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Como el arte puede transformar la educacion
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«Lo que sera muy interesante que hicisses en el
prélogoe es que explicases la propia genealogia del
término Art Thinking, desde como lo creasta hasta
cémo lo desarrollaste en "Thinking about Art Thin-
king". Seria genial que td fueses &l primero en citar
este articulo.» Pongo este pedido da Maria aqui
para que quede claro que no es culpa mia gue ha-
ble de este tema. Claro que estoy -en equipo con
mi hijo Gabo- escribiendo un libro con el mismao
titulo daesde hace unos tres afios, y que ella me
gand de mano en la fecha de publicacién, Ahora
lo tendré que llamar EI verdadero Art Thinking para
diferenciario un poco. Pero la verdad es que no im-
porta. Lo que importa es que estamos en la misma
longitud de onda y que ambos, junto con probable-
menta una centena més, estamos unidos tratando
de cambiar e sistema educativo. Mo el sistema de
la educacion artistica, sino el do toda la educacion.
¥ no en Espafa, América Latina o Estados Unidos,
sino en todo el mundo y en los futuros planatas a
los que algin dia tendremos que escapar justa-
meante porque este Art Thinking no se utiliza en las
escuelas,

‘sLa autorfa de témminos y de conceptos en este
campo confradice los principlos mismos de la pe-
dagogla. No sa trata de ver quién tuvo la idea pri-
mero, sino de cémo se normalizan clertos criterios
dentro dal mlacﬁvucullural enel qua‘fumﬁnamos
“Siqueremos ser famosos, hay millones de posibi-
lidades, tanto buenas como malas, para lograrlo.
Pero en el acto de tratar de mejorar la sociedad,
no importa quién es quién en el origen, sino cdmo
serdn los demdas «quiéness después del proceso.
Como autores individuales totalmente enfocados
en una padagogia renovadora, para mencionar a
unes pocos, tenamos a Johann Pestalozzi (muer-
to en 1827), Johann Frébel (muerto en 1852), Si-
man Rodriguez {muerto en 1854), Francisco Ferrer
{muerto en 1%29), John Deway y Maria Montesso-
ri {muertos en 1252}, Lorls Malaguzzl (musrto en
1994) y Paulo Freire (muerto en 1997). En otras
palabras, tenemos un cementerlo que cubre mis
de dos siglos con héroes famosos que sugirieron
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quiebres fundamentales en beneficio del alumno,
¥, sin embargo, la educacion general sigue tal cual,
y no hablemes de cambios radicales. Salvo quiza
que, par el momento, los castigos corporales se han
suspendido.

Si bien utiliza la palabra educacidn, el entrena-
miento meritocratice para servir al mercado labo-
ral contindia usando el espacio designado para el
desarmrollo y maduracidn, tanto del individuc como
de la comunidad. La jerarquizacién de la funciona-
lidad econdmica en el proceso educativo confind el
juago dentro del espacio del jardin de infantes -la
gran conquista de Frébel- y definic al arte como
una actividad psicomotriz {0dica. E incluso alli, ese
lugar donde los nifios todavia pueden ser nifios, se
esta tratando de adelantar a alfabetizacién para
que el preescolar se pueda destacar rédpidamente
y logre, asi, asegurarse el Ingreso en ciclos poste-
riores de prestigio que conducindn al buen empleo
y a un cxcelente salario. Cuando en esto se incluye
el arte, se hace come una disciplina mas y no como
una espina dorsal. Las versicnes que se autodefi-
nen come progresistas y que admiten el arte como
un potencial instrumento cognoscitivo contindan ata-
das al objeto candnico e Incuestionable. Segin ellas,
para pasar a otras disciplinas desde el arte hay que
mirar el objeto, estudiarlo, v luego ver qué asocia-
ciones se producen en otros campes. O sea, no hay
una aperfura sino un encerramiento. Solamente se
puete especular dentro de los pardmetros permiti-
dos por la obra, sin ni siquiera una posibilidad de
cuestionar la obra.

Cumplir con el pedido de Marla agul significa,
entonces, que esto no es un prdlogo. Un prologo
so dedicaria a hablar bien de Maria y de su tex-
1o, en lugar de contestar a su preguntz. Esto no
quita que le dedigue unas palabras. Tenemos que
reconocer que nunca m__@_qambiu en el
sistama educativo si no wgrnmosrcorrstlmirME en_
un ;;Tn?ﬁé"&?ﬁ'cﬂerque moleste lo sulicienta cama
“para, primero, lograr grietas en el el sislema y, das-"
" puigs, cambiarlo, Dentro de esta formacién da gru-

~po, Maria ccupa un papel fundamental, algo que

solamente puedo describir como un hibrido de una
fragata de guerra imparable con una boya estable
que sirve como referencia. Su habilidad de crear/
[promover consignas sintéticas es clave para llevar
Ia.s ideas a los lugares mds recénditos del plang-

“fa: Edupunk, Método Placenta, rEDUvelution. Pero

“no' son meras frases o palabras, son términos que

van acompanados de pequefias granadas gue van
abriendo camino para que las ideas no se enciemen
y, en.cambio, se fertiicen mutuamente,

Tengo que confesar que no me acuerdo cudndo
utilicé el término Art Thinking por primera vez, ni
sé si tengo derecho de autoria. Seguramente no,
dada su obviedad. s un 18rmino que en espanol
se traduce tan mal que termina n Una descrip-

"mmra dej pensar utilizada por los artistas
“durante el proceso de creacnén- Peman inglés es
~sucinto y sin ambigliedades. En mi caso, el pm
~ceso de la terminelogla empezé simplemente por
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el lado de la problematizacion. En la Sexta Bienal %

del Mercosur en Porto Alegre
Mrgm Gabricl Péroz- Bmm,deddimos

'pa'ﬂﬁ‘!u alos artistas que nos mandaran_un pé

‘rrafo con una descripclon de-cudl era el problema_
‘que estaba resalviondo la obra, La explicacion apa-,

" fecia carca da la obra, y con elio lagramos que el pu-

blico ingresara en &l procéso creativo, especulara
" sobre sus propias soluciones y las comparara con,
“las que ofrecian los artistas. La obra pas6 ‘asiaser
entendida como una consecuencia de una serie-de
condiciones mds importantes que la obra misma, y
fueron esas condiciones las que se compartieran
con el publico.

Los comentarios y sugerencias del pablice se |
exhibieron junto con el parrafo del artista, Sirvie-
““Foh comt retroalimentacldn para los artistas, a la
vaz que,-con ellos, el plblico comenzd a educaral
publico, desema.darm:do o un proceso pedagégico
aulusu@tambl& En coordinaclén con la exhibicion,
m’gmizamns simposios con el fitulo =Arte pa.ra
& educacisn/Educacion para el arte=, en los gle

parﬁchamn Intelactuales de arﬁbus campos. ANl

|

tratamos de borrar la sapa.ral:lrdn enire artistas y

“educadores con [a idea de que un arte no edusa-
tiva era un arte !nonqlgfarm. ¥ una educadén nc-

“ el directorio que la bienal mantandrfa esta estruc-
tura de alli en adelante, las bienales posteriores
retornaron a la jerarquizacién del arte por encima
de la educacién. La excepeion fue la Octava Bie-
nal, con José Boca como comisario general y Pa-
EBla Helguera como curador pedagdgico, en la que
e! proyecto tuvo un segundo intanta.

En el afio 2008, la Fundacidn Cisneros y la-Colec-
cién Patricia Phelps de Cisneros comenzaron un
programa pedagégico con e nombre de «Piensa
an arte/Think Arts. Este proyecto estaba basado

“&n1as actividades pedagbgicas del Museo de Arte
Moderno de Nueva York y sus variaciones adop-
tadas en Project Zero, de la Universidad de Har-
vard, El titulo, sugerente por incorporar la palabra
piensa pero frustranternente ambiguo, se aplicaba
& un proyecto de difusién de las obras de la co-

, juito con el s -
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Formas estiticas de
peler vna narania.

leccidn, Cuando me plegué al proyecto, decidimos
seguir los planteamientos comenzados en Porto
Alegre, pero de una forma més radical. Mientras
que ¢l titulo del programa de Gisnerog enfatizaba
la palabra arte por encima de pensar, nosotros op-
tamos por invertir la importancia. Nos concentra-
mos en fres proyectos, dos en primaria {(«Petares,
Venazuela; «Miches», Replblica Dominicana) y uno
en preescolar, «Miami Dade». En los dos primeros
se tratd de cambiar la estructura escolar entera
trabajando con problemas que integraban, entre
otras, la posibllidad de una solucion artistica. Si
bien los problemas se extrafan de las obras de la
coleccion, los efercicios propuesios eran abienes

y solucionables en cualquier disciplina elegida por
BSpies Ge prosentar 1as

i
soliciones se discutia la obra de arte originaria. Lo

que pras ote.podiaser mejor, peor.
o iguaimente véafido. Entretanto, en el proyecto de
ar se presentaban ejercicios alrededor de
labras_que tenian una mayor carga conceptual
que descriptiva. El nifio de 3 6 4 aios conenzatia

“"HSI & probigmatizar sus conocimientos.

Paralslamante a estas actividades, con Eugenio
Valdés, en la seda de la Coleccidn Daros en Rio de
Janeiro, organizamos un simposio sobre alfabetiza-
cién. De alli salid Ia consigna «Arte es educacidne
para su pragrama educativo. Desgraciadameante, la
Fundacion Cisneros cortd sus actividades pedagé-
gicas en 2014 y la Coleccién Daros dejé de fun-
cionaren 2015. El equipe pedagégico de Cisneras
{Maria del Carmien Gonzélez, Sofia Quirds y yo) nos

independizamos; Cisneros nos cedid el copyright
de «Piensa en arte/Think Art» para que no fuera mal
utilizado (una precaucion infructucsa) y nos consti-
tuimas en el colectivo ACE (Arte como educacidn).
Todo el proceso fue alrededor de la idea de gue el
arte es una metadisciplina que sirve de sombrlila a
“todEs [as disciplinas.

no g es un producto de toda

esta histora, con la idea de lograr una liberacion
del arte visto como un campo cerrado. Cuando los
artistas estamos inmersos en la creacion artistica,
configuramos y conectames formas mucho mas ima-
ginativas que las utilizadas en el pensamiento disci-
pifnario tradicicnal empleado en las escuelas. Acep-
tamos lo imposible y lo impredecible como parte de
|a realidad, mientras que el pensamiento cientifico
cuantitativo tiende a lidiar con lo predecible, La li-
bertad de la imaginacidn sin limites no puede ser
un privilegio de los artistas profesionales, sino que
tiene que ser parte de toda actividad que se enfren-
ta a lo desconocido. La educacion bien entendida
es justamente un enfrentamiento con lo desconoci-
do, mientras que el enfrentamiento con lo conocido
es entrenamiento. Es la negoeciacién con la realidad
gue luege nos obliga a las concesiones. Desde una
posicion en la que se cree en el individuo libre, no
tiene sentido tomar esas concesiones como punto
de partida.
«Thinking about Art Thinking» fue la conferencia
gue in un simposio en ¢ Pratt
Institute en el 2015 -poco después reproducida en
el e~flux fournal-, y alii se discuten algunas de estas



cosas. A estas alturas, el término Art Thinking estd
apareciendo por todos lados, y hace poco, en Es-
tados Unidos, incluso se publicd un libro con ese
titulo en el-que se habla de como se puede incorpo-

5 pevesenionts eviistion 86 M WA STITRRIAL
La dizcusién, enfonces, ya no esta en los titulos. La

simple frase «Buenos diase puede tener una gran
variedad de sentides de acuerdo con of contexto
¥ con quién lo dice. Por lo tanto, se trata de como
aplicamas el término y con qué propasito. Art Thin-
king, en el contexto en el que lo propone Maria, v
como fue propuesto en la breve genealogia, no fue

algo teorizado para incrementar el lucro sing para

demoacratizar la creacion liberadora. Se trala de lo-
~TUFEF IR wSocialismo de la creacidne, ya que el capi-
talismo de la creacidn ya lo tenemos.,

Marla Acaso tieng una fe en la imagen artisti-
‘ca muche mayor gue la que tengo yo, v a lo mejor
tiene razdn. Estamos en un mundo en el que las
imagenes nos bombardean y usurpan nuastra ima-
ginacion, no solamente sustituyendo lo gue vemos,
sine también tomando el lugar reservado para las
maetdferas. Eso hace que la educacion artistica ne-
cesite un lugar mucho mds privilegiado en la edu-
cacion del que hoy tiene. Como ella muy bien dice:

La separacidn tdcita entre sentimientos y
conocimiente, entre emociones e intelecto,
sobre la que la educacién tradicional se
sustenta —y que los recientes hallazgos de la
neurceducacion desactiva— constituye la base
de la exclusién de las artes hacia la periferia de
la educacidn {pdg. 62).

En ofras palabras, la mision urgente es la de sa-
car las artes de esa periferia, una que es crecien-
temente delimitada por el ataque de STEM (la sigla
inglesa para clencia, tecnologia, ingenierfa y ma-
temdticas). El peligro de STEM va mucho mas alla
de una parcializacion educativa que estéd explicita-
mente al servicio de los naclonalismos competitl-
vos. El peligro real es que STEM trata de normalizar
la creacion y la transdisciplinariedad dentro de los
limites de la tecnologia. Nos da la libartad de correr
de acuerdo con nuestro antojo, en cualquler direc-
cién y con total libertad, siempre que no tratemas
de salir de la celda. El absurdo y lo excéntrico, la
imaginacidn ilimitada, todos quedan excluidos de
la celda. El fracaso estd vedado, perque el fracaso
es no solucionar un problema conereta. STEM no
entiende que fracasar no es mds que encontrar una
solucion aplicable a otro problema adn descono-
cido.
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Come dice Marfa: «[.] el Art Thinking se desa-
rrolla en cualquier momento y en cualquier lugar; y,

cuando necesitemos materiales para llevar a cabo |

un proyecto, podramos encontrardos en los sitios
mas dispares, pero probablemente pocas veces en
nuestro estudion (pdgs. 80-91). Los «lugares dispa-
res» no son solamente fisicos, también =on menta-
les.¥ nuestro estudio, si bien Ot como una bass de
operaciones, también es una celda. Inclusa mas im-
portante: «Después de desbaratar nuestro imagina-
rio y de reflexionar scbre el pasado, es el momento
de construir las practicas del futuros (pag. 112).

En una frase sintesis, Maria encapsula no sola-
mente todo su libro, sino también todo lo que esta-
mos tratando de lograr come un colective disperso
por el mundo que intenta salvar al mundo mientras
que sabemos que &l mundo no tiene salvacion:

El Art Thinking no consiste en utilizar més
artistas en la clase de arte ni 2n mezclar los
contenidos tradicionalmente consideradaos
como artisticos con, por ejemplo, las
matemdticas: s trata de emplear s
aries como una metodologla, como una
experiencia aglutinadora desde donds ™
— generar conccimiento sobre cualquier
" tema (pdg. 141). i
¥ mds adelante, en un titulo, nos recuerda muy
correctamente que, a pesar de que nos tratan de
encasillar, =la vida no estd dividida en asignaturass
(pag. 145). Es alli, en ese confinamiento disciplina-
rie, en donde se trata de limitar nuestras perspec-
tivas: una especie de «dividir para relnam impuesto

 desarrollo cognoscitivo de los individuos.

Art mnk:m%g nuestra consigna de resistencia,

y el libro d& Maria es una parte importante del ar-
senal,

LIS -CAMMITZER
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La educacion artistica
después de internet

Ademas de levar sandias a clase, también hago otras cosas. Guando escribi
La-educacidn artistica no son manualidades (2008), el texto surgié como una
propuesta para replantearnos la educacién artistica tras lo que se puede de-
neminar comoe la primera revolucién tecnoldgica. Art Thinking pretende refor-
mular esa-propuesta ante los impactos de una segunda revolucion: la llegada
de internat y de las redes sociales, y el desarrolio de la telefonia mdwil.

Ha habido un antes y un despuds de que podamos mandar un email, subir
nuestras fotos diariaments a Instagram y llevar un smartphone en el bolsillo,
El aumento de imagenes que la primera revolucion tecnoldgica trajo consi-
go, junto con la desaparicién del concepto de evidencia (posibilitada por el
desarrollo del software de retoque fotografico), la legada de internet y de las
redes sociales, nos han llevado a vivir en un mundo regulado por lo que Joan
Fontcuberta define como la furia de las imdgenes.

8i con anterioridad al uso masivo de internet ya hablamos empezado a
ser incapaces de diferenclar entre realidad y representacidn ~pasando de un
mundo en el que las imdgenes eran objetos a un mundo que puede entender-
s@, en su totalidad, como una imagen-, en estos momentos las imagenes ya
no solo estan en todas partes, sino que estdn furiosas; han dejado de tener
un papel pasivo para adquirir otro da violenta actividad, que consigue que o
que pensamos se conecte con lo que hacemaos, de manera que no solo dicen,
sino gue también hacen.

Como describe Fontcuberta (2016: 9): «Es obvio que estamos inmersos
en un orden visual distinto y ese nuevo orden aparece marcado bésicamente
por tres factores: la inmaterialidad y transmitibilidad de las iImdgenes; su pro-
fusian y disponibilidad; y su aporte decisive a la enciclopedicacion del saber
y de la-comunicacionw. Ahora ya no existe una brecha entre consumidores y
productores; todos consumimos y producimos imagenes a la vez. Ha nacido
una nueva especie que este autor denomina Homo photographicus.

De la misma manera que la furia de |as imdgenes ha transformado la foto-
grafia an posfotografia, este factor estd transformando la educacion artistica
en educacion arfistica despuéds de internef. El problema gue aparece con el
surgimiento de esta nueva especie consiste en como abordar su educacion,
as( que hoy es pertinente que nos hagames la sigulente pregunta: jocomo
aducar al Homo photographicus en la reflexidn y el uso critico de aquello gue
consume y produce?
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La educaclén artistica como distraccién
[SS s T T T

La furia de las im&genes nos convoca a repensar la educacion artistica en par-
ticular y, a través de ella, a repensar la educacion en general: a preguntarnos
como pusede ser que, cuando BlaBlaCar, Uber, Airbnb o Tinder han transforma-
do per completo nuestras formas de vivir y de relacicnarnas, la mayaria de los
contextos educativos permanezean lgual gue hace muchos afios,

Cuando visito algunas escuelas, museos o universidades, me sigo encen-
trando con la flauta dulce en la mochila de estudiantes suscritos a Spotify,
clases de dleo para adolescentes que suben cientos de fotos a su cuenta de
Instagram y profesores que obligan a sus alumnos a tomar apuntes, como si
no existieran YouTube o Facebook Life, una herramienta que posibilita el strea-
ming practicemente sin coste econdémico.

Esta furia de las imigenes ha sido demoledora para el arte y la educacisn,
En el caso de Espafia, el exministro de Educacién José lgnacio Wert declaraba
ante diversos medios de comunicacidn que las asignaturas relacionadas con
las artes, la tecnologia y la filosofia distraen del resto de las asignaturas, las
troncales o instrumentales. Finalmente, Wert y su equipo lograron convertir la
educacion arlistica en una asignatura optativa en la etapa de ptimaria a tra-
vés de la LOMGE. En el resto del munda —con las excepciones de Colombia
y Finlandia- ocurra lo mismo: la educacidn artistica permanace aislada en la
perifaria.

La progresiva ausencia de las artes en la educacion formal refuerza su desapa-
ricidn en la educacidn no formal y en la informal. Los museocs, |os centros de arte
y otros contextos donde la educacion artistica sa habia instalado firmemente se
han visto seriamente amenazados por esta crisis de valor que, junto con la crisis
econamica, ha vuelto a situar la posicion de los Departamentos de Educacién en
la perifera, justo cuando estabamos a punto de entrar a formar parte del centro
(Acaso, 2011a: 31).

Si al cardcter de optaliva en primaria unimos la casi inexistente presencia
de asignaturas relacionadas con las artes y la comunicacion audiovisual en
secundaria -y, ademds, la crisis de valores y la falta de recursos en los centros
de arte-, podemos afirmar que la educacidn artistica no habia sufride nunca
un proceso de exterminio tan acusado en la historia deJa educacién en Espafia
como el que estamos viviendo ahaora. .

Desde |a honestidad con lo real

La furia de las imdgenes, la aniguilacitn de las asignaturas ralacionadas con
las artes y la cullura visual en los contextos educativos guardan relacién
con la proliferacién de practicas «dinosaurias» en los pocos contextos en
los que la educacion artistica sigue viva. Las manualidades siguen constitu-
yendo el centro de las practicas artisticas en cualquier contexio educativo,
unas manualidades ancladas en la figura del genio, la produccién objetual y
la belleza formal en un mundo de amateurs, de desmaterializacion genaral y
de imagenes cargadas de significado, donde la forma queda definitivamente
relegada a un segundo plano.

Por esta razdn, cuando Marina Garcés {2013: 68) nos dice que «la honesti-
dad con lo real es la virtud que define la fuerza material de un arte implicado en
su tiempos, solo tengo que cambiar la palabra arte v, entonces, «la honestidad
con lo real es la virtud que define la fuerza material de una educacidn artistica
implicada en su tiempo-,

La educacidn artistica nos convoca a repensarla en un momenta en el que
los mundos visuales que nos rodsan no paran de crecer y de hacerse cada vez
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méas complejos, al tiempo que las experiencias mediante Jas que podemos reali-
zar procesos de alfabetizacion critica de esos mundos desaparecen de los con-
textos educativos cuya misidn es desarrollarla. Nos convoea a entenderla como
un arma para desarticular la promesa del paraiso capitalista; ese paraiso que, tal
y como nos advierte Suely Rolnik (Colective Situaciones, 2006), nos mantiena en
la tensidn de desear algo que nunca podremos alcanzar y que articula su discur-
50 a través de imagenes furiosas. Las pricticas pedagdgicas relacionadas con
las artes, como la danza, la musica, la poesia o las artes escénicas, nos parmiten
reconocer esa tensian, y son una herramienta para desarticularla, al remper las
procesos de autorregulacion que la reproduccion pedagégica desarrolla,

Un arma que es honesta con esta realidad, porque como eseribe Garcés
{2013: g9):

La honestidad es a la vez una afeccién y una fuerza que atraviesan el
cuerpo y conciencia para inscribirlos, bajo una posicidn, en la realidad.
Por eso la honradez, de alguna manera, siempre es violenta v ejeice una
violencia. Esta violencia circula en una doble direccidn: hacia uno mismo
y hacia lo real. Hacia uno mismo porque implica dejarse afecrar y hacia lo
real perque implica estar en escena.

El Diccionario de la lengua espaiola define la honestidad como «cualidad de
honeston, mientras que define honesto como =razonable, justos, Crec que en
este momento hay que ser razonables y justos con las practicas gue se estan
llevando a cabo dentro de lo que se entlende como educacion artistica: resulta
absolutamente necesario reflexionar sobre ellas para transformarlas, puesto que
estdan desconectadas de lo real, de lo gue estd ocurriendo a nuestro alrededor.
Asi que esta reflexion no puede sino llevarnos a situar las artes como alternativa
(metodoléglica, critica y politica) a las metodoleglas tradicionales en la educa-
cién genaralista.

La honestidad con lo real nos convoca a hablar del curriculum modernista
{Allen, 2011: 17) frente a las practicas educativas contemporaneas. Frenta a las
practicas antediluvianas que prescinden de la tecnologla, de internet y de las ra-
des soclales, deberiamos poner en funcionamiento una educacion artistica que
se adapte a la realidad social donde sa inscribe. Mientras que emplearemos el
término curriculum modernista para identificar los modos de hacer ligados a las
ideas de la autcexpresion creativa -desamolladas por Viktor Lowenfeld en 1947
y publicadas en castellano por |la editorial Kapelusz en 1961- que se han instau-
rado en lo que podriamos definir como la educacion artistica mainstream, con
las précticas educativas comempordneas nos referiremos a aguellos modos de
hacer que de alguna manera sienten esta necesidad de ser honestos con lo real
y que podemos describir como una educacidn artistica contemparédnea, des-
pués de internet y poscolonial,

Por todas estas razones, consideramos necesario activar dos procesos: co-
nectar la educacién artistica con |a realidad y conectar la educacién general con

Ta realidad a través de la educacion arstica. Este va d ser @l juego-sobre & que

| “construiremos el texte, un juega que fid sabremas muy bien cudndo ird desde
|~ las artes hasta la educacidn y cudnda ird desde la educacitn hasta las artes.
T Un juego que [io solo intentard borrar los limites entre las disciplinas, asf como

_re-significar Izs artes en los contextos educativos, sino que pretende hacer una
demanda honrada y violenta: que las estrategias con las que tenemos que tra-
bajar para transformar la educacién del siglo xxi sean las artes contemporaneas.

|~ Demandar-que la verdadera innovacién en la educacion del siglo xwa pasa

irremediablemente por la incorporacién de las artes choca can lo real, con lo
exterior. Pero los cuestionamientos éticos deben recuperarse como base de los
procesos de aprendizaje, y es en este proceso de restauracion donde las arles
cumplen su papel. Por lo tanto, demos la blenvenida a repensar la educacién a
través de las artes.
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través de la educacion

El titulo de este apartade es complejo ¥ nos gustaria aclarar por qué lo hemos
elegido. Es una realidad incontestable que las artes han de desplazarse hacla la
educackin pero, de la misma manera —aunque por razones diferentes—, también
es necesario que la educacion se desplace hacia las artes.

Somos consclentes de la tension implicita en ambas frases. Esta tension re-
presenta uno de los problemas que encontraremos una y oira vez durante la
lectura de este libro: las contradicciones, las resistencias y, también, los lugares
comunes que axisten entre las figuras profesionales de los artistas v los educa-
dores; las brechas y, al mismo tiempo, los puentes que debemas tender entre el
mundo de las artes y el mundo de la educacién.

Estos dos mundos estdn en conflicto. Llevo ya muchos afios impartiendo 5
la asignatura «Bases diddcticas de la educacion_artisticas en una Facultad de
Bellas Artes, y todavia hoy la gran mayoria de los estudiantes se siguen cues=
Tionando la funcién de una asignatura conectada con la educacién en el plan de
estudios. Los estudiantes que entienden la Bducaniﬁq'?mnu algo que se puede
vincular con la produccidn art/stica son una minona, ¥ el imaginario que nos ha
dejado el curriculum modemista es el motivo de este rechazo. Casl ninguno se
quiere imaginar su futuro rodeado de nifios que confecclonan el endsimo mural |
de la fiesta de la Primavera. "

Ei primer dia de clase slempre planteo estas preguntas: jquién quiere ser ar- i
tista?, jquién quiere ser educador?, v a la seaunda muchas veces no responde
nadie. Mi siquiera aquellos a los que en realidad les gustaria estar an la Facultad
de Educacion o en la de Trabaje Social son capaces de conectar las artes visua-
les con esta posibilidad, la de entender los proyectos sociales como proyactos.
artisticos y los proyectos artisticos como proyectas sociales. Y son incapaces

““de hacer esta conexion por la separacitn tacita que |ag dos dreas de trabajo
establecen entre ellas. Tenemos que visibilizar la realidad de que son muchos
los artistas v los comisarios que menosprecian todo lo que huele a educacion, :
de la misma manera que muchos profesionales de la educacion no toleran el arte ;
contemporaneo, y por eso no lo introducen en sus pricticas. 1

Queremos proponer una reflexion sobre esta bipolaridad para establecer po-
sibilidades de trabajo conjuntas, pasarelas, puentes, espacios comunes, desa-
yunos comunitarios... Tal y como nos recemendd Michel Foucault, la manera
mas eficaz de resistencia contra cualguler forma de dominacion no es la lucha
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. dan del mundo de las artes visuales es tan importante como que el mundo de las

mas da ser y de vivir alternativas frente a lo que la prohibicién prohibe, La innova-
cidn pedagégica que muchos profesionales de la educacion hemos desarrollade
puede entenderse como una forma de resistencla, como una contrapedagogia
que articula, desde la posibilidad y lo regenerativo, las aiternativas ante lo que
no es honesto.

Porque el mundo de las artes visuales estd, en muchos casos, sobrevalorado.,
Y, como veremas en el siguiente capitulo, que los educadoras en general apren-

:_ artes visuales aprenda del de la educacién.

Pero este desplazamiente no significa que entendamas las artes como la tabla

1l de salvacidn de la educacién. Esta no es la posicion que queremos defender, pups-

1
I
|

to que estariamos privilegiando, una vez mas, las pricticas artisticas frente a las

- educativas. Lo que queremos reivindicar es, precisamente, la necesidad de no

mantener ningan privilegio, la necesidad de abandonar las actitudes paternalistas
para poder trabajar desde la posibilidad y desde las interferencias, desde el de-
seo de lograr un mayor equilibrio, aun sablendo que la horizontalidad total es
imposible.

Lo que los. profeslunalee que nos dedicamos a la educacidn debemos apren-
der de las artes tiene que ver con cuatro elementos clave: un tipo de pensamien-
to diferente al pannrninnta légico, que visualizaremos bajo la etiqueta general
de pepsamiento diver ; un tipo de experiencia estélica basada en el pla-
_er; una re-concepeion wﬁmﬂﬂ_gh para empezar a entenderla
“soma una ptqdumﬁ'n cuitural, y una farma de trabajo donde le-proyectual y Ic
mnarmfm.zrascieud_an el simulacro pedagdgico.

Estas cuatro ideas clave pasan por una ldea transversal general: tenemos que
defender —como sugirid Henry Giroux en 1990- el cardeter intelectual de las préac-

_ticas educativas de cualquier tipo pero, sobre tado, ef de aguellas que Sacial-

mente estin menos repreaen‘[adas denfro de lo intelectual, porque no hay trabajo
intelectugimente mis complejo y necesario que &l de las maestras da infantil y de
primaria. Ampliemos nuestro cupo de intelectuales, abandonemos la idea de que
solo los filésofos, escritores o antropélogos puedan serlo: las personas que nos
dedicames a la educacién hemes de empoderarnos como intelectuales o nadie la
hard por nosotras. Tenemos que creer a pies juntilias que nuestro trabajo consiste
en desarrollar una spractica cultural autdnoma de produccidn de conocimiantoss
(Mdrsch, 2015: 21) o, de lo contraro, seguiremos perpetuando el imaginario de
una prictica subrogada cuya funcidn consiste en dar servicio y ser la voz del otro.
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Transformar las artes a través de la educacion

Lo que los profesionales que se dedican al arte (artistas y comisarios) pueden
aprender de la educacion también tiene que ver con cuatro ideas clave. La pri-
mera, deben aprender a establecer otras relaciones de poder; especialmente,
tienen que aprender a cader. Esto supone desalojar el lugar permanente de pri-
vilegios ~gque en muchas ocasiones se traduce en usos completamente asimé-
tricos de su autoridad- y escuchar la voz del otro, dejar de percibir a los educa-
dores como meros instrumentos para expandir su propia voz. En este punto es
importante sefialar que son muy pocos los artistas y comisarios que poseen
un conacimiento experto sobre temas relacionados con la educacion (Marsch,
2015: 20).

En segundo lugar, artistas y comisarios deben entender que el caricter pali-
tico de las artes visuales puede dar un paso mds y convertirge en un verdadero

mator de cambio soclal cuando deja atras lo meramente propositivo y se unbrica

con la e-ducadén Este eséenario donde la educacion y el arte se relacionan es
“el gue lleva a Marina Garcés (2013: 85) a decir: «Con clerta ironia podriamas
preguntar: ;por qué los artistas y los activistas quieren ser ahora educadores?s,
¥ la respuesta es contundente: para ir mds alla de lo propositivo y convertir sus
producciones en practicas socialmente transformadoras. Si queremos que las
artes visuales cumplan el papel que senala Luis Camnitzer en el prologo que ha
escrito para este libro cuando dice que la verdadera funcién de las artes no es
celebrar el virtuosismo del autor sino fransformar al que mira, hemos de recan-
cillarias con la educacitn.

En tercer lugar, la educacion puede dar.a las artes la capacidad de errar, de
entenderse como una encrucijada imesoluta de propuestas en las que las posi-
clones de todos los agentas son confusas, turbias, y deben ser cuestionadas, lo
cual nos lleva a desamollar posturas autocriticas desde las que descubrimos el
plaoﬂr de apmndar del otro.

yasEipuesta infeﬁ?riﬁﬁhta mirada que, desde abajo, presenta una perspectiva
distinta gue tamblén tiene que entrar &n escena.




Art Thinking mediante
Art Thinking

Destinatarios
PO

Este libro no se dirige Gnicamente a los que consideramos expertos en educa-
cidn artistica (tradicionalmente, los profesores de educacién plastica y visual en
los institutos, los profesores de bellas artes en las universidades que imparten
este grado y los educadores de museos y otras instiluciones culturales), sino a
cualquier persona que considere que la educacién ha de cambiar, y nos referira-
mos a élfella con el nombre genérico de educadar/a.

Cada vez que utilicemos el témmino educador, incluiremos a cualquier per-
sona que deses desarrollar un proyecto en cualquier contexto de trabajo de la
educacion, las artes y la investigacidn, Por lo tanto, han de sentirse interpelados
por este texto, desde el profesor de matematicas que trabaja en el contaxta de
la ESO hasta la madre o el padre que desea transformar las practicas educativas
que desarrolla con sus hijos o hijas en el dmbito privado.

En el contexto especilico de la educacién, estardn incluidas las tres dreas da
trabajo principales: la educacién formal (la que se sitda en un marco legislativa),
la no formal (la que no se sitda dentro de un marco legislativo pero que esta
sustentada por una institucion, asociacién u otro tipo’de unidn organizada) y la
informal {es decir, &l contexto de trabajo en educacién Gue se desarrolla en cual-
quier otro lugar, como nuestros hogares, y en el que la figura de la educadeara la
representan las madres, culdadoras, tutoras, abuelas, tias, hermanos mayores,
ete.).

Contenidos; artes + cultura visual
e oy e

Mas adelante analizaremos qué entendemos por Art Thinking pero, en este pun-
to, me gustaria explicar a qué nos vamos a referr cuando escribimos las arfes:
nes referimos no solo a las artes visuales, sino también al cine y @l audiovisual,
las artes escénicas, la danza, la mosica y el sonido, la literatura, la poesia yla
arquitectura; es decir, a todas las pricticas productoras de conocimiento que
se sitilan dentro del amplio campe de las humanidades y que, por oposicién
linglitstica, no entran en el de las ciencias.

Pero es de suma importancia no olvidarnos de la-cullura visual y de los pro-
ductos visuales que forman parte de la furia. Este grupo de iméagenes —que
constituyen, como veramos mas adelante, lo que definimos como macrorrela-
tos- son parte ineludible de los contenidos que hay que trabajar dentro de esta
otra educacidn artistica gue nos convoca.

24, 35
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Pedagogias de wmd&d

Cuando hablamos de arte y educacion es Ken Robinson quien habita nuestro
imaginario —principalmente, por la potencia mediatica de sus charlas TED-, ¥
recurrimos a Howard Gardner como referencia cnntinuu. gracias a su trabajo
sobre las inteligencias mutiples.

En el libro de la experta inglesa en arte y acfuca::lﬁn Felicity Allen, titulado
Education (2011), de los casi ochenta expertos representados solo dos son de
origen latino: Luis Camnitzer —quien, pese a ser uruguayo, ha desarrollado gran
parte de su vida profesional en Nueva York- y Pablo Helguera —nacido en Mé-
xico, también ha desarrollado gran parte de su vida profesional en la misma
ciudad dentro del MoMA-. Sin menospreciar en absoluto la importancia que las
aportaciones anglosajonas tienen en la actualidad, |2 pregunta que creo gue hay
que hacerse es por qué seguimos utilizando el modelo anglosajén —los textos,
proyectos v précticas que este modelo genera- practicamente como referenta
principal,

Dentro de la reivindicacién de ser honestos, defendemos que en este mo-
mento es muy importante visibilizar propuestas, proyectos, profesionales y te6-
ricas de una educacion artistica contempordnea en contextos no Gnicamente
anglosajones. En espanol, podemos decir que las colecciones Intersecciones
=coordinada por Fernando Hernéndez en Octaedro- y Arte y Educacion —coor-
dinada por Roser Juanola en Paldés- han constituido una fuente de conoci-
miento relevante a la hora de plantear propuestas de teorizacitn sobre nuestro
campo de estudio. Pero no podemos pasar por alto la realidad de que la colec-
cion Arte y Educacién estd formada por siete libros fundamentales traducidos

38, 37

EL MUSEO ES UNA ESC

3L AMYVISEA APREINDE A COMUNICARSE) B POBLICS APREROS Am

% Luis Camnitzer, £ museo
&1 una escuals, 2014,
Museo de la Memaonia
{Santiago de Chils),

del inglés a nuestro idloma hasta el afio 2003, cuando se deja de editar a partir
de la publicacién de La educacidn en el arte posmoderno de Arthur D, Efland,
Kerry Freedman y Patricia Stuhr, un texto que marca el comienzo de la necesi-
dad de repensar la educacion artistica.

on 2011 sobre «Pedagogia y educacion aﬁistm», ambos enordmﬁo?w
__ Camnitzer, se configuran timidamente como las primeras altemativas a la oferta
anglosa]ma. Mas tarde, los textos del colectivo Tramductwes. el catdlogo de la
exposicion «Un saber realmente (til» —realizada en el aho 2015 en e Museo Na-
cional Centro de Arte Reina Sofia- y, finalmente, Contradecirse una misma -la
traduccion de la investigacion llevada a cabo por Carmen Mdrsch en la Docu-
menta 12, publicada per la Fundacién Museos de la Ciudad de Quito en el 2015-
son las pocas publicaciones con las mé:_g_aa_a‘]ifﬁﬂ'ims no anglosajonas.
Esta visibilizacion eclosiond en el 2013,1A partir de entonces se produce
un aumento significativo de la producclSien espafiol. Asl, esta etapa se inicla
con Fabrica de conocimiento, la recopilacidn de textos que el colectivo colom-
biano La Agencia publics tras el desarrollo de su programa «Escuela de Garajes.
El Grupo de Educacidn de Matadero Madrid (GED) presenta Ni arte ni educacidn,
Una experiencia en (s que lo pedsgdgico vertebra o artistico (2017] —&l primer
volumen de la coleccion arte + educacién—, un libro que explora muchos de
los temas clave de una educacitn artistica honesta con la realidad que vamos
a tratar aqui. Desde Argentina, Renata Cervatto y Miguel A. Lépez coordinaron

la edicién de A,gd'ene antes de usér_ﬁmiﬁé_"'“'ﬁsmms, sociales y ar-
“fisticos en

o Luiz Guilherma Uargara v de mexicanos como Sofia Olascoaga. Y, de nuevo
desde Madrid, el Centro de Arte Dos de Mayo, una institucitn pionera en & tra-

-  bajo experimental en educacién y mediacion critica, publica No sabiamos lo que
haciamos. Lecturas sobre una educacion siluxda sy

Sé que en estos momentos el lector o lectora se estard preguntando: jedmo
puede hacerse esta reivindicacién y, al mismo fiempo, titular este libre con un
nombre en inglés? Pues tiene que ver can un problema de traduccion y una
cuestidn de naming. Tiene que ver con la traduccidn porque, mientras que en
inglés existe laposibilidad de que la unidn de los dos términos funcione sin pro-
blemas, en la traduccién no ocurriria lo mismo: spensamiento artistico» transmi-
te como concepto algo muy diferente a lo que queremos decir. Y tiene que ver
con una cueslion de naming -la técnica de creacion dal nombre de un producto
o una marca— perque los titulos cortos se recuerdan mejor que los largos vy fun-
clonan mejor a la hora de comunicar el contenido de un libro.

A pesar de estas justificaciones, nos hubiese gustado mucho méds encontrar

| un titulo en nuestro idioma, y aceptamos esta contradiccion como una més de
I |las muchas que nos configuran.



Art Thinking mediants Art Thinking

Provengo de una familia que ha usado profesionalmente todos los tipos de len-
guaje que los seres humanos utilizamos para<comunicarnos: mi abuelo fue locu-
tor de radio y poeta; mi padre es artista visual y novelista, mientras que yo nunca
me he sentido artista visual, sino educadora. Nada mas terminar mis estudios
de bellas aries, me decanté por la carrera docente, de manera que abandoné
el lenguaje visual y utilicé el oral y el escrito en mi trabajo como profesora de
universidad y escritora. El descubrimiento de que, como educadora, yo también
podia emplear el lenguale visual surgié cuande decidi llevar a clase una sandia.
Este libro pretende ir del discurso al compromiso, por lo que, en su propia or-
ganizacién, hablamos de Art Thinking mediante una estruciura da Art Thinki
.un formato de transmisién_en el que las imdgenes no ilustran el texio, sing que
producen su proplo significado. Es més, entendemas este libro como un catdla-

“gode niuesiro frabaje como productoras cul
rido corifecgionar, dn'ﬁhsrad'amenta, un arc

P LR U Al
 de manera que hemos que-
vizual de este ﬁ-aba.ﬁ'y'asl da

165 numerosos arteducadores cuyos proysctos forman parlade estas paginas.

La inclusion de las imégenes que documentan nuestras practicas gUarda re-
lacién con el término voz visual, es decir, con la realidad de que las educadoras
y educadores s ufilizar, ademas del lenguaje oral y escrito, el lenguaje
visual. Hemos querido visualizar nuestro trabajo de estos (ltimods afios no solo
mediante la escritura, sino también a través de esta voz visual de la que quada
memoria gracias a las fotografias que documentan nuestras instalaciones, per-

.fwma'm:as derivas, coros, bailes, cenas y desayunos, entendidas como practi-

cas e cultura.!us ales auténomas generadoras de conocimiento que tlenen validez por
ar mismas, sin tsnsr que Bstar subrogadas a.
definitiva, este libro no trata tanto d6 efinir qué es el Art Thinking como

de uthzxﬂwa

€alir del engafia ¢ cnfmtwn_produc]da por [as Imagenes, un en-

" gafia que nos conduce al autecontral, &l consuma ) masivo, a las desigualdades
sociales, a la violencia v a la depreslén. Esto es realmente lo que nos ha lievado

a escribirle,
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= Clare haciendo un
rasumen grifice en los
Laboratorios de Cultura
Abierta. Madialab-Frado,
2018 (Madrid),
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Simpsonlogia

En este mundo distinto es muy probable gue la persona gue estd leyendo esta
libro posea una increible cantidad de informacion sobre la familia Simpzon.
Hay muchas posibilidades de que, por ejemplo, sepa cémo se llama la hija
mayor de la familla; también puede que sepa cémo se llama el duefio de la
pequeiia tienda de la esquina; y puede, incluso, que ademds posaa un tipo de
informacion realmente asombrosa: que sepa =i las hermanas de Marge (Patty
y Selma) se depilan o no.

La persona que estd leyendo este libro puede que no tenga esa misma in-
formacion de guienes viven un poco més alld de su propla casa, de sus vecinos
de carne y hueso, con los que se cruza en el pasiilo o en el ascensor. Puede
que Ignore esta Informacidn incluso de los miembros de su propia familia, por
lo que se encuentra en medio de una gran paradoja: posee més Informacién
sobre la familia Simpson que de su propla realidad.

Resulta chocante, pero tenemos que admitir que la familia Simpson no exis-
te: es una construccion visual, una serie de dibujos de colores saturados que,
montados unos sobra otros, dan a2 sensacidn de estar en movimiento, La fami-
lia Simpson no es la realidad, es la hiperrealidad (Baudrillard, 1978), el conjunte
de representaciones visuales que nos rodean y que constituyen m‘iﬁg@lﬁa

“foalidad atn mas potents qUe  realidad misma, porque 10 GUE 16 podemos
negar es que “fonman parte de nusstra cotidianidad, de nuestro

imaginario colectivo, y, a fin dé CLNIEE, GuiEA tervengan en nusstravida con

mds intensidad que la realidad real. _

La existencia de la hiperrealidad en nuestras vidas es relativamente recien-
1o. Las Imagenas han §Ida mporiantisimas para el desarrollo de la humanidad,
pero jamds habiamos consumido tantas, ni a tanta velocidad ni con tanta vio-
lencia. Hasta el moemento presente, los ciudadanos y ciudadanas nunca se
hablan visto expuestos a semejante cantidad de productos visuales. La exis-
tencia de la hiperrealidad es uno de los factores que mds afecta, sin duda
alguna, al desarrolio de las sociedades contemporaneas, a su educacién vy,
por supuesto, a la rama de la educacidn que estd relacionada con la creacién
y €l consumo de imagenes; es decir, la educacion artistica. Y esta es una ca-
racteristica de nuestro mundo que nos atraviesa y sobre la que tenemos que
tomar decisiones,
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De las imagenes del paraiso
al paraiso como imagen

La familia Simpson, el ¢ine comercial, la publicidad en todos sus soportes y

ctros formatos visuales (como, por ejemple, la fotogratia de moda) nos asedian,

configurande lo que la pensadora brasilefia Suely Rolnik define como fa dictadura

del paraiso, un paraiso construido a fravés de imagenes que nos ofrecen falsas | #1
__promesas, mundos falsos que nosotros nos empefiamos en hathar

El capital financiero no fabrica mercancias como lo hace el tapual
industrial, sino que fabrica mundos. Mundos de signos a través de

[a publicidad y Iz cultura de masas. 5i analizamos el capital como

fibrica de mundos, es fundamental entender cémo estas imdgenes son
invariablemente portadoras del mensaje de que existirfzn paraisos y que
algunos tendrian el privilegio de habitarlos {Colectivo Situaciones, 2006).

A través de la pensadora brasilefia, unimos a la hiperrealidad una de sus
consecuencias mds relevantes: la consideracién de la imagen como activadora
de deseos, Una cadena de deseos que nos sitian efi [a paradoja de que jamés
“podran ser satisfechos, siendo G:tactament& este lugar de insatisfaccion el que

T Be extiende 4 través de una Irx:llmién omnipresanbe en segundo pr.anu. oculla Lp-ﬂl-!-

si no sabemos mirar bien, porque a través del lenguaje visual se expresa lo que
resultaria politicamente incorrecto expresar mediante el lenguaje escrito.

Para tener hiperconsumidores necesitamos educarlos en un doble jusgo en
el que el ofo no ha de ir més alld, mientras que el deseo ha de impregnarlo todo:

Lo que avanza no es un totalitarismo publicitario, sino una hiperpublicidad
espectacular, sin freno, onfrica y eémplice; hiperpublicidad irénica que s=
mira a sf misma, que juega consigo misma y con el consumidor, La fusrza
de las imdgenes que contribuye a levantar las grandes marcas no instituye
un arden tirdnico, sino el universo de las marcas-estrella planetarias: la
época del hiperconsumo coincide con el triunfo de la marca como moda

y como mundo (Lipovetsky, 2007: 89).

El mundo mwf_m@%ﬁamé& 2013: 103) nos han transforma-
do’en consuMIdones cuando ya no Nos reconccemos coma ciudadanos, en un
momento en el que las multinacionales ni sigulera respetan los limiles de lo sutil,
Las grandes marcas no solo han abandonada la ética, sino también la legalidad,
amparadas por gobiernos que potencian politicas educativas que nos llevan a
la indefensidn y a la ceguera. La ausencla de asignaturas v programas relacic-
nades con las artes y la cullura visual se convierte en si misma en una ausencia
formativa: aprendemos a ser ignorantes.
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YO TAMBIEN
HAGO CACA.

P b £,

AR

o Ampparfla, Yo tambidn
hago esca.

Ampparito &3 un joven ariista
e irabajn subvirtiendn
oijstos, significados y reak-
dades para genarar nuavas
pxperfiencias y situaciones.
i Lembién hago caca @s un
proyecte da infersancidn gue
tisne como objetive hacer
reflexionar a la ciudadania
sobre las imsdgenes publich-
lzrias qus invedan el sspack
piliblico. El artsta nos invita
a imprimir esta pegatinay a
pegaria en marquesings en
lns cpue anererca in Imagen
de un models. Mediznte un
pequefo geste podemos
convertimoes en activistas

y Gonlribuir & visibiilizar los
procesos invisiblea con los
qua la publicidad construys

nuestra mirsda sobre el

CLETRO,

Las imagenes hacen

Las imigenes no solo relatan o enuncian discursos, sino que las imégenes fa-
con: hacen que nos sintamos mal, que vayamos al gimnasio, que nos enfa-
demos con quienes vivimos, nos hacen odiar, gritar y, fundamentalmente, nos
hacen comprar. Su furia nos sitia en un vértice psicético que nos afecta dia a
dia. Las imédgenas, por lo tanto, tienen consecuencias; no solo ilustran, decoran
o adernan: las imagenes nos traspasan.

Las imagenes hacen, debido al poder performativo que albergan, entendien-
do el término performatividad desde una optica lingilistica en la que las pa-
labras ({tanto pronunciadas como escritas) tienon el poder de transformar la
realidad. €l ejemplo clisico con el que se explica la capacidad performativa del
lenguaje hablado («Tomo a esta mujer como esposa-+) demuastra que es la fraze
la que realmente legaliza el contrato del matrimonio, de manera que decir esa
frase, y no olra, altera la situacion legal de la mujer, que pasa da ser un indivi-
duo legalmente independiente a ser «esposan,

£l lenguaje visual también tiene este poder transformador de lo real, y nun-
ca ha sido tan potente como hoy-en dia. Cuando los personajes piblicos, las
marcas, los publicistas, los directores de cine o los fotdgrafos producen de-
terminadas campafias, son claramente responsables, tanto del retroceso de la
lucha por la igualdad entre hombres y mujeres, como del hecho de que las re-
laciones entre los adolescentes reproduzcan estructuras en las que las figuras
femeninas no tienen otra funcién que la de ser el objeto del placer del otro.
Corporaciones e individuos concretos (publicistas, directores creatives, efc.)
son responsables del aumento de los proceses de cosificacion del cuerpo fe-
mening-que preceden de manera directa a los asesinatos de mujeres a manos
de sus parejas.

Pevo los macromelatos visuales ~los mensajes realizados a través del len-
guaje visual que emiten las estructuras de poder (Acaso, 2006a)- no solo ope-
ran sobre el cuerpo femening y sus sistemas de representacion; otras muchas
imAgenes son responsables de los desgraciadamente frecuantes suicidios de
preadolescentes que no encajan en el medelo hegemdnico de hombrfa, imdge-
nes que operan repltiendo escenas de salvamento en las gue la chica de tumo
se dasmaya en brazos del héroe, privilaglando un imaginario caduco que nos
repite que la funcion de los hombres es proteger a sus familias, y que, por lo
tanto, no pueden ser fragiles. Esta imagen del héroe con la chica en sus brazos
tiene como consecuencia directa que todos los hombres que ansfan ser prote-
gidos se sientan fuera de lugar, porque este tipo de imagenes ies impiden ser
blandos, quebradizos o flojos.

En oposicidn a los macromeiatos, tenemos los contrarrelatos o micromrela-
tos, construcciones visuales que operan para desarticular los mensajes emiti-
dos desde las estructuras de poder hegemdnicas. Esos microrrelatos son los
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responsables de romper el statu quo, de que se pongan encima de la mesa los
ternas que cuestionan ese discurso hegemdnico; por ejemplo, cuando Stanley
Kubrick consigue que el espectador reflexione sobre los usos paraddjicos de la
viclencia de Estado en su pelicula La naranja mecdnica a través del personaje
del ministro de Interior.

Por todas estas razones es necesario decir que las imagenes tionen con-
secuencias, consecuencias tan importantes comao ganar una guerra ~la guerra
fria se gand con la imagen del hombre norteamericano pisando la luna-, justifi-
car otra —pensemas, una vez mas, en las espectaculares imdgenes de la caida
da las Torres Gemelas- o contribuir al aumento de las muertes por violencia de
género. Las imagenes son simbolos que nos performan, que producen cam-
bios en nuestra manera de entender |a vida y de vivirla.

El altisimo nivel de transformacidon que las imagenes operan en nosotros ocu-
rre porque nadie nos ha ensefado a mirarlas. El problema fundamental de la
potencialidad de los mundos visuales que nos rodean radica en cdmo los con-
sumimos, porque los consumimos de manera directa y sin trabas..., porque son
muy pocas las personas que desarrollan una visidn critica sobre las imégenes,
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2 Clara Meglas, Dorva
cromdtica, 2N5. Espacio
Fundacldn Teletdnica
{Medrid).

Accidn de deriva por al
centro de Madrid que
formd parte de wn Guras

de Cartegrafia Critica para
Educatgores, Lo accion
consitid en dividir a los
asisiontas en grupos y asig-
nar a cada gnepo un oofor:
raja, naranje, amarillo, verde
y azul. Los participantes
debipn recomer Is cludad
fotografiando kos elementos
ded entorno del color que
56 los habla asignade, Uni
wez de vislia en ol aula, las
imdgenes se clasificanon y
ondenaron pors genarss ung
cartogralla cromatica cel
CONELMO,

o Jarta ds Gonzale y
Pubslio Pérez Prieto, La
intencidn, 2008. Editorial
Entresscums (Madrid).

Froyecto artislico y dicdc-
tico para una stfabetizacsén
visual La publicacidn da
wile proyecto pretends
olracer, a profesomes de
sscundana y universidad,
educadores de instituciones
artidicas y otras persanas
Interesadas, une guis de
usa y andlsis pudiovisuml.
El proyecio Be compones

de une geria do trabajos de
videocreacion, une insla-
iechén y una coleccian da
ejercicios con el ohjelvo da
reluar sobie fag carencias
que Su8 creatons, Bmbos
profesones de secundan,
obeervan an b3 edecaniin
oriistica. Estas activida-
des estin encominadas a
discernir entre reglidad y
representacion, dilesancior
distintos tpes de imdganes
segin au funcedn B nten-
aidin, conocar ol lengums de
a8 imdganss y racuparar
s conflanea on la propia
capacidad de recopeidn y
producciin de mégenes.

El fatbol como escuela

Mientras los Simpson =e cuelan por las rendijas de nuestra mente, y el deseo
capitalista nos abrasa y nos performa, las instituclones que fueron creadas para
encender en nosotros la pasién por el conocimiento permanecen impasibles. La
escuela, la familia y 1as religiones han dejado de ser desde hace mucho tiempo
las responsables de fomentar la pasién por el conocimiento. En la actualidad,
son los medios de comunicacién, y principalmente los productos de entretani-.
L Tos que desarrollan los procesce de ensefianza.
Pensemos en cudnlas veces puede un nino o una nina llegar a ver una peli-
cula de Disney y en el increlble nivel de penetracion de dicha narracién. Sume-
mas a estos dos factores la ausencia de pensamiento critico que los contextos
educativos instauran. Tal ¥ como demanda ﬁmgi::_m_x {1684), tenemos que
aprender a ver a Mickey Mouse no come un ratoncito encantador, sino como un
ratoncito feroz, porque su construccidn visual —y o que representa en relacion
con temas tan importantes como el género, la raza o la clase social- nos cons-
truye y nos educa mucho mas que el curriculum formal.

Mociones tan importantes como la constancla o la responsabilidad y otras
relacionadas con la ética y el comproemiso social han dejado de ser transmiti-
das por la familia, las religiones o la escuela para pasar a ser transmitidas por
Disney, por el fitbol, por la prensa del corazén o por el pomo. Con productos
tan blen disefiados como La Sirenita, hombres y mujeres aprendemos que el
principal valor que una joven puede entregar a su pareja es el de la renuncia, en
este caso, la renuncia a la propia voz para cumplir el suefio que vertebra su vida:
que el principe se case con ella.

Y, més allé de Disney, jc6mo puede por ejemplio un maestro o maestra ense-
fiar el concepto de escucha activa cuando los formatos televisivos relacionados
con la prensa del corazdn se emiten en Espafia practicamente de forma ininte-
rrumpida y lo que ensefian es a discutir con violencia y a insultar? Los nifios es-
tén expuestos a esia programacion televisiva malnstream durante muchas ho-
ras al dia y, frente a esto, la escuela y la familia poco pueden hacer. Y ese spoco-
estd totalmente relacionado con el andlisis critico de esos mundos visuales, con
su lectura y su deconstruccion, y con la posibilidad de generar un conocimiento
proplo sobre los temas que se abordan de manera aparentemente frivola.

s




Bajo ningtn concepto

¥ al mismo tiempo que todo esto sucede, jcudntas imégenes artisticas consume
el espectador en su dia a dia? Las artes en general, y las visuales en particular,
ermanecen para la mayoria de la poblacién. El arte contempordneo no
esta en ningtn lugar y se acaba configurando como un conjunta de extravagan-
iti ue molestan & ucado para tolerar el o .

Hacléndole el juego al capital, la educacian silencia la presencia del arte con-
tempordneo. La escuela es uno de los pocos lugares desde donde el arte actual
podria llegar al espectador, de manera que las Gnicas imégenes que nos obligan
a pensar y a desarrollar el pensamiento critico estdn alejadas de los contextos
educativos, y se entienden como acertijos que hay que adivinar, ante toda impo-
sibilidad de entendimiento.

La educacitn arlistica después de internet tiene que emplear las artes visua-
les como una herramienta transversal de trabajo para icular la ia
rformativa de las imdgenes capitalistas, para hacernos capaces de diferenc
ﬁm : emos capaces de rechazar el deseo,

para anular los altos niveles de ormatividad.,

Entendiendo las artes contempordneas como uno de 10s pocos grupos de
imAgenes que pretenden despertar nuestra conciencia critica, debemos empe-
zar a considerarlas como herramientas de innovacién educativa que dan res-
puesta a los problemas de las sociedades contempordneas, a la furia de las

imégeneas.

19 Alvare Valls y Mancos
Marquecho, MashlAB
un, 2017, Medialab-Prado
(Madsid].

Tailer exparirmental de remix
audicvisual realizado en
colaboracién con nifios
da T a 13 afos. B taller
consiste en la creacion de
un eerarrelato audiovisus|
remazciando el meterial
sonorm v viausl genarado
por los participantes a partir
iz sus universas do ficoin
favarilos, Esta experiencia
enire (o adtistice v lo educa-
tive pretende nctivar a les
particip para qua trans-

formen una cultura visual
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Intergeneracional, queer
y autdnomo

De manera incuestionable, en ese imaginario los destinatarios de la educacién
artistica son «los nifios«. Ni adultos, ni adolescentes, ni personas de la tercera
edad: nifios. ¥, fundamentalmente, nifios ataviados con un babi —rosa para ellas,
azul para ellos- y dispuestos, con sus gruesos pinceles en las manos, a pintar
un mural con un materal denso y colorista.

Esta es, probablements, una de las ideas preconcebidas que mas habitan el
imaginario de la educacién artfstica mainstream; una idea que provoca que, a
pesar de gue una parte de mi trabajo consiste en dar clases en la universidad a
personas adultas, cuando explico que mis asignaturas estan relacionadas con
la educacion artistica, mucha gents me felicite por la estupenda tarea de instruir
a la infancla.

iPor qué la educacién artistica esta infantilizada? Cuando las artes visuales
solo se perciben desde su alcance formal, cuando se circunscriben a la realiza-
citn de un hecho técnico cuyo Gnico comentario erftico es el «Me gustas o «MNo
me gustas, es cuando |os nifios y las nifias entran en accién, porgue se sobren-
tiende que los nifios y las nifias son solo capaces de producir objetos que no van
mas alld de una belleza formal mal entendida y que no se | mscnben en practicas
intelectuales.

Lo que sostiene este imaginario es la idea de que los nifios pueden expresar-
se, pero no desarrollar un conocimiento respetado por los adultos: mientras que
las artes a secas se consideran actividades intelectualss relacionadas con lo
adulto, cuando entran en contacto con la educacion, el imaginario borra lo inte-
lectual, borra a los adultos, y nos regala la imagen d los nifios y de las nifias
plnt_a.ndu expresandose, sintlendo, pero no pensando.

‘La infantilizacién del imaginario que trae consigo la desintelectualizacion de

la educacién artistica tiene su origen en un_hecho concreto: cuando las artes | -
aparecen por primera vez de forma reglada en la escuela. Esto ocurrié en Esta- |

dos Unidos, en los afios cincuenta, de la mano de las teorfas de Viktor Lowen-
_feld y su famosisimo libre Desarrollo de la capacidad creadora [primera edicién
“de 1947), donde &l autor i_s_stahlace una aepmclﬁn explicita entre emociones y
~conocimiento: «Para lograr el desarrollo de una pérsona sana es de primordial
“importancia el mantenimiento de un adecuado equilibric entre el crecimiento
emocional y el intelectuals {Lowenfeld, 1961: 62). Crecimiento emoclonal e inta-
lectual separados, diferentes. El emocional, relacionado con la expresividad y la
creatividad; o intalectual, con la légica y el método causa-efecto. Dos mundos
diferentes, bipolares, que han de desarrollarse mediante disciplinas separadas,
en aulas separadas, por profesores distintos.
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Las tearfas da Lowenfeld nos sitdan en una realidad donde la produccion de
conocimiento en general, y de conecimiente critico en particular, queda relega-
da por la produccion de objetes a los gue se les niega la posibilidad de verse a
si mismes como discursos, como significados, coma conocimiento. Tan solo se
les permite entenderse como formas liberadoras de una expresividad autorrefe-
rencial, encerradas en sl mismas y, muchas veces, incapaces de constituir un re-
lato © de provocar una critica. Ante el posicionamiento que las artes dasarrollan
an los contextos escolares curante los afios cincuenta y setenta, el mundo del
arte profesional comienza a mirar a la educacion artistica con recela. Un recelo
que hoy se mantiene.

Y si pasamos de analizar criticamente a los destinatarios (nifios y nifias) a ana-
lizar criticaments a quienes disefian e implementan las pricticas de la educa-
clon artistica, vemos que la infantilizacion va acompafada de un proceso que
esconde entre sus pliegues una féciimente reconocible cuestién de género: la
consecuente feminizacién de una disciplina y de un drea profesional donde &
90% de los trabajadores son mujeres y hombres pais. Esta realidad es tan po-

Ed

_ tente que consigue que el Departamento d de UG de 108 museos
T mpartantes de Espa‘!a carezca c de
—— Dl T TTraner e @n un taller de reparacion de auioméviles es dificil,
cuando no imposible, encontrar a una mujer trabajando, en los Departaman-
tos da Dibujo de muchos institutos, pero especialmente en los de Educacién y
Mediacién de la mayoria de los musecs gue conocemos, es muy dificll encon-
trar hombres heterosexuales. Considerc que, al igual gue nos preguntamas por
qué |la educacion artistica ha de reducirse a los nifios cuando hablamos de los
destinatarios, tenemos el deber de preguntarmos por qud, cuando hablamos de
quiénes la ejecutan, tanto el imaginario como la realidad estin conformados por,
casi en exclusiva, con hombres gals y mujeres.
Una realidad que respande a una cuestion muy concreta, y 85 que &n nuestra
area de trabajo se perpetiia el esterectipo v la idea de lo femenine como agen-
| .cia proveedora de cuidados y habilidades blandas o soclales, la que en inglés 1ILA GUE HAS LIADO,

so dofine como soft skills, caring and sharing. La aparente vocacién femenina v R“

~de cuidar al otro impregna no solo los modos de hacer, sino h-nbldn la manera IKTO

en la que s& concibe lo educative: su oralidad sin posibilidad de memoria, sus

gestos, sus procedimientos, su Invisibilidad, su falta,de relevancia, su vocacidn

de servicio y su precarledad econdmica y profesional. Este es el legado que

nos ha transmitido la modemidad: cuando las artes visuales se mezclan con la

educacitn defan de ser un conocimiento elevado producido por cualquier ser

humano para convertirse en un conjunto de practicas bajas que tan solo nifios,

nifias, mujeres y hombres gais pueden desarrollar,
Dar servicio, obedecer sin rechistar y cuidar —desde una concepcion este-

reatipada del término— se traduce en que, desde la institucidn, muchas de las

profesionales que se dedican a la educacion artistica sean percibidas como pro-

festonales que han de dar sorvicio a los demds departamentos, que tienen que

dar voz, en las instituciones culturales, a los discursos de artistas y comisarios,

y en las instituciones escolares, mostrar los resultados de las asignaturas impor-

tantes o realizar las decoraciones de los periodos festivos. bl
Hacer un cenicero para el Dia del Padre no susle entenderse ni desplegarse o

como un gjercicio intelectual auténomo; por el contraric, suele entenderse a par-

i tir de mecanismas de productividad que Unicaments conilevan la satisfaccion

| del destinatario, una satisfaccion vinculada a una serie de relaciones sociales
estereotipadas sobre el concepto de familia. En vez de entenderse como un

| fin en sl misma —como ocurre con el reslo de las asignaturas, donde los conte-
nidos se valoran por su necesidad en relacion con el desarrollo intelectual del

! estudlante-, la educacidn artistica modernista se resuma en un programa de

1 Asociatson o Bledago-
seat o Ma
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acciones fragmentadas gue suponen la creacidn técnica de diversos objetos para
los demds, y en su exhibicién (precaria) en la escuela y en el hogar: en los pasiilos
dol centro, en la estanteria del salon, en la puerta de la nevera.

Este imaginario de la educacién artistica como servicio nos lleva a perder nuestra
independencla y nuestra posicion coma intelectuales transformadoras para-conver-
tirnos en las decoradoras daf centro, esa figura mas o menos invisible porque se
fundamental cusndo lo impertante es adornar la fiesta, la obra de teatro o la expo-
sicion de turno, La educadora deviene entonces en la «esclavas de un tipo de edu-
cacién artistica vinculada a la decoracion formal de los espacios educativos, conun
claro componente ligado al bienestar fisico y a una prolongacién de los procesos re-
lacionados con la presuncién de la maternidad como peculiaridad femenina bésica.

El Art Thinking es intergeneracional y gueer
LA ey LT I e R T TR

Mientras que el imaginario nos regala esta imagen de los nifios pintando, el Art
Thinking nos propone una praciica intergeneracional de la educacién a través de las
“artes; una forma de hacer educacisn gue, frente a las categorfas que impens la cul:

“fira dominante, nos invita a preguntarnos por que se parte de la base de que apren-

bt s

de personas de la misma edad que la nuestra.

—Queremos calificar al Art Thinking como queer, siendo cuidadosas y contextuali-

zando el término. En Wikipedia podemos leer que la teoria gueer es un movimiento
quet

[...] rechaza la clasificacién de los individuos en categorlas universales
como shomosexuals, sheterosexuals, shombres o emujers, sosteniendo que
estas esconden un nimero enorme de variaciones culturales, ninguna de las
cuales serfa més fundamental o natural que las otras. Contra el concepto
clésico de género, que distinguia lo sheterosexuals socialmente aceprado (en
inglés straight) de lo «andmalos (queer), la teoria queer afirma que todas las
identidades sociales son igualmente andmalas. =T

De la misma manera que el movimiento guesh s2 cantra en deshacer las catego-
rias binarias para desbordarlas, el Art Thinking se sitda también en tierra de nadie,
en un lugar donde lo biolégico normative queda eclipsado por lo cultural Ein norma,
complejo, plural y liquido.

Cuando Beatriz Preciado (2009) escribe que «Queer no &s una identidad més en
el folclore multicultural, sino una posicion de critica atenta a los procesos de exclu-
sitn y de marginalizacidn que genera toda ficcidn identitarias, rescatamos la idea de
posicidn de critica afenta a Jos procesos de exclusidn para sefialar que la existencia
de una gran mayoria de profesionales asignados come hombres gais y mujeres en
muchos contextos de frabajo de la educacicn arfistica puede leerse como un pro-
ceso de exclusion y marginalizacién que hay que revisar.

Cuando decimos qua el Art Thinking €5 queer queremos decir que esta otra for-
ma de entender la educacion a través de las artes se resiste a cualquier intento de
normalizacion pero, de forma especifica, a la normalizacién que sitda nuestra posi-
cion como educadors come un trabajo para, una voz que no es nuestra, sino que
es para los demds. Cuando decimos que el Art Thinking es queer nos pasicionamos
en un marco da accién donde aprovechamos la normatividad dominante como un
desaflo para repensar la sociedad, la educacién y el arte, deshaciéndonos de los
encasillamientos, los lugares comunes y las fronteras. Cuando elegimos el adjeti-
vo gueer, lo incluimos como una ocasion para deconstruir el proceso histérico de
construccién de la educacion artistica y poner en duda los valeres dominantes que
la han erigido y que ya no tienen, por muchas razones, ningtn sentido.
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El Art Thinking es una practica cultural
autdnoma generadora de conocimiento
T e T N I S S T TR R AT T T

Por estas razones, ademds de intergeneracional y queer, el Art Thinking se de-
fine como una «préctica cultural auténoma de produccidn de conocimientoss
(Mé&rsch, 2015: 21), una préctica que se valida a sl misma, por si misma, como
una experiencia creadora de » en vez de entenderse como un proceso.
3 que debe dar servicio a.*  ~

“dencia de
oy, Huter sitio algoe Hegaya:ﬁ&demedios Ppara ocupario, sin imposiciones

La cuarta exigencia de la revolucion copernicana en pedagogia consiste en
constatar, sin amargura ni quejas, que nadie puede ponerse en el lugar de

otro y que todo aprendizaje supone isidn personal irreductible del
=¥ que aprend#. £5a declsion es, precisamente, aquello por lo cisal alguien

11
supera [0 que le viene dado y subvierte todas las previsiones y definiciones
en las que elentornp y él mismo tienen tan a menudo tendencia a
encerrarse ‘(Meiﬁrif&)ZDlS: 80).

Aprender, como dice Meirieu Philippe (2013: 80), es «hacerse cbra de uno
mismaor, &5 ser independiente y auténomo. Las practicas que el Art Thinking
defiende se antienden como lugares independientes desde los que repensar los
Iinterrogantes fundacionales de cada cultura para que, tanto educadores como
participantes, analicen las respuestas que han elaborado sus predecesores y
sa atrevan & elaborar las suyas proplas.

Entendemos el Art Thmkﬂa_ccmn la voluntad de hacar sitio al gue llega, de

dar espacio al otro. Acciones gue pasan por aceptar la autmér"n'l‘ﬂ'q;’;‘lﬁa&-"n-
de todos los agentes integrantes, asi coma de a5 Praclicas en sf mis-

¥ sin abusos.

““Como sefala Melrieu (2013} a partir de Charles Renouvier, es necesario de-
sarrollar la neluntad, la posibilidad de decir ne, de que el ensefiante se resista,
de que decida obrar de otro modo, en una direccion muy similar al concepto
de ignorancia activa que propone Elizabath Ellsworth (2005) y gue nos ofrece
la posibilidad de entender la decision de ser ignorantes como una decisién
formativa. ¥ esta noluntad tamblén se desarrolla ouahdo una educadora o un
educador [en una escusla, en un Museo, en una casal se niega a realizar el ené-
simo mural del Guernica, la decoracion de la obra de teatro o las cartulinas de
presentacion del concurso de poesia.

2 Es importante resaltar que desde donde mas se ha demandado esta voluntad
de emancipaciin de la educacidn arlistica s desde gl contexto sspecifico de
la educacidn en museos y la mediscion educativa critica, sin que este debata
haya calada en olros come la educacién formal jescusla y universidad), an las
drens relacionadas con la salud o en las educacion artfstica en casa, cuando el

68, 69 proceso de subrogacién es igual de dafiine en ellos.
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[PRACTICA ACEITICA ) ) CONTRARRELATO |

[0JoS BRILANTES > ) EL PLACER DE LO EXTRANO

_Contrarrelato

Uno de los elementos més potentes del imaginario de |la educacion artistica del
pasado es su vinculacién casi en exclusiva con el desarrollo de la técnica, el
virtuosismo y la produccién de lo gue conocemos como manualidades,

Esta caracteristica tan medular sucede porgue «en algin momento desa-
fartunado de la histora, algin filisteo, o algin grupo de fillsteos que ccupaba
una pesicién de poder, decidio aislar el arte de la educacidn y degradario de
la meta-disciplina del conocimientn gque habia sido a la disciplina y artesania
que &s hoy- (Camnitzer, 2009: 177). Alguien logrd separar lo que slempre habla
estado unido; es decir, logrd separar el arte de la educacion.

Una separacion que nos lleva a otro de los fragmentos del imaginario, que
conslste en reducir nuestro campo de estudio al uso de procedimientos casi
exclusivamenta manuales, donde las pricticas intelectuales quedan fuera de
foco en la mayoria de los casos.

Entrar en un espacio dedicado a la educacin artistica suele consistir en
entrar en un lugar repleto de materiales: botes, envases de colores, pinceles,
barro, plastilina. Materiales sjugosos» que seducen al -artista» que tenemos
dentro y nos invitan a crear mediante un proceso muchas veces imeflexivo.
Este es ol espacio con el que miles de educadores suefian, un lugar donde
la omnipresencia del material representa otra més de las r:a.rsl:tl!rishci_i_.s_b_gm
d—Tmedund_@ de la desireza técnica sobﬂa  cualquier otro tipo de.
“hebieEd. T

R ———

En el Art Thinkin& el conocimiento es el centro

La destreza técnica constituye el centro de esa educacidn artistica que ya
no nos perienece, puesto que, en la actualidad, los procesos de produccion
de las obras de arte son radicalmente diferentes a come lo eran hace afios.
Después de que Duchamp crease su famosa obra Fuente en 1217, las compe-
tencias principales de un artista fueren las intelectuales, ¥ lﬁastreza técnica
tre otras razones, debemos Impedir el desarrollo de procesos de produc-
cidn vacios, sin conocimiento que los soporte, porque hoy en dia es imposible
que un arlista domine todas |as téonicas con las que desea trabajar —por eso
muchos artistas subcentratan la produccisn de sus obras.
Este cambio de paradigma que se produce en el mundo dal arte es uno de
los Gambios que debemos desplazar hasta ia educacion: 1a demanda de que
“Ta produccion de canacimiente, y no la técnica,

“Giie abordar. Ambos son igual de importantes; de la misma manera que el co-

~—nocimients fic Pueds repmsentarae—lﬁ una técnica concreta que o vmu.allne

"_Estﬁ"nd"ﬂé'ﬁ'éﬁa malteriglizarse sin an concapfo qu‘"!a astmcture'y dé forma.

&5 elelamento central que hay




Mo podemoes disefiar e implementar actividades que sa limiten a traer periddi-
cos de casa, recortarlos, pegarlos en una cartulina en forma de collage y hacer
una exposicién final sin ningn tipo de proceso reflexivo 6 intelectual. Esta no

e g

es la educacion artistica que demanda un munde convulsionado por problemas

" peliticos § Vi sTiales Pedamos rasr de casa e508 mismos papele & i penodico "h

“—y analizar cudntas mujeres y cudntos hombres salen fotografiados, cudles son
los roles profesionales de ambos, en qué poses se representa a cada génera..., :
incluso podemos recortar algunos elemplos ¥ fotografiarios. Pero, sobre todo, 3
podermos transformar la realizacisn.de un collage. en-un-gjercicio.de pensamicn-_
to ferninista critico cuanda descubrimas el bajisimo porcentaie de mujeres que _ 2
R Totogratiadas, ) atisimo porcentaje n:} ES?E mujeres que son modelos o K
~——actices y COMo muestran una forma dé vestir y de posar muy diferente & fa de o
e e NO ESTAMOS EN CONTRA PE
——y@afogua podemos hacer un dibujo para el Dia de la Madre, pero un dibujo i

B e N HACER COSAS CON LAS MANOS
SIEMPRE QUE FORME PARTE
RACESD QVE 1HPUGUE

existian, como la que es fruto de los procesos de maternidad subrogada. O quizd

este ejercicio sea una magnifica oportunidad para repensar ol mita de la virgini-
dad en la religién cristiana, reflexionar sobre la ausencia te andlisls sobre la pa- E
ternidad o sobre los problemas de determinados hijos que no tienen una «madre 3

normativas porque son hijos de parejas homosexuales. Hay muchas maneras de i
enlazar el conacimienta critico y la preduccion técnica. i

e

El MlThinkInE camo practica cuestionadora

Los dos ejemplos anterioras son practicas cuestionadoras. Muchos de los agen-
tes gue trabajamos en la educacion en general, y en la educacion artistica en
particular, entendemos nuestra lahor come un sistema de asentamiento de ver-
dades, de manera que no consideramos relevante desarroliar dindmicas de in-
terrogacién, ni en los estudiantes con los que compartimos los procesos, ni en
nosotras mismas. o

Por eso es el momento de poner encima de la mesa la importancia del cues-
ticnamiento critico, tanto dentro de las dinamicas de los agentes ensefantes
(educadores, madiadoras, padres y madres, etc.) como en |as de los aprendices;
y muy especialmente [a relevancia de desplegar estas capacidades criticas, no
tanto para el desarrollo de sus actividades educativas formales, sino, especifica-
mente, para el de sus actividades vitales.

De este moda, ejercer &l Art Thinking pasa por transformar la aducacion en
una practica cuestionadora:

El desaflo para toda apuesta educativa critica hoy es dar(nos) que pensar.
Frente al ingente consumo de informacitn, frente al adiestramiento en
competencias y habilidades para o] mercado, frente al formateo de las
mentes de la esfera medidtica, frente al consumo acritico del ocio cultural,
frente a todo ello, el gran desafio hoy es darnos el espacio y el tiempo para
pensar. Lo mportante s entender que dar({nos) gue pensar 0. oVer
_una.actitud conremplativa ni refugiarse en un nuevo intelectualismo.
“Todo lo congrario; es aprender a ser afecrado, 4 anag redir la relacion d
indiferencia que nos Conifoimia coma consumidores-espectadores de o
Fral, Empezamas a pensat cuando aguella iie sabenios (0 no sabemos)

“—ZfeFEra nuestra relacion con las cosas, con elmun o, con los otres. Para
“ellg hice falta valentis, y la valentia se cultiva en la relacion afectiva

otros. Estaes la e'xj)r:rienéiaﬁjndmcmai que puede cambiar hoy de raiz
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nuestra relacidén con el mundo y sus formas de dominacidn, cada vez mis
intirnas y subjetivas. Desde ahi, la educacion vuelve a ser un desafio para
las estructuras existentes v un terreno de experimentacion @j 2013:
a2). ==

El Art Thinking nos lleva a verncs afectados, a emprender actividades
educativas que vayan mucho mas alld de las destrezas manuales; somos los
responsables de crear el clima para que la comunidad de aprendizale quiera
cuestionar la verdad. Esta caracteristica implicita en las artes visuales con-
tempordneas de reflexividad de primer y de segundo orden (Mérsch, 2015: 11),
slendo esta segunda reflexividad la gue cuestiona las bases de sus propias pre-
guntas, tenamos que importarla a la educacion, y demandar a los educadores
un posiclonamiento claro y visible, una fuerza antidisciplinaria y el desarrolla
de dindmicas que desestabilicen el statu quo de los poderes que nos rodean.

Como comenta Carmen Mérsch en el articulo que da nombre al libro Contra-
decirse una misma, esta voluntad da intemogacion hace que, muchas veces, las
educadoras criticas no gocemos de la simpatia de nuestros colegas ni de los
pliblicos con los que trabajamos. Muchas de nosotras acabamos siendo lo que
Sara Ahmed (citada per Mbrsch) define como cenlzos o aguafiestas. En esta li-
nea de trabajo, el IAE (Institute for Art Education), diriglde por Mérsch, defiende
practicas que van decididaments en contra da lo que irdnicamante define come
¢l sindrome de los ojos brillantes: «Lo que menclionan muchas veces nuestras ,

colegas educadoras respecto a que no necesitan tecria, ni critica, ni reflexivi- :

dad, mientras gl brillo en los ojos de los nifios les asegure que Io que hacen es | .
4

lo correcto vy tiene sentido» (Mérech, 2015: 15).

Mérsch nos pide que imterroguemos procesos legitimados y aceptados
come, per ejemplo, los de la Unesco —que nos dicen que la educacién artis-
tica tiene como objetive formar trabajadores creatives, flexibles, adaptables
e infiovadores— o los de la red Engage (Reino Unido), due define la asducacion

* &N MUSeos oMo =un grupo de practicas cambiante que existe para ampliar [a

compransidn y el disfrute de las artes visuales a través de proyectos y progra-
mas que ayudan a los escolares y a la comunidad en general a tener confianza
@n su compransion y disfrute de las artes visuales y las exposicioness (Morsch,
2015: 15). ¢Deben ser cuestionados los intereses de la Unesco, de Engage,
de la LOE, el imaginario que posee el director de nuestro centro sobre nuestra
asignatura o los intereses que tenemos nosotras mismas sobre nuestras asig-
naturas y programas?

Cuestionar con placer
[ e e, o

Aceptar esta voluntad de critica en nuestra vida cotidiana nos lleva a contra-
decimaos a nosotras mismas v a encontrar en los plisgues de estas contradic-
ciones tenslones y dudas, porque como se pregunta Marsch: «¢Es el rechazo

del placer una prictica de reslstencia de una educacion y una mediacién en ™

museos con una postura critica?» (Mérsch, 2015: 16).

Por eso nos preguntamos por qué la pedagagia critica ha optado por recha-
zar el placer, lo lidico y el juego como elementos hablituales en sus practicas.
Consideramos gue —como explica Elizabeth Ellsworth en «\Why Doesn’t This Fasl
Empowering? Working Through the Repressive Myths of Critical Pedagogy-
(1988}, en muchas ocasiones, los modos de hacer de la pedagogia critica tam-
bién deben ser cuestionados, porque la mayoria de los procesos que pone en
funcionamiento son desampoderadores y decididamente hegeménicos —cuan-
do los modos de hacer hegemonicos son, precisamente, el objetivo de su criti-
ca-, ¥ nos levan a la frustracidn, al miedo y a la renuncia.

wl

=



Si el objetive de las pedagoglas criticas consiste en recuparar la igualdad
social, el placer tiene gue formar parte de su agenda. Pero deberd ser un pla-
cer reformulado; un placer que no consista en «los ojos brillantes de los nifios
con unas educadoras precarizadass, sino en un uso del placer relacionado con
los ojos brillantes de unas educadoras, bien remuneradas, que transforman la
socledad, la institucién y también a esos nifios, invitdndolos a verse a sl mis-
mos como interragadores de la verdad. Como defiende Ellsworth, 1a pedagoala
critica ha de emprender el caming hacia lo regenerative y entender el placer
como un elemento central de sus practicas; porque «la educacién en museos y
la mediacidn educativa critica desarrollan modos de actuar alternativos desde :%7
este punto de partida, para llegar al final a momentos de felicidad, a una nueva
idea de placer propia, una idea de diversidn con el proyecto que se tiene entre
manos (Marsch, 2015: 18).

Experiencias largas
y complejas

Ademds de nifics pintando y de la supremacia de la técnica, cuando las artes vi-
suales y la educacion aparecen juntas es siempre para hacer algo: ese cenicero,
esa collar de macarrones, la tarjata de falicitacidn, el mural, 5i no se produce un
objeto, parece que no es educacion artistica, En el imaginario colective anida la
idea de que hay que crear productos fisicos, tangibles; no cabe la posibilidad de
que algunos de nosotros desamrollemos un programa en el que no se produzca
nada o en el que lo que se produzea sea feo, desagradable e incémado.

La servidumbre del objeto convierte al objeto en poseedor de una serie de |
caracteristicas: ha de realizarse en poco tiempo, con materiales que funcionen |
rdpidamente y sean baratos; ademés, no pueden ser grandes, para que los nifios
se los puedan llevar a casa ese mismo dfa. Todas estas condiciones condenan
a la educacion artistica a la simplicidad, borran toda posibilidad de Hevar a cabo
un efercicio intelectual mediante el que enunciar una idea a través del lenguaje |
audiovisual y, por lo tanto, borran toda posibilidad de elaborar un discurso.

El ArtThinlcﬂ comao contrarrelato

Desde nuestra posicidn, que el conocimiento sea el centro significa desarrollar
una postura educativa critica que nos invite a entender nuestras pricticas inte-
rrogando a la verdad:

[...] la critica es el movimiento por el cual el sujeto se atribuye el

derecho de interrogar a la verdad acerca de sus efectos de poder, y al
poder acerca de sus discursos de verdad; pues bien, la critica serd ¢l arte
de la inservidumbre voluntaria, el de la indocilidad reflexiva. La eritica
tendria esencialmente por funcién la desujeccion en el juego que se podria
denominar, en una palabra, la politica de la verdad (Foucault, citado por
Mirsch [2015:13])._

Entender é{.ﬂ.rt Thirlkiﬂ\ como una prictica cuestionadora nos invita a en-

,  tenderlo comd un-confrarrelato, como una narracién que se pone 8 simisma

Ia tared @6; @ih'los @spaciSs educativos de cualquler indole (escuelas, museos,
¢ universidates, cohigresos, salanes, piscinas y parques), hacer visibles los pro-
i blemas que el uso del poder despliega en dichos espacics, " T
Desde laeducacisn, y a través de las artes, hoy ep dia es mas que relevants
fomentar procesos de inservidumbre voluntaria, de ingocilidad reflexiva. Temas
relacionados con el género, la raza, la clase, la produccidn de las materias pri-
mas, los origenes de las guerras, la prostitucion o la venta de armas han de
formar el grueso de los contenidos, de los cummiculums, tal y como ya estd ocu-
rriendo en los escenarios artisticos. Y es que, al igual que las imégenes puedean
perpetuar ol staty quo o subvertirle, los formatos educativos también pueden di-
vidirse entre los que perpetian el sistema de valores establecido y los que lo

cuestionan.

Anulacion del procesa
P e i e

La etaboraciin de objetos simples en poco tlempo nos conduce a la anulacion

del proceso. Para que el obsequio bello llegue a la puerta de 1a nevera, el com-

plejo procesc que ia creacién de toda obra de arte requiere se obvia. El lar-
~go camino de etapas diferentes, que van desde el perivdo embrionario hasta
las problematicas de la exposicion, se sustituye por un dictado de normas que
hay que acatar en cuarenta y cinco minutos. De esta manera, los participantes
aprenden que las artes visuales se pueden realizar de manera automética y sin
reflexionar, sin pensar, sin planificar, sin cometer amores... En resumen, sin darle
el tiempo necesario al proceso.

Un proceso es el conjunte da las fases sucesivas de un fendmeno natural
o de una operacion artificial, y este conjunto de fases es necesario cuando se
quiere llevar a cabo una experiencia compleja, cuando las manualidades, las
artesanias, las tareas ¥ las instrucciones que se completan en si mismas no nos
valen y queremaos ir mds alld.

Entonces, son necesarios los momentos clave, las interrupciones, los lapsos.
Son necesarios parar equivocarse y retomar el proceso, quiza desde un lugar
desde el que no habiamos pensado. ¥ es necesario que todes estas etapas
se completen mediante cicles largos o, incluso, que no lleguen a completarse
nunca y-que, en vez da devenir en un producto terminado, cerrado y redondo,
devengan en una experiencia indeterminada, ablerta y amorfa que se deshace y
S8 recompone, que 5@ Muere y resucita.

[FAST TRACK) ) PROCESOS LARGOS |
VATERIALEs MVBoS > ) HERRAMENTAS DEL DISCURSO|

[OBJETOS SIMPLES) ) EXPERIENCIAS COMPLE JAS|
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Materiales mudos
ORI Y RRAMT NI R

E! poco fiempo y la anulacidn del praceso nos llavan al uso de unos materia-
les muy concretos que se repiten hasta la saciedad. Materiales mudos, que no
cuentan histaras nl crean significados: la plastilina, el barro, las témperas, las
acuarelas, las ceras, la lana, los envases de yogur y los tubos de papel higiénice.
Todos ellos, materiales que podrian utilizarse de manera contempordnea si el
inicio del w:’%‘ﬁﬁr@?ﬁ@oﬁ el desarrollo de unaidea, algo queen la

" mayoria de los casos no OCUITR. .

- L& prodiccién de manualidades, de artesanias, se encuentra desconecta-
da de los tiempos, procesos y estrateglas del arte actual, permanece anclada
en modos de hacer de momentos histéricos que poco tienen que ver con los
nuestros. En lineas generales, los conocimientos que se reproducen desde la
ascuela estdn bastante alejados de la realidad social pero, en el caso de la edu-
cacian artistica, la desconexion es espectacular. Miremos a nuestro alrededor
y analicemos nuesiras vidas, llenas de tecnologia, de poliéster, de zanahorias
transgénicas, de plasticos infinitos. Los materiales que componen esta realidad
son completamente diferentes a los de los afios sesenta, por o que las repre-
sentaciones artisticas actuales, para ser honestas, deberian tenarlos en cuenta.

Entender los materiales como las herramientas del discurso
T T 4 N T ST e S T T e e MR

Hace uncs afios, solo unos pocos miembros de la saciedad eran constructores
de imédgenes; hoy en dia —recordemos a Fontcuberta- lo somos todos. Des-
plazar el objeto no quisre decir suprimiro; los objetos son blenvenidos cuando
resultan indispensablas, pero es ¢l momento de construir una educacidn artistl-
Ga que pueda no tener objetos y que entlenda los materiales come dispositivos
para transmitir ideas; ideas que pueden surgir antes, después o mientras se
seleccionan los materiales. Es posible utilizar el interior de un rollo de papel hi-
glénico para desarrollar un proyecto, pero con un hilo conceptual gue demanda
ese material como necesario.

En el Art Thinking, los materlales recuperan la idea de materializar a través

¥ del Tenguaje visual el discurso gue el creador quiere glaborar, Cualquier material

meuﬂm ser utilizados de

manera contempordnea. Podemos realizar ready-mades, performances, videos,
proyectes de arte relacional... Incluso la plastiling, uno de los materiales més
mainstream de la educacién artistica tradicional, puede usarse de manera con-
tempordnea, lo que implica trabajar desde una idea o temay emplear el material
como dispositive de narracién. Cualquler material puede ser conlemporénec:
lo importante no es el material en =i, sino la conceptualizacitn intelectual de su
Usc.

En este punto es necesario volver a conectarncs con la honestidad con lo

real, es necesario que Jos agentes gue impulsan las practicas de la educacitn

artistica_estén en conexion con las artes que se desarolian_en sy momento .

histérico y que, por 1o 1amo; fos prasupuesios tedricos, y los materiales que
dan voz a 6368 presupuestos, estén presentes: lenguajes como la performance
(basado en el cuerpo), el videoarte (basado en la tecnologia), la instalacion o el
ready-made. En resumen, créémos proyectas que quiza sean inmateriales, que
necesitan otros tiempos, etapas y motives para existin. Este es uno de los pun-
tas donde resulta crucial cambiar el imaginario, cambiar la percepcitn de unos
materiales que ya no nos representan.
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B Clara Megias, Vector Nior,
2014, ESCUN!-Escusia de
Kagisteric [Madrid).

Este tallar as un cjemplo

di coma podemog wilizar
materiales habiluales en jas
manuslidades (brachetas
de madera v plastiiing) de
mansra contempordnea. De
craacion tridimensional, estd
disafiado para que estudian-
tes de cuslguisr nivel sducs-
fivo aprendan gesmelria de
mansra aplicads a fravés de
un procese erlislico. Sa trata
dia una experencia estitica
que consiste en defar el aula
complslaments a oscuras,
llumirmda Gnicamente con
luz negra. Los participanias
dispondran da brochatas
pinladas con subrayaderes
fluorescentes para crear
construcciones ceoméiricas
aplicands Ing conceplos de
segmanto y vrice,

1 Marla Malio y Berla
Gastidirraz, Consiruys [y
propio hibital, Z07.
Medialad-Frado, Fundecson
Banco Sanladar, EEl La Jara
().

Proyecio paticipeive
disefiadd én colEbOTACon
con nifos de aducscidn
intentil que congiste onla
elsbaracion de una mstala-
cién mspirada en ks formas
natursies. Dirants un Mes
los participantes reflexiona-
ron sobre GonGEplas Como
habital, refugio o lugar
ralrical, y sobre ia relacion
del cuenpo con el espasio,
todo elle s trovés del juego
¥ fa exparimeniacion con
materiales industrigles v
herramientas de fabsica-
gitin digitel. Se trata do un
laberatorio de creacian que
formé parte del programa &e
residencias para cresdoas
en escusias sLevaduras.
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Hacer las cosas simples de forma compleja
_M

Recuerde una actividad en la gue una clase de nifios de primaria iba a visitar un
famoso museo. La masstra la disefié de tal manera que lo primero que hizo fue
preguntar a los participantes si realmente queran ir, y la mayoria contestd que
no. Ante esta respuesta casi undnime, el proyecta se transformd y, en vez de ir al
museo, la actividad se centré en analizar las causas de este rechazo. La comu-
nidad de aprendizaje necesité todo el afio escolar para interrogarse a si misma
y establecer cudles eran las razones por las que las nifias ¥ los nifios no querian
ir a visitar un museo. Uno de los elementos clave que afloraron en este proceso
fue visibilizar el museo como un espacio de negacién: los nifios y las nifias no
podian hablar, no podian correr, no podian tocar. Se sentian, realmente, como
ei fueran unos delincuentes en un espacio gue les negaba de manera radlgallsu
experiencia de ser nifios, Y esta tension, esta realidad invisible de que el piblico
infantil molesta en los centros de arle, se convirtid en el centro de la actividad,
que de ser simpla (ir al museo, hacer un taller, llevar un regalo a caaa} s& trans-
formé en un debate incémodo, complejo y largo sobre la institucian.

Gomo dice el investigador Antonio Lafuenta, hay Fuve wpasar de hacer las
cosas complejas de forma simple a hacer las cosas simples de forma cumpﬂz;
jan. Complejizar la educacion artistica pasa por dejar de verla como un servic
de entretenimiento, como un chikipark, para entenderla como un ejercicio de
desarrollo intelectual; pasa por dejar de entenderla comao una sucesidn de ac-
tividades simples para entenderla como un programa {que ha de ser largo) de
experiencias complejas que nos interragan desde lo incomado,

Las experienclas complejas recuperan de manera ineludible la necesidad de
los procesos largos, porque resulta imposible hacer un proyecto complejo en
poca tiempo. ElArt Thinking impulsa la idea de proceso, huyendo de l:_a cadena
de actividacles corlas e inconexas, para desarrollar una sola experiencia que se
“daspliega en un fiéMpo necasario, que se construye desde la raflexion critica y
"que no sabemos ni guerEmos saber cudndo acabard.

* Estas experiencias tienen un plus: no se pueden r_egs!a: ¥ no ¢ pa_md_a rea-
lizar con elias una exposicién final. Estas experiencias se miran a si mismas,
se vuelven reflexivas, criticas y analiticas, ¥ se proyectan hacia fuara.. no con la
fascinaclén del regalo, sino con la responsabilidad-de la transformacion social.
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TBELLEZA FORMAL Y ) BELLEEA POR EL SIGNIFICADO 1

[BELLO/VACIO) ) INCOMODO /INTERESANTE

Redefinir la belleza

Los objetos mudos han de ser beflos. La tirania de lo bonito es uno de los |u-
gares comunes de la educacion artistica modernista. Los objetos que los nifios
producen han de ser cosas bonitas que cumplan comrectamentea con el objetivo
de agradar al destinatario. La belleza formal es otro de los ejes que sustentan
el imaginaric que estamos deconstruyendo, una belleza medular que impragna
cada gesto que se hace por ella, de manera que la eleccidn del color, del material
o de la composicidn se acomete de forma imeflexiva a través de esta mandato.

¢ 0ué vamos a entender por belleza en Art Thinking? Queremos plantear este
apartado sobre la base de que la belleza no puede ser explicada de manera uni-
versal; lo que una determinada cultura, socledad, grupe o individuo considera
belio es una convencion social, culluralmente aceptada, que depende de los
espacios geogrificos y culturales en los que se inscribe lo que es bella, Cuas-
tiones de todo tipo, como las que tienen que ver con o macro [como puede ser
la cultura dominante), hasta legar a lo micro (como pueden ser las cuestiones
individuales), modifican por completo lo que las personas entienden por belio.

Resulta obvio, pero es necesario resaltar que lo que una cultura en un mo-
meanto determinade considersd bello puede ser lo opuesto a lo gue esa misma
cultura entiende como tal solo unes afios o meses después. Los cdnones de
belleza no solo se oponen, sine que se giran, se contradicen y se maldicen, de-
pendiendo de los tiempos y de los espacios.

En linsas genarales -y ya sabemos que para entendernos utilizamaos el len-
guaje escrito, que goneraliza y empobrece-, en muchos casos el juicio estético
que manejamos se reduce al «Me gustas o «No me gustas, Un espectador se
acerca a una obra de arte y lo nico que se espera que enuncie como resumesn
de la expariencia estética que estd desamollando es «Mae gustas o «<No me gus-
taw; no esperamos gue diga: «Que interesantels, «jQué poco interesantels o «Me
repugna y me fascina a la vez. ;Por qué serd?s,

De la belleza formal a la belleza por el significado

El mandato de lo bello ya quedd cuestionado y reformulado por Arthur C. Danto
cuando escribio E abuso de iz belleza, un texto donde reflexiona sobre como y
peor qué, en el momento actual, los artistas visuales no buscan la belleza formal,
sino la belfeza por el significado. Si la belleza formal se ampara en un proceso
basado on las conexiones producidas por colores, formas y tecduras, la belleza
por ¢l significado se adentra en los modos de placer intelectual, concretamente,
en el placer que emana del conocimiento que producimos al asignar un deter-
minado significado a un producto visual, un significado que ha sido construido
desde una postura critica & independients.
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Dentro del paradigma de la belleza por el significado, un producto visual que
formalmente se puede conslderar feo o desagradable, al ser contemplado desde
la perspectiva del conocimiento que construye el espectador, puede ser recon-
siderado como belle. Podemos tomar como ejemnplo la famosa obra de arte de
Damien Hirst Some Comfort Gained from the Acceptance of the Inherent Lies in
Everything (1996).

Esta pleza muestra doce trozos de vaca consarvados en formel, los cuales,
percibidos desde lejos, se pueden ldentificar como fragmentos de una vaca
completa debido a su composicién. Desde la perspectiva de la belleza formal,
la pieza atenta contra todas las normas: realizando un mix entre escultura, ready-
made e instalacién, nos muestra las visceras y otras partes interiores de uno de
los animales que mds consumimos, pere gue pocas veces contemplamos més
alld de su plel. Ademds de la vision de los intestines de la vaca, su fragmentacion
on doce médulos repletos de formel aumenta la repugnancia de la experiencia,
puesto que nos damaos cuenta de qua no estamos ante la representacion de una
vaca, sino ante una vaca en si misma. Lo que tenemos ante nuestros ojos no es
una representacion de un caddver, es un caddver.

£Cémo es posible que alguien perciba esta pleza como befla? Precisamente,
por la belleza que emerge de sus posibles significados. En este punto es impor-
tante decir que analizar una obra de arte contemporineo no es un acertijo; anali-
zar una obra de arte contemporaneo no consiste en infentar averiguar qué quiso
decir el autor, sino en generar nuestro propio relato, nuestro prapio conocimien-
to, a partir de la propuesta que el autor construye mediante el lenguaje visual:

[...] el ejercicio de la critica de arte no podria ser tanto el de adescifrars la
obra, sinc el sdesenredarias. [...] De igual manera, no podria predominar
en el ejercicio critico el esfuerzo por la explicacién o por la mera
traduccion de la obra a palabras, entendida como un cletre interpretative,
como desciframiento de sus ssecretoss, Desenredar, por el contrario, es
evidenciar sus tensiones (Prada, 2012: 9).

Porlo tanto, el autor propone un tema de una manera determinada y el espec-
tador deviane tambign en autar: el autor del significado de la pieza. La autoria
del significado por parte de) espectador lo sitla como coautor de la pieza,

Este relato que crea ef espectador emerge de sU'propio y particular entrama-
do de conocimientos, experiencias y contextos, slendo, por lo tanto, diferente
en cada persona. En mi caso, conecto esta pieza con los sucesos que tuvie-
ron lugar en &l Reino Unido, a partir de 1985, como congecuencia del conocido
coma mal de las vacas locas, una gravisima enfermedad que causd la muerte
de muchas vacas y gue fue transmitida a algunos humanos. El origen de la en-
fermedad se encontraba en los procesos de industrializacidn de la alimentacion
de dichos animales, que hablan pasado de tener una dieta basada en productos
vegetales a otra basada en pienso elaberado a partir de otros productos cami-
cos. Este es el nudo en el que cruzo mis experiencias, pero sin obsesionarme
por desenredarlo...

Lo incémodo interasante

Desde mi punta de vista, la pleza es una denuncia visual del proceso de altera-
cién de la cadena de alimentacién que producimos en los animales que usamas
como alimento. Estabulacién, vacas que se alimentan de los despojos de otras
vacas: &l sistema a partir del cual nos alimentamos en Occidente es un procesa
perverso dominado por las logicas del capitalisme, donde se subvierten todas
las reglas éticas de conducta en pro del enriquecimiento de unos cuantos. Este
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13 uEncusta da Gessle: contenido, esta denuncla, implica una gran dosis de belleza, de una belloza
Varalén Intemperien, 2017. critica, lliena de significado politico, qua nos invita a reflexionar, a hacernos pre-
! } g La Agancia (Bogatd). guntas muy incémodas: jqué es lo que estoy comienda?, jcomo son tratados
! los productos de Jos que nos alimentamos?, Jpor qué los Estados no impiden

i La «Escuels da Carejss el maltrato animal?
] \ 88 Un proypcto de arta + La mayoria de los procesos mediante los que la industria trata a los animales
' | educacisn que se sricula & que consumimos son invisibles para los consumidores, y eso es precisamante
i ! trawés e diferentes forma- lo que hace Hirst: romper esa invisibilidad, meternos e! dedo en el ojo con una
I{ : i mm ¥ ' vaca real, con visceras reales, una vaca que nos invita a preguntarnos por qué
! i [ Mum.ﬂwn nos parece licito que se maten vacas para el consumo humano y, en cambio, nos
{arsion Intemperia) astuve parece ilicito que esas vacas se maten para crear una obra de arte y exhibira

: formada por veime parici- €N un Museo.

| pantes y sucadid en toda Muchas propuestas de arte contempordneo alcanzan fa belleza de la inco-

crioinants al atre libee, nunca
&n un lugar cerrade, despia~
zéndase fuera de su zond de
canforl y permitiends & los

pericipantes desafiar ia idea
de Io piblico.

.E’W . __modidad, la belleza que gensra un significado que nos molesia, nos nterroga
4 omd!ﬁ "y nos obliga a tomar una decisidn. Es por lo tanto una belleza politica, critica,
dificil, y muchas veces amarga, que nos mantiena expactantes, que nos hace
pensar y qus, desde el desasosiego, hace que nos sintamos mejor, mas com-
. prometidos, mds involucrados. Es una belleza que nos da gue pensar, es una
Er ~  belieza que nos conduce al aprendizajg.,

»(TF\(FL Por todas estas razones, el Art Thinking ha de impedir la contemplacion de
R una imagen como un mero ejercicie formal. La experiencia de relacionamos
5'.49- b con una imagen o con una propuesta sonora o escénica debe convertirse en
2"-. L un proceso complejo para que podamos emitir un juicio que vaya més alla de
2 si la combinacidn de colores nos agrada o no. Con esto no-queremos decirgque
este juicio no sea importante: queremos decir que este juicio no es el dnico,
que hay muchos otros, Complejizar a_experiencia estética pasa, ¢ definitiva-
mente, por hacernos muchas preguntas que quizd no tengan respuesta pero
‘gue nos embarcan en un proceso de investigacién constante scbre la realidad que

nos rodea, en una dindmica critica de reformulacion permanente,

Tenemos que promover una experiencia de las artes donde pasemes de io
bonito vaclo a lo incdmodo interesante {si remixeamos a Danto) o de un resul-
| tado estético vacio a un procesa feo cuestionadar {si remixeamos al colective
colombiano La Agencia). Una experiencia donde Jo fec o incdmodo, lo que la
sociedad considera formalmente desagradable y nada armdnico, pueda ser en-
tendido come bello porque nos_conecta con los problemas. clave d& nuestra
" redlidiad soctal-una realidad que no es bella en absolulo, razén por la que los

| artistas contempordneos se ven en la necesidad de reflejar un mundo en el que

| se ha perdida ta belleza formal.

Q

Impedir ia contemplacién de una imagen como un mero ejercicio formal
e T ey e e O P L T PV T e

impedir la contemplacién de una imagen como un mero ejercicio formal es una
de las tareas que el Art Thinking debe acometer, en su voluntad por desplegar
procesos de alfabetizacidn visual critica y por conceder a esos procesos de
andlisis la misma importancia que a los procesos de E[_ndum?i?fn

~ L& positilidad dela belleza formal &8 un resto del pasado, Und llusidn de per-
feccion y e tranquilidad que la modermidad nos hizo creer. Vivimos en un mun-
do posmoderno donde «el territorio de las artes pldsticas de nuestro tiempo ha
dejado de ser, insisto, y no recientemente, un universo “ordenadao”, reproducible
an un mapa estable y tranquilizador. Es, por el contrario, una superficie mestiza,
resultado de las inevitables hibridacienes que conlleva la superpesicién de-di-
ferentes soportes y técnicas» (Jiménez, 2002: 43), Tenemos que ser capaces de
descubrir no solo otros tipos de belleza, sino la belleza de la fealdad. Y esto es
tarea de la educacidn artistica.

an a9



iNo solo artistas muertos!

Un dia una de mis hijas me comentd que estaba haclendo =arte» en su escuela;
ante semejante declaracitn, le pregunté que qué estaban trabajando exacta-
mente, y su respuesta fue que estaban trabajando con «el artista del mangos.
«El artista del mango?s, pregunté yo. «Si, mama, Mang Gogn, repuso ella. En
gse momento me di cuenta de que mi hija se estaba refilendo a Van Gogh, &
inmediatamente pensé: «jVan Gogh otra vezl Otra vez un genlo, varén, blanco,
consagrada y... muertow. ¥ digo «olra vez» porque no hay manera de que las
actividades que se disefian dentro del marce de la educacidn artistica se ocu-
pen de otros nombres, otras propuestas, otras razas, de que se ocupen de los
artistas vives gue desarrollan sus précticas en el momento en que la actividad
educativa tiene lugar,

«iMo solo artistas muertosl- es un grito que cuestiona por qué razdn tanto los
contanidos eomo las metodologlas que se practican en la educacion artistica
actual se centran en las obras, las vidas, los presupuestos y los materiales de ar-
tistas varones, blancos, occidentales, heterosexuales, muertos y consagrados.,
¥ me gustaria que en este punto quede claro que he empleado el término solo en
vez de més porque es una realidad que los artistas varones, blancos y muertos
han de ser trabajados desde la educacién artistica, pero no exclusivamente.

Este es el problema: de forma casi exclusiva, los arlistas que forman parte
de los curriculums y los programas de la educacién.artistica ~y, sobre tedo, en
las précticas que se desarrollan fuera de la educacidn en museos y centros de
arte contermpordneo- son un reducidisimo ndmero que se repiten. Los murales
que se hacen en los pasillos siempre son del Guernica, los pdsteres que se cuel-
gan con chinchetas en los corchos siempre son de Monet o Van Gogh. El arte
de otras dpocas es maravilloso, pero el arte que se produce mientras vivimos,
también.

La educacion que construyamos no puede seguir reduciendo el imaginario de
las artes a las artes del pasado; las dal presente han de constituirlo también. Por
una cuestién de honestidad con fo real, negar el arte actuai no puede ser una
opcién: las personas con las que compartamos la experiencia de aprendizaje
han de tener la opertunidad de conocer lo que estd pasande ahora, &l margen de
si a nosotros, como docentes, nos interesa o no el arte contemporaneo. Incluirlo
no es una opcién, es una obligacién. Las experiencias que disefiemos han de
ser plurales y abiertas, e incorporar, incluso, a aquellos artistas que, por el mo-
tive que sea, no nos interesan. Por lo tanto, tenemos gue introducic en nuestras
practicas las imagenes gue no estan: «La saturacian visual nos obliga también, y
sobre todo, & reflexionar scbre las imégenes que faltans (Fontcuberta, 2016: 26).
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ARTISTAS MUERTOS) ) yivos ¥ MVERTOS

TMACRORRELATOS) ) MACRO + MICRORRELATOS

BUSCA Y CANTA LA CANCION "HDA"
DE LAS BISTECS (YA VERAS POR GUE)




El pequedio relato
TR S S e

En el afio 2003 se publicd en Espafia el libro La educacidn en el arte posmoderno
[escrito en 1996), cuyos autores son ires pesos pesados del campo de la edu-
caclén artistica académica en Estados Unidos: Arthur D. Efland, Ketry Freedman
y Patricia Stubr. El texto aborda las complejidades del mundo posmoderna y
reivindica un cambio mediante la incorporacion de clertos presupuestos que,
y esto es lo interesante, no provienen de las reflexicnes de pedagoegos, sino de
fildzofos v arquitectos. A partir de Lyotard {peguefio relato), Foucault (vinculo
poder-sabar), Derrida (deconstruccién) y Jencks (doble codificacion), los autores
proponen la introduccion de cuatro elementos clave gue revolucionan la educa-
cion artistica (Eftand, Freedman y Stuhr, 2003: 189):

1. El peguafic relato

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

B. La preccupacién exclusiva por el conocimiento digciplinario basado en co-
munidades de eruditos evoluciona hacia un use mayor del conocimiento local e
informantes locales.

C. Hay una mayor receptividad respecto al arte no occidental, el arte de las
minorias, el arte de las mujeres y |a artesania popular, La inclusién de estos tipos
de arte puede deserlbirse como una tendencia general para la democratizacién
del curriculum y alejario de las concepciones elitistas del arte.

D. Se fusionan o contenido local y los interesaes de tipo regional con interases
de ambito nacional.

2. El vinculo poder-saber

A. Las cuestiones de poder-saber ponen de relieve &l impacto de las fuerzas
sociales en las artes y la educacitn, y los mecanismos por los cuales validan
ciertas formas de conocimiento y marginan otras.

B. Ejemplos concretos de cuestiones de poder-saber en las decisiones ar-
quitecténicas, el disefio industrial, la historia, la critica de arte y las artesanias.

C. El elitismo y el igualitarismo se presentan como un conflicto de validacién
del saber entre grupos soclales dominantes y menos dominantes.

D. En la critica de! arte, las cuestiones de lengusje son particularmente sensi-
bles. El discurse crea los significados y valores derivados de las obras de arte.

4. Daconstruccion

A. Los criticos deconstructivistas alteran la funcion de elucidacidn de las
obras de arte tradicionalmente asignada a la critica, en su bisqueda de sentido
en una cultura en la que los significados de las imdgenes y de las palabras no
son fijos.

E.qse tiende cada vez mas a una critica orientada hacia el lector o espectador,
alejada del modelo de critica orientada hacia el escritor o artista.

€. Los medios de arte posmodernos valoran el collage, el montaje y el pasti-
che, mientras que la fotografia y los ordenadores adquiaren mayor importancla.

D. El caracter interactivo del ordenador tiene la capacidad de alterar la sepa-
racion tradicional de artista y &l piblico.

4. Ls dobls codiflcacion

A. Puesto que el objeto posmodarno tiene codigos o onfliuntua de mensajes
que se suman a los de la posmodernidad, agregar otros codiges a lo modemo
también pueds ser un modelo de procedimiento Gtil para el cambio cumicular
{por ejemplo, Incorporar significadas alternativos al currfculum moderna).
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12 Deborah Choka, Rubdn
H, Bermtdez, Yeison Gansia
Lépez y Ana Cebridn, Afro-
Conclencia, 2016, Metaders
(Macirid).

Fesiival cullisal calabreda
en Matadero Maded gue
tuve como obljotive hecer
visicie |a reatidad alro-
descandisnta gua resids
e Espafia a través os su
eullura. Goordinada por la
etnoaducadorn y ertivista
Ana Cebrién, aund polltica,
estética, podtica, misica,
baile, emprendimiznio y
pedagogia,

Haciendo un remix con los autores, en La educacidn artistica no son ma-
nualidades propongo los puntos bésicos de la «Educacion artistica posmoder-
na« (Acaso, 2009: 147), donde la incorporacidn del pequefio relato —que en este
texto denominaremos microrrelato— demanda la introduccidén de las imagenes
que no estan. Cuando hablamos de microrrelatos en educacion artistica (Aca-
50, 2009: 138), y cuando hablamos de ellos en relacion con el terrorismo visual
(Acaso, 2006a; 31), hablamos de trabajar con los productos visuales de aquellos
profesionales que no ocupan ninguna posicion de poder, Justo al contrario de
lo que ccurre con ciertos artistas consagrados, la publicidad o el cine de Ho-
Ilywood (por poner algunos ejfemplos), que se constituyen por su omnipresencia
y repeticidn en las imadgenes que siempre estan.

Artistas desconocidos que es necesario visualizar, rescatar; artistas mujeres,
de razas diferentes a la blanca, de paises no situados en Occidente, de artistas
cuya identidad sexual no ha de ser necesarlamente heterosexual. En muches
casos, este tipo de producciones visuales las realizan los artistas que denomina-
mos contemporéneos. Desde el Art Thinking, reivindicames la necesidad de in-
corporar los microrrelatos y a qUIBHES 168 Prodlcen como contenidos Centraiss;

" lo'cualno guiere decir, én absalifo, gue prescindamos defarte de otras épocas,

~ “sing que distfibuyamos los tantanidos de forma mas simétrica,

7 'De estd manera, las-artistas" mijerds, los artistas ghis v 105 due identifiquen
su género con una terminologia diferente a la normativa, los arlistas no ocei-
dentales, los artistas vivos y los artistas no consagrados o no legitimados por el
sistema profesional del arte —este es sumamenta importante— entrardn a formar
parte de los programas, las actividades y los currlculums oficiales. Si somos
profesores de lengua, utilicemos a los poetas contempordneos (a Bob Dylan, por
ejamplo) como contenido de nuestras clases; si somas profesores de educacion
fisica, Introduzcamos las practicas de Javier le Roy, el contact dance...

Lo justo seria que los microrrelatos formasen parte de, al menos, el 50% de
los contenidos del Art Thinking. Aungue esta cifra pueda resultar paraddjica si
tenemos en cuenta los presupuestos de flexibilidad que vamos a demandar, tal
y como ocure al inicio de muchas reivindicaciones politicas, es necesario trabajar
por cuctas para que los procesos de inclusidn se normalicen, Creo que es impaor-
tante tener en mente esta inclusién para desarrollar una prictica reflexiva, para
hacer visibles nuestras pedagoglas invisibles (como veremos en el capltule 5),
para que, cuando estemos llevando a cabo ese trabajo tan interesante que con-
siste en la seleccitn de contenidos, nos preguntemos: joudnias artistas mujeres
he seleccionado?, jcudntos artistas que no son blancos?, joudnios gque no Son
heterosexuales?, iouantos que no estan muartos?

-
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Everymix is a rethink

La creatividad coma don

Cuando la clase de arte termina, los ratones hechos con envases du[_yugur se
guardan para que se sequen hasta que, en la prixima sesitn, las ninas y los
nifios, por fin, 50 los puedan llevar a casa. En el mmﬂento en @l que todos los ra-
tones estén juntos podemos obsenvar su ingrefble uniformidad, y entonces nos
preguntamos donde ha guedado la méxima de la educacién artistica tradicional:
desarroliar la creatividad y la autoexpresion de los participantes. )

15 creatvidad ha sido un tema central en nuestro campo de estudic desde
gue Lowenfeld la encumbrd como principal objetivo de las artes en la eduv._:s.~
cién. A partir de ese momento, las actividades relacionadas con la educacién
arfistica han estado vinculadas al desarrolio de la creatividad, aun cuando, para-
déjicamente, los resultados de muchas de esas actividades son completamente
anticreativos. €l aula da arte en los museos y escuelas es la catalogada como
gl aula «bohemian, esa lugar donde es adecuado e.bandane:;ﬁdintnbcm:ai, el
asfuerzo y la disclplina que son necesarios para las cosas «Seriass; un lugar
donde !u:nlﬁos y ﬂﬁas pueden dar rienda suelta a su fantasia e imaginacion,
constrefiidos por los fuertes muros de las matematicas ¥ la guimica.

El concepto de creatividad de Lowenfeld, coma todos los conceplos, no es
més que Una TEpresantacion cultural fuertemente palitizada, ec}_nuEE’E___ Caso,

—Basas 561 estarooting, del genlo romARTEE, y PUses T 86re U caracterts-

- - fjpee-Para CMFEZET, €5 una creatividad inirinseca, qUe NAce y S8 desarrolla’s
conexidn con inputs exteriores. El genio, desde su aislamiento romantico, es
capaz de crear producciones originales que no surgen del conltacf‘.o con la reali-
dad social, sino de forma autorreferencial. Esta creatividad es intrinseca porque
posibilita que el genio atormentado sea capaz de crear su obra sin conexion
alguna con el mundo real, aislado en la torre de marfil de su estudio, mirando a

\

[CREATIVIDAD COMO DON) ) APRENDER ES copiAR)
[EDUCADOR COMO REPLIANTE ) ) EL EDUCADOR COMO DJ

128 dindmicus, se trabajh la
craacién da un discurso pro-
pio @ taves de ls selencidn
y remezcia da obeas de arte
coniemporings con slemen-
105 dp |2 cultura visval.

Aprender a coplar

La creatividad intrinseca y exclusiva se construyd en un momento histdrico con-
creto, el Romanticisme, como un recurso de legitimacion del autor. Pero esta
forma de entender la creatividad dista mucho de ser el concepto que necesi-
tamos ahora y que vamos a necesitar en los proximos afios. Ni siquiera es el
concepto de creatividad que maneja Ken Robinson en su famosisima charla TED
«Las escuelas matan la creatividads, porque la creatividad que necesitamos hoy
en dia tiene gue ver con aprender a copiar.

Fijémonos por un momento en el titulo Everymix is a rethink. Creado por Al-
berto Marrodén, del colectivo Pedagogias Invisibles, nace a partir de la remezcla
del nombre del documental -que Wp?ﬁfﬂcﬁrtm_tgﬁ_ﬂ del siglo xa deberia

~ednosEr= Everything 15 8 Teimiix, 1o deconstruye, lo analiza y le da una forma di-
“ferente al invertir la construccidn gramatical, El significado que Alberte produce
a través de esta inversidn estd relacionado con la frase en la que se inspira, y
desde la que construye este otro constructo, que no es enteramente nuevo por-
que parte del anterior,

Alberto esté utilizando la remezcla o el remix, que es como entendemos la

___creatividad dentro da las estrategias del Art Thinking. Ha elegide un concepto
que ya existia y lo ha reformulado, le ha dado un sentido distinto a través de una
matodologia de inversidn. Este es el proceso que queremos poner encima de la
mesa: la produccidn de conocimiento slempra ha tenido como base la remezcla,
pero hoy resulta especialmente importante para que entendamos gue lo funda-
mental, en e sigio xxi, es aprender a copiar, aprender a desarrollar ideas nuevas
a partir de otras, aprender a inspirarnos y entender la fuente de inspiracion como
parte inharents a lo creado, ~1

Hemos de aprender a scleccionar el contenido relevante producido por otras |
y hacerlo nuestro a través de estrategias coma la remezcla, el remix o el en- |
samblade. La creatividad es, y ha sido siempre, el mapa y el agenciamiento, la |

f . posibifidad de llegar a soluciones que nunca son completamente nuevas porque |
{- su interlor més que al exterior. S 4 slempra estdn conectadas con ofras, perque el conocimiento solo llega a través r|
En segundo lugar, esta greatividad es exclusiva porque sé antiende com del contacto con otros conocimientes, porque la autoexpresién no existe: existe
i un don que solo poseen unas cuantos privileglados. En la educacion artistica la coexpresin, el contagio, la infecsién. |
fll_! tradicional, la creatividad se confunde $n Ia|1m|I:j ina!idadd;ﬂ::ﬂsuprjﬂn;[d:lma; o pcntd et sl craaikin como ol Seermsliois Soluibrnanins
£ tista roméntico, cuya principal capacidad es 1a de crear it i rasolv mas -
oo, st 4ol munco, rabela gracias a una seie o deas brllantes que i AR R e e R
" aparecen tie manera siibita en su mente. Esta originalicad, 8 anclaje aparants A e e
__EEE‘:; N reaons (500 I'aé‘éﬁﬁéé del acto creativo, gue se convierte, de pensar que dichas so{ucln:?as son originales, Unicas, no contaminadas. Lle-
. an[n i i s Ak i - s, ¥ - gamos a esas soluciones precisamenta porque nos contaminamos, porque nos
L asi, en un proceso privi |y UNOS Seres eXoepcio mezclamos, porque nos agenciamos de las ideas de otros; y solo a partir de las
{1 tado para el resto. ideas de los otros somos capaces de generar ideas que nunca seran enteramen-
|4 te nuestras. Este modo de entender la creatividad es el que hay que desplazar
il' - hacia la educacién: la copla como remix. hﬁ:-
il
il
il
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Expandido, centrifugo y
motor de cambio social

Del atelier cerrado al mundo e:Endidn

Recuerdo una vez en |a que, en un taller, les pedimos a unos nifics muy peque-
fios que definieran qué era para ellos el arte. Uno de ellos, con cara muy seria,
nos comentd: «El arte son una serie de cosas que los artistas hacen para otros
arlistass. Esta frase condensa la absoluta desconexidn de las artes contempo-
réneas de la realidad social, y conslderamos que la vinculacian con las pricticas
aducativas ofrece a las artes esta posibilidad de reencontrarse con el mundo,
con lo cotidiano, .

La tiranfa del objeta lleva parejo otro de los elementos centrales del imagina-
rio modernista: €l taller eerrado, aislado del mundo; la torre de marfil del artista
ganio, el estudio que huele a pintura, desordenado y sucio, repleto de unos ma-
teriales sin los cuales parece imposible llevar las ideas a la realidad, por la sen-
cilla razén de gue los materiales y las técnicas de produccion sok: pueden estar
presentes en la fisicidad y en la localizacién concreta del estudio del artista.

Los lugares de produccién de las artes pudieron ser asf en el pasado, pero hoy
en dia no suele ecurrir lo mismo, porque los arlistas p::nmnmoranaos Tara vez se
especializan en una sola técnica de produccién, y actden a los talleres de otros
profesionales para solucionar la produccién de sus proyectos. Como nos relata
Cristina Sdez (2012}, Joan Fontocuberta afirma que «“cuando me preguntan don-
de tengo mi estudio, les digo que aqui”, explica sefialindose la cabezas, Dabe-
mas silenciar la voz interlor que nos dice que las artes solo pueden lzeall;a:sa en
espacios especificos, concretos, que el cine llustra con el falso imaginario de las
peliculas sobre artistas consagrados y que muchos periodistas reafirman al de-
sarrollar una constante obsesién por fotografiar el sestudio del artistas, Partiap-
do del presupuesto de que el Art Thinking es una forma aultémma de creacién
de conocimiento, y.que.la represent icho conocimiento puede hacerse

" por infinitud de medios —muchos dé gllos inmateriales— y an cualquicr Tigar, el

~Art Thinkinges expandido, remixeando el OGBS 4 edacacion expancidd

I

o b+t e et .

impulsado por el colectivo Zemos88 en 2072,

; "~ De la misma manera que Peter McLaren (1997: 40) afima que «la pedagogia

no sa da en la escuela, sino en todos los emplazamientos culturaless, !a educa-
cién artistica tampoco se da en el atelier, sino en cualquier emplazamients que
antendamas como posibilitador de una accidn cultural. Por esta razon, en vez
de en lugares coneretos y preparados para ello, el Art Thinking se des_amlla en
cualquier momenta y en cualquier lugar; y, cuando necesitemos maleriales para
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llevar a cabo un proyecto, podremos encontrarlos en los sitios més dispares,
pero probablemente pocas veces en nuastro estudio.

En un momento histérico en el que lo fisico se tambalea, la educacion artisii-
ca con la que queremos trabajar ha de deslocalizarse; concratamente, desloca-
lizarse del imaginario del estudio del artista. Debemos reivindicar un Art Thinking
expandido que posibilita &l aprendizaje en una piscina, en la sala de embarqus
de un aeropuerto, en el saldn de nuestra casa, pasando per los lugares hahitua-
les, los museos, las aulas de plastica, .

La tecnologia ha ampliado este proceso de deslocalizacion y, como también
dice Fonicuberta, el «despacho» de un artista, de un productor cultural, esta il
dende estén su ordenador y su cadmara, aunqgue qulzd ahora mismo contestaria
a la misma pregunta diciendo que su despacho osti donde estéd su teléfono

movil. ¥ este proceso de deslocalizacién de los lugares de produccién de las

artes afecta también a lo pedagdgico, cuya geografia ha de transfarmarse en ﬁﬁ

cualquier espacio, en oposicidn a un espacio concreto.

De la expresidn centripeta a las pricticas
centrifugas transformadoras de lo social

Pero si hay una razén que verdaderamente ha camblado los lugares de produc-
cién de las artes es la necesidad de conexién con la realidad social. El atelier
del artista genio, como ya hemaos visto, encumbra un tipo de expresividad cen-
tripeta, que solo se mira a si misma, en la que las artes se trabajan como un
ajercicio de autoexpresidn donde lo importante son los sentimlentos de un ego
autorreferencial.

Tenemos gue revisar |a idea de que las artes solo tienen como funcion ax-
presar los sentimientos interiores del artista, La expresividad centripeta ha de
formar parte del imaginario pero no de manera exclusiva. La emocidn, tal y como
nos dice la neuraciencia, es bislca en las artes, pero tenemos que reformular
una vez mds este concepto v refacionardo con el conocimiento. ¥ es que ya he-
mos visto que la funcién de las arles en la contemporaneidad esta relacionada

con la &iffica social, razon por la que resulta altamente improductive que contl-
T TiueNos pensanda en 1os procesos aulorrelerenciales como los Gnicos validos.
——Este 88 8l mumentd de construir pricticas centrifugas transformadoras de

lo social; la expresividad que sale hacia fuera, que se expanda y que entra an
conexion directa con la realidad, obligéndonos a abandonar el caricter espe-
cialmente propositivo de las artes para convertirlo en un motor de cambio social.

Aprender a ser humildes y ceder, ademds de aprender a contradecirse, son
facteres clave, perc &l mayor regalo que las artes pueden recibir de la educacién
es dar ese paso mds que separa lo tedrico, lo propesitive, de la accisn transfor-
madora. Marina Garcéds (2013: 85) nos lo recuerda cuando escribe: «La educa-

cion vuelve a ser requerida como un terreno y una préctica en los gue desarrollar !
ideas y formas de intervencién critica desde las que implicarse en un mundo
comtin y que apunten a la transformacida de nuestras vidass. =

Lo gue el Art Thinking demanda es la tfranstormacion de nuestras vidas, no
solo de nuestras ideas, de nuestras opiniones, de nuestras preferencias. Avanza
desde la teoria y el relato hasta la accidn social, para encamar lo politico. Y esto
pasa irremediablemente por estar conectado, por estar en |a calle, por saber lo
que ocurre en &l mundo, en vez de permanecer gislados en nuestra complacien-
te torre de marfil.

Esta voluntad de estar conectados con el mundo exterior —ademds de estar-
lo con el munde Interior personal- contribuye a que muchos artistas contem-
pordneocs se consideren a si mismos como verdaderas artivistas que, muchas
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veces desde lo colectivo, reivindican la nacesidad de ir mas alld de lo personal,
subrayan la Insuficiencia de lo individual como lugar desde donde reflexionar y
cambiar las asimetrias cotidianas. F

Artislas politicamente reivindicativos como Jennifer Allora y Guillermo Cal-
zadilla realizan desde el afio 1998, en diferentes ciudades del mundo, la accion
dencminada Tizas, que consiste en reproducciones a escala humana de las tizas
escolares para que los viandantes puedan escribir en el suelo sus proplas de-
mandas soclales.

Por su parte, un performer come Allan Kaprow lleva las artes hasta sus limites
cuando disefia & implementa Fine (multa). Les adolescentes que participaron en
este proyecto, realizado en un instituto, se negaron a ir a clase durante varios
dias, por lo que fueron multados. A partir de esta experiencia, pudieron reflexio-
nar sobre los usos del poder en las instituciones educativas.

Come prepone Jessica Hamlin —una de las promotoras de ART21 y profesora
de educacidn artistica en la Universidad de Nueva York (NYL)-, los educadores
contempordneos, es decl, los profesionales del Art Thinking, han de despla-
zarse desde lo personal como Unico motor de trabajo para abrazar lo local, lo
social y lo global, desarrollando, junto con los estudiantes, los pdblicos o sus
hijos, accienes que exploren las cuestiones, las situaciones y los problemas que
dan forma al mundo.

Estos son los temas que los arlistas contemporaneos exploran y los que el
Art Thinking ha de explorar; temas relevantes para la transformacién de nuestras
vidas, que deben abordarse de manera centrifuga, a través de mdltiples lengua-
Jes, en cualguier memento y en cualgquier lugar.

¢ Monsieur Voyago., =hansieur Voyage- &3 un

Went ncir, 2013, proyscto familer desamo-
liada por Pabls Torado. La
mayoria da las espariencias
{ueron reakizodes o vire
libra, en plana natura-
Iaza, empisands objetos
encontrados y entendiendo
el erie como una préctica
expandida mds alld del
estudio dal eriisia.
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Analizar es hacer

Dea las artes en exclusiva a las
artes junto con la cullura visual

El imaginario de la educacitn artistica modernista estd lleno de objetos, de ge-
nios y de creatividad. Y también, aunque nos parezca una cuesticn légica, estd
lleno de arte. Pero precisamente esta es una cuestién que debemos revisar, por-
que, debldo a las caracteristicas del mundo en el que nos ha tocado vivir, debido
a la furia de las imdgenes, la importancia de la informacién visual es de tal mag-
nitud que & Art Thinking no puede tratar solo de arte, -

Cuando hablamos de Art Thinking hablamos también de cultura visual: habla-
mos da series, de peliculas, de videojuegos, de publicidad, de los envases dela |
comida rdpida, de la prensa del corazdn y la deportiva, de toda la programacion |
televisiva, de la decoracidn de las tiendas a las que deseamos ir, de la ropa que i
nos ponemos y de la ropa que odiamos, de las imidgenes que subimos a las |
redes sociales. Todas estas producciones han de formar parte del Art Thinking, 1
puesto que la potencia ¥ la viclencia de sus relatos son la potencia v la viclencia
que mas nos desajustan ¥y mds nos hieren.

Dasde la cultura visual se puede abordar cualquier tema del curriculum for-
mal, del no formal y del informal; cualquier materla, cualquier asignatura, cual-
quier proyecto. Porque los contenidos son abiertos y conectables, ademaés de
atravesar de manera irresoluble |a realidad social y generar un impacto motiva-
cional y una incerteza que constituyen la mejor antesala posible para el apren-
dizaje.

Analizar criticamente una imagen es un procesa, es hacer. Es, definitivamen-
te, una de las claves del cambio de imaginario, porque hacer no solo significa
modelar, pegar o recortar materiales fisicos, sino que significa detectar, sospe-
char, mirar desde otro punto de vista, analizar, ir mas alld y, decididamente, cam-
biar nuestros hébitos y los de las personas que nos rodean: dejar de comprar
cierto tipo de revistas, de ir a determinados lugares, de comer determinadas co-
midas, no tolerar determinada publicidad y desviar la mirada cuando de manera
Impertinente esas imdgenes pretenden que les hagamos caso.

Del consumidor al prosumidor

¥ hay que hacer desde otra perspectiva. Recordemos-al Homo photographicus,
esa nueva especie humana que, sin saber muy bien por qué, se fotografia y
fotografia toda lo que le rodea de forma compulsiva. Este Homo photographi-
cus no tiene mucho que envidiarle a Steven Spielberg, ni a fotdgrafos de moda
mundialmente conocidos como Marie Testine, los profesionales de la imagen
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i i dntico y que, durante
han contemporizado el esterectipo del genic rom
zﬁauempo, nos I:::":\enhn creer que ellos son los dnicos posibles creadores
imégenes. 5 .
mmn?n hemos visto, internet, las redes sociales ¥ I‘a tecnologia mdvil han
hecha posible que todas seamos productoras de Imagenes, de magsra q::
de ser fan solo consumideres hemas pasado a ser prasumidores. Tenem

i itica, cualguier persona de cualquier grupo social es tan vélida
gxmmd:hmﬁggﬂesm aquellos que han pasado por los filtres
y etapas de los procesos de legitimizacién prafeslopah : o

Esta resituacién, que posiciona lo amateur al mismo nivel que

sianal, &5 un giro de suma jmportancia dentro del nuevo paradigma, donde_
tedos podemos consideramos productores de imagenes. _Las grandes pe
liculas no solo se pusden desarrollar en Hollywood, ni s:emprfraﬁ_mnz:e—
sarle un equipo de velnte personas pard crear una buana fctnTh o no(;
Instagram nos descubren como productores legftimos. El Art Thinking
reposiciona, ademés de como consumidores criticos, como productores
empoderados, un concepto que desamollaremos de manera méds amplla en

el sigulente capitulo.
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¢Quién quiere ser educador
pudiendo ser artista?

&ma los educadores de arte artistas fracasados?

Todos los afios empiezo mis clases de la misma manera: la noche anteror busco
un objeto turbador, llego media hora antes al aula, descoloco el mobiliaric y lo
distribuyo en dos filas enfrentadas. En una fila invito a que se sienten los estu-
diantes que desean ser artistas, y en la otra, los que desean ser profesores, LY
qué es lo que ocurra? Pues que la fila de los que desean ser profesoras se queda
siempre vacia.
Nadie quiere dedicarse a la educacién en una Facultad de Bellas Artes, La
~sooladad —por io mehos en Espafie.. preeupons. e los anlstan ¥ las rofe-
sores ampenan funciones muy diferentes. Esta bipolaridad tiene su origen,
~una vez mds, en un imaginario que opone [a imadgen del genio a la imagen de la
maestra con delantal. Y esta bipolaridad permanece gracias a las peliculas, a las
exposiciones, a los libros y, en general, gracias a los productos culturales que
contindan representando un rol, tanto del artista como de la profesora, que no
sa corresponda con lo que estd ocurriendo en la realidad.

Una bipotaridad contaminada por la imagen de Picasso. Picasso como genio
creador omnipotente al que nadie podrd nunca igualar, pero hacia el que todas
las acciones se encaminan animadas por el suefio de que los nifios y nifias
participantes se conviertan por unas horas en =pequenos Picassoss, El ideal del
creador romédntico anida como estructura base en el imaginario de una educa-
cién artistica que continda mirando al pasado, con camiseta de rayas, mascu-
lina, que celebra por encima de cualquier competencia la habilidad técnica, la
belleza formal, la creatividad mal entendida.

La larga sombra de Picasso y el genio romantico tiene graves consecuencias
para nuestra disciplina: mientras que en nuestra mente habita la idea de gue las
matematicas son un drea de estudio necesaria para todos log estudiantes, la
educacion artistica parece necesarla solo para aquellos que estdn especialmen-
ta dotados para e arte, por lo que la clase de dibujo 0 de musica tienen como
tnico objetivo el desarrollo de los estudiantes dotados para al arte de forma
especial.

La confluencia de todas astas caracteristicas reduca la educacion artistica a
un campo de estudio sin sentido que parece requerir una permanente justifica-
cion, Porque ¢a quidn le interesa una asignatura/actividad/disciplina en la que
solo pueden llegar a hacer algo interesante las personas que han heredado un
talento de forma extraordinaria?
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Los alumnos y alumnas que dibujan bien muchas veces son, ademas, estu-
diantes dessjustados, desligados del sistemna. Y cuando llegan a la universidad
{zdeben los artistas irala universidad?) entienden que, en el mundo profesional,
sar artista es un triunfo; ser educador, un fracaso. Frente al artista socialmente
reconocido, la profesora de plastica simbaoliza justo lo contrario: esa persona
que no ha podido mantenerse en &l mundo profesional del arte y ha tenide que
conformarse con la educacion. El imaginario de «la profascra de pléstica fraca-
sadas nos persigue; ese imaginario que los estudiantes con los que comparto
asignatura ponen encima de Ja mesa cuando no entienden por qué razdn tiene
que haber una asignatura dedicada a la educacién en el plan de estudios del

| grado gue conduce a ser artista.

El arta y la educacién aparecen ante nosotros como esferas opuestas, donde
|a (itima se visualiza como un campo de trabajo naif relacionado con el en-
tretenimiento, las manualidades y los nifios, mientras que el arte se considera
como una esfera intelectual (bohemia, pero intelectual), relacionada con el cono-
eimiento, la produccion de obras de arte y ¢l mundo aduito.

En lineas generales, podemos decir que &l terreno de la educacion se consl-
dera desda la esfera de las arles como un lugar subsidiario, que nadie o muy po-
cas personas eligen como primera opcién profesional, sino directamente como
un complemente para poder sobrevivir econdmicamente. La realidad que sub-
yace en la vida de los artistas que trabajan también como educadores s que
parece que no son fo suficientemente buenos como artistas y por eso deben
dedicarse a la educacidn. El verdadero artista, el gus ha triunfado, es aquel que
puede permitirse el lujo de no tener nada que ver ¢on la educacién, algo que entra
en contradiceién con la realidad de que el B0% de los licenciados de cualquier

Facultad de Bellas Artes acaba mas temprano que tarde dedicandose a la reali-
zacitn de proyectos educativos.

La educacién no as cool

Casl ningtin estudiante es capaz de entender la educacidn como un lugar cool,
tan cool como el arte: un lugar glamuroso, que se desarrolla en espacios her-
mosos como los museos y las galerias, con inaliguraciones concurridas, con
eatdlogos y publicaciones bien editados, con entrevistas y dosieres de prensa,
Pensemas en cudntos artistas aparecen en los medios y en cudntos profesores,
=in ir mas lejos.

Muy pocos estudiantes son capaces da entender el rol del educador como el
de un agente polfiico que puede transformar el munde, con un poder de incision
en la realidad mucho mayor que el del arte. Esos estudiantes, y nosotras mis-
mas, cuando pensamos en la educacién, pensames en interminables pasillos
cubieros de cartulinas con hojas secas &n otofio y amapolas que han perdido
su color en primavera, en lugares tan poca cool como los institutos y centros de
educacion primaria, cuya similitud con les centros de confinamignto y céarceles
ya fue advertida por Foucault en Vigilar y castigar.

Lugares cuya fealdad -lejos de poder entenderse como interasante y signifi-
cativa- se interpreta como la estética que {a sociedad considera adecuada para
\a educacion. ¥, contaminados por esta estética de lo cutre, los educadores Nos
volvemos grises, apagados, cOmo sl perteneciéramas a otro momento histori-
co. Las diferencias entre la consideracion sogial del artista y del educador son
enormes, y por eso se queda vacia la fila de los estudiantes que consideran la
idea de ser educadones.
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Es necssatlo desbaratar este imaginario. De la misma manera que los artistas
ya no trabajan en «su estudio» ni son genios dotados de capacidades sobre-
naturales, en esta otra educacién que necesitamos crear, las educadoras no
podemos seguir representando &l rol de caring and sharing que nos posiciona
en un lugar alejado del conocimiento, antiestético y anticontempordneo. Para

<£? cambiar la realidad necesitamas nuevos imaginarios, Incluso nuevos nombres, ¥

o

i

—

la propuasta que lanzamos s la de entendernos como arthinkers.

Para ser un arthinker no es necesario saber pintar ni dibu}gr de la manera que
sa susle considerar correcta, El dominio de las técnicas artisticas no 8s nues-
tra principal competencia, sindla SreatiGN de conocimiento citico a traves de

i| ‘maedﬁﬁﬁﬁaﬁ*amimﬁﬁhﬁﬁrmﬁmoﬁs conoci-
N T iento, quequiza enalgln'taso pueda ser el de las técnicas artisticas pero, en-

tendiéndonos en primer lugar como intelectuales, desarrollamos producciones
culturales gue no son ni arta ni aducacion, sino una experlencia transformadora
e S e i S———

- I; __que se queda en medid.

La formacian intelectual tedrica es necesaria para los armlnke‘rs en tanto que
nos consideramos intelectuales transformativos. Cuando nos situamas dentro

" de este perilintelectual, debemos reivindicar una formacion —muchas veces

autoformacién— plena, y en esa plenitud, los aprendizajes tedricos han de ser tan
importantes como el resto. jPor qué a otras figuras profesionales de las artas
-y estoy pensando en comisarios ¥ artistas— se les presupone una formacion
intelectual tedrica, mientras que los educadores pueden ser «wautodidactas», en-
tendiendo como tal implementar sus préacticas =in disponer de ninguna referen-
cia tedrica, de ningln posicionamiento determinado? Loer LS
practic

cultural que desarmolla proyectos —muchas veces de forma colectiva- utilizando
ol arte como metodologla para la ensefianza de cualquier contenido, tenga que
ver con el arte o no. Es un profesional gue invierte la misma energia en la selec-
cion de contsnidos que en la arquitectura de su transmisidn. Es un intelectual
que reclama la importancia del proceso ¥ que considera la revision critica de los
contenidos como un elemanto clave de todo ese proceso.

- ——para ser un arthinker no hay que proceder necesariamente de disciplinas ar-

tisticas: puede serlo un profesor de biclogfa, de francés o de fisica wénhfca.
y puede no serlo un profesor de arte. Un arthinker no es capaz de determinar
dénde empleza su trabajo con las artes, dénde empieza su trabn]ocomu_aduca—
dor y dénde termina el resto de |os conocimientos que agrega a sus practicas.

Un arthinker es un profesional que quiere conseguir que el mundo sea un
lugar més simétrico; no solo desde Unos presupuestos tedricos, sino desda pre-
supuestos practicos, avanzando desde las nociones mas propositivas de las
artes hasta las posiciones socialmente transformadoras,

m Fran MK Cebera de Waca y
Orquesta da Guitarras Dfango
Reinhandt, FLOCK, 2016
Auditorlo Nacionel do Masica
(nMaaridh,
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ituyen, para un arthinker, acciones impréscindibles. N,
11-" Un arthinker es un intelectual que se reconoce a Sl misimo como un productor

Fran MM Cabeza de Vaca
es gompositor y profeser da
medsica, FLOCK es una obra
que nace de su colabom@cien
con la Orquesia de Guitarres
Django Reinhandl y que
explora las mlschnes ehire
& moviméento y gl sonido da
chertas distribuciones eolea-
tivas, como las bandadas de
estominos o kos enjambres
de abajas, Los intérprotes de-
sarmlan diversos procesod,
comt ka erescidn de teturas
corengrafices grupoies
tbasadas en Interacciones
individuales o ka utliizaciin
del video de una da estas
bandadas de sstorninos an
maviriente coma partitura
expendida, que sonorizan
& vivo,
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1 Nicolds Parts, Sjercicios
para sembrar reldmpagos,
2016, La Casa Encendida
(M.

Nicolds Pars roaliza lallares
pedagdgicas como base
de proyectes artisticos en
MuUSens y otras institu-
ciones. En sus proyecios
desmonta el models
tradicional de expoaicidn

¥ la transfcoma an un
Iabarataric educativo donde
ejergitar la abservacion, 1a
inferrogacion y el didioga.
Las imagenas forman parte
de una instakacldn creada
para la expogicidn oolectiva
«El curso natural de las
cosag., comisariada por
Tania Pando.

_Un arthinker e un intelectual que trabaja en los diferentes contextos que
se consideran educativos ¥ Gon. ntes_maodalidades profesionales. Por un
lado, nos encontramos ton los profesionales remunerados —precariamente en la
mayoria de los casos- que se dedican a la educacidn en los contextos formales
(escuelas, institutos, universidades, etcl, es decir, magstras y maestros da pri-
maria, secundaria, bachillerato y profesores de universidad, quienes trabajan en
los contextos en los que existe un proceso de certificacion legal.

Por otro lado, tenemos a los profeslonales —también remunerados— que tra-
bajan en los contextos no formales, principalmente en museos, fundaciones,
centros de arfe, centros culturalas, campamentos, asociacionas de colectivos
en rlesgo de exclusién social, asi como en las proplas escuelas, pero en un
horario extraescolar. Estos espacios estén creciendo cada vez més, de manera
gue nos encontramos con arthinkers que desarrollan programas en hospitales,
centros ocupacionales, asoclaclones vecinales y en proyectos de corle social o
de innovacion ciudadana. Los arquitectos, por ejemplo, estdn llevando a cabo
cada vez mis actividades educativas, asi como los bailarines o los profesionales
de las artes escénicas, cas! siempre en el contexto de la educacion no formal.

Pero, y esta es una relvindicacian de este libro en concreto, queremos incor-
porar definitivamente en esta categoria a las personas que trabajan en lo que
s8 conoce como educacion informal y que no reciben remuneracion alguna por
su lahor, es declr, las madres, 65 padres y otras figuras educadoras. Estas figu-
ras desarrollan sus actividades cuando no estamos confinados en un espacia
educativo formal o cuando no estamos eén un Museo; es decir, en lugares como
nuestras casas, parques, webs, cines, polideportivos, discotecas, restaurantes
y otros espacios de ocio, todos ellos completamente contaminados de informa-
cidn visual y donde los procesos de alfabetizacion critica son determinantes.
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Ni arte ni educacién

La bipolaridad artista frente a educador separa el arte y la educacidn en dos
esferas diferenciadas. Si la esfera de |as artes visuales se vincula con el im_a-
ginario del genio roméntico que acabamos de describir, la de la ad_l.-cadon
sa vincula justo con lo contrario y se aleja. Monica Hoff (2011: 51) sefiala que
«histéricamenta, la relacién entre arle y educacién, scbre todo en Brasil, ha
estado determinada por una Inversion alta de los educadores en relacidn con
el arte, y minima de los artistas en relacién con la educacion», Esta inversién
desproporcionada no ecurre Gnicamente en Brasil, y estd fundamentada por el
undo de privilegios que las artes sostienen frente a la educacian.
Gomo afirma Luls Camnitzer (Delacoste, Naser y Mazzarovich, 2016) en el
" primer capitulo de la obra colectiva N arte i educacién: <Ambas dindmicas,
! tanta en el arte como en la educacién, promuaven y reafirman la fragmentacidn
!' del conocimisnto en diselplinas y especializaciones que estan condenadas a
| permanecer en compartimientos estancos=. Ambos campos se miran con ex-
! trafieza, como si jamds hubiesen tenido algo que ver el uno con el otro.

ke

——*  rosuiia MpoELIE diferencier donde empieza el arte y dtnde termina la educa-
iGh. 6 8l Teves, donda empiaza Ta sducacion ¥ donde termina el arte, <kl arte

s pducacion y Ia educacion s arte, Una do las palabras solamente adquiere
" “Zentido Una vez que 6s1A dentro de otras (Delacoste, Naser y Mazzarovich,
2016). Podemos entenderlc como un tercer género, forque no se sitia en nin-
guno de los lugares que la modernidad ha establecido en el catalogo de disci-
plinas cientificas. Ni es masculina ni es femenina, ni es blanca ni es negra; no
tiene elase social ni religion porgue se sitta en medio, se sitda enla pamacion
de lo nini, de no ser esto ni lo otro sino algo distinto que, precisamente, tene-
“mes gue reformular. ¥, en esa reformulacién, las categorias se disuelven y se
difuminan deshaclendo los bordes de nombres indtiles que ya no funcionan
por separada, funcionan entre. El Art Thinking estd dentro de lo que Sergio
Martinez Luna flama «perioda liminals, es decir, »aquella situacién que se da
entre dos estados o dos estructuras diferentes, una situacién intersticial que
no se localiza ni en una posicién ni en otras (20172 30).

i, El Art Thinking es una practica, una estrategia, una metodelogia auténoma

generadora de conocimiento en la que es imposible diferenciar qué es arte
¥ qué es educacidn porque no es nl una cosa ni la otra, es un lugar situado
en medio que no se desarrolla ni en el museo (coma el arte) ni en la escuela
{como la educacién), sino en ambos lugares {ademas de en otros muchos],
rompienda |a falsa creencia de que el arte se desarrclla en un lugar, y la edu-
cacion, en otro. ¥ es pracisamente el hecho de que sea una practica y una
metadisciplina lo que consigue gue el término se expanda y llegue a lugares
a los que pensdbamos que nunca llegaria, porque esos lugares no eran ni el
museo ni la escuela,
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El Art Thinking i es arte ni es educacion: es una métadisciplina gn la que

N ARTE NI EDUCACION) § ART_THINKING|
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22 GED, =M arle ni educacidnes,
2015-201 6, Mataders (Madrid).

=Ni arle hi educacidns fue
une axposaicidn y un progra-
ma de actividades organiza-
do por el Grups de invesli-
gacitn da Educecién
Disniptiva do Matadaro
Madiid (GED), y coordinads
por el colectivo Pedagogias
Invisibles, con el abjetiva
& ganerar un espacio pera
reflexionar scbre la impor-
tancin de o educativo en fa
construccicn da lo social,
Durants los mases qua durd
o evento luvieton lugar
experiencias dissfiadas por
egentes culturales cuyo
trabajo sa posiciona en
algiin lugar entre lo artistion
y o educative.
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ElAR Thinking tisne lugar en las casas, en los pargues y jardines, en las pla-

cenas, porque disfrutar del placer de ver cdmo se diluyen los copos del cacao
en polvo en la leche es una prictica del Art Thinking.

El Art Thinking es una filosofia de vida, una forma de militancia de lo nini, de
lo que no podemas Nl queremas dennin, entendiendo esta indefinicién como una
manera de abordar la proeduccion de conocimianto an el mundo contemporineo,
Esta forma de militancia esta estrechamente conectada no solo con la inversién

de las jerarquias, sino también con la supresion de las jerarquias que organizan
clarde y la %ﬂ

, || zasyenlacama, en los gimnasios y en los desiertos, en los desayunos y en las
| [

L___y_u_oa.c%ﬂa"‘, claramente, la Gitima ha sido 1a sirvienta del pri-
mero, Jerarquias qu ecen que los artistas y curadores estén en un lugar

aparentemente alejado de lo educativo (al cual miran con arrogancia), mientras
que las educadoras ¥ los pliblicos se encuentran en el lugar opuesto.

Militar en la lucha del Art Thinking significa reivindicar la re-aslgnacion de
lugares en &l munde del arte; significa, coma explica Carmen Marsch (2015; 19),
que una de nuestras matas sea «educar a la propia institucidne, a los directores
de las escuelas, de los museos, de las universidades, de las bienales y de los
centros de arte, para gue entiendan que otra de sus tareas es deshacer la bre-
cha en la que la educacién se plantea como un lugar subalternc y separado del
mundo de la produccidn artistica y del mundo del comisadado. Un lugar vinculade
a los nifios ¥ a los pdblicos, dejando claro que el arte es solo para unos cuantos,
y la educacidn, para ef resto,
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Ia historia interminable

Aprender a conducir es una tarea pastante sencllla, como lo es aprender a nadar,
aprender a sumar o aprender & mantenar en buehas condiciones el motor de
una mAquina. En estos casos, los procesos de ensefanza y aprendizaje muchas
veces se reducen a una mera labor de instrucclén.

Entre las definiciones que ofrece el Dicelonario de la lengua espaiiola de ins-
truccién, merece la pana que prestamos atencién a la que hace referencia al
ambita militar («conjunto de ensefianzas, practicas, etc., para el adiestramiento
del soldados) para comprobar como se relaciona inmediatamente con el adies-
tramiento, que a su vez se defina como:

1. tr. Hacer diestro, ensehar, instruir U, t. c. pmil.
2, tr. Amaestrar, domar a un animal.
A, tr. p. us. Guiar, encaminar, especialmente a un clego.

Tanto en instruir como en adlestrar, el proceso de ensefianza tiene un fin
concrelo, reconocible, cuantificable: sabemos que hemos aprendido a condu-
&ir cuando somos capaces de manipular un coche solos; sabemos que hemos
aprendido a nadar cuando s0MOS Capaces de realizar un largo de forma inde-
pendiente; sabemos areglar &l moter de una maguina cuando esta vuelve a
funcionar. En los tres casos, el aprendizaje y |a efisefianza tienen un resultado
objetivable que hace que podamos entender el proteso como una tarea.

Frankenstein como excusa
W

Para explicar la difsrencia entre instruccion (tarea que se detieng) y educacion
{proceso Interminable), Philippe Meirieu utiliza el relato de Frankenstein. Re-
mixeando la obra da Mary Shelley, el pedagogo franceés aborda la tesis de que
&l verdadero monstruo no es la criatura sino su creador, puesto que la criatu-
ra nace sprofundamente buena» ¥ no pide mé&s que =ser queridar, pero resulta
abandonada y, al procurar auloeducarse, wnadie, proplamente hablando, se ocu-
pa de su educacion- (Meiriey, 2013: 60).

Seqiln Meirieu, el creador ha cometida el dalito imperdonable de confundir
fabricacién y educacidn, delito del que parte para presentarnos la oposicién
sobre la que gravita su libro Frankenstaln educador: la diferancia entre praxis y
poiesis.

Francis Imbert es &l primer autor que introduce estos conceptos en la edu-
cacion —retomando esta temdatica de Aristateles, Arendt y Castoriadis—, a partir
de donde Melrieu sostiene gue cualguler accidn educativa esld marcada por
la oposicion entre polesis (instruccidn, tarea que se detiene, actividad) y praxis
(educacién, proceso interminable, accion):

102, 103
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2 Patvicia Raljensiein,
Jorge Bargo y Salu Hemaiz,
sEdulioises, 2014-2016,
Divaress nalituciones de
Musrcla, Maddd y Madediin.

Froyecio de investigacion

y experimaniecisn pars o
disafio de arieiactos adusa-
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activa y la produccien

e ruid, Sus craadores
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pare qus &l apoandizeje
BUCEUD, R jUDE MESOTEE
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urbeano y pardsr &l tiempa
de mansra sEnA.
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La poiesis se caracteriza por tratarse de una fabricacién que se detiene en
cuanto aleanza su cbjetive. El objeto que se propone como fin, impone

que entren en juego unes medios técnicos, unos saberes y unos saber hacer,
unas capacidades y compatencias que generan un resultado objetivable y
definirivo desgajado de su autor, el cual ya no vuelve 2 tocarlo. La poiesis es,
hablando en propiedad, una actividad; en el sentido aristotélico, no es un
wacton, La praxis, por el contrario, se caracteriza por ser una accion que no
riene m4s finalidad que ella misma: aqui ya no hay ningdn objete a fabricar,
ningtin objeto del que se tenga una representacién anticipada que permita
su elaboracién y lo encierre, en clerto modo, dentro de su sresultados, sino
un acto a realizar en su continuidad, un acto que nunca termina de veras
porgue no comporta ninguna finalidad externa a &l mismo definida con
antelacién (Meirleu, 2013: 62).

Seglin cita Meirieu, Castoriadis afirma que, en la praxis, la autonomia de los
ofros no es una finalidad sino un comienzo, porque no admite ser terminada. E|l
doctor Frankenstein reduce la educacion a una mera poiesis porque, para él, la
accién termina con la fabricacion; considera que ha acabado justo en el punto
en el que todo empieza, piensa que la tarea de la elaboracién del cuerpo es un
fin en s/ mismo, cuando la verdadera finalidad es la educacién moral de la cria-
tura a la que acaba de dar forma.

Educar, por lo tanto, conslste en entrar en la praxis con todas las conse-
cuencias que este acto conlleva, todas las calamidades que Meirieu cita como
inherentes al mismo acto de educar, puasto que se trata de una aventura impre-
visible que nadie puede programar:

Reducir la educacién a una poiesis seria tratar al sujeto educado como una
«cosaw de la que podria decirse, antes de empezar a educarla, qué debe ser
v de gué modo exacto podrd verificarse si se corresponde con lo proyectado.
Seria, en realidad, negar la educacién y encerrarse en la contradiccién

que tantas veces hemos visto en funcionamiento: el educado, para ser
wlogrados, debe parecerse al educador, pero ese parecido implica que,
como él, disponga de una libertad que le permita, precisamente, diferir de
lo proyectado para él. En ese punto fracasa la empresa de Frankenstein,
cuando descubre que su criatura ha sido «dotatta involuntariamente por
&l de la voluntad y el poder de cometer los actos més horribless (Shelley,
1818). Y por eso Frankenstein no es un educador, por eso no entra en la
praxis (Meirieu, 2013: 62).
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El arte + educacion como praxis
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Definitivarmente, la educacion artistica del pasado ha sido entendida como ung
polesfs, como una mera instruccidn en vez de comao educacién, como una ac-
tividad y no como una accién, como una suceslén de actividades Inconexas en
lugar de como un programa. Conceblr la educacién artistica come una tarea con
un principio y un final, con unos resultados objetivables que se puedan regalar,
es la Uitima de las representaciones simbélicas que encaman la educacidn artis-
tica que vamaos a repensar.

Cuando Meirieu nos habla de las diferencias entre praxis y poiasis nos esta
diciendo que las practicas educativas relacionadas con las artes necesitan dejar
de ser entendidas como instruccldn para empezar a entenderse como educa-
cidn; han de dejar de entenderse como UNOS pasos para construir un ratén con
un envase de yogur para convertirsa en esa contrarrelato, valiente y critico, que
reconoce las artes y la cultura visual como dispositivos productores de relacio-
nes de poder.

Meirieu nos esta hablande del Art Thinking, un proceso que ha de entender-
se a sf mismo como un sistema para explorar el mundo; un equipamiento para
interpelar a la verdad; un proyecto relacionado con la honestidad, la ética, lo
politico v lo esplritual; un marco de accién para la emancipacidn intalectual que
nos posibilite habitar ese munde comuin que Marina Garcés entiende como lugar
de cambio posible.

Desde estas ideass, damos la Ultima vuelta de tuerca al imaginario, enten-
diendo el Art Thinking como un proceso inacabado, imprevisible y expandidao,
ademds de invaluable. El dia en el que volvamos a preguntar qué es la educacion
artfstica y nos respondan gue «la educacidn artistica son personas pensandos
serd cuando el imaginario habra sido definitivamente desbaratado.
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Pensamientos divergentes

Al lgual que ocurrird con el empleo, muchas estructuras que han funcionado
an el pasado lo harén de manera diferente en el siglo xa, van a tener que
transformarse.

£n este proceso, las artes pueden ser la alternativa que la educacidn esta
buscando para ejecutar su proplo proceso de transformacién. Uno de los ele-
mentos clave que las artes ofrecen a la educacion tiena que ver con desarrollar
el tipo de conocimiento especiiico que las artes producen. A los artistas, de
forma muy diferente a cémo se produce conocimiento en olras campaos del
saber, no les preacupa tanto llegar a establecer respuestas como ofrecer al
espectador la oportunidad de hacersa preguntas: ~Concebir el pensamiento
como un combate implica proponer un desplazamiento decisive respecto a
la tradicién critica y respecto a cualquier tentacién de autenticidad: asumir el

. pensamiento como problema v no como solucidne (Garcés, 2013: 88). Asumir

&l pensamiento come problema y no como solucién nos adentra en la produc-
eitn de un tipo de conocimiento que podemos denominar divergente, es decir,
que se desarrclia en miltiples lineas de fuga.

En la época preintemnet, el pensamiento logico fue el legitimado por el curri-
culum modemista, en un momento historico en el gue la blsqueda de respues-
tas, y la figura del educador como expendedor de dichas respuestas, podia
tener sentido. Hoy vivimos en una época posinternet, donde la produccion
y gestidn dal conocimiento ha de abordarse desde pardmetros radicalmente
diferentes, donde la remezcla y el rizoma van a ser procesos cada vez més
necesarios en una sociedad en la que Jas maguinas hardn muchas cosas por
nosotros, de manera que las tareas que estén relacionadas con un tipo de
pensamiento gue ellas no puedan desarrollar serdn las que llevardn a cabo los
humanos.

Las neurociencias v 1a neuroeducacion nos confirman que el pensamiento
divergente es una estrategia para crear conocimignto tan valida como el pen-
gamiento légico. Tal y como enuncié la Escusla de Frankfurt, encabezada por
Jiirgen Habermas en |a filosofia, y como han manifestado Giner de los Rios o
Howard Gardner en la pedagogia, el pensamiento divergente ya no puede ser
considerado como Ja foca de la casa, sino como un modelo de produccion de
conocimiento diferente al positivismo y a los procesos causa-efecto, que son
los Unicos que han legitimado v visibilizado los contoxtos educativos tradicio-
nales.

El Art Thinking reposiciona los pensamientos divergentes al misma nivel de
importancia que los convergentes: los arthinkers trabajan para hacerse pre-
guntas y esperan un nimero Infinito de respuestas o la ausencia total de ellas
como resultados igualmente vilidos. Al Art Thinking no [e interesa demastrar,
sino encender la curiosidad para activar procesos da investigacion permanen-
tes; le interesa activar el deseo de pensar, porque:



ke Es muy posible que no sepamos muy bien qué es educar, o qué puede 1Iegs_rf i
: a ser. Pero st sabemos a lo que no puede renunciar la educacién: a encendey * {

el deseo de pensat, a abrir las puertas de este deseo a cualquiera y asumir |
las consecuencias de este deseo compartido desde la igualdad (Garcés, (

2013: 103). !

Pensamientos subjetives ¥ (

e Las artes nos ofrecen un tipo de conocimiento abierto v basado en las subje- )
tividades en vez de uno cerrade basado en certezas. En lugar de partir de lo f
3 objetivo, el tipo de pensamiento que potencian las artes trabaja desde y hacia lo X
} 1 subjetivo, a través de lo namativo y no desde la evidencla. |
Como explora Joan Fontcuberia en su obra Contranatura (2007), cualquier
. hecho de la realidad tangible llega hasta nosotros mediante la idea de relato, |a
ciencia incluida. Gualquier hecho, cualquier producto, cualguier proyecto no son
4 | Més que la aportacion sesgada de alguien sobre un tema, que luego ofro aiguien (
interpreta para hacerlo suyo. La cadena de subjetividades es, por lo tanto, inter-
i minable; y, en esa cadena, la objetividad solo puede ser una pretensidén. (
; La literatura, la misica, las artes visuales y las artes escénicas trabajan desda
i las subjetividades y las posicionan come pensamiento vélido en un mundo don-
: de los filtros de lo personal y lo social alteran de manera incuestionable el acceso
] a la informacidn. {"
Para que eso que nos cuenta el profesor pase a formar parte real de nuestro
ser, las neuroclencias nos dicen que es necesario captar nuestra atencién para /
que podamos concentramos, y esa expariencla de concentracidn sobre algo que :
nos emaciona consaguird gue la informacién se convierta en conocimiento, Las ¢
artes han aceptado desde hace mucho tiempo que la diferencia entre informa-
cidn y cenocimienta pasa por llevar a cabo dicho procese emocional haciendo
conexiones, trazando autopistas sobre las que, desde la cadena de subjetivi-

3 Pedagogias Invisibies,
Mediscidn invisitia, 2076.

dades, experiencias y saberes previos de cada uno de nosotros, se construirdn

Saln Acald 31 y Sala de
Mt:.lum{C:ﬁmn}ﬂH conocimientos subjetivos, personales y dnicos. [’
da Madrid), Para que el conocimiento sea significative tiene que dejar de transmifirse /

Pedagogias Invisibles
enlisnda i mediacson de

enseguida, la individualizacion es la Unica posibilidad de llegar a la relevancia:

I § I ? I de forma estindar y hacerlo de una manera personalizada. Como analizaremos

exposiciones no como una
mera transmisién de informa-
clén, sino como una oportuni-
diad pars generar conaol-
migna da manara cobeotiva,
Disefian expariencias de
aprendizaje emendiznds los
espacios artistices como
lugares en los que activer o
cueTpo, & dibiogs, la emosin
y la conciencia critica. En sus
proyectas, las obras de arte

De las células madre de nuestro cerebro nacen a diario entre 4.000 v 5.000
J neuronas, a twavés de un proceso llamado neurogénesis. Las actividades (

a E [ realizadas desde muy pequefios crean muchos circuitos neuronales.
a Algunos circuitos se mantienen; otros, por el contrario, desaparecen 4

] inmediatamente. Pero éen funcién de qué? Cuando las actividades
| realizadas son esporddicas v no son dtiles o significativas para nuesira
’ vida diaria, desaparecen. Cuando las actividades realizadas se repiien v

T | e g

T
.
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son relevantes, los senderos se convierten en caminos, los caminos en (
carreteras y las carreteras en autopisias (Antero, 2015: 60-61}.

Si las actividades consisten basicamente en examinarse de un tema estanda-

Al
§

-
son una oportunidad para rizade que no me interesa, y con &l que no he logrado establecer una conexidn
hacsmiS pRGUTARE ¥ “:r!’w personal, si no llama mi atencién y lo que me cuestiona ne es ni significative ni (
rgx,:imm i SR - L ETE- relevante, jos circuitos construidos me posibilitardn aprobar, pero no aprender,

7 Fr porque (a informacion desaparecerd de manera automatica en cuanto termine el

examan.
ﬁ La clave para que el aprendizaje sea significativo es que tanto la informacidn
o= como el proceso de adquisicidén del conocimiento —Jo que lamaremos arguitec-
tura cle transmisidn- sean relevantes para el individuo y sa repitan. ¥ para que la

114, 115 ; ]
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] informacién y el proceso sean relevantes, lienen gque conectar con mi individua-
lidad, con lo que me construye come ser humano y me diferencia de los demas.
En educacién pensamos que lo que Jos profesoras ensefiamos es jusfamente

io que los esfudiantes aprenden (Acasa, 2013: 30), cuando resulta que el mundo

de las arles (del cine, da la musica, del teatro) ya ha aceptado la idea de que

cada espectador construira un relato individual a partir de la propuesta del autor.

En el termeno de las artes, lo que se pretends es precisamente lo.contrario que en

, el de Ia educacion: que el conocimiento se subjetivice, se individualice, se trans-
forme en una urdimbre heterogénea y linica que cada espectador hardsuya,

Que nuestros ojos se tambalean
T T e A T ey

Estrella de Diego (2004: 29) nos explica que una de las caracteristicas de las
artes contemporéneas es activar la conciencia critica del e tador, aneste-
siada por la furia de las imdgenes: =Y si esa formula artistica qua “no parecia
arte” asplra a despertar la mirada, dormida ante tanta informacién, con un gasto
sencillo, colocar algo "desagradable” en lugar de lo gue esperariamos bello para
que nuestros ojos se tambaleen?e.

La funcisn de las artes visuales hoy no es ofra que configurarse como una
alternativa visual ante el grupo de productes qus hemos considerado macrorme-
Iates. ¥ muchas veces las artes necesitan ser desagradables para que nos fijemos
en ollas, para captar nuestra atencidn, narcotizada por la potencia y la insisten-
cia de la falsa promesa del paraiso.

Tras el nacimiento de la fotografia en 1827 —un suceso gue Invitd a los artistas
a repensar la funcitn de la representacion figurativa-, obras como Las sefforilas
de Avifidn (1907) abrieron paso a la pluralidad representativa. De esta manera,
las artes visualas dejaron de insistir tanto en la representacién de la realidad y
empezaron a cuestionada. Como vimos en el capitulo 3, se puede decir que la
Fuente de Marcel Duchamp (1917) —momento en el que las representaciones
ereadas mediante el lenguaje visual se emancipan de la habilidad manual como
eje de su produccidn- da el pistoletazo de salida para que lo conceptual y critico
=& convierta en &l elemento clave del proceso artistico.

Ninguna representacién es banal, razdn por la que-siempre debemos pregun-
tarmos quién, por qué, para qué y cémo. Deconstruir lo que nos rodea a través
da cuestiones sobre el género, |a raza y la clase, pero no solo en las asignaturas
ralacionadas con el arte, sino también en las relacionadas con la historia, con la
quimica, con otras lenguas. Podemos preguntarnos por qué en la Edad Media
no habfa mujeres misicas para quiza darnos cuenta de que muchos da los ma-
sicos medievales andnimos eran realmente mujeres, pero que fueron Invisibifi-
zadas per los historladores varones, Debemos aprender a preguntarmos por qué
en los pasillos de nuestra facultad, llena de estudiantes Jévenes, solo se exhiben
las obras realizadas hace muchos afios por profesores que ya estan muertos; y
debemos preguntarnos por qué en las escuclas laicas se cantan villancicos en
Mavidad.

El Art Thinking entiende &l pensamiento como combate {Garcés, 2013), y este

| combale nos lleva a oponernos, nos lleva a la indisciplina, que consigue, tal ¥
l[ como nos propone Meirieu (2007: 73}, que pasemas de ser un objefo en cons-
truccion a un sufeto gue se consiruya:

-
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Hay que admitir que lo snormals, en educacién, s que la cosa «no
funciones: que el otro se resista, se esconda o se rebele. Lo snormals es que
la persona que se construye frente a nosofros no se deje llevar, o incluso se
nos oponga. A veces, simplemente, para recordarnos que no es un objeto
€M CONSTruccion sino un sujeto que se consiruye.

En un munde posinternet, donde los procesos de hipereststificacid

nez, 2002) dan sentido a la vida contemporines, los profii.'ctos mano:;irhl‘:a-
artistas se cuentan entre los pocos que fomentan el pensamiento critico, y tienan
la clara Intencldn de encender en los piblices el deseo de pensar. Las institu-
clones y los agentes educativos deben trazar como una de sus metas clave
conseguir que el pensamiento critico sea un habito tan importante como ce-
pillarse los dientes. Y esa dindmica por las preguntas feas, por las cuestiones
dolorosas, por aquello que es mejor olvidar ha de constituir un eje transversal.
Esta carac!]s_riatica cuestionadora, eje vertebrador de las artes contempordneas,
debe definitivamente entrar en escena en la educacion.

La pantera rosa
e e )

o Los pensamientos que se despliegan en las artes «no tienen Generals, es decir,
Law no se organizan de manera centrada sino descentrada, nunca empiezan y nunca

‘ \ .é",—-’:'f }_WmﬁTmﬁﬁm‘ﬁm oF fipo —aunque quiza
\ i se visualice de forma mas concreta & través del que producen las humanida-

des- no se genera mediante una estructura central de la que crecen estructuras
u_imaltamas. sino que se desarrolla de manera semejante a como crecen los
rizomas, las raices que los filsofos franceses Deleuze y Guattari eligieron como
metafora representativa del tipo de estructura que estaban defendiendo en su
obra Rfm. publicada por primera vez en 1977.

Un rizoma es un tallo subterrdneo (bulbo o tubérculo) cuyo crecimiente no
nbe-daeca a una ldgica centralizada, con una rafz principal y unas raicillas secun-
darias; es més blen una mata que crece de forma no jerdrquica, no lineal, des-
centrada. Aunque esta metédfora del crecimiento parta de las plantas, los autores
la sitdan rdpidamente en otros contextos:

Hasta Ic-s'ani.maies lo son cuando van en manada, las ratas son rizoma.
Las madrigueras lo son en todas sus funciones de hébitat, de provisién,
de desplazamiento, de guarida y de ruptura, En si mismo, el rizoma tiene
formas muy diversas, desde su extension superficial ramificada en todos
los sentidos hasta sus concreciones en bulbos y tubérenlos: cuando las
ratas colTen unas por encima de otras (Deleuze y Guattari, 2008: 16).



Si trasladamos eslas ideas a la educacidn, podemos decir que a generacion
de conocimiento mediante estructuras rizomaticas se basa en seis principios

{Acaso, 2011b: 41):

1. Principio de conexian: el conocimiento no se genera mediante una cadena
de progresién fineal donde las diferentes partes de la cadena respetan un
orden y, por lo tanto, permanecen aisladas, sino que s genera mediante una
red de progresidn no lineal donde cada punto del rizoma puede ser conecta-
do con cualguier otro.

2. Principlo de heterogeneidad: el conocimiento nunca es igual, slempre es
diverso.

3. Principio de multiplicidad: no hay pivote, el conocimiento no se genera a
{ravés de estructuras jerarquicas centralizadas, sino a través de redes orgéni-
cas descentradas en las que no existen grados de superioridad o inferioridad.
4. Principio de ruptura significante: romper significa ageguirs. Cuando una
red =& rompe no guiere decir que se acabe: quiers decir que continda de
otra manera, quiere decir que recomienza. Es imposible romper un hormigue-
ro, siempre recomienza. Sclo hay continuidades, enlaces, transformaciones,
cambios...

5. Principio de calcomania: huir de la reproducclan ireflexiva.

8. Principio de cartografia: hacia lo que hay que tender, esto es, a la creacién
de un mapa:

El mapa no reproduce un inconsciente cerrado sobre si mismo, lo
construye [...]. El mapa es abierto, alterable, susceptible de recibir
constantemente modificaciones. Puede romperse, alterarse, adaptarse a
distintos montajes, ser iniciado por un individuo, un grupo, una formacion
social. Puede dibujarse en una pared, concebirse como una obra de arte,
construirse como una aceidn politica o como una meditacion (Deleuze y
Guartari, 2008: 29).

Arthur D. Efland, uno de los profesionales de la educacion artistica anglosa-
jona més legitimados, se basa en una estructura rizomética cuando presenta al
| curriculum reticular (Efland, 1995: 136). Pero el tipo de conocimiento que defen-
: demos en este libre va mucho més alli de una estructara reficular, porque o gue

soslénaos 85 que la metafora del rizoma propone una pérdida de estructura

—easo, aprovechando la metdfora de Zygmunt Bauman- y que nos lleva a plan-
tearnos la Idea de una educacién que ni empigza ni termina, solo recomienza.

Reivindicar la produccitn rizomatica del saber es una de las tareas que de-
bemos afrontar en la construceién de la educacion del siglo xxi y que madifica
tanto las metodologias como los contenidos que empleamos en |a actualidad.
Desde el momento en que empezamos a trabajar desde las multiplicidades, sin
centro identificable, sin jerarquias que pesiclonan saberes y cuerpes unos por
encima de los otros, los procesos de aprendizaje se transforman, dejan de en-
tenderse con un principio y un final para adentrarse en una interminable suce-
sion de mesetas que siempre se sitlan en medio. La filosofia y el arte tienen
claro desda hace mucho tiempo que el conocimiento ni se crea ni se destruye,
solo se transforma.

Recuperands el comentario de César Melinas sobre el futuro del empleo,
visualizamas la imposibilidad de que un robot pueda pensar de manera Azoma-
tica, fundamentalmente porque la estructura de cédigo binario sobre la que se
basa es lo opuesto al rizoma. Por eso tenemos que desarrollar el pensamiento
fizomdtico en los contextos educativos que habitan los seres humanos.

—
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% ~—que nos ¥iEiZ &N 16 que podemos denaminar como el curricUlUnT ilquido —en este
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Pedagogia sexi

Imaginemos un aula llena de estudiantes que miran sin pestafiear al profesor,
un erador endrgico que estd modulando su discurso de forma atractiva y que,
lejos de aburrirlos, consigue mantener su atencidn. Solo se escucha la voz del
docente y la concentraclon es maxima. De repente se oye un ruldo: detras
del orador, concretaments a su derecha, aparece una jirafa. Un animal extrafio
para introducirse en la secuencia de una clase en la universidad. Pero ahi estd la
jirafa, larga, amarilla, elegante y muda. La jirafa logra que el foco de atencidn
cambie de manera dréstica: los estudiantes pierden la concentracién que hablan
depositado en el profesor y emplezan a preguntarse qué narices hace una jirafa
an el aula.

Lo que acabo de relatar es uno de los ejemplos que Francisco Mora expone
en su libro Neurceducacidn, e lo gue se ama (2013). Segin este
autor, lo que las investigaciones sobre la neuroeducacién estan demostrando de
forma relevante es que para encender &l deseo de pensar s necesano, previa-
mente, encender una emocién; ¥ para que la emocisn se encienda es fundamen-

tal despertar |a cunosidad:«ta curiosidad, lo que es diferente y sobresale en el
entorno, enclende la e n. Y con ella, con la emocian, se abren las ventanas

de la atencidn, foco necesario para la creacion de conocimientos (Mora, 2013:
73). Por lo tanto, el aprendizaje sucede cuando algo gue sobresale del entorno
despierta i nmﬁamm conduce a fijar |a atencion so-

—mﬁmwamm“m 50D1G €l SUcesd
que estd ocurriendo. ol
Recuperar &l Eiacer

Si repetimos esta serle con el mismo ejemplo, vemos que la jirafa es en si misma
&l estimulo interesante y nuavo que despierta nuestra curiosidad, Abiertos a lo
desconocido, volcamos sobre la jirafa nuestra atencidn, al tiempo que esta nos
provoca una emocién —puede que en este caso de sorpresa— que nos predispo-
ne favorablemente para lo gue venga después, Porque, claro estd, que aparezca
una jirafa en clase no es un acto casual, no es que &l pobre animal se haya es-

muy meditada {y que precisa de bastante preproduccidn), cuya clara intencitn

capado del zooldgico: es que el hecho de que aparezca es un gesto pedagdgico
I* E

es que los estudiantes aprendan.

En esta secuencla de conceptos (atencidn, emocién y aprendizaje) sobrevue-
la otrg también fundamental para que el aprendizaje suceda: el placer. Las emao-
clones estdn relacionadas con el placer, un sentimiento gue en épocas anterio-
res se encontraba fuertemente ligado a la recompensa. La curiosidad, antesala
de la atencidn, solo emerge cuando ciertos estimulos anticipan v adelantan la
recompensa, de manera que se activan circuitos cerebrales limbicos. Conseguir
que emerja la curiosidad es lo que otro experto en neurceducacion, José Maria
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Detonante que consista en
podir a ks parlicipantes
que llsven a clase algo de
COME para comparkic y gua
tenga forma clreular. Una vez
eolotados todea ks platos
sobra la mesa del aula,

Ies parikcipantes debardn
evaluar la comida que han
preparade los compafiaros.
En esla pecidn, o placer nos
lava a refiaxioner eobra la
evaliacidn como un procasn
sabjetive.
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8 Maria Acaso, Al Thinkmg,
2018, Universidad Tedeo
Lozano ([Bogots).

En este taller da Art Thinking,
ol detonante consistid en
empiear diferenies objetos
de forma no habitusl, Enla
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un cddige de colone.
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—3 por aquello que se les explicas es At ThInKIng. Mora hia miroductds onafirafa e
‘st amlarmigdiants

Garmo, describe como poner cachonda a la amigdala, y es también [o que Fran-
cisco Mora recomienda para vincular aprendizaje y placer:

Bara que un alumno preste atencidn en clase no vale exigirle sin mds que
lo haga. Eso sirve bien poco, sobre todo si el profesor es aburrido, y aun
con un profesor activo y con un tema que pudiera ser interesante. Hay que
sencenders primero la emocién. Todo esto debe llevar a crear métodos y
recursos capaces de evocar la curiosidad en los alumnoes por aquello que se
les explica. Métodos siempre adaptados a la alegria, al despestar, al placer
__y nunca al castigo, Hoy ya sabérus que 14 16 con sangte no entra (Morz,
il s ol B
Estos smétodos y recursos capaces de evocar la curiosidad en los alumnos

TErte Una accion sorpresa, usando las artes visuales probablemente
sln ser consciente de ello. La aparicién de este animal en un lugar que no le
comresponde es un formato artistico denominado accién que los arfistas con-
temporéneos llevan utilizando desde los afios sesenta para crear siluaciones-de
estupor a su alrededor, generando lo que vamos a denominar 4 extrafiamie

Mora, sin darse cuenta, estd posicionande la neurodidacticaeomo-cert
que fundamenta el uso de las artes como metodologia en educacidn. Para on-
cender el deseo de pansar es por lo tanto imprescindible encender previamente
una emecién, La propuesta que hacemos desde este libro (sustentada en la
neuradiddctica) es que, para encender la emocién, no hay mejor metodologia
qua las artes contempordneas. Es decir, el Art Thinking puede ser una de las
metodalogias que la neuroeducaclon requiere para transformar la practica.

oFa

Un placer que me cuesta
T T e P RN

Estaba tumbada en la camilla escuchando a Esther. Habldbamas de lo que yo
debia empezar a hacer, de las herramientas que podia poner en funcicnamien-
to, de los pasos que tenia que dar. Perc entonces hize un breve silencio, tragd
saliva y ma dijo: «Pero ya sabes que no debes iniclar este proceso con esfuerzo,
porgue el esfuerzo solo conduce al fracasor. -

Pensé gue no la habla entendido bien; es mds, pense que s& hahfasc!uimca-
do porque afio tras afio, dia tras dia, mis profesores, mis familiares y mis supe-
riores se hahian empefado en decirme justo lo contrario: se habian empefiade
en decirme gue =&l esfuerzo es sindnimo de éxitas. La miré fijamente a los ojos

| y le pragunté: «Esther, ;te he entendido bien? ¢Estds afirmando que el esfuerzo

solo conduce al fracaso?. A lo que ella me contestd que, efeclivaments, eso
era lo que habia dicho.

Esa frase resuena en mi cabeza de forma insistents cuande plensc en que
habra algunas personas gue crean que el Art Thinking tiena mucho que ver con
la diversién y poco con la discliplina y el conocimiento serio.

En la pedagogla tradicional, el esfuerzo tiene un significade muy concrato:
estéd unide al dolor, al sufrimiento, al malestar, a la letra con sangre entra, a la
ansiedad, al miedo, a la evaluacidn; tiene gue ver con procesos de violencia
simbdlica que nos hacen crear que la adquisicién de conocimiento es un proca-
s0 doloroso que solo puede gustare a los estudiantes sobresalientes. Bl resto
(es decir, el 85%) son Incapaces de identificar el conocimiento y el placer en la
escuala, 8n una conferencia, en una visita guiada. El placer esta en otros sitios:
en Final Fantasy, en Juego de Tronos, en la amistad..., pero de ningdn modo en
los contextos educativos formales, relacionados con cualquier cosa menos con
el placer.
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Este falso vinculo entre esfuerzo y dolor, tal como dice Esther, no puede con-
ducir a otra cosa que al fracaso, porque este esfuerzo mal entendide solo pro-
duce resultados momentdneos, superficiales, no relevantes; resultados que no
permanacen, que se olvidan. Coma pasa con las dietas. Realizamos grandes
esfuerzos para perder unos kiles: somos disciplinados, sufrimes, aguantamos...,
y adelgazamos, Pero, al cabo del tiempe, los kilos vuelven; es decir, fracasamos
porque hemos abordado la dieta mediante un proceso de esfuerze doloroso en
lugar de aplicar un proceso de esfuerzo placentero, con el gue conseguiramos
camblar de forma profunda nuestra manera de alimentarnos.

Pero, volviendo a la educacion, resulta que, dentro de lo que denominamos
la revolucién educativa, las pedagogias altemnativas o la nueva educacién, el
esfuerzo no puede significar lo mismo. Recordemos que la neuroaducacién nos
dice que «solo e aprende lo que se ama=. Segin este principio, solo aprende-
mos aguello que nos produce placer, porque &l amor hacia algo (como ocurra
con al amor hacia alguien) se corresponde con la afinidad, con la pasidn y con
&l entusiasmo.

Cuando la adquisicién de conocimiento se vincula con el placer, &l esfuerzo

doloroso se transforma en esfuerzo placentero, y resulta que este dltimo es In- |

trinsaco en vez de extrinsecoEl esfuerzo placentero nos lo pedimos a nosotros
mismos, no lo desarrollamos para contentar a los demds, de tal manera que se
convierte en un proceso natural, autodirecclonado, lo desarrollamos de manera
orgdnica e implica perseverancia, tesdn y disclplina./Lo que ocurre es que todos
estos mecanismos parccen diluirse, cambiar da forma, en cuanto los relacio-
namos con el placer. ¥ no es asf en absoluto. Pensemos en cualquier actividad
que nos guste mucho: seguro que somos capaces de hacerla durante mucho
tiempo, realizamos pausas y la retomamas una y otra vez (perseverancia), nos
levantamos temprano, aguantamos aunque haga frio, etcétera,

_El esfuerzo placentero as la Gnica manera de llegar a la disciplina: desarrolia

el orden, el festn 'y ,Imfﬂan%m importants da todo~sin

_“que nadie nos obligus, nos castigus o nos Hiaga Suirir. Desarrolla-todas Bstas

competencias tan vallosas para el proceso dé aprendizajé de manera profunda y
significativa, no solo para aprobar el examen. Por todas estas razones, debemos
recuperar el placer como &l motor de cualquier proceso de aprendizaje, tanto en
la educacién formal como en la Informal, tanto en el jardin de infancia como en la
universidad. Cuando acometemos los procesos con placer, el esfuerzo vy la per-
severancia aparecen de manera automética, llegan por la pasion, por &l desea,
por el entusiasmo, y no por el miedo, el dolor o los castigos.

Pera no pensemaos que &l placer en a educacién solo puede tener lugar en
las disciplinas relacionadas habitualmente con las humanidades. No pensemos
que todo esto funciona para los artistas y las fildsofas, mientras que un médico,
un guimico o una ingeniera han de rendirse al dolor para aprender. De manera
muy acertada, un amigo médico me comentd una vez el sinsentido del MIR, un
examen «tipo tests que consigue que los futuros médicos de este pais lleguen a
5u5 centros de destino sablendo cdmo aprobar este tipo de exdmenes, pero sin
saber poner en practica las competencias necesarias para ejercer su profesion.

Y es que Esther die en el clavo: podemos esforzarnas y sufrir para pasar el
examen, la prueba o el control, pero, una vez superado este proceso, aquello por
lo gue nes hemos esforzado se evapora (como la dieta), porgue no ha pasado
a configurarse como un proceso interno, Si queremos qgue e esfuerzo sea real-
mente sindnime de éxito, debemos darle un nuevo significado, un significado
que nos evoque placer, efervescencia y goce, de manera que los deberes se
conviartan en placeres, y el proceso educativo, en un verdadero proceso de
aprendizaje, porque hoy mas qua nunca es necesaria una cultura del esfuerzo,
{;Sf?’h}ﬁa un esfusrzo del siglo xx. T e =
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El placer de lo ineémodo
Del placer a la belleza (
_—#

Dasdis ravenlin AT IS o camino més répido para integrar el placer en Ia Pero jde qué tipo de placer estamos hablando? Hay muchos tipos de placer

! i i - te libro no estamos de- !
i desde su estructura fundaclonal, han =inte fawbhie hiy muchcos t'Pm e pel haes i

educacién E'.:;d::\féls 7;2::5 4;":*:1 Ez;ﬂ:‘ e K fiatioza. 1o Qo 66 @l A1Nd0 fendiendo el frivolo y complaciente del entretenimiento mainstream. No guere-

estado vinc alp P ueda mos incorporar el placer del ocio narcético que, de manera velada y sutil, nos {

i f ifico de ca-
del arte exparto se denomina la experiencia estética, un tipo espec
[ tegoria ax;':ri.mentﬂl cuyos presupuestos se han renovado gracias al trabajo
| de Arthur C. Danto y Juliang Rebentisch. Ambos incorporan la produccién de
| : significado, |a lectura simbdlica de las artes, coma parte fundamental de dicha

educa desde la persistencia de lo ficil. Tampeco nos interesa el placer de la
belleza formal: en un mundo visual, convulsionade por las Imdgenes, el goce
—como sefiala Danto— proviene de la creacidn de significado por parte del es-

i pectador. Entonces, reformulemos nuestra nocidn de placer p::d\rw:ula.rlo. {
exp i . 5 a adiscipiing como hacen las artes contemporaneas, al placer de la incomod| y al goce
{  estudia 1:;31':&&::?;;'1% ﬁﬁ'&ﬁ'ﬁ’ﬁﬁ&ﬁ ssarp?:m?'tt 3 que suscita la creacién de significado de una manera reflexivay critica. {
F @ i ' o ol wcualidad de lo belion, y lo bello, [ Cuando mezclamos la pedagogia con el placer es cuandoa‘parece la pedago-
i blamos de belleza. Laorbﬂfi'&-‘-&m . dammmﬁ formas, complace @ la vista y al " gia sexi. Necesitamos transformar la pedagogia en un lugar mas sexi, entendien-
: f. como aguello "Q:‘Bgnpa* mp?‘dt“;_cpm lo tanto, vemos que la belleza queda in- _ do lo sexi como una Interpelacién, como un descolocamients, como &l botdn
= oidP ¥, por Bt?:eﬂ‘da Ial s car;mlacer. Ls: belleza y ¢l placer son conceptos que enciende nuestro deseo de pensar a partir del dnsanqhd& presupuestos (
i Py | variablements un e e han quedado expliciamente fuera de juego ﬁ complejos. Estamos hablando de procesos de aprendizaje y ensefianza qus
AL | estructurales de las a.c:lpe abrazan el goce como elemento consustancial de sus précticas, hablamos de (
i | enelterreno da la Ed“ﬂmef:‘“-a ey e més urgentes del Art Thinking: Zg ; metodolegias que se alejan de lo tradicional, del curriculum modernista gue nos
| | Y aeataq:-ls ﬁ;cncm;m; ! n s mmﬂ’mmr o coxi a una disciplina como la % ! repite q:.ulx'el aprendizaje solo llega con la disciplina férrea, con el virtuosisma y y
l :gﬂ;:;: qpua sa;hn mantenido tan alejada de este adjetivo. ERE Ia repeticion dolorosa. La neuroeducacion nos confirma que todos estos presi-

puestos no funcicnan y, ademds, nos llevan justo a donde no queremaos: al no
aprendizaje que deviene del simulacro, a los deberes, las notas, la certificacian, |
Si gueremos transformar la educacién, tenemos que llevar a cabo précticas se-

xls. Y estas practicas excitantes y sfervescentes, que enclenden el deseo de {
i pensar, pueden estar basadas en las artes.
Aoitones dicefiedns sam o Desde este cruce de la pedagogia y lo sexi, el Art Thinking nos conduce a la {
! TEDx Barcelona Education construceion de conocimiento critico: si aceptamos que solo es posible generar

o ®

3t Maria Aceso, Power
Room, 2015, TEDx Education
[Barcelona).

en dos espacios inusitados
coma son |08 AECENEOTS
 los cuartos de bafo. En
The abssrver iz nol separata
fram the object observad, un
vinilo lecalizads en of sucen-
sor nos invila @ rellexonar
sobse realided y raprosen-
tacitn. Pewar Room os ung
Intervenciin sonam gue
consisto on unos Pequeiiod
allavcoes que reprducen
conversackonos da satudian-
tas qua han tanido hegar en
un cuarls da bafio en kos
peniroa escolarss, donds
=& straven a enuUNCiar EUs
eritices hasla la institucion

y los profesores.

conocimiento desde el goce, debemos reposicionario relacionéndolo con lo per-
turbador, con lo incomede y con «lo feos.

Cuando vi por primera vez La novia, obra de la artista Joana Vasconcelos, 1a
maraviliosa e inmaculada ldmpara palaciega que se mostraba ante mi me llamd
poderosamente la atencién. Su potencia vibratil inundaba el espacia, evocando
la quintaesencia de lo femenino, la limpieza, el palacio de Cenicienta, la blancura
del vastido, la sala de bailes... Evocaclones que cambiaron de golpe cuando me
acerqué y comprobé que la ldmpara estaba realizada con tampones. Fue enton-
ces, en ese cruce entre la belleza formal y la belleza por el significado, cuando la
cercania transformé la experiencia, cuando aparecit lo sexi-perturbador.

La aparente belleza formal que percibia desde lejos se convirtié en una expe-
riencia extrafia y desagradable, vinculada con una de las cuestiones mds ocul-
tas y =grotescass de la identidad femenina. De repente, la blancura inmaculada
quedd manchada, los cristales tintineantes quedaron rotos, lo palaciego y lo
piiblico se transformaron en la suciedad de! recipiente del bafio dende se alma-
cenan los tampones usados.

£n mi experiencia estética con esta pieza, la incomodidad me Newd a visibi-
lizar las problematicas de |a identidad femenina a través de la menstruacion.
La pieza encendio ml deseo de pensar a través del contraste entre lo que creia
que iba a percibir y lo gue verdaderamente percibi, establecienda un juego de
significados cuestionador. Un conjunto de significados que enlazan con los fe-
minismos, con el replanteamiento dal cuerpo de las mujeres, con la liberacidn
sexual y con otros significades criticos que provocaron que me cuestionara mi

1 Jordi Ferreiro, The obser-
vor is nat separate from the
ahject chserved, 2075, TED=
Educalion (Barcelund.

propla menstruacién, Es en ests espacio de desconcierto y efervescencia don- |
de surge el placer que estamos defendiendo, un placer incémodo —que en este

caso es sangrante y rojo— que puede conectar can lo desagradable y lo que hay

que esconder, o visibllizar un problema relevante.

126, 127
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g Este es el tipo de placer que le interesa al Art Thinking, un revulsivo que nos
hace pensar, reflexionar, ir mas all4, en vez de una propuesta que nos conduce
' ala admiracion del virluosismo de la autora y que nos deja tranquilos. Si en algo
se diferencian las obras de arte del resto de los productos visuales que nos ro-
{ daanasmemcapaddadmrpeladomasted
que las convlerte en contramelatos, el grupo de relatos visuales duros, amargos
( y extrafios que consiguen que nuestros ojos se tambaleen.
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escoloque, esta caracteristica

2 josna Vasconcelos, La
novia, 2001 -2008, Coleccldn
Anténia Cachola [Chvas,
Portugall.
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Lo extrafio como requisito
L SRV R S

Si retrocedemos al momento en el que me topé con
La novia, hay un elemento importantisimo que desen-
cadena todo el proceso de transformacion: el extra-
famiento. Ya lo dijo Ortega y Gasset: «Sorprenderse
y extrafiarse es comanzar a entenders. Y es que para
cue el aprendizaje y el placer sucedan, es necesario
pararmos, descolocarmos y mirar como si fuese la pri-
mera vez, enlazando la curosidad como puerta del
conccimiento.

El arfista cubano Wilfredo Prieto desarrollé en el

afio 2008 la pieza Politicamente correcto, que con-

siste en un cubo redlizado a partir de una sandia. La
percepcicn de la obra comienza con la sensacion
que alge no funclena bien y que nos lleva a pregun-
tarnos: jacaso las sandias no eran redondas?

Prieto estd jugando a hacer extrana |2 propia natu-
raleza de |a sandia; para ello, utiliza la figura ratérica
de la sustitucidn, remplazando la forma redonda natu-
ral de la fruta por otra cuadrada, artificial & imposible.
Prieto estd formentando en nosotros la necesidad de
reflexionar sobre nuestra percepcion de la realidad,
encarnada en este caso en una sandia cuadrada.

Como sefialan René Wellek y Austin Warren (2009:
285) en referencia a la obra literaria: «El criterio pri-
mario para el formalismao ruso también se da en otros
cuadrantes de la valoracién estética: es la novedad,
la sorpresa. [...] Solo "nos damos cuenta” da las pa-
labras y de o que simbolizan cuando se unen de un
modo nuevo y sorprendentes,

Si adaptamos esta definicién a las artes visuales,
vemeos que funciona con la misma precisién: Prieto
quiere darnos una perspectiva diferente de lo que
es una sandia, utilizando para ello una fruta real que
s& convierte en un objeto de representacion (Acaso,
2006b) y que, por lo tanto, defa de ser la realidad para
convertirse en un cbjeto de ficcidn (nadie se puede
comer la sandia de Prieto cuande esta en la galeria).

El axtrafiamiento captura nuestra atencidn, ope-
rando como una mirada ajena ante una circunstancia
conocida. Nuestros ojos, dormidos ante tanta infor-
macién, solo pucden activarse mediante mecan|s-

s & extranamiento, un extraiamiento que nos obli-

~“ga a paramos, a tomarnos el tiempo NeCesana para
~ gvaluar esa sensacion que nos [nvade, que o' o

i W PR T

~“mea i nos gusta o no, pero que acelera el desso de
" pensar.

i eyttt

“""E&a sensacion de efervescencia del que comienza
& entender s la adranalina. No es una sensacidn solo
psiquica o mental, sino que es quimica, porque este
descologua por el que el arte contempordnec nos
obliga a pasar es fisioldgico, tiene que ver con una
serie de linuidos que comen por nuestras venas y con



las hormonas que segregamos cuando nos sentimos alerta. Ese cosquilleo ante lo
dasconocide, lo inusual y lo extrafio nos vuelve a conectar con la neurceducacion y
el poder de concentracién qua nos brinda una amigdala enamorada.

Gracias a esas cosas extrafias, cada espectador creard diferentes aproximacio-
nes; quizd una de ellas suponga una critica a los alimentos transgénicos (recorde-
mos que la pieza se llama Politicamente correcfo). Pero la clave para formularnos
esa pregunta es el juego, el chispazo que hace gue nos paremos ante la obra de
Prieto, Sin este principio de desazén, simplemente pasariamos de largo.

Del museo a la educacién
e e T L T T T

Por todas estas razones, el Art Thinking demanda trasladar los mecanismos de ex-
trafiamiento de las artes a la educacién. Fomentar la intriga, guionizar el aula, pasar
de lo descriptivo a lo narrativo son algunas de las necesidades mds apremiantes
que debemos recuperar. Para ejecutar este giro, decid( emplear el término detonants
como forma de nombrar &l extranamie n educacion. s g

El detonante es un recurso pedagégico que tiene como funcién cambiar el
punto de vista del estudiante con respecto a 2 acclon educativa que va 2

T Comenzay RECUErdo Unos estudian G 5o el detommterdeta
siguiente manera: estaban disefiando una accién educativa sobre el tema de
los esterectipos femeninos en la publicidad, En vez de poner como ttulo «Los
estereotipos femeninos en la publicidad actualw decidieron llamaria oY td qué
pesas?s, Cuando la actividad educariva se puso en préctica, en el momento
en que los estudiantes se sentaban en sus mesas vefan proyectada encima de
la pizarra dicha frase, al tiempo que el profesor pidié a cada uno de ellos que
escribiera cudnto pesaba y cudnto le gustaria pesar. La combinacion de las
dos partes del detonante, el titulo de la clase y el escrite con el tema del peso,
les sumié a todos en una gran expectacién. De repente, la clase no empezaba
cemo las demis; proyectada en la pared habia una frase retadora y les habian
pedido informacién sobre un tema muy importanie para ellos y muy peliagudo,
su peso. El profesor recogid todos los papeles y fue leyendo el contenido uno
auno. Ninguno de los quince chicos y chicas de yeinte afios que componian
el grupo pesaba lo que gueria pesar. A partir de este MOMeNto, se pusc en
funcionamiento el punto dos, se abrio un debate con los resultados de fa
prusba hasta que varios estudiantes Hegaron al tema de los estereatipos en la
publicidad, Puede ser una imagen chocante, puede ser el titulo de la accién
educativa, puede ser, como también utilizaron otros estudiantes en otra de las
asignaturas que imparto, una caja que el docente coloca encima de lamesa y de
la que todos esperan que saque algo. El detonante crea perplejidad, engancha
con la vida real del estudiante y genera una enoime eXpectativa y un comienzo
motvador, Utilizarlo es como pulsar el botén de alarma. El docente comunica
a los estudiantes que esa clase no va a ser como una close iradicional. Se cstd
posicionando dentro de una pedagogia alternativa.

Los estudiantes llegaron a darse cuenta de que el tema de su peso estaba ligado
con la publicidad, y més concretamente con los estereotipos visuales, a través
de una serie de preguntas que formulaba el docente,  partir de las cuales se
organizé un caluroso debate animado por una serie de imégenes publicitarias
(seleccionadas por el profesor en este caso) en las que se identificaban
claramente los estereotipos a los que habfan ilegado los chicos {Acaso, 2009:
220-221).

150, 131
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# Wittreda Prigte, Politi-
camante corrects, 2009,
Galoria Taka ishii (Tokio).
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¢Qué elementos incluyen los detonantes para llevar a cabo su cometido?

Para empezar, recuperan algo que el entretenimiento ha utilizado siempre {
como herramienta de trabajo: la %g‘ﬁ?ﬁ%’mﬂrﬁﬁm dormir bien
Ia noche antérior a un evento que ansiamos, estamos haciendo funclonar la [
expectativa, un mecanismo que potencia la concentracion y &l aprendizaje. Por
ejemplo, los estudiantes llegan a la hora fijada, pero las puertas del aula estén {

cerradas, por lo que deben permanecer unos minutos en al pasilio. No saben
qué va a ocurrir, pero los diez minutos de espera aumentan inevitablemente
las ganas de entrar. Una persona que desarrolla una sensacion de expectativa
aprende de manera muy diferente a aquella que no lo hace, o que incluso expe-
rimenta la sensacidn contraria: la sensacidn de obligacion, de ir a un determi-
‘nado lugar sin encontrar ningun placer en ello.,
En segundo lugar, los detonantes fomentan la sorpresa y lo inesperado. Los
estudiantes con los que comparto espacios de aprendizaje admiten que uno de
los elementos que més los excita del proceso que co-construimos es no saber
qué va a ecurrir. De lo predecible pasamos a lo inesperado, porgue es ahi don-
:e la tensidn se activa, v la sensacion de estar aleria dispara nuestro deseo de
Y, para terminar, tenemos el proceso de desfamiliarizacidn. Las artes co - (
:&rﬁ::::;t?xw dﬂﬁ%&tﬂ&dﬂf miuchas veces a través de este rne-a::aﬂln;em"clv1
r una situacion inusual que nos conduce
propia situacion. El colectivo norlaearnericani: Impray Evenerm,a mﬁ;m!m:?
JI:)Ilt\grnpl'ea como eje central para crear sus piezas: gente que va a trabajar en ropa {
erior, un spa en una estacidn de metro, una escena de sulcldio (con bomberos

y policia incluidos) en la que el suicida se encuentra a solo un metro del suslo, (
Lﬁodau estas secuencias apelan a que nos preguntemos: «Un momento, Jqué
pasando aqui? Hay algo que fallas, ¥ este descoloqus es lo que debemos (

llevar a la educacion, al aula, al museo y al salén de nuestra casa.
La expectativa, ¢l extrafiamisnto y la desfamiliarizacién puede que nos ayu- 1
den a recuperar lo sexi, esa efervescencia critica y viva que iogre desactivar el |
|

simulacro; y que en las aulas, en vez de trabajar sobre pecemos
a trabajar sobre lo que nos pasa. = L e, oo > i (
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T eres un artista, y tus
alumnos, también

El pensamiento divergente, lo sexi y lo extrafio nos han preparadeo el camino
para analizar la tercera cuestion que queremos desplazar desde las artes hacla

la educacién: considerar las producciones educativas al misme nivel que otras

producciones culturales.

La mayoria de la gente asocia la produccién cultural a una serle de disciplinas
relacionadas con las artes: la miisica, la literatura, la danza..., perc en ningdn
caso con la pedagogia. Mientras gue los productos artisticos se han entendido
socialmente como construcciones més o mencs cultas, producidas por intelec-
tuales, y en las cuales el factor creativo ha sido y es uno de sus principales va-
lores, los productos pedagégicos nunca se han considerado como construc-
ciones perienecientes a la alfa cultura; a las educadoras (especialmonte a las

maestras de Infantil y primaria) (eE 52 185 ha reconocido su laborintelectual, y
Ia creatividad no se considera una cualidad indispenzabla para los profasionales

Mientras que el pape! del educador se ha percibido slempre desde la pers-
pectiva de la transmision, el del artista se ha percibido desde la de |a creacidn,
la produccian y la generacion de obras y discursos, en los que la autoria ha sido
una de las cuestiones més subrayadas. Como analizamos en el capfitulo «Desba-
ratar el imaginerios, lo pedagégico -muchas veces en relacién con lo femenino,
el caring and sharing- se ha entendido como un conjunto de actividades que
han de dar servicio a (a otras asignaturas en la educacian formal, a los artistas
¥ comizarios en las instituciones cullurales); y, por lo tanto, estas actividades,
desprovistas de las nocienes de autonomia y de conocimiento, no pueden versa
& si mismas como una produccién cultural,

Visibilizar lo educativo al misme nivel que otras practicas culturales como las
artisticas &5 Uina relvindicaclén polifica cargada 88 significadar SU INEREIoH no

~us solo-desbaratar 6l imaginane: quiers, de alguna manera, hacer Justicia para
que dejemos de entender la educacion desde los pardmetros modemistas y
empecemos a entenderla desde pardmetros contempordneos. El Art Thinking es
uno de esos lugares donde el imaginario queda definitivaments transformado,
porque todos somos artistas (los estudiantes también), y desde donde los pro-
fesionales de la educacidn nos empoderamos.

Entendiendo la pedagogia como una produccién cultural
B e i A T AL ST 1 B T 2 e e e e e

La primera persona que inicié e debate sobre la nocién de produccion cultural
fue el sccldlogo francés Pierre Bourdieu, en su texto The Field of Cultural Pro-
duction: Essays on Art and Literature {1893), §i la cultura es el conjunto de rapre-
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EJEMPLOS DE DISTINTOS
FORMATOS ARTISTICOS

134, 155
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sentaciones que otorgan sentido a las acciones y a los objetos que configuran el
mundo de una determinada persona o grupo humano, podemos conceblrla como
una gran estructura simbdlica creadora de significado; a los productores cultura- -
las, como los agentes enunciadores de significados, y a los productos culturales,
como los objetos o experiencias donde el significado se Inseribe.

Una tortilla de patata, &l Quiiote, un coche cualquiera o una jota aragonesa,
todos estos objetos y experiencias son producciones culturales portadoras de
significado. La clave estd en la lectura de dicho significade, en los valores que
como sujetos asignamos a esas construcciones culturales; unos valores que no
sclo difieren completamente de un individuo.a otro, gino que también puedan variar
an gl mismo individuo en diferentes momentos de su vida.

Unos zapatos que en un determinado momento pueden significaro todo para
nosotros -pensemos, por ejemplo, en lo iImportante que es la indumentaria en
la construccion de la identidad durante la adolescencla- pueden significar justo
lo contrario en otro periodo de nuestra vida. Los zapatos, por lo tanto, se pue-
den entender como producclonas culturales, y los agentes que los han fabricado,
quienes los han seleccionado y quienes los miran, como productoeres culturales.

Pero, aunque unos zapatos sean de facto una produccidn cultural, no son con-
siderados como tales. En cambio, una escultura o una novela —relacionadas con
la produccian de conocimientn elevado-, si. Pues resulta que, al igual que les
ocurre & los zapatos, las practicas educativas no se visualizan dentro de la cate-
goria de produccidn cultural.

——" Dentro del Art Thinking vamos a defender a los educadores y a los estudiantes
como productores cultirales, y y dlos pmdumos  que e astos cmstruyuﬁ {clases, vi-
sitas guiadas, talleres, programas, jornadas, etc.), como produccionss o aurm?a"‘s

.. gue quedan situadas al mismo nivel de reconocimienta soclal que los proyectos

_ de artistas y curadores. No hay mas Gue sutiles difersncias antre los educadores
vy los artistas, entre ios guias de museos y los comisarios, entre los padres y las
madres y-cualquier artista profesional. Cuando los formatos educativos se raco-
nocen como producciones culturales, los profesionales que los disefian y desarro-
lian emplezan a verse desde una éptica diferente.

Esta demanda es muy potente porque legra que se reconcilien las figuras,
tradicionalmente enfrentadas, de los profesionales del arte y la educacion, y pue-
de conseguir que los estudiantes, comisarios y artistas que han renunciado a lo
educativo —porque lo asimilan a Ia reproduccion, al fracaso como creadores yala
muerte de la autonomia del conocimiento- emplacen a imaginar la produccién de
proyectos educativos de una manera radicalmente distinta.

El discurso es mio
B SIS e e T

_Entender la pedagogfa como una produccion cultural posiciona el discurso de
los educadores coma praclicas autdnomas is generadoras de conccimiento, enfan=
—diendd el termine discurso desdela propuesta de Foucault, quien Io défine cormo

~—wel-ordenda lo-decitige, Pasa por aceptar que, & través de como selecciona-
“mos y ordenamas |68 contenidos y formalos de las experiencias que disefiamos
& implementamos, desarrollamos diferentes modos de entendar al mundo. Esta
combinacion entre |a seleccidn de contenidos y las formas de presentar dichos
centanides es lo que vamos a entender como arquitectura de transmisidn. Y aun-
que el término transmisidn no nos convenza, vamos a respetario, ya que es el que
wlilizo Alejandro Piscitelll (Piscitelli, Adaime y Binder, 2010) cuando formuld este
cohcepto.
Una de las profesionales del arte v la educacién gue més ha contribuidao inter-
nacionalmente al desarrollo de la idea de la educacion como practica cultural dis-
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cureiva e$ Carmen Mérsch] quien en el afio 2009 coording uno de los textas mis
interesantes so ma de la educacion artistica en las instituciones cultura-
les, tras su trabajo de disefio, produccidn & investigacién del proyecto educative
de la Documenta 12. En su libro, que ya hemos mencionado, Confradecirse una
misma, Mbrsch realiza una propuesta taxondmica de cuatro posibles discursas
que, no tanto los profesionales de la educacién, sino mas bier 138 THsthucionss
culturales elaboran y desde los que se expanden determinadas ideologias: el
afirmative, el reproductive, el deconstructivo y & transformativo. - e

T DesdamneElrE Perspetliva, 1a taxshiomia dé MGTSEH §€ pustE interpretar de
tal manera que el discurso afirmativo es aguel que atribuye a los Departamentas
de Educacion o Mediacion 1a «funcién de comunlcar de forma efectiva la misién
del musso= (Mdrsch, 2015: 38). Es un discurso que solo considera &l acato de
los publicos como posible respuesta y que utiliza la educacién como un sistema
para dirigir este sometimiento.

Mediante un discurso ductivo, el Departamento de Educacion asume su
«funcidn de educafa 108 publicos del mafana» (Mérsch, 2015: 40). La linea de
trabajo es muy similar a la anterior, ampliando el horizonte con los plblicos que
no acceden de manera natural al museo.

Por el contrario, el tercer discurso (el deconstructivo) es una excepcién. Lo
encontramos cuands Ta g1 critica enfra en juego y 1os Departamentos
de Mediacidn y los ptﬁ%aionﬂl&s que habitan en ellos enalizan y deconstruyen
el discurso institucional de manera critica y ponen en valer sus proplas con-
vicclones, aunque estas vayan en contra de la propia institucién. Este proceso
decenstructivo impregna no solo las précticas del Departamento de Educacidn,
sino que llega hasta los piblicos, quienes a su vez deconstruyen el discurso de
la educadora, logrando de algin modo su emancipacidn intelectual.

¥ por dlitimo tenemos el discurso transformativo, el cual, partiendo habitual-
mente del decenstructivo, tiena como meta transformar la realidad. soclal mds

" allé de'la hatifucion, posicionandola como lin agente politico que interviene en _

~{aarana §6c7l ES él Gnico qué ejerce un tipo de practicas =que van en contra de
~I& difereniciacién categérica o jerdrquica entre el esfuerzo curatorial y la educa-
cion en museos y mediacién educativas (Mérsch, 2015; 41).

Me gustaria realizar de nuevo un proceso de puenteo, en este caso entre &l
mundo de la mediacion critica en museos y la educacion en general, y poner de
relieve que la taxonomla de discursos que propone Mérsch en las instituciones
culturales se puede desplazar hasta la educacion formal y fa informal, invitan-
dongcs a categorizar los discursos que hacemos come maestras, profesoras (de
cualquier nivel educativa) y como padres y madres, Invitdndonos a reflexionar
sobre nuestras formas de ejercer el poder y, por lo tanto, a visualizamos como
productoras culturales. ¢ Es nuestro discurso afirmativo/reproductivo, o decons-
tructivoftransformativo? ¢ Para qué sirve nuestro trabajo: para cuestionar el statu
quo o para perpetuario?

Las dos ideas clave para ejercer un discurso transformative en cualguler con-
texto cultural o educativo consisten, en primer lugar, en entender el verdadero
nivel intelectual de nuestro trabajo y ejercerlo desde una priciica contextualiza-
da, pera no exenta del conocimiento del trabajo de otros intelectuales, ya sean
del terreno de la educacion o no.

Los profasionales de la educacién debemos leer, asistir a reuniones y jorna-
das con otros profesionales, constitulr grupos de trabajo; debemos formarnos,
viajar, salir al exterlor, abandonar nuestra zona de confort intelectual y afrontar
otra de desconfort, incluso de panico, para validarnos como lo que somes. Los
profesores de universidad no son los Gnicos que han de verse en esta posicidn
de intelectuales y de investigadores: todos los profesicnales de la educacion
debemos hacerlo y luchar por que nuestro trabajo sea entendido como el trabajo

-



"6 Facarios (10 Veremos en «COmpartifal. ™™

politico que es. Deshacermnos de la infantilizacién de nuestras précticas, de lo
naif y fiofio, pasa por tener la certeza de que lo que decimos estd fundamen-
tado, se comparte y no solo es local, sino global. No podremos entendernocs
coma productoras culturales sl solo habitamos las paredes de nuestra aula, de
nuestro musec o de nuestra casa; si no echamos una mirada al exterior, si no
conocemos otros proyectos, si no leemaos los textos de otros, sl no conocemos
las obras de arte, las exposiciones o la misica de otros. i
¥, una vez instaladas en lo intelectual, en segundo lugar es importante que
\ empecemos a escribir sobre lo que hacemos. Resulta fundamental que, ade-
mis de revisar la teoria gue producen otros, seamos capaces de generar nues-
tra propia teoria, acompafiar el disefic y la implementacidin de experiencias
y proyectos con la justificacion escrita de nuestro posicionamiento, con las
' reflexiones publicadas sobre lo que hacemos ¥, tamblén, sobre lo que dejamos
| de hacer, Las practicas que componen el Art Thinking no son transformativas
de por sl: conseguimos dotarlas del poder de la transformacian cuando inves-

tigamos &

IifGTarses) y

; I stodiente CHpIIG, i
Guando compartimos no salo io que hacemos, sino también por que y para qué

Produccidn cultural auténoma productora de conocimiento
B e

e ! Autoempoderadas como intelectuales, entendemos e Art Thinking como un

y marco de accion que entlende las artes como un espacio politico y como

! un motor de camblo social ejercido desde la independencia: en la escuela,

. Independiente de otras asignaturas; en las instituciones culturales, indepen-

| dientes de los comisarios ¥ los artistas; en las casas y hogares, independien-

iL tes de los que nos hacen dudar de nosotras mismas y del poder de nuestro
instinto.

Las producciones educativas no han de subrogarse a nada ni a nadie, no
han de entenderse como un proceso que tiene come fin dar la voz a ofros (al
libre de texts, al historiador en el que me he basado para construir mi unidad
diddctica, al comisarlo o al artista del museo, al profesor de la escuela en el
hogar), sino como préacticas auténomas generadoras-de conacimiento, pricti-
cas que no dan servicio a nadie y que potencian nuestra voz, nuestro discurso
¥ nuestros saberes, generados a partic de las voces, los discursos y saberes de
otros, porque partimos de la base de que el rizoma y la remezcla son procesos
inherentes a la creacion.

Modelas alternativos de autoria

¥ es en este punto donde la nocién de autoria nos atraviesa, porque es im-
portante que Nos reconozcamos como autores para que los demds también
lo hagen ¥, como ocurre con los artistas, se reconozea la autorfa de nues-

tros proyectos. Em__}imgh,nmwinkinq*mmmmﬂ
_WMWMMS productos no
BN ST citados por la institucidn, sea esta la escusla, |a universidad o

&l museo. Algo que los artistas y los comisarios se cuidan muy mucho de dejar
siempre claro es la plena visibilidad de sus nombres en todas las producciones

culturales que llevan a cabo. La educacién también tiene que aprender esto-de.

las artes: si el producto, la experiencia y el discurso son n +la autoria
también debe serlo.

Este proceso da reconocimienta ne tiene que ver solo con las retribuciones
econdmicas, sino que ha de entenderse coma una reivindicacion politica de
legitimacion de quienes nos dedicamos a la educacién, en muches casos invi-
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sibilizados no solo por ka institucién, sino por nosotras mismas jporque conside-
ramos que un libro, una escultura, una canclon o un-posmsa de ir firmados,
mientras que en una clase, un taller, un campamento de verano o un programa
pedagdgico no es necesario hacerlo.

Podria parecer que esta reivindicacion de la autorla se contradice con al-
gunos de los procedimientes que vamas a defan:lnr.en este libro, como es el
proceso de sinautoria desarrollado por el colective Cine sin Autor, Pero solo lo
parece, porque el procaso gue propone Cine sin Autor es el de desprenderse de
la omnipresencia de la figura del genio que se perpetia a través del endiosa-
miento de ciertos autores y que afecta de manera profunda a las producciones

iovisuales. Este tipo de autoria del genio masculino no nos represanta, como
ﬁmw nos mpmgﬁfa |a autoria invisible de las pmdmcionef. femeninas. Es el
momento de repensar como podemos visibilizar nuestro trabajo, muchas veces
ejercido de manera colectiva, sin la prepotencia y el egocentrismo de la figura
tradicicnal del autor; v, tal y como hace Fontcuberta en su sDecdlogo posfoto-
gréficow, crear un =nuevo modelo de autaria celebratorio del espiritu de la inteli-
gencia por encima de la artesanias (Fontcuberta, 2016: 54). -

A través del Art Thinking gueremos revisar las noclones de originalidad y pro-
piedad en la educacién, no golo en la produccidn de imagenes. Queremos visl-
bilizar modelos altemativos de autoria, coma |a compartida y no jerarquizada o

| coautoria, la creacién colaborativa, la interactiva, los anonimatos estratégicos y

| las obras huérfanas (Fontcuberta, 2016). Pero, sobre todo, queremas re_iuindica.r
la posician de los estudiantes en el caso de la educacion, y del piblico en el
'iv_‘_casn de las imdgenes, como coautores.

Muestra voz es visual
PRl Br it BEREE  f

De la misma manera que demandamos la visibiilzacidn de nuevos madelos de
autoria, los educadores tenemos que poner en funcionamiento nuestra vaz vi-
sual. ¥ en este punta qulero mencionar especialmente los modos de trabajar de
los profesionales de la educacion en las instituciones culturales, que han de ser-
virnos de espejo en la educacién formal e informal. Como ya hemos comentado,
este campo profesional lidia de manera especifica com estructuras da poder que
sitdan a las educadoras en el nivel més periférico y menas raconocido da _las
instituciones. Mientras que los comisarios y artistas gozan de podea: y privile-
gios, quienes se dedican a la educacién en muchos museos se los sitla en un
modela en el que acaban por ser la voz de los ofros.

El cambio de paradigma en la educaclén en museas pasa por alterar esta
jerarquia. No se trata solo de aceptar el trabajo de las _e@cadnrg COmo pro=
ducciones eulturales auténomas generadoras de conocimients, sino de revelar
la existencia en su trabajo de un nuevo tipo de voz: la voz visual.

Cuando escribo sobre la necesidad de utilizar nuestra voz visual me refiero
a que las educadoras de museos, y por extension todos Ioﬁ profesionales de la
educacién, tienen que empezar a usar los lenguajes que histéricamente no RE“
han pertenscida. El lenguaje del comisario es el lenguaje E!IICl‘itﬁh un lenguaje
que sa formaliza en textos a través del catdloge de la exposicitn; el del artista
es el lenguaje visual, que se materializa a través de las obras, mientras que el
de las educadeoras de museos es el oral, que se despliega a través del formato
clasico de la visita guiada.

Muestra propuesta es desplazar este mandato invisible y desbaratario, pro-
poniendo el uso de todos los lenguajes por parte de todos los agefmes que par-
ticipan en la creacidn de conocimiento en el musea, pero r?hrir]dncandn que el
verdaders cambio para las educadoras es gi uso del lenguaje visual. Empleario
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como principal lenguaje de creacién de conocimlente en educacién nos sitlia i
no solo come productores culturales y como intelectuales transformativos, sing
también en el plana de fa voz visual, en un planc en el que emitimos nuestros dig=
cursos a través del lenguaje histéricamente legltimado comeo noble o elavado,
Cuando la educadora construye una instalacidn, una performancs, una acacidan,
una corecgrafia o un coro, es cuando se autoempodera como legitima creadora
de conocimiento auténomo,

Por lo tanto, el discurso no ha de ser solo nuestro, también tiene que ser au-
diovisual. De la misma manera que en el musao, los lenguajes que se han venido
utilizando en la educacién formal para la producclén de discursos han sido el
oral y el escrito. Incluse en la transmisidn de conocimiento de las asignaturas
relacionadas con las artes, y en concreto con las artes visuales, los educadores
hemos usado princlpalmente la palabra {oral y escrita) para articular nuestros
mensajes.

Este uso casi exclusivo del lenguaje oral y escrito nos ha alejado de [a posibl-
lidad de vernos a nosotros mismos y a nuestros estudiantes como productores
culturales dentro del terreno de lo visual; como muche, los profasores que han
llegado a verse a si mismos como intelectuales se perciben como creadores
de taxtos, dictados y charlas que se han explicitado verbalmente en las aulas.
Por esta razdn, para transformar la educacién necesitamos las artes, y necesi-
tamos llegar mucho més alld. La propuesta que queremos compartir es que las
personas interesadas en transformar la educacion y que nos consideramos pro-
ductoras culturales debemos incarporar el lenguaje audiovisual como principal
lenguale de nuestras practicas, de forma andloga a lo que estd ocurriendo en la
realidad soclal (Acaso, 2013: 156).

El lenguaje visual es una herramienta de creacién de conocimiento que, aun-
que no tenge una gramdlica tan estructurada y reglada como fa del lenguaje
escrito, dispone de sus herramientas de configuracion (tamaiio, forma, color,
Huminacion, texiura) y de sus herramlentas de organizacion (la composicion)
{Acaso, 20066: 49-50).

Esto no quiere decir —aunque tambidn sea importante- que tengamos que
disefiar de una forma més visual nuestras presentaciones o que introduzcamas
mds imdgenes bidimensionales -tanto estaticas como en movimiento- y artis-
tas contempordnecs en nuestros prayectos. Significa que, al entender las artes
como una verdadera metodologia de trabajo, lo audiovisual serd el principal len-
guaje para desarrollar dicha metodologia, de manera que el coler, la compo-
sicion, la fluminacidn y otras herramientas que componen su gramética serdn
nuestras herramientas para generar conocimiento en los contextos educativos
donde trabajamos. Y, de nuevo, esta propuesta nos sitda ante un giro radical,
cuanda, al ir més alli, pasamos de la posibilidad de utilizar el lenguaje visual
solo como contenido a usarlo también come formate.

Del lenguaje audiovisual coma contenido al lenguaje audiovisual como formato
B T B i e I R el e s

El Art Thinking no consiste en utilizar mas artistas en la clase de arte ni en mez-
clar los contenidos tradicionalmente considerados como artisticos con, por
ejemplo, las matemadticas: se trata de emplear las artes como una metodologla,
como una experiencia aglutinadora desde donde generar conocimiento sobre
cualquier tema,

8l trabajames en el aula con una pelicula o un videojuego, si analizamos un
comic o la obra de un determinado artista, estamos utilizando el lenguaje visual
como contenido, pero el Art Thinking pretende ir més alld: lo gue propone es
utilizar las artes contemporaneas como arquitectura de transmision en educa-



clén, es decir, que los procedimientos que los artistas usan para dar forma a
sus discursos sean contemplados por los educadores para llevar a la préctica el
cambio de paradigma en educacidn. Asi, la forma de articular los discursas no
consistira Gnicamente en un discurso hablado o en lalectura de un texto escrita,
sino en organizar una instalacion, un cora, una coreografia, una obra de teatro,
un conclerto, una deriva, una performance...

Guando los participantes que llegaban a la jernada sobre educacicn artistica
organizada por la FUHEM en el Girculo de Bellas Artes de Madrid (2013) se en-
contraban con las sillas apiladas formando una montaha, lo inusual de la colo-
cacian los predisponia de manera muy distinta a como les hubiera hecho sentir
una organizacion del mobiliado tradicional. En esta accidn, cercana al concepto
arfistico de instalacién, se empled la figura retérica de la hipérbole para cons-
truir una montaha de sillas bastante mas alta que los espectadores. El colectivo
Pedagogfas Invisibles deshizo la forma artificial de cada sflla individual median-
ta la configuracion formalmente més desordenada y orgdnica de una montafia;
aprovechd el color negro, que contrastaba con el color madera del suelo, para
dotar a la situacién de un tono mas dramético; colocd estratégicamente la falsa
mantafa debajo de la luz eléctrica central para aumentar ef contraste visual, lo
que también funciond al nivel narrativo de la textura, al oponer la textura brillante
(perteneciente a la estructura metalica de cada silla) a la textura opaca de la tela
de los asientos y respaldos. Todas las herramientas del lenguale visual se orga-
nizaron mediante una composicidn asimétrica y desestabllizante para construir
una estructura piramidal cadtica.

Esta accion resume lo que el Art Thinking supone para nosotras: un mar-
co de accién que emplea los diferentes formatos artisticos, especialments los
contempordneos, como aglutinantes de los ¢contanidos. El contenido gue que-
riamos proponer tenia que ver con una propuesta de desescolarizacién del sis-
tama educativo donde las sillas sustituian a los estudiantes, ¢reando un juago
metalérico para formalizar nuestra queja. Es decir, utilizamos el pensamiento
divergente, la experiencia estética (con el extrafiamiento incluido) v &l lenguaje
visual para enunciar nuestra propuesta. Es decir, utilizamos el Art Thinking.

Eil zumo de naranja como material _"+
En todas las propuestas del esquema de los distintos formatos artisticos, el
pﬂn@daﬁemdammnmﬁnmesmhnguaéeamﬂw.md lenguaje au-
diovisual, Si entendemos los ready-mades, las derivas o las instalaciones como
formatos para explicilar conceptas, no es necesario ir a comprar cartulinas, ni
ceras, ni plastilina: podemaos no utilizar material alguno o utilizar materiales dife-
rentes como dispositivos para comunicar conceptos.

En el afio 2010, Clara disefid una actividad educativa cuyo principal objetivo
era dobatir las bases del arte relacional. Para ello, no utilizo el arte relacional
anicamente como contenido, sino también como metodologia: Hlevd varios kilos
de naranjas y un exprimidor, y al tiempo que hacia zumo y o compartia con
los estudiantes, establecio un debate sobre el arte relacional mediante el arte
relacional.

Cinco afios después, invité a los estudiantes a que realizaran una evaluacion
ereativa de mi asignatura. Los miemhbros de uno de los grupos aprovecharon las
llaves que llevaban en sus mochilas, las extrajeron de los llaveros, las compusie-
ron de manera adecuada y completaron |a Instalacién con pequefios papeles en
los que escribieron los conceptos que habian aprendido durante el cuatrimestre.

En todos los elemplos que acabamos de ver, la capacidad de remezcia de
|a comunidad de aprendizaje es el tnico requisito necesaric para expandir los
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limites da los formatos pedagdgicos & introducir, al mismo ﬁernFD. al arte con-
tempordneo y el{enguaje visual en el aula. La instalacién de las sillas que forman
una mentafia y la de las llaves, asi como la accidn performativa de hacer un
zurmo de naranja, son los formates artisticos elegidos para organizar la arquitac-
tura de transmisidn de manera divergente y estética, entendiendo a los educa-
dores v a los estudiantes come coautores. )

Prohibirnos a nosotros mismos utilizar materiales trndlnlmalas_ supone des-
haratar el imaginario y ser capaces de darla blenvenida a una serie de materla-
les en los gue nunca hubiéramos pensado {una sandia, unas llaves, las mesas
y sillas organizadas de forma diferenta), pero tan;bién puede abrimes la puerta
a disefiar practicas educativas sin abjetos, manr_:ndas en las que la tirania del
objeto y la supremacia de la técnica queden definitivamente desplazadas hacla
omﬁmuwiammlﬁn o la performance como metodologia en elaulanoes
necesario dominar ninguna técnica ni ser un virtuoso: basta con s_aﬂeucionar un
tema relevante y atreverse a ponerlo en escena mediante lenguajes diferentes.
Esta no qulere decir que los dos lenguajes tradicionales dapareacaq; quiere
decir que damos 1a blenvenida a otros sistemas de creacion de conocimiento.

En busca de una estélica contemporanea en educacion

e de reivindicar que el lengusje audiovisual sea la Mncipﬂl_hﬁ"&
?iem;t:?am:aba;n de los educadores de cualguier con}qxlo. hay que reivindicar
la necesldad de conectarlo con lo real para que su estética sea contempordnea.
La estética es politica, y esta relvindicacién lo es. La esﬁé_ﬂm de los contextos
educativos deberia renovarse urgentemente por una cuestion relacionada con fa
honestidad, porque no puede ser que los espacios educativos de instituciones
como las universidades, las escuelas o las =aulas didécticass de muchos centros
de arte permanezcan aislados de la realidad social debido & esta desconexidn
estética. Los aeropuertos, los cafés y muchos hogares conectan estéticamente
con la contemporaneidad, lo qua sitlia a estos espacios y a lo que en ellos su-
cede en una posicién de conexién y de enlace, mientras que los educativos, con
sus carfulinas con hojas secas pegadas en atofio, se encuentran cﬂmpleian_-uan-
te descontextualizados, posicionados como lugares ‘tant:sm donde la realidad

i difumina, v con ella, la estética gue la representa.

sml::lss:ﬂishs cnrztimpnrénsos son, prebablemente, los produ!:mr_us culturales
que utilizan una estética mias vanguardista, razén por la gue el gjercicio de trans-
formar |a educacién a través del arte ha de participar i_de esta estética que se
conecta con el momento actual, Trabajar con artistas UI\IOS‘DC!STGIUI‘B las préc-
ticas educativas en relacidn con la estética que dichas practicas fp?rmentan.
alejadas dela plastiling, la lana y las figuritas de barro, Esta es una reivindicacion
importante y necesitamos que =& entienda blen: nuestra obsesion por crear da‘_s-
de lo educativo propuestas contemporaneas tiene gue ver Gon la preccupacion
por ser astéticamente honastos.,
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La vida no estd dividida
en asignaturas

El pensamiento divergente, el placer y nuastro autcampoderamiento como pro-
ductoras culturales chocan de lleno con la visidn de un campo lleno de cada-
veres:

Las disciplinas escolares se han convertido, en el curso del tiempo,

sin ni siquiera darse cuenta quienes han presidido su organizacién, en
«fragmentos de caddver exhumados de panteones y osariose (Shelley,
1618), en jirones de conocimientos extirpados de tratados eruditos y
compilados en manuales. Ya no habita en ellas lo que podria darles vida,
el interrogante fundacional que permitiria a seres que entran en el mundo
hacérseias propias y acrecentarlas (Meirieu, 2007: 69).

Estos cadédveres son las asignaturas escolares. La organizacion de los con-
tenidos en asignaturas estancas es una herencia claramente ilustrada y enci-
clopédica. Como defiende Meirieu (2007), no podemos fosilizar la cultura en
nutllidades escolarass; los contextos educativos deben procurar la verdadaera
significacién de los saberes, en vez de procurar un simulacro vacio que solo
aspira a la certificacidn; deberian dejar de ocuparse solo de la pedagogia del ca-
melio, esa que se basa en la acumulacidén de un conocimiento nunca aterrizado.

En el terreno de la educacidn artistica, el problema de la fragmentacion de
los saberes es aln peor que en otras disciplinas, puesto que, en vez de proyec-
tos, nos encontramos con secuencias de actividades sin conexidn entre ellas,
cuyo disefio se aslenta en el uso de materiales baratos y en la reduccion de los
tiempos de produccian, de manera que el objeto pueda lievarse a casa el mismo
dia de su creacion.

La tirania del objeto y la supremacia de la técnica acarrean la anulacidn deal
proceso: aprendemos que los productos artisticos se producen en cuarenta y
cinco minutos, que no son necesarias las fases de ideacion, conceptualizacion
y disefio, o las de comunicacion y exposicion; aprendemos que no es necesario
reflexionar, ni debatir, ni cambiar ni equivocarse.

De las secuencias cortas, no conectadas entre sf, hemos de pasar al proceso
como paradigma, una forma de trabajo compleja, no lineal, muchas veces exten-
sa en el lempo, que se abandona y se recupera, y en la que lo importante es la
improvisacién y la disciplina, la contradiccion y la certeza, la seguridad y los de-
safios. Mientras que la légica del fragmente no nos permite descansar, enredada
como estd en sus dindmicas capitalistas, el proceso nos permite equivocarnos,
avanzar, regresar, tomarnos unas vacaciones para, desde e vacio opuesto a las
péginas saturadas, poder continuar con el trayecto de las preguntas.
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Partienda de la base de que «las disciplinas escolares no son en absoluto
wagencias cternas e inmutables”; son construcciones sociales provisionales que
toman cosas prestadas de campos epistemolagicos heterogénecs, que son re-
sultado de compromisos dificlles entre las fuerzas sociales y las exigencias de
la institucién; que evalucionan segtin las circunstancias y seguin las Influencias
que recibens (Meirieu, 2007: 134), es el momento de dar vida a los caddveres, de
devalver al conocimiento la pasidn que la pedagogia téxica le arrsbatd.

La complejidad lenta
T v e

La realidad de que las aslgnaturas se configuran como estructuras estancas nos
invita a incorporar |a posibilidad de que el cuarto elemento que podemos importar
de las artes a la educacién sea lo proyectual, un modo de trabajo que los artistas
han desarrollade de manera sistemética para llevar a cabo sus emprasas. Orga-
nizadas en colectivos, cooperativas y grupos, crean productos y experiencias
mediante procesos que suelen ser complejos y largos. B

Lo proyectual huye de lo simple y busca lo complejo, porque la complejidad
astd definitivamente conectada con la realidad social, la investigacidn, la reflexion
y la autocritica permanente. La complejidad es inherente a los modes de cono-
cimiento que estamos defendiendo, a lo inesperado, al izoma —gue es de por sl
una estructura complicada en su multiplicidad-. Porgue lo complejo es sindnimo
de lo rico, de lo interesante, de lo que me interpela, me cambia y cambia a los de-
més, mientras gue lo que entendemos por simple es demasiado facil; tan facil que
se queda unos dias en la puerta de la nevera para acabar en el cubo de la basura,

Abrazar la complejidad significa respetar la dindmica del proceso, establecer
pasos, etapas y momentos clave. Significa huir de la enfermedad de la prisa y vol-
ver a lo slow. Significa respetar los tiempos y ritmes individuales de cada miem-
bro de la comunidad de aprendizaje, abordar los trabajos desde la prusba y no
desde la certeza, 0 —como hemos dicho ya— desde las preguntas y no desde las
respuestas,

Construir desde el nosotras

4 Cémo es la experiencia de tener que hacer en autshiis un recorido n‘!ﬁso mme-
nos largo? Para empezar, normalmente los viajeros cogemos el autobis en una
terminal que suele estar alsjada de nuestros hogares; sl vamos solos, nos !;uasfta
interactuar con quienes nos rodean, de tal manera que el viaje s hace en silencio,
y estd absolutamente prohibido cambiarse per el conductor, que es la persona
que acumula todo el poder en un trayecto cerrado que es imposible modificar.
Pera en la actualidad esto estd cambiando, gracias a una serie de nuevas em-
presas que, apoydndose en las aplicaciones tecnolgicas, estén transformando
nuestra forma de viajar.

e estoy refiriendo concretamente a BlaBlaCar, una apﬂcad&u:t para que las
personas compartan viaje en el coche de una de ellas. Pero lo mas significativo
&5 que, al final, los usuarios no la utilizan para viajar, $ind para «ConOGer gentes; es
decir, el trayecto se convierte en una experiencia de socializacion complelamente
diferente a la de ir solo en un autobiis, ya que no existen terminales y, en algurl?s
ocasiones, los conductores se intercambian para aligerar la pesadez del vigje.
Asi, lo que agrega a la experiencia del vigje es la realidad de una comunidad de
personas que viajan juntas, que comparten sus saberes, que pasan de lo efectiva
a lo afectivo, donde lo competitivo se convierte en colaborative y donde el lide-
razgo se ejerce de manera rotativa.
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La forma tradicional de viajar en autobds y BlaBlaCar pueden ser una metas
fora del aula del pasade y del aula del presente, y de cdmo la experiencia’del
presente es una expariencia del nosotros. Y es que, de todas las diferancias
posibles entre el espacio del autobis y BlaBlaCar, la mas nofable es que, en el
primero, una sola persona acumula todo el poder (el conducter), mientras que,
en el segundo, se reparte entre todos los viajeros. Frente al individualisma y el
silencio, tenemos el espacio colaborativo y ruidoso del coche en el que se com-
parte la experiencia del viaje. El cersbro es, por definicién, un drganc social;
funciona mejor y aprende mas cuando entra en conexion con otras personas y
se relaciona, que &s lo que ocume cuando viajamos en interaccion con los otros.

‘Cualquier proyecto puede abordarse de manera individual o en grupo, pero
no olvidernos qua la realizacidn de una obra de arte compleja no puede ser méis
que un trabajo ejercido en comunidad. Aungue en nuestro imaginario habite
una imagen muy concreta del rol del artista, es preciso gque nos deshagamos lo
mas rdpidamente posible de un estereotipo que ya no resulta valido.

Este trabajo de los artistas en comunidad no es algo reciente, Muchos de
los antistas muertos méas recanacidos disponian de equipos de producclan con los
que realizaban gran parte de su obra. Asf que sl queremos desplazar las artes
hacia la educacién, debemos liberarnos de la idea del genio individual, del ego,
del yo, para recuperar el nosotros y trabajar en equipo desde las artes.

Los arlistas contempordneos no trabajan solos, o al menos no trabajan solos
tedo el tiempo. Pueden combinar periodos en los que necesitan estar alslados
y concentrados con otros de intenso trabajo cooperativo, donde han de relacic-
narse con olras personas para llevar a cabo sus proyectos. Sobre todo, los ar-
tistas contempordneocs no pueden permanecer mucho tiempo incomunicados,
porque para desarollar proyectos de intenso cariz politico necesitan estar en
contacto directo con la realidad social.

En el mundo actual, aunque sea necesario tomar decisiones y abordar deter-
minadas tareas individualmente, muchos de los procesos gue se organizan en
|a realidad social —-no solo los profesionates, también muchos otros— se llevan
a cabo junto con otras personas. Aprender a liderar de forma rotativa, a distri-
buir fuerzas entre lo personal y lo colectivo, a limar las tensiones que siempre
emergen en este tipe de procesos serdn algunas de las competencias clave de
la educacion del siglo x.

En este punto me gustaria hacer una mencién especial del trabajo que veni-
mos haciendo en Pedagogias Invisibles desde el afio 2008, donde es imposible
sabar dénde empieza cada una de nuestras vocas, las voces de varias perso-
nas que nos dedicamos a desarrollar proyectos que, desde el arte + educacion,
se deslizan hacia otras dreas y disciplinas. La {abor que hemos desarrollado
desde el nosolras es una propuesta de como puede ejecutarse desde la rea-
lidad el trabajo colaborative en proyectos de arte, un trabajo realizado desde
los afectos, la democracia y la lentitud. Justo ahi, en ese lugar sin directores ni
jefes, es desde donde venimos compartiendo nuestra vida, deshaciendo nues-
tras individualidades y potenciando lo gue tenemos en comun en vez de o que
tenemos de diferente.

De los proyectos sobre arle a los proyectos a través de las artes

Durante los Gltimos afios, uno de los pocos logros de la revolucién educativa ha
sido el de instalar en algunas escuelas alternativas la metodologia del aprendi-
zaje basado en proyectos (ABP). En castellano, autores coma Fernando Trujillo
¥ Juanjo Vergara han desarrollado una intensa labor para impulsar i uso real
del ABP en las aulas, En el caso de la educacion artfstica, la metodolagia del
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trabajo por proyectos —por las razones que hames analizado anteriormente-,
o no ha llegado, o ha legado poco. Como ya hemos visto, la presién de los tiem-
pos y los materiales ha impedido, en muchos de los casos, que los educado-
res ahorden las actividades desde lo proyectual, perpetuando la tirania del
objeto v, en especifico, obviando las fases de diseno y de conceptualizacion
de los procesos.

Cuando en la primera edicldn de La educacion artistica no son manuali-
dades planteé¢ el Método Placenta (Acaso, 2009), lo presenté como una ten-
tativa de empezar a trabajar por proyectos en los contextos de la educacion
artistica. Partiende de algo poco habitual (el posicionamiento politico del
educador), este método, basade en la obra de la pedagoga norteamericana
Elizabeth Ellsworth, tiene la vocacién de reposicionar el conocimienta en el
centro de las pricticas de la educacidn artistica, no solo a través de la idea
de! manifiesto, sino del andlisis del contexto («Vamos a encuadrar), del inter
cambio de los objetivos cemrados por las metas abiertas, de la idea de unos
contenides fluidos ammados por una metodelogla de implementacion basada
en el debate, para terminar con una etapa de clerre de doble direccién.

1. Me Manifiesto: un primer paso donde me posicionaré como docente.
2. Vamos a encuadear: un segundo paso donde intentaré analizar las
caracteristicas de la accion educativa.

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

4. Conten(idos): un cuarto paso donde buscaré, seleccionaré, elaboraré
y organizaré Ja informacién que serd utilizada en la accion educativa.

5, ProceSOS: un quinto paso donde buscaré y decidiré cémo voy a
transmitir dicha informacion.

6. Bommerang: un sexto y tltimo paso donde comprobaré adénde hemos

llegado.

En cualguier caso, el Método Placenta es lo quae podriamos definir como
ABPA o aprendizaje basado en proyectos de arte, es decir, una forma de in-
troducir lo proyectual en el campo especifico de la educacidn artistica. Pero
lo gue nos interesa ahora va mucho mas alld de trabajar por proyectos las
asignaturas relacionadas con las artes, porque el Art Thinking es un marco de
trabajo en el que las artes son una metodologia para‘trabajar por proyectos
cualquier asignatura.

El Art Thinking no tiene como tnica vecacion desarrollar proyectos cuya
termdtica sean las aries (que también, por supuesta), sino desarrollar proyec-
tes sobre cualquier tema a través de las arles: el romdnico a través del rap, la
{abla periédica a través da la performance, la mitosis a través de la arquitec-
tura. EI Art Thinking no se constituye como un marco para trabajar Gnicamente
aguellos temas que estan relacionados con las artes: es un Marco para abor-
dar cualquier tema, cualquier contenido o cualquiar asignatura a través de las
artes. Lo importante es el a través de.

La veluntad del Art Thinking no es la de desplegarse exclusivamente en el
aula de plastica del instituto o en el museo de artes visuales. Entendiéndose
como un preceso expandide, el Art Thinking desea desarrollarse en los con-
textos donde las artes nunca han entrade o han entrado al servicio de: en la
clase de historia, en el museo de ciencias 0 en nuestras proplas casas.

Para cerrar este apartado, queremos compartir las formas de hacer de cin-
co proyectos colectivos, asf como visualizar la imposibllidad de establecer
uncs pasos concretos que vayan uncs detris de otros. El trabajo de investi-
gacién que hemos realizado con cada uno de ellos nos lleva a afirmar que no
hay una tnica manera de abordar el Art Thinking: cada iniciativa ha desarro-
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flado una metodologia diferen i
gy am:snd:n. te que se implementa de manera distinta en cada
Cada uno de ellos utiliza uno o varios sistemas de formaliz
—-concrataments, la instalacidn, el grafiti, la produccién chematu;:fi::;ﬂi
tro foro y el arte de accidn- para aglutinar los temas elegidos. Lo interesante es
-:;u? cada uno aborda el uso de las artes de forma distinta, con una metodologia
de lt'np!emﬂntacién propia, donde lo (inico que se pucde identificar eomo coman
&3 la ejecucion de los proyectos a partir de una serie de momentos clave, que
seran los que organicen el capitulo sigulente, g
Debemas desprendernos del suefic ilustrade del método infalible y replica-
ble, porque es imposible rescatar de los modos de hacer de estos proyectos
colectives ninguna receta. Y precisamente porgue no queremos establecer nin-
g:};o:'l:or:o s:ncm:n. invitamos al lector en este final de capitulo a analizar los
realizan i
mmcim[aﬁtas. estos cinco casos para construir su proplo cuerpo de

A?_ra'paﬂnseﬂ &l acto es un taller creado por David Crespo y Christian Ferndndes
Miron en el que se utilizé &l arte de accion como metodologia y como contenido,
Las nociones de tiempo, espacio, cuerpo & interaccion se trabajaron & fravés de
ra.paﬁo.-‘mancg. relvindicando la necesidad de poner las energlas no solo en lo
que se ransmite, sino también en la arquitectura de su transmisin,

Basurama es un colectivo dedicads a la investigacitn y produccién cultural que
ha centrado su drea d_e actuacién en los procesos productivos, la generacién de
desechos que estos implican y las posibilidades creativas que suscitan estas
coyunturas contempordneas. Nacido en la Escuela de Arguiteciura de Madrid
ha ido evolucionando y adopiando nuevas dreas de desarrcllo, de manera uue'
las artes e han configurado como un eje transversal desde donde abordar los
temas que abarcan.

Boa Mistura es un equipo multidisclplinar que entiende el grafiti como una he-
r!'amlonta para fransformar la sociedad y crear vinculos entre las personas, sin-
tiendo ura responsabiiidad para con las cludades y el momento histérico en al
que vlylmatjs. Sus proyectos se centran en utilizar el grafiti como metodolegia
para visualizar problematicas contemporaneas, usando las artes comi o
ceso de pedagogia critica. ' - i

Cine sin Autor puede entenderse, mds gue como un colectivo, como una teors
c_un:ural que fomenta una prictica artistica cinematografica, de produccion ha-
rizontal, basada en &l concepto de sinautoria. Aborda proyectos donde aterriza
esta teoria, desarroliando procesos de democracia radical v demandando gue
todos podemos hacer cine.

Cross Border Project estd formado por un i

; : grupe de artistas gue trabajan en el
ambito de las artes escénicas, |a educacion v la transformacion social, Utilizan-
do el teatro coma una metodelogia de corle pedagdgico, desarrollan proyectos
en los que plantean problemas soclales a través del cusrpo como sistema de
representacion.
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ESTA ES LA FASE MAS LUDICA Y ESPONTANEA

BOA MISTURA

(GRAFITI MULTIDISGIPUNAR)
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SOBRE EL FROCESD ¥ SE
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¢Qué puede ser
Art Tl?inking?

Una vez que hemos repensado el imaginario y realizado un proceso de trasvase

desds las artes hasta la educacidn, es el momento de intentar concrelar queé sig-

nifica el Art Thinking, teniendo en cuenta que este concepto lo estén utilizando
“oiras personas en otros contextos.

Ademds da gue es imposible identificar un creador concreto o una fecha de

acufiacién del térming, tal como Luis Camnitzer ya ha aclarado en el prélogo,
~FG Gueraios dar este paso, puesto que iria en contra de nuastras propias ideas

sobre cémo se genera el conacimiento. Lo que sl podemos identificar son dos

ambitos de trabajo donde el término se esta manejando de manera mayoritaria,
—tjie son &l diseno y las artes visuales. ; I

En ol terreno del diseho, la autora narteamericana Amy Whitaker publicd en el
afio 2016 al libra At Thinking: How to Carve Out Creative Space in a World of
Schedules, Budgets, and Bosses, donde explora como desarrollar la creatividad
en los espacios de trabajo, y realiza un trasvase de conceptos basicos de las
artes visuales hacia el disefio, entendiéndolo como una industria. Desde sus
tearfas, Whitaker asocia al Art Thinking con el Design Thinking, término que apa-
rece por vez primera en 1987 de la mano del eScrilofPeter Rowey que s expan-
de a través de la fuerza del marketing de la Universidad de Stanford y de Rolf
Faste durante los afios ochenta y noventa. En la actualidad, el concepto de De-
sign Thinking es un lugar comun desde que George Kembel, cofundador de la
d.school de Stanford, y David Kelley, fundador de la empresa de disefio estraté-
gico IDEQ, lo han popularizado y, sobre toda, lo han introducido en la educacion.
Sandy Speicher (Torres, 2017), actual responsable de innovacién educativa en
IDEQ, incentiva el camblo de paradigma en educacion utilizando el disefio coma
una herramienta de cambio.

Tanto el Design Thinking como el concepto de Art Thinking de Whitaker estin
orientados hacia les negocios y se basan en un concepto de la innovacién en
el que lo educative se entiende coma un lugar estratégico para consegulr ren-
tabilidad.

El concepto de Art Thinking que nosotras estamos barajando, y que quere-
mos compartir con educadores, artistas e investigadores, estd en relacion con
to que el Art Thinking significa para Luls Camnitzer y gue se ha ido planteando
desde el prélogo. En concreto, nos interesa no la definicidn sino la problemdtica
gue Luis plantea en el texto «Thinking about Art Thinkings, publicado en el afio
2015 en la revista e-flux. En aste articulo, Luis escribe: «All this makes me prefer
to view art not as a means of production but as a form of thinking —art thinking,
in fact» («Toda esto me lleva a pensar que ¢l arte es una forma de pensar, no un
procedimiento de produccion; art thinking, de hachos); whirt thinking is much more
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A NC-LAR, | mboratovio de
penesmionto craafivo, 2014,
HG-arie ([Bogota).

Primer encusning expermnes-
el sobre el impacto da la
creatividad como motor de
transformacion en diversos
dmbibos: ertistico, educativa,
ampresarial y social. Durante
eualro dias, ks nvitados
(Micolds Parls, Maria Acasa,
Maria José Arjona, Eva
Morales, Marn Camila
Sanjinés, Mansl Quintana,
Joodi Feralio y Marfa Elena
Fondeoros) llevaron a cabo
una sevie de acciones de
creacitn colectia y exper-
rmanizcitn mullidisciplinar
en un espacio especialiments
disefiado para la ccasién,
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than art: it is a meta-discipline that is there to help expand the fimits of other
forms of thinking («E) Art Thinking abarca mucho mas alld de lo que abarcan las
artes: es una metadisciplina que nos ayuda a expandir los limites de otros tipos
de pensamientos).

A diferencia de los significados que se trabajan desde el disefio y los nego-
Glos, que una vez mas sitdan el conceplo como una metodolagia para llegar &
algo -recordemos la diferencia entre entrenar y educar-, el significado que Luis
otorga al término sitia el Art Thinking como una metodologia para expandir los
limites de cualquier forma de conocimiento, y es justo agui donde nos recono-
cemos y donde queremos reposicionar el arte y fa educacidn a partir de tres
concaptos clave.

El Art Thinking ne es un campo
de estudio, @5 un marco de accién
m

Tenemoas la necesidad de poner encima de la mesa que, para abordar el cambio
de paradigma en educacidn, hay que ghandonar |2 idea de instruccidn, de gue la
educacién —y especialmente la educacién artistica- sirve para llevar a cabo algo
que finaliza en si mismo. Inspiradas por el concepto de praxis desarrollado por
Meirieu, entendemos el aprendizaje cOmo un proceso interminable que no tiene
un objetivo concrets, sino que tiene como meta la creacion de conocimiento,
aprender para sofocar el deseo de hacerlo.

Para afrontar las Incégnitas del siglo xxi, necesitames situar las artes como
una estrategia educativa, unas artes que dejan de ser entendidas comae poiesis
para entenderse como praxis. Por esta razdn queremos identificar el Art Thin-
king como un marco de accién; y podriamos incluso decir que lo entendemas
como un marco de accién soclal, como un jugar que, desde los contextos edu-
cativos, aliente ea de ar el mundo, de transformarlo. El Art Thinking
no es una asignatura gue debameos aprobar, es un fuerza gue

que nos interpela, es un espacio politico desde e que abordar las problematicas

contemporaneas para analizarlas y ver qué podemaos hacer.

— I At TRIAKING pretends; Sobie 1odo, al que aprende. De lamisma
manera que Luis Camnitzer {Delacosts, Nasar ¥ Mazzarovich, 2016) considera
que la principal funcién de las artes visuales es «transformar al que miras, la prin-
cipal funcién del Art Thinking es transformar al que aprende. La transformacion
de las realidades sociales de las personas Involucradas en los procesos de Art
Thinking es el fin que realmenta perseguimos: un mundo con una distribucion
equitativa del poder.

£l Art Thinking pretende que el mundo sea un lugar més simétrico, en el que

las metodologias de creacion de conocimiento gue fas arfes activan aumentan

“ia libértad de pensamiento y la autosstima de los ciudadanos y ciudadanas.

Desea activar conclencias y subrayar Ia condicién politica de la educacién para

potenclar la generacién de conccimiento propio en vez de la deglucidn de co-
nocimienta importado.

¥ psta conexién entre arte y educacién es tan importants parqua, aungue el
arte quicre ser un agente transformader de lo socal, no lo consigue. El arte, y
especialmente el arte contempordneo, muchas veces se queda enclaustrado
en los limites de un elitismo vacio, no logra conectar con los publicos ni borrar
la frontera de la contemplacion. El Art Thinking pretende romper esta barrera y
transformar la socledad a través del pensamiento divergente ¥ ertico del placer
Coma herramienta, del empoderamiento de los educadores come intelectuales

"y del trabajo proyectual colaborativo. e
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i Antoryo Fermera
Emropion, 26 6. Unwersdas
Compastangas de Madrid

Antomo Ferrera B3 w anssio
¥ tetrico del arte qua huya
di i ladicaonaies farmatos
BUGMMICOS al2 hora da
aomurkcar fos resdltados de
U NVESlACiNEE. Ha cone
vartita aus conferoncias en
proyectos artisticas, intor-
porendo ueges de palabrag
MRCNIActiones oolactves

¥ vcleasvoyecaonas dive-
nadas exprofeso, todo efio
debeipments oquestade en
una susne de trabalenguas
audigvisual,



El Art Thinking es una metodologia de creacién de conocimiento
basada en el lenguaje audiovisual y las artes contempordneas
m

Desde nuestro punto de vista, el catdlogo de formatos que hoy seguimos utili-
zands en los contextos educativos es inmensamente pobre: la leccién magistral
parece la Gnica metodolegia posible para organizar una clase, una charla o la
presantacién de un libro, al tiempo que la visita gulada parece ser tembién el
(inico formato de transmisién que existe en los museos. Una persona que habla
y muchas personas que escuchan; una persona de pie y muchas personas sen-
tadas, Entendiendo este libro como un espacio de reflexién, queremos pedirle a
|a lectora o lector gue rememore fas (ltimas experiencias educativas por las que
ha pasado, repiense sus formatos y establezca cudntos de ellos se alejaron de
la leccién maagistral. Seguraments, ninguno o muy poces.

El Art Thinking es una_metodolopia de creacidn de conocimiento basada en

bt Ll LN A i

estrategias artisticas y visuales. Este giro consiste.en llevar a lo educativo lo
que estd ocumiendo en la realidad soclal, donde el lenguaje audiovisual es el
principal lenguaje de creacion de saberes, Desplazando, que no elfminanda, los
“lenguajes qué tradicionalments sé han empleado en los contextos educativos
-l lenguaje oral a partir de la leccién magistral y @l lenguaje escrito a partir del
libro—, el Art Thinking reconoce como necesario recuperar lo que hemos llama-
do la voz visual, posicionando el lenguaje audiovisual y el arle contemporaneo
como dos maneras de formalizar las experiencias de ensefiar y aprender, como

&l sistema para implemenitar un taller, desarrollar una visita gﬂgda: abordar una

T eonferencia, poner en escena un curso.

La verdadera revolucion en educacidn consiste en transformar las arguitectu-
ras de generacion de conocimiento (Piscitelli, Adaime y Binder, 201 0), los forma-
tos (Acaso, 2013). ¥ es aqui donde las arles pueden constituir 1a alternativa que
estamos buscando. El Art Thinking puede ser el sistema desda el gue organizar
la arquitectura de transmislén de contenidos de manera contemporanea, tal y
somo hacen algunos colectivos como La Mocturna desde Cali, NC-LAB desde
Bogotd o Pedagogias Invisibles desde Madrid. La Nocturna es el colectivo que
ha disefado la Conferencia baiflable, un evento donde los contenidos se bailan:
la danza como aruitectura de transmisidén. El NC-LAB es un encuentro, disefia-
do por la galeria NC-arte, que sustituye la organizacian tradicional del congreso
para doscientas personas por una experiencia de actividades simultaneas que
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2 Ericka Fiorez y Hernan
Bardn, Sobredosis da amor,
2014-2017. Casa del Lago
(Ciudad da Méxica).

Sobredosis de amor 8s
una ceanferencla ballabhes
on ka qua dos confe-
rencistas van ponisnda
misica y analizanda tanta
s cardtulas como los
withen® y las letras de las
canclones. El objeivo de
Ia accitn consiste en hacer
visibie una problemdtica
on ralacibn con el cusrpoe
die las mujeres, los milos
locales, el narcotrafico y a
salsa, todos ellos abrave-
sados por una ecohomia
dol excoso, Mieniras o8
econferencistas hablan, la
gante talla, de forma que el
piacar se conuioria on una
harraminnta de aprendizaje,
&n un espacio politica para
ol pansamiento critico,




utilizan desde la instalacion hasta el dibujo. Y en los innumerables eventos, cla-
sas, encuentros y jornadas disefiados e implementados por Pedagogfas Invisi-
hles, la méaxima de trascendar la leccidn magistral nos ha conducido a producir
experiencias como el Consafo de ministras, donde se empoderd a los asistentes
come politicas legitimadas que podian redactar sus proplos decretos educati-
vas, utilizando la performance como micromatodologia.

En todos estos ejemplos, los formatos educativos no sinven de voz a los for-
matos artisticos, a las obras de arte, sino que s entiendan como producciones
cmmmﬁgwﬁmﬂwm!mim. validando el trabajo en
“educacion como un intelectual independiente.” e

E! Art Thinking coma motadiﬂm

¥, para terminar, recordemos que 1a vida no estd dividida en asignaturas, y que
las artes pueden ser la amalgama que estamos esperando para establecer co-
nexiones entre temas cuando trabajamos por proyectos. Para las matematicas,
para las languas extranjeras, para aprender aleer y a escribir, para la geografia y
la historia. Para todas ellas, el Art Thinking se configura coma una metadiscipli-
na que atraviesa cualquler conocimiento; lejos de funcionar como un contenida
mds, es la metodologia para implementar cualguier contenido,

Da ser la asignatura que da servicio al resto de asignaturas, la que se con-
sidera una distraccién, las artes han de constituir la base de la educacién, en-
tenderse como el eje vertebrador para construir las diferentes arquitecturas de
generacitn de conocimiento que den forma a los procesos educativos contem-
pordneos.
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Llevando el Art Thinking
a la practica

Entendiéndolo como un marco de accién general, en «Venga» vamas a proponer
una melodologia de disefio y conceptualizacién a partir de la cual poder im-
plamentar proyectos de Art Thinking en la realidad. Pero antes queremos dejar
claro que:

El Art Thinking no se puede replicar.
El Art Thinking no se implementa mediante pasos.

La praxis es irreplicable; la poiesis se puede replicar. Si queramas abordar
las formas simples de manera compleja, tenemos que abandonar la idea de que
axlsten recetas en educacién y en educacion artistica. En segundo lugar, hemos
decidido organizar esta metodologia de disefio no por pasos que haya que dar
—uno detris de otro, en mementos determinados preestablecidos—, sino que
hemos organizada esta secuencia a través de cinco momentos clave que suelen
caracterizar a muchos proyectos artisticos y que pueden organizarse de diferen-
tes maneras, dependiendo del contexto de implementacion.

Estos momentos aparecen representados en el siguiente esquema como fi-
chas de un juego. Comeo si so tratara de un doming, cada creador elige Ia ficha
con la que quiere empezar a elaborar su propla secuencia. Este sistema sirve
para evidenciar que la creacion no s un proceso lineal, sino rizomdtico. Las
fases se suceden dependiendo de las necesidades de cada momento y van
abriendo nuevos caminos sobre los que ir y volver. Por esta razén, la metafora
del domindg nos funcicna como metéfora del rizema, ya quecada‘lrmmtn clave
puede entenderse coma un nedo y cumplir @l principio de multiplicidad v & de

ruptura significante.
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nombrar

Este momento clave consiste
en seleecionar el tema gue
nos parece relevante abordar
y en darle un nombre.

Uno de los momentos clave més importantes a fa
hora de llevar a acabo un proyecto dentro del mar-
o del Art Thinking consiste en elegir el tema sotre
&l que dicho proyecto va a pivotar. Dar tarda impor-
tancia a la seleccion de un tema conecta con mu-
chos de los conceptos gue hemos analizado en log
capitulos 3 y 4, al transformar la ejecucién de una
manualidad en un contrarrelato, y & cumplimiento
de una tarea, &n una experiencia de creacion de
conocimiento, Aecerdemos que, en muchas oca-
siones, la manualidad y la tarea se abordan sin de-
earrollar este pasa, sin eleglr un argumento desde
&l gque afrontar conceptualmente el proceso que
vamos a emprender, razon por la que la educacion
artistica se acaba convirtiende en un rosario de ins-
trucclones tan solo validas para pasar un ratc.

PHRINCIFIOS

Principio de relevancia

Para elegir un tema, podemos gularmos por el prin-
ciplo de refevancia y hacemos |z sigulente pregun-
ta: jpor qué es importante este tema en el contexto
social actual? Este principio conecta con ia hones-
tidad con lo real, que afiade & la pregunta antarior
una nueva: jpor gué es honesto selecclonar aste
tema? Esta seleccion la podemas hacer intrinseca
o extrinsecamente.

La honestidad intrinseca nos invita a bucsar den-
tro de nosotros mismos, 8 mirarnos por dentro y os-
tablecer el tema del proyecto desde una tematica
intrapersonal, pasando de hablar de lo gue pasa
a hablar da lo que nos pasa. Esta diferencia es fun-
damental, pues consigue encarnar & conocimianto
como algo propio y automotivado, en vez de como
alga gjene ¢ impuesto, Por lo tanto, conectado cen



" |a realidad, el tema se convertird en conienido vital,
en un grupo de contenidos coneclados con nues-
tro propio proyecto de vida, deshaciendo la hﬂn_te—
ra entre lo que ma pide el educador por cbligacién
y lo que me pido yo a mi milsmo como estudliante
o espectador.

Pero también, en un gire hacia fuera, la hones-

tidad extrinssca nos invita a mirar al extarior para
abordar los prablemas de los otros: el narcotréfico,
la ecologia o la obesidad infantil son algunos de los
infinitos temas que se pugden abordar,
Principio de democracia y respetn
La eleccidn del tema ha de hacerse de manera
democratica y en comunidad, pudiendo ser gl mo=
mento que nos lleve al modelo asambleario qus uti-
lizan muchos colectivos para organizarse, optando
por la rotacion como un proceso de trabajo de las
dindmicas de podet.

En este punto considero necesario recalsar la
importancia de gue el educador respete los te-
mas que acaban slendo elegidos por el resto de
ja comunidad de aprendizaje. No s& puede cam-
blar de manera unidirecclonal la decislon toma-
da por una comunidad honesta, que ha debatido
sobre la seleccidn de un problema y ha llegado
& una sclucién. Aungue dicha comunidad la for-
men nifies y nifias de sals afios que han elegido
la musrte como tema de su proyecto, debemos
activar ¢ principio de demopcracla y aceptar un
resultado consensuado. Este proceso de respeio
et aspecialmente importante en la conjuncidn de
la infancia y la adolescencia con selecciones gue,
desds posturas adultas, pueden paracernos poco
apropladas. Ningin tema es poco apropiado; es
mas, quizd los que desde una dplica mas conser-
vadora nos parezcan poco apropiados son, precl-
samente, los que hay gue abordar para conectar
con el principio de honestidad, de manera que si
un grupo de adolescentas declde abordar 2l tema
de la pomografiz, nc solo hemos de respetar su
declsion, sino que esta decisién convertira el pro-
yecto en una actividad que se alejard del simula-
cro pedagdgico habitual,

Principlo de transformacion social
e e e s g

Los temas no solo han de ser honestos, sinc que,
para cumplir con &l marco de trabajo del Art Thin-
king, han de inscribir una transformacién en o
mundo. Ho solo han de servir para visualizar un
problema: han de producir esa akieracidn. En este
punto aparece el marco del aprendizaje-servicio,
una propuesia metodolégica que conecta los pro-
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yeclos educativos con la realldad social inviténdo-
nos a repensar el para qué. jPara qué desarolia-
mos un proyecto relacionado con la anorexia? Para
mejorar las condiciones de vida de las personas
que estén sufriendo esta enfermedad, no solo en
nuestra comunidad de aprendizaje, sino también
en la asoclacion del barrio.

Principio de conexiin curricular

¥, por Gitimo, los temas han de estar relacionados
con las necesidades de los contextos en los que
van a desamollarss: el curriculum en la educacidn
formal, las exposiciones en las instituciones cultu-
rales (educacion no formal) y cualguier propuesta
en la educacion informal, Este principio de cone-
%iGn es posible, solo necasita da un poco de remix
por parte de la comunidad de aprendizsje, porque
cualquier tema relovants puede consctarse con el
curriculum oficial o la exposician de turno.

ACCIONES
Elegir el tema

Elegir un argumento nos convierte de alguna ma-
nera en comisarios: hay muchos motivos sobre los
que trabajar, muches problemas que solucionar, Y,
debido a que esta eleccidn marcard una parte im-
portante del desarrollo del proyecto, s uno de los
momentos clave determinantes.

Reccrdemos gue uno de los elementos que el
arte contemporaneo nos brinda es, precisamente,
esta posibilidad de consctar de manera Infinita,
puesto que el arte contemporaneo eborda cual-
quier tematica, mostrando esas narrativas particu-
lares que ofros momentos histaricos y otros tipos
de artes s& han preccupado par ccuitarn
Dar nombre al tams

Nosofras las putas fue el nombre de una axperien-
cia de aprendizaje qus tenia por mata diseccionar
los procesos de cosificacion de las mujeres en la
comunicacion visual actual. Todavia hoy me en-
cuentro con antiguos alumnos que me paran por la
calle y se acuardan en concrato de aste proyacto, ¥
estoy segura da que uno de los motivos es el nam-
bre que la asigng.

Poneris un nombre al proyecto es un ejsrcicio
{undamental, un procedimiento gue resume o tema
que hemos elogldo y lo dota de identidad. B na-
ming, aus es como en las lenguas angloszjonas se
denomina a este procesa da nombrag, es una técni-
ca vinculada al marketing que desempefia un papel

‘unir lo inseparable

1 artistica.na

2 Coleccitn de carteles
de dilerentes svenios de
larmaciin da profesores
Impartidos por Maria Acaso
yClara Megias.



crucial en las estrateglas de comunicacian. Pero no
solo el marketing e ha ocupado de este proceso:
las novelistas, los posetas, las directoras de clne o
de teatro, los artistas en general conocen la im-
portancia de un buen nombre en el impacto social
de sus creaclones, por lo gue Invisrten esfuerzo y
tiempo en disefiar y desarroliar nombres sorpren-
dentes, razén por la que hay gue desplazar este
procedimiento desde las artes hasta la educacidn.

Muchos arlistas ponen nombre a sus proyec-
tos desde el comianzo; otros lo encuentran al fi-
nal; otros lo cambian continuamente, El proceso de
nombrar es organico, fluide, y solo termina cuando
tenemos claro el nombre elegido, accién que pode-
mos abordar de tres maneras:

Hombrar como un proceso descriptive

Ei nombre ha de aludir a la tematica especifica
del proyects para que pueda ser identificado con
unos temas y no con otros. Por gjemplo, cuando
me invitaron a dar una charda sobre las posibilida-
des craativas en la evaluacion, decidi liamaria «Del
suspenso al suspenses. El térming suspenso aludia
de forma descriptiva a Ia temética del evento, iden-
tificando su naturaleza.

Hombrar como un proceso de exirafiamiento

Paro, ademés de ser descriptivo, es imporiante gua
el nombre incorpore algin elemento detonador, di-
ferente, extrafio, para lo cual, lo mejor es introducir
el lenguaje metafdrico y &l sentido del humor. Por
esta razdn pasamos del suspenso &l suspense: a
lo descriptive afiadi lo narrativo y el extrafiamiento,
transformando &l acto de nombrar en la creacion
de un detonante de fuerza sorprendente.

Nombrar coma un proceso politico

Recordemos que nombrar es un acto politico que
nos sirve para refvindicar la autoria, nuestro papel
como agentes creadores y el empoderamiento de
los educadores come productores cuiturales, Y recor-
demos también que, en el presente, estamos traha-
jando nusvos medelos de autoria, come vimos en
«Tii eres un artista, y tus alumnog, tambiéns,

180, 1681

Este momento clave
consiste en investigar qué
cuerpo de conocimientos
an construido otras
personas sobre el tema
seleccionado.

Cuando decidimos trabajar scbre un tema con-
crato, es importante buscar y consultar informa-
cién sobre ese tema. La mayoria de los artistas
consultan todo lipo de fuentes axternas (escritas,
visuales y audiovisuales) para realizar sus cbras,
entendiendo las acciones de buscar, selecclonar,
clasificar y archivar como etapes inherantes al
desarrollo de su trabajo.

Saber qué han hecho otras personas supone
aceptar el remix y la copia creativa como méto-
dos de creacion de conocimiento; significa ne-
gar, desde la practica, la idea de que la creacion
emergs cuando el genlo estd solo en su tore de
marfil, para aceptar que los procesos de creasidn
contempordneos provienen de la contaminacian
con los demds, nacen de la comunicazién ¥ no
del alslamiento.

PRINCIPIOS

Principlo de gimetria visual

La clava de organizacidn de este archivo es la
simetria visual, es decir, gus ol archivo esté com-
pussto en un 50% por macrorelatos y cultura
visual, y en otro 50%, por microrelatos y are
contempordnec.



42 Nubol (Clara Meglas y
Ewa Mosales), La hoja do
sirds, 2011. ES Complu-

tansa (Aloald de Henares,

Badrid},

Proyecto realizado en cale-
boracitn con esiudianies de
ta ES0 que se desarmslld en
tros fases, Durante la primeca,
s cred un archivo con las
ditirme hojas de los cuademos
de los eswdiantes de todo ef
nstituto; Ia segunsa consistio
on analizar los clementos Gue
aparecian en dicho matenial
{dibujos, garsbatos, conversa-
cionas, anctaciones, ete.); w en
fa tercera, s llevd A caho una
ntervenciin en o instifulo qua
consialid en cresr un bomenaje
a las hojos dibujendo con liza
an ol susio dal patio,

ACCIONES
Busear/surfear/saloccionar

Nunca antes habla sido tan excitante, v a ia vez
tan complaje, buscar informacién come en al ma-
mento presente. En la época de la infoxicacidn
{término acufiade por Allons Comella en el afio
2000), saber seleccionar el contenido relevante y
especialments significative es una de las compe-
tencias mas importantes que un educador pueds
llevar a cabo.

Clasificar/archivar

Una vez seleccionada la informacion, tenemos que
ciasificaria y archivarla de manera critica, generan-
do un archivo de hatlazgos o més variade posible,
al mds puro estilo etnogréfico: recopllando y cla-
sificando objetos, dibujando mapas o registrando
@l testimonio de oiras personas. Estos procesos de
investigacién y recopilacidn s2 denominan arie
ds archive, y son el formato de {rabajo de alau-
nos de los artistas contemporaneos.

Los hallazgos pusden clasificarse en dos gran-
des grupos: archivos de cualquier tipo de informa-
cion y archivos de cardoter visual.

Archives de cualquier tipo

En este punto hay gue seleccionar recursos lo
mas variados posibles formalmente sobra el tema
que nos interesa: textos, cdmies, palisulas, expo-
siciones, podcast, convarsaciones,,. Cuanto mas
variadas sean las fuentes de informacidn, més
compleja e interesante serd la inspiracidn.

Archivos visuales

Para desarrollar un proyecto de Art Thinking es
necesano, sobre todo, crear un archivo de pro-
ductos visuales, Por esta razon es importants te-
ner en cuenta gue el Art Thinking ez «mucho mas
que fas artass, da manera que cuatquler tipo de pro-
ducto visual puede entrar en la creacldn de estos
archivos. Lo natural es elaborar un archivo de
Imégenes bidimensionales (fotografias y videos),
aungue también se pueden Rever a cabo archivos
de productos visuales tidimensionalps,

—_
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Este momento claye

consiste en conceptualizar

y seleccionar las dindmicas
que dardn forma a la
arquitectura de generacién de
conocimiento del proyecto.

En alguna etapa dal proyecto nos hacemos esta
pregunta: gedmo formalizo fos contenidos en una
secuancia practica? Llega el momento clave en gl
que tenemes qua construlr la arquitectura de crea-
cidn de conocimiento. En ests punic es muy inte-
regante recordar las palabras exactas de Alejandre
Fiscitelll {Piscitelli, Adaime y Binder, 2010: 22): «Las
energias deben estar pusstas no salo en lo que va-
mos a transmitir o en su formato sino, sabre todao,
en la arquitactura de la transmisicne,

8i elegimos |a metafora del profesor como ar
quitects, la arquitectura de transmisidgn o, como
nos gusta mds a nosotras, de generacion de co-
nocimiento, es una estructura invisiole sobre la qua
5@ sustentan las experiencias que disefiamos: es
el esqualato de las metodalogias tjue implemen-
tames, un armazdn que se despliega tanto dentro
del conjunto de actividades que formalizan nues-
o proyecto come dentrs de cada actividad en si
misma.

La arquitectura de transmision no tiene fua var
tanto con ia seleccién da eantenidas =que puede
Que ya hayamos hecho en «Nombrars— como conal
sistema ds formalizar dichos contenidos, de darlss
cuerpo y presentarselos & la comunided de apren-
dizaje. La propuesta que gqueremos lanzar es quela
forma de conceptualizar, disefiar y llevar a la reali-
dad un proyecto educativo de! siglo xa debe Incor-

@

experimentar

T e T

= ldin (estudiants de 4.* i ““imm:::;k porar metodologias de generacidn de conocimien-
de la ES0), Sitios an fos :‘""Esg" ”"D“‘“'d'”“;” i to basadas en las artes, lo qua multiplica por mil las
I P e TCI0 o i mh:“-emmwlwlcl posibilidades de desarroliar dichas metodologias,
2] ?;L‘iﬁg‘;tﬁ v visuals, Ivin decidid realizar tn que pasan de ser L‘mica_s ¥ repetirse constantemen-
] la Sagra, Toledc). archivo fatogrifics de los hos- te a ser infinitas y repetirse solo en caso necesario.
x res o0 los que habéa manienido
relaciones sexuales.



Para abordar el disefio de arquitecturas de ga-
neracion de conocimienio contemporéness, hemos
desarrollado cuatro principins.

PRINCIPIOS

Principio de complejidad
Lt il ot

Cualquier proyecio educeative, aunque no se die-
ponga de muche tiempo {y estoy pensando en fas
clases de la ESO de cincuenta minutos), Hene que
considerar diferentes dindmicas de implementa-
cién. Para que una sola dinamica conduzca a un
proceso de aprendizaje significativo, ha de ser de
una potencia y una intensidad que son dificiles
de alcanzar, E=s io que ocurre con ciertas charlas
y conferencias cuando el orador es brillante pero,
como esto es imposlble que ocurra todos los dias,
necesitamos combinar diferentes matodologias, de
manera que, en un espacio temporal de dos horas,
podamos implementar tres metodologlas: un de-
tonants de inicio, una dindgmica central y otra de
salida.

Frincipio de coherencia

Un proyecto de Art Thinking no consiste an una
sera de dindmicas fragmentadas sin relacion entra
ellag, sino que estas dindmicas han de entenderse
como plezas que forman parte de un todo. Come
nos recomienda Antonio Rodriguez de las Heras
(2614), mientras gus un fragmento puade enten-
derse como un slemanto independiente sin cone-
yion con los demds, una pieza forma parte da una
estructira superior que la engloba. Esta estructura
ha de partlr de una posicién politica desds donde
artioular conceptual y temporalments tanto cada
dindmica como el conjunto de dindmicas que se
van a desarrollarn

El disafio de programas sin un posicienamisnto
que los englobe courre especialmente en las insti-
tuclonas culturales y en los musses: las activida-
des que los conferman son slempre las mismas
(a=colares, para familias, visiias guladas, elc.), pero
cada una de ellas sa desarrolla Independientamen-
te de las otras, sin un principio de coherencia que
cansiga que los piblicos las perciban como partes
de una programaciin comun. Por eso es de suma
importancia dotar da sentido a las plezas, engar-
zarlas en una cadena significative que se construya
airededor de otra cadena de conceptos Intersis-
clonados.

186, 187

o Comunidad de aprendizaje de
wBases didicticas de a educacion
arlistice=, Exparimentando con

2 urquitectura de transmisidn,
2076, Universidad Complutense
do Madid.

2 Comunidad de aprendizaje
de «Fundamanios de educacikin
artisticas, De b clrse al refuglo:
Iransformanas e aspacio del
aufa, 2014. ESCUN|-Escusla

do Magistero {Maddd).

Principlo da srror

Experimentar #s lo opussio 2 hacer ias cosas de
manets controlada, por o que la improvizacion v
&l error 500 procesos inherentes a cualquier fraba-
jo de Art Thinking. Experimentar significa probar,
improviser, ramezclar, equivocarss, selecclionar ¥
desechar, Hemos de aceptar gue las cosas no
siempre ocurren come lss hemos planeado; resig-
nificar el fracaso es la Gnica manera de continuar
aprendisndo.

Frincipio de democracla

Para tarminar, nada mejor que iniclar procesos de
co-disefio de las dindmicas con los estudiantes, los
plblicos y nuastros hijos o hijas. Porque, en edu-
cacion, la democracia consiste en involucrar & los
estudiantas en ja toma de decisiones para el desa-
riollo de los proyectos gue se van a emprander, en
vez te invitarlos a participar en proyectos ya ce-
rrados. Dejémosies decidin decidir como quieren
&l mobiliario, cudndo y como se clerra la puerta, si
gulersn o no quisren comer, asl como las dindmi-
cas de cierre y de inicio de cada sesidn.

ACCIONES

Cualguier srguitectura de generacidn de conocl-
miento estd compuesta por diferentes dindmicas,
eslrategias, experlencias, metodologias y forma-
tos. Para construlr cada una de eslas dindmicas
hay gue tener en cuanta tres factores: &l espacio,
los tiempos vy los lenguajes de transmision. Es ne-
cesario sefialar que las decisiones que se toman
en torno a estos tres factores no suelen ser con-
secutivas, no siguen un orden, sino que sa dan de
manera holistica y muchas veces a la vez.

El espacio es un recurso imprescindible a la hora
de consfituir una arquitectura de transmision. La
leccion magistral, amuitectura de transmisidn de
conocimients por excelencia, opsera desde una es-
fructura espacial piramidel: ¢l orader s2 sitla enun
extrerso de la sala ~muchas veces, en un airfio o
tarima-, mientras gue el piblico se despliega de
forma ordenada en el otro extremo, en una shtua-
cidn ezpacial inferdor. Para asegurar que toda ia
atencidn so concantre en el orador, el mobiliarfio
estd dispuesto de tal manera que imposibilita la
cermunicacion entre &l pablico: los asistentes no
puaclen ver més que s nuce de la persona que estd
sentada delante. Esta orgenizacion espacial podia
sar catalogada de verticalfunidireccional y necasita
un mobiliado espacifico.



Transformar al lenguaje
Si trabajamos an grupos ¥ por P’D?Ev*mszt'::n’:; ARGNITECTUERA TIPOS Df. FicueAs .[
{ructura anterior no nos sirve, porque NBces! ZANC r S Ademids del espacio y los tiempos, también tene-
| que los participantes interactien entre sf y, Por o PEN MISION E [1¢) R‘c mos que selaccionar las iengua?esﬁa h‘ans:ﬂg].ﬁ.n !
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I ver a utilizar un espacio didfano con una organ E‘\‘ T, i 2 tiempo que hayamos elegido, tenemos que selec-
cidn horizuntﬂlfg!ar gm?oﬁmpm de posibles onga ; - 1 m cionar la figura retdrica (formalizacién retérica) que
Esios son solo tres eje 3 a I a mejor encaje con lo que queremos transmitir; una
; nizaciones del espacio. Lo impcﬁants;jt:ilﬂ B:I. ""“,.j - - B _.)‘n’ figura que quedard formalizada mediante la elec-
tendamos el espacio como una herram patd - cién de una técnica determinada, ulilizando los
} aprendizaje y gue lo U!EHD:‘“"'U" an ess ?amd?;_ni’: materiales y soportes mas adecuados, UNcs mate-
los ectas de Art Thinking, 108 espacics y & riales concebidos como dispositives para genera
] hili;r‘i-gh;e configuran como piezas de 12 arquitectu- ) idsas. P P
i ue darnes la l
ra de transmision, y tenemos g ibertad PARALEUSMO  OPOSICION
ﬁ da ser creativos con ellos. ‘ : La retdrica visual como harraralenta de disefio
{[: i Organizar loa tiempos: del terp Brneat a tiempo divergente s a o o |. i y formalizacién conceptual en educaciin
] e La retdrica visual es un procedimienio de creacidn
{ El tlempo es el segundo factor clave a la hora de COMPARACION o s orke st A i 0e 1o o
hﬁ implementar un proyecto educativo. Dependiando o e o ratura, que sa desarrolla an las artes visualas v, un
del tiempo del que dispongamos, podemos traba: ¥4 T ez paca més tards, en la pubiicidad. Del mismo modo
i jar cen una organizacién temporal donde fa misma 2 que en la literatura, en las artes visuales, la rakdrica
! metodologla se sucede de forma gunmants:sm?ns o I vizual funciona mediante tropos o figuras retoricas.
. Aicipantes desarrollan la misma accion (es- ‘g ;
I los participants il bl s e . & } Tal y como hicimos en £ lenguajs visual [Acaso,
cuchar, en la lec a EPANADIFLOSS HIFERBOLE 20065), de la enorme variedad da figuras retdricas
nemos desds @ £ T ; © \ 3
it Pero, y esto es o que propo e Ko Il:’; i —3 = ! ' existentes, hemos seleccionado las diez que mas
{ Thinking, pusda ser qus distribuyamos diversas e RE oM g i PRESTAMO se emplean y las hemos clasificado en cuatro gru-
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diversos, no lineales, y mucho més d:né:m.coa qua ~ del lengusje visual, ni mucho menos del mundo de
¥ el tlempo plano de una lsccion magistral & o la pedagogiz, v esto pusde producir que figuras que
F K A noe paregen muy claras en of lenguaje verbal no
It o.. g‘ ) sean tan faciles de clasificar en 8l vizual a, incluso,
{ E 0+~ @ 2o ELIPSIS que sean dificiles de entender en !o pedagdgico.
M o 4 S ' La segundsa es que no debemeos olvidar que cusl-
o o quier products cultural, entre los gue s& cuentan
i y N los productos pedagdgicos, puede presentar varlas
1 6 9 = figuras retdricas a la vez, la mayoria de eilas bass-
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sustitucion

meté&fora/alegoria

Estamos utilizando una metifora cuando
remplazamos algln elamento de nusstro
discurso por otro, segin una relacién de
semejanza de cardcter arbitrario, es decir, un
hallazgo persenal al que ha llagado el producior
cultural y mediante el cual establece el juego
de sustitucién, El ejemplo tipico para entender
esta figura es cuando nos referimos alos
cabellos de algulen como «de orow en este
caso estamos sustituyendoe el adjetivo rubio
por &l sustantivo oro, debido a una relacién

de semsjanza basada en el color, El elemento
que se sustituye (rubio) se denomina concepto
fuente y el elemento sustituidor se denomina
concapto diana. Cuando en una obra de arte o
pedagdgica existen varias metaforas a la vez
ostamos ante una alegoria.

En el afio 2015, Pedagogias Invisibles fue
invitada a participar en la TEDx Barcelona
Education para realizar una serie de talleres.
En uno de sllos, los objetos detonadores
que introdujaron el extrafiamiento fueron
un conjunto de espejos con los que los
participantes eran invitados a mirarse a si
fismos y a los demds con una mirada nueva.
Los espejos, empieando |a técnica del ready-
made, sustituian claramente al Inconsciente,
esa zona Inquistante de nuestra individualidad
que, en educacién, nos da mucho respeto
visibilizar en un planc consclente, A través de
un sjercicio retérico de sustitucidn, volver a
mirarse a uno mismo y a los deméds se convirtit
en una dindmica de Art Thinking en la que &
jusgo de los reflejos detonaban la necesidad
de incorporar el inconsciente en el aula.

180, 191

4 Pedagogias Ivistbies, {
Inconsciente, 2015. TED
Education {Barceional, (



mefonimia

T T

\ La metonimia aparece cuando la sustitucion
se realiza, no segiin un criterio de similitud,
sine segiin un criterio de contigllidad, es decir,
cuando Ia relecién entre los conceptos fuente
y diana es fisica en algin punto. Por ejemplo,
cuando nos referimos al final de la cama como
«los ples de la cama» estamos utilizando una
matonimia: la relacion que se establece entre
¢l concepto fuente v el concepto diana es de
contigliidad, puesto que en la zona a la gue
nos referimos suelen reposar los pies del que
duerme.

Duranie varios afios hemos sido invitadas a
la KHIB (Escusla Nacional de Artes de Bergen)
para participar en el PPU, el programa de
pedagogia para artistas, Tanto Clara como
yo hemas utllizado en estas ocasiones el Art
Thinking para generar nuestras practicas,

y muchas veces los propios zapatos de los
participantes han sido ol material dal cual hamos
partido para crear la arquitsctura de generacion
de conocimiento, 5

Este uso de los zapatos puede ser una s
metonimia i lo entendemos como la relacion
de contigliidad que existe entre los zapatos v
ta piel de quien los lleva, y sl concebimos los
zapalos como una representacion del individuo
que los calza. Son miltiples las dindmicas que
pueden realizarse utilizando los zapatos de los
participantes, pero la que mds me gusta de
todas es la que consiste en intentar caminar
con el calzado de otros: este acto explicita
claramente ia dificultad gue entraia ponerse
en ¢l lugar del otro,
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 Maria Acaso y Clara
Meglas, Arquitecfuras die
frensrnfsidn, 2013, KHI8
{Beegen, Norvegal.



El calambur, tamblén denominado juego
visual o trampantojo, es una figura retdrica
gue consiste en un engafo visual explicito:
percibimos un contenido que realments

ne ha sido representado. Segin algunos
autores, todas las imagenes en las que el
espacio estd figurado mediante sistemas
de perspectiva lineal estén utilizando

esta figura retdrica, puecsto que la imagen
angaiia al ojo y consigue que el especladaor
perciba una informacidn que no existe en el
propio sistema de representacion.

En el afio 2013, Clara realizé un ejercicio
con los estudiantes con los que compartia
aslgnatura que consistia en captar
imagenes de la naturaleza dentro del recinto
arquitscténico artificial donde tenian lugar
las clases. Para caplar estos espacios
naturales, los espejos entraron de nueva en
accitn, esta vez como marco delimitador de
las escasas estructuras naturales existentes
en el recinto. Las hojas de la palmera
reflajadas nos remiten a un exdtico palmeral
inexistents, razdn por la gue podemos
catalogar esta figura de trampantojo: en
&l patio de hormigdn, la naluraleza es una
excepcldn; el espejo genera una flusion que
no se corresponde con la realidad.

calambur, juege visual o trampantojo

£ Glara Megias,

Natural-artificial, 2013,

ESCUNI Padrid).
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prosopopeye o personificacion

En el afio 2015, Jordi Ferreiro disefid e
implementd dentro de la programacian
educativa del MACBA lo que denominé
como visitas performativas, un formato
de generacién de conoscimiento en el
museo que intenta alejarse de las visitas
tradicionales.

En El traje nuevo del emperadar, una de
|as acciones que articulaban el total de la
visita, los participantes se encontraban,
en una de las salas, una réplica del museo
en cartén. En un momento dado, la réplica
del museo cobra vida, se personifica y
establece una conversacion con el propio
educador.

La figura de un museo hablante,
actuando desde el mas arquitecténico
de los extrafiamientos, funciond como
un material efervescente que permitio
evidenciar las diferentes quejas que la
institucién albergaba. El tropo que dio forma
conceptual al proceso fue la prosopopaya 5
o personificacion, que consiste en otorgar i
acciones o cualidades animadas o humanas
a abjetos inanimados o animales.

i
|
i

 Jordi Ferreiro, B frafe
nueve del emparader, 2015,
MAGEA (Barcelona).
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paracion
paralelismo y oposicion

La oposicién y el paralelismo son dos
figuras de comparacion: el jusgo retorico
aparece al relacionar dos componentes
de la misma representacién. Cuando la
comparacion se realiza entre dos elementos
gue se oponen explicitaments estamos ante
unia oposicién, y cuando estos elementos seé
asemejan, ante un paralelisma.
En la imagen superior podemos ver
un fotograma de un video realizado por
Hilbol, Qué nos une, qué nos separa, en &
gue se unen las caras de un profesor y un
estudiante para crear un solo rostro, Para
reforzar la idea de comparacion, el audio
reproduce los mondlogos de cada uno de
los protagonisias del acto educativo, en los
gue ambos rememoran todo lo que tlenen
en comin y todo lo que tienen de diferente.
En esta pieza, el significado emerge tanto
por paralelismo como por oposicin,
visibilizando la necesidad de qua los dos
principales agentes del acto educativo se #
comuniguen, puesto que, en muchos casos, e
se slenten como dos auténtices extrafos.

3 Mibal (Clara Meglies y Eva
Morales], Oud nos une, quéd

nas separa, 2011-3013. IES

Castifio del Aguia (illaluenga
de la Sagra, Toleda).
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repeticién o anafora

Estamos ante una repeticion o andfora cuando el autor, de
forma deliberada y con voluntad de sentido, repite alguno
de los elementos de la produccién cultural. El proceso de
repsticién puede tener varios significados; por ejemplo,
cuando Andy Warho! lo utilizaba en sus serigrafias buscaba
que las representaciones artisticas fuesen lo més parecidas
posible a las represeniaciones comerciales, producidas

en serie y, por lo tanto, repetidas. Mediante este juego
retérico, queria transmitir la idea de que el arte debfa dejar
de sor un objeto Gnico hecho a mano para pasar a ser

un elemento creado de forma industrial, A partir de este
recurso de Warhol, han sido muchos los publicistas que
han incorporado la anafora en sus campafias.

En el afio 2014 participé en el NC-LAB, un cvento
sobra educacitn y creatividad, promovido por la galeria
NG-arte, que tuve lugar en Bogoti. El programa que disefié
e implementé para la ocasién se llamé «Sacudidaw, ¥ estaba
dividide en cinco acciones independientes pero conectadas,
una de las cuales, Callando al general, tenia como objetive
poner en escena el tema del poder en el aula. A través de una
sucesion de escaleras, que fueron utilizadas como elemento
metaforico (poder: clemento fuente; la escalera: elemento diana),
se desarrollaron diferentes acclones performativas.

Uno de los recursos retéricos que enfatizaron el
significado de la pieza fue el uso de la repeticion, en este
caso para acentuar |a contundencia con la que los usos
antidemocraticos del poder se emplean una y otra vez en
las aulas. La persistencia, la constancia y la firmeza de este
uso se representaron mediante la figura de repeticién y una
organizacion alineada de las escaleras. Pensemos por un
momento lo diferente que hublese sido el significado del
mensaje =i las escaleras no hubieran estado alineadas ni
ordenadas de una manera repstitiva,

L=

8 Maria Acoso, Calfands
al ganaral, 2014. NC-arte
|Bogeotd).



epanadiplosis

La epanadiplosis es el recurso, empleado principaimenta
en la literatura, en el qus el principio y el final de una misma
secuencia se repite en la misma escena, Para emplear este
discurso en el lenguaje visual es imprescindible introducir
el factor tiempa, por lo que se usa sobre todo en imégenes
en movimients, performances ¥ acciones, y muy poco en las
representaciones estaticas.
Cuando una accién pedagdglca empieza y termina de
Ia misma forma estamos utilizando una epanadiplosis en
educacion. Esto fue to que hicimos Clara y yo en oira de las
plezas que hemos disefiado Juntas y que tenfa lugar justo
AT el primer dia de clase, cuando los estudiantes legaban un
Q; tanto despistados par el nombre de la asignaiura.
[ Clara, bien pertrechada con una bata, me acompanaba
hasta el aula, y alli, sin dejarme hablar apenas, les explicaba
a los estudiantes que yo me iba a susentar durante |08
praximos mesas ¥ que clla se haria cargo de |a asignatura. El
curso iba a ser verdaderamente trdgico: llenc de examenes,
A de libros de texto, de ejercicios interminables y de otros
s sistemas de control absurdos.
i Cuando habian pasado unos diez minutos de pedagogia
téxica, los estudiantes estaban literalmente exasperados,
y su comunicacion no verbal ponfa de manifiestouna
indignacitn que el misdo al profesor y a la institucién no
{es dejaba transmitir a través de su comunicacion verbal.
Ere Entonces, y salo entonces, les preguntibamos si crefan que
; esta organizacién del curso tenia algin sentido. Esc era el
AL momenie en el gue nos descubriamos y reveldbamos que
: nuestra propuesta era una farsa; que, en realidad, el curso
iba a consistir en todo lo contrario y que realizébamos
esta accion pracisaments para visualizar, para encardinar
corporalments, el sinsentido de la pedagogia téxica. La
indignacién daba paso a la sorpresa y a la alegria, se sentian
liberados. En ese mismo curso, pero el ditimo dia de clase,
recordamos lo que habia ocurrido el primer dia para analizar
nuestro proceso de transformacién. Recordar el ditimo dia
de clase lo que paso &l primero es una epanadiplosis, un
recurso retérico que vuelve narrativo el discurso descriptivo
de la educacién tradicional, hundiendo sus raices en la psique
de unos estudiantes que dificliments podrén olvidar una
exparlencia tan barroca.
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25 Maria Acaso y Clama
Muagias, Pedeponia fdxca,
2011, Unhversidad Compla-
tense de Madrid.




hipérbole

Estamos ante una hipérbole cuando el
autor exagera de forma explicita algin
elemento del producto visual para expresar
un significado. En el afio 2015 tuve la
oporiunidad de hacer lo que siempre habia
sofado: implementar un curso de doctorado
en una piscina. El tema no podia ser otro
que las implicaciones del cuerpo enla
educacién, y para trabajar sobre &l cuerpo,
nada mejor que el agua. Asi que me dirigi,
junto con los estudlantes de doctorado
con los que comparti Ia accidn, a la piscina
olimpica de la Universidad del Cauca
{Colombia) para co-disefiar una accidn
acuftica a la que denominamos SPA.

Ya hamos visto gque el espacio que
elegimos para realizar una actividad se
puede entender como un detonante,
come un mecanismo de extrafiamiento
an =i mismo v, en este caso, como una
hipérbole. La decision de realizar la
accidn en una piscina, de experimentar
el agua como un continente que nos
envuelve en vez de como un contenido
fue bebemos, constituyd en si misma un
recurso exagerado, un recurso cuya escala
nos suparaba, y que, desde su potencia
transformadora, logrd modificar de manera
radical la arquitectura de transmisidn de un
curso de doctorado.

= parda Acaso, SPA,
2015, Universidad dol
Cauca (Colombia),
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Cuando un auter recurre a otra imagen, al estilo

de otro autor 0 a un tema que no s el de la propia
representacion para argumentar su discurso,

estd usando la figura retdrica de préstamo. En

la construccidn de la imagen comercial es muy
habitual, y son muchas las campanas publicitarias
gue se basan en estilos y obras de artistas. Cuando
se realiza este proceso en las imégenes artisticas,
jos autores suslen preferir utilizar las obras de ofros
artistas, tal y como hizo Marcel Duchamp en su
famosa version de la Mona Lisa con bigote. En este
casa, el proceso se denomina aproplacionismo y es
uno de los recursos retdricos gue méas se emplean
en el arte contemporaneo.

Siempre he pensado gue resulta verdaderamants
triste pasar el ditime dia de curso experienciando
un examen gue tantos sentimientos dolorasos
inspira, por eso prefiero reslizar una Evaluaparty,
una fiesta de despedida que constituye en si
misma una experiencia de evaluacién creativa,

En el afic 2016, la comunidad de aprendizaje de

|a asignatura «Bases didacticas de la educacién
artistica» decidimos disfrutar de nuestro dltimo dia
de aprendizaje juntos desarrollando varias acciones.
Una de ellas consistid en escenificar una version
contempaorinea de La ditima cena en la que cada
uno de los apdstoles, en vez da mirar al espectador,
se regodeaba en la contemplacion de la pantalla de
su mdwil.

Mediante La dltima clase, v a través del
apropiacionismo, guisimos transmitir y
transmitirnos la idea de la necesidad de un cambio
de paradigma en la educacion artistics. Como
resumen general de la asignatura, nos parecid
mucho mas adecuado ufilizar nuestros cuerpos
como sistema de representacion que escribir esas
mismas impresiones en un papel. Mediante &l
Art Thinking, conseguimos encarnar en nosolros
mismos las ideas que estabamos trabajando,
utilizando lo visual como lenguaje principal deniro
de nuestra arquitectura de tranemision.

¥ Comunidad de aprendizaje
de =Bases dididcticas de la
edusacion artistice,

La dilima clase, 2015,
Universidad Comphitense
ce Madrid,
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52 Luis Camnitzer, Sencicios
de introduccidn al arta,
1868, College al Old West-
by, State University of
Maw Yook,

La diltima figura retdrica que analizaremos
sera la elipsis, gue consiste en la
eliminacidn explicita de algan elemento
de la representacion visual, cuya ausencia
transforma el significado de la imagen.
Luis Camnitzer usd este procaso en 1969,
cuando invitd a sus estudiantes a repensar
su identidad a través de la eliminacion de
sus rostros reales, los cuales ocultaron
con unas bolsas de papel que habian
pintado otros estudiantes. Los portadores
mantuvieron una conversacién normal sin
saber qué cara tenian.
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Todes estas producciones culiurales han
sucedido en diferentes contextos pedagdgicos:
en un curso en un centro de arte; duranta &l
desarrollo de una asignatura en la universidad;
&n una vielta guiada en un museso. Y todas

elias tlenen un elemento en comun: se han
basado en las artes para trascender lo
tradicional. El pensamiento divergente, un tipo
de belleza basado en el significado, asi como

el proplo entendimiento de lz2 accidn como

una produccién cultural intelectual, dondes las
educadoras se han descubierto a i mismas
come artistas que han priorizado el lenguaje
visual frente a otros lenguajes, han transformado
la experiencia de aprendizaje.

Hemos desplazado 1a retérica visual desde las
artes visuales hasta la educacidn para visualizar
un proceso de crescién de significado desde el
pensamiente metaférico, que incluye todo lo que
hemos analizado en los dos capitulos anteriores.

210, 211

preguntarse

Este momento clave consisie
en interrogarse, durante
todas las fases del proyecto,
sobre los factores éticos,
desarrollando un proceso de
reflexividad permanente.

Crecemos con miedo a preguntar por qué. En la
escusia, en fa universidad, en casa y en los mu-
=208 Nos han ensehado gue lo importantes son las
respuestas y que praguntar significa ser ignorants.
Paro a lo largo de este libro hemos visto la impor-
tancia de hacerse preguntas, de activar el pensa-
mignto critico de manera conslante,

81 abrazamos las arles como un proceso de
aprendizaje, es importante cuestionar las decisio-
nes que se van tomando a lo largoe de dicho proce-
50, tal y como hacen los artistas cuando Insertan
la autorreflexién en sus practicas. Este consultar
suscitard nuovas preguntas que, probablemants,
cambizrén el rumibo del proyecto. Por este motivo,
podemos decir gus las preguntas funcionan como
una brojuls que marca la orlentacion y que, en cca-
slonas, nos hace volver sobre nuesiros propios pa-
208,
Para abordar este proceso de interrogacion per-
menente, de nusvo nos apovamas en principlos y
acclones.
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PRINCIFIOS
Reflexividad do primer y segundo orden
bbb aituiit. ot B S

Este proceso de preguntarncs es lo que =a deno-
mina reflexividad (Schdn, 1928} y es ol concepio a
partir del cual Carmen Mérsch (2015: 11) establece
|a diferencia enira reflexividad de primer Y segun-
do orden, que consiste no solo en hacernos una
primara pregunta sobre &l porqué de las cosas,
sine en hacernos una segunda pregunta sobre la
primera.

Por elemplo, ants la ausencia de mujeres artis-
tas en la historia del arte podemaos preguntarnos:
jpor qué no hay mujeres artistas en la lteratura
académica sobre arte occidental? (reflexividad de
primer orden), a lo que podemos responder; no es
que no haya mujeres arlistas, es que estan invi-
sibilizactas en la escritura de la historia, es decir,
nadie se ha preocupado de rescatarlas, porque la
nmensa mayorfa de los historiadores del arte son
varones,

Pero, para realmente afinar en la cusstion, de-
bariamos afadir un proceso de reflexividad de se-
gundo orden y repreguntamos: Jcudles han sido
las mujeres artistas invisibilizadas? ¥, entonces,
investigar y llegar a una solucién real del problema
qus nos ha preseniado la reflexividad de primer or-
den, que consistiria en rescatar, mostrar y difundir
al trabajo de las ariistas sobre las que nos hemos
interrogado.

Dentro de este procaso de reflexividad, os invi-
tamos & que 08 praguntéis:

4Cudntos artistas vivos hemos incluido en nues-
tro proyecio?

i Cudntas artistas mujeres?

;Cudntos artistas que no sen occidentales?
;Cudntos artistas que no representan la hetero-
sexualidad?

212, 213

El edveador sombra y los codazos

Nusstro trabajo de interrogacién permanente en
io educatlve nos lleva & desamallar el principio del
educador sombra que remixeamos de la tesis doc-
toral de Joana Mendonga, «The Imaginary life of a
necessany museums (2016), donda la autora pro-
pone el thrmino shadow researcher a parlir del de
shadow curator introducido por Nuno Sacramento
en su propla tesis doctoral «Shadow curating: a
critical portfolio= {2006),

El weducador sombra« es esa figura que, cada
vezr que disefiamos o implementamos un proyec-
to, nas da un codazo y nos obliga a selecclonar el
misme nimero de artistas muertos que de artistas
vivos, de artistas mujeres que de artistas varones,
de artistas de cuituras diferentes a la occidental
que de artistas cocidentales. Esta accion metafd-
rica de dar un codazo deriva en lo que otras veces
hemos llamado nudge education (o «educacian del
codazos) y que brinda a los mismbres de la comu-
nidad educativa la oporiunidad de implementar los
procesos de reflexion critica que esta metéfora nos
sugiere.

Este proceso de reflexion permanente sobre lo
educative lo hemos desarrollado de manera pro-
funda en &l libre Pedagogias invislbles, El espacio
del aula como discurso (2012).

ACCIONES

Para organizar ias preguntas que debamos hacer-
nos, consideramos que fo més aproplado es utilizar
‘el método desamollado por Pedagogias invisibles:
el DAT {Detectar, Analizar y Transformar).

Detectar: mirar ia roalidad con nuevos ojos.
Analizar: interrogar [a realidad.
Transformar: cambiar [a realidad.

METODO DPAT

(asi fubejomos en fe:injuiiu [nvisibles)

v o veolidad

"y qu&m LES
r

infervegar lo vealidad
dpor qut' s w1
aqué efedo produce 7

TRANSFORWVAR

wabilhvzave lo gue t.';‘ wanible 4

dﬂclrﬂ_.lv <1 a‘uﬁﬂw"_&.—tm“‘ 1. s
oo lu uenees o boee v ¥
| Irans 'urMH'o |




iPOR QuE ES UTilL
APRENDER

JUNTOS?

JQUE APRENDIZAJES EMERGEN DE
LOS MOVIMENTOS SOCIALEST

# Subtramas, «Un saber
reaimente Glils, 2014-2015
Museo Macianal Centro de
Arte Rzina Sofia {Mardd)

i 214, 215

£l eolectivo Sublramas disefid
una experiencia de aprendizals
comp pane de la expasicidn
=80 saber realmente i,

A través de cuateo recoridos
actives y ablertos, y con la
ayuds da un mediado, se
propuse explorar procesad de
aprendizaje a partir de estas
cuatno preguntas; Jpor gus es
il aprended juntos?, (eoma
aclivamos Ia imaginacidn
para erear una felicidad social
distinta a la que organiza el
capitalismo?, Jgqué aprend|za-
jos emergen da los movimien-
tos saciales? y poid pueden
accionar poliicamanta las
Imégenaa?

JcOMO ACTIVAMOS LA iMAGINACION
PARA CREAR UNA FELICIDAD DiSTIiNTA
A LA QUE ORGANIZA EL CAPITALISMOP

JQUE PUEDEN ACCIONAR
POLITICAMENTE
LAS iMAGENEST

|
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compartir

Este momento clave
consiste en comunicar el
desarrollo del proyecto al
resto del mundo.

Los provectos realizados a través del Art Thinking
deben compartirsa. Primero, hay qus compartir
para contribuir; hay que compartir para seguir el
rizoma, para gue nunca =e corte la raiz tuberculo-
sa, para que otros puedan, desde nuestro traba-
o, crear ol suyo, generario y expandirio.

¥, segundo, hay que compartir para vigibflizar,
para demostrar gue el camblo de paradigma en
educacidn es posible. La innovacién solo se con-
vierte en cultura cuando han pasado tres o cinco
afios, por lo que s necesario gue, en ese perio-
do de tiempo, se muestra al resto de la sociedad
el proceso que, desde un determinado sector, se
ezt llevando a cabo,

PRINGIFIDS

Las estéticas contempordneas como slemento
clave en el procesa de compartir

La estélica es politica y, por lo tanto, reivindicar
el uzo de una estética contempordnea es uno do
los principios clave de los proyectos desarolia-
dos dentro del Art Thinking. Agul es importante
conectar con el concepto de educador sombra
y trabajar la Idea del disefador sombra, ese di-
safiador contempordneo que ha de estar en alerta
permanente para descubrirnos a nosotras mismas
cudndo nuesiras estéticas contradicen nuestra
posicidn,

Es el momento de que dejemos de hacer mu-
rales con hojas secas en otofio, de repstir ¢l uso
de lapices, posits v langs en los disefios de nues-
tros fiyers; es &l momento de trabajar en la co-
municaclén de cualquiera de nuesiros proyectos
tenisndo en cuenta y plantedandonos esta idea da



1 Pedugogies Invisibles,
I Encueniro Profesional
on arte + educacian, 2017,
ARCO (Madrid).

218, 217

Encuentro eiganizado por Peda-
gagias Invisiles pars rellexionar
sobre la proliferacién de expasl-
clones sobre educacidn duranta
los (itimaos afios. El evento

\gird en torno a cinco casos do
estudio: sUn saber realmente
{itil, exposiciin realizada en

nl Museo Nacional Contro de
Arta Reina Sofia durants 2014 ¥
2015; slesson Ds, realizade en la
Fundacidn Juan Mir, en 2015
=5in tiulow, llevada & cobo en
Espacio Fundaciin Telaidnica en
2016; «Cohabltar sntre-, realizada
en Fabra | Coats duramte 2018

y 2017; v, finalmente, =Mi are

nl educacidn., producida por
Maiadero Madrid en 2016,
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EL wrwrw,mariaaceso.es
Pégina web de Maria Acaso,
eonceblda como un espacia
pata exponer, comparti y
reflexionar sobre su prdctica
an arle ¥ educacicn,

& Cugnia de Instagram
@clarmnubol. La cuenta de
Instagram do Clara Megias es
unia exposicion oniine de ks
a-:peﬁ!n:laa.de Ipl‘!hdl'mjl!
gue disefia y desarralla en
SUs clases, cureos, proyecios
¥ conferencias,



due la estética es politica y que, por 1o tanto, sl es
puestro deseo ser honestos con la realidad, debe-
rros no-solo reivindicar la estética de los proyectos
Qua desarrollamos, sino tambidn el disefio gréfico que
utilizamos para su vistalizacion.

AGCCIONES

Eseribir, € educador como intalectual
R P AN e

Aungue dentro del Art Thinking hemos defendido
|a voz visual como principal voz de trabajo, en esle
apartado queremas ponar de manifiasto que incor-
porar la escrifura como herramianta resuita impras-
cindible a la hora de comunicar la reflexién sobre
nuestras practicas.

Como ya hemos visto, ser capaces de genarar
{eoria sobre nuestro trabajo es una necesidad que
tenemos que abordar si deseamos reposicionamos
como intslectuales y reslgnificar las figuras de los
sducadoras en nuestra sociedad. Necesitamos es-
cribir eobra jo que hacemos, sobre como lo hace-
mas, por qué lo hacemos y para qué o hacemos.

Tuitrar, £l educadoer come communily manager
et B At o

En el contexto de una educacion artistica despuds
de internet no podemos prescindir del uso de las
redes sociales como estructuras ganeradoras de
conocimiento. Lo que hacemos, y lo que escribi-
mos sobre o gue hacemos, solo puede interac-
tuar con la realidad a través de los canales qus la
realidad dispona. Radistribuir &l archivo visual que
hemes craado, junte con el hecho de comunicarlo,
es una necesidad politica del Art Thinking.

218, 219

Mural de papel pegado realizada
jpor la adista Sonia Navast en
celabomcion con los estudian-
tes do 4.° de |a ESO en &l aula
de audiovisuales. El maral o5 la
formalizacidn de un proyecio de
repragantaciin simbdlica de un
wviaje imaginario. Los estudiantes
n una serie de formas &

- partir de recerridos geogrificas,

Cada estudianic oo regrosen-
tado por una peguena luz LED
g flumina su recomido ¥ que
s vislohe cuando of aula se
DECUreCE para ver algo en la
pantatia. Esta intervencidn ais-
tica farma parte del proyecto
alnirapscolar, coordinads par
Clara Bol.

i 3 Sonla Havame, Lina luz
1 que viaja conmigo, 2015.
E 1E5 do Alquerias (Murcia),

e




Coda



Hay algo provocadar en la proximidad de la ensefianza con cosas
desacraditadas como el trauma, la sorpresa, la discontinuidad, la
! excitacion, el inconsciente, la paradoja, la magia, el silencio, la obsesidn,
& los acontecimientos invisibles e irrepetibles y las peliculas. Aqui, he
: tratado de mostrar & lo que creo que se parece la ensefianza cuando la
! miro a través de sus sombras. Estoy convencida de que este punto de vista
fi imaginado es posible y pensable solo porque existen discursos y précticas
que ya estin en marcha en &l mundo, que apoyan e incluso demandan esta
re-visiom de la ensefianza.
ELIZABETH ELLSWORTH, Posicionss en la ensefianza

A

MR 3

Empecé a escribir este libro en un momento de mi vida en el que llevaba cinco
afios desarrollando pricticas que estaban desestabilizando mis propios siste-
mas de ensenanza, muchas de las cuales han quedado reflejatdas en estas pagi-
nas. Practicas que me han permitido experimentar conocimientos que me eran
axtrafios. Entender los sistermnas de organizacion pedagdgica como un juego re-
térico, aresganme a gue me expedientaran por disefiar métodos de evaluacidn
inaceptables, empezar la clase saltando a la comba y terminarla rodando por el
suelo me han Hevado, felizmente, a extraviarme en vez de a encontrar el camina.

Todas aquellas cosas que estaban prohibidas (comer o jugar en clase} o las
que parecian no tener relacién alguna con la asignatura que impartia (los femi-
nismas, la critica de cine) han sido precisamente las que me han permitida girar,
ir mas allg, y me han dado las fuerzas necesarias para abandonar lo académico.
Esas ofras formas que vuelven extrafio el conccimiento estdn aqul, a nuestro
lado, muy cerca. Son esas otras formas las que nos permiten aceptar que las
cosas pueden ser de otra manera. Adentrarse en lo extrafio nos invita a pensar
en si es posible ensefiar de maneras diferentes a como lo hemos hecho hasta
el momento, y si esas maneras son honestas con esta realidad atravesada por
iméagenes de la que tanto hemos hablado.

Revisar nuestras formas de ensenanza nos invita también a extraviamos en lo
ajeno (Ellsworth, 2005); a entender, como educadores, que la pedagogia puede
no ser nuestra Gnica salida; a entender, si somos matemiticos, que las matema-
ticas pueden no ser &l princlpal campo disciplinar del que bebamos; que, quizé,
las matemdticas deban alimentarse de la poesia, que la gedgrafia dialogue con
la educacién fisica y que, definitivamente, las artes entren en juego con la edu-
cacion,

Pocos conocimientos hay tan extrafios para un educador como las artes. Un
conocimiento de segunda, arrinconado y periférico. Relacionadas con la magla,
las peliculas, el trauma y la obsesidn, son precisamente las arles las que nos
permiten extraviarncs en lo ajeno de la manera mas intensa, las que nos per-
miten ver agualio que no quieren que veamos y que nosolras tampoco quere-
Mos Ver.

Las artes son, y quiza sea esta la paradoja para terminar este libro, el mejor
sistema para desestabilizar nuestras pricticas, aceptando que solo desde la
falta de estabilidad es come vamos a poder trabajar en educacién en los afics
venideros. Una sandia, una bolsa de papal en la cabeza, una sdbana rota con la
que andamos juntos no son mas gue gestos desestabilizadores que nos invitan,
desde el placer de lo inesperado, a recuperar la pasion por construir conocl-
miento.

ha escrito el texto

(dibujos ¥ seleccion de fotos)
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