioy el fin. A través del arte adquirimos los saberes,
los estudiamos, somos parte de un observatorio donde
la subjetividad es intrinseca a un proceso en el que mirar
desde dentro nos lleva a un analisis pormenorizado de
las sensaciones y vivencias experimentadas en primera
persona o que conocemos gracias a las experiencias que
se han compartido con nosotros, y nos permiten trabajar
con los recursos que nos proporcionan.

El patrimonio cultural es amplio, muy vasto en
contenido, ya que comprende elementos materiales
(ceramica, pintura, esculturas, manuscritos) y elementos
inmateriales (o intangibles, musica, como el sonido)
que nacen de la practica y el intelecto colectivo
(saberes, tradiciones orales, espectaculos, ritos, técnicas
artisticas). La posibilidad de recursos es importante, asi
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como las formas de intervenir desde el arte en dmbitos,
que hasta la fecha, pertenecian a un reducto propio de la
etnografia y de la antropologia, principalmente.

Tras la dedicacion a temas diferentes, dentro y fuera
de nuestro ambito, llegamos a un cruce de caminos, de
encuentros y desencuentros, donde hemos descubierto
que es en el territorio, en la inmaterialidad de la
cultura que nos rodea y en su caracter patrimonial,
donde podemos alcanzar el sentido del trabajo
que desarrollamos desde el dmbito artistico y mas
concretamente desde el escultérico. Es, a fin de cuentas,
una posicion ante la vida y una forma de mirarla puesto
que algunos de los conceptos universales forman parte
de nuestro discurso. En este punto traeremos a colacion
el Ultimo don de Larry Beck y Ted Cable, el que hace
referencia a la pasion como ingrediente indispensable
para una interpretacion poderosa y efectiva; pasién por
el rasgo que es interpretado y por aquellos que vienen
a inspirarse en él. Ese deseo, acompafiado de la calidad
y precision de la informacion que se facilita, permite
desarrollar una investigacion coherente para establecer
un buen discurso con el que defender y proponer
programas de intervencion efimera, o permanente,
durante espacios de tiempo y lugares concretos. Todo
ello, con el fin de establecer vias de entendimiento y
comunicacién, para hacer de la memoria el archivo
documental que pretendemos rescatar a través de la
accion artistica y de la investigacion desde el arte. Tal vez
sea la idea de conservacion, de preservar, de recuperar
la memoria (pero aplicando adaptaciones consecuentes
con el tiempo que nos toca vivir) lo que nos lleva a ser
“contemporaneos” partiendo de estos saberes, que
hacen historia y fortalecen las bases del conocimiento
sobre el que prevalece todo lo demas. Sin pasado, el
presente carece de soporte. Nos enfrentamos a un lienzo
en blanco.

En el desarrollo de esta temdtica nos interesa incidir
en las historias desarrolladas en un espacio concreto.
Nuestro tema podria abarcar aspectos vinculados al
oficio, a la memoria de un grupo social o de un individuo
donde sefialar una idea como “la construccion del
hombre por el hombre; de la mujer por la mujer”.

Algunos de estos recursos, la mayoria inmateriales
pues las vivencias hay que sentirlas, imaginarlas,
leerlas para conocerlas, pueden revivirse a través de la
literatura. Podemos recurrir a pasajes de novelas que nos
presentan una vida dificil en sociedades que engloban
la miseria y la riqueza dentro de un paisaje comun. Una
novela pone vida a la lealtad y la venganza, la traicién y
el amor, la guerray la enfermedad con su desequilibrado
significado en el que se mezclan los valores universales
como algo habitual y normal. Dos aspectos enlazan este



9/ Tejer teji-dos. Remedios Clérigues Accion-instalacion. Plaza Mayor de Albarracin (Teruel) 6 de octubre de 2012, de 12 a 14
horas. Fotografia: Alicia H.Moreno.

organigrama. Por un lado, lo tangible: la construccion,
las herramientas del oficio, la piedra, la estructura de la
construccion, que podemos tocar y sentir con las manos.
Sus volumenes y dimensiones. Por otro, lo intangible: Ia
vida, los contextos, el ambiente social, la espiritualidad,
los ritos y conceptos universales, tales como lealtad,
traicion, amor, dolor, alegria, satisfaccién, disfrute.

La interpretacion del patrimonio de forma creativa
promueve el pensamiento y se analiza desde un nuevo
angulo. Al llevar a cabo una interpretacion artistica se
tiene en cuenta que la mayoria de los espectadores
tienen experiencias previas que nos van a facilitar su
implicacion con las acciones que puedan generarse, al
existir una experiencia previa que los hace complices
de las propuestas creativas que se disefian para un
espacio y un lugar concreto. Nace asi una relacién entre
la identidad, el entorno, las personas... Y una nueva
forma de mirar lo ya conocido, a través de una propuesta
renovada, para abrir los ojos, para que sean capaces de
sorprenderse y sensibilizarse con un mensaje con el que
pueden llegar a implicarse porque no les es extrafio y en
esta renovacion pueden propiciarse soluciones validas
para la reflexion y el pensamiento de las que se obtengan
resultados, no sélo como moneda de cambio sino como
referente para salvaguardar los bienes culturales del
deterioro y el abandono.
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Notas:

1 Se recomienda la lectura del
documento en web: <http://www.crefal.
edu.mx/decisio/images/pdf/decisio_30/
decisio30_saber13.pdf>

2 Domento en web: <http://www.
wordreference.com/definicion/vivencia>

3 Moreira- Wachtel, Suzete; Tréllez Solis,
Eloisa. La interpretacion del patrimonio
natural y cultural. Una vision intercultural
y participativa. Deutsche  Gesellschaft
fir Internationale Zusammenarbeit (GIZ)
GmbH. Programa Desarrollo Rural Sostenible
(PDRS) (www.pdrs.org.pe) y Ministerio del
Ambiente. Direccion General de Educacion,
Cultura y Ciudadania Ambiental (www.
minam.gob.pe). Perd, 2013.

Documento en web: <http://www.eco-
consult.com/fileadmin/user_upload/pdf/
interpretacio%C3%ACn_patrimonio_web.
pdf>

4 Ver las referencias al respecto en la
pagina web:

<http://www.interpretaciondelpatrimo-
nio.com/index.php/principios-de-la-inter-
pretacion>

5 _Consultar documento (en inglés) en:
<https://www.sagamorepub.com/files/
lookinside/26/pages-gift-interpretation.pdf>

Beck, Larry y Cable, Ted, Interpretation
for the 21st Century - Fifteen Guiding
Principles for Interpreting Nature and
Culture, Sagamore Publishing, Cahmpaign, II.
USA, 1998
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por mujeres y la literatura infantil, temas

Cuando hablamos de literatura infantil y de educacion
literaria para primeros lectores, cobra especial
protagonismo el album ilustrado o libro-album. Definido
por Perry Nodelman como «books intented for young
children which communicate information or tell stories
through a series of many pictures combined with
relatively slight texts or not texts at all» (Nodelman,
1988: VII), el album resulta un elemento formativo
de primer orden por su condicién de género literario
hibrido resultante de la unién de palabra e imagen en
una relacion equilibrada en la que el discurso se crea a
partes iguales mediante ambos medios de expresion.
Por esta razon, no solo cumple con las tres funciones
principales que Teresa Colomer (1999) propone para la
literatura infantil: proporcionar el acceso al imaginario
colectivo; dar a conocer los principales modelos
literarios; y ser un instrumento de socializacion. Ademas,
a estas tres funciones se puede afiadir una tercera ligada
a la educacion artistica, es decir, al conocimiento de
modos y medios de expresion visuales. Es por ello por lo
que Barbara Bader dijo del album que era una muestra
de «total design» y que «its possibilities are limitless»
(1976: 1).

Se podria afirmar sin miedo a caer en la hipérbole
que el libro dlbum se ha convertido en la aportacion
mas original de la literatura infantil a la literatura en
general, asi como una manifestacion de primer orden
de la cultura posmoderna por su cardcter abierto y por
las relaciones entre texto e imagen que se establecen
dentro de él. A pesar de ello, fuera de los ambitos ligados
a la literatura infantil sigue siendo un gran desconocido
que es confundido frecuentemente con otros géneros
menos especificos. Sigue usandose mucho el término
cuento para referirse a cualquier libro infantil de poca
extensidn, cuando no todos los albumes son cuentos ni
se basan en cuentos, y tampoco parece estar muy clara
la diferencia entre adlbum ilustrado y libro ilustrado. Por
ello, antes que nada, hablar de dlbum ilustrado implica
hacer referencia también al libro ilustrado, ya que
conviene dejar clara cual es la distincion entre ambos.

Todos los dlbumes ilustrados son libros ilustrados
(porque se presentan en formato de libros con texto
e imagenes) pero no todos los libros ilustrados son
albumes ilustrados.

En un primer acercamiento, parece que la diferencia
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es de cantidad (un album tiene mdas imagen y menos
texto que un libro ilustrado) y de edad (ya que el album
parece mas adecuado para los primeros lectores que el
libro ilustrado). Pero, como sostiene con acierto Rosa
Tabernero, «la diferencia entre uno y otro no depende
de la cantidad de ilustraciones, sino que depende del
concepto del que se parte», porque «el dlbum es un
género editorial exclusivo y Unico» (Tabernero, 2004:
75) donde la imagen y la palabra se complementan,
crean un juego de perspectivas, y que es concebido
como un producto multidisciplinar, una unidad «que
integra todas sus partes designadas en una secuencia
de interrelaciones» (Tabernero, 2004: 75-76). La clave,
por ello, reside en el hecho de que en el libro album, «la
imagen vy el texto responden a la creacién del discurso
de tal modo que si desapareciera uno de los dos codigos,
desapareceria también la obra», algo que no ocurre en el
libro ilustrado, en el que «el texto funciona como guia de
la historia y la imagen ofrece una interpretacion, entabla
un didlogo con el texto, ofrece claves de desarrollo de
la trama, pautas al lector para construir el significado»,
pero con una relacién de interdependencia menor (78).
Obviamente, sin las ilustraciones la obra no seria la
misma, porque, como sostiene la misma autora, «una
vez ilustrado, ningun libro queda inmune a la influencia
de la imagen visual aunque, evidentemente, la obra no
serfa la misma» (78), y es indudable que en cualquier
obra ilustrada las ilustraciones, en palabras de Perry
Nodelman, proyectan una sombra que prolonga las
palabras (2008: 77). Pero en el libro ilustrado prescindir
de las ilustraciones no implica deshacer un mensaje cuya
trabazon depende tanto de la palabra como la imagen
0 cuya narracion se articula muchas veces a través de
la interacciéon de esos dos niveles, como si sucede
en el dlbum. Por esta razén, en muchas ocasiones la
eliminacion de la imagen en el dlbum puede hacer del
album un texto ilegible, y viceversa. Asi, la relacion entre
texto e imagen que se da en el dlbum se corresponde a
lo que Barthes denomina funcién relevo de del mensaje
linglistico, donde

la palabra (..) y la imagen estdn en relacién
complementaria; de manera que las palabras son
fragmentos de un sintagma mas general, con la
misma categoria que las imagenes, y la unidad del
mensaje tiene lugar a un nivel superior: el de la
historia, la anécdota, la diégesis (Barthes, 41).

Por todas estas razones, y como sostiene Teresa
Duran, el album es un «trabajo polifénico» (o tal vez
podriamos decir dialdgico, si pensamos que es un
mensaje transmitido a dos voces) «donde el soporte
fisico y la narratologia textual y visual concuerdan
afinadisimamente» (Duran, 1999: 79) y, por esta razon,
y tal vez junto con la novela gréfica y el comic, un género
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Unico dentro del panorama de la (pos)modernidad.

En definitiva, en el dlbum no hay una preponderancia
del texto sobre la ilustracién, o viceversa, sino que «la
historia depende de la interaccién entre el texto escrito
y las imagenes», la cual crea «niveles de significado
abiertos a interpretaciones diferentes y con el potencial
de sembrar en los lectores una reflexiéon sobre el acto
mismo de leer» (Arizpe y Styles, 2004: 47-48). Esta
relacion equilibrada entre las imagenes y las palabras
para narrar una historia implica que si desaparecieran
las unas o las otras el libro seria un producto literario
completamente distinto, y en cierto modo cojo, pues la
interaccion es absoluta.

Sin embargo, los acercamientos que se han llevado a
cabo de una manera sistematica al album y a su valor
formativo lo abordan desde una perspectiva literaria
fundamentalmente. Es indudable que se trata de un
instrumento de primer orden de educacion literaria,
sobre todo si el texto tiene valor literario y esta escrito
con una intencidn estética evidente, lo cual suele ocurrir
en los buenos dlbumes. Sin embargo, al igual que el
texto por si mismo encierra valor literario, las propias
ilustraciones son un instrumento de educacién artistica
indudable. Porque de la misma manera que exponerse
a los recursos literarios presentes en un album implica
el desarrollo de la educacion literaria, las imagenes de
este album contribuyen a la educacion artistica de los
nifios; o, dicho con un término quizas mas exacto, a su
alfabetizacion visual.

Segun Styles y Salisbury, «en este mundo cada vez
mas visual, resulta esencial que los nifios aprendan las
habilidades de observar, valorar e interpretar el material
visual, e incluso su disefio», y es indudable que «los libros
ilustrados ensefian a mirar y a evaluar textos visuales»
(2012:77).

No son muchos los nifios que tienen la oportunidad de
visitar con frecuencia museosygaleriasdearte, perosison
muchos los que estdn expuestos al chorro incontenible
de imdgenes que nos bafia cada dia: la televisién, la
publicidad o Internet suponen un flujo considerable de
imagenes al que los nifios estan abocados de manera
inexorable. En medio de esta poderosa corriente visual
que inunda a la infancia (y también a los adultos, por
supuesto) figuran también los libros ilustrados que
los nifios conocen en el colegio vy, con suerte, en su
propia casa. En edades tempranas, se trata de dlbumes
ilustrados y, como hemos dicho con anterioridad, en
ellos las imédgenes poseen un enorme protagonismo. No
dejan de ser, quizas, una imperceptible corriente dentro
del enorme torrente de imagenes que se derrama sobre
los nifios a lo largo del dia, pero no por ello debemos
dejar de cuidar esta fuente de alfabetizacidn visual en



tanto docentes o mediadores. El album ilustrado es
desde este punto de vista un instrumento de primer
orden para formar visualmente a los nifios y a las nifias
desde edades tempranas vy, sobre todo, para exponerlos
a representaciones artisticas distintas, alejadas de las
pautas visuales mas dominantes en ese gran torrente
de imdgenes de la que habldbamos mas atrds. No tiene
nada de malo que los nifios y las niflas vean dibujos
animados tan conocidos como los de Disney o Pixar y que
generalmente son, pese a quien pese, un festival estético
de primer orden, aunque su ideologia pueda ser mas que
discutible. Pero hemos de pensar con responsabilidad y
ser conscientes de que a Disney lo van a conocer igual,
pues estd en todas partes. No solo en los cines o en las
librerias, sino a través de un eficaz y poderoso aparato
de productos de mercado, como denuncia Henry A.
Giroux (2001) en El ratoncito feroz, quizas con exceso
de ferocidad y una perspectiva nostalgica europeista
un tanto ingenua. Si esto es asi, esta en la mano de
los mediadores y sobre todo los de la escuela, espacio
de formaciéon por excelencia, proporcionar a los nifios
manifestaciones visuales distintas a las de las estéticas
dominantes infantiles, con el fin de su alfabetizacién
visual se amplie y, haciendo un simil con el intertexto
lector (Mendoza: 2001, 2005), se construya un intertexto
visual lo mas rico posible. Es bueno, en suma, que los
mensajes visuales a los que se ve expuesta la infancia
desde el principio empiecen a cuestionar, por ejemplo,
determinadas convenciones artisticas conquistadas por
el arte occidental y den entrada a otros sistemas de
representacion con los que educar la mirada, ya que,
segun Dondis,

De la misma manera que ciertos grupos culturales
comen cosas que repugnarian a otros, tenemos
preferencias visuales profundamente arraigadas en
nosotros. El individuo que crece en el mundo moderno
occidental estd predispuesto a aceptar las técnicas
de la perspectiva que presentan un mundo sintético
y tridimensional mediante la pintura y la fotografia,
medios que en realidad son planos y bidimensionales
(Dondis, 1976: 24).

Asi, cuando en un album ilustrado confluyen un texto
de gran altura literaria con ilustraciones de gran valor
artistico y, a su vez, ambos son coherentes con la vision
del mundo que ofrece la obra en su conjunto, sin duda
estamos ante un acontecimiento estético de primer
orden.Y,comotal, dicho acontecimiento estéticosinduda
encierra un potencial formativo enorme. Por ello, desde
el punto de vista de la educacion artistica, es necesario
cuidar el acceso de los nifios a dlbumes ilustrados de
calidad y variados. Porque la educacion artistica, al igual
que la educacion lectora, no puede ignorar los primeros
pasos de formacién de cualquier individuo.
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Actualmente estudiante de doctorado
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misma universidad. En el dmbito de la
investigacion en arte y educacion, ha
explorado las posibilidades del dibujo
y el autorretrato como herramienta
para el autoconocimiento dentro de la
autopercepcion y representacion corporal
en la adolescencia Actualmente centrada
en las relaciones entre arte y educacion, en
especial en la Formacién de formadores.

En su periodo de formacion, los formadores
encontramos el germen de multiples y diversos
aprendizajes posibles, incluso la posibilidad de
gue no ocurran o no se nos ocurran. La formacidn,
ensefianza-aprendizaje de aquellos que se van a
dedicar a ensefiar, en este caso, a nifios y nifias, es un
proceso que deberia durar toda la vida. Los estudios
de Grado serian tan sdlo una etapa, un episodio, del
proceso. No se trataria de un inicio, ya que todas las
experiencias ocurridas durante nuestro recorrido por
el sistema escolar pueden haber sido barrera o puente,
provocar crecidas o derrumbamientos y accidentes en
nuestros aprendizajes posteriores. Las experiencias en
Educacién Visual y Plastica, como todas las incluidas
en diddacticas especificas, son especialmente sensibles
a este efecto, al enfrentarnos reflexivamente a re-
aprender y aprender a ensefiar algo que nos han
ensefiado, que hemos conocido, que quizd creemos

haber aprendido o del que pensemos no saber nada e
incluso sentirnos nulos ante él.

El interés y motivacion de la propuesta de
investigacion que analizamos (Pascual, 2015)%
hunde sus raices en mi trayectoria personal como
graduada en Bellas Artes y mi incursion en el mundo
de la Educacién Artistica a través del Mdster de
Profesorado. Lo personal y lo colectivo confluyen en
la conviccion de que tanto el arte como la educacion,
y por ende, la educaciéon artistica, son y deberian
seguir siendo herramientas para la mejora personal,
la toma de consciencia y sobre todo la transformacién
social, tanto a nivel individual como colectivo. Sobre
todo en el momento actual en el cual la imagen vy los
relatos audiovisuales se han apoderado de los medios,
conviviendo en nuestro dia a dia, impregnando
espacios, tiempos y relaciones y adoptando un rol
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educativo -pedagogia cultural- con gran influencia en la
construccion de nuestra subjetividad e identidad desde
la mas tierna infancia.

La valoracién social de la Educacion Artistica y su
lugar, ciertamente marginal en los niveles educativos,
esta intimamente vinculada a la paraddjica concepcion
social tanto del arte y la cultura, como de la educacion
y la formacion de maestros. Somos una sociedad
convencida de la importancia y valor de su patrimonio,
histérico y presente, material e inmaterial; también de la
necesidad adecuar la infraestructura para una formacién
de maestros-maestras librepensadores, profesionales
con espiritu reflexivo y critico, dada su importancia
como modelos sociales e individuales, portadores de
conocimientos y valores, desde el comienzo de nuestro
devenir por el sistema educativo. Sin embargo, esta
conviccién convive con un continuo desprestigio y
devaluacion, tanto de la practica artistica como de
las titulaciones de magisterio y sus profesionales. La
Educacién Plastica ha ocupado histéricamente un lugar
simbdlico y marginal en el curriculum de Educacion
Primaria, ademds de la escasa presencia curricular,
generalmenteselededicaalrededordeunahorasemanal,
relegada a las Ultimas horas, cuando los nifios y nifias,
cansados tras la jornada se ven incapaces de prestar la
atencion necesaria que requieren las matematicas, por
ejemplo. Asi, a través del curriculum oculto, convirtiendo
el escaso tiempo de la plastica en una especie de hora
de descanso intelectual, se ha transmitido a sucesivas
generaciones que la Educacion Artistica y todo lo que le
concierne, tiene poco valor.

Especificamente dentro del plan actual de estudios
de Magisterio en Educacion Primaria, a la inexistencia
histérica de un maestro especialista del drea se le suma
un peso curricular insuficiente. Una presencia cuasi-
simbdlica, representa un 2,5% de toda la formacion
inicial, que se vuelve mas problematica al tratarse de una
materia que a lo largo del sistema educativo se encuentra
igualmente descuidada. Asi, resulta tremendamente
complicado, si no imposible, formar unos maestros
generalistas con conocimientos y habilidades suficientes
sobre arte y educacion plastica para que puedan llevar a
cabo su futura labor docente eficazmente.

Ya se ha mencionado mi motivacion, que partiendo
de una primera aproximacién docente, en el doble
papel alumna-profesora en préacticas del Madster
de Profesorado, se materializdé en la indagacion, vy
reflexion plasmadas en ambos TFM (Pascual, 2014 vy
2015). Inicialmente se centré en el aprendizaje del
dibujo artistico, su ensefianza e intento de actualizar al
contexto contemporaneo las estrategias y situaciones de
aprendizaje. Subyacia el cuestionamiento de la existencia
de un “saber dibujar bien”, sus caracteristicas, posibles
formas de aprenderlo y ensefiarlo, porque al igual que
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a otras cosas, a dibujar, se aprende, mas que se ensefia.

Es ahi, lugary tiempo, donde surge la intuicion que nos
trae aqui. Intuicion sobre la falta de valoracion social de la
Educacidn Plasticay su adecuacion a las necesidades de
aprendizaje actuales. Unaintuicién que se fue reforzando
en las “conversaciones de pasillo” sobre las experiencias
y la percepcion de los compafieros en sus practicas en
institutos, con estudiantes de ESO, cuando la Educacién
Plastica es materia obligatoria y no una eleccion fruto del
interésy motivacién intrinseca. Asi, analizando la relacién
de esos estudiantes con la Educacion Artistica, hacian
constante alusion a que los alumnos/as: “no sabian qué
ni como hacer”, acabando por preguntar siempre: “¢ Qué
quieres qué haga?”, “¢Como quieres que lo haga?”. Ahi
es cuando me empiezo a preguntar sobre el porqué
de esa actitud. De la falta de interés, de curiosidad y
descubrimiento y, a fin de cuentas, de una muestra de
rechazo a una parcela de libertad -creativa- que se les
proponia. {Seria quizas que en otras asignaturas no se
nos obliga a ser sujetos activos, actores y realizadores de
nuestro aprendizaje? éPor qué no querian ser autores si
se les daba la oportunidad?

Por otra parte, las intuiciones sobre las posibles
alternativas, propuestas innovadoras y de mejora, se
estaban viviendo como experiencias de ensefianza-
aprendizaje activos. Se podria resumir sefialando que
mientras leia e indagaba, sobre la comprensién social y
artistica del dibujo, fui descubriendo referentes tedricosy
distintas tendenciasy modelos pedagdgicos en Educacion
Artistica. Conocia -como alumna- propuestas recogidas
en las denominadas “pedagogias disruptivas”, herederas
de la pedagogia critica, centradas en la construccion de
un conocimiento activo, critico y propio, que tomando
como eje la educaciéon dialdgica y la disolucion de la
tradicional jerarquia entre educador-educando, nos
aproximaban a una accion pedagogica horizontal y
democratica. Mientras yo vivia esa Educacion Artistica
-0 un aprender a ensefiar arte planteado desde ese
enfoque- los estudiantes de Magisterio me explicaban,
desanimados, que en Educacion Visual y Plastica solian
hacer laminas y copiar, con la sensacion de hacer
“trabajos para la ESO”.

Esta serie de experiencias y descubrimientos unidos
a los prejuicios en torno a la Plastica (“Es una maria”,
“No sirve para nada” y un largo etcétera) asi como a
esa percepcion de muchos estudiantes de magisterio
sefialando que “no nos ensefian a ensefiar” conforman
el detonante de una necesidad interna por investigar mas
profundament