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PROLOGO

Una mirada para comenzar

El Instituto “Escuela Nacional de Bellas Ar-
tes” desarrolla desde el finales de la década del
‘90 una sostenida y comprometida actividad
orientada a ampliar y diversificar los espacios
relacionados con las artes visuales, con enfoque
heterogéneo, intentando descentralizar las acti-
vidades de ensefianza, extension e investigacion
en todo el pais, en sintonia con las lineas de ac-
cién definidas por el conjunto de la UDELAR.

En este marco, el proyecto “Ampliacion y di-
versificacion de la funcién de ensefianza a nivel
nacional - Paysandi” con la coordinacion de
Javier Alonso y Fernando Miranda ha consoli-
dado -desde su aprobacion en el afio 2004- las
actividades que en diferentes formatos y pro-

puestas habian comenzado a implementarse en
la antigua Casa de la Universidad y en el Depar-
tamento de Cultura de la Intendencia Municipal
en 1999. Las actividades programadas se orien-
taron desde el comienzo a la implementacion de
cursos de especializacion a cargo de un equipo
docente del Instituto, dirigidos a la comunidad
local y atendiendo planteos y necesidades espe-
cificas en relacion a diversos enfoques y disci-
plinas.

Se ha transitado toda una experiencia desde
esas primeras actividades pasando por el dicta-
do de modulos relacionados con diversas disci-
plinas, exposiciones, actividades de extension
e investigacion hasta la conformacion de una
propuesta curricular especifica para la region
(la Tecnicatura en Artes - Tecnologias de la Ima-
gen Fotografica). El proyecto ha incluido una



diversidad de procesos, discusiones y acuerdos
que involucran a gran cantidad de personas y
organismos que, a través de la coordinacion y
compromiso asumido, sedimentan la actividad
cotidiana.

En ese sentido el Centro Universitario de
Paysandu se ha constituido como el espacio na-
tural de articulacion y desarrollo para las activi-
dades que desde este proyecto se han impulsado.
Acciones que han tenido como eje un objetivo
claro y determinado de ampliar los enfoques dis-
ciplinarios y trascender los formatos habituales
para el abordaje de nuevas problematicas referi-
das a lo artistico.

Asimismo, nos hemos propuesto trabajar en
el formato de seminario-taller de corta duracion,
con temadticas especificas y abordajes acotados
en el tiempo, como forma de utilizar una he-
rramienta flexible, que ha permitido incorporar
a los espacios universitarios a diversos actores
sociales y educativos del medio local. De esta
forma, artistas locales, estudiantes de Ensenanza
Secundaria que cursan el bachillerato artistico,
estudiantes del Instituto de Formacién Docente
de Ensenanza Primaria y de otras carreras uni-
versitarias como el Instituto Superior de Educa-
cion Fisica han participado activamente en estas
propuestas.

Esta publicacion se fundamenta entonces en
la necesidad de organizar las reflexiones en re-
lacion a estos procesos e itinerarios personales y
colectivos, para impulsar la difusion y discusion
de perspectivas teéricas y experiencias de traba-
jo que circulan por diferentes ambitos.

Para alcanzar este objetivo, le propusimos
a diferentes docentes que entre 2011 y 2012

habian desarrollado seminarios y talleres en
el marco de este Proyecto, que a través de sus
perspectivas de trabajo construyeran un relato
que reflejara sus posturas frente a las tematicas
abordadas en esos encuentros.

Estas miradas, surgidas desde diferentes en-
foques y emplazamientos, confluyen en un lugar
geografico especifico, con historias y trayecto-
rias institucionales en pleno proceso de amplia-
cioén, discusion y transformacion.

La posibilidad de pensar, discutir y reflexio-
nar acerca de las condiciones de produccion y
circulacion de las artes visuales en nuestra con-
temporaneidad, se presenta como un desafio que
trasciende el ambito local y nos coloca en la ne-
cesidad de incorporar debates y miradas que nos
permitan volver a examinar conceptos, posturas
e incluso nuestras propias practicas docentes.

En este sentido, los textos que componen esta
publicacion se conjugan como un rizoma, don-
de a partir de diferentes puntos de partida con
ideas interconectadas se desarrollan y amplian
reflexiones en relacion a las imdgenes y su in-
fluencia en nuestro cotidiano.

Irene Tourinho nos propone reflexionar a
través de las caricaturas e ilustraciones incluidas
en la revista de divulgacion cientifica PESQUI-
SA, en particular centra la atencién en la manera
en que se presentan hombres y mujeres en esas
imagenes, a las ideas que se subrayan y a aque-
llas que se omiten. El analisis que propone resul-
ta de particular interés ya que pone en cuestion
nociones relacionadas a la condicion de la “mu-
jer cientifica” o al rol que ocupan los hombres
en ese campo, intentando construir o subrayar
concepciones sobre el deber ser del campo “cien-



tifico”. El humor y la ironia utilizados a través
de las ilustraciones, aparece aqui como espacio
de construcciéon de nociones y conceptos que
representan determinadas ideas en relacion a la
identidad de género, el mundo de la ciencia y el
poder de los discursos acerca de la misma.

Por su parte, Raimundo Martins plantea un
marco conceptual que nos permite profundizar
en los alcances que tiene la perspectiva de inves-
tigacion desde los estudios sobre cultura visual.
Conceptos como temporalidad individual y con-
textual y territorializacion del campo visual son
presentados como plataforma fundamental para
el analisis de las imdgenes y la reflexion en tor-
no a nuestro posicionamiento frente a ellas y al
mismo tiempo como reivindicacion de la cultura
visual como campo transdisciplinar. La posibili-
dad de construccion de narrativas individuales y
subjetivas se propone a través de un solido desa-
rrollo argumental que invita a reflexionar acerca
de las operaciones que cotidianamente realiza-
mos en nuestro entorno, en los diversos sopor-
tes desde donde trasmitimos, intercambiamos o
negociamos imagenes en nuestra contempora-
neidad, haciendo evidente el conflicto latente en
cada una de ellas. La construccion de las mira-
das o de las visualidades se presenta entonces
como un proceso social complejo que implica
nuestro posicionamiento critico, y la apertura
necesaria para trascender los margenes de nues-
tras posturas.

Luego, Martin Vergés, nos presenta de ma-
nera despojada, a modo de biticora de viaje
su experiencia desarrollada en el curso, descri-
biendo los procedimientos de analisis y creacion
en torno al retrato. El planteo metodologico se

completa con otras imagenes, las generadas en el
ambiente de taller, con los estudiantes y los dis-
cursos que aparecen luego del ejercicio vincula-
do casi de forma ladica al dibujo. Aqui la técni-
ca, deja su espacio de preponderancia para abrir
paso a lo experiencial, intimo pero colectivo al
mismo tiempo. Los ejercicios planteados propo-
nen trabajar las imdgenes espontaneas, aquellas
que aparecen al momento de enfrentarse a una
situacion determinada pero que conectan direc-
tamente con lo vivencial. Su interés por el relato
referido a la construccion de la imagen de José
Artigas explicita la condicion ficcional del retra-
to historico, y evidencia la vigencia de las discu-
siones en relacion a la condicion politica y con-
flictiva de las imagenes en nuestra cotidianidad.

Llegamos al articulo de Reyes Gonzilez y
aqui lo metodolégico da paso a la reflexion per-
sonal, biografica e intima. El texto plantea una
serie de preguntas abiertas y centradas en la ex-
periencia personal de cada docente como forma
de definir el espacio desde donde pensarse y po-
ner en cuestion las propias practicas en el aula.
Resulta interesante ademads, que la pregunta “de
dénde venimos” funciona como punto de parti-
da para profundizar sin dogmas en las concep-
ciones, prejuicios y certezas que en relacion a lo
artistico nos manejamos habitualmente. Nueva-
mente la experiencia y lo ludico aparecen como
herramientas validas para cuestionar cuales son
nuestras practicas y visualizar los discursos que
se construyen desde la practica. ¢De qué artista
hablamos? ¢A cual seleccionamos? ¢Por qué? ¢A
cuales dejamos afuera? ¢Qué discursos sobre el
arte manejamos? Estas preguntas son tamizadas
desde lo metodologico, a través de la evocacion
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de los trayectos personales, como practica re-
flexiva que reconstruye miradas y relatos

En el final, Eneritz Lopez continda pregun-
tandose acerca de las condiciones, dificultades
y obstaculos que se presentan en nuestra con-
temporaneidad al momento de pensar a la edu-
cacion artistica, mas alld de los paradigmas de
una modernidad que ha dejado signos, discursos
y modos de ver que contintan delineando los
espacios educativos relacionados a lo artistico.
Con enfoque critico, cuestiona las narrativas
asociadas a una manera de ver e interpretar la
historia del arte y el campo artistico en general.
Aqui la identificacion o clasificacion entre arte
moderno y posmoderno, es revisada y se trans-
forma en instrumento para volver a pensar el
potencial de los cambios producidos en las no-
ciones de arte y las posibilidades metodoldgicas
que estos cambios significan. De esta forma el

relato, increpa, discute y al mismo tiempo pro-
pone desde una perspectiva personal, otras na-
rrativas para la educacion artistica.

De esta manera, la mirada en conjunto a es-
tas colaboraciones presenta la heterogeneidad
propia de un espacio, el de la educacion artisti-
ca, que necesita de manera permanente pensarse
a si mismo, cuestionarse en sus practicas, revisar
las perspectivas tedricas y metodoldgicas, inten-
tando con empefio no caer en el dogmatismo,
resaltando la diversidad de enfoques y perspec-
tivas. La sistematizacion y puesta en comun de
nuestras practicas y debates, se presenta como
un desafio a continuar construyendo diversas
narrativas para una realidad compleja y cam-
biante.

Gongzalo Vicci



Encuentros y desencuentros entre visualidades,
género, ciencia y humor.

Este trabajo da continuidad a una investiga-
cion anterior (Tourinho, 2003) donde analicé las
caricaturas de la revista cientifica PESQUISA,de
la Fundac¢dao de Amparo a Pesquisa do Estado de
Sao Paulo (FAPESP). Las caricaturas aparecen
en la dltima péagina de la revista, en una secciéon
titulada “Arte Final” (en los nimeros recientes
esta seccion no ha aparecido). En aquel estu-
dio analicé sélo las caricaturas y di prioridad a
aquellas con poco o ningun texto. El enfoque
del texto privilegiaba la relacion visualidad y
concepciones de ciencia. Reunia caricaturas de
diferentes artistas que durante dos afios (2000-
2002) colaboraron con la publicacion. Especu-
lando sobre los posibles impactos que aquellas
caricaturas tenian para el publico de la revista

Irene Tourinho

lei las cartas de los lectores y encontré varios co-
mentarios que considere significativos e incor-
poré al analisis.

Uno de los lectores dejaba clara la impor-
tancia de las caricaturas para comprender con-
cepciones de ciencia afirmando que a través de
ellas “lo hermético se torna cristalino y la jerga
cientifica ya no consigue apartarse de interés de
los demds”. Segun él, las caricaturas no hacian
sentir “cerca de aquellos que parecen hablar la
misma lengua. Pasamos a comprender sus obje-
tivos, admirar su trabajo, sentir simpatia como
la que sentimos por nuestros amigos proximos”.
El lector terminaba el comentario preguntando:
“Y, como amigos, podemos también jugar, por
qué no?”!

'Los comentarios, las caricaturas y las ilustraciones son de la Revista Pesquisa. Las notas siguientes indican el mes y el afio de la publicacién. Julio/2001.

IR
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Esa funcion social del humor - entre amigos
el juego es posible - es tema de trabajo de Dries-
sen (2000, p. 271) que discute el “humor como
delimitador de las fronteras de grupo, formados
por simbolos y actitudes que ayudan a desarro-
llar un tipo de espiritu de cuerpo”. Fue con esta
idea en mente que me interesé por las caricatu-
ras presentadas en la revista. Las representacio-
nes de los cientificos - mujeres y/o hombres - y
de la ciencia, los aspectos que tales representa-
ciones refuerzan, excluyen y aluden, las lecturas
que desencadenan al establecer un territorio vi-
sual-imaggético relacionando ciencia y humor vy,
finalmente, la posibilidad de reflexionar sobre
como estas representaciones forman y confor-
man nuestras visiones de mundo fueron los mo-
tivos que atizaron mi curiosidad y estimularon
la continuidad de este proyecto.

En ese segundo momento del trabajo resol-
vi ampliar el cuadro de las imdgenes e incluir,
ademas de las caricaturas, las ilustraciones que
presentaban mujeres y hombres juntos o ais-
lados. Durante el periodo analizado - junio de
2002 a julio de 2003 - s6lo un lector se refiere
a una de las caricaturas, comentario que utilizo
mads adelante cuando discuto la produccion a
la que se refiere tal lector. Defini cuatro topicos
para el analisis: (a) el contexto y la forma como
mujeres y hombres estdn representados (consi-
derando el tema o el asunto de la materia); (b)
los objetos integrados y/o asociados a ellos y
ellas; (c) las acciones y/o posiciones corporales
que las caricaturas y las ilustraciones sugieren
y presentan, y (d) las caracteristicas expresivas
de las imdgenes. Sin la posibilidad de mostrar
aqui todas las imagenes, los comentarios sobre

las caracteristicas expresivas de esas represen-
taciones quedan reducidos. Después de presen-
tar informaciones generales sobre la revista,
delimito la perspectiva que orienta mi mirada
y, enseguida, analizo el repertorio de imdgenes
encontrado.

La revista Pesquisa conmemor6 50 afnos en
julio de 2012. Tuvo inicio en octubre de 1999,
dando continuidad a la publicaciéon Noticias
FAPESP. Mantiene secciones referentes a ‘Poli-
tica Cientifica y Tecnoldgica’, ‘Ciencia’, “Tecno-
logia’, y ‘Humanidades’, ademds de una seccién
dedicada a las ‘Cartas’ de los lectores y otra a
criticas y resefias de libros, noticias de eventos,
convocatorias de concursos y lanzamientos.
PESQUISA presenta entrevistas, resultados de
proyectos de investigacion y, frecuentemente,
publica encartes y suplementos especiales sobre
temas que abarcan desde iniciativas de revitali-
zacion de bibliotecas, museos y archivos, hasta
retrospectivas (por ejemplo, sobre los 500 afios
de ciencia y tecnologia en Brasil; 450 afios de
San Pablo) y evaluaciones sobre politicas y ense-
flanza publica.

De dénde viene y adéonde va la mirada de
este texto...

Dos ideas delimitan el territorio en el cual se
inscribe este andlisis: humor y representaciones
de género. Si la risa es la intencién producto-
ra de las caricaturas, las ilustraciones no tienen,
necesariamente, este proposito. Pero en el caso
de las ilustraciones de la Revista PESQUISA hay
una constante jocosidad, ironia y gracia -con-
forme es posible ver en los ejemplos siguientes



- que permite ver las ilustraciones sin perder los
sentidos del humor, semejantes a los que destaco
para las caricaturas.

El humor es especifico del ser humano y pre-
senta un caracter doble que lo hace ser “diver-
tido y serio al mismo tiempo” (Driessen, 2000,
p. 251). Desestabiliza y sustenta ideas y valo-
res, instaura “impasses” en las percepciones del

E e

A chave _para

Figura 1 Figura 2

mundo y sugiere practicas y sentidos a través de
sus fuerzas alusivas y permisivas. Constituye la
estructura del humor quebrar una determinada
l6gica y sorpender.

Alberti (1999, p. 8) escribe que tomar el hu-
mor como objeto siempre significo,

posicionarse, o posicionar el objeto de las
propias reflexiones, en un terreno interme-
dio entre la razén, porque la risa es ‘propia
del hombre’ y no de los animales, y la no-ra-

manter segredos

z6n -la ‘pasion’, la ‘locura’, la ‘distraccion’,
el ‘pecado’, etc.-, porque la risa no es propia
de Dios.

Esta forma de entender el humor se junta a
su funcion social destacada por Driessen cuando
afirma que “el humor casi siempre refleja las per-
cepciones culturales mds profundas e nos ofrece

Figura 3

un instrumento poderoso para la comprension
de los modos de pensar y sentir moldeados por
la cultura” (2000, p. 251)

El estudio de Alberti sobre la historia de las
teorias de la risa desde la Antigiiedad hasta la
presente época muestra una reincidencia de te-
mas que el autor resume de la siguiente manera:
“la risa comparte con entidades como el juego,
el arte, el inconsciente, etc., el espacio de los in-
divisible, de lo impensado, necesario para que el
pensamiento serio se desprenda de sus limites”

13
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(1999, p. 11). Como comenta Townsend (2000,
p. 228-229), el humor desempefia un “papel cru-
cial en la creacion de una esfera publica” del co-
nocimiento. Esta investigadora nos cuenta, por
ejemplo, como en la Alemania del siglo XIX el
humor ayud6 “a construir un espacio publico,
un campo o arena donde podrian ser discutidos
todos los tipos de ideas, fuesen politicas, sociales
y morales”. Ademads de “establecer un sentido de
comunidad” esta investigadora reconoce que “las
ambigiiedades del humor le permitieron servir a
muchas funciones, traspasando las fronteras de
la cultura baja y alta, atrayendo publicos diferen-
tes, y siendo interpretado de muchas maneras”.

Esta posibilidad de interpretaciones diversas
sobre lo risible une sujeto y humor haciendo que
no se separen y dando relevancia a la percepcion
que este sujeto construye cuando rie, en la rela-
cién y en la circunstancia de la risa. Para Alberti
(1999, p. 204),

no es ya necesario resolver la contradiccion
esencial entre la risa (irracional, involuntaria)
y el hecho de que el hombre sea un ser racio-
nal por excelencia. Esta tultima premisa, asi
como lo serio, no tiene ya el peso de valor
primero, al contrario: hay que ir mas alla de
la razén y colocar el sombrero de bufén para
pensar el mundo. Lo propio del hombre ya no
es incompatible con el pensamiento.

Un margen de indefinicion y la permanencia
de la incégnita marcan la risa en su aversion
por la finitud, por la clasificacion. Es bajo esta
mirada que ve en el humor su dimension pro-
ductiva y resistente a las fronteras culturales que

reflexiono sobre las caricaturas e ilustraciones
que la revista presenta.

La segunda idea que delimita el territorio de
este estudio es la representacion de género. De
manera simple y directa Kibby afirma que “re-
presentaciones son presentaciones”. Como mu-
jeres y hombres son presentados en una revista
cientifica es, juntamente con el humor, el foco
de este trabajo. Usando las palabras de Louro
(1997, p. 98), pretendo discutir “formas cultu-
rales de referir, mostrar o nombrar un grupo o
un sujeto”. Algunos ejemplos de preguntas que
me acompafaron en este proceso fueron: ¢Qué
modos de pensar y sentir pueden ser percibidos
en este arfefacto de cultura cientifica y sobre cual
se provoca el humor? ¢Qué temas y valores son
reiterados o camuflados con relacion a la forma
como mujeres y hombres son mostrados? ¢Cémo
el contexto de las representaciones “habla” sobre
ciencia y género? Las imagenes muestran parti-
cularidades que provocan maneras de lidiar con
estas preguntas y contribuyen a construir encuen-
tros y desencuentros entre los temas en cuestion.

Mais alla de referir, mostrar o nombrar un
grupo, las representaciones también “dicen algo
sobre los sujetos, delinean sus modos y trazos,
definen sus contornos, caracterizan sus practi-
cas” (Louro, 1997, p. 98). Esta afirmacion esti-
mula otras cuestiones: ¢Qué papeles y funciones
las mujeres y los hombres asumen en la ciencia
cuando son vistos a través de estas representa-
ciones que la revista PESQUISA presenta? ¢Qué
prdcticas estan asociadas a ellos y ellas? No ten-
go la pretension de agotar los sentidos de estas
representaciones ni dar una respuesta final a las
preguntas que presento, pues sé que de la expe-



riencia de mirar de cada uno irrumpen nuevos
significados que amplian, contradicen o revisan
los que este texto expone.

Entretanto, segin Louro, las representaciones
“nos permiten afirmar si un individuo puede o no
ser identificado como perteneciendo a [un deter-
minado] ese grupo” (p. 98). Hojeando la revista
y mirando las imagenes a medida que van apare-
ciendo, sin reunirlas en un conjunto, ciertas ten-
dencias, practicas y caracteristicas pueden pasar
desapercibidas, principalmente porque el humor
tiene a amenizar ciertas diferencias. Pero, si se
miran en grupo, delinean trazos que colocan mu-
jeres y hombres en condiciones distintas y, mas
significativamente, diferenciadas por la desigual-
dad en términos de posicion de sujeto, postura y
expresion que asumen y proyectan como partici-
pantes —o no— del mundo de la ciencia.

Como mencioné antes, en este analisis mi mi-
rada buscé reflexionar sobre como y donde las
mujeres y los hombres eran presentados — in-
cluyendo el contexto y tema de las noticias que
ilustraban—y evidenciar las caracteristicas que las
representaciones tienen para sintetizar y aludir
modos de pensar y sentid que destacan sentidos
para la participacion de hombres y mujeres en la
practica cientifica, constituidos y reforzados cul-
turalmente. Estas concepciones sobre representa-
ciones de género, combinadas con aquellas que
presento antes sobre el humor y sus funciones son
presupuestos que sostienen este trabajo.

El concepto de diferencia es central en esta
perspectiva. Ademds de preocuparme por las
diferencias en las representaciones de género, lo
hice por las diferencias construidas sobre el cam-
po de la ciencia con relacion a otros campos de

conocimiento y por verificar como cada género
participaba de esa construccion. Un antecedente
que guia este estudio es la comprension de que
no existe la mujer o el hombre, sino varias y di-
ferentes identidades de ambos. Entiendo estas
identidades como ‘liquidas’, plurales, multiples,
mutantes, fragmentadas, contradictorias... Tam-
bién acompana este analisis la comprension de
que la nocion de identidad de género es diferente
de la orientacion sexual, distincion que no es po-
sible observar en las caricaturas o ilustraciones de
la revista. Sabemos que no hay, necesariamente,
concordancia entre identidad de género y orien-
tacion sexual y, cuando esta concordancia existe,
puede ser el resultado de una imposicion o deter-
minacién social y cultural.

Finalmente, el trabajo también tiene el presu-
puesto de que la investigacion siempre tiene un
caracter politico y que, en ella, no hay neutralidad
o desinterés por parte del o de la investigador/a.
De esta manera, no es posible una ciencia que ha-
ble por todos, de todos y para todos. El potencial
del humor y la representacion para sustentar la
proyeccion de un mundo mejor — mds justo, igua-
litario y creativo - es la fuerza que impulsa estas
reflexiones y una justificacion para socializarlas.

Encontrados y extraviados: quien hace qué
y déonde en la ciencia

De las trece caricaturas en la revista PES-
QUISA entre julio de 2002 y julio de 2003, seis
muestran mujeres. En cuatro de ellas los dibujos
muestran mujeres y hombres y en las otras dos,
que reproduzco abajo (original en colores), s6lo
mujeres.
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Figura 4

Si en las caricaturas la representacion de mu-
jeres es cuantitativamente significativa — casi la
mitad del total de caricaturas presentadas en el
periodo - en las ilustraciones, esta representacion
es todavia mayor a pesar de considerablemente
inferior al numero de representaciones de hom-
bres. Hay ciento noventa y siete (197) representa-
ciones de hombres mientras que las mujeres apa-
recen apenas en cuarenta y tres (43) ilustraciones.
En el total de las representaciones los hombres
aparecen solos ciento cuarenta (140) veces, mien-
tras que las mujeres solas aparecen apenas nueve
(9) veces. Cuando mujeres y hombres estan re-
presentados en la misma imagen, encontramos
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Figura §

cincuenta vy siete (57) hombres y treinta y cuatro
(34) mujeres.

Es cierto que los significados de estas repre-
sentaciones no se explican solo en los nimeros.
La cuantificacion es, algunas veces, una manera
de mostrar una realidad caricaturizada que pue-
de disimular circunstancias peculiares y concre-
tas que informan sobre las cualidades de estas
representaciones. Mientras, la cuantificacion re-
fuerza un ideario cientifico dominante que per-
tenece al hombre, blanco, frecuentemente vesti-
do también de tunicas blancas y, con frecuencia,
de gafas. Ademads de esto, ellos portan o son aso-
ciados a objetos que acrecientan su poder cien-



tifico (carpetas, celulares, computadoras, llaves,
papeles, etc.)

Las mujeres representadas en las ilustra-
ciones asumen el papel de paciente, secretaria,
muiieca, bailarina, madre o estudiante, y apare-
cen, por ejemplo con nifios, floreros y mascotas.
Tres mujeres aparecen de tunica blanca®? y una
de vestido blanco®, condiciones que a primera
vista las colocarian en el papel de cientificas.
Pero los contextos donde estan representadas

De las tres mujeres representadas de tunica
blanca, la primera ilustra una noticia sobre la
ciencia en la ensefianza media y muestra a la
mujer de cabeza inclinada hacia abajo, mirando
utensilios manipuladas por dos chicos y dos chi-
cas (Figura 6).

En este contexto, ella es la profesora y no la
cientifica. Ella no toca los materiales y ensefia,
¢pero serda que hace ciencia? Una contradiccion
entre representacion y contexto evidencia la dis-

Figura 6

y las situaciones y objetos a los que estan aso-
ciadas debilitan sus funciones como cientistas y
cristalizan diferenciaciones y desigualdades con
relacion a las representaciones de los hombres.

2Agosto/2002; Febrero/2003; Mayo/2003
3Julio/2003

Figura 7

criminacion y prepara la exclusion de la mujer
del mundo de la ciencia: a pesar de la materia re-
ferirse a educacion media, la imagen no muestra
jovenes sino nifos. Otra mujer de gafas y tani-
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ca blanca es presentada junto a cuatro hombres
(Figura 7). Todos en la imagen usan gafas y tres
usan chaleco blanco, incluyendo a la mujer. Ella
tiene estampado en su pecho el simbolo de un
atomo (que en una mirada rdapida puede con-
fundirse con un pequefio coraz6n), moldedndo-
lo con las manos, levemente curvadas y cercanas
a su cuerpo. Como la profesora de la imagen
anterior, esta también tiene la cabeza levemen-
te inclinada hacia abajo y no mira al lector o a

Figura 8

la lectora. Dos hombres sostienen un globo te-
rraqueo, otro lee un libro, y el cuarto sostiene
un atomo y un tubo de ensayo, con los brazos
extendidos para fuera del propio cuerpo. Con
excepcion de la figura que lee el libro, los demas
nos miran, de cabeza erguida y expresion de sa-
tisfaccion.

La tercera mujer que también aparece de tu-
nica blanca, elemento visual que vincula poder
y autoridad a la prictica cientifica, esta sentada
en una larga mesa de reuniones donde aparecen
seis hombres y otra mujer (Figura 8). Esta, de
pollera roja y blusa rayada, sentada en la cabe-

cera, tiene la silla y el cuerpo apartados de la
mesa y apenas sus manos descansan sobre los
papeles. En este caso, ella mira al lector o la lec-
tora, aunque parece estar ‘fuera’ de la reunion.
La unica persona representada de pie, en la otra
cabecera de la mesa, es un hombre, blanco, de
tdnica, que sostiene y muestra el prototipo de un
vehiculo. Dos hombres tienen una actitud mas
activa: uno lee y el otro tiene los brazos abiertos
como si hablase con los demas.

LADEAREATHEE

Detalles como el color de los zapatos de las
mujeres (repitiendo el color de los vestidos) y
hombres (negros o marrones), la posicion de
las piernas (cerradas o abiertas) y el estilo de
los cabellos observados en esta y en las demas
representaciones, agregan ‘aprendizajes’ que
discriminan y ‘naturalizan’ posiciones de suje-
to, reforzando formas de ser y presentarse que
diferencian, de forma caricaturizada, mujeres y
hombres. La tltima mujer que aparece, no de
tinica aunque vestida de blanco, ilustra un re-
portaje sobre los avances de la Agencia Espacial
Europea con relacion a recursos para telemedi-



cina (Figura 10). En esta ilustracion, la mujer
cientifica esta apartada del contacto directo con
los pacientes y atiende a través de servicios mé-
dicos de monitoreo remoto, al aumento de po-
blacién anciana con necesidad de esos servicios.
Sin gafas, mira a los y las lectores/as, sostiene
un estetoscopio y tiene las curvas de su propio
cuerpo destacadas. Repite en los zapatos el color
del vestido.

Figura 9 Figura 10

Las otras representaciones de mujeres en las
ilustraciones de la revista las excluyen del mun-
do cientifico. En una de ellas* la mujer estd di-
bujada sobre un fondo color naranja, con los

“Octubre/2002

ojos bien grandes y abiertos, cabellos azules,
pendientes amarillos y vestido rosa y muestra
una nariz sobredimensionada (Figura 3). La
preferencia por los olores de los extrafios con
relacion a los olores de familiares es la con-
clusion del estudio que la revista informa y la
mujer ilustra. Es curioso que atun habiendo sido
tal estudio desarrollado por una investigadora
de la Universidad de Detroit (EEUU), la mujer

Figura 11

de la ilustracién no se presenta como cientifica.
Estas ausencias de la mujer cientifica evidencia
el caricter de diferenciacion excluyente que las
ilustraciones ensefian. Para sugerir el mal olor y
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la preferencia, mas alla de que la nariz ocupa un
espacio central en la ilustracion, la mujer sostie-
ne una percha donde cuelga un pequeiio vestido
(verde) — sugiriendo una relacion entre madre
e hijo/a, mujer y nifio/a, roles y funciones que,
una vez mds, mantiene a la mujer excluida de la
posibilidad de ser una profesional de la ciencia.

Otra representacion de mujer’ muestra una
india con trazos pintados en el rostro y en el
brazo y que carga, atado a sus costillas, un nifio
(Figura 9). La noticia habla de la promocion de
la cultura indigena por el Instituto de Pesquisa
da Amazonia. Las dos figuras miran para el/la
lector/a, pero es el cesto que ocupa el espacio
central y mayor de la ilustracion.

Dada la diversidad de patrones de pintura
corporal y de produccion artesanal vinculada a
la cesteria encontrada en la cultura indigena, al
desconsiderarla, la ilustracién mantiene, nueva-
mente, una vision reduccionista de las practicas
y el trabajo de estos pueblos.

Hay un libro y una computadora (¢o seria
un televisor?) en otra ilustracién donde una
mujer — joven - es presentada sola (Figura 11).
Pero, en este caso, la mujer no aparece leyendo.
La joven ni mira el libro ni para la computa-
dora sino para el/la lector/a. Las zapatillas, la
vincha en el cabello y el libro tienen el mismo
color. ¢;Sera que ella escogio el libro para com-
binar con su vestuario!? A su lado, otro icono
de la mujer que cuida: pequefio perro marron,

5Mayo/2003
5Sec&o ‘Opiniao’, PESQUISA, n°.62, margo/2001

en posicion de descanso, que acompaiia a la jo-
ven (¢estudiante?)

Algunos nameros antes de la publicacion de
estas ilustraciones, la revista trajo un articulo titu-
lado “Mujeres en la Ciencia™, escrita por la cien-
tifica Mayana Zatz® después de haber recibido el
premio ‘Unesco/’Oréal for Women in Sciences’.
La investigadora cuenta que después del anun-
cio del premio “las preguntas de los periodistas
nacionales e internacionales eran: ;Cémo es ser
mujer en la ciencia? ¢Cudles son las dificultades
que enfrenta una mujer cientifica en Brasil? ¢Qué
consejos daria usted a las jovenes que quieren in-
gresar en la carrera cientifica?” Las informacio-
nes que Zatz presenta son significativas. Segun
ella “datos de la Unesco”, sostienen que solo en-
treun 5 % y un 10 % de las mujeres en el mundo
tienen funciones de responsabilidad en el campo
de las ciencias” complementando que “todavia
hoy, atin en Europa y Estados Unidos, las mujeres
son minoritarias en las ciencias”.

La investigadora presenta también los datos
del Consejo Nacional de Pesquisa Cientifica e
Tecnologica de Brasil (CNPq) en los cuales “las
mujeres constituyen 43,7 % de las investigado-
ras, a pesar de la proporcion relativa a disminuir
con el aumento de la franja etaria: 45,9 % a 41,
5 % en el grupo de 35 a 54 afios y alrededor de
30 % entre 55 y 64 afos. Segun esta proyeccion,
el nimero de mujeres va a superar al de los hom-
bres al final de la década”. Pero, de acuerdo con



Figura 12

Zatz, “la cuestion es: ¢serd que esto también va
a ocurrir en los puestos de liderazgo? Ella res-
ponde afirmando que “la desproporcién sexual
es evidente” y comenta que “cuando se analizar
el porcentaje de mujeres que lideran investiga-
ciones (...) solo un 21 % de ellas son coordi-
nadoras de proyectos tematicos de la FAPESP”.
Afirma, ademas, que solo “10 % dos profesores
titulares de la Universidad de San Pablo y dos
miembros de la Academia Brasileira de Ciéncias
son mujeres”. La visién de las mujeres que la
revista presenta, en lugar de contribuir, exacerba
la diferencia y jerarquiza la participaciéon dando
al hombre un lugar privilegiado en la estructura
social que configura la practica cientifica.

"Febrero/2003

AELEATERE

En una de las ilustraciones donde mujeres y
hombres aparecen juntos, ellas son visualmente
“engullidas” por los hombres, tanto en la pro-
porciéon como en el efecto producido por el color
de las personas en contraste con el fondo de la
ilustracion (Figura 12). Son siete mujeres vestidas
de rojo con una pequefa linea curva que destaca
los senos. Ellas ocupan aproximadamente 1/6 de
la imagen y estan reunidas en el lateral inferior
del extremo izquierdo de la ilustracion. Los ca-
torce hombres tienen dos veces el tamafio de las
mujeres, se visten de toga y birrete negro, como
académicos, y ocupan 4/6 de la imagen. El fondo
es naranja y resalta el conjunto de hombres posi-
cionado a la derecha de la imagen.
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Figura 13

La ilustraciéon se relaciona con el articulo
“Discriminacion velada en Gran Bretana”” en
el cual se comenta “la conclusion de un informe
encomendado por el gobierno britanico” que
informa que “s6lo 8 % de las mujeres relacio-
nadas a los cuadros de las mads tradicionales
universidades britanicas son profesoras, y mas
de un tercio de ellas estan en la faja mas baja
de remuneracion de docentes” (p. 10) De la
discriminacién velada a la representacion ex-
plicita de la discriminacion, las mujeres son
mantenidas en menor nimero, menor tamafno

8Marzo/2003

y usando trajes que las diferencian profesional-
mente de los hombres.

Destaco finalmente una ultima ilustracion®
que presenta un hombre blanco de lentes, ti-
nica blanca, aplicando una inyeccién a una
mujer negra y gorda que carga un nifio en el
brazo mientras una nifia se agarra a su cuerpo
(Figura 13). El hombre mira a la mujer y ella
y los nifios ven fijamente a lectores y lectoras.
La noticia comenta una inversiéon de U$S 620
millones que gobiernos e instituciones europeas
estan destinando al “combate de enfermedades



que mas afectan a la poblacién del continente
africano, como el SIDA, la tuberculosis y la ma-
laria” (Marzo, 2003, p. 12). El médico es blanco
y la ‘infectada’ y su prole no. El se aparta de la
mujer y apenas la aguja de la jeringa se apoya en
el cuerpo de la mujer... La integridad de la mu-
jer, de manera mas o menos velada, es agredida
y negada. Ella es subalternizada y (des)poseida,
tanto como ciudadana que como profesional.

La constatacion de que gran parte de las ilus-
traciones lleva la misma firma levanta algunas
cuestiones como, por ejemplo ¢como es el pro-
ceso de encargo, creacion y aceptacion de estas
ilustraciones? ¢Por que esta visibilidad discrimi-
natoria es dada a la mujer?

Es importante sefialar que ilustraciones como
estas, de la misma autoria, contintian aparecien-
do hasta la tltima edicién que analicé de la re-
vista, en agosto de 2006. Estas preguntas intere-
san por las particularidades que las respuestas
podrian ofrecer y, también, por las otras cuestio-
nes que indicarian pues, aun en las ilustraciones
hechas por otros o no firmadas, las caracteristi-
cas antes presentadas se mantienen. En el caso
de las caricaturas, hay una variedad de artistas
envueltos en la creacion de los trabajos, pero las
relaciones hombre-mujer-ciencia mantienen y
refuerzan patrones semejantes a los representa-
dos en las ilustraciones.

Las caricaturas amplian el repertorio de im-
presiones y alusiones, refuerzan las formas de

discriminacion y hacen reir sobre situaciones
donde las mujeres manifiestan poca o ninguna
capacidad intelectual para el trabajo cientifico.
Las seis mujeres que aparecen en las caricaturas
seleccionadas podrian recibir denominaciones
diferentes por el rol, condicién y situacion en
que son presentadas: la pecadora (Figura 14),
la abominable (Figura 17) la agresiva (Figura
16), la doméstica (Figura 4), la sexagenaria (Fi-
gura 5) y la esposa esposa/secretaria (Figura
18)°. Las tres primeras denominaciones dejan
clara la posicion de la caricatura. Las otras tres
mantienen a la mujer en condicién de subalter-
nidad, intensificando cualidades que la distan-
cian del mundo del cientifico-hombre (blanco),
sin capacidad, o atn, entorpeciendo la activi-
dad cientifica.

Como escribe Maringoni (1996, p. 86), “la
caricatura o es en contra o es a favor. Es un gol-
pe 0 no”. Segun el autor, “nada adelanta ser fal-
samente radical, si su golpe no crea complicidad
con el lector” (p. 87).

Maringoni es enfitico al afirmar que “nadie
rie de un chiste que usted cuenta, si no existe un
codigo previo entre usted y sus oyentes. Muchas
veces, este cOdigo estd basado en el mas repug-
nante de los preconceptos, pero él — el vinculo
- debe existir” (p. 88) La caricatura de la mujer
pecadora!® recibe un comentario de un lector
que felicita al artista y dice: “jCasi todas son
buenas, pero esa es una de las mejores! (Fig. 14)

°Conforme al orden de denominaciones: Febrero/2003; Abril/2003; Setiembre/2002; Octubre/2002; Mayo/2003; Agosto/2002.

1%Febrero/2003
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Figura 14

La imagen amplia y reproduce un detalle de
la obra “Anunciacion” (c. 1434) de Fray Angé-
lico (1400-1455), que muestra a Adan y Eva
siendo expulsados del paraiso (Figura 15). En
la caricatura, una Eva sentida y culpada dice:
“Adan, te juro que no sabia que aquella fruta
estaba patentada”. Los dos son expulsados pero
es ella la que comete el ‘pecado’, por desconoci-
miento, ignorancia.

La mujer histérica — o, ‘la agresiva’- es una
habitante de la caverna que, a altas horas de la
noche, ‘recibe’ al marido con un palo en la mano
en cuanto el se justifica diciendo: “me atrasé
porque vino un dinosaurio y...” (Figura 16).
Preparada para atacar, de cara fruncida y gesto

Figura 15

amenazante, la mujer responde: “ijInventa otra,
zbrug: hace mucho tiempo que los dinosaurios
desaparecieron!”

En la leyenda de la caricatura se lee: “El his-
torico dia en que el ser humano invent6 la dis-
culpa incoherente”. Atn informada de la desa-
paricion de los dinosaurios la mujer reacciona
de manera agresiva y se prepara para atacar. El
‘inventor’ es el hombre, aunque dé una disculpa
inconsistente.

La mujer abominable, representada junto
a su compafiero, se sonrie con sus labios ro-
jos cuando el hombre la invita: “jAbominable
mujer de las nieves! Vamos a poder pasar las
vacaciones en los tropicos!” (Figura 17). Ella



| oSt N

L

T
T

Figura 16

mira un ejemplar de la Revista Pesquisa que el
hombre sostiene y muestra. En el se ve impre-
sa la noticia “La Amazonia se estd enfriando”.
El mito-monstruo-simio-oso siempre se mostro
como hombre y se hizo famoso en 1951 cuando
el alpinista inglés Eric Shipton registré inmensas
pisadas en las montaifias heladas del Himalaya.
Comprendido luego como un fraude montado
por los nativos habitantes de la region del Ever-
est, intriga el hecho de que en la caricatura se
crea la identidad femenina para esta ‘entidad’.
Las tres otras mujeres — la doméstica (Figura

Figura 17

4), la sexagenaria (Figura 5) y la esposa/secreta-
ria (Figura 18) - son mayores, gordas y dos usan
lentes. La ‘ama de casa’ expresa su incompren-
sion sobre el mundo cientifico al relacionar una
maceta inspirada en una idea estampada en la
tapa de la Revista Pesquisa Fapesp que aparece
encima de una mesa en el interior de la casa don-
de se lee: “Planta limpia atmdsfera™.

La esposa/secretaria, también desinformada,
presenta al marido médico (blanco, de tunica
blanco) una reproduccion del cuadro “Cami-
no con ciprés y estrella” (1890) de Van Gogh
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Figura 18

(1853-1890) e indaga: “Aquel paciente con el
problema en la oreja pregunta si puede pagar
con esto” (Figura 18). El médico estd sentado
en una silla de época, y tiene a su frente un es-
critorio ocupado con objetos de trabajo (este-
toscopio, frasco de remedios, secante, etc.) En
la pared, enfrente al cinético-médico se ve un
diploma, enmarcado, cercano a la puerta del
consultorio que, entreabierta, deja entrever en
la antesala un hombre que guarda las caracteris-
ticas faciales de Van Gogh.

La sexagenaria, con ropas de gimnasia, se
ejercita en una cinta, observada por la nieta sen-
tada en el suelo lee el libro “Sitio do Pica-Pau
Amarelo” y comenta: “Abuela, ¢cuando es que
vas a quedar bien viejita como Donfa Benta, y te
sentards en un silléon hamaca a contarme histo-
rias?” (Figura 5). El titulo del trabajo es: “ya no
se hacen sexagenarias como antiguamente...”
La mujer no cumple las expectativas sobre sus
funciones y comportamiento y frustra a la nieti-
ta que suefia con la abuela contadora de cuentos.



Predicando para conversos y convirtiendo...
Las representaciones presentadas en la revista
permiten visualizar una dindmica que coloca en
movimiento posiciones y comportamientos de
mujeres caracterizadas ora por la “confusion”
ora por la “sinrazén”, entendida aqui como
incapacidad de comprension y discernimiento
para ejercer ciertos papeles, especificamente el
de cientifico. Muchas veces, las imagenes combi-
nan caracteristicas reforzandolas. La confusion,
relacionada con lo cotidiano, es una idea que
envuelve la relaciéon con realidades concretas
y/o emocionales y afectivas. La sinrazon, ligada
a la ciencia, coloca en cuestion la capacidad del
sujeto femenino para desempefiar actividades
cientificas que dependerian de una determinada
capacidad mental que la mujer no tendria.

Para finalizar cabe preguntar, como lo hace
Gombrich (2000, 194-195): ¢este tipo de humor
convenceria a alguien que ya no estuviese con-
vertido a esta vision? O: ¢no seria exactamente
la funcion de la satira pictorica, conforme cues-
tiona este autor, “predicar para los conversos™?
Es en el recinto autorizado de una revista cien-
tifica que el humor predica, para los cientificos,

la incapacidad e incomprension de la mujer so-
bre el mundo de la ciencia. “Si la prédica a los
conversos no tuviera una funcion”, conforme
argumenta Gombrich, “no habria sermon, con-
tinuamente, en todas las iglesia y templos del
mundo”. Los sermones “renuevan y refuerzan”
la unién entre los miembros de una comunidad.

Gombrich explica que al reforzar ciertos es-
tereotipos el humor contribuye a la creacion
del sentido de identidad del grupo. Esa identi-
dad se sustenta y es sustentada por la presupo-
sicion de superioridad de un grupo sobre otros
(hombres sobre mujeres), los no pertenecien-
tes. Viejos temas y estereotipos estan presentes
en estas caricaturas e ilustraciones. El reperto-
rio confirma el analisis de Gombrich de que la
principal capacidad de ese género es el conser-
vadurismo. Aun conservador, el humor tiene la
capacidad de popularizar ideas, valores y pro-
cesos como los cuales juega. Arroja luz sobre te-
mas y contradicciones de la ciencia y del género
y, haciendo esto, informa, forma y educa. Mar-
ca visualmente territorios donde ciencia, arte
y género se aproximan e instituyen realidades
comunicantes.
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TEMPORALIDAD
La construccidn social de las practicas del ver

Introduccion

La relacion entre lo que vemos y lo que sa-
bemos es potenciada y adquiere contornos es-
pecificos cuando consideramos el volumen y
la intensidad de las imagenes que inundan las
diversas dimensiones de la vida humana influen-
ciando comportamientos, sugiriendo preferen-
cias, simulando e incluso produciendo deseos y
expectativas. Esas condiciones y circunstancias
vuelven necesario incluir la materialidad de
las representaciones visuales en el horizonte de
nuestras preocupaciones para entender y tratar
las imagenes, como artefactos que participan de
las e influencian las relaciones sociales. Como
explica Mitchell (2003, p. 29), “a visdo e todas
as formas visuais constituem a expressio de re-
lacdes de poder, nas quais o espectador domina

Raimundo Martins

o objeto visual, enquanto as imagens e seus pro-
dutores exercem poder sobre os observadores”.

Vemos a través de encuadres, referencias y
filtros producidos por la cultura y por nuestra
trayectoria e historia personal. Por esta razon, la
cultura visual puede ser definida como un modo
de ver y ser visto, de percibir y ser percibido,
de pensar y de dar sentido al mundo. Debe ser
comprendida como un abordaje que incluye to-
dos los artefactos visuales, formas y modos de
pensar que configuran nuestra percepcion de la
vida cotidiana.

El arte es un campo de conocimiento que ofre-
ce repertorios y técnicas para el estudio de la cul-
tura visual contribuyendo de manera significativa
para la comprension de la historia y de la cultura
de los artefactos, de los objetos visuales. Como
abordaje de estudio e investigacion, la cultura vi-
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sual trata los procesos del “ver” como practicas
sociales que acontecen en contextos particulares,
especificos, basados en experiencias vividas que
se sittian historica y culturalmente.

El foco de este campo de estudio incluye la
produccion, circulacion y consumo de imagenes
y de artefactos visuales y artisticos e, principal-
mente, la interaccion entre observador / indivi-
duo y observador / objeto / artefacto. Asi, al es-
tudio de las manifestaciones “imagéticas” de la
cultura se suma, también, la necesidad de com-
prender los mecanismos de produccion de senti-
do socialmente construidos y, por tanto, muta-
bles, dependiendo del contexto, de las practicas
comunitarias o societales, y de la época en que
fueron producidas y vividas. Estos mecanismos
tienen un caracter dialogico, relacional y, conse-
cuentemente, no estan pre conformados ni son
inmanentes a los objetos/artefactos visuales. Ex-
presandolo de otra forma, las imagenes no traen,
no tienen, un significado propio a ser desvelado
o decodificado. El sentido / significado de las
imagenes emerge en relacion con los individuos
0, mejor dicho, en la interaccién imagen / objeto
— espectador. Asi, cuando hablamos de visuali-
dad, nos referimos a un proceso de seduccion,
rechazo y cooptaciéon que se desarrolla a partir
de la interaccion del individuo con una imagen
o con un objeto / artefacto artistico.

Esse processo tem sua origem na expe-
riéncia visual. Podemos caracterizar a ex-
periéncia visual como uma espécie de cos-
mos imagético que nos envolve a0 mesmo
tempo em que nos assedia, sugerindo e até
mesmo gerando links com nossos reperto-

rios individuais. Esses repertorios indivi-
duais incluem imagens de infancia, de fa-
milia, de amores, conflitos, acasos, azares e
dissabores. Enfim, s3o imagens associadas
a situagdes marcantes que, por razdes di-
versas, preservamos para nos proteger das
emogoes que elas acionam ou, ainda, que
guardamos com afeto — e nos reservamos o
direito de reviver as emogdes que elas des-
encadeiam apenas em épocas ou momen-
tos especiais. (MARTINS, 2009, p. 34)

Por esto, podemos decir que la experiencia
visual y sus repertorios son una especie de puen-
te que posibilita transitos y accesos entre cono-
cimiento objetivo y subjetivo, formal e informal.
Estos repertorios, configurados por referencias
culturales influencian vy, de cierta forma, orien-
tan nuestras practicas de ver.

Ya no es posible negar, y mucho menos igno-
rar, el hecho de que hoy las imdgenes trabajadas
como eje convergente de narrativas “especta-
cularizadas” y “resignificadas” que concentran
conflictos o crisis politicas y morales, cuestiones
econémicas y sociales, dilemas éticos y practi-
cas de investigacion que terminan por hacer de
las narrativas imagéticas un importante recurso
para pensar, reflexionar y educar.

Vale la pena recordar que conflictos y crisis
son compaiferos historicos, siempre presentes en
la trayectoria de los seres humanos. Podemos
hablar de crisis psicoldgica, crisis existencial,
crisis de identidad, de conocimiento, de mora-
lidad, de poder, de confianza... Crisis politica,
financiera, econémica, y asi sucesivamente. El
conocimiento humano se construye a partir de



multiples narrativas que muchas veces proceden
de crisis individuales o colectivas, de diferentes
tipos y duracién que impiden, impulsan o desen-
cadenan acontecimientos que cambian la histo-
ria, que generan revuelta o convulsion.

Territorializacion del campo visual

En este escenario de crisis que estamos vivien-
do existe una territorializacion del campo visual
que se revela de modo sutil alterando y hasta in-
terfiriendo en nuestras concepciones de tiempo,
espacio y lugar. Arte e imagen son foto de esa
territorializacion del campo visual donde se ins-
criben narrativas, trayectorias e historias que nos
desafian e instigan confrontandonos con intere-
ses educacionales, politicos, afectivos y economi-
cos que demarcan nuestras diferencias sociales y
culturales. Podemos decir que hay un cambio de
vision, pero la necesidad y la velocidad de consu-
mo de los individuos parece permanecer porque
existen productos, artefactos e imagenes para
todos los bolsillos. Como sefiala Bauman (2010,
p. 34), “a cultura também se transforma num ar-
mazém de produtos destinados ao consumo...”.
Esto nos lleva a la constatacion de que esta te-
rritorializacion del campo visual tiene diferentes
implicaciones para distintos individuos, explici-
tando y definiendo no solo el modo como vemos
y somos vistos, sino también, y principalmente,
cémo y qué somos capaces de ver.

La territorializacion del campo visual nos
lleva a otra crisis conocida como la “crisis de
la representacion” que puede ser sintetizada a
través de algunas preguntas: ;Coémo describir y
representar experiencias de otras personas, co-

munidades y culturas? ¢Cémo interpretar esa
nueva territorializacion del campo visual que se
manifiesta de manera sutil interfiriendo en las
concepciones de espacio, tiempo y lugar? Y, ade-
mas, ¢como educar individuos para esa territo-
rializacion del campo visual que crea modos de
ver insidiosos y produce nuevas formas de so-
ciabilidad que repercuten de modo sorprendente
sobre la subjetividad de los individuos?

En la posmodernidad, el consumo de objetos,
juegos y artefactos es representado por, o aso-
ciado a, imagenes vy, consecuentemente, la pul-
sidén para consumir no estd apenas vinculada al
producto en si, sino a su representacion estética,
destacando su dimension expresiva. Se puede
decir que estos artefactos no valen por el precio,
sino por lo que representan emocionalmente.
Asi, nuestras experiencias y elecciones hablan
del mundo en que vivimos adn en sociedades /
comunidades mas pobres y en condiciones eco-
noémicas precarias.

Por esta razon, campanas institucionales y
publicitarias tienen como foco la imagen de ar-
tefactos / productos a ser consumidos porque
marcas, logos y grifas funcionan como atajos
mentales que nos persuaden a escoger aquellas
que, por alguna razon, transmiten confiabilidad
y credibilidad. Estos atajos mentales son diri-
gidos y dependen de la clase social que tienen
como objetivo, pero esas elecciones estan liga-
das a informacion y recursos, operan a través de
la idealizacion y de las expectativas de los indivi-
duos que quieren verse reflejados en los objetos /
productos / imagenes de su preferencia.

Asi, el papel que las imagenes y objetos de arte
tienen en la vida social y cultural y, especialmen-
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te, el que deberia tener en las instituciones edu-
cacionales, es articular, colocar en escena y hacer
circular la diversidad de sentidos, significados y
valores que esas imdgenes y objetos generan.
Llamo la atencién sobre el hecho de que per-
sonas de una misma comunidad o grupo social
pueden convivir en el mismo territorio visual, con
los mismos objetos e imagenes, pero a pesar de
esa convivencia con imagenes, objetos y visuali-
dades que les son comunes, cada persona las ex-
perimenta e interpreta de manera diferente, con-
tribuyendo a ampliar no solo el acervo de inter-
pretaciones y de sentidos de territorialidad visual
sino, principalmente sus espacios de diversidad.
De forma simple, Freedman (2006, p. 28-29)
describe con claridad las circunstancias y con-
textos en que estamos viviendo, al explicar que:

As relagoes discursivas tém cada vez
mais se tornado visuais e os simbolos vi-
suais, com freqiiéncia, sdo utilizados como
uma forma de discurso. (...) O discurso da
critica cultural tem sido especialmente in-
fluente através do uso de formas visuais.
(...) Estas relagdes discursivas podem pa-
recer escondidas, ou apenas insinuadas,
devido a distante interagao entre criadores
e espectadores... As pessoas respondem de
maneiras diversas aos transmissores de
imagens como livros, filmes, televisdo, as
artes, a web, e este tipo de interacdo impli-
ca grandes publicos e[nem sempre] exige
uma resposta reflexiva.

La variedad de maneras para transmitir ima-
genes a través de libros, revistas, peliculas, te-

levision, celulares, redes sociales, comunidades
virtuales, objetos de arte y web que disponemos
en la contemporaneidad configura lo que de-
nominamos “cultura visual”, o sea una “diver-
sidade de praticas e interpretacdes criticas em
torno das relacdes entre as posi¢cdes subjetivas
e as praticas culturais e sociais do olhar”. Vis-
to de otra forma, podemos decir que la cultura
visual es un “movimento cultural que orienta a
reflexdo e as praticas relacionadas a maneiras
de ver e de visualizar as representagdes cultu-
rais e, em particular, (...) as maneiras subjetivas
e intersubjetivas de ver o mundo e a si mesmo”.
(HERNANDEZ, 2007, p. 22)

De este modo, la cultura visual valoriza la ex-
periencia visual de los individuos y sus reperto-
rios incluyendo “as representacdes e as imagens
[que] fluem pela vida didria valorizando formas
culturais como o cinema e a televisio, criando
uma espécie de névoa que encobre as regides de
fronteira entre as imagens de arte e de ndo-arte”
(BECKER, 2009, p. 26). En este proceso de com-
prension que de desarrolla a partir de objetos,
artefactos e imagenes, las visualidades ganan sen-
tido como representaciones que transitan y emer-
gen de repertorios visuales creando asociaciones,
accionando referencias y evocando contextos.
Asi, podemos decir que las representaciones vi-
suales son moldeadas por practicas subjetivas y
culturales que las transforman en visualidades.

Hoy podemos decir que la realidad es inse-
parable de las imagenes y de la ficcién porque
vivimos en un mundo interpretado, un mundo
que cambia y se transforma exigiendo la realiza-
ciéon de constantes y multiples re-descripciones
e interpretaciones. Esta nueva configuracion



ideoldgica, conceptual, politica e imagética del
pasado y del presente coinciden con una reno-
vacion temadtica y epistemoldgica que la cultu-
ra visual se propone realizar en la actualidad.
Son transformaciones producidas de manera
creciente, iniciativas que incorporan desplaza-
mientos de nociones rigidas sobre espacio, lugar
y temporalidades hacia modos flexibles de estu-
diar y analizar el arte y la imagen. Estos modos
contemplan multiples maneras de ver y nuevos
abordajes de percibir e interpretar. Estos nuevos
modos de ver buscan dar sentido al fragmento,
al emergente, a lo mutable, ayuddndonos a com-
prender el mundo en que vivimos y sus relacio-
nes con la visualidad y el poder

Cultura y visualidad

Como campo transdisciplinar, la cultura vi-
sual se caracteriza como espacio conceptual de
convergencia que congrega discusiones sobre
diversos aspectos de la visualidad buscando fo-
mentar y responde cuestiones que se entrecruzan
a partir de campos de estudios como la Historia
del Arte, la Estética, la Teoria Filmica, los Estu-
dios Culturales, la Literatura y la Antropologia
(GUASCH, 2003). A pesar de las inconstancias
temporales y de la diversidad de abordajes, la
perspectiva transdisciplinar no traduce las po-
sibilidades de entrecruzamientos disciplinares
que configuran la cultura visual. Al estudiar el
caracter inestable y cambiante de las imagenes
y de los objetos artisticos analizandolos como
artefactos sociales, la cultura visual desafia no
solo los limites, sino las practicas instituidas del
sistema de las Bellas Artes.

De acuerdo con Mitchell (2003), lo que esta
en juego es la “idéia da visdo como uma pratica
social, como algo construido socialmente ou lo-
calizado culturalmente, a0 mesmo tempo em que
libera as préticas do ver de todo ato mimético,
as eleva gragas a interpretagao” (Apud GUASCH,
2003, p. 11). Martins (2009), en sintonia con las
ideas de Mitchell, explica desde el punto de vista
educacional, “a dimensio visual vai além de um
repertério de eventos ou objetos visiveis porque
pressupde uma compreensao dos seus processos,
o modo como operam, suas implicaces e, princi-
palmente, seus contextos”. (p. 35)

Podemos afirmar que la experiencia visual se
caracteriza como un proceso gradual y dindmi-
co, en constante transformacion vy, por lo tanto,
mas lento, asi como también mas amplio que la
instantaneidad que es atribuida a la experiencia
de “ver”.

Este énfasis en la visualidad, incluyendo cues-
tiones de contexto como el concepto de apropia-
cién y el postulado de la autonomia y la decons-
truccion, incrementé los debates sobre la crisis
de la representacion y el discurso de la diferencia
/ exclusion, temas que tuvieron influencia decisi-
va en el sentido de colocar bajo sospecha valores
asociados a la Modernidad. En las discusiones
sobre estas nuevas relaciones entre el sujeto que
mira, es decir, el espectador / intérprete y el ob-
jeto de su mirada, Mitchell (1995) propone una
teoria de la visualidad que aborda la percepcion
en su dimension cultural, propuesta que fue co-
nocida como el “giro pictérico”.

Ela é o reconhecimento de que o ato do
espectador/intérprete (olhar, gaze, relance,
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praticas de observacdo, vigilancia e prazer
visual) pode ser um problema tdo pro-
fundo quanto as varias formas de leitura
(decifracdo, decodificacdo, interpretagao,
etc.) e que a experiéncia visual ou “alfabe-
tizacdo visual” [visual literacy] pode nio
ser totalmente explicavel através do mo-
delo da textualidade (p. 16).

A partir de esos enfoques y direccionamien-
tos la cultura visual aborda y discute la imagen
desde otra perspectiva, considerandola no solo
en términos de su valor estético sino también
buscando comprender el papel social de la ima-
gen y de los artefactos artisticos en la vida de la
cultura.

La construccion social de las practicas del ver

Los objetos artisticos asi como las imdgenes,
son elaboraciones que resultan de practicas, ins-
tancias y manifestaciones individuales y/o co-
lectivas que tienen como foco, agenciamientos
politicos y culturales. Esas manifestaciones reve-
lan aspectos de las experiencias de intercambio
y conflicto de los individuos como intérpretes
del mundo, buscando y construyendo perspecti-
vas dialdgicas, intercambiando y compartiendo
objetos artisticos, imagenes y visualidades como
practicas sociales y culturales que se integran
a diferentes redes de relaciones y significados
donde cada individuo se inserta y participa a su
modo. Existir es, ante todo, hacerse presente y
ser reconocido en espacios publicos y simbélicos
que tienen como presupuesto una interaccion
entre autor / artista, produccion / objeto artis-

tico y publico / audiencia. En base a este argu-
mento podemos afirmar que todo conocimiento
humano es, de algin modo o en alguna medida,
un tipo de interpretacion.

Trabajar con imagenes es articular idas y
venidas en el tiempo, inventando mundos y
narrando historia. Es elegir y organizar flujos
imagéticos que se difunden en el tiempo, rea-
lidade multiples que se construyen, ficciones
que se tornan realidades. Al pensar con imdage-
nes buscamos posibilidades de promover otros
espacios e ideas extrayendo de los flujos del
tiempo oportunidades de ensefar, aprender, so-
cializar, politizar, educar y criticar enfrentando-
nos a las homogeneidades historicas, artisticas
y educacionales. Gracias a las temporalidades
construimos, recuperamos, revisamos, disputa-
mos, actualizamos y renovamos sentidos y sig-
nificados.

El concepto de interpretacion dialdgica insti-
tuye y ambienta el principio de heterogeneidad,
ntcleo central de las reflexiones pos-estructura-
listas entrelazadas en las practicas visuales. Esas
reflexiones envuelven el concepto de autor o au-
toria, las teorias sobre el sujeto y las diversas
identidades que nos interpelan desde las image-
nes y artefactos artisticos. Tales reflexiones han
generado desplazamientos conceptuales, percep-
tivos y temporales que nos ayudan a compren-
der que la vida y, en especial, nuestro cotidiano,
es construido por fragmentos de ideas, practicas
y acciones vividos a través de momentos que se
extienden y se organizan en el tiempo y en el
espacio, sobre los cuales reflexionamos y com-
prendemos como partes, unidades y discontinui-

dades.



Estos desplazamientos crean una condicion
dindmica que se revela como resistencia y/o
predisposicion, o sea, inestabilidades e incons-
tancias que se ofrecen como alternativa para no
acomodarnos a convicciones / posiciones teo-
ricas rigidas e inflexibles, dejando evidente la
necesidad de fronteras fluidas, con intersticios
y espacios de transito que posibiliten e integren
flujos e ideas, imagenes y artefactos artisticos
con el presente y con el pasado.

Las imagenes no estan s6lo en la mente o en
el cerebro, estdan en la experiencia de los cuerpos
que van y vienen, que se deslizan envueltos por
el movimiento continuo del tiempo.

Arte, imagen y temporalidad

Los artefactos artisticos asi como las imdage-
nes estan marcados por temporalidades multi-
ples que inscriben sentidos y significados que
se diferencian por “tiempo de produccion” y
“tiempo de recepcion”. Las temporalidades
multiples favorecen o facilitan contaminaciones
tedricas, conceptuales, perceptivas y practicas
que acontecem entre diferentes sistemas y pe-
riodos. Esas contaminaciones generan didlogos
como la diversidad a través de apropiaciones,
interferencias, marginalizaciones e incluso si-
lencios, produciendo nuevos objetos e imagenes
que pueden influenciar imaginarios sociales y
subjetividades individuales.

El tiempo de produccién caracteriza, sinteti-
za, condensa temporalidades que se superponen.
En primer término, la temporalidad individual,
subjetiva, circunscrita al tiempo / momento /
proceso de autoria de la imagen; en segundo

lugar, la temporalidad contextual, es situada y
reconocida en un tiempo social, cultural e hist6-
ricos. Y ambas estdn sujetas a cambios.

Vamos a utilizar una imagen de arte para ex-
plicar y detallar las dos temporalidades. La ima-
gen siguiente (fig. 1) fue originalmente titulada
La familia de Felipe 1V, pero, posteriormente,
se volvio conocida como Las Meninas, término
utilizado para las damas de honor de la princesa
Margarita (fig. 2) que estdn en el centro de la
imagen. La pintura reproduce una escena coti-
diana, comun, en las cortes del siglo XVIIL.

A la izquierda, de pie en el taller, Velazquez
esta posiblemente pintando a los reyes Felipe IV

Figura 1 — Las Meninas, Velazquez (1599-1660).
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y Mariana cuando es sorprendido por la entrada
de la infanta Margarita y sus damas. A la dere-
cha, la enana Maribarbola y el enano Pertusato

e

Figura 2 — La Infanta Margarita, Veldzquez (1599-1660).

parecen querer jugar con el perro de compaiiia.
Enano y animal de compaiiia eran una presencia
tipica en las cortes del siglo XVII cuya funcion
era divertir y/o jugar con las infantas. Un poco
mas atras, todavia del lado derecho, la sefiora
responsable por las damas de honor y un hom-

bre, probablemente un guardadamas. Los reyes
tienen sus imagenes proyectadas en un espejo al
fondo del taller. En una puerta abierta, también
al fondo del taller y al lado del espejo, otro hom-
bre, probablemente el abre puertas, anuncia la
llegada de los reyes.

En esta breve descripcion de la obra tenemos
una sintesis de la temporalidad contextual, o sea,
un registro de vestimentas, practicas, habitos y
costumbres de época, en este caso, el cotidiano
de la corte espafiola. Simultaneamente, la pintu-
ra condensa una temporalidad individual, o sea,
el pintor Velazquez. El artista estd en el auge de
su carrera. Yendo de Sevilla, habia realizado el
suefio que representaba una conquista personal,
artistica y social: conocer a los grandes pintores
que trabajaban en Madrid y ser nombrado “pin-
tor de la corte”.

La pintura de Veldzquez es una sintesis de
temporalidades cuya comprension solo es po-
sible por la mediaciéon de relatos, observacio-
nes, cartas, documentos, comentarios y, prin-
cipalmente, imagenes. Su trabajo caracteriza y
representa una tendencia emergente de la épo-
ca que busca acercar, al menos en pinturas e
imagenes, plebeyos y personas comunes a los
hidalgos y nobles que frecuentaban la corte.
Ese movimiento de aproximacion se vuelve evi-
dente en los trabajos de Velazquez que propone
una posibilidad de transito entre la calle y la
corte. Al pintar enanos como figuras aristocra-
ticas, el artista los situa como seres humanos,
retratindolos con respeto y no solo como los
tontos de la corte.

En contraposicion la temporalidad indivi-
dual/subjetiva (Velazquez) y la temporalidad



contextual (el cotidiano en la corte espafola),
tenemos un desplazamiento que nos lleva al
tiempo de recepcion, que nos ayuda a identificar
y reconocer multiples relaciones entre imagen u
objeto de arte e interpretacion. Esta temporali-
dad nos ayuda a entender las interpretaciones
como articulaciones de sentido y valor situadas
en un momento histdrico, o sea, en la contem-
poraneidad.

En la figura 3, tenemos un ejemplo claro de
ese desplazamiento que nos lleva al tiempo de
recepcion. En el museo del Prado, tres siglos y

Figura 3 — Museo del Prado — Madrid. Visitantes observando el
trabajo de Velazquez.

medio después, los visitantes observan la obra
de Velazquez. Es evidente el contraste entre las
vestimentas, practicas y costumbres de la corte
con el modo informal como los visitantes estan
vestidos: bermudas, vaqueros, bolsos, probable-
mente calzando sandalias, cabellos recogidos, en
actitud que revela interes, pero, sin embargo, es
casual y muy distante de la etiqueta y exigencias
de la corte.

La obra de Velazquez, aunque sea una refe-
rencia en la historia del arte occidental, no exige
la misma reverencia de otrora cuando era privi-
legio de reyes, nobles y burgueses. Hoy podemos
interpretarla no solo a partir de una perspectiva
historica, sino también creando vinculos y rela-
ciones con realidades, idiosincrasias y contra-
dicciones que caracterizan el tiempo contempo-
raneo que vivimos y conocemos, O sea, nuestro
tiempo de recepcion.

En la imagen de la figura 4, tenemos otro
ejemplo de tiempo de recepcion. Una reproduc-

Figura 4 — Fotografia del autor, Casa Museo Dali, en Portlligat,
Esparia. Reproduccion de la obra de Veldzquez en el taller de Dali.
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ciéon de la obra de Velazquez, de aproximada-
mente 50 cm. fijada en la pared por una cinta
adhesiva. La imagen descuidad y hasta deslu-
cida esta fijada en el costado de una pared del
taller de Dali, hoy “Museo Casa Dali”. La re-
produccién, a pesar de la mala calidad, revela
la admiracion de Dali por Velazquez, a pesar
de la idea de descuido que puediera sugerir en
funcion del lugar y la manera como esta fijada.
Estamos hablando de otro tiempo de recepcion,
de un tiempo de irreverencia, osadia e ironia que
caracterizaron la personalidad egocéntrica de
Dali. La ironia y recepcion de Dali son sintomas
de ese otro tiempo caracterizado por otras con-
cepciones de arte, de imagen y de mundo.

Pero aun la libertad de Dali para dialogar con
la imagen e interpretar el trabajo de Velazquez a
partir de su tiempo de recepcion parece no tener
limite. En la figura 5, a través de una imagen en
holograma, Dali lleva a la infanta Margarita a
conocer a sus amigos de juventud en el bar que
acostumbraba frecuentar en Figueres, Espaiia,
ciudad donde naci6 y vivi6 hasta los dieciocho
anos. Aturdida y un tanto descolocada, la infan-
ta observa la situacion en que Dali esta bebien-
do, fumando y jugando con los amigos. De este
modo, Dali traslada a la infanta de un cotidiano
formal, exquisito y sofisticado de la corte espa-
fola del Siglo XVI para la escena de una bar
de la segunda mitad del siglo XX. El escenario
es simple, comun y mundano contextualizando
costumbres, practicas y preferencias del joven
Dali. A pesar del contraste y de la “aparente”
falta de respeto a la obra, Dali contribuye sobre-
manera a divulgar y hasta popularizar la pintura
de Velazquez a través de sus interpretaciones pe-

Figura S, La infanta Margarita — Holograma de Salvador Dali.
Imagen del autor

Figura 6, Museo-Teatro Dali — Figueres, Espaiia. Imagen del autor.



culiares (figura 6). Vale destacar que la imagen
referida, expuesta en el Teatro-Museo Dali, en
Figueres, provincia de Girona, esta entre las mas
visitadas.

Son muchos los ejemplos de interpretacion de
la pintura de Velazquez hechos por otros artistas
y disefiadores a partir de otro tiempo de recep-
cién, o sea, el modo como han interpretado e
integrado la imagen a situaciones y experiencias
contempordneas, locales, estilizindola, acultu-
randola, popularizandola y hasta transforman-
dola en objeto de decoracion.

En la imagen siguiente (figura 7), tenemos la
oportunidad de ver como Picasso personaliz6 la
pintura de Velazquez a su tiempo de recepcion,
a su visién de mundo y de arte, apropiandose de

la idea, del tema y de la imagen para estilizarla o
hacerla cubista a su modo.

En la figura 8, tenemos el ejemplo de otro
tiempo de recepcion con dos interpretaciones de
la imagen de la infanta Margarita: una hecha
por Picasso y otra por Manolo Valdez, escultor
y artista espanol. En la primera, a la izquierda,
la infanta estd ambientada a las formas geomé-
tricas del cubismo. Las diferentes partes de su
cuerpo son presentadas predominantemente
por lineas rectas en un mismo plano, en sintonia
con el cubismo sintético que, a pesar de la frag-
mentacion, mantiene la imagen de la infanta
reconocible. La segunda imagen, a la derecha,
reproduce el contorno del cuerpo de la infanta
a través de una forma tridimensional, en made-

Figura 7, Velazquez (1599-1660), Picasso (1881-1973).
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Figura 8, Picasso (1881-1972), Manolo Valdez (1942-)

ra, en pequefia escala, accionando la memoria
y creando relaciones con el repertorio visual de
diferentes individuos y generaciones en distin-
tos paises.

El recorrido, aunque largo y agotador, fue
muy exitoso y, como consecuencia de ese reco-
nocimiento, el artista espafiol acepté la invita-
cion de Christian Dior para crear la coleccion de
perfumes “Las Meninas” (figura 9)

La infanta circulo por espacios publicos repi-
tiendo el recorrido de visitas realizado por mu-
chos turistas a ciudades y paises. En ninguna de
las ciudades la infanta se present6 en museos o
galerias, ironia de un tiempo de recepcion que
estamos viviendo en el cual “esteticamente tudo

¢ permitido, tudo é possivel e tudo esta revestido
de certa provocagdo as regras que pré-estabele-
ciam o que é e o que nao ¢ arte” (ARROYAVE,
20085, p. 47).

Ademas, de acuerdo con Valdés (2007), el ob-
jetivo de las exposiciones es “levar a arte ao dia
a dia dos cidaddos e muitas cidades assim hdo
compreendido”.

El trabajo y la produccion de Manolo Val-
dés es un ejemplo que pone en evidencia mes-
tizajes culturales y estéticos de posmodernidad
destacando el modo como manifestaciones de
origenes y significados distantes pueden ma-
terializarse en diversos soportes, en complejas
narrativas imagéticas que recortan, superponen



Figura 9, Las meninas — Christian Dior

y posibilitan instalacioens a través de collages
y bricolajes que exploran y experimentan con
las potencialidades de la imagen en una diver-
sidad de temporalidades. Mas alla de esto, los
ejemplos mostrados -Dali, Picasso, Valdés- co-
locan en perspectiva la importancia de conocer
y lidiar con la inmensa diversidad de imagenes,
experiencias y repertorios visuales.

De los espacios publicos, la imagen icono de
la infanta y de la corte migro por vidrieras sofis-
ticadas de las tiendas Dior en Paris, Nueva York,
Londres, Tokyo y otras metrépolis, cumpliendo
un recorrido comercial al cual pocos individuos
tienen acceso. Las vitrinas, donde los perfumes
estuvieron y posiblemente ain estin expuestos,
rivalizan, de alguna forma con la suntuosidad de

los bailes, salones y aposentos que la infanta fre-
cuent6 como hija y, posteriormente como reina
de la corte de Austria.

Gradualmente su imagen pasé por mestizajes
imagéticos y sincretismos culturales. Se popula-
riz6 al punto de frecuentar las vidrieras de tien-
das de departamentos — El Corte Inglés, FNAC,
entre otras — como objeto de decoracién para
ornamentar las casas de quien se interesase y pu-
diese adquirirlo. (Figura 10)

Figura 10, Infanta Margarita — El Corte Inglés, Lisboa, Imagen
del autor.a
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La imagen de la infanta, a pesar de modificada
y ambientada para un contexto contemporineo
como objeto de decoracion, guarda aun lejana-
mente, un cierto refinamiento y sofisticacion que
puede rememorar, de alguna forma, el entorno de
la corte espafiola donde nacié y fue educada.

Reafirmando la posibilidad y disposicion de
diagolar con otras temporalidades, concepcio-
nes historicas e estilos artisticos, la infanta se
aproxima del surrealismo abstracto de su co-
terraneo Miré (figura 11)- Imdagenes infantiles,
oniricas y, a menudo, jocosas de Mir0, revelan
la determinacion de no comprometer su traba-
jo con un movimiento especifico para, al mismo
tiempo, mantenerse abierto al mundo. Esa preo-
cupacion queda clara en las palabras del artista
al manifestar su deseo de “abandonar os méto-
dos convencionais de pintura [...], de mata-los,
assassina-los ou viola-los para poder favorecer

Figura 11, Infanta Margarita — El corte Inglés, Lisboa. Imagem
do autor

uma forma de expressao que fosse contempora-
nea e nao querer submeter-se as suas exigéncias,
a sua estética...” (MIRO, 1930).

Como reproduccion, atn que distante, par-
cial y fragmentada de una obra de arte, el aho-
ra objeto no ostenta mas el “aura” de “auten-
ticidad” que le fue conferida en su “tiempo de
producciéon”, o sea, cuando fue creada por Ve-
lazquez. Como consecuencia de las transforma-
ciones tecnoldgicas y de las nuevas técnicas de
reproduccion (impresa, electronica, digital, vir-
tual, etc.) esas caracteristicas o cualidades sufren
un desgaste estético / visual al mismo tiempo en
que se tornan accesibles. Al perder el “aura”,
el glamour artistico que proyecta un bien cul-
tural como obra maestra de una época, estilo
o autor, deja de ser privilegio de unos pocos y
queda al alcance del gran publico concretando
lo que Walter Benjamin (1980) consideraba la
principal consecuencia de las transformaciones
tecnoldgicas: promover la democratizacion en el
campo de las artes.

De otra forma, podemos decir que esos mes-
tizajes culturales y estéticos, mas alld de crear
movilidad y transitos conceptuales, perceptivos,
tedricos y metodoldgicos, subvierten jerarquias,
mezclan y realizan un bricolaje de estilos, ofre-
ciendo la oportunidad para experimentaciones
sincréticas. Estas experimentaciones abren es-
pacio para la transmutacion de signos que se
resignifican adquiriendo nuevos sentidos al ser
usados en otros contextos y tiempos de recep-
cion. Mestizajes, desplazamientos y movilidades
reflejan cambios que afectaron a las practicas
artisticas en las ultimas décadas.



Conclusion

En esta condicion dindmica, donde se revelan
actitudes de resistencia y / o predisposicion, esta
el espacio de actuacion del profesor / investiga-
dor como participe en la elaboracién de meto-
dologias visuales que pueden afirmar su caracter
social y, sobre todo, su sentido ético y profesio-
nal.

Un artefacto artistico, objeto o imagen, puede
ser transformado en una nueva vision de mundo
cuyo reconocimiento depende de la posibilidad
de exposicion, de circulacion, de experiencias de
visualizacion, pero, principalmente, del horizon-
te contextual, ideoldgico y metodologico que
los informan. Puede inclusive frecuentar eventos
académicos donde, en principio, esas cuestiones
son debatidas y discutidas, aunque, en general,
con impacto reducido sobre las pricticas insti-
tucionales. (Figura 12)

El encuentro, realizado en 2004, en Madrid,
bajo los auspicios del Centro de Estudios His-
panicos e Iberoamericanos de la Fundacion Ca-
rolina, tuvo como tema principal el papel histo-
rico del arte y su vinculo con la producciéon de
imagenes. En la contemporaneidad, ese acervo
de imagenes se expandié mas alla del reperto-
rio imagético de la historia del arte pasando a
incluir imagenes de ficcion, de informacion, de
entretenimiento, o sea, imagenes de los media.

Frente a esta constatacion, investigadores
de varias areas del conocimiento fueron invita-
dos a debatir sobre las imagenes que los media
acogen, potencian o, incluso anulan una posible
valorizacion de la cultura popular y de las rea-
lidades virtuales cuestionando atn si, y en qué

Figura 12, Infanta Margarita (recorte de Las Meninas), Cartel del
Encuentro Iberoamericano de Estética y Teoria de las Artes

medida, los medios tradicionales de produccion
de imagenes estdn siendo asfixiados por esa ex-
pansion imagética.

En el cartel (figura 13), al mestizar la ima-
gen de Velazquez con la imagen icono del filme
Matrix, personificado por Neo, los organizado-
res del evento revelan no sélo una conciencia
aguda del momento en que vivimos sino, prin-
cipalmente, una preocupaciéon con la influen-
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Figura 13, Cartel del Encuentro Iberoamericano de Estética y
Teoria de las Artes

cia / impacto de estos productos culturales de
la estética posmoderna. En este sentido, Matrix
es un ejemplo 6ptimo no solo como producto
sino, particularmente, como una forma de es-

tetizacion de la cultura contemporanea. El bri-
colaje de elementos como filmes y literatura de
ficcion, series, historietas, filosofia, informatica,
religion vy literatura cyberpunk colocan en pers-
pectiva conflictos y limitaciones que ocurren en
el ciberespacio, pero cuyo impacto se refleja en
el cotidiano a través de una dimensién virtual
de la realidad, o sea, un simulacro donde seres
humanos, maquinas y programas computacio-
nales interactuan mediados por una diversidade
de recursos asociados a flujos digitales de infor-
macién e imagenes.

Las imagenes son inestables, sus significados
pueden demorar su definicion y rdapidamente
podemos escapar. Es necesario reeditarlas, re-
novarlas constantemente para evitar que senti-
dos y significados escapen, se disipen. Si vivir es
una conmocion, la imagen no puede dejar de ser
conflictiva. El adentro y el afuera estan ligados,
real e imaginario, pasado y presente pueden re-
lacionarse en la enunciacion de sentidos y signi-
ficados articulando informaciones, organizando
experiencias, generando inmersion y extendién-
dose en imagenes.

Es en las paradojas, en los conflictos que la
experiencia imagética cobra fuerza. Mirada,
imagen y visualidad deben ser tratadas como
problema para no dejarnos contener / detener
por el formateo de los modos de ver. Es necesa-
rio ir mas alla del ver para convocar otras visua-
lidades, para lidiar con lo visible y lo decible sin
ajustarnos a moldes, sin limitarnos a evidencias.
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IL MORTO CHE PARLA

“A partir de la invitacion de Bellas Artes coor-
diné dos cursos en 2011 y 2012 en la ciudad de
Paysandu, en el Circolo Napolitano. Este lugar
nos sirvié de taller y sala de muestra, un espacio
para la experimentacion y el didlogo entre una
veintena de personas en torno a la practica del
retrato.”

Sobre el retrato

La voluntad de poseer una imagen de si mis-
mos o de donarla a los propios descendientes
nace del deseo de prolongar la propia presencia
sobre la tierra. De contrastar la caducidad de la
vida con la permanencia de la memoria o, tam-
bién, con la evocacion de virtudes y valores que
no se apagan con el fin de la existencia, sino que
permanecen impresos, no sin un aura de magia
en la imagen trasmitida. En principio, vimos

Martin Vergés Rilla

fotos de pinturas realizadas entre los siglos I y
IV, procedentes de las necrépolis de El Fayum
y de otros lugares de Egipto. Se proponia estas
pinturas como el antecedente mas antiguo de la
fotografia ya que, de forma semejante a las fotos
de carné, los pintores retrataban lo mas exac-
tamente posible los rasgos de las momias para
facilitar la identificacion del difunto por su alma
en su viaje al ultramundo. Una de las participan-
tes trajo un libro sobre esta tematica. Siguiendo
el camino de nuestra brevisima historia vimos
fotografias y hablamos sobre algunas pinturas
de Van Eyck, Petrus Christus (foto 1) y Leonar-
do da Vinci.

¢Que es lo que nos ayuda a conocer el retra-
to en la sociedad contemporanea? El retrato nos
esta hablando del cuerpo, pero no solamente del
cuerpo como un espacio fisico donde residen las
enfermedades sino de un territorio en que se en-
cuentran las presiones politicas y culturales, so-
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ciales y econdmicas. De esta manera el cuerpo se
convierte en una metafora del placer y del dolor,
pero también de la cultura, de las estrategias y
de los desastres sociales y politicos. Analizamos
entonces en el taller algunas fotografias de San-
der, Serrano, Ruff.

El concepto de retrato que el artista actual
puede tener, estd tan alejado del que podian te-
ner los artistas del pasado como lo estan los con-
ceptos de distancia y tiempo que existian en sus
épocas y en la actual.

En cada retrato, vive una pugna, un dialogo,
un dificil equilibrio entre los dos personajes, en-
tre las dos individualidades que asoman en esos
rostros, en esas figuras: la del autor y la del re-
tratado. Porque en cada retrato esta presente el
autor que lo realiza, y no sélo en la puesta en
escena, en el estilo, sino incluso en los propios
rasgos fisicos. Todo aquel que escribe esta con-
tando, de alguna manera y a veces de maneras
muy tortuosas, algo de su vida, esta haciendo un
capitulo de su autobiografia. Un reflejo a veces
fiel y a veces enganoso en el espejo de las ilusio-
nes y deseos del artista.



Actividades:
Dia 1

1- Observar y hacer bosquejos o fotos a pro-
posito el espacio donde se desarrolla el taller (el
Circolo Napolitano en Paysandd) durante una
hora (fotos 2, 3,4,5,6y 7).

2- Dibujo o fotos del coordinador en movi-
miento mientras recorre el salon.

3- Se ponen las sillas en circulo y todos nos
dibujamos unos a otros (fotos 8 y 9).

3- En duo, los participantes observan, dibu-
jan del natural y fotografian al compafero asu-

miendo el compromiso de apretar solo una vez
el disparador aunque utilicen cdmaras fotogra-
ficas digitales (foto 10). Luego repetimos otra
vez la experiencia pero con otra combinacion de
participantes.

4- Ponemos 2 sillas espalda con espalda, en
el centro. Dos participantes ocupan las sillas del
centro durante 2 minutos y son dibujados o fo-
tografiados por los demds. Se repite el procedi-
miento de forma que todos sean modelos.
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Dia 2

1- Conversamos sobre la diferencia entre ob-
servar y ser observado, entre ser modelo o autor,
entre fotografiar o dibujar a otro, las diferencias
entre posar solo o en grupo, retratar solo o en
grupo y como cambian estas experiencias segun
el lapso de tiempo utilizado, etc.

2- Hacer un autorretrato dibujado sin espejo.

3- Foto de grupo, retrato coral, todo el grupo,
no mirando la cimara sino en variadas actitudes
y poses, es fotografiado por aquellos participan-
tes que se sienten mds cerca de la fotografia (fotos
11y 12).

4- Proyeccion de esta misma foto a gran esca-

la sobre papeles de embalaje unidos, cada uno se
calca a si mismo servido de la proyeccion.

5- Se reparti6 una fotocopia de una fotografia
con un sector tapado para completarla procuran-
do simular que no fue intervenida y luego foto-
grafiar esta fotocopia de fotografia intervenida
con condiciones de luz 0 movimiento de cimara
de forma tal que simule menos intervencion aun.

6- Retrato del coordinador de frente y de es-
paldas, esta vez quieto durante 2 sesiones de 20
minutos.

7- Sorteo de tareas mantenimiento y limpieza
del salén.




Dia 3

1- Cada participante del taller trae una ima-
gen de su produccion previa al taller, en que se
evidencia algin concepto o experiencia realiza-
da durante el taller, es proyectada y analizada
por el grupo.

2- Nuevamente de a 2, los participantes se
observan y dibujan del natural o se fotografian
asumiendo el compromiso se apretar solo una
vez el disparador aunque utilicen cdmaras foto-
graficas digitales. Una de estas fotos de un par-
ticipante se proyecta a gran tamafio sobre papel
de embalaje y se calca entre todos los participan-
tes, cada uno trabaja sobre un sector del rostro.

3- Aquellos participantes que se sienten mas
cerca de la fotografia posan para los dibujantes
con sus camaras en la mano.

4- Sorteo de insumos para el dia siguiente, al-
gunos deben traer bebidas otros comida o vasos
y bandejas descartables, usaremos papel de em-
balaje como manteles. Cabe aclarar que durante
todo el taller cada vez que se producia un dibujo
o pintura en cada actividad propuesta, era col-
gado-a en las paredes del salon y las fotografias
o al menos una seleccion segtin cuantas fueran,
también (ni bien fuera impresas).

5- Poses rapidas en circulo.
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Dia 4

1- Se entrego a cada participante una pagina
del diario con pie de foto, pero con la foto recor-
tada, ausente.

Utilizando otras fotos mediante un collage
este ejercicio consistia en procurar una imagen
convincente para cubrir esa ventana, una ima-
gen coherente con el texto de pie de foto.

2- Puestos en el circulo de sillas hacemos 2
textos colectivos tipo cadaveres exquisitos. cada
participante escribe una frase y pasa el papel,
otro integrante escribe otra frase sin ver la ante-
rior y asi sucesivamente.

Uno de los escritos es sobre el taller y los par-
ticipantes y otro sobre el retrato, estos textos son
puestos a la entrada del salon a modo de texto
curatorial. Luego en pequefios grupos cerca de
los trabajos realizados en cada experiencia, se
producen cadaveres exquisitos cuya temadtica es
esa actividad y estos textos son puestos al lado
de cada actividad.

3- Registro de la muestra y brindis abierto.

4- Entrevista de Carol Guilleminot e infor-
me fotografico de Natalia Etchecopar y Mil-
ton Cabrera, (esta experiencia fue difundida
en la revista “Quinto dia” del diario “El Tele-

g, o reiraln b sobrevivido e o tempa y nas habla del deseo

l-lu'slmﬂl sir humano mediants [a magha tras-

grafo” del domingo 11 de noviembre de 2012
(foto 13).



L'eroe che parla

A finales de 1829 Daguerre y Niépce forma-
ron una sociedad en la que se reconocia a este
ultimo como inventor.

Muerto Niépce en 1833, pasa a manos de
Daguerre el invento de forma casi completa. El
Daguerrotipo tuvo muy una buena acogida y
pronto empezé a difundirse por Alemania, Es-
tados Unidos, Italia, Inglaterra, etc. Ademas se
empezaron a vender cdmaras que no llevaban la
firma de Daguerre. Estos vendedores y los afi-
cionados que las compraban, fueron los respon-
sables de la evolucion de las camaras, aligeran-
dolas de peso, construyéndolas con materiales
baratos y lentes simples; y también reduciendo
poco a poco el tiempo de exposicion (en 1842
ya queda reducido a 30 o 40 segundos).

Sin embargo, no lleg6 este avance técnico
para poder tomar una fotografia de Artigas, se-
ria un documento importante sobre su fisono-
mia. La imagen de Artigas surge de un dibujo.
Quedan el perfil aguilefio, la calvicie o antes las
entradas, un héroe sin galones.

Isidoro de Maria, que dejé constancia de la
visita de Bonpland a Artigas, no mencionaba la
fecha de la visita en su obra “Rasgos Biografi-
cos de los Hombres Notables de la Republica
Oriental del Uruguay”. En ese trabajo supone
que el tnico retrato de Artigas fue tomado por
Bonpland cuando le entregdé la Constitucion
(foto 14). Siendo que esa entrevista se produ-
jo a principios de 1831, cuando Artigas tenia
66 anos cumplidos y dado que el Héroe repre-
sentaba menos edad de la que tenia, segin se
desprende de varias descripciones de quienes

le conocieron, es evidente que en el retrato en
cuestion representa mas edad y menos vigor que
el que le correspondia durante su permanencia
en San Isidro. Ese retrato, cuyo original se atri-
buy6 al oficial Francisco J. Bravo, en 1872, apa-
rece publicado en forma impresa en Paris en el
album de dibujos del Dr. Alfred Demersay, ami-
go de Bonpland, frente al retrato del Dictador
Francia, En diversos articulos, el historiador
J. M. Fernandez Saldafia ha hecho notar que
fue Demersay quién retraté a Artigas cerca de
Asuncioén a fines de 1846 o principios de 1847.
En el mismo 4album aparece un disefio de la casa
de Artigas en Ybiray, y no la de Curuguaty, don-
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de fue visitado por Bonpland en 1831”. En este
dibujo se lo ve anciano, de nariz aguilefa, calvo,
de perfil, sentado en una silla de pocho y con un
baston en la mano derecha.

A instancias de Maximo Santos, Juan Ma-
nuel Blanes elabora el retrato de Artigas en la
puerta de la ciudadela en 1884. Artigas esta vez
aparece de frente. Con respecto a la verosimili-
tud de este retrato en relacion con el dibujo a
lapiz de Demersay, realizado a la vista del Arti-
gas auténtico durante sus ultimos afios de vida
en el Paraguay, suele citarse el fragmento de una
carta del propio Blanes: “...sin duda se parece
tanto al célebre caudillo como un huevo a una
castania; pero yo no soy bistoriador, sino artis-
ta, y para una obra pictoérica no me da base el
dibujo que se supone de Bompland (Demersay),
que fue sin duda un hombre de ciencia, pero no
un retratista, ni cosa que lo valga. El dibujo del
sabio francés mds que retrato de cualquier vie-
jo, me hace el efecto de una caricatura de una
vieja...”.

Eduardo Carbajal, Carlos Maria Herrera,
Didgenes Hequet, Manuel Rosé, Pedro Bla-
nes Viale, Pedro Figari también trabajaron en
la imagen del procer. Entre 1940 y 1945 José
Luis Zorrilla de San Martin realiza sus estudios
fisonomicos partiendo del apunte directo co-
munmente atribuido a Demersay. En los dibu-
jos a carbonilla y tizas, realizados sobre papel
oscuro, el rostro de Artigas aparece representa-
do gradualmente desde la adolescencia hasta la
ancianidad, de frente, de perfil hacia la izquier-
da o hacia la derecha, con uniforme militar o
ropas civiles, en una serie de estudios mediante
los cuales se ha buscado interpretar y recons-

truir los verdaderos rasgos fisicos y psicologicos
que sirvieron de auxilio para las esculturas del
procer que Zorrilla ide6 y se encuentran hoy en
plazas de Nueva York, Washington, Santiago de
Chile, Buenos Aires y muchas otras ciudades de
Uruguay y otros paises; y para el retrato de per-
fil de los billetes de colores de la década de los
70 y 80. Hay un Artigas del proceso también.
Hay varias canciones, por ejemplo de Ruben
Lena y del Cuarteto de Nos. Otro rostro a par-
tir de Blanes, posterizado en los comités de base
y en el tatuaje del brazo oriental del futbolista
Pablo Garcia.

Cada quien entonces tiene una imagen dis-
tinta para Artigas dada la ausencia de un do-
cumento fiable. Entonces se les solicitdé a los
participantes que dibujaran segtn sus criterios
un retrato fisonémico de Artigas a partir de las
descripciones que conversibamos (sin ver ima-
genes) y se solicito otro dibujo, en ésta ocasion
contextualizado, inmerso en una situacion y en
un plano mas abierto.

Los dibujos fisonémicos de Artigas lo repre-
sentan de perfil, de tres cuartos y de frente. Si
bien se hablé de canones proporcionales en el
rostro, la mayoria de los trabajos tienen una
apariencia casi infantil, alejada de lo heroico.
Hubo mas dificultad en representar la nariz
aguilefia y las entradas en el cabello, que la ropa
y patillas, sin embargo un participante lo repre-
sentd calvo pero con el pelo largo en las sienes,
con expresion socarrona y la barba a medio cre-
cer (Foto 15). En el ejercicio que proponia una
vision contextualizada el general es mostrado
generalmente parado o a caballo, con su ropa
de blandengue o leyendo un libro recostado



15

bajo un arbol o de espaldas hablando frente a
diez personas con gorros en la cabeza o tocan-
do una especie de acordeén o bandoneén o a
punto de subirse a un caballo o tomando mate

16

o tocando la guitarra con un mate en lugar de
cabeza o inmerso en un paisaje incierto y con el
cuerpo compuesto de grafismos abstraccionis-
tas (Foto 16).

57



58

Referencias bibliograficas

OLIVARES, Rosa. “El retrato como medio de
conocimiento”, en Lapiz: Revista Internacional
del arte N 127, 1996.

HAMMERLY DUPUY, Daniel. Rasgos
biogrdficos de Artigas en el Paraguay,
Lagomarsino, Montevideo, 1949.



ARTE CONTEMPORANEQ Y CONSTRUCCION
DE LA IDENTIDAD CULTURAL DEL NINO

M. Reyes Gonzélez Vida.

Departamento de Pintura, Facultad de Bellas Artes, Universidad de Granada (Espania).

Introduccion

El articulo mostrado a continuacion expone
el planteamiento del seminario titulado “Arte
Contemporaneo y Construccion de la Identi-
dad Cultural del nifio”, enmarcado en el pro-
grama de actividades de formaciéon docente
impartido por la Universidad de la Republica
para el profesorado en la ciudad de Paysandu
(Uruguay). Se desarroll6 del 14 al 15 de julio de

Avenida de Andalucia s/n. 18071, Granada, Espafia.
Correo electrénico: mrgv@ugr.es

2011 en dos sesiones de tres horas de duracién
cada una.

El objetivo principal de este seminario fue pro-
piciar experiencias con el profesorado que promo-
vieran un acercamiento al arte contemporaneo, re-
flexionando sobre su manera de entenderlo, sobre
sus posibilidades como herramienta educativa en
la ensefianza, y sobre las relaciones entre su uso
como herramienta en el aula y los procesos de
construccion de la identidad cultural del nifo!.

'Cuando hablamos de procesos de construccién de identidad cultural nos referimos a los relacionados con la comprensién de la cultura en la que vive el nifio, con la
adquisicién de conocimientos, con el desarrollo de su pensamiento critico y sus funciones reflexivas, y con el desarrollo de su sensibilidad estética y su crecimiento

emocional (Gonzélez, 2007: 2).
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Para disefiar este seminario partimos de la
idea de que los objetos artisticos contempora-
neos se comportan como artefactos iconicos cul-
turales, que pueden ser empleados para que los
nifios conozcan y comprendan mejor la realidad
y a si mismos, favoreciéndose asi la construccion
de su identidad cultural. Son varios los motivos
que sostienen esta reflexion (Gonzalez, 2007: 2):

-El eminente cardcter narrativo que po-
see el arte contempordneo. Pensamos que
este caracter, expresado con frecuencia de
forma ludica, irdnica, controvertida o es-
pectacular, hace mas accesible el desarro-
llo de la sensibilidad estética de los nifos,
puesto que la cultura contemporadnea y los
recursos plasticos y visuales que en ella se
generan le son muy cercanos, por tratarse
de su cultura.

-La variedad de temas que abarcan las
producciones artisticas contemporaneas.
Esta diversidad abre la sensibilidad del nifio
a ambitos muy distintos, ofreciéndole mul-
tiples contextos en los que el nifio puede
construir su identidad cultural. Igualmente,
las multiples lecturas que generan en el ob-
servador las piezas de arte contemporaneo
ofrecen un caldo de cultivo ideal para co-
menzar a desarrollar, a través de plantea-
mientos discursivos, la actitud critica con
nifios de estas edades.

-El discurso que el artista aborda con
su trabajo. Estas ideas pueden ayudar a
deconstruir la actual situacion cultural
para sacar a la luz determinados puntos
de conflicto, detectando mitos, prejuicios

y preconcepciones, subvirtiendo el actual
discurso cultural hegemonico. Este hecho
posibilita la iniciacion de los nifios en la
critica cultural.

Teniendo en cuenta a estos planteamientos,
el seminario procur6 la generacion de espa-
cios de debate y experiencia que permitieran
al profesorado revisar como entendian el arte
contempordneo y cémo habia sido su forma-
cion en educacién artistica, rescatando viven-
cias personales, intercambiando experiencias,
cuestionando modelos educativos y posicio-
nandose ante los asuntos que trataban. Estas
exploraciones terminaron con el disefio de va-
rios micro-proyectos de trabajo realizados en
grupo por los asistentes, que tomaron como
referencia obras de arte contempordneo para
su desarrollo.

1. Conociendo nuestro lugar:
¢de donde venimos?

La primera propuesta que se lanz6 al comien-
zo del seminario trataba de recuperar vivencias
que los asistentes hubieran tenido en entornos
de trabajo con arte, para lo que realizamos las
siguientes preguntas:

sComo era el primer trabajo artistico que
recuerdas?

sQué te gustaba de ese trabajo?

sOueé valoraba el maestro o la maestra de
ese trabajo?

sComo eran las clases? ;Qué tipo de cosas
haciais?



Estas preguntas actuaron como disparadores
para generar un intercambio de experiencias y
opiniones con las que los asistentes sacaron a la
luz tanto su idea de arte como los criterios y las
categorias estéticas que manejaban para enten-
der un objeto como artistico.

Las preguntas procuraban facilitar un espa-
cio de vivenciacion, en el que pudiéramos cono-
cer “de donde venimos”, es decir, cudl es nues-
tro bagaje, para comprender por qué hacemos
lo que hacemos y pensamos lo que pensamos.
Interrogarnos sobre como ha sido nuestra for-
macion en el terreno artistico, sobre como se ha
construido nuestra manera de entender el arte,
podia ayudarnos a conocernos y a acercarnos
a la forma en que mitos, prejuicios y pre-con-
cepciones han configurado nuestra manera de
relacionarnos con el arte.

Muchos de los asistentes recordaron y des-
cribieron objetos escultoricos (un gato o una es-
cultura realizada siendo pequefio, por ejemplo)
destacando que su interés por estos objetos ra-
dicaba, de un lado, en la técnica con la que se
habian realizado, y de otro, en su sentido figura-
tivo, por la semejanza que tenian con el referen-
te real que representaban. Estos aspectos eran,
igualmente, los que valoraban los profesores en
cuyos contextos se habian realizado la mayoria
de los trabajos que se comentaban. Otros asis-
tentes describieron creaciones (una computado-
ra o un dibujo, por ejemplo) en las que destaca-

ban la creatividad y “la capacidad de transmitir
algo” como las causas mds importantes por las
que recordaban esos trabajos, indicando que
también eran aspectos valorados por el profeso-
rado de educacion artistica.

Las discusiones que se generaron en torno a
estos y otros ejemplos nos ayudaron a compren-
der cémo, con nuestros argumentos, mostramos
las caracteristicas que a lo largo de nuestra vida
hemos aprendido que deben tener los objetos ar-
tisticos para ser reconocidos o valorados: “que
estuviesen bien hechos, que no tuvieran errores,
que fueran coloridos, que fueran expresivos, que
les emocionaran o que sirvieran para hacer sen-
tir bien a la gente”?.

Estos comentarios nos permiten ver los mo-
delos de educacion artistica que hemos hecho
nuestros: la idea de arte entendido como “un sa-
ber”, como un trabajo u oficio transmisible, esen-
cialmente manual, que tiene una forma correcta
de ser aprendido y realizado para ser apreciado;
también la idea de arte como “forma de autoex-
presion creativa”, de liberacion y de transmision
de emociones mediante la creacion artistica.

En el seminario nos interesaba observar de
qué manera se establecian relaciones entre esas
ideas que forman parte de nuestro bagaje (el
lugar de donde venimos) y las posiciones que
adoptamos hoy frente al arte y como docentes
(el lugar donde estamos). Por ello, el siguiente
paso trataba de poner en comun el tipo de cosas

2Comentarios citados por un grupo de maestros de Educacién Infantil de Granada con quienes se abordé la misma actividad (véase Gonzélez, 2010).
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que valoramos de los trabajos artisticos que ha-
cen los alumnos a los que damos clase. Plantea-
mos preguntas como las siguientes:

sQué tipo de trabajos proponemos al alum-
nado?

sDonde ponemos el acento al proponerlos?
3Y al evaluarlos?

sQué tipo de trabajos se exponen en nuestra
aula?;Como son?

Las experiencias comentadas en este sentido
ponian el foco, de nuevo, en la manualidad, en
la maestria técnica y en el desarrollo de la expre-
sion creativa como criterios fundamentales que
regian la comprension del sentido estético’. Las
propuestas artisticas que abordaba el profeso-
rado en clase seguian los mismos patrones que
habian aprendido en su formacion.

Estos patrones funcionan como herramien-
tas que manejamos, que conocemos y que for-
man parte de nuestra manera de trabajar con
arte y desde el arte. Sin negarlos ni negar lo
aprendido, este seminario proponia el reto de

Sldem.

dar un paso mds y plantearnos qué otras ma-
neras puede haber de acercarse al arte y de tra-
bajar con arte.

Para empezar a explorar este camino pro-
pusimos un juego: se pidié a los asistentes que
pensaran rapidamente en el nombre de un artis-
ta y lo anotaran en su cuaderno. Las respuestas
coincidieron, en su inmensa mayoria, con los
nombres escritos en una diapositiva que estaba
preparada para el seminario antes de realizar la
actividad (figura 1): la inmensa mayoria de los
asistentes pensaron en Picasso, otros en Veldz-
quez o en Dali, grandes iconos en la Historia
del Arte. Estas respuestas se contrastaron con las
dadas por 65 estudiantes de Ciencias de la Edu-
cacion de la Universidad de Granada en Espaiia
(curso académico 2005-06) con los que se reali-
z6 la misma actividad (figura 2). La semejanza
de los porcentajes de las respuestas obtenidas en
ambos contextos nos llevé a reflexionar sobre
qué idea de artista habita en nuestro imaginario:
se identifica con una figura masculina y de reco-
nocido prestigio; fundamentalmente pintor o, en
menor porcentaje, escultor®.

“En Granada (Espafa) solo dos estudiantes de Ciencias de la Educacién escribieron respuestas que diferian de este patrén: uno pensé en G. A. Bécquer (del

ambito de la literatura) y otro en W. A. Mozart (del &mbito de la musica).
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Idea de Artista

Picasso: 15 Botticelli: 2
Leonardo da Vinci: 14

Monet: 2
Veldzquez: 12

Goya: 1
Miguel Angel: 9 Gauguin: 1
Murillo: 4 Dali: 1
Van Gogh: 2
Rafael: 2

Figura 1 (a la izquierda): imdgenes de firmas de artistas (Picasso, Goya, Dali y Veldzquez). Figura 2 (a la derecha): respuestas dadas
por estudiantes de Ciencias de la Educacion de Granada (Esparia) cuando se les pidié que escribieran el nombre de un artista (curso
académico2005-06). La diapositiva muestra los nombres de los artistas en los que pensaron, seguido del miimero de alumnos que

pensaron en ese artista.

En el siguiente paso del juego se pedia a los
asistentes que pensaran también con rapidez en
una obra de arte y anotaran su titulo en su cua-
derno. Volvié a ocurrir lo mismo: las respuestas
de gran parte de los asistentes coincidieron con
las obras expuestas en una diapositiva que esta-
ban preparada para el seminario antes de realizar
la actividad (figura 3): El Guernica, Las Meninas
o La Gioconda. Estas respuestas se contrastaron,
de nuevo, con las dadas por los estudiantes de

Ciencias de la Educacion de la Universidad de
Granada® (figura 4): las similitudes de las res-
puestas obtenidas en Paysandud y en Granada nos
ayud¢ a reflexionar sobre la idea de arte presente
en nuestro imaginario: relacionamos el arte prin-
cipalmente con la pintura y lo vinculamos con
cuadros que han sido presentados como grandes
referentes artisticos en nuestra cultura. Al ambito
de la pintura sigue el de la escultura, con menos
presencia en las respuestas®.

Resultados sobre un total de 65 alumnos. Se pedian respuestas rapidas y 20 de ellos no respondieron.

5En Granada (Espafia) solo un estudiante cité una obra literaria (El Quijote) como obra de arte.
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La Gioconda: 16

La Meninas: 10
El Guernica: 3
Las Hilanderas: 3

Los Fusilamientos del 3 de Mayo: 2

La Ultima Cena: 2
David: 4
La Piedad: 2
Eros y Psyche: 1
Escriba sentado: 1
El Quijote: 1

Figura 4: respuestas dadas por estu-
diantes de Ciencias de la Educacién de
Granada (Esparia) cuando se les pidié
que escribieran el titulo de una obra
de arte (curso académico 2005-06).
La diapositiva muestra las obras en

Figura 3: obras de arte preparadas para su presentacion en el seminario (Las Meninas de Ve- que pensaron seguidas del mimero de
ldzquez, La Gioconda de Leonardo Da Vinci y El Guernica, de Picasso). alumnos que pensaron en ellas.

Los resultados de este juego dan cuenta del
papel que estos iconos tienen en nuestra cultura
visual: se pueden comparar con los mitos, cono-
cidos universalmente y que se rodean de una es-
tima extraordinaria. Condensan representaciones

en nuestro imaginario desde que somos nifios que
configuran valores y creencias vinculados a lo ar-
tistico, que repercuten en el ambito de lo social’.
Una de ellas nos remite al “mito del genio crea-
dor”: un paradigma que presenta al artista como

"Estos valores son recuperados y reelaborados por empresas comerciales para publicitar sus productos. En el seminario se revisaron dos ejemplos: 1) el anuncio
del vehiculo Citroén Xsara Picasso (recupera para su producto las connotaciones que en nuestro contexto cultural posee el nombre del artista: Picasso como
creador incesante, genio atormentado, artista de renombre y fama mundial, etc.). 2) La dltima campafa de la compariia El Corte Inglés inspirada en el cuadro de
Las Meninas (imagen que transmite exclusividad, valor, realeza, etc. a la que se afade el eslogan “Where the Fashion is Art”).



un genio, legitimandolo como la tnica persona
capacitada para hablar sobre cuestiones artisti-
cas. Este enfoque tiene una clara repercusion: la
creacion del artista queda al margen de cualquier
cuestionamiento, porque solo él tiene el don de la
maestria, lo que afecta directamente a la aprehen-
sion del publico. Bajo este enfoque, el espectador
poco tiene que decir ante la obra expuesta: en-
tiende que no tiene la habilidad del artista y no se
siente capacitado para emitir otro tipo de juicios
que no sean juicios de gusto.

Partiendo de estas reflexiones, emprendimos
un debate en torno a lo que se pensaba sobre
el arte contemporaneo. Algunos comentarios de
los asistentes, junto con otros presentados en el
taller, coincidian en describirlo como “raro” y
“dificil de comprender”s. Sefialaban la necesi-
dad de haber estudiado arte para poder enten-
derlo. Algunas personas indicaban que “aunque
no se comprenda puede gustar”, remitiéndose
al arte abstracto; otros negaban la capacidad de
comunicacién del arte actual.

Vimos como el mito del genio creador esta-
ba influyendo en nuestros comentarios: como
en pasadas épocas historicas, nos hace valorar
la maestria técnica y el don para representar
escenas, sobre todo figurativas, con veracidad.
Pero el arte contempordneo no siempre hace
uso de esa maestria técnica, y no siempre busca
la belleza o la fidelidad en la representacion; la
discusion dej6 ver que, entre los objetivos del
arte contemporaneo, también estd el interés por

generar estimulos, provocar emociones, sensa-
ciones, crear desconcierto, desarrollar el sentido
critico, reflejar problematicas sociales, etc.

El debate continu6 con comentarios que ayu-
daban a tomar conciencia de cémo nos influyen
determinados prejuicios y preconcepciones a la
hora de relacionarnos con el arte contempora-
neo. En este sentido, la conversacion nos llevo a
establecer conexiones entre nuestra idea de arte
y la forma canénica de presentarlo en galerias,
museos y libros, mediante fichas técnicas.

Trabajar con fichas técnicas supone aceptar
una forma determinada de relacionarse con el
arte: sus datos actian como una “carta de pre-
sentacion” bajo la que “deben ser comprendi-
dos” los objetos artisticos:

-La presencia del nombre del autor nos co-
necta con el mito del genio creador y cons-
tituye, en si mismo, un mecanismo de legiti-
macion en nuestra cultura (“arte es igual a
autor”, o “arte es igual a objeto hecho por
dicho autor”).

-El #itulo que se muestra en la ficha, tradi-
cionalmente de caracter descriptivo, es consi-
derado como un elemento clave para la “co-
rrecta interpretacion” de la obra. Esta cuestion
puede suponer un bloqueo cuando el titulo se
aleja de ese caricter: estamos tan acostumbra-
dos a relacionarnos con titulos descriptivos
para interpretar lo que observamos que en-
contrar titulos de otro tipo puede obstaculizar

8Comentarios citados por un grupo de maestros de Educacién Infantil de Granada con quienes se abordé la misma actividad (véase Gonzélez, 2010).
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nuestra relacion con el objeto artistico, gene-
randonos desconcierto.

-El anio presente en la ficha técnica dota de
valor y singularidad el momento de la creacion.

-Los materiales que se presentan en la fi-
cha también condicionan mecanismos de le-
gitimacion en nuestra cultura: “es arte si se
relaciona con las artes candnicas” y “si utiliza
procedimientos y materiales vinculados a di-
chas artes canénicas”.

Con estas reflexiones observamos que tanto
la forma de presentar el arte como los discursos
presentes en nuestra cultura sobre la idea de arte
y de artista mediaban en nuestra manera de rela-
cionarnos con el arte contemporaneo.

2. Revisando nuestra mirada

Tras los anteriores juegos y debates se propu-
so una actividad practica al profesorado asisten-
te a esta primera sesion para que, en grupos de 5
0 6 personas, revisaran 20 imagenes de obras de
artistas contemporaneos (incluian pinturas, es-
culturas, fotografia e instalaciones). Se les pro-
ponia lo siguiente:

Evaluad las imdgenes, pensando cudles son
mds apropiadas para ser trabajadas en el aula
con los nifios y decid por qué.

Pensad a qué temadticas se podrian vincular
y por qué.

Seleccionad dos con las que trabajariais.

La propuesta de trabajo alentaba un deba-
te en el que pudiéramos tomar conciencia de
c6mo nos posicionamos como profesores ante
estas obras de arte: qué aspectos valoramos a
la hora de comprenderlas como material de tra-
bajo, de qué manera tenemos presente al alum-
no en nuestras elecciones, qué idea de alumno
tenemos, qué temas tendemos a trabajar y por
qué nos interesan esos temas y no otros. Eran
cuestiones que ayudaban a abordar un proceso
de desmontaje de nuestras propias elecciones
revisando nuestra mirada vy, a la vez, propician-
do un contexto en el que podiamos mirarnos a
nosotros mismos, a la luz de nuestros comen-
tarios y de los comentarios de los companeros.

Una de las obras seleccionadas por el profe-
sorado asistente al taller fue la titulada Dreamer
(2000), de Liliana Porter (figura 5). Esta obra
fue, igualmente, una de las mas valoradas por
profesorado de Educacion Infantil de Granada
(Espafa) cuando se les hizo la misma propues-
ta’: la seleccionaron basiandose en lo cercanos
que pueden resultarle a los nifios tanto el tema
representado como los trazos, que entendia
como “propios de infantil”. Apuntaron, ade-
mds, la multiplicidad de lecturas que los nifios
podrian hacer observando la imagen, partiendo
de lo descriptivo.

Estos comentarios nos llevaron a preguntar-
nos qué entendemos como “propio de infantil”
y por qué lo entendemos asi: muchas de las te-
maticas y de las representaciones que elegimos
para trabajar en clase estan basadas en modos

%Proceso de seleccién de obras de arte contemporéneo para ser trabajadas en el aula realizado por tres maestras encargadas de la Etapa Infantil del Colegio
Alqueria (Granada, Espafia, afio 2006), para la implementacién del proyecto descrito en Gonzalez, 2007.
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Figura 5: Liliana Porter. Dreamer, 2000.

de ver previstos y predefinidos para los nifios
que conforman nuestro imaginario sobre “lo
infantil”, presente en nuestro contexto cultural.
En el seminario reflexionamos sobre la idea de
que no hay cosas que sean propiamente infanti-
les; somos nosotros, los adultos, los que las eti-
quetamos y proyectamos como tales.

Tratando de desentrafiar las claves que con-
forman este imaginario infantil, revisamos en
otras elecciones realizadas por el profesorado de
Educacion Infantil en Granada. En este caso se
les presentaban dos imagenes de Parangolés de
Helio Oiticica (figuras 6 y 7) y se les pregunta-
ba cual de ellas veian mas apropiada para ser
trabajada en clase con sus alumnos. Veamos sus
comentarios:

R.: Este (se refiere a Parangolé Noblau),
en comparacion con el otro parangolé... ha

perdido puntos. Porque ha perdido color y ha
perdido movimiento.

E.: Para mi también.

CH.: §i.

R.: Esta es una figura estdtica, y la otra
tenia un...

CH.: Parecia...

R.: ...jun ritmazo!...

CH.: ...si.

E.: Para mi también.

R.: Que de aqui, bueno... la cara también la
vemos inexpresiva... es un hombre blanco, en la
otra salia un hombre negro, que es otra opcion...

E.: Estaba sonriendo, con gesto...

CH.: §i.

E.: ...transmitiendo. Abi estd pasivo.

(Transcripcion 1: p.24)1°

1%Trascripcién de proceso de triangulacion de obras de arte contemporaneo realizado por las maestras citadas (Apéndice 1.6 incluido en Gonzélez, 2007).
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Figura 6 (a la izquierda): Helio Oiticica. Sambista bailando la Mangueira con el Parangolé P4 capa 1,1964. Figura 7 (a
la derecha): Helio Oiticica. Parangolé Nublau, 1979/1990.

Los comentarios de estas imagenes dejan en-
trever como el color, el movimiento o la expre-
sividad (la sonrisa, el gesto) son aspectos valo-
rados positivamente y considerados apropiados
para ser trabajados en el aula de infantil. Estos
aspectos llevaron al profesorado de Granada a
seleccionar la figura 6 para ser trabajada en el
aula con los nifios.

En el seminario nos interesé tomar concien-
cia de la tendencia que describe estas posiciones.
Nos preguntamos, por ejemplo, por qué una

imagen en blanco y negro (como la mostrada en
la figura 7, o como podria ser una fotografia de
un periddico) nos parece menos adecuada para
ser trabajada con los nifios que una imagen a
color. Los comentarios nos llevaron a pensar
en nuestra nocion de gusto estético, en nuestros
prejuicios y en como condicionan nuestras elec-
ciones.

Para indagar en estos aspectos revisamos otra
de las elecciones realizadas por el profesorado
de Educacion Infantil en Granada. El fragmen-



to que se presenta a continuacién corresponde
a los comentarios que hicieron examinando la
obra de Alejandra Prieto (Figura 8):

Figura 8: Alejandra Prieto. Barcelona, 20035.

E.: Si... pero a mi no...

R.: Esta es que me daba a mi miedo.
CH.: Esta tiene las patas de serpiente...
E.: Si, a mi también, es... la sensacion esa...
R.: Es una sensacion muy personal...
CH.: Claro.

E.: Claro. Claro.

R.: Yo, la piel de serpiente, la repudio...

(Transcripcion 1: p.12)!

Revisando estos comentarios nos planteamos
coémo a veces nuestros miedos nos cierran puer-
tas y cierran puertas a nuestros alumnos para
acercarnos y acercarse a otros temas y a otras
formas de mirar diferentes a las habituales. En
el caso de esta imagen, la sensacion de miedo o
de repudio actué como argumento para recha-
zar el uso de esta obra en el aula. Comentando
esta postura en el seminario, reflexionamos so-
bre como el tema del miedo o del rechazo son
cuestiones que podrian tratarse con el alumnado
utilizando, precisamente, esta obra en el aula.

3. Trabajando con arte contemporaneo

En la siguiente sesion comenzamos revisando
algunas propuestas de trabajo con arte contem-
pordneo para nifios, extraidas de paginas webs.
Nos fijamos en algunas frases citadas en estas
paginas como las que siguen:

“Haz click y te aparecerd el lienzo donde
puedes pintar al estilo de Jackson Pollock con
simples movimientos de raton”'2.

“Dibujos de cuadros famosos para colorear
que cuentan con la referencia del modelo del
cuadro original para que se puedan tomar los
colores del cuadro original a la hora de colorear
el cuadro™.

Observamos como estas propuestas rescatan,
entre otros aspectos, la idea de genio creador ex-

"'Trascripcién de proceso de triangulacion de obras de arte contemporaneo realizado por las maestras citadas (Apéndice 1.6 incluido en Gonzélez, 2007).

1?Lorés, A. Para pintar como Jackson Pollock en Menudo Arte [en lineal. S.f. [Consulta 3 de marzo de 2011]. <http://www.menudoarte.es>.

'3La casa infantil. Dibujos de cuadros famosos para colorear con referencia del cuadro famoso original para colorear [en linea). S. f. [Consulta 12 de marzo de

2011].<http://www.lacasainfantil.com>.
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puesta anteriormente, la importancia del mane-
jo de la técnica y de la semejanza con el original.
Examinar estas propuestas nos ayudo a pensar,
de nuevo, codmo trabajamos con obras de arte en
general y de arte contempordneo en particular
en nuestras aulas.

Frente a esta idea de “arte como producto a
imitar”, el seminario traté de acercar al profe-
sorado a la idea de “arte como experiencia”, es
decir, a la comprension de la obra de arte como
un producto potencial, susceptible de activar ex-
periencias en el espectador, y por tanto en nues-
tros alumnos'®. Para acercarnos mads a esta idea
revisamos algunos postulados de John Dewey
que proponen conectar el arte con la vida de la
persona, para que la experiencia estética sea mas
provechosa®. Este enfoque nos alienta a que nos
relacionemos con las obras de arte atendiendo
no solo a sus aspectos técnicos y formales, sino
yendo mas alla: logrando que “nos emocionen”.
Desde este punto de vista, nuestro reto radica-
ria en lograr que el alumno traspase esa frontera
“formal” para que se relacione personalmente
con el objeto.

Acompanando esta idea, reflexionamos so-
bre las repercusiones que puede tener la mitifi-
cacion del artista-genio en el aula. Como explica
Imanol Aguirre!®:

“(...) el presentar las artes de la manera que
en algunas ocasiones -no siempre- se hace, tie-

ne un riesgo también evidente: se presenta a las
artes y a los artistas como seres miticos, como
seres ajenos a la sociedad que no tienen pro-
blemas, como seres casi perfectos, geniales, que
hacen cosas maravillosas. Pero el hecho de que
se presenten en la escuela y de esta manera pue-
de llegar a producir un efecto adverso al que se
pretende. En una investigacion que hicimos hace
unos afios con jovenes de Secundaria descubri-
mos que para ellos todo este mundo de las ar-
tes y de los artistas era “materia escolar”, era
algo que habian tenido que aprender (porque se
habian tenido que aprender los nombres de sus
obras, las fechas, etc.) y eso los habian converti-
do en objeto de conocimiento escolar y por tan-
to, algo ajeno a su propia vida. De manera que
el efecto que se pretendia con la presentacion de
las artes y de los artistas de esta forma habia
terminado por convertirse en un efecto boome-
rang, y habia generado una manera de relacio-
narse con las artes segtn las cuales los jovenes
pensaban que las artes eran algo que no tenia
que ver con ellos, que tenia que ver con la escue-
la, que formaba parte de las tareas escolares, no
de su vida. Ahi es donde un cambio de perspec-
tiva puede propiciar que los artistas sean para
nosotros oportunidades para aprender, para co-
nocernos y para conocer”.

Ampliando este discurso, revisamos en el se-
minario algunas premisas extraidas del modelo

“Esta experiencia -que se comprende como vital por cuanto responde a las necesidades e intereses del nifio- favorece la generacién del pensamiento, la activacién
de sus emociones y el desarrollo de su pensamiento critico y reflexivo; aspectos, todos ellos, vinculados al desarrollo de la identidad (Gonzélez, 2007).

5Para Dewey, el arte no tiene otro valor que no sea el que le aporta la propia experiencia de la persona que lo vivencia (1934).

'SExtraido de una entrevista realizada a Imanol Aguirre en el | Congreso Internacional “Arte, llustracién y Cultura Visual en Educacion Infantil y Primaria: construccion
de identidades (Granada, Esparia, del 3 al 6 de noviembre de 2010) (disponible en http://www.youtube.com/watch?v=6JLGYWrEurc).



de educacion para la Comprensién de la Cultura
Visual, comprendiéndola como “(...) el espacio
de interaccion entre lo que vemos y como so-
mos vistos por aquello que vemos” (Herndndez,
2010: 23). Observamos que “(...) la cultura vi-
sual, cuando se refiere a la educacion, puede ar-
ticularse como un cruce de relatos en rizoma que
permiten indagar sobre las maneras culturales
de mirar y sus efectos sobre cada uno de noso-
tros. Cuando nos colocamos en este espacio de
cruce, ya no decimos con Berger que lo que ve-
mos habitualmente nos confirma, sino que nos
conforma (Sanchez Moreno, 2007: 25). Por eso
no nos engafiamos y pensamos que no vemos lo
que queremos ver, sino aquello que nos hacen
ver” (Hernandez, 2010: 23).

Con el objetivo de tomar conciencia de los
valores culturales, las metaforas y los sentidos
presentes en las imagenes abordamos un proceso
de deconstruccion con la obra A History of Sex
de Andrés Serrano'’ (1995). Se trataba de “diag-
nosticar” la obra, identificando los c6digos, sim-
bolos y signos que contiene para comprender
los significados que maneja (Hernandez, 2000).
Una primera puesta en comun nos llevo a identi-
ficar una intencion de cuestionamiento de roles
masculino y femenino en esta composicion, que
subvierte las asociaciones tradicionales entre as-
pecto fisico, conducta y atributos ligados cultu-
ralmente a la idea de masculinidad y feminidad.

Partiendo de esta misma obra revisamos, se-
guidamente, algunas estrategias basadas en la
contraposicion de imagenes que se podrian uti-
lizar en el aula para favorecer la comprension
critica de la cultura visual: contrastando esta
imagen con otras podemos sacar a la luz y cues-
tionar las posiciones y jerarquias que se presen-
tan en ellas (el contraste de imagenes de la figura
9 propone evidenciar y cuestionar asociaciones
entre roles masculino y femenino; el realizado
en la figura 10 procura revisar la asociacion en-
tre madre, maternidad y virginidad). Siguiendo
otras estrategias, podemos disolver una imagen
en otra, contrastarla con un texto o con un ob-
jeto, comparaciones que igualmente nos pueden
ayudar a hacer visibles los codigos y valores cul-
turales que se manejan en ellas.

Para terminar la sesion se propuso a los asis-
tentes que recompusieran los grupos que habian
manejado el dia anterior y escogieran una de las
obras de arte contemporaneo que habian seleccio-
nado la pasada sesion. Agrupados de esta manera
se les propuso elaborar un collage'® que descri-
biera el disefio de un micro-proyecto que toma-
ra como referencia la pieza elegida para trabajar
un tema con el alumnado. Se les proponia, igual-
mente, utilizar procesos de deconstrucciéon como
estrategias para desvelar claves presentes en la
imagen que hubieran elegido, que podrian rela-
cionarse con el tema que hubieran seleccionado.

"Andrés Serrano es conocido por abordar en sus creaciones temas que generan controversia. El modo que tiene de reinterpretar mitos y estereotipos unido a su
habilidad en el empleo del lenguaje para elaborar sus titulos nos llevé a seleccionar una pieza de este artista para ser trabajada en el seminario.

'®Para elaborar los collages los asistentes dispusieron de papel continuo, rotuladores y material propio como fotografias, revistas, cuentos y libros de los que pu-

dieron extraer imagenes y textos para hacer el disefio de la sesién.
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Figura 10. A la izquierda: Escena de la pelicula Mogambo con Clark Gable y Ava Gardner
(Jobn Ford, 1953). A la derecha: Andrés Serrano. A History os Sex (Antonio and Ulrike), 1995

Figura 11. A la izquierda: Luis de Morales. La Virgen con el Nifto, 1570. A la derecha: Andrés
Serrano. A History os Sex (Antonio and Ulrike), 19935.
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Figura 12: Collage correspondiente a uno de los micro-proyectos realizados en el seminario. En este
trabajo el grupo tomd como referencia la obra Blue Eyes de Liliana Porter (2000) y The New Mothers
de Sally Mann (1989) para proponer reflexiones con el alumnado sobre los roles adscritos cultural-
mente al género masculino y femenino vy las relaciones que se establecen entre estos roles y la idea de
paternidad y maternidad presente en nuestro imaginario cultural.

Como orientaciones para negociar en el gru-
po el tema sobre el que podria girar el micro-
proyecto y las estrategias que se podrian seguir
en su disefo, se propuso al profesorado que se
hicieran las siguientes preguntas:

-sCon qué discursos puedo relacionar esta
obra? ;Qué concepciones, mitos o estereoti-
pos puedo explorar con ella?

-3Qué recursos tengo para relacionarme
con esta obra? Es decir, ;qué puedo contar
sobre ella, extraido de mi propia experiencia
o de otros dmbitos?

-3Como puedo relacionar esto con la ex-
periencia de mis alumnos/as? ;Qué episodio
de sus vivencias puedo recuperar para ayu-
darlos a conectar con la imagen y abordar un
proceso de reflexion?
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-sCon qué imdgenes u objetos puedo rela-
cionarla?

-5Qué puedo preguntar? ;Coémo puedo
implicar activamente a los alumnos en esta
investigacions

Siguiendo estas consideraciones, los micro-
proyectos trataron, en general, de favorecer

un contacto “de t a ti” con las obras de arte,
trabajandolas de forma cercana a la realidad de
los alumnos. Plantearon estrategias en el aula en
las que se utilizaba el arte contemporaneo como
fuente de experiencia vital, como medio para la
comprension cultural, para el desarrollo de la
experiencia estética y desarrollo de la actitud
critica del nifio.
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,COMO ABORDAR LA EDUCACION ARTISTICA
EN LA ACTUALIDAD?:
ESTRATEGIAS EDUCATIVAS PARA UN
CONTEXTO POSMODERNO

1.- Introduccién

¢Por qué la educacion artistica no puede se-
guir basidndose en la interpretacion univoca de
imagenes y en la ensefianza de los macrorrelatos
que la historia nos ha hecho creer como tnicos?,
¢como abordar educativamente la interpretacion
de las practicas artisticas posmodernas inclasifi-
cables, hibridas y subversivas como las que se
producen en nuestra contemporaneidad?, ¢qué
necesitan saber los profesionales de la educacion
artistica en la actualidad para llevar a cabo sus
practicas de forma situada y contextualizada en
una sociedad donde la incertidumbre, la esteti-
ficacion extrema y el simulacro son moneda co-

Eneritz Lépez Martinez [eneritzlopez@gmail.com]

rriente? Estas cuestiones fueron la base de los se-
minarios dirigidos a docentes del area artistica,
maestros de ensefianza primaria, profesores de
ensefanza secundaria y estudiantes de licencia-
tura que realicé en 2012 en la sede universitaria
de Paysandu (Universidad de la Reptblica). Este
capitulo tiene como objetivo constituir una sin-
tesis de lo compartido durante aquellas sesiones
formativas, con la intencién de que los aprendi-
zajes surgidos puedan ser de utilidad a quienes
tengan la oportunidad de leer este texto.

Antes de comenzar los contenidos propios
de los seminarios, me interesa aclarar que todos
ellos tienen estrecha relacion con las preocupa-
ciones que a diario me abordan en mi practica
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profesional como educadora de museos, docen-
te e investigadora en relacion con el campo de
la educacion artistica, especialmente dirigida al
estudio de la situacion y formacioén de las educa-
doras!. Este perfil profesional hibrido -unido a
mi gran aficion por visitar museos, en los cuales
observo, escucho, participo en actividades, ana-
lizo sus practicas, visito, cuestiono-, conforma
mi mirada y apunta la complejidad y versatili-
dad del lugar desde el que articulé los seminarios
y desde el que hoy escribo sobre estas cuestiones
que considero candentes en el ambito de la edu-
cacion artistica y a las que me aproximo desde
multiples puntos de vista.

2. Incertidumbres y rupturas:
retos de un contexto posmoderno

Aunque hace décadas que venimos escu-
chando que estamos inmersos en un mundo
posmoderno e incluso hay autores que hablan
de otra era posterior, considero que ain es ne-
cesario rescatar este término y reflexionar so-
bre lo que supone en el ambito de la educacion

artistica. Lo considero necesario porque se ma-
nejan aun nociones educativas (especialmente
de la educacién artistica) que estan totalmente
obsoletas o que resultan anacrénicas para el
tiempo que estamos viviendo y el tipo de arte
que se esta realizando en nuestra época. Por
ejemplo, muchos proyectos siguen basiando-
se en la voz unidireccional y con un discurso
uniforme y sin fisuras de un solo lider, en vez
de tender a organizaciones mds participativas
y colaborativas entre diferentes profesionales.
O también, se siguen fomentando analisis for-
malistas y estéticos de piezas artisticas cuyas
interpretaciones o usos educativos deberian ir
mucho mads alld, teniendo en cuenta aspectos
como los apropiacionismos, las referencias en-
trecruzadas, la ironia o el pastiche que, entre
otros mecanismos, estin ampliamente presen-
tes en las prdcticas del arte actual.

Como profesionales de la educacion, es im-
portante que exploremos y tengamos en cuenta
los cambios acaecidos en el paso de un mundo
moderno (basado en certezas, seguridades, abso-
lutismos, linealidad) a un mundo posmoderno,

'Desde el afio 2005 el foco de mis investigaciones ha sido la problematica profesional en la que se sitta la educacién en museos. Uno de los primeros articulos
realizados al respecto fue: Kivatinetz, M. y Lépez, E. (2006) Mirada critica a la formacién de los educadores de museos, en: Zona Publica, n°4 (boletin online, Aso-
ciacién de Musedlogos de Catalufia) [http://www.perrorabioso.com/P/node/758, dltima consulta: 17.03.2013]. Posteriormente, construi también mi tesis sobre
esta temética especifica: Lopez, E. (2009) “Profesionales de la educacién en el museo?: Estudio sobre la formacién y la profesionalizacion de los educadores de
museos espafioles” [tesis doctoral], Universidad de Barcelona.

En los Ultimos afos, he publicado investigaciones més localizadas en aspectos concretos de la construccién de esta profesion: 1) Lépez, E. y Alcaide, E. (2011a)
Una historia sobre los departamentos de educacién y las educadoras en los museos espafioles: mirando atrds para poder seguir adelante, en: Acaso, M. (2011) (co-
ord.) Perspectivas. Situacién actual de la educacién en museos de artes visuales. Madrid: Ariel y Fundacién Telefénica, pp. 13-30. [http://www.fundacion.telefonica.
com/es/que_hacemos/conocimiento/publicaciones/detalle/98, dltima consulta: 17.03.2013]; 2) Lépez, E. (2011) A solas con una educadora de museos: una
conversacion sobre su trabajo, situacién y visién de la educacién artistica contemporéanea, Revista digital do LAV, 6 (4), Ramal: UFSM, pp. 1-12. [http://cascavel.
ufsm.br/revistas/ojs-2.2.2/index.php/revislav/article/viewFile/2645/1561, dltima consulta: 17.03.2013]; 3) Sanchez de Serdio, A. y Lépez, E. (2011) Politicas
educativas en los museos de arte espafioles. Los departamentos de educacién y accién cultural, en: Desacuerdos 6, edita: Arteleku, Centro José Guerrero, MACBA
y UNIA. [http://ayp.unia.es/dmdocuments/desacuerdos_6.pdf, dltima consulta: 17.03.2013].



donde la fragmentacion, la incertidumbre y la
multiplicidad estan a la orden del dia. Obvia-
mente esta ruptura con los paradigmas anterio-
res, afecta a todos los sectores, y nos fijaremos
especialmente en las resonancias que tiene en el
campo de la educacion y en el ambito artistico,
explorando los cambios que ha supuesto el gran
protagonismo de las imagenes en nuestra era
tecnificada e hiperconectada. Si nos fijamos, en
la vida posmoderna, que podriamos ejemplificar
cualquiera de nosotros, mantenemos cientos de
relaciones fluidas (redes sociales, blogs, internet,
viajar), sentimos una incapacidad de leer todos
los mails, noticias, actualizaciones, novedades
que nos llegan a diario (saturacion de informa-
cién), sufrimos (y disfrutamos) impactos (audio)
visuales constantemente (moviles, publicidad,
ordenadores) y nos enfrentamos a un tiempo de
gran incertidumbre laboral, vital, politica, so-
cial, en un contexto donde se resquebrajan to-
das las verdades que antes ofrecian seguridad.
De hecho, algunos de los principales rasgos de
la posmodernidad son la avalancha de distintas
y variadas relaciones, la saturacion de estimulos
de todo tipo (sobre todo visuales) y la imposi-
bilidad manejar la cantidad de informacién que
recibimos cada instante (Gergen, 1992).

¢Pero cudles han sido las principales ruptu-
ras que ha supuesto la posmodernidad a nivel
global? Para entender los cambios y quebrantos
que ello ha supuesto, recordemos que la moder-
nidad (periodo comprendido entre la ilustracion
francesa en el siglo XVIII y mediados del siglo
XX) creia en el progreso ilimitado, caracteri-
zandose por la creencia de superacion constante
respecto a épocas pasadas, en todos los dmbitos

(ciencia, arte, politica, etc.). Consecuentemente
impuso la idea de mejorar la civilizacion a tra-
vés de métodos racionales, bajo el sostén de la
universalidad donde las ideas occidentales eran
validas para todos los humanos. Este crecimien-
to del pensamiento racional, vino acompaiiado
del materialismo y la predominancia de lo cien-
tifico con su afdn por la busqueda la verdad,
ademads de la importancia de la naturaleza y la
realidad social como objeto de conocimiento
objetivo. En este contexto, las cuestiones artis-
ticas se trataron de explicar dentro de una evo-
lucién lineal y darwinista en la cual un estilo
sustituye a otro, superandolo. De ahi que las
vanguardias fuesen vistas como movimientos
renovadores y rompedores con las tradiciones y
el pasado. La lectura de la obra artistica, enten-
dida como contemplacion, priorizaba el anélisis
de sus caracteristicas formales, hablando de pu-
reza, abstraccién y supremacia de la voluntad
del artista. Frente a estas ideas y formas de en-
tender la realidad absolutas, estaticas y sin fisu-
ras, surge la idea de posmodernidad como un
término utilizado para aglutinar una gran varie-
dad de tendencias culturales, artisticas, filosofi-
cas y literarias surgidas a partir de la década de
los setenta del siglo XX con el contundente ob-
jetivo de superar al movimiento moderno. Con
la publicacion en 1979 del libro “The posmo-
dern condition” de Jean Francoise Lyotard se
fue consolidando el término “posmodernidad”,
haciendo alusién mds concretamente a un mo-
vimiento filosofico (aunque también se entiende
como un periodo histérico). Algunos de sus ras-
gos principales fueron la sensaciéon de fragmen-
tacion, el descentramiento del sujeto, eclecticis-
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mo, caos, exaltacion de las diferencias cultura-
les y procesos alternativos de pensamiento. La
posmodernidad veia en la modernidad un au-
téntico fracaso en sus intenciones de renovar los
ambitos como el arte, la cultura, la filosofia o
de emancipacion del individuo. Por ello, traba-
jo en la reestructuracion desde la raiz de todas
aquellas formas tradicionales que imperaban
durante el periodo que ocup6 la modernidad.
Algunos de sus postulados fueron la defensa de
lo hibrido, el desarrollo y revalorizacion de la
cultura popular, la descentralizacion tanto de la
autoridad cientifica como de la intelectual, y la
caida de las grandes narrativas, de la universali-
dad y el totalitarismo que organizaba los cono-
cimientos y experiencias de forma unificada. En
este contexto de crisis, la ciencia y la filosofia
también tuvieron que replantear sus grandiosas
afirmaciones metafisicas, para verse a si mismas
como un conjunto de muchas narrativas.

A continuacién mencionaré algunas ideas y
caracteristicas propias de sociedades posmoder-
nas que considero fundamentales de tener en
cuenta para quienes nos dedicamos a la educa-
cion artistica:

- Las relaciones humanas son mas diversas,
mads inmediatas, fluidas, plurales, proactivas,
audiovisuales, horizontales, colaborativas y
narrativas que en épocas anteriores donde
las jerarquias, el clasismo, la estabilidad y la
monotonia eran lo normativo.

- Ya no hay verdades, absolutismos ni cer-
tezas, sino que hay incertidumbre a todos los
niveles, siendo muchas mas opciones validas
y plausibles.

- Se promueve una obsesion por la reno-
vacion constante, se plantean dudas y cues-
tionamientos, surgen novedades y replantea-
mientos constantemente. La obsolescencia
programada de la tecnologia nos afecta y nos
condiciona.

- La economia de la produccién va dejan-
do paso a la economia de consumo.

- El culto al cuerpo y la basqueda de la
eterna juventud son cada vez mads evidentes,
llegando a una estetificacion extrema.

- Se suscita el individualismo y la idea de
que lo importante es vivir hoy, buscando el
placer inmediato. Lo efimero y lo desechable
tienen gran éxito bajo estos parametros.

- Los medios de comunicacién son los fa-
bricantes del nuevo poder, convirtiéndose en
los auténticos transmisores de la realidad.

- Se vive en una sociedad del especticu-
lo (Debord, 1967) en la que el objeto ya no
es valorado por sus cualidades intrinsecas o
por sus significados sino por sus apariencias:
el simulacro suplanta la realidad.

- La adoracion por las nuevas tecnologias
de la informacién y comunicacién es omni-
presente.

- La imagen domina absolutamente todo:
el mundo posmoderno es eminentemente vi-
sual. Cada dia somos bombardeados por un
incesante cimulo de imagenes. Se usan con
diferentes fines pero es innegable que todas
ellas tienen gran influencia sobre nosotros
porque es innegable que mirar una imagen
produce un impacto no reproducible en tex-
to. Ademas, las imagenes conllevan mensajes
y valores complejos que pueden configurar



la conciencia humana, generar relaciones so-
ciales o incluso actuar como vehiculos de le-
gitimacion del poder. Los productos visuales
nos condicionan porque pueden actuar como
formas de representacion, siendo capaces de
redefinirnos con su poder para crear estereo-
tipos o marcar roles. No podemos olvidar
que vivimos en una condiciéon de hiperreali-
dad (Baudrillard, 1981), rodeados de codigos
simbdlicos que simulan la realidad, donde las
imagenes dejan de ser meras representaciones
para fundirse con la realidad y conectarnos
profundamente con el mundo que vivimos.

En resumen, las imdgenes educan de un
modo muy potente y son instrumentos de confi-
gurar identidades, instruyendo sobre formas de
comportamientos, deseos, etc. Por todo ello, y
teniendo en cuenta el contexto hipervisual en
el que vivimos, es importante nuestro papel
como profesionales de la educacion artistica,
para apostar por la educacion critica y situada,
por contribuir a que nuestros alumnos puedan
ver criticamente las imagenes y enfrentarse con
herramientas de analisis al mundo posmoderno
visual en el que tienen que desenvolverse. Con
ello podran estar equipados para contrarrestar
los posibles efectos nocivos del bombardeo au-
diovisual al que estdn sometidos a diario.

3. Las practicas artisticas actuales
rompen las normas

Frente a la idea monolitica y estdtica que nos
han ensefiado a usar del arte en general, el arte
posmoderno se nos presenta como algo ecléctico,

ambiguo e irdnico, impactante, revolucionario,
confuso. La posmodernidad no es ningun estilo
artistico, sino que es mas bien una tendencia, que
estd continuamente reciclindose, cambiando. Se
relaciona con nuestras dindmicas de consumo vo-
raz, propias del capitalismo global. Las practicas
artisticas, quizds ahora mas que nunca, deben ser
entendidas como producciones culturales, es de-
cir, que son portadas de discursos y vinculadas a
contextos, narradoras de historias sobre las pre-
ocupaciones de sus artifices, que estan insertos
en una sociedad y una cultura que les afecta. Son
hechos artisticos cuyas fronteras se han disuelto,
y que a través de formas, formatos y metodolo-
gias diferentes a lo conocido anteriormente nos
hablan de problematicas que nos implican, que
estan hablando de nosotros, de nuestro mundo,
de nuestros valores. Hoy en dia el arte ya no res-
ponde a unas caracteristicas tangibles, cerradas,
estrictas y claras, sino que las practicas artisticas
se han ido convirtiendo en algo amplio y mualti-
ple a todos los niveles y en algo totalmente incla-
sificable, permeable, hibrido, difuso: las fronte-
ras entre arte elevado, culto, legitimado por las
grandes instituciones y el arte popular se diluyen.
Ademas, las tematicas que tratan se hacen mas
complejas, controvertidas e incluyen problemas
o cuestiones que antes se considerarian banales e
incluso indignos de formar parte de las artes. En
efecto, algunos artistas de hoy investigan sobre
la vida y ponen el foco en temas sociales, poli-
ticos, econOmicos; otros sin embargo focalizan
en relaciones humanas, memoria, muerte; otros
trabajan con comunidades o audiencias, etc. Los
artistas adoptan roles diferentes y el propio arte
se convierte en un concepto fluido. No sélo son
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los temas los que cambian, sino también los so-
portes: se disuelven los limites del arte, al sub-
vertir la idea de “soporte fisico”, pasando asi de
hablar de “obras artisticas” (tangibles) a “hechos
o practicas” artisticas. El arte, impregnado por
todo un cumulo de experiencias audiovisuales
y culturales, se convierte en un ente vivo. Asi,
performance, recontextualizaciones, land-art,
instalaciones, fotografia, videos, intervenciones
especificas en espacios, body-art, happenings
conviven y se interconectan con formas mas tra-
dicionales de hacer arte.

Paralelamente, bajo paradigmas posmoder-
nos el trabajo de los/as artistas se resignifica, asi
como su rol y funcidon social: ya no es un arte-
sano, pero tampoco un genio ni un bohemio; se
les entiende como personas que se interesan por
cuestionar la realidad dada, implicados con pro-
blemas de su entorno, revolucionarios, agentes
culturales. Esto lo realizan a partir de la gene-
racion de experiencias, transformando saberes
colectivos y para darles nuevos significados, asi
como problematizando supuestos preestable-
cidos. Obviamente, al hilo de los cambios so-
bre la figura del artista, también se ve de otro
modo al “espectador” del arte, que ya no es un
conoisseur, sino que se vuelve un usuario, exi-
gente, participativo que no s6lo contempla, sino
que comparte la autoria ya que su papel requie-
re un esfuerzo, conocimientos, saber relacionar,
ser creativo para construir significados. Ademas

de productor y receptor, también cambian los
lugares donde se desarrollan, se legitiman y se
usan las artes: centros culturales, museos como
laboratorios de experiencias, colectivos auto-
gestionados, galerias, espacio publico, internet,
television, bienales, ferias, salas, el propio cuer-
po, etc.: todos estos nuevos escenarios entran en
juego en relacion a estas nuevas practicas.

Para comprender las diferencias entre las
concepciones del arte “moderno” y el conside-
rado “posmoderno”, rescato algunas caracteris-
ticas opuestas?, a modo de binomios de forma
que resulta util para apreciar la transgresion que
ha supuesto con respecto al resto de la historia
del arte:

-Experiencia estética desinteresada vs. Cul-
tura, contexto e intereses. En la modernidad
el arte es un fenémeno unico materializado en
objetos especificos -que hablan por si mismos
y tienen un significado intrinseco- destinados
a proporcionar una experiencia estética des-
interesada gracias a su belleza formal. Por el
contrario, en la posmodernidad las practicas
artisticas son formas de produccién y repro-
duccion cultural que s6lo pueden entenderse
teniendo en cuenta el contexto e intereses de
sus culturas de origen y recepcion, asi como
su circulacion.

-Superioridad de las Bellas Artes vs. Abo-
licién de dicotomia élite-popular. Durante la

°Estas caracteristicas estan basadas en los contenidos de la “tabla 1: Principales caracteristicas de la modernidad y la posmodernidad” de las paginas 77 y 78 del
libro: Efland, A, Freedman, K.y Sturh, P. (2003) La educacién en el arte posmoderno, Barcelona: Paidés



modernidad se rechazan los gustos estéticos
comunes del gran publico y reivindican un
rango superior para las bellas artes, asimi-
lando el concepto de “estética” al de contem-
placion. Se desprestigian las artesanias y los
artefactos hechos a mano, debido a la indus-
trializacion. Frente a ello, la posmodernidad
apuesta por cancelar la dicotomia entre “be-
llas artes” y “artes populares”, repudiando el
elitismo y construyendo practicas que inter-
conectan ambas cosas.

-Superaciéon progresiva vs. Espirales, re-
trocesos, bucles. En la modernidad se admite
la idea de un progreso historico lineal: cada
nuevo estilo artistico supera la calidad y el
potencial expresivo del arte anterior y con-
tribuye al progreso de la civilizacion. La pos-
modernidad sin embargo rechaza la nocion
de progreso lineal, sosteniendo que la civili-
zacion no ha logrado avance alguno sin pro-
ducir por afiadidura situaciones nada progre-
sistas e incluso importantes retrocesos.

-Artistas héroes inmunes vs. Profesionales
del arte vinculados al contexto. La moder-
nidad considera que el papel de los artistas
es revolucionario e inmune a las patologias
sociales; son genios creadores, aislados. La
posmodernidad cuestiona este papel distin-
guido que ostentaban los entendidos en arte
y artistas, quienes parecian tener un saber ex-
clusivo y/o privado de las artes. Los artistas
profesionales son reflejo de la sociedad y son
influidos por las circunstancias del contexto.

-Pureza formal abstracta vs. Anclaje en la
sociedad y cultura. En la modernidad el uso
de la abstraccion se basa en el seguimiento de

relaciones puramente formales que pueden
producir una experiencia estética. Los artis-
tas son seres “superiores” que se expresan de
forma incomprensible a través de lenguajes
abstractos. Ademads, el arte moderno es au-
torreferencial y unitario. En contraposicion,
el arte posmoderno redescubre el realismo
originado en el estudio de la sociedad y la
cultura.

-Unicidad y belleza formal vs. Eclecticis-
mo y disonancia. El estilo moderno postula
una idea de unidad orgdnica, censurando la
decoracion y el ornamento. Se promueven la
consistencia y la “pureza” de la forma artis-
tica, la belleza y el significado tnico. Por el
contrario, un objeto posmoderno se caracte-
riza por su eclecticismo y belleza disonante
derivada de la combinacién de motivos de
diferentes estilos. El arte posmoderno usa
deliberadamente la contradiccion, la ironia,
la metafora, produciendo significados am-
biguos y contradictorios. Esto se denomina
“doble codificacion” (Jenks, 1986), que con-
siste en la capacidad de los objetos posmo-
dernos de incorporar elementos que le son
ajenos, de lo que nace el pastiche, creando
hibridaciones en las que tienen cabida las
mads extravagantes combinaciones.

-Universalidad y correccion vs. Pluralidad
y multiplicidad: deconstruccion. La moderni-
dad busca un estilo universal, que trasciende
cualquier estilo local, étnico o popular. El sig-
nificado es fijo, focalizado en la forma o en
la intencién del artista. Frente a ello, la pos-
modernidad tiene en cuenta una pluralidad de
estilos, que son eclécticos e hibridos, suscep-
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tibles de multiples lecturas e interpretaciones.
Se rompe con el eurocentrismo. Los objetos
multiculturales son reciclados y revalorizados
de diversas maneras, con el objetivo de que
reflejen sus origenes. En ello tiene mucho peso
la deconstrucciéon planteada en los afios 70
por Jacques Derrida’, que contradice la idea
de que haya una unica interpretacion fija.
Desde esta optica el artefacto artistico tiene
multiples posibilidades de encuentros, desen-
cuentros, interpretaciones y significados, ya
que dependen del contexto y del visualizador.

-Renovacion y creacion vs. Apropiacionis-
mo y reinterpretacion del pasado. La moder-
nidad implica la destruccion creativa de las
realidades antiguas para crear otras nuevas,
siempre mejores, mas avanzadas. Sin embar-
go en la posmodernidad se sustituye la in-
novacion por el cambio constante que va en
multiples direcciones: ahora vivimos en una
serie de presentes perpetuos, somos némadas
de ideas y de gustos, en relacion con la inesta-
bilidad, la oscilacion y la pérdida de certezas,
por lo que la innovacion deja de ser un valor.
El arte posmoderno parodia, plagia, cita, ha-
ciendo desaparecer el aura de “obra unica” y
original de la modernidad.

-Macrorrelatos vs. Microrrelatos. Los ma-
crorrelatos de la Historia postulados duran-

te la modernidad son discursos totalizantes
y multiabarcadores, en los que se asume la
comprension de hechos de caracter cientifi-
co, historico y social de forma absolutista,
pretendiendo dar respuesta y solucion a toda
contingencia. Los microrrelatos por los que
apuesta la posmodernidad plantean su in-
credulidad ante las metanarraciones. Para
Lyotard (1984), los metarrelatos debian re-
emplazarse por relatos que tengan en cuenta
otras culturas, géneros y clases sociales que
difieran de la gran cultura hegemonica, occi-
dental y considerada universal, porque esta
no recoge a todas las culturas y personas.

Debido a todos estos cambios en las nociones
del arte, es importante que tengamos en cuen-
ta nuevos sistemas educativos e interpretativos
para aproximarnos a las practicas artisticas, ya
que no se puede analizar, estudiar, ensefiar o uti-
lizar educativamente el arte actual igual que el
de épocas anteriores. Todo esto que hoy sucede
en las practicas artisticas, deberia tener una re-
percusion directa en nuestra manera de educar,
de construir proyectos en nuestras comunidades
y escuelas, en como somos educados/as y como
educamos. Por ello, como profesionales del am-
bito de la educacion artistica no podemos obviar
estos cambios y tenemos que estar (in)formados

Lo més novedoso del trabajo de Jacques Derrida fue la idea de deconstruccién para “describir un método de lectura en el que los elementos conflictivos de un
texto son expuestos para contradecir y socavar cualquier interpretacion fija” (Efland, Freedman y Sturh, 2003:177). Es decir, la deconstruccién es deshacer, des-
componer las estructuras absolutas basadas sobre ciertos hechos. Es una operacién para comprender cémo un todo o un conjunto de cosas es constituido, para

reconstruirlo y demostrar que existen multitud de puntos de vista.



sobre teorias y practicas contemporaneas. Es pre-
ciso adoptar una mirada nueva, olviddndonos de
las reglas del arte anterior y de las nociones para
su estudio que aprendimos hace décadas. Ahora
es momento de sustituir la contemplacién por
la comprension desde multiples angulos, por el
establecimiento de relaciones entre imdgenes y
practicas artisticas, por la implicacion y la gene-
racion de experiencias.

4. Sociedades cambiantes,
sistemas educativos cambiantes

Sin duda las constantes transformaciones y
problematicas de la sociedad actual afectan al
campo educativo y, en un mundo tan eminente-
mente sensorial como el nuestro, especialmente
a la educacion artistica. En sociedades globali-
zadas, plurales y tecnoldgicas como las actuales,
cada vez tiene menos sentido una educacién an-
clada en parametros del pasado, tales como la
transmision unidireccional de conocimientos y
repeticiones memoristicas de contenidos univo-
cos y hegemonicos. Los sistemas educativos que
hoy se mantienen hunden sus raices en el siglo
XIX y en nociones de educar para una sociedad

industrializada y clasista, por lo tanto no son
aptas para desenvolverse en el mundo contem-
poraneo. De hecho, tras los cambios sociales,
culturales, econémicos que han tenido lugar en
el paso de la modernidad a la posmodernidad,
dejan de tener sentido muchas de esas metodo-
logias.

En la actualidad tenemos que poner en mar-
cha nuevas formas de ensefiar y aprender en ho-
rizontalidad, en colaboracién, partiendo de los
sujetos y teniendo en cuenta sus circunstancias.
Sin embargo, a menudo comprobamos que la
educacion es aburrida, estatica, competitiva, en
soledad, violenta; es transmisora y homogénea.
Mientras tanto, nuestro mundo cotidiano es
veloz, estimulante, cambiante, incertero y esti-
mulante audiovisualmente. La educacion formal
s6lo proporciona una forma de aprender (priori-
zando la capacidad l6gico-matematica y despre-
ciando otras formas de aprendizaje, tales como
las que ya indico hace casi 30 afos el profesor
Howard Gardner*) y, quien no puede aprender
de esa manera, estd fuera del sistema.

Ademas, el profesor rara vez comparte la au-
toridad con su alumnado, ni les permite ser due-
fos/responsables de sus propios aprendizajes. En

“Howard Gardner desarrollé la teorfa de las “miiltiples inteligencias” en los afios 80, planteando una visién pluralista de la inteligencia, reconociendo en ella muchas
facetas diferentes, entendiéndose asi que cada persona posee diferentes potenciales cognitivos. Para él la inteligencia es la capacidad de resolver problemas o
elaborar productos que sean valiosos para un determinado contexto comunitario o cultural, proponiendo la existencia de siete o més tipos de inteligencias. Un
aspecto fundamental en esta teorfa, es insistir en que las inteligencias coexisten y se complementan, especialmente frente al desafio de resolver una problemética
determinada, y como sefiala Gardner son todas igualmente importantes. Mas informacién en: Gardner, H. (1998) Inteligencias mdltiples: la teorfa en la practica,

Barcelona: Paidés.

SAlgunas de sus ideas expuestas en los siguientes videos: 1) “Cambiando paradigmas” (subtitulado y animado): http://www.youtube.com/watch?v=Z778aaeJR8no;
2) Conferencia en TED 2006: “Las escuelas matan la creatividad”: http://www.youtube.com/watch?v=AW-bTuBA5rU; 3) Conferencia en TED 2010: ‘A iniciar la
revolucién del aprendizaje!”: http://www.youtube.com/watch?v=zuRTEY7xdQs&feature=related

85



86

general no se tiene en cuenta la creatividad, ni las
formas de pensamiento divergente. No se estan
creando personas con pensamiento critico, sino
sumisas, que deben creer la historia que les cuen-
tan, la Unica version posible de los hechos, sin
cuestiondrsela. La educacion entiende las escuelas
como fibricas, basandose en ideas de un contex-
to donde primaba una economia productiva, in-
dustrial; no para un momento como el actual que
es postindustrial, posmoderno. Muchas de estas
ideas estan siendo expuestas por el pedagogo bri-
tanico Ken Robinson® que en los dltimos afios
estd apostando fuertemente por los necesarios
cambios que le hacen falta al sistema educativo.

Reparemos en que la educacion sigue ense-
fando a los nifios certezas, verdades tunicas y
absolutas no acordes al contexto y totalmente
desconectadas de su realidad: de las miles de
materias que podrian estudiar, slo se estudian 8
0 10, ademds de una forma restringida. Lo mas
sensato seria articular las escuelas para ofrecer
estrategias que les equipen para comprender cri-
ticamente el mundo en el que tienen que des-
envolverse. Ademas, esforzarse por imposicion
o castigo no suele dar resultado: para que los
individuos se esfuercen, debemos trabajar a par-
tir de una “pedagogia del deseo” (Hernandez,
2007b), y una forma de hacerlo es a partir de los
proyectos de trabajo, que tienen en cuenta quién
es el alumno/a, qué sabe, qué puede aportar y
qué necesitaria saber (Hernandez, 2007a).

En esta época posmoderna nuestras practicas
educativas se sitian en un momento de crisis,
de cambio, de caos, de incertidumbre. Ademas,
como ya hemos visto antes vivimos en un mundo
saturado por lo visual y dominado por las nue-

vas tecnologias, nos desenvolvemos en contextos
fluidos y virtuales, constantemente cambiantes.
De ahi que el aprendizaje y la generacion de co-
nocimiento no tienen nada que ver con los mo-
dos que aprendimos hace décadas, cuando todo
se basaba en verdades indiscutibles y certezas.
Ahora la influencia de los medios de comunica-
cién y la cultura visual popular en los nifios y
jovenes es tan potente, que no podemos excluirla
de nuestras practicas educativas. Por ello, dentro
de un mundo cambiante, fugaz, veloz y satura-
do de informacion es bastante sensato reconocer
que cualquier conocimiento no es fijo, ni estanco.
Es importante en estos tiempos ser experimental,
valorar lo confuso, lo que se nos escapa, lo no
dicho. Y, por supuesto, en relacion con estos re-
planteamientos, se nos hace casi obligatorio revi-
sar y cuestionarnos el curriculo establecido, mos-
trando formas de transgredirlo, de completarlo,
de modificarlo segun nuestras posibilidades y las
necesidades de nuestros/as alumnos/as, a quienes
debemos procurar la adquisicion de aprendizajes
significativos y el desarrollo de la creatividad y
del pensamiento critico.

5. Educacion artistica:
aproximaciones desde la experiencia

En un mundo donde, como hemos visto en
los epigrafes anteriores, lo visual es ubicuo y
las fronteras del arte se diluyen, necesitamos
herramientas para interpretar el arte desde mul-
tiples dngulos, para trabajarlo educativamente
alejandonos de formalismos y estimulando mi-
radas criticas ante los mundos visuales de los
que estamos rodeados. Concretamente, los gi-



ros que han tenido lugar en el mundo del arte
y los necesarios cambios de los sistemas educa-
tivos mencionados anteriormente, deben tener
su reflejo en los modos en que llevamos a cabo
la educacion artistica en todo tipo de contex-
tos. La educacién posmoderna, concretamente
la artistica, ha de estar acorde con el contexto
en el que tiene lugar, dando prioridad a visio-
nes que incluyan la discontinuidad, los dilemas
y las mualtiples narrativas. No podemos analizar
ni trabajar o utilizar educativamente las prac-
ticas artisticas actuales desde un punto de vis-
ta moderno, estatico, sin controversias ni des-
acuerdos, sino que tenemos que utilizar modos
posmodernos acordes con el momento, y a las
condiciones sociales y culturales en las que de-
sarrollamos nuestro trabajo.

Hoy debemos defender y justificar amplia-
mente la importancia de la educacién artistica,
en primer lugar, aclarando que no consiste en
llevar a cabo actividades ludicas y divertidas,
manualidades o los pasatiempos, sino que sirve
para generar conocimiento situado a partir de
la produccion, el andlisis y la critica. No s6lo
consiste en fomentar la libre expresion, sino en
buscar la comprension abierta de las represen-
taciones visuales, mostrando que se pueden ge-
neran conocimientos a través de los significados
que de ellas creamos (Acaso, 2009). Ademas,
frente a lo que se suele prejuzgar, la educacion
artistica no consiste (s6lo) en aprender historia
del arte, ni en aprender a pintar, ni en aprender a
reconocer estilos, ni en aprender cuestiones esté-
ticas, ya que involucra aprendizajes mucho mas
significativos y profundos, como por ejemplo
aprender a mirar criticamente el mundo visual

que nos rodea. Ante las imagenes comerciales o
publicitarias que construyen nuestros deseos y
pensamientos, el arte puede hacernos pensar so-
bre lo peligroso de esa construccion y la educa-
cioén artistica puede ensefiarnos a ver realidades
y hablar sobre manipulacién visual. En suma,
la educacion artistica es ttil y necesaria porque
contribuye a que aprendamos a entender los
mundos sociales y culturales en los que vivimos,
o al menos a saber algunos de sus mecanismos.

No obstante, también es cierto que en un
contexto como el actual, nuestro trabajo como
profesionales de la educacion artistica en distin-
tos ambitos se enfrenta a menudo a prejuicios
por parte de quienes tenemos delante tales como
creer que las piezas de arte son incomprensibles,
ya que los artistas son gente extravagante que
hace obras extrafias y que s6lo pueden ser enten-
didas por expertos. De hecho, hay muchas per-
sonas (estudiantes, adultos, visitantes de museos,
etc.) que consideran que las practicas artisticas
actuales les quedan muy lejos, ya que contienen
discursos que “les quedan grandes”. Ante estas
preconcepciones debemos situar nuestro trabajo
educativo en relacion a las practicas artisticas
teniendo en cuenta algunas ideas como las que
expongo a continuacion:

-Promover una visiéon de artista como
persona que trabaja, que investiga, que de-
sarrolla sus obras dentro de un determinado
contexto, tomando decisiones acertadas y
erroneas, estando influido por lo que hay a
su alrededor, etc.

-Pensar que las obras tienen multiples
formas de interpretarse y que es interesante
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abrir posibilidades de relacion entre las prac-
ticas artisticas y otros productos visuales, ya
que todas las personas tenemos un bagaje de
saberes, unos imaginarios, unos conocimien-
tos y es enriquecedor invitar a vincular todo
eso que cada cual ya tiene con los hechos ar-
tisticos. Por eso es importante hacer especial
hincapié en la relacion que se establece entre
el participante y la obra con la que se esta
trabajando, buscando que cuestionen e inter-
cambien sus concepciones, proporcionando
asi una experiencia de aprendizaje mds sig-
nificativa.

-Partir de que todos aprendemos de for-
mas diferentes y fomentar que las practicas
artisticas sean utilizadas para construir cono-
cimientos y experiencias significativas (tanto
individuales como grupales), es decir, utili-
zar el arte como un medio para tratar temas
transversales, hablar sobre temas que les pre-
ocupan, que estan viviendo, asuntos contro-
vertidas, etc.

-Tener en cuenta el contexto donde esta te-
niendo lugar la accién educativa, analizando
las circunstancias de los participantes.

-Priorizar la reflexion, el compartir cono-
cimientos, discutir, dudar, frente al exponer
afirmativamente, al hacer de forma automa-
tica y simplemente manual o a la repeticion
de informacién.

En resumen, mucho del trabajo de quienes
nos dedicamos a la educacion artistica en la ac-
tualidad tiene que ver con buscar vinculos y re-
laciones entre las practicas artisticas y otras ima-
genes u otros asuntos que puedan ser de interés

de los usuarios o participantes en la actividad
educativa concreta. En definitiva, es fundamen-
tal poner en juego dindmicas que tengan que ver
con enredar unas cosas con otras, con la finali-
dad de que las personas puedan relacionarse de
alguna forma en la que se sientan cémodas con
las obras/artefactos estéticos que tienen delante.

6. Caracteristicas y referentes para una
educacion artistica posmoderna

Segtin lo expuesto hasta el momento, queda
patente que para desarrollar proyectos de edu-
cacion artistica en la actualidad necesitamos
visiones mas fluidas, mas plurales, mds relacio-
nadas con la cultura visual, mas proactivas, mas
audiovisuales, mas horizontales, mas colabora-
tivas, que transgredan las concepciones en las
que generaciones anteriores fuimos educadas.
Por ejemplo, desde una posicion de educacion
artistica posmoderna se cuestionan algunos de
los valores que han estado presentes en nuestras
sociedades, como el de la originalidad, la inno-
vacion, la individualidad del artista (entendido
como un genio, que trabaja aislado del mundo),
la unicidad en la recepcion de las obras (par-
tiendo de que todos entendemos y utilizamos
el arte del mismo modo) o el valor de la belle-
za contemplativa. La era posmoderna propone
nuevas formas de producir, circular y recibir las
imagenes, y por ello los conceptos de autoria,
originalidad, aura, vanguardia deben ser redefi-
nidos. ¢ Y estas ideas como pueden ser llevadas a
la practica? Por ejemplo, no legitimando ni pro-
moviendo discursos hegemodnicos sobre la im-
portancia suprema de un artista por ser original,



visionario o innovador, sino explicar su trabajo
artistico interconectandolo con su contexto de
produccion, y si es posible, uniéndolo a c6mo,
por qué y a través de quién nos ha llegado no-
ticia de sus “hazafias” artisticas. También puede
hacerse subvirtiendo la idea de que una pieza ar-
tistica debe producir en todos nosotros la misma
reaccion: no en todas las épocas, ni lugares, ni
todas las personas entienden o reciben una mis-
ma pieza artistica de la misma manera, ya que
los significados de las obras de arte son cam-
biantes, contingentes y, sobre todo, dependientes
del visualizador, que al fin y al cabo, es quien
dota de significados al producto visual que tiene
delante. Es por ello que debemos tener en cuen-
ta que los valores sobre el arte no son nunca
neutrales porque el arte siempre esta situado en
un contexto y los valores que recaen sobre él
son provisionales e indeterminados, ya que cada
espectador interpreta el arte de forma diferente,
y por tanto los significados de las obras nunca
son fijos ni estables (Emery, 2002). Desde este
punto de vista se cuestiona la tradicional cons-
truccion monolitica del conocimiento, ya que se
parte de que su autor es tanto el artista como
el observador. En relacion a esta postura, se tie-
ne también en cuenta que el aprendizaje ocurre
a largo plazo y se considera que siempre ha de
estar contextualizado. Ademas, es necesario per-
mitir que emerjan las expectativas, inquietudes
y deseos de cada individuo (MacDonald, 2006).

La educacion artistica posmoderna se pre-
gunta por suposiciones aceptadas como la
naturaleza del arte, la creatividad infantil, la
autonomia del arte, los procedimientos nor-

mativos y las practicas educativas. A la edu-
cacion artistica postmoderna le interesan las
cuestiones de diferencia: clase, raza, religion,
sexualidad, género, nacionalidad, edad, etc.
(para ser mas plural y no homogénea). Esta
en contra de la estética modernista, afirmati-
va y universalista. Ademads, considera que no
es tan importante el conocimiento o el texto
experto como el contexto y los significados
ocultos que el texto esconde (nacionalismo,
religion, elitismo, etc.) (Neperud, 1995).

Del mismo modo, una educacion artistica
posmoderna tiene muy en cuenta los microrrela-
tos, ejemplificados en obras de artistas que, por
las caracteristicas de su trabajo, por las técni-
cas usadas, por los temas que trata, no habria
tenido cabida durante la época moderna en el
mundo del “arte legitimado” o sus practicas no
habrian sido consideradas como validas. Esto
puede materializarse en nuestras practicas edu-
cativas a través de la seleccion de manifestacio-
nes artisticas que hacemos para nuestros proyec-
tos, ¢acaso tiene sentido en un mundo diverso
culturalmente seguir ejemplificando el arte a
través de obras de artistas hombres, blancos y
europeos exclusivamente? En este sentido, debe-
mos reflexionar sobre la influencia que tenemos
como profesionales de la educacion artistica en
ampliar el imaginario audiovisual de nuestros
alumnados, convirtiéndolo en uno mucho mas
amplio y diversificado que el que acostumbra
a reflejar el “curriculo oficial”. Podemos elegir
artistas que sean muy significativos, interesan-
tes, elocuentes, que estén trabajando a nuestro
lado sobre cuestiones controvertidas, excitantes,
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que nos preocupan y discursivamente nos resul-
ten utiles para nuestros proyectos, por mucho
que su nombre no esté incluido entre los artis-
tas “correctos” (segun los libros de textos), mas
cotizados (segtin el mercado) o mds expuestos
(segun el sistema de museos). Ademds para lle-
var a cabo una educacion artistica posmoderna,
es necesario que seamos conscientes del vinculo
poder-saber. El fil6sofo francés Michel Foucault
sefial6 como las instituciones y los grupos so-
ciales mas poderosos suelen determinar qué ver-
sion de los hechos debe considerarse digna de
ser ensefiada, ignorando los intereses y deseos
de otros, carentes de poder (Efland, Freedman y
Sturh, 2003). Estas ideas trasladadas al 4mbito
del arte, ponen de manifiesto por ejemplo, que
los analisis estéticos utilizados como un enfoque
(casi unico) de la critica de arte durante déca-
das, permitian describir los rasgos superficiales
de las obras de arte, pero que resultaban inefica-
ces para revelar significados culturales. Quienes
tienen poder deciden qué ensefiar y qué ocultar
y ¢cémo hacerlo y como profesionales de la edu-
cacion tenemos la oportunidad de elaborar pro-
gramaciones y curriculums mds representativos
y democraticos.

En concreto, Lee Emery (2002) propone
la utilizacion interconectada de siete distintos
marcos interpretativos (el formalista, la de-
construccion, el de género, el cultural, el semio-
tico, el psicoanalitico y el socio-realista) para
trabajar las obras artisticas de una forma edu-
cativa significativa, actual y global. Cada uno
de estos marcos, entendidos como estrategias
de abordaje de las propuestas artisticas, debe
ser puesto en practica de manera complemen-

taria, evitando usarlos de forma parcial, segiin
la conveniencia acorde a la obra que se quie-
ra analizar. Al entremezclar estas diferentes
aproximaciones educativas o marcos interpre-
tativos, podremos poner en marcha proyectos
educativos usando multiples cuestiones que
podrdn generar inquietudes y reflexiones en los
estudiantes a través de baterias de preguntas y
propuestas, que resultan alternativas a las ma-
neras existentes y habituales de utilizar el arte
de una forma educativa.

Estas ideas estan relacionadas con posturas
contemporaneas de la educacion que tienen en
cuenta que el contexto social y humano de las
personas que aprenden influye en su proceso
de aprendizaje y, por ello, parte de que el co-
nocimiento no se deriva de la manipulacion de
simbolos sino de la interaccion, y que no se pro-
duce en la cabeza del individuo, sino en relacion
con la actividad y las situaciones en las que tie-
ne lugar (Emery, 2004). En concreto, uno de los
planteamientos en educacion artistica, es que los
artistas deben ser analizados en su contexto, ya
que la produccion artistica no se puede separar
de condiciones sociales y culturales.

-A la educacion artistica posmoderna]
no le interesa la secuencia de la concepcion
moderna del arte: andlisis, interpretacion
y evaluacion, porque se asume que la obra
estd conectada al “mundo” o se relaciona
con los significados de los artistas y de la
sociedad, ya que el arte no es algo separado
del mundo. Le interesa el concepto de “au-
diencia”, es decir, el hecho de que las perso-
nas también tienen cosas que decir sobre las



obras. Esto significa que la aproximacion
educativa es diferente pues se considera que
el significado artistico esta conectado con el
contexto que construye la gente y no con el
experto o so6lo con las preconcepciones del
arte. Entonces, en los museos reconoce que
los visitantes también tienen algo que decir,
tienen una cultura y diferencias sociales y de
género (Neperud, 1995).

Por todo esto ello, cuando hablamos o escri-
bimos sobre arte (y cuando les pedimos a nues-
tros alumnos que lo hagan) es esencial que antes
seamos conscientes de que cada cual tiene for-
mas tnicas de mirar, enmarcadas en el contexto
de su propio bagaje, creencias, actitudes y prefe-
rencias. Es decir, cada uno enmarca su experien-
cia y conceptualiza el fenomeno de forma dis-
tinta; ninguna interpretacion debe verse como
neutral y definitiva. La percepcion estd siempre
enmarcada por las experiencias, creencias, acti-
tudes y entendimiento del espectador, teniendo
el arte un papel distinto segun la sociedad en la
que es producido y consumido.

7.1deas y reflexiones que invitan
a recorrer nuevos caminos

Teniendo en cuenta todo lo expuesto a lo lar-
go del texto, cabe preguntarse: ¢de qué maneras
podemos plantearnos proyectos colaborativos
que sean inclusivos y tengan sentidos para to-
dos los agentes involucrados?, ;como podemos
generar practicas educativas flexibles acordes a
los saberes y expectativas de las nuevas genera-
ciones?, ¢de qué manera podemos aprender a

disolver jerarquias y transformar metodologias
unidireccionales de ensefanza-aprendizaje en
conversaciones con pleno significado educati-
vo?; en definitiva, ¢qué planteamientos y estra-
tegias serian adecuados para una educacion ar-
tistica contemporanea? Tomando estas pregun-
tas como punto de partida, voy a exponer cinco
caracteristicas que considero importantes para
que un proyecto de educacién artistica contem-
pordnea sea significativo:

-Los proyectos tienen que estar vincula-
dos al contexto en el que tienen lugar, esta-
bleciendo relaciones con las problematicas o
preocupaciones de la comunidad en la que
estan inmersos. Es necesario que partan de
los intereses o necesidades de un grupo es-
pecifico (ya sean escolares de determinada
edad, adultos que realizan una actividad en
un museo, jovenes que pertenecen a una aso-
ciacién cultural, etc.)

-Las propuestas educativas tienen que foca-
lizar en la participacion activa de los miem-
bros del grupo, involucrandose hasta el punto
de llegar a ser los propios agentes creadores
de las diversas actividades, siendo tenidos en
cuenta tanto en los debates iniciales, como en
el proceso y en la evaluacion del proyecto es-
pecifico.

-Es fundamental que el proyecto logre te-
ner un efecto transformador sobre las perso-
nas que lo realizan, quienes habran obtenido
herramientas para seguir aprendiendo o se
habran apropiado de estrategias que les per-
mitan enfrentarse a sus entornos de nuevas
maneras.
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-Suele ser muy enriquecedor que estos
proyectos sean coordinados y puestos en
marcha por equipos multidisciplinares de
trabajo que complementan sus saberes para
conseguir objetivos comunes, interesando-
se paralelamente por evaluar los proyectos
desde multiples angulos, creando informes

complejos que puedan compartirse y pu-
blicarse, conformando asi practicas educa-
tivas basadas en la investigacion sobre las
propias acciones. De esta forma su trabajo
es visto como una teoria y una practica, sin
la dicotomia habitual entre pensamiento y
accion.
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