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PRESENTACION

El preambulo del libro Educacién artistica, cultura y ciudada-
nia, publicado conjuntamente en 2009 por la OEl y la Fundaci6n
Santillana como contribucién al debate de |la propuesta de Metas
educativas 2021, se abria con las siguientes palabras del Secretario
General de la OEI, Alvaro Marchesi:

Las nuevas exigencias sociales y una visién renovada sobre
la funcion de la educacion escolar han puesto de manifiesto la
importancia de lograr que los alumnos adquieran las competencias
necesarias que les permitan aprender a aprender, aprender a
convivir y aprender a ser. En este contexto, resurge con fuerza el
papel de la educacién artistica en la formacién integral de las
personas y la construccion de la ciudadania. El desarrollo de la
capacidad creativa, la autoestima, la disposicién para apren-
der, la capacidad de trabajar en equipo o el pensamiento abstracto
encuentran en la educacion artistica una estrategia potente para su
concrecion.

En épocas pasadas, y por desgracia todavia en los tiempos
actuales, se pensaba que la educacién artistica podia ser de
interés solo para quienes veian en el arte un campo de desarrollo
profesional o era contemplada como una actividad marginal en las
escuelas. Lo cierto es que el avance en la investigacion de la
psicologia, la neurociencia, la educacion y los valores han subra-
yado la importancia de las artes como espacios que brindan la
posibilidad de transformacién de la dimensién humana, tanto en
los ambitos del conocimiento como en los afectivos, sociales y
espirituales (p. 7).

La conciencia de la importancia que hoy en dia cobra el arte en
la educacién es el motivo que ha impulsado la convocatoria de la seccién
monografica de este nimero, que precisamente lleva ese titulo genérico.
No quisimos reducirla solamente al &mbito de la educacién artistica, por
importante y digno que este sea. Quisimos dar espacio a una reflexién
mas amplia, capaz de adentrarse en las complejas relaciones que existen
entre arte y educacién. La convocatoria encontré eco en un buen nimero
de profesores e investigadores que nos enviaron sus aportaciones. De los
trabajos presentados hemos seleccionado finalmente los siete que el
lector encontrara en estas paginas, dedicados a diversos aspectos
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relativos a la presencia y el tratamiento del arte en la escuela. En conjunto
componen un cuadro (o una composicién musical, si prefieren recurrir a
otro simil artistico) que refleja de manera impresionista pero compren-
siva las distintas dimensiones que pueden identificarse en dicho ambito.

El primer articulo, escrito por Graciela Fernandez Troiano, se
centra en el analisis de tres ideas principales que sobre el arte circulan
en las escuelas: la del arte como expresiéon de un mundo interior oculto
que aguarda la ocasion para emerger, 1o que supone concebirlo como una
capacidad innata; la que subraya la aplicacién de clasificaciones teéricas
sobre la forma, el color y la composicién como conceptos universales e
incuestionables, y la que lo considera un lenguaje compuesto de enun-
ciados y proposiciones con sentido. Para llevar a cabo dicho analisis se
basa en lo observado en las clases de Plastica de varias escuelas de la
ciudad de La Plata (Argentina). Como marco teérico adopta el producido
en la posmodernidad, dando entrada a conceptos como los de lenguaje
artistico, texto, intertexto, género y estilo y vinculando la ensefianza y el
aprendizaje del arte con la construccion de sentido.

El segundo articulo, de Aida Sanchez de Serdio Martin, plantea
las relaciones existentes entre arte y educacién, considerandolas parte de
un territorio complejo y dificil de transitar, dada la naturaleza dispar
de ambas realidades, que son a su vez esferas diferenciadas de produc-
cién cultural. En lugar de acercarse al campo de la educacioén artistica
desde la perspectiva estrictamente educativa o de considerar el arte en
su vertiente de disciplina especializada, se propone realizar un trayecto
excéntrico hacia la educacioén artistica, transitando por el lado oscuro de
las criticas que, desde el mundo del arte, se han hecho a la educacién en
general y a la educacion artistica en particular. Ese acercamiento,
realizado mediante una exploracion del territorio que a la vez separa 'y
conecta el arte y las escuelas, permitira abrir vias de transformacion
significativas en la situacion actual de la educacion artistica.

El tercer articulo, de Marcos Villela Pereira, se dedica a exponer
algunas consideraciones sobre la educacién, el arte y las relaciones que
existen entre ambos, con la intencién de mostrar que se trata de un
campo inagotable de estudio e investigacion. El trabajo esta sustentado
en la experiencia del autor en el &mbito de la formacién docente y se
orienta precisamente en esa direccién, indagando acerca de los procesos
mediante los cuales el profesor llega a formarse y a percibirse como tal.
Para lograr su propdsito se basa en el analisis de cuatro textos de la
prestigiosa educadora brasilefia del arte Noémia Varela, profesora de
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la Escuela de Arte de Recife, correspondientes a los afios 1972, 1973,
1977 y 1984, que confronta con otros materiales contemporaneos, lo
que le permite afirmar el potencial infinito de investigacion que encierra
este campo.

El cuarto articulo, de Idoia Marcellan Baraze, esta dedicado al
analisis de la transformacién que se viene produciendo en los Ultimos
afios en la educacion artistica por efecto del impacto de los estudios
culturales, los estudios visuales y de cultura visual y la pedagogia critica.
Entre los cambios producidos, la autora se centra especialmente en la
incorporacion de las imagenes mediaticas como objeto de estudio de
la educacion artistica y en el papel de la educacién de las artes visuales
ante este tipo de imagenes. El trabajo dedica una atencion destacada a
los principales argumentos que apoyan el trabajo con las imagenes
mediaticas, en cuanto que son practicas sociales, que estan proximas e
influencian la vida de los estudiantes, que configuran nuestra percep-
cién acerca de lo que es el arte y que guian comportamientos y aportan
creencias y valores.

El quinto articulo, de Maria Cristina Martinez, propone una
mirada centrada en la formacioén continua del docente de educacién
artistica, basandose en dos experiencias innovadoras desarrolladas des-
de 2008 en la ciudad de Mar del Plata (Argentina). Se trata de dos
postitulos de especializaciéon superior en el &mbito artistico que dan pie
para hacer un analisis critico-interpretativo acerca de la formacién
continua del docente y la problematica de la educacién artistica en el
conjunto de los saberes que se ensefian, se aprenden y se evallan. La
autora aborda cuestiones relativas a la educacién artistica, la naturaleza
del arte, la reflexidon sobre el hecho artistico, la escritura como re-
conocimiento y la produccion y re-produccion del hacer artistico.

Frente al ambito de las artes pléasticas y visuales abordado en los
articulos anteriores, el sexto trabajo, de Andrea Giraldez Hayes, se centra
en la educacién musical en la escuela, examinando las posibilidades y los
desafios que supone el uso de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion (TIC) en general, y mas concretamente la Web 2.0.
La autora reflexiona acerca de la posibilidad de componer sin «saber»
musica, circunstancia que se aprecia claramente entre los j6venes
actuales. Desde esa perspectiva, analiza |la aportacién de las TIC para
crear, remezclar y compartir mdsica, lo que puede contribuir notable-
mente a favorecer los procesos de creacion y difusién musical.
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El séptimo y dltimo capitulo, de Teresa Torres de Eca, comienza
planteando cémo la crisis actual ha subrayado la necesidad de desarrollar
la creatividad y la innovacién en nuestras sociedades. Tanto G®€CDE como
la Unioén Europea y laUNESCO han puesto de manifiesto esta necesidad,
insistiendo ademas en su urgencia. La autora defiende que la educacién
artistica puede realizar una contribucién fundamental a esta tarea, ya
que por su propia naturaleza responde al desafio del desarrollo de la
creatividad y la innovacion, al mismo tiempo que sustenta la educacién
para la ciudadania, favoreciendo la adquisicién de valores y el dialogo
intercultural. Desde ese punto de vista, analiza algunas experiencias
llevadas a cabo en Brasil, Colombia y Espafia, que sugieren modelos de
reflexion para la educacion social y el desarrollo comunitario.

La seccion Otros temas incluye otros tres trabajos que abordan
temas diversos. El primero de ellos, de Carles Monereo, se centra en la
formacién inicial y permanente del profesorado, proponiendo una pauta
para el analisis e intervencién de incidentes criticos. Su preocupacion
descansa en la conviccion de que los modelos tradicionales para la
formacién del profesorado, que de hecho contintian siendo hegemaénicos,
no aportan los conocimientos y competencias exigibles para afrontar los
problemas mas comunes en la practica educativa. Frente a esa realidad,
el autor propone analizar los «incidentes criticos»,  entendidos como
eventos que pueden ocurrir en el transcurso de una clase, y que por su
poder emocionalmente desestabilizador, la dificultad de solventarlos con
una respuesta parcial e inmediata y su capacidad para desafiar los roles
y concepciones actuales, pueden resultar especialmente favorecedores
de cambios en la identidad profesional del docente.

El articulo de Juan E. Jiménez e Isabel O’ Shanahan Juan da a
conocer una investigacion realizada con nifios y nifias hispanohablantes
qgue aprenden el inglés como segunda lengua en Estados Unidos y
Canada. Tras presentar y analizar las principales teorias explicativas
sobre el aprendizaje de la lectura y la escritura en una segunda lengua y
las habilidades necesarias para lograrlo, los autores revisan los principa-
les estudios realizados acerca de ese tema y finalizan analizando las
relaciones que existen entre el aprendizaje de una segunda lengua y las
dificultades surgidas en el aprendizaje.

El tercer articulo de esta seccion, de Carmen Saban Vera,
analiza la evolucion que ha registrado el concepto de educacién perma-
nente desde que aparecié en la agenda educativa internacional hasta la
actualidad. La autora revisa la caracterizacion que el concepto ha

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 52 (2010), pp. 9-13



PRESENTACION

recibido por parte de sus dos principales promotores, la UNESCO vy la
Union Europea. Mientras que la primera desarroll6 el concepto a partir
de los principios de la democratizacién de la educaciéon y la educacién

a lo largo de toda la vida, la segunda afiadi6 otros dos elementos: la
empleabilidad y la construccién de una ciudadania activa y participativa.
Su principal conclusién consiste en que los conceptos de educacién
permanente, en la UNESCO, y de aprendizaje permanente, en la Unidn
Europea, tienen su origen y evolucionan de forma paralela, pero dan lugar
a un desarrollo y a una concrecion de modelos educativos diferentes, que
responden a realidades bien distintas aunque no lleguen a entrar en clara
divergencia.

El nimero incluye las secciones habituales de recensiones y
novedades editoriales y concluye con la memoria editorial correspon-
diente a 2009, la relacion de evaluadores y los indices de dicho afio. Esta
seccién representa un compromiso de transparencia con los lectores y
con el conjunto de la comunidad cientifica en educacion, que son
nuestros principales destinatarios.

Confiamos en que el lector disfrute de la lectura de este
nimero, pues no es otro nuestro objetivo. m

Alejandro Tiana
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APRESENTAGAO

O preambulo do livroEducacion artistica, cultura y ciudadania
publicado conjuntamente pela OEl e a Fundacao Santillana, em 2009,
como contribuicao ao debate da proposta de «Metas Educativas 2021,
abria-se com as seguintes palavras do Secretario Geral da  OEl, Alvaro
Marchesi:

As novas exigéncias sociais e uma visao renovada sobre a
fungao da educacgéao escolar puseram de manifesto a importéncia
de se conseguir que os alunos adquiram as competéncias neces-
sarias que lhes permitam aprender a aprender, aprender a conviver
e aprender a ser. Neste contexto, ressurge com forca o papel da
educacao artistica na formacgao integral das pessoas e na cons-
trucdo da cidadania. O desenvolvimento da capacidade criativa, a
auto-estima, a disposi¢ao para aprender, a capacidade de traba-
Ilhar em equipe ou 0 pensamento abstrato encontram na educacao
artistica uma estratégia potente para a sua concretizagao.

Em épocas passadas, e infelizmente ainda nos tempos atuais,
pensava-se que a educacgao artistica s6 podia ser de interesse para
aqueles que viam na arte um campo de desenvolvimento profissio-
nal ou era contemplada como uma atividade marginal nas escolas.
O certo é que 0 avango na pesquisa da psicologia, da neurologia,
de educacao em valores sublinharam a importéncia das artes como
espacos que brindam a possibilidade de transformacao da dimen-
sao humana, tanto nos ambitos do conhecimento como nos
afetivos, sociais e espirituais (p.7).

A consciéncia da importancia que hoje em dia assume a arte na
educacao é o motivo que impulsionou a convocagao da secao monogra-
fica deste nimero, que precisamente ostenta esse titulo genérico. Nao
quisemos reduzi-la somente ao ambito da educacao artistica, por impor-
tante e digno que seja. Quisemos dar espago a uma reflexdao mais ampla,
capaz de penetrar nas complexas relagdes que existem entre arte e
educacdo. A convocacao encontrou eco num bom numero de professores
e pesquisadores, que nos enviaram suas colaboragdes. Dentre os traba-
Ihos apresentados, selecionamos finalmente os sete que o leitor encon-
trara nestas paginas, dedicados a diversos aspectos relativos a presenca
e ao tratamento da arte na escola. Em conjunto compdem um quadro (ou
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uma composicao musical, se preferem recorrer a outro simile artistico)
que reflete, de maneira impressionista, mas compreensiva, as diferentes
dimensdes que se podem identificar neste ambito.

O primeiro artigo, escrito por Graciela Fernandez Troiano,
centra-se na analise de trés ideias centrais sobre a arte que circulam nas
escolas: a da arte como expressao de um mundo interior oculto que
aguarda a ocasiao para emergir, 0 que supde concebé-la como uma
capacidade inata; a que sublinha a aplicacado de classificagctes tedricas
sobre a forma, a cor e a composi¢cao como conceitos universais e
inquestionaveis; e a que a considera uma linguagem composta de
enunciados e proposi¢des com sentido. Para levar a cabo esta anélise a
autora se baseia no que ela observou nas aulas de Plastica de varias
escolas da cidade de La Plata (Argentina). Como marco tedrico adota o
produzido na pés-modernidade, dando entrada a conceitos como os de
linguagem artistica, texto, intertexto, género e estilo, e vinculando o
ensino e a aprendizagem da arte com a construgao de sentido.

O segundo artigo, de Aida Sanchez de Serdio Martin, questiona
as relagOes existentes entre arte e educacao, considerando-as parte de
um territério complexo e dificil de transitar, dada a natureza dispar debas
as realidades, que sdo ao mesmo tempo esferas diferenciadas de pro-
ducao cultural. Em vez de se aproximar ao campo da educacao artistica
a partir da perspectiva estritamente educativa, ou de considerar a arte em
sua vertente de disciplina especializada, prop0e-se realizar um trajeto
excéntrico para a educacao artistica, transitando pelo lado escuro das
criticas que se fizeram, do mundo da arte, a educacao em geral e a
educacao artistica em particular. Essa aproximagao, realizada mediante
uma exploracao do territério que ao mesmo tempo separa e conecta a arte
e as escolas, permitira abrir vias de transformacdes significativas na
situac@o atual da educacao artistica.

O terceiro artigo, de Marcos Villela Pereira, dedica-se a expor
algumas consideracdes sobre a educacao, a arte e as relagdes que existem
entre ambas, com a intencao de mostrar que se trata de um campo
inesgotavel de estudo e de pesquisa. O trabalho esta sustentado na
experiéncia do autor no ambito da formagao docente e se orienta
precisamente nessa direcao, indagando sobre os processos mediante os
quais o professor chega a se formar e a se perceber como tal. Para atingir
seu propésito, baseia-se na analise de quatro textos da prestigiosa
educadora de arte, a brasileira Noémia Varela, professora da Escola de
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Arte de Recife (Brasil), correspondente aos anos 1972, 1973, 1977 e
1984, que confronta com outros materiais contemporaneos, o que lhe
permite afirmar o potencial infinito de pesquisa que encerra este campo.

O quarto artigo, de Idoia Marcellan Baraze, esta dedicado a
analise da transformacgao que se vem produzindo nos Gltimos anos na
educacdo artistica por efeito do impacto dos estudos culturais e visuais
e da cultura visual e da pedagogia critica. Entre as mudangas produzidas,
a autora centra-se especialmente na incorporagao das imagens mediéati-
cas como objeto de estudo da educagao artistica e no papel da educagao
das artes visuais perante este tipo de imagens. O trabalho dedica uma
atencao destacada aos principais argumentos que apoiam o trabalho
com imagens mediaticas, enquanto praticas sociais, que estdo préoximas
e influenciam a vida dos estudantes, que configuram nossa percepg¢ao
sobre o que é a arte, e que guiam comportamentos e oferecem crengas
e valores.

O quinto artigo, de Maria Cristina Martinez, propde um olhar
centrado na formagao continua do docente de educacao artistica,
baseando-se em duas experiéncias inovadoras desenvolvidas desde 2008
na cidade de Mar del Plata (Argentina). Trata-se de dois pds titulos de
especializacdo superior no ambito artistico que dao pé para fazer uma
analise critico-interpretativo sobre a formacao continua do docente e da
problematica da educacao artistica no conjunto dos saberes que se
ensinam, se aprendem e se avaliam. A autora aborda questdes relativas
a educagao artistica, a natureza da arte, a reflexao sobre o fato artistico,
a escrita como reconhecimento, e a producao e reproducao do fazer
artistico.

Perante o ambito das artes pléasticas e visuais abordado nos
artigos anteriores, o sexto trabalho, de Andrea Giraldez Hayes, centra-se
na educacao musical na escola, examinando as possibilidades e os
desafios que supde o uso das tecnologias da informacao e da comuni-
cacao (TIC) em geral e mais concretamente a web 2.0. A autora discute
a possibilidade de compor sem ‘“saber” musica, circunstancia que se
aprecia claramente entre os jovens atuais. Desta perspectiva, analisa a
contribuigao das TICs para criar, remesclar e compartilhar musica, o que
pode contribuir notavelmente para favorecer os processos de criacao e
difusao musical.

O sétimo e dltimo artigo de Teresa Torres de Eca, comeca
propondo como a crise atual sublinhou a necessidade de desenvolver a
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criatividade e a inovagao em nossas sociedades. Tanto a OCDE, como a
Unido Europeia e a UNESCO puseram de manifesto esta necessidade,
insistindo ademais na sua urgéncia. A autora defende que a educacéo
artistica pode contribuir muito para esta tarefa, ja que por sua propria
natureza responde ao desafio do desenvolvimento da criatividade e da
inovagcao, ao mesmo tempo em que sustenta a educacao para a cidadania,
favorecendo a aquisicao de valores e do dialogo intercultural. Deste ponto
de vista, analisa algumas experiéncias levadas a cabo no Brasil, na
Coldmbia e na Espanha, que sugerem modelos de reflexdo para a
educacdo social e o desenvolvimento comunitério.

A secao Outros temas inclui outros trés trabalhos que abordam
temas diversos. O primeiro deles, de Carles Monereo, centra-se na
formacao inicial e permanente do professorado, propondo uma pauta
para a analise e a intervencao de incidentes criticos. Sua preocupacao
descansa na convicgao de que os modelos tradicionais para a formacao
do professorado, que de fato continuam sendo hegemdnicos, nao ofere-
cem os conhecimentos e competéncias exigiveis para enfrentar os
problemas mais comuns na pratica educativa. Perante essa realidade, o
autor propde analisar os «incidentes criticos», entendidos como fatos que
podem ocorrer no transcurso de uma aula e que por seu poder emocional-
mente desestabilizador, pela dificuldade de soluciona-los com uma
resposta parcial e imediata e sua capacidade para desafiar as funcdes e
concepgdes atuais, podem resultar especialmente favorecedores de
mudancas na identidade profissional do docente.

O artigo de Juan E. Jiménez e Isabel O’ Shanahan Juan da a
conhecer uma pesquisa realizada com criancas hispano-falantes que
aprendem inglés como segunda lingua nos Estados Unidos e no Canada.
Apo6s apresentar e analisar as principais teorias explicativas sobre a
aprendizagem da leitura e da escrita numa segunda lingua e as habilida-
des necessarias para consegui-lo, os autores revisam os principais
estudos realizados sobre esse tema e finalizam analisando as relagbes que
existem entre a aprendizagem de uma segunda lingua e as dificuldades
surgidas na aprendizagem.

O terceiro artigo desta se¢éo, de Carmen Saban Vera, analisa a
evolucao que o conceito de educagao permanente registrou desde que
apareceu na agenda educativa internacional até a atualidade. A autora
revisa a caracterizacao que o conceito recebeu por parte de seus dois
principais promotores, a UNESCO e a Uniao Europeia. Enquanto a
primeira desenvolveu o conceito a partir dos principios da democrati-
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zagao da educagao e da educacao ao longo da vida, a segunda acrescen-
tou outros dois elementos: a empregabilidade e a construcao de uma
cidadania ativa e participativa. Sua principal conclusao consiste em que
os conceitos de educagao permanente, para a UNESCO e de aprendiza-
gem permanente, para a Unido Europeia, tém sua origem e evoluem de
forma paralela, mas dao lugar a um desenvolvimento e a uma concreti-
zacao de modelos educativos diferentes que respondem a realidades
bem diferentes, embora nao cheguem a entrar em clara divergéncia.

O namero inclui as se¢bes habituais de recensdes e novidades
editoriais e conclui com a memoéria editorial correspondente ao ano de
2009, a relacao de avaliadores e os indices deste ano. Esta secao
representa um compromisso de transparéncia com os leitores e com o
conjunto da comunidade cientifica em educacao, que sdo nossos princi-
pais destinatarios.

Confiamos que o leitor desfrutara da leitura deste nimero, ja
que este é 0 nosso objetivo.

Alejandro Tiana Ferrer
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TRES POSIBLES SENTIDOS DEL ARTE
EN LA ESCUELA

Graciela Fernandez Troiano *

Creo que el unico ideal que el discurso
presupone es el de que seamos capaces de
Justificar nuestras creencias ante una au-
diencia competente.

Richard Rorty

SINTESIS: A partir de lo observado en algunas instituciones educativas
de la ciudad de La Plata !, se intenta reflexionar sobre tres posibles
sentidos con los que se construyen las nociones de arte y de educacién
artistica en la escuela y analizar su relacién con lo que ocurre en las clases
de la asignatura Plastica. Las representaciones que en este articulo se
eligen analizar son, en primer lugar, el arte como expresién de un mundo
interior oculto que espera la oportunidad de emerger, como una m
capacidad innata: el alumno talentoso es el que puede producir
una imagen naturalista; el arte no es motivo de ensefianza-aprendizaje.
La segunda representacion elegida es la que considera al arte como
aplicacion de clasificaciones teéricas sobre la forma, el colory la
composiciéon como conceptos universales, verdaderos, incuestionables;

al docente, como contenedor de la informacién, que da clases general-
mente expositivas, y a los alumnos como productores de iméagenes que
den respuesta a lo explicado. La tercera y Gltima es la concepcién del arte
como lenguaje, es decir, como construccién de imagenes y como parte

de un proceso de produccién que incluye etapas investigativas, produc-
tivas y reflexivas. EI marco teérico es el producido en la posmodernidad,
con aportes de la semiosis social, dando entrada a las nociones de
lenguaje, texto e intertexto, elecciéon que deja afuera muchas otras
posibles. La educacion artistica toma en cuenta los saberes previos del
alumno, sus zonas de interés, y a partir de alli amplia hacia otros textos
artisticos. Ademas se preocupa por ensefiar operaciones de artisticidad

* Profesora adscripta a la catedra Didactica Especial y Practica de la
Ensefianza de la Facultad de Bellas Artes de la Universidad Nacional de La Plata, Argentina.

! Sjtuada a 56 kilometros al sudeste de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires,
La Plata es la capital de la Provincia de Buenos Aires, siendo esta Ultima la de mayor
poblacion de la Argentina. Con una actividad cultural intensa, cuenta con prestigiosas
instituciones educativas, publicas y privadas, de todos los niveles.
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que forman parte de las preocupaciones del arte actual, y se toman en
cuenta producciones pasadas y presentes y de distintas sociedades.

Palabras clave: arte como proposicién con sentido; construccién de
sentido; construccién de conocimiento artistico; lenguaje; produccién de
imagenes; semiosis social.

TRES POSSIVEIS SENTIDOS DA ARTE NA ESCOLA

SINTESE: A partir do que se observou em algumas instituicées educativas
da cidade de La Platal, tenta-se refletir sobre os trés possiveis sentidos
com 0s quais se constroem as nogées de arte e de educagéo artistica na
escola e analisar sua relagdo com o que ocorre nas aulas de Plastica. Sao
duas as concepgdes que aqui se pretende analisar. A primeira considera
a arte como expressdo de um mundo interior oculto que espera a
oportunidade de emergir, como uma capacidade inata: o aluno com
talento é quem pode produzir uma imagem naturalista - a arte ndo é
motivo de ensino-aprendizagem. A segunda vé a arte como aplicagéo de
classificagcdes tedricas sobre a forma, a cor e a composi¢cdo como conceitos
universais, verdadeiros, inquestiondveis; o docente como possuidor da
informac&o, que dé aulas geralmente expositivas; e os alunos como
produtores de imagens que dao respostas ao que foi explicado. A terceira
e ultima, consiste na concepgao da arte como linguagem, isto é, como
construcdo de imagens e como parte de um processo de produgcédo que
inclui etapas de pesquisa, produtivas e reflexivas. O ambito tedrico é o
produzido na pés-modernidade, com contribuicbes da semiose social,
dando entrada as nogbes de linguagem, texto e intertexto, escolha que
deixa fora muitas outras possiveis. A educagéo artistica leva em conside-
ragdo os saberes prévios do aluno, suas zonas de interesse e a partir dai
se amplia a outros textos artisticos. Ademais, preocupa-se pelo ensino de
operagles de artisticidade que fazem parte das preocupagoes da arte
atual, ao mesmo tempo em que considera producbes passadas e
presentes e de diferentes sociedades.

Palavras-chave: arte como proposi¢do com sentido; construgdo de senti-
do; construgdo de conhecimento artistico; linguagem; produgéo de
imagens; semiose social.

THREE POSSIBLE MEANINGS FOR ART AT SCHOOL

ABSTRACT: Based on the observation of several educative institutions in
the city of La Platg we will reflect on three different possible meanings which
are used to construct the idea of art and of artistic education at school, and
we will analyze their relationship to what happens in an art class.

2 Situada a 56 quilémetros ao sudeste da Cidade Auténoma de Buenos Aires,
La Plata é a capital da Provincia de Buenos Aires, sendo esta Ultima a de maior populagédo
da Argentina. Com uma atividade intensa, conta com prestigiosas instituigbes educativas,
publicas e privadas de todos os niveis.

3Located 56 kilometers south east of the City of Buenos Aires, La Plata it is the
capitol city of the Province of Buenos Aires. This province has the largest population in
Argentina. With intense cultural life, the city counts with prestigious educative institutions,
both private and public, in all educative levels.
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1.

The representations that were analyzed are, firstly, art as an expression
of hidden inner world that is waiting to come out, as an innate skill: the
talented student is the one that can produce a naturalistic image; art is
not an object of the learning teaching process.

The second representation to be analyzed considers art as practical use
of theoretical classifications on form, color and composition as universal,
true and unquestionable concepts; the teacher as a container of
information that usually gives a lecture; and students as image producers
that can respond to what has been explained.

The third and last conception is art as a language, i.e. as construction of
images and as a part of a production process that includes research,
production and reflection stages.

The theoretical work frame is a product of postmodern conceptions, with
contributions of social semiosis, accepting the concepts dénguage, text
and intertext, a choice that excludes many other possible choices.
Artistic education considers the student’s previous knowledge, his or her
interests, and from that point, broadens to other artistic texts. Moreover,
it is concerned with teaching artistic operations that take part in the
concerns of current art and that consider past and present productions
from different societies.

Keywords: art as a proposition with meaning; meaning construction;
construction of artistic knowledge; language; image production; social
semiosis.

INTRODUCCION

Las ideas sobre el arte que circulan en las escuelas tienen

origenes remotos y son reafirmadas en las practicas docentes. En este
sentido, aqui se intenta la reflexion sobre tres posibles direcciones con
las que se construyen las nociones de arte y de educacién artistica,
analizando lo que ocurre en algunas clases de Pléastica, en la educacion
formal de la ciudad de La Plata. Las representaciones que se eligen
estudiar son:

e El arte como expresion de un mundo interior, lo que se
vincula con la idea del arte como capacidad innata.

e El arte como aplicacion de clasificaciones tedricas sobre la
forma, el color y la composicién.

e El arte como lenguaje, como enunciados o proposiciones
con sentido.
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El interés esta puesto tanto en el trabajo que se realiza en la
escuela como en las opiniones de directivos, docentes, padres y alumnos.
Se pretende indagar en algunos aspectos ideolégicos que justifican
ciertas nociones sobre el posible origen de las ideas, asi como esbozar
preguntas acerca de la relacion entre ellas, y proponer espacios en los que
podamos dudar y repensar tanto los propésitos y contenidos de ensefianza
y de aprendizaje como los recursos didacticos y la concepcion de arte que
determina las decisiones.

2. MARCO TEORICO

Las practicas docentes en educacion artistica, en particular en
la asignatura Plastica, se entienden, en este texto, configuradas por
multiples factores en tension que arman un entramado complejo forma-
do por diversas ideas enlazadas, algunas conservadoras, otras innovadoras.
El sentido del concepto «arte», del que se desagrega el de «educacion
artistica», encamina las apropiaciones que se realizan respecto al
curriculo prescripto cuando este se pone en accién. Si aceptamos que los
conceptos son procesos en constante construcciéon —es decir, revision-—,
que tienen una historia y que alientan espacios de posibilidades y de
obstaculos, es légico que analizar Plastica en la educacion no albergue
ninguna pretension de alcanzar criterios Gnicos o estables, sino intentar
nuevas preguntas para seguir pensando.

El marco teérico que se elige en este trabajo tiene tres enfoques:

e Desde la teoria del curriculo: el critico propositivo.
e Desde la pedagogia: el modelo constructivista.

e Desde la didactica especial: el constitutivo, o arte como
experiencia cognitiva.

2.1 ARTE ASOCIADO A LA EXPRESION DE EMOCIONES Y SENTIMIENTOS

La educacién artistica arrastra, desde hace tiempo, ciertas
ideas fundantes que siguen circulando en la escuela. Al analizar las
actividades y las caracteristicas de la ensefianza se puede inferir que las
materias artisticas no tienen el mismo reconocimiento que las cienti-
ficas. Esta diferenciacion se fue construyendo desde el nacimiento de la
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escuela y sigue vigente dentro y fuera de ella, favoreciendo cierto criterio
valorativo que otorga mayor importancia a las materias cientificas. Si
bien no es facil escuchar decir en voz alta que estudiar ciencia es
imprescindible mientras que estudiar arte es accesorio, imaginemos las
reacciones ante una situacion hipotética: un afio los alumnos no tienen
matematica. La suspensién de la ensefianza de una materia cientifica
puede desatar conflictos diversos, que se fundamentan en la importan-
cia de un aprendizaje considerado valioso que debe tener una continui-
dad secuenciada e indispensable para acceder al proximo afio o nivel
educativo. Sin embargo, recorriendo escuelas puede verificarse que los
alumnos durante uno, dos o tres afios no reciben formacién en ninguna
disciplina de educacién artistica como musica, plastica visual, danza o
teatro. A partir de estas situaciones aceptadas podemos hacernos una
serie de preguntas, como por ejemplo: ;dénde puede ubicarse el origen
de esta division entre ciencia y arte?; ;cual es la responsabilidad de los
directivos y docentes de Plastica en la reiteracién o revisién de estos
conceptos?; jcuales son los aspectos a repensar para desestabilizar estas
representaciones?, y jcuales son algunos de los fundamentos que nos
permiten dudar de este criterio valorativo?

21
2.1.1 Origen de las ideas valorativas sobre arte y ciencia .
Y su repercusion en el ambito escolar

La escuela va ensefiandonos las diferencias entre ciencia y arte,
asi como la jerarquia que se le asigna dentro y fuera de la institucién. Una
vez aprendido el criterio valorativo se cuenta con la aceptacién tacita de
todos sus integrantes. Podemos agregar que la importancia de la educa-
cién artistica esta asociada, en gran parte de la educacién argentina, a
la idea de actividades que no construyen conocimiento. Remarquemos
una vez mas que somos los sujetos los que instituimos un estado de cosas
y naturalizamos en forma acritica, o no, cierta concepcién del mundo.

Las categorizaciones tienen un origen y su aceptacién y pervivencia
esconden objetivos que, en cierto sentido, se vinculan con campos de
poder alcanzados por determinadas disciplinas. Reconocer y analizar las
caracteristicas de algunas practicas actuales es quiza una instancia
necesaria para poder cambiarlas, lo que no solo es posible sino, en un
sujeto critico, inevitable.

Las diferenciaciones entre arte y ciencia, posiblemente con
origen en la modernidad (llustracion, cientificismo, neoclasicismo,
romanticismo), que a pesar de los esfuerzos de algunos filésofos,
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cientificos y artistas no se han diluido totalmente, establecen que la
ciencia se basa en la razén: es mental puesto que se requiere de la
inteligencia para su desarrollo; produce saberes objetivos; origina cono-
cimiento; se dirige al mundo para aplicar una metodologia que le permite
revelar verdades; sustenta la idea de progreso indefinido; es cosa seria;
no es metaférica, trabaja desde la teoria y la abstraccién y, a la vez,
permite descubrir exactitudes sobre la realidad; da pie a la tecnologia; es
muy necesaria en el mundo para entender y solucionar problemas. La
ciencia es un saber Unico y universal, sus verdades pueden aplicarse a
cualquier cultura. El cientifico tiene gran poder de concentracién, es
metédico y mental, sin grandes emociones.

En cambio, el arte, seglin esta concepcidn, se basa en lo
emocional; lo que presenta es subjetivo; no necesita de la investigacion;
requiere de «capacidad», para el arte se tienen o no se tienen condicio-
nes; permite que el sujeto exprese su interior o que refleje en forma
transparente el exterior; no es cosa seria porque su mision es entretener,
conmover, adornar; usa la metafora. La técnica virtuosa sumada al
talento da por resultado una obra de arte. El arte se divide en géneros altos
y bajos. Entre los primeros ubicamos la musica clasica, la 6pera, la
pintura, los clasicos de la literatura. Y entre los segundos, la fotografia,
el dibujo, los géneros musicales «menores», el circo, las television, la
historieta, el grafiti, etc. El artista es un bohemio que vive en su mundo
sin preocuparse por la sociedad y que crea seglin su imaginacion, sus
condiciones innatas y algo de estudio; incluso, algunos son autodidactas.

Los conceptos naturalizados, de los cuales se desconoce su
origen y quiénes los construyeron, a qué intereses responden, qué
ideologia sustentan, qué antecedentes tienen, parecen de dificil modi-
ficacidén, pero si nos permitimos indagar en su proceso es posible
entenderlos y cambiarlos.

Al preguntarnos como se fue generando la asociacién entre
ciencia y razén quizas podamos remitirnos a los filésofos de la llustracion
del siglo xviil. EI pensamiento racionalista, a su vez, puede vincularse a
los filésofos René Descartes (siglxvil) e Immanuel Kant (sigl&vill). Este
ultimo propone la idea de que en el sujeto universal se encuentran las
condiciones de posibilidad del conocimiento, de la ciencia, la moral y del
juicio estético, o contemplacion desinteresada. Las ideas racionalistas
cuestionan el mundo mistico o sobrenatural e instalan a la razén por sobre
el dogma, de manera que permiten pensar que el hombre por si mismo
puede llegar a la verdad a través del razonamiento y la experiencia,
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desplazando asi explicaciones «milagrosas». Se va configurando al
hombre como ser pensante ya no se concibe a partir de un mundo magico
dado e inalcanzable, lo que puede vincularse con ciertos pares de
opuestos: razén-emocion, objetivo-subjetivo. Otro aporte es el realizado
por el cientificismo del siglo XIX, que se relaciona con el positivismo de
Augusto Comte, segln el cual la ciencia es el Gnico saber confiable. Los
sistemas politicos apoyan el criterio positivista de las academias. Si saber
es poder, para lograrlo se debe recurrir a los cientificos. Se ubica a la
ciencia como la legitimacion de la verdad. La escuela moderna nace
influenciada, entre otras muchas ideas, por la preeminencia de la ciencia
positivista, paradigma segln el cual se ensefi6 ciencia y se ensefio arte.
La cuestion sobre la cual reflexionar es si estas ideas fundadoras deben
seguir reproduciéndose en la ensefianza actual.

Al preguntarnos como se fue generando la asociacién entre arte
y sentimiento predominante en la escuela, quizas podamos remitirnos a
Jean Jacques Rousseau y a Johann Wolfgang von Goethe, entre muchos
otros escritores considerados romanticos. El romanticismo, que tiene su
apogeo entre fines del sigloxvill y mediados del XIX, propone otra via de
acceso a la realidad, que no es la de la razén sino la del sentimiento. Se
exalta la individualidad del sujeto en el plano del sentir y no en el del m
conocimiento racional. El sujeto se constituye como ser sensible y libre:
libertad entendida como transgresion a la norma clasica. La diferencia
entre razébn y emocion, ya establecida en el neoclasicismo, privilegia en
este caso el componente irracional (méas préximo a la naturaleza) frente
a lo humano. La esencia del hombre estard en aquellos menos contami-
nados por la cultura. Son Rousseau y Friedrich Schlegel quienes desa-
rrollan, entre otros, la concepcion de nifio como ideal antropolégico. Si
el neoclasicismo se piensa ligado a la razén, el romanticismo se vincula
al genio creador, libre para expresar lo que siente.

Entonces, desde esta perspectiva, las personas pueden dividir-
se en racionales o emotivas, clasificacion que repercute en las asignatu-
ras que se ensefian, ya que algunas se instalan como tendientes al
desarrollo del razonamiento «objetivo» y otras al desarrollo de lo sensible,
«subjetivo». Tal vez podamos preguntarnos cuantas de estas concepcio-
nes perviven en la sociedad y en la escuela.

La divisién entre ciencia y arte tiene puntos de contacto
remotos con la divisién entre teoria y practica, de larga historia y de
afianzamiento en el positivismo. Subsiste la idea de que la practica es
solo el hacer manual o corporal y la teoria un espacio mental proveniente
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de la historia, la filosofia, la sociologia, la psicologia, y que en algunos
casos se conecta con la practica al tratar de explicarla. Hoy podemos
preguntarnos: un historiador, un fisico, un filésofo, un profesor ;no
necesitan para producir conocimiento «hacer algo practico»?; ;el lengua-
je no es acaso materialidad?; ;no necesitan leer, escribir, procesar el
saber y materializarlo mediante algiin mecanismo técnico?; ;qué seria de
la ciencia si no se apelara a algln lenguaje oral o escrito que la haga
perdurable? Por otro lado, el artista, o el que estudia arte, ;jno establece
relaciones, asociaciones de ideas, piensa otras nuevas, apela a la abstrac-
cién, a la generalizacion, reflexiona sobre lo que hizo, proyecta, explica
con palabras habladas o escritas? ;Podemos imaginar una persona
produciendo arte o ciencia que no esté pensando?

Al observar la actual practica docente en Plastica se reconocen
las principales ideas desarrolladas en el romanticismo. Algunos piensan,
por un lado, que el arte depende de capacidades innatas, y por eso se
escucha a docentes decir: «este chico es talentoso para el arte, lo
heredd»; «yo no puedo dibujar y nunca podré»; «el arte no es lo mio, no
naci con esa capacidad»; y, por otro, que es la expresion de sentimientos
contenidos en el interior del sujeto: «todos tienen emociones, por lo tanto
es bueno para el alumno hacer arte asi puede expresarse». Se desdibuja
la posibilidad de ensefiar y aprender arte por privilegiar otra, la de brindar
las condiciones para la exteriorizacién de emociones y talento. Ademas,
en algunas clases confluyen nociones romanticas con neoclasicas, pues
mientras se explicita el propésito de dar libertad para que cada uno se
exprese sin influencias, en simultaneo se valora la imagen mimética.
Estas ideas, que pueden tener puntos de contacto con las del Emilio de
Rousseau, se distancian del pensamiento segln el cual todo nifio «no
contaminado por la cultura» tiene arte en su interior que espera las
condiciones para salir. Entonces, si el sentido del arte se construye
como expresién de emociones y, a la vez, como capacidad especial
para representaciones naturalistas ;como se conforman las practicas
docentes?

En la educacién formal las asociaciones razén-ciencia, arte-
emocién estan naturalizadas no solo en padres, directivos y alumnos sino
también en algunos miembros del profesorado. Si seguimos el desarrollo
de estas ideas podemos inferir que, respecto a la ciencia, la escuela tiene
un contenido a ensefiar que los alumnos pueden aprender. En cambio,
respecto al arte, todavia muy asociado exclusivamente a lo sensible y
sentimental, no hay contenidos a ensefiar, ni investigacién, no se apela
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a un campo cognitivo sino que se apunta a dejar que aflore algo que esta
latente en los alumnos para que «se expresen».

Las practicas docentes, constituidas a partir de este sentido de
arte, tienen algunas caracteristicas en comun: la planificaciéon no se
entiende como una instancia anticipatoria de la ensefianza (en muchos
casos no se planifica o, si se lo hace, adquiere el caracter de requerimien-
to formal para ser presentado a un directivo); no se establecen secuen-
cias didéacticas; predominan la individualidad de las actividades y un
orden aleatorio; las clases se imparten tomando en cuenta disposiciones
eventuales del docente y de los alumnos para definir actividades; los
contenidos se diluyen; las consignas pueden ser: «tema libre» o «dibu-
jamos con lapiz», «pintamos con témpera», «collage», entre otras. Si
bien algunos contenidos son recortados de los disefios curriculares
(punto, linea, figura, etc.), su implementacién responde a concepciones
hibridas; por ejemplo, se les pide a los alumnos que utilicen puntos o
lineas en una imagen libre. Las clases no privilegian la observacion y
analisis de obras artisticas (si se eligen algunas quedan excluidas las del
arte actual) ya que para algunos docentes esto es «condicionar al
alumno». Algunas nociones propias de esta concepcion podrian ser:
expresion, condiciones naturales para el arte, efecto terapéutico, talen- m
to, liberacion de emociones.

2.2 EL ARTE COMO APLICACION DE NORMAS CLASIFICATORIAS
SOBRE LA FORMA, EL COLOR Y LA COMPOSICION:
LA CONCEPCION FORMALISTA

Otro marco es el construido por teéricos que se interesaron por
sistematizar y determinar los elementos constitutivos del arte, las
unidades formales minimas de una pintura, dibujo o escultura, sus
caracteristicas y articulaciones. Estas unidades se piensan, en principio,
como piezas que mediante cierta diseccidn se extraen de las obras y
sirven de base para ensefiar arte. El repertorio de términos (clasificacion
de palabras técnicas y definiciones) esta incluido en las clases de
Plastica. De lo anterior resulta un objeto de estudio ordenado, sistema-
tizado, universal, limitado, simple e ideal, pero distante de las concep-
ciones actuales del arte en las que se piensa en una realidad compleja,
caotica, dificil de sistematizar, construida por miultiples clasificaciones,
analizable desde variadas teorias, situada, preocupada, desde la semiosis
social, por la materialidad del texto y la construccion social de sentido.
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Podemos preguntarnos sobre la determinacion misma de los llamados
«elementos del lenguaje plastico»: ;es el punto una categoria posible de
construir para analizar y producir arte hoy?; ;son el equilibrio o la
distribucién cuantitativa del color problematicas artisticas actuales?
;Cual es la concepcion de educacion que esta implicita cuando se
ensefian clasificaciones pensadas como indiscutibles y que no pueden
observarse en obras concretas, salvo en las producidas para dar cumpli-
miento al ejercicio?

Las practicas que estan préximas a esta concepcién, que
[lamaremos formalista porque tratan de analizar la forma aislada de su
posible construccion de sentido, se desarrollan a partir de definiciones
dadas por el docente, quien en general imparte clases expositivas que
comienzan con lo considerado simple y van a lo complejo. Quizas podria
intentarse una comparacion entre los elementos que se establecen como
minimos y el alfabeto como aprendizaje inicial en la lectura y la escritura:
primero se aprende el punto (las letras); luego, las lineas o unién de dos
puntos (las silabas); después, las formas: figuras o cuerpos (las palabras);
se continda con los contactos formales o relacion entre partes (las
oraciones), finalizando con los diferentes tipos de composiciones plasti-
cas (las frases). La educacion no se concibe como aprendizaje significa-
tivo o como diadlogo que aliente la construccién del saber ni la participa-
cién e investigacion de docentes y alumnos sino, principalmente, como
la memorizacion de definiciones.

Algunos de los tedricos que escribieron sobre definiciones y
clasificaciones de la forma, el color y la composicién son, entre otros,
Vassily Kandinsky y Paul Klee. EI primero publica en 1911 De lo
espiritual en el artey en 1926,Punto y linea sobre el plano. Contribucion
al analisis de los elementos pictdricos,este Gltimo dentro de la Bauhaus
de Dessau, mientras que Klee daba a conocer en 1925 lasBases para la
estructuracion del arte como parte de un trabajo pedagégico, también
para la Bauhaus, todavia en Weimar. Por su parte, hacen lo propio Rudolf
Arnheim con Arte y percepcidn visual (1957); Rodrigo Bonome con
Concepto y técnica del dibujo y de la composicion (1963); Irene Crespi
y Jorge Ferrario en 1971 corléxico técnico de las artes plasticasy Donis
Dondis publica en 1978 publica La sintaxis de la imagen. Introduccion
al alfabeto visual.

En los libros mencionados, que tal vez dieron origen a algunas
de las ideas que circulan hoy en la escuela, se reconocen distintos aportes
que proponen un mayor desarrollo conceptual comparado con la simpli-
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ficacién que se escucha en las aulas. Es posible arriesgar que se llego a
esta reduccion al desestimar el contacto directo con la palabra de los
autores. Si se estudian los fundamentos de la teoria formalista, estos se
pueden llegar a entender como un conjunto de ideas construidas por
alguien en un momento histérico, lo que permite relativizarlos, para dar
entrada luego a otros textos —valorando los aportes de cada uno-y
posibilitar asi la superacién de esta concepcién.

;Como repercute en la escuela la presencia del marco teorico
que privilegia la ensefianza de elementos visuales de la imagen para
lograr, en algunos casos, una alfabetizacién visual? Si el aprendizaje de
la plastica se piensa a partir del reconocimiento de preceptos universales
se estan dejando de lado, como minimo, la posibilidad de aprender
plastica a partir de relaciones intertextuales, la ensefianza para la
construccién de imagenes propias, y la reflexién sobre ellas a partir de
categorias como género, estilo y operaciones de artisticidad, algunas
de las cuales, segln sefiala Omar Calabrese eha era neobarroca,pueden
ser: ritmo y repeticion, limite y exceso, detalle y fragmento, inestabilidad
y metamorfosis, desorden y caos, nudo y laberinto, complejidad y
disipacion.

Insistimos en que en las escuelas pueden, por una parte,
encontrarse explicaciones sobre el punto, la linea, las figuras, los
cuerpos, la teoria del color a partir del circulo cromatico, la teoria de los
acromaticos, claves, la teoria de la composicion, simetria, disimetria,
asimetria y equilibrio oculto, entre muchos otros términos que se fueron
asentando en el ambito de la ensefianza. Por otra parte, con el propésito
de dar cuenta del aprendizaje clasificatorio también pueden encontrarse
carpetas repletas de ejercitaciones con colores calidos o frios; con
saturados o desaturados; con imagenes figurativas o abstractas, abiertas
o cerradas, blandas o duras, simples o complejas. En algunos casos, se
propone reproducir una imagen, calcarla o elegir otra cualquiera y luego
rellenarla con puntos, con colores primarios o con alguna otra alternativa
cromatica o acromatica. Plastica, aparentemente, se atiborré de conte-
nidos a ensefiar, pero ;desde qué marco teérico?; ;qué se pretende que
los alumnos aprendan?; ;qué sentido aportan a la imagen los colores frios
o calidos? Las clases se dedican a desarrollar informacién enciclopédica

que no se analiza en textos visuales concretos, es decir, en casos situados

(lo cual podria implicar darle entrada a la complejidad); se presenta
como una verdad incuestionable que da pie a la clase expositiva y alienta
el reconocimiento y aplicacion de clasificaciones distantes de la proble-
matica del arte actual. Es dificil —;0 imposible?— establecer puentes
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entre la teoria de la forma, el color y la composicién nacida en la Bauhaus
y alentada por Arnheim y preguntas que los artistas se hacen hoy. ;Por
qué la escuela desconoce esta problematica? Las practicas docentes se
planifican secuenciando los contenidos de estudio comenzando por las
partes para llegar a la totalidad, mientras que la teoria de la semiosis
social recupera hoy la totalidad del texto —concepto que abordaremos en
el préximo apartado— como objeto de anélisis. En la concepcion forma-
lista se suspende la pregunta que permita construir una idea propia y dar
cuenta de cierta apropiacién de contenidos. El proceso de construccién
de la imagen no se registra, se valora la produccién final en funcion de
la correspondencia con lo prescripto en la teoria. Algunas nociones
relacionadas con esta idea de arte pueden ser elementos formales
minimos del lenguaje artistico: cédigo; secuenciacién de lo simple a lo
complejo; aprendizaje de clasificaciones; palabras especificas y nociones
universales; del concepto a la ejercitacién sin estudiar textos artisticos.

2.3 ARTE ESTRUCTURADO COMO LENGUAJE

Alrededor de 1970, con el comienzo de la I[lamada
posmodernidad, teniendo en cuenta la semidtica anglosajona de Charles
Sanders Peirce, la teoria del lenguaje de Ludwig Wittgenstein, la semio-
logia estructuralista y posestructuralista de Roland Barthes, el
pragmatismo de Richard Rorty, la construccion de mundos de Nelson
Goodman, la teoria de la discursividad y la semiosis social de Eliseo Veron,
entre las aportaciones de muchos otros autores, el arte se va formulando
con otro sentido. La posmodernidad se constituye diluyendo la figura del
adversario, ahora es posible una mirada de aceptacién hacia el pasado
—se permiten operaciones de apropiacion, citas, parodias, plagios—y
hacia distintas culturas, todas en igualdad de valores a admirar, imitar,
reconstruir. El arte comienza a entenderse no por supuestas caracteris-
ticas esenciales sino desde una perspectiva relacional, de vinculacién
con muchos otros textos —artisticos, cientificos, filos6ficos— que produ-
cidos en la cultura conforman una red de reconocimiento.

Comienza a adquirir relevancia una entidad nueva: la de lengua-
je, a hablarse de juegos del lenguaje (Wittgenstein), a circular la idea de
que no hay lenguaje legitimador de la verdad (Donald Davidson, Richard
Rorty), a ponerse en conflicto la nocién misma de verdad. No se pretende
sugerir que se elimina la division arte / ciencia / filosofia, sino que se la
concibe diferente. Ahora puede decirse que tanto el arte como la ciencia
se construyen; que los lenguajes metaforizan; que en los dos se requiere
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de la emocion, es decir, de la razdn; que en ellos no hay pretension de
objetividad; que proponen verdades momentaneas; que en ninguno la
produccién que ofrecen es reflejo de una realidad exterior o interior; que
los dos requieren del estudio de otras producciones, de la reflexién
que permita intuir condicionamientos, limites y espacios de posibilida-
des; que estan constituidos desde cierta definicion ideolégica. La
divisién entre razén y sentimientos se considera diluida. Hoy nos pensa-
mos como sujetos culturales, constructores tanto de estas divisiones
antagénicas como de su suspension y de la eleccion de otras mas
complejas, donde se supera el orden moderno. Dice Raul Barreiros: «el
hombre es un ser racional, es decir, totalmente sensible». Desde el aporte
que hace la semiodtica a esta concepciéon podemos estudiar a Oscar
Steimberg (2005).

El contexto de estas recuperaciones es el de los procesos de
cambio que caracterizaron el decurso de los estudios semiéticos, espe-
cialmente a partir del momento en que empezaron a privilegiarse
grandes objetos discursivos, en lugar de los cédigos y unidades minimas
de la primera época. En este desarrollo influy6 la expansion de semioéticas
especificas, como la del cine, y la de las teorias de la enunciacién y del
discurso, tanto en el campo de la linglistica, que seguia constituyendo m
una disciplina orientativa, como en el de los medios, en trabajos como los
de Christian Metz y Eliseo Verén. La nocién de semiosis infinita de Peirce
acabaria, como se vera, por imponerse, incluso en los espacios de
desarrollo de la semiologia de raiz saussureana y devolviendo compleji-
dad y movilidad a las relaciones entre «semi6tica y sociedad» (Steimberg,
2005).

La actual concepcién de arte se va construyendo con categorias,
de las que para este trabajo se eligen algunas:

e |a nocién de lenguaje.
e [a nocién de texto.

e La nocion de transtextualidad.

2.3.1 Aproximacion a la nocion de lenguaje

Para Roland Barthes el lenguaje es un sistema articulado,
construido socialmente, que tiene sentido para otros:
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La imagen deviene escritura a partir del momento en que es
significativa: como escritura se supone lexis. Por lo tanto, en
adelante entenderemos por lenguaje, discurso, habla, etc., toda
unidad o toda sintesis significativa, sea verbal o visual; para
nosotros, una fotografia sera un habla de la misma manera que un
articulo de periédico. Hasta los objetos podran transformarse en
habla siempre que signifiquen algo ( Barthes, 2005).

Si se nos permite clasificar los lenguajes en grandes grupos
podriamos decir que en nuestra sociedad hemos establecido la idea de
lenguaje cientifico, religioso, artistico y filos6fico. Esta divisién tentativa
solo pretende lograr asociaciones entre disciplinas que sabemos son muy
dispares. Los lenguajes estan pensados como oportunidades para cons-
truir sentido —siempre social- de opinar, de formular preguntas, de
pensar, es decir, de constituir mundos. A partir de Nietzsche sabemos
que el lenguaje es metaférico. Ademas, al ser una construcciéon social
cambiante, histéricamente situada, que requiere de cierto consenso, se
diluye la idea de transparencia y de reflejo de la realidad. Entre los
lenguajes podemos pensar en préstamos, cruces y en relaciones
transtextuales (categoria desarrollada por Gerard Genette) mediante las
cuales producimos cierta materialidad en textos, y vamos interviniendo
con nuestras opiniones en la transformaciéon o en la perpetuacién de
conceptos. Si bien hoy sabemos que estos préstamos siempre existieron,
es en la posmodernidad cuando la operacién se reconoce como indisolu-
ble e inevitable.

2.3.2 Aproximacion a la nocion de texto

La palabra texto proviene de la linglistica donde se entiende
como unidad de comunicacién oral o escrita y se reconoce compuesta por
oraciones que guardan coherencia y cohesion entre si formando la frase.
Dado que las palabras no tienen significado fijo, la teoria de la discursividad
adjudica a esta palabra otro sentido. «Texto» alude ahora a producciones
humanas de cualquier materia significante (imagen, palabra, sonido,
gesto) al que pueda adjudicarsele una unidad (Eliseo Verdn). Para este
autor la semiosis social al usar la palabra «texto» amplia su concepcién
y remite al texto escrito, al texto cinematografico, al texto fotogréafico, al
texto pictorico, al texto teatral, al texto televisivo, al texto gréafico-
publicitario, al texto musical, entre otros. La teoria de la semiosis social
recupera para la concepcion del objeto la materialidad del sentido
—entendiendo por tal la asignacion de un lugar social asi como la
acumulacién de ideas en un texto—y la construccion de lo real en la red
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semidtica construida en sociedad. El producto, el texto, es ahora un
concepto diferente al del linglista. Para Veron se trata de un «paquete
de sentido» ubicado en la semiosis social. En cambio, lo que analiza el
lingliista es una frase construida en el laboratorio, desvinculada de su
funcionamiento en la practica social. Dice Verén (2004):

Lo que usa la gente es distinto de lo que el linglista estudia,
mas alla de la frase del linglista no hay nada, porque la frase no
es un objeto de la realidad, es un constructo.

Los discursos, continlda diciendo, son textos puestos en funcién
de analisis, son paquetes de materia sensible con sentido, son productos,
son configuraciones de sentido, son fragmentos de semiosis. El texto no
se define como representacién ni comunicacioén sino como productivi-
dad, construye —materializdndolas— ideas. A los textos le damos diferen-
tes clasificaciones, segln tipo, género, estilo; a veces ellos circulan como
unidades (limites construidos en sociedad); admiten mdultiples analisis
(semioticos, psicoldgicos, histéricos, etcétera); se definen por su recono-
cimiento social, por los rasgos enunciativos, por las caracteristicas de la
situacion comunicativa que presentan. Diferenciamos como textos de
distintos lenguajes un estudio sobre la fisica del color y una pintura
mural, o un analisis sobre la imagen en movimiento y un film. El
reconocimiento no se debe al motivo, porque un biélogo y un pintor
pueden interesarse por ciertos ejemplares del mundo animal; un mate-
matico y un musico por ciertas estructuras formales; tampoco, a aspectos
técnicos: un quimico y un ceramista pueden estudiar composiciones de
oxidos y pigmentos; un fisico y un artista la proyeccion de la luz.

2.3.3 Aproximacion a la nocion de intertexto

Desde esta concepcion de arte cobra importancia la nocién
de intertexto, ya que es, en una de sus dimensiones, la posibilidad de
explicar como se construye sentido en operaciones de produccién y
de reconocimiento de un texto (conceptos desarrollados por Eliseo
Verén). Como vimos, para cierto marco teérico una obra de arte nace por
intermediacién de la inspiracién; para otro, porque se pone en juego el
talento, el genio creador; para otro se da origen al arte cuando se permite
que el interior se exprese. En cambio, desde el constructivismo, en el
mundo posmoderno, la obra de arte pertenece a un lenguaje, llamado
artistico, y se constituye a partir de la investigacion, del estudio, es decir,
de relaciones, ineludibles, con otros textos. Gerard Genette define estas
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relaciones desde la literatura a partir de la categoria de transtextualidad:
«todo lo que pone al texto en relacién manifiesta o secreta con otros
textos». Por otro lado, Ducrot y Todorov en elDiccionario de las ciencias
del lenguaje dicen: «todo texto es absorcion y transformacion de una
multiplicidad de otros textos». Otros autores que desarrollan la nocion de
intertextualidad son Roland Barthes, Julia Kristeva y Omar Calabrese. A
su modo, Eliseo Verdén hace otra aproximacién al tema, ya que hablar de
condiciones de produccion y de reconocimiento y de las operaciones
de construccion de sentido, entre ellas las huellas y marcas, va justifican-
do que el sentido se construye en sociedad de texto a texto: «las
condiciones de produccién o de reconocimiento contienen siempre otros
discursos» (texto en situacion de analisis). Omar Calabrese (1994) dice:

La cita es un modo tradicional de construir un texto, que existe
en cada época y estilo y la cantidad de citas no es un buen criterio
discriminatorio.

Todo texto «es» porque remite a otros. Para aprender algo sobre
musica, cine, danza, fotografia, pintura, escultura, entre otros, y asi
poder producir propuestas propias, hoy es ineludible estudiar operacio-
nes de artisticidad que se van configurando en los textos.

2.3.4 Aproximacion a la nocién de lenguaje artistico

El arte se entiende como construccién, como lenguaje artistico
«mediante el cual, perpetuamos y transportamos el sentido del mundo»
(Barreiros, 2008) . ;Cuél es el aporte del concepto lenguaje en la
educacion artistica? Esta nocion permite revisar las ideas de subjetivi-
dad, objetividad, verdad, trasparencia. Si se comparte que, como todos,
el lenguaje artistico permite construir ideas a partirdel aprendizaje
—apropiacion, reformulacion— de dispositivos (en sentido amplio), en el
caso de la plastica, puede decirse que desde la teoria constructivista el
proceso implica trabajar con textos artisticos a partir de ciertas catego-
rias, producir imagenes relacionadas con alguna problematica de interés
e ir conceptualizando. Plantear el arte como construccién es entenderlo
como un lenguaje en pie de igualdad con muchos otros, que edifica
sentido en sociedad y que, por lo tanto, va estatuyendo qué es la realidad
y qué es la verdad. El criterio de verdad, seglin esta manera de concebir
el arte, esta dentro de las «proposiciones artisticas». El arte entonces no
es un hecho objetivo que esta afuera del sujeto, quien lo puede analizar,
producir, recepcionar; no hay un «mundo objetivo». Tampoco es un
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hecho subjetivo; el arte no es un atributo latente dentro del hombre que
espera los medios para salir, para expresarse. Toma relevancia la idea
que el artista quiere poner a discusién las operaciones posibles, los
relatos y sus alternativas, los vinculos con la filosofia, con la literatura,
con la ciencia, con la tecnologia, entre otros. El arte deja de entenderse
como una «obra maestra Unica» a admirar. Walter Benjamin en La obra
de arte en la época de su reproductividad técnica plantea que la
reproduccién mecéanica al difuminar la nocion de aura produce un
distanciamiento de la obra singular e irrepetible. El lenguaje artistico,
quizas, es un proceso de construccién de saberes, de investigacién y
produccién de ideas en relacién con otros textos artisticos y con otros
lenguajes y es, desde la educacion, una invitacion a repensar, reescribir
y constituir mundos.

3. ENSENAR EL LENGUAJE ARTISTICO

La ensefianza del lenguaje cientifico y el artistico tienen
aspectos en comun: ambos forman parte de un proceso cognitivo.
Aprender algo sobre la plastica incluye etapas de investigacion; estudio m
de textos (escritos o visuales); distintas acciones que permitan apropiar-
se de conceptos; etapas de produccién (la que no deja de tener un
componente investigativo pero que estd méas préxima a la materialidad
de nuevos textos artisticos, a la imagen propia), y de conceptualizacién
o de reflexién sobre lo hecho y recuperaciéon de conceptos aprendidos.
Por lo tanto, desde esta concepcion de arte la plastica puede ensefiarse
y aprenderse. En la escuela se presenta la oportunidad de abrir un debate
constante sobre cuéles son los posibles relatos, los alcances y las
limitaciones de este lenguaje. Los docentes que compartan la pedagogia
critica tendran cierta concepcion de educacioén, lineas tedricas, modelos
pedagdgicos, lo que implica concepcién de sujeto, de enseflanza y de
aprendizaje. Por otra parte, tendran conceptos especificos de su asigha-
tura, los que se podran poner en crisis para poder reflexionar en forma
critica sobre sus practicas. La educacion y, en particular, la educacién
artistica pueden pensarse como procesos de transformacién que inter-
pelan y modifican a los sujetos que construyen su conocimiento.

Desde esta concepcion de arte y de educacion se deja espacio
a la duda, se revisan ideas, el profesor no es poseedor de la verdad, se
permiten y alientan las preguntas como mecanismo para construir
nuevas y no para encontrar respuestas fijas. Ademas, la invitacion al
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alumno a aprender contempla saberes previos, areas de afinidad y
estudio de imagenes propias, las que podran ampliarse hacia otras
producciones artisticas. Se trata de diluir ciertos limites que entienden
a la escuela como «un mundo aparte» desvinculado de las experiencias
cotidianas de los alumnos.

Conceptos vinculados al arte estructurado como un lenguaje

Construccion de conocimiento artistico

Ensefianza y aprendizaje del arte desde la construccién de sentido

Investigacion
Produccién
- Reflexion

Proceso de produccién de la imagen
propia del alumno

- Nocién de lenguaje: lenguaje
artistico, texto, intertexto, género,

Aportes de la semiosis social estilo

- Operaciones de artisticidad

- Circulacién social

Los contenidos que se estudian en la escuela estan prescriptos,
pero los recursos didacticos pueden trabajarse desde el interés mas que
desde la imposicién, ya que seglin la mirada de algunos nifios y jovenes
las propuestas de clase estan, la mayor parte de las veces, alejadas de lo
que a ellos los conmueve. En educacién artistica, y no solo en esta area,
podrian repensarse redes que en la practica docente tejan vinculos con
propuestas artisticas diversas y actualizadas y con el mundo del alumno.
Esta postura, superadora de la concepcién del arte como expresién y
como analisis formal, posiblemente, no implica circunscribirse al reper-
torio artistico ya conocido sino tomarlo como desencadenante de nuevas
situaciones heterogéneas. La relacién entre lo que el gobierno ha
determinado, los contenidos y propésitos de la ensefianza en arte y la
practica docente situada pone en tension la lectura del disefio, su
consecuente apropiacion institucional (y por parte del profesor), pero
ademas despliega lugares de accidon que permiten nuevas construcciones
sustentadas en el compromiso docente por actualizarse, en los vinculos
con otros colegas para abrir reflexiones sobre la propia practica, en las
posibilidades de investigacion y en la propia exigencia de lectura y
escritura. Ya sabemos que en los disefios curriculares no esta todo dicho,
ni podria estarlo. Es por ello que estimamos que a partir del documento
se abre un espacio de alternativas sobre el que seguir trabajando.
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ARTE Y EDUCACION:
DIALOGOS Y ANTAGONISMOS

Aida Sanchez de Serdio Martin *

SINTESIS: El articulo plantea las relaciones entre arte y educacién como
un territorio complejo y dificil de transitar debido a la naturaleza dispar
de ambos campos como esferas de produccién cultural. A partir del
reconocimiento de esta diferencia fundamental, las reclamaciones mu-
tuas entre el arte y la educacién devienen problematicas y, a menudo,
adquieren un caréacter critico. Se propone, pues, realizar un trayecto
excéntrico hacia la educacién artistica que no parta de los referentes ya
conocidos en esos ambitos, sino que recorra los acercamientos hacia lo
educativo provenientes del mundo del arte. Estos acercamientos han
tenido un caréacter paradoéjico, a la vez de reclamacion y de descalificacién
de la pedagogia, a la que se considera un espacio de posibilidad
transformadora, pero se intenta desvincular de las instituciones educa-
tivas por considerarlas reproductivas y autoritarias. Al provenir de un
discurso ajeno a la educacioén artistica, estas criticas devienen un marco
de exterioridad que cuestiona aspectos que una comunidad de significa-
do y practica suele dar por supuestos en su interior, poniendo asi de
relieve contradicciones y posibilidades imprevistas. Pero a su vez, los
argumentos de dicha critica deben ser cuestionados por su aversién a lo
educativo que niega la complejidad y diversidad de la escuela. Finalmen-
te, a partir de esta discusién, e inspirdndose en ejemplos de proyectos que
se mueven entre el contexto educativo y artistico, el articulo explora las
posibilidades pedagégicas que se abren cuando estos contextos son
considerados en su diferencialidad productiva y no reduccionista.

Palabras clave: arte y educacion; giro pedagégico; antagonismo.

ARTE E EDUCACAO: DIALOGOS E ANTAGONISMOS

SINTESE: O artigo discute as relacées entre arte e educacdo como um
territdrio complexo e dificil de transitar devido a natureza dispar de ambos
0s campos como esferas de produgdo cultural. A partir do reconhecimento
desta diferenga fundamental, as exigéncias mituas entre arte e educacao
tornam-se problemaéticas e, muitas vezes, adquirem um carater critico.
Propde-se, pois, realizar um trajeto excéntrico para a educagéo artistica
que ndo parta dos referentes ja conhecidos, mas que percorra as
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aproximagoes ao educativo, provenientes do mundo da arte. Estas aproxi-
magoes tiveram um carater paradoxal, e, ao mesmo tempo, de questiona-
mento e desqualificagdo da pedagogia, a qual considera um espago de
possibilidades transformadoras, mas desvinculadas das instituicbes edu-
cativas por considera-las reprodutivas e autoritarias. Ao serem oriundas de
um discurso alheio a educagéo artistica, estas criticas constituem um
espaco de exterioridade que questiona aspectos que uma comunidade de
significado e préatica costuma conceber como evidente no seu interior,
pondo assim de relevo contradicdes e possibilidades imprevistas. Mas, ao
mesmo tempo, os argumentos desta critica devem ser questionados por
Sua aversao ao educativo, que nega a complexidade e a diversidade da
escola. Finalmente, a partir desta discussdo e inspirando-se em exemplos
de projetos que se movem entre o contexto educativo e o artistico, o artigo
explora as possibilidades pedagdgicas que se abrem quando estes
contextos sdo considerados em sua diferencialidade produtiva e ndo
reducionista.

Palavras-chave: arte e educacao; giro pedagogico; antagonismo.

ART AND EDUCATION: DIALOGUES AND ANTAGONISMS

ABSTRACT: This article discusses the relationship between art and
education as a complex and hard-to-navigate territory, due to the uneven
nature of these two spheres of cultural production.

Based on the acknowledgment of this fundamental difference, the
mutual demands of art and education become problematic and often
reach a critical status.

Therefore we propose an eccentric path to artistic education. A path that
doesn't start with the usual axioms of these spheres, but that goes through
the rapprochements with education that the art world proposes.

These rapprochements have been paradoxical since they demand from,
and at the same time discredit, pedagogy: a practice that is considered

a space with transformation power but that is often detached from
educative institutions since they are considered authoritarian and repro-
ductive.

Since this criticism comes from a discourse foreign to artistic education,
it becomes an external workframe that challenges aspects that a commu-
nity that shares practices and meanings usually takes for granted.
Therefore, it highlights contradictions and unforeseen possibilities.
However, the arguments of this criticism must be questioned because of
its aversion to education and its denial of the complexity and diversity
of school.

Finally, based on this discussion, and inspired by examples of projects
that sail between an educative and an artistic context, this article explores
the pedagogical possibilities that come up when these contexts are
considered in all their productive, not reductionist, distinctiveness

Keywords: art and education, pedagogical revolution, antagonism.
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1. INTRODUCCION

El campo de la educacién artistica ha producido un cuerpo de
reflexion significativo y cuenta con publicaciones de referencia desde
hace ya cierto tiempo, pese a no tratarse del ambito educativo mas
reconocido. Asi pues, aunque es necesario continuar produciendo re-
flexiones y discusiones tedricas y promoviendo practicas innovadoras,
esta interdisciplina posee una tradiciéon cada vez mas establecida en el
marco educativo escolar. La ensefianza ha reclamado la educacién
artistica como formacion integral de la persona, como via para el
desarrollo de capacidades cognitivas, expresivas y relacionales especifi-
cas, etc. (Parsons, 2002; Read, 2007; Eisner, 1992; Efland, 2004).
Todos estos usos son perfectamente defendibles y valiosos, no obstante
suponen una vision un tanto instrumental de los discursos y préacticas del
arte como medios para obtener beneficios educativos generales, descui-
dando las dimensiones propias del mismo como forma de produccién
culturall. La visién opuesta consistiria en tomar el arte como una
disciplina especializada y totalmente diferente de las otras, cuyos datos
habia que memorizar (a la manera del historiador del arte) y cuyas
técnicas habia que saber reproducir (a la manera del pequefio artista).
En ninguna de las dos vertientes se cuestionan las instituciones cultu-
rales implicadas.

Pero los transitos entre el arte y la educacién se han producido
en multiples direcciones, vinculando ambitos diversos en funcion de
intereses y necesidades no siempre afines. No es (nicamente la escuela
la que ha argumentado y puesto en practica una educacién del arte o en
relacion con el arte; ademas el mundo del arte ha reclamado lo pedag6-
gico como espacio que también le puede ser propio. Y practicas artisticas
tan multifacéticas como los proyectos que se mueven entre la interven-
cion politica y cultural han recurrido a la educaciéon y al arte para sostener
y abrir posibilidades para un activismo hibrido y dificilmente clasificable.
Sin embargo, una revisién de los discursos sobre lo educativo, que se han
producido desde estos contextos, revela que la educacion escolar es
considerada como una especie defro abyecto contra el cual se posicionan

! Subrayo aqui la idea del arte como forma de produccién cultural para
distinguir esta posicién de las que reclamarian para el arte una esencia extraordinaria,
cercana a lo espiritual o al goce estético. Sin igualarlas, argumentaria que algunas
perspectivas que asocian al arte una capacidad especial para comunicar valores éticos
o habilidades cognitivas comparten una visiéon esencialista de aquel, al dotarlo de
cualidades inherentes y no problematizar sus contextos de produccién y las relaciones
de poder en ellos implicadas.
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para poder definirse como una alternativa mas critica y emancipadora.
Ante este hecho propongo que un conocimiento concreto de las
especificidades del otro antagénico, al que por definicién tendemos a
generalizar en estereotipos o prejuicios, es imprescindible para empezar
a entablar una relacion que pueda devenir fructifera.

Asi pues, mi objetivo en el presente articulo es realizar un
trayecto excéntrico hacia la educacion artistica, que no parte de los
referentes ya conocidos en el campo, sino que transita por el lado oscuro
de las criticas que, desde el mundo del arte, se han hecho a la educacién
en general y a la artistica en particular. Estas criticas son, a su vez,
profundamente problematicas y, por consiguiente, no se trata de darlas
por vélidas ni de aceptarlas en un ejercicio de masoquismo disciplinar.
Mas bien lo que emerge explorando la mirada del otro es un filo critico
exterior que cuestiona aspectos que una comunidad de significado y
practica suele dar por supuestos en su interior. Si, al mismo tiempo,
sometemos a dicho cuestionamiento exterior a interrogaciones que
revelen sus propios limites, podemos encontrar pistas sobre cémo abrir
dialogos complejos entre la escuela y otros &mbitos de produccién y
reflexion cultural y artistica?.

2 Quiero hacer explicito aqui que estas reflexiones, como suele ser habitual, son
fruto de experiencias y didlogos mantenidos a lo largo del tiempo con personas y colectivos
interesados por temas afines. Entre ellos se cuenta el proyecto «Transductores. Pedagogias
colectivas y politicas espaciales», comisariado por Javier Rodrigo y el grupo de tralb#aQ
y realizado entre el polo granadino de arte contemporaneo Centro José Guerrero, la
Universidad Internacional de Andalucia ArteypensamientoUNIA) y Aulabierta. Asimismo,
Javier Rodrigo y Antonio Collados, este Gltimo miembro d¢lAAQ, son, desde hace tiempo
interlocutores valiosos que me han brindado numerosas oportunidades de colaboracién y
aprendizaje. Con Javier, ademas, hemos compartido la coordinacién en dos de las tres
ediciones de las jornadas préacticas dialégicas que hasta 2009 ha convocado el Es Baluard
Museu d’art Modern i Contemporani de Palma de Mallorca, asi como también el proceso
de preparacion, los debates mantenidos durante las jornadas con los participantes y la labor
desarrollada por el equipo educativo del museo, dirigido por Aina Bauza hasta 2009, las
cuales han sido ocasiones excepcionales de reflexién sobre las relaciones con lo educativo
desde el museo. En el mismo sentido, el proyecto «Zona intrusa», comisariado por Oriol
Fontdevila y LaFundicio, ha sido también un ejemplo de cémo es posible crear espacios
entre el mundo del arte y de la escuela no domesticados de antemano. He aprendido del
rigor y la sensibilidad de Oriol, asi como del conocimiento que sobre la experiencia esta
construyendo Laia Campafia en su tesis doctoral, que tengo el placer de co-dirigir. Lidia
Dalmau y Christian Afid, quienes integran el colectivo cultural Sinapsis, en una investigacion
tan ambiciosa como necesaria, estan interrogandose sobre las condiciones de la relacién
entre la esfera del arte y la escolar, proceso en el que hemos compartido preocupaciones
e intereses parecidos, y me han hecho percibir la envergadura del analisis necesario para
comprender este campo de relaciones. Finalmente, el ejemplo ofrecido por colectivos
como LaFundicié, con sus proyectos verdaderamente desafiantes al tiempo que
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2. ABRIR EL ESPACIO DE LA DIFERENCIA

Con el fin de iniciar una exploracion de las relaciones y
tensiones existentes entre |la esfera del arte y la de la educacion, y en
coherencia con un enfoque que toma como punto de partida las
diferencias y antagonismos, una de las primeras operaciones que puede
resultar fructifera es la de mantener abierto y en tensién el enlace entre
ambos términos, sin fusionarlos prematuramente de manera adjetiva. De
este modo, me referiré la mayor parte del tiempo al arte «y» la educacion,
en lugar de a la «educacioén artistica» 0 —aunque sea un término menos
frecuente— al «arte educativo» o «pedagégico». Por supuesto, la conjun-
cién «y» es sumamente ambigua y en otras circunstancias evitaria su uso
si no diese ademas una explicacion del tipo de relaciéon que indica. Sin
embargo, en este caso quisiera dejar abiertas las posibilidades de
significacion de esta particula por dos motivos principales. En primer
lugar, para poner de relieve que esta relacién es multiple y depende de
las condiciones contextuales en que se construye; y, en segundo lugar,
para evidenciar que ambos términos se refieren a ambitos de discursos
y practicas muy diferentes entre si, cuya configuracién fundamental-
mente distinta determina las fricciones mutuas que constituyen en
buena medida el interés de su relacion.

Las diferencias entre el campo del arte y el de la educacion son
multiples. Una de ellas es la naturaleza de las estructuras institucionales
en que se promueven y desarrollan sus practicas; museos y centros de
arte por un lado y escuelas, por otro, se rigen por regulaciones distintas
y organigramas no coincidentes. No hay vias establecidas de relacion
aparte de los departamentos de accién cultural (  DEAC) de museos y
centros de arte, e incluso en este caso, salvo excepciones, la relacién
tiene un caracter clientelar o de servicio, por el cual la escuela recurre
al museo puntualmente pero no se entabla entre ambos una relacion de
dialogo mas profunda y transformadora. Por otro lado, los procesos
formativos de educadores y artistas son completamente distintos y estan
encaminados a formar tipos de sujeto que poco tienen en comun.
Aunque estas ideas tengan mas que ver con la reinscripcién del mito del
artista y de los estereotipos sobre la educacién reglada que con otra cosa,

reivindicadores de la institucion escolar como espacio de debate publico y aprendizaje,
es, a la vez, indicativo de las posibilidades y de las dificultades que entrafia este tipo de
trabajo. Hay muchos otros referentes que quedan por enumerar por falta de espacioy
de tiempo, pero los mencionados pueden dar una idea de la comunidad de debate que se
estd empezando a formar alrededor de estos enfoques, al menos en el contexto catalan

0 proximo a este entorno.
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se concibe que los artistas se deban solo a su propia creatividad o
expresion independiente, mientras que los educadores se ocupan de
transmitir de forma eficaz y uniforme un curriculo preestablecido.
Ademas, en la formacién de los educadores las disciplinas artisticas
suelen tener un papel secundario, 0 meramente decorativo, y lo mismo
ocurre a la inversa: en el caso de los artistas el dedicarse a ensefiar esta
considerado como una ocupacién menor o socorrida (cuando no directa-
mente un «fracaso»). Finalmente, y este es un aspecto de gran importan-
cia politica y practica, a menudo los departamentos de la administracién
publica que regulan uno y otro campo no solo estan separados sino que
no suelen colaborar, de manera que al generar proyectos a caballo de
ambos campos nos encontramos con dificultades organizativas y
de financiacion que afiadir a las anteriores.

A la vista de esta breve seleccidn de divergencias, la idea de una
relacion fluida o natural entre el arte y la educacién deberia parecernos
menos inmediata y algo mas compleja. Propongo, pues, que en lugar de
pensar en una educacion artistica, o en un arte cuya finalidad o efecto
fuera educativo, prestemos atencién a las negociaciones, dialogos,
desencuentros o criticas que pueden surgir de considerar el arte y la
educacién como ambitos articulados en discursos, practicas, agentes e
instituciones distintos, y separados la mayoria de las veces, pero con un
gran potencial para un didlogo enriquecedor, porque, a la manera de los
polos eléctricos, es la distancia minima pero critica entre ellos lo que
carga la relacion de potencial. En lugar de domesticarse mutuamente
para no poner en cuestién el estatuto de los respectivos marcos
institucionales, los cruces de diferencias se abren como vectores de
potencial transformacion de uno y otro ambito. Al inscribir este espacio
diferencial entre arte y educacién es posible sefialar como sus relaciones
se extienden y proliferan, tanto dentro como fuera de la escuela.

Mi argumento es que una exploracién de los modos en que
contextos no escolares han puesto en practica el vinculo entre lo artistico
y lo educativo puede ofrecer pistas valiosas para repensar y abrir lineas
de accion educativa desde o en relacion con la escuela. Por consiguiente,
no se trataria de amoldar las practicas del arte a una educacioén artistica
gue encaje en los patrones o sirva a unas finalidades definidas de
antemano por la institucién escolar, sino que el desafio consistiria en
abrir colaboraciones con agentes externos (y extrafios) para construir
espacios complejos de interseccién. En el siguiente apartado me propon-
go sefialar algunos de los elementos que emergen de las reclamaciones
de lo pedagédgico por parte del arte, con el fin de descentrar el discurso
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del campo de lo estrictamente educativo. Al abrir la cuestién a una
mirada ajena y, como veremos, no siempre amistosa, con toda seguridad
emergeran fricciones que pueden contribuir a ampliar el debate sobre la
educacién artistica, apuntando elementos criticos de tensién y también
colaboracion.

3. ARTE Y EDUCACION: RECLAMACIONES Y DESCALIFICACIONES

Al explorar la relacion del arte con la pedagogia, mi objetivo es
situar algunas posiciones en los discursos y practicas del arte actual para
las cuales lo educativo es un término clave o dotado de renovada
importancia. Esto ocurre en &mbitos diversos, algunos de los cuales
estarian separados por francos desencuentros. Por ejemplo, podemos
encontrar reclamaciones de la pedagogia en propuestas comisariales
relativamente bien acomodadas en las instituciones oficiales del arte,
pero también en las préacticas del llamado arte colaborativo o comunita-
rio, que se mueven solo a medias en los marcos institucionales del arte
puesto que su esfera de accién son los contextos sociales publicos en los
que emerge. Sin embargo, cada vez podriamos hablar menos de una
separacion radical entre practicas artisticas institucionalizadas y no
institucionalizadas, puesto que el mundo del arte ha mostrado interés
por las practicas en principio disidentes, y estas, a su vez, ven a menudo
en museos y centros de arte una posibilidad de intervencién y difusion.
Asi pues, mis argumentos se moveran con flexibilidad entre unos y otros
modos de produccion cultural, siguiendo el hilo conductor de cémo
dichas practicas han construido una relacion con lo pedagogico.

El arte colaborativo o comunitario es un campo en el que los
cruces entre lo pedagégico y lo artistico han sido frecuentes, por ejemplo
en contextos de educacién no formal, en procesos terapéuticos o de
integracion social, etc. Las conceptualizaciones de este tipo de préacticas
son muy diversas, pero en algunos casos el aspecto educativo de estos
proyectos se considera un resultado casi inevitable del mismo proceso
artistico, como si el hecho de participar en él supusiese automaticamente
la transformacion del sujeto.

En efecto, una de las perspectivas sobre la relacion entre arte
y educacién en este tipo de contextos subraya la capacidad transformadora
que posee la practica artistica, si no de las condiciones objetivas de
existencia, por lo menos de la experiencia o conciencia de los participdes.
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Esta capacidad se asocia con el poder curativo o terapéutico del arte, cuyo
administrador seria el artista en una versién despolitizada del arte
comunitario (Marchart, 1998; Kravagna, 1998). El acento suele ponerse
en la necesidad de una sanacién social debido a la alienacién que sufre
el arte respecto de la vida, el artista respecto de la «gente real», la vida
cotidiana respecto de la creatividad, y asi sucesivamente. Son «las
percepciones Unicas y los mecanismos creativos de los artistas» (Mary
Jane Jacob, citada en Kravagna, 1998, p. b5) lo que permite llevar a cabo
este proceso colectivo e individual, gracias a que el artista educador
tendria la capacidad de traspasar estas cualidades a los no artistas.
Kravagna sefiala que la mezcla que hace el arte publico entre las
cualidades espirituales de la comunidad, el cuidado pastoral y la educa-
cién contribuye a darle un caracter pseudoreligioso, al que Grant Kester
(1995) alude también cuando habla del artista comunitario como
«evangelista estético».

El hecho de que los proyectos colaborativos o comunitarios se
hayan convertido muchas veces en un instrumento que enmascara
conflictos en manos de la Administracion (Yudice, 2002, pp. 24-27) y
en vehiculo de una pedagogia de la regulacion para la produccion de
sujetos ddciles, los ha hecho acreedores de criticas, muchas de ellas
procedentes del campo del arte y de la critica de arte (Bishop, 2004,
2006; Marchart, 1998). En general, las acusaciones se centran en que
los proyectos de este tipo se limitan a celebrar aspectos positivos de las
comunidades con que trabajan, a exaltar valores moralmente correctos
—la paz, la convivencia, la diversidad, etc.—, dejando intactos los proble-
mas y contradicciones de las situaciones tratadas (Bishop, 2004). En
este sentido, lo social tendria como efecto la eliminacién de lo politico
(Marchart, 1998). Ademas, se cuestiona la subordinacién que se exige
al artista frente a la voluntad de la comunidad, de manera que adquiere
una cualidad sacrificial que no solo supone la renuncia a la autoria sino
que desemboca en una estética simplista, que rechaza la complejidad y
cae en representaciones obvias (Bishop, 2006).

Por su parte, en el contexto de las instituciones artisticas,
comisarios y otros agentes culturales vienen mostrando un creciente
interés por la educacion. Se trata de un enfoque diferente del modelo tal
vez mas conocido en el contexto educativo, centrado en los ya menciona-
dos DEAC de museos y centros de arte, o en las actividades para escuelas.
La reflexion a la que me refiero ya no se basa en paradigmas pedagoégicos
escolares sino en nociones como «inteligencia colectiva», «autoeducacién»
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0 «giro pedagoégico», tan interesantes en la teoria como problematicas en
la practica.

Algunas manifestaciones de estas tendencias las encontramos
en el hecho que en la edicién de Documenta 12, en 2007, comisariada
por Roger Martin Buergel, la educacién constituyera una de sus tres
lineas de debate, bajo el titulo «;Qué hacer?». Por su parte, museos de
arte contemporaneo han interpretado lo pedagdgico no ya como mera
oferta educativa, sino que lo han situado al mismo nivel que sus
principales ejes discursivos (Museu d'Art Contemporani de Barcelona
[MACBA], 2005a y 2005b). Y desde la teoria y la critica de arte se ha
defendido el mencionado giro pedagégico en la practica del comisariado
(Nollert y otros, 2006; O’Neill y Wilson, 2009). En este marco, el artista
como educador es una figura que ha adquirido impulso como
contrabalance de un cuestionamiento creciente de las instituciones
educativas tradicionales (Armengol y Manen, 2005a; MACBA, 2005a), o
incluso del propio museo como lugar de practicas educativas (Armengol
y Manen, 2005b). Escuelas y museos son cuestionados por fomentar
unas relaciones jerarquicas entre, por un lado, el conocimiento y quienes
lo «poseen» o administran y, por otro, los alumnos o publicos, que son
reducidos al consumo pasivo de lo que les es administrado. Como
resultado de esta critica, justificada o no, el término educacién se
considera inadecuado para referirse a un proceso de trabajo basado en
la negociacion, y se proponen alternativas como «mediacién» o
«autoeducacion» (Ribalta, 2002, p. 74).

Subyacente tanto a esta definicién del problema como a la
propuesta de alternativas, esta la idea de que el artista, el comisario, o
incluso el arte en general, poseen unos conocimientos o cualidades que
los capacitan para llevar a cabo esta transformacién de los contextos y
naturaleza del proceso educativo. Pero cual es exactamente este cono-
cimiento resulta dificil de definir, en especial en lo tocante a la
educacién. Por ejemplo, en cuanto al arte, Armengol y Manen sostienen
que:

El contexto artistico, no ya la institucién, sino el conjunto de
elementos que intervienen, tienen capacidad para generar estruc-
turas de ensayo en cuestiones de comunicacién y proximidad.

Es desde estas estructuras que:

[...] se puede crear un trabajo en comun a partir del dialogo y el
intercambio, donde la presentacién —desde el ambito del arte y no
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desde la educacion- ayuda a fomentar posiciones mas cercanas y
horizontales (2005b) (la cursiva es mia).

Por otro lado, esta la cuestion especifica del conocimiento de
los artistas en un contexto interdisciplinar, del cual se afirma que es un
recurso «inexplotado socialmente» pero de «<mucho valor»:

Mirando al valor que se puede crear actuando con la gente, con
la sociedad, con las técnicas, y con las propias miradas, los artistas
estan deviniendo en agentes sociales, agentes notablemente cons-
tructivos, que extienden sus capacidades hacia el dominio de
nuevos recursos, que hace poco tiempo no tenian (Orellana, 2005).

En ambas citas se pone de relieve que no es facil definir cuales
son exactamente las cualidades que capacitan al artista, tomado como
categoria genérica, para emprender proyectos educativos. A lo sumo se
le reconoce una habilidad comunicativa y una disposicién para crear
situaciones relacionales, pero no toda comunicacién y relacién son
necesariamente procesos educativos, aunque de todo se puede aprender.
Trend (1997) constata que muchos de los proyectos artisticos
colaborativos que se definen como educativos, aunque deben ser valo-
rados por la democratizacién que suponen de las organizaciones artisti-
cas que los promueven, también plantean problemas si se llevan a cabo
de manera acritica. Trend detalla aspectos concretos que determinan la
dimensién pedagégica de estas iniciativas, como por ejemplo el hecho de
que normalmente los artistas carezcan de formacién y experiencia como
educadores y que no suelan someter su propia practica a un escrutinio
critico, lo cual hace que a menudo proyecten sus propios valores,
intereses y necesidades sobre los grupos con los que trabajan (Trend,
pp. 253-254). Asimismo, remarca el hecho de que algunas de las
propuestas hechas por artistas y comisarios parten de la premisa de que
saliendo del museo o la escuela se consigue una desinstitucionalizacion
0, como dicen Armengol y Manen, una desjerarquizacién de los procesos.
Sin embargo, siguiendo a Victor Burgin, el autor considera que en la
sociedad contemporanea no se puede hablar de un afuera por lo que a las
instituciones respecta, sino que por ejemplo:

[...]el o la artista que trabaja para un sindicato [...] no ha hecho
mas que cambiar la problemética de una institucion por la de otra;
y al hacerlo corre el riesgo de abandonar una lucha a la que podia
aportar cierta experiencia o conocimiento especialista, por otra en
la que es un principiante (Burgin, citado por Trend, 1997, p. 255).
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El problema principal que detecta Burgin en estas posiciones
es que se trabaja desde una nocién empirica y ateérica de institucién. En
cuanto a las iniciativas que surgen de los propios museos y centros de
arte, cabe preguntarse hasta qué punto estan dispuestos a aceptar la
critica, especialmente cuando se dirige a la propia institucion.

Finalmente, ciertas cuestiones de las que criticos y comisarios
hablan como si fueran una revelacioén (el caracter dialégico y construido
de conocimiento, el reconocimiento de la critica y el debate en dicho
proceso, el cuestionamiento de las relaciones jerarquicas, etc.) no son
nuevas en el campo educativo, sino que forman parte de la reflexion que
tedricos, docentes e investigadores llevan a cabo sobre |la ensefianza
desde hace afios, tanto desde la educacién en general (Ayuste y otros,
1998; Giroux, 1989, 1997, 2001; Goikoetxea y Garcia, 1997) como
desde la educacién en relacién con el arte en particular (Trend, 1992;
Hernandez, 2000; Agirre, 2005). De todo ello se deduce una falta de
reconocimiento de un campo de saber especifico sobre los procesos
educativos, paralelo a la invisibilizacién de los agentes mediadores en los
procesos artistico-educativos, como son los educadores o los trabajado-
res sociales.

Efectivamente, tanto las concepciones mas idealistas o m
romantizadas del papel del arte y del artista como educador-sanador,
como las teorizaciones abstractas acerca de la desjerarquizacion y de la
critica radical procedente del arte, se construyen sobre la omisién y
descalificacion implicita de la educacién artistica y de la figura del
educador. La desaparicién de la identidad y el papel de los educadores
y mediadores sociales en los proyectos artisticos colaborativos, detectable
en la gran mayoria de las narrativas que de estos proyectos disponemos,
permite que pueda emerger el cuadro ideal pero imposible de un artista
individualizado y carismatico que desarrolla procesos de gran compleji-
dad y valor simboélico con una masa mas o menos indiferenciada de gente
con alguna caracteristica particular que los agrupa (como por ejemplo la
de ser nifios, inmigrantes, ancianos, mujeres, gente sin hogar), sin
necesidad de mediacion alguna, por una empatia o sincronia motivada
por la especial capacidad del arte, encarnado en el artista, para conectar
con situaciones que precisan ser expresadas o articuladas.

Vemos pues que desde la esfera del arte se produce a la vez una
reclamacioén y una descalificacién de lo educativo. Una reclamacién,
porque se ve en ella una posibilidad de problematizar las formas en que
las préacticas culturales contribuyen a la produccién de sujetos y, por lo
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tanto, un espacio para su transformacién critica. Y una descalificacion,
porque la educacién se asocia con la transmisién jerarquica de conoci-
mientos autorizados por las instituciones establecidas y, en definitiva,
con la normalizacién.

Una de las consecuencias de esta recuperacion de lo educativo
«desde otro lugar» es el rechazo a los referentes que proceden del ambito
de la educacion, y su sustitucién por fuentes en su mayoria filoséficas. En
efecto, cuando se habla de pedagogia desde esta 6ptica radical o critica,
es frecuente encontrar referencias a Ranciére —en concreto, y de manera
nada sorprendente, aEl maestro ignorante(2009)—, pero no asi a autores
del campo de la educacién, y no digamos de la educacion artistica. Al
igual que la escuela, se les considera perdidos para la causa de la
radicalidad politica y estética, complacidos participantes de la reproduc-
cién biopolitica y el autoritarismo escolar. La paradoja que se produce al
purgar tan drasticamente el rango de referentes y practicas aceptables es
que solo acaban por sentirse interpelados a participar en el debate
individuos y colectivos altamente intelectualizados y politizados (con
toda probabilidad por la via del estudio de las mismas referencias). Asi
encontramos el problema de la educacién radical como prédica a los
conversos puesto que, a causa de su elitismo discursivo y devaluacion de
otros tipos de propuestas, deja fuera de su ambito de diadlogo precisamen-
te a aquellos a los que queria dirigirse.

Por resumir lo dicho hasta ahora de manera simple, en la critica
a la educacion desde el ambito del arte se identifica una «mala»
educacién reproductiva y autoritaria, normalmente asociada a la escuela,
a la que se opone una «buena» educacién que tiene lugar fuera de la
escuela y de las instituciones formales y que es radicalmente critica (y a
la que de manera significativa se tiende a evitar [lamar educacion, sino
gue se recurre a términos como «pedagogia», «aprendizaje» o, incluso,
como veiamos, «autoeducacion»; todos ellos indicativos de la aversion a
la figura del educador). Pero no podemos permitirnos eliminar sin previo
escrutinio todo un campo de conocimiento, sino que se trataria de
interrelacionar los campos de saber, es decir, de encontrar «territorios de
cruce» (Rodrigo, 2007) entre la educacion artistica y las practicas
estéticas y asi:

[...]1 no obviar lo heredado de la nueva escuela y los movimientos
sociales en el marco de la pedagogia critica, sino mas bien
articular este legado en una nueva relacién desde la educacién
artistica. [Lograr] una aproximacién donde se integre el modelo de
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educacion como practica politica, sin por ello perder la especifi-
cidad de lo estético como campo de trabajo, pero tampoco por ello
apostando solo por lo singular de la practica artistica en detrimento
del trabajo educativo.

4. TRANSITAR LOS ESPACIOS DE DIFERENCIA (SIN NEUTRALIZARLOS)

A partir de los debates expuestos se dibuja un paisaje cierta-
mente minado de reticencias pero, a la vez, poblado de posibilidades de
conexion o de «cruce de territorios». Como decia al principio del articulo,
es importante reconocer la especificidad del interlocutor antagénico en
lugar de generalizarlo prejuzgandolo como abyecto. En este caso, he
querido presentar como se percibe lo educativo desde la esfera de lo
artistico y del activismo cultural como forma de desplegar una critica que
apunte a los elementos problematicos de la relacion que nos ocupa, en
especial una critica a las definiciones reduccionistas o excesivamente
instrumentales del arte en el contexto educativo. Las practicas artisticas
que se abren a lo pedagégico (aunque sea con actitud critica), y que
exploran las complejidades de los procesos que con ello se ponen en
marcha, nos permiten vislumbrar espacios de posibilidad. Si fuéramos
capaces de construir los puentes y de cruzar las tradiciones y saberes que
sefala Rodrigo en la cita anterior, seria posible aprender de las experien-
cias llevadas a cabo en el ambito artistico y recuperar en relaciéon con
ellas un debate sobre lo pedagégico que trascienda lo escolar.

Al principio de este texto expresaba mi agradecimiento a las
personas y organizaciones que me han ayudado a pensar las problema-
ticas que centran mi reflexion pero, ademas, también son ellas las que
en muchos casos constituyen un ejemplo de este tipo de practicas. Asi,
«Transductores»® representa una propuesta en la que lo educativo y el
comisariar se articulan de maneras no subordinadas y teniendo en
cuenta de modo central al profesorado; también, los mismos colectivos
y proyectos que recoge en su archivo (accesible en parte en Internet) y
exposicion son, en muchos casos, colaboraciones entre escuelas y
organizaciones artisticas donde se produce una relacion fructifera para
ambas. EI proyecto en cuestion supone, ademas, un ejemplo de recono-
cimiento por parte de las instituciones artisticas, en este caso del Centro
José Guerrero, de las practicas artisticas colaborativas y educativas,

3 <http://transductores.net>.
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tomadas en toda su dimensién politica y desde una perspectiva de la
complejidad, es decir, como posibilidades de debate critico y prolifera-
cién auténoma. El trabajo de LaFundicié 4, en los diversos contextos
educativos en los que ha intervenido, es un ejemplo de critica a la
institucién educativa desde la practica cultural y la produccién de
conocimiento, que no deriva en un abandono de la escuela como espacio
de intervencion, sino en una reclamacién para que cumpla la funcién de
servicio publico que deberia. Sus colaboraciones suponen desbordes
de los limites y posibilidades que la escuela suele dar por supuestos, de
manera que acaban por ponerlos en crisis en un verdadero proceso
pedagdgico sobre el orden del discurso y de las préacticas escolares.
Finalmente, el proyecto «Zona intrusa»®, ya en su tercera edicion, es un
ejemplo de la complejidad de la interaccion entre el mundo del arte y la
escuela, que hace de esta misma complejidad su objeto al interrogarse
sobre los mecanismos de produccién de valor artistico y los modos en que
la escuela legitima determinadas producciones mediante su inclusion en
el curriculo. De manera especifica, busca incorporar a los docentes desde
la misma definicion del proyecto y entablar un didlogo a multiples bandas
con artistas y estudiantes a lo largo de todo el proceso, que acaba
teniendo una presentacion publica fuera del espacio de la escuela.

Al mencionar solo estos tres ejemplos sobre los que tengo un
conocimiento mas cercano dejo fuera muchos proyectos valiosos que se
desarrollan tanto en Catalufia como en otros lugares, pero creo que
pueden apuntar a cuestiones compartidas en mas casos y contextos. A
partir de estas propuestas y de la critica a lo educativo desde el campo
del arte tratada en el apartado anterior, surgen los elementos que pueden
contribuir a descentrar los espacios seguros y claramente enmarcados del
arte o de la escuela y que, por consiguiente, suponen vias de desarrollo
para las intersecciones del arte y la educacién. Me refiero a las oportu-
nidades que surgen si mantenemos una nocion desescolarizada de arte
y, en cambio, abrimos la escuela (o la institucién de que se trate) a
colaboraciones que reconozcan la diferencialidad de ambos campos.

En primer lugar, emerge un espacio de potencialidad cuando
planteamos la educacién como una articulacion fluida de agentes y
sujetos posicionados de manera muy diferente en cuanto a lo social, lo
politico, lo cultural, la pertenencia institucional o los saberes desde los

4 <http://www.lafundicio.net>.
5 <http://zonaintrusa2.pbworks.com> y <http://zonaintrusa3.pbworks.com/>.
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que parten. En este sentido, un proyecto construido a caballo de lo
artistico y lo pedagégico genera valor a partir de poner en relacién
personas, colectivos y organizaciones distintos, puesto que es en estos
cruces donde emergen fricciones y se producen aprendizajes. Este es un
aspecto que los proyectos colaborativos incorporan por definicion,
aunque como hemos visto ello no garantiza que esta relacién entre
agentes se haga significativa y problematica. Uno de los elementos
fundamentales a tener en cuenta al respecto es la necesidad de cuestio-
nar las jerarquias verticales de transmisién del saber, pero al mismo
tiempo evitar plantear horizontalidades falsas que pretendan borrar las
diferencias estructurales que atraviesan toda relacion de aprendizaje y
de produccién cultural. Asi pues, es necesario que los proyectos propon-
gan encuentros que permitan abrirse a las fricciones de lenguajes y
representaciones, generando momentos potencialmente criticos y, por
consiguiente, de aprendizaje. No olvidemos que aprender es, esencial-
mente, cambiar, y que no hay aprendizaje genuino sin transformacién de
(todos) los sujetos involucrados en la relacion de  aprendizaje (de su
posicion, de sus creencias, de sus preguntas, etcétera).

En tanto proyectos que se desarrollan en relacién con practicas
de produccién cultural y artistica, se abre la posibilidad de interrogar
criticamente la economia cultural en que se insertan, no solo en cuanto
a la produccioén artistica sino también en relacion con otras circulaciones
de valores (econdmicos, politicos, simbélicos, identitarios). Mas que
exaltar o dar por supuestas unas capacidades y virtudes inherentes al
arte, se trataria de plantear como problema de indagacion en el proceso
educativo bajo qué condiciones se han construido dichos atributos, cémo
circulan y se reinscriben, asi como las relaciones de poder de que son
producto estos procesos, lo cual, lejos de socavar el sentido del arte,
supone una puesta en juego de su potencial critico.

En este sentido, la educacion dejaria de ser una «reproduccién»
cultural y social para considerarse una esfera de «produccién» e incluso
de potencial transformacion. Este es uno de los cambios que se demues-
tra mas complicado, puesto que atafie a representaciones sociales de la
educacién profundamente enraizadas en nuestras culturas. La insisten-
cia en la obligacién por parte de la escuela de «transmitir» conocimientos
y valores ya establecidos (o, menos explicitamente, la atribucion de un
rol de mero contenedor de nifios y jovenes hasta la edad laboral) no ayuda
precisamente a reconocer el valor productivo y creativo que pueden tener
los procesos pedagogicos. Que las producciones escolares rara vez
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reciban un reconocimiento en otras esferas culturales y sociales remacha
el clavo de la vision reproductiva y subordinada de la ensefianza.

Es necesario, pues, ampliar las expectativas que tenemos tanto
sobre alumnado y profesorado como sobre el sistema escolar en general,
pero también entablar colaboracién con instituciones que permitan una
difusion y reconocimiento amplio de aquellos procesos educativos que
asumen la responsabilidad de repensar el mundo, aunque sea a pequefia
escala o en relacién con la realidad inmediata. Es una invitacion a que las
instituciones educativas y las culturales dejen de vivir de espaldas, pero
también a plantear el aprendizaje y el saber como algo necesario para la
vida, recuperando el espiritu de una educacién de lo cotidiano. No
estariamos hablando de un saber acumulable ni, por supuesto, de un
saber necesariamente canjeable en las equivalencias del capital intelec-
tual contemporaneo, sino un saber que nos ayuda a entender un estar en
el mundo y unas posibles transformaciones de ese estar; un saber que
prolifera y se transforma en la proliferacion; un saber con valor de uso.

Finalmente, cuando los procesos entre el arte y la educacién
construyen un territorio intermedio, necesariamente se descentran los
papeles tradicionales de los agentes: el saber ya no esté solo en la escuela
sino que puede estar en la calle o en la gente del entorno; los alumnos no
son solo receptores de ese saber sino que lo co-construyen; educadores,
artistas, intelectuales, trabajadores culturales, etc. trabajan desde posi-
ciones distintas, pero no jerarquicas a la manera convencional, para
elaborar al tiempo que transitan un campo de saber no preexistente a la
accion colectiva, poniendo en juego sus saberes y habilidades junto con
los de otros para generar situaciones y procesos de fin no siempre
previsible. Esta circulacién de saberes no solo es imprescindible sino que
constituye la misma razén de ser del proceso de aprendizaje.

Las posibilidades asi enumeradas podrian sonar a la enésima
descripcién de lo que la educacion artistica «deberia» ser, 0 a lo que en
inglés se llama wishful thinking, es decir, la proyeccion de los propios
deseos y fantasias sobre una realidad que estd muy lejos de corresponder-
se con ellos. Sin embargo, un nimero creciente de proyectos como los
mencionados ponen en préactica estos desafios. Si las instituciones del
arte y las escuelas estan dispuestas a explorar el territorio que las separa
y a la vez las conecta (y las administraciones publicas a reconocer el valor
de este tipo de propuestas y darles apoyo) es posible que se empiecen a
abrir vias de transformacién, mas significativas precisamente porque se
basan en el trabajo desde la diferencia y no desde lo mismo.
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PESQUISA EM EDUCAGAO E ARTE:
A CONSOLIDAGAO DE UM CAMPO INTERMINAVEL

Marcos Villela Pereira *

SINTESE: O objetivo deste artigo é explorar algumas consideracdes acerca
da educacéo, da arte e da relacdo entre elas, de modo a mostrar a
condicdo interminavel desse campo de estudo e investigacdo. Tomando
como horizonte a formacdo de professores, reitero-me no entrecruzamen-
to dos processos de subjetivacdo e do entendimento estético: a estética
da existéncia como tema cléssico na histéria da humanidade e a formacéao
como um complexo e multifacetado processo de produgéo de subjetivi-
dade — formar os outros e formar a si mesmo como uma intrincada arte
de existir.

O lugar da arte na educacao, a relagao entre arte e educacgao, o lugar da
arte na vida, o sentido da educacéo, as implicagdes entre a vida, a arte

e a educacgado, quem vem antes, quem vem depois, quem depende de
guem, quem se serve de quem: nao tanto o contelddo dessa problema- m
tizacdo, ndo tanto as respostas, mas é o préprio movimento de perguntar
que interessa ser problematizado.

Como corpus de problematizagao, tomaram-se quatro textos da importan-
te arte-educadora brasileira Noémia Varela, professora da Escolinha

de Arte do Recife: «Criatividade na escola e formacao do professor», de
1972; «Movimento Escolinhas de Arte: imagens e ideias», de 1973; «O
desafio da formacéao de recursos humanos para a educacao através da
arte», de 1977; e «A formacao do arte-educador no Brasil», de 1984. O
material serd confrontado com categorias contemporaneas do campo da
educagao e da arte, buscando-se especular seu potencial infinito de
investigacao.

Palavras-chave: educagéao e arte; educacao estética; ensino de arte.

INVESTIGACION EN EDUCACION Y ARTE: LA CONSOLIDACION DE UN
CAMPO INTERMINABLE

SINTESIS: La intencién de este articulo es exponer algunas considera-
ciones sobre la educacion, el arte y la relacién entre ellos, mostrando la
condicion interminable de este campo para el estudio y la investigacion.
Al tener como horizonte la formacidn de profesores, se reitera en el cruce
de los procesos de subjetivacion y el entendimiento estético: la estética
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de la existencia como tema cldsico en la historia de la humanidad y la
formacion como un complejo y rico proceso de produccion de subjetividad
—formar a los demds y formarse a si mismo como un intrincado arte de
existir-.

El lugar del arte en la educacidn, la relacion entre arte y educacién, el
lugar del arte en la vida, el sentido de la educacién, las implicaciones entre
la vida, el arte y la educacién, cuél viene antes, cual viene después, cual
depende de cual, cual se sirve de cual: no tanto en el contenido de esa
problematica, no tanto en las contestaciones, sino en el propio movimien-
to de preguntar que interesa ser problematizado.

Como corpus de la problemética, se tomaron cuatro textos de la
prestigiosa educadora ce arte brasilefia Noémia Varela, profesora de
la Escuela de Arte de Recife: «Creatividad en la escuela y formacion del
profesor», de 1972; «Movimiento Escuelas de Arte: imagenes e ideas», de
1973; «El desafio de la formacién de recursos humanos para la educacion
a través del arte», de 1977; y «La formacién del arte-educador en Brasil»,
de 1984. Para ello se confrontara este material con otros contemporaneos
del campo de la educacion y el arte, en un intento de especular sobre su
potencial infinito de investigacidn.

Palabras clave: educacidn y arte; educacion estética; ensefianza del arte.

STUDIES ON EDUCATION AND ART: THE CONSOLIDATION OF AN
ENDLESS FIELD

ABSTRACT: The aim of this article is to expose some thoughts on
education, art and the connections between both of them, thus exposing
the endless essence of this field of study.

Since teacher training is ultimate goal, we will put special emphasis on
the connection between subjective processes and aesthetic understan-
ding: the aesthetics of existence as a classic topic in the history of
humankind, and training as a complex and rich process of subjectivity
production -to train the others and to train oneself as the difficult art of
existing.

The place of art in education, the relation between art and education, the
place of art in life, the purpose of education, the connections between
life, art and education: which one comes first, which one comes last,
which one depends and which one is depended on, which one uses the
other. What is important is not the content of this problem, is not the
answers. It is the very action of questioning that we are interested in
questioning.

The corpus of this research is composed of four texts by prestigious
Brazilian art teacher Noémia Varela, teacher at Recife Art School:
«Creativity at school and teacher training» (1972) «Movement at Art
School: images and ideas» (1973). «The challenge of training human
resources for education, through art» (1977) and «Art teacher formation
in Brazil» (1984). For this purpose we will compare this material with
contemporary papers from the field of education and art, in an attempt
to speculate on its infinite research potential.

Keywords: education and art, aesthetic education, art teaching.
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1. INTRODUGAO

Minha ideia é explorar algumas consideracdes acerca da edu-
cacao, da arte e da relag@o entre elas de modo a mostrar a condigao
interminavel desse campo de estudo e investigacao. E pretendo fazer isso
nao por diletantismo, mas por ver que algumas questoes fundamentais
que temos posto em nosso contexto exigem sempre e sempre a sua
colocagao, a cada nova circunstancia. Por ver que mesmo quando
estabelecemos alguns principios ou valores de modo universal — ou, no
minimo, quando pretendemos fazer generalizacdes — ainda assim, esta-
mos postulando um entendimento que exige uma tomada de posigao ou
a demarcacao de uma perspectiva em relacao a qual compreendemos a
realidade. Porque mais importa 0 modo como operamos com essas
questbes do que as respostas que damos a elas, cada vez que as
problematizamos.

H& muitos anos, meu objeto de investigagao é a formacao de
professores. E tenho sido recorrente na remessa que faco a esse entre-
cruzamento entre os processos de subjetivagédo e o entendimento esté-
tico. Alias, nada original: a estética da existéncia é tema classico na
histéria da humanidade. A formacao como um complexo e multifacetado
processo de producao de subjetividade. Formar os outros e formar a si
mesmo como uma intrincada arte de existir.

Em minha tese de doutoramento (Pereira, 1996) ja defendi a
necessidade de se pensar a formacao de professores orientada pela
problematizacao e pela critica: evitando recair na discussao de modelos
ou modos de ser professor, propus inquirircomo nos tornamos professo-
res. E essa pergunta nao se dirige a identidade do professor, néo é ao
contelido da professoralidade, nao sao as habilidades, as competéncias
ou 0s saberes que persigo com inquietacdo. E ocomo se chegou a ser o
que se é. Trata-se, sim, de pesquisar os movimentos de professoralizacao
para podermos nos aproximar de entender gorofessoralidade, da mesma
maneira que se trata de pesquisar os movimentos de subjetivagao para
podermos nos aproximar de entender a subjetividade (Pereira, 1997).

Entendendo a professoralidade como uma marca, um estado
singular, um efeito produzido no (e pelo) sujeito (Pereira, 1996), somos
levados a entender que os movimentos de constituicao de si (a estética)
produzem num mesmo lance o sujeito e o professor. O sujeito se
professoraliza e se subjetiva ao mesmo tempo. E, ao se professoralizar,
contribui para a subjetivacao de outros sujeitos.
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O professor, como agente da pedagogia e da didatica, é um
sujeito orientado por principios, comprometido com a justica e com o
bem. Ele é um agente de formacao de outros sujeitos. Entretanto, nao se
trata de tomar por referéncia um bem Unico e universal. O bem nem
sempre é um s6 hem sempre € 0 mesmo: mesmo a melhor concepg¢ao de
bem vale apenas por um determinado periodo ou para um determinado
contexto, além do que nunca existe uma Unica concepgao sobre um
mesmo periodo (Oelkers, 2007). Cada circunstancia vai gerar exigéncias
muito além de apelos morais. Cada circunstancia representa uma mu-
danca e uma progressao motivada pelos problemas  daquele tempo e
daquele lugar e, portanto, ndo se pode recair em concepcdes dogmaticas
ou canbnicas do que seja «0» bem. A ideia de bem é uma resposta a um
problema moral momentaneo: uma nova situa¢do gera um novo problema
e, consequentemente, suscita outra forma de bem (Oelkers, 2007, p.
227). Assim, aquilo a que se dirige o trabalho de um professor € uma
realidade ela mesma em permanente transformacao.

Diferentes contextos culturais constituem e sa@o constituidos
por diferentes formas de racionalidade. Essas formas de racionalidade
nao sao construcdes abstratas alheias a condigao histérica ou politica,
nao sao pressupostos universais ou principios absolutos. De outro modo,
sao formas de racionalidade cultural, histérica e politicamente construi-
das. Referindo-se a realidade que se estabelece a partir do século XX,
Wolfgang Welsch diz que nao existe mais nenhuma pergunta que nao
seria respondida de forma diferente por diferentes paradigmas ou
culturas. A validade das constatacdes feitas no interior de uma versao de
mundo é relativa as premissas dessa versao: no contexto das premissas
escolhidas, as afirmagdes fazem sentido; no contexto de outras premis-
sas, nao (Welsch, 2007). Segundo ele, formas de racionalidade sao
sempre associadas com praticas culturalmente compartilhadas e, inver-
samente, culturas podem ser concebidas como formas de racionalidade
estabelecidas (Welsch, 2007, p. 251).

Essa ideia de que uma verdade sobre 0 mundo corresponde a um
sentido produzido no contexto de uma determinada experiéncia nos
conduz a experimentacao de um pluralismo, de um relativismo que nada
tem de permissivo ou leviano, como tentaram nos fazer crer os postulan-
tes do p6és-moderno apocaliptico (Pereira, 2008). Esse relativismo exige
um debate critico rigoroso que nos coloque frente a frente com a nossa
propria cultura e nossas préprias formas de racionalidade, com nossos
préprios exercicios de racionalizagao. Ao contrario de nos conduzir na
direcdo de um relativismo absoluto, relaxado e preguicoso (o que seria
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efeito de um pensamento absolutista), somos levados por Wolfgang
Welsch na diregao daquilo que ele chama de «relativismo esclarecido»,
um exercicio de autocritica no interior de uma realidade transcultural
(Welsch, 2007, p. 250).

Enfim, questdes filoséficas nos assaltam, problemas morais
nos aparecem, fazemos escolhas para nos, para a humanidade e para o
mundo, constituimos um olhar sobre a realidade, sobre os outros e sobre
n6s mesmos na direcdo de alcangar uma existénciaboa, justa e verdadeira

Temos nas maos, como residuo dessa analise, a ideia de que a
realidade nao tem uma verdade ou um sentido em si, ja que nao
identificamos a possibilidade de alguma instancia essencial que assegu-
re a permanéncia das supostas formas universais do pensamento sobre
o mundo. Temos diante e em torno de nés uma realidade que resulta de
um sentido que lhe é atribuido pelo sujeito que a experimenta. Uma
realidade, como diz Zigmunt Bauman, liquida (Bauman, 2000).
Uma realidade que se arranja segundo uma forma de racionalidade que
sobre ela se debruca. Nao mais uma Unica forma de racionalidade, uma
razao universal, mas uma realidade que se produz na prépria experiéncia do
sujeito que, ao existir, fabrica diferentes formas de racionalizar o mundo. m

Do sujeito, podemos postular o ethos, a atitude, os principios.
Mas nao o conteldo deste ethos. Tomados pela inseguranca produzida
pelo fato de que uma mesma ideia pode ser verdadeira em um certo
contexto e ser falsa em outro contexto, diante da incerteza perante o fato
de que algo pode representar o bem em uma circunstancia e nao o ser em
outra, contagiados pelo desconforto ante aquilo que existe e suas
implicagdes no que ainda vira a existir, confrontados com o pluralismo
de sentidos, somos tentados a sobrepor a realidade uma impossivel
aparéncia homogénea. Porém, é o exercicio da critica e da autocritica,
que nos permite desviar dessa ilusdao e conhecer, compreender e demar-
car as diferentes formas de racionalidade possiveis implicadas na nossa
experiéncia do mundo.

Ou seja, nossa pergunta pelos nossos processos de subjetivagéo
e de professoralizacao representam uma via bastante importante para
assumir a formagao e a auto-formagao como processos infindaveis.
Tomar distancia de si sem desprender-se de si é a condigao de possibi-
lidade de colocar em questdo os principios que orientam nossa acao sem
recair em generalizacdes. Colocar em quest@o processos e modos de
subjetivagao e professoralizacao, seus contextos, suas circunstancias, as
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formas de racionalidade que neles operam, os projetos que deles emer-
gem, os efeitos produzidos, tudo ajuda a renovar constantemente os
valores que entram em cada composicao.

Essas composi¢des nunca sao definitivas nem tampouco seus
efeitos se realizam completamente. Justamente porque os efeitos pre-
tendidos — em si e nos outros — nado se realizam, torna-se imperioso nao
abandonar nunca o processo formativo (e auto-formativo). Que o efeito
pretendido nao se realize, isso é justamente uma felicidade, é bom e, de
modo algum, um motivo para abandonar toda a atividade (Oelkers, 2007,
p. 228). Ao contrério, é justamente esse o mote para permanecer
aprendendo com o processo de subjetivagdo e continuar renovando a
necessidade do bem como horizonte dos processos de formagao.

A educacao, assim compreendida, constitui uma permanente
experimentacdo do bem como ethos critico formativo dos sujeitos. E o
professor, um sujeito privilegiadamente posicionado na coincidéncia das
condi¢bes de agente e agido.

Essa interminavel tarefa empurra os sujeitos na diregao de uma
condigao de vida que lhes da a propriedade de acao e paixao ao mesmo
tempo. O grande mote do trabalho de formacgé&o, assim, aparece como
uma imensa vontade de poder viver para fazer os outros viverem, de saber
aprender para levar os outros a aprenderem. Motivacao prometeica de
roubar o fogo aos deuses para dar aos homens, mas com a caracteristica
do trabalho de Sisifo: nunca suficiente, nunca o bastante, nunca
esmorecendo, sempre suspeitando, cada vez inventando o mundo e
inventando-se para estar nesse mundo e inventar-se com os outros.

Nesse sentido quero dizer que nossa tarefa é interminavel, que
nosso campo € infinito: porque ndo ha um ponto derradeiro, um valor ou
uma verdade ou um juizo definitivo a que se possa chegar. Mas, entao,
que rumo dar a pesquisa e ao estudo sobre a formacao?

Minha proposicao é que nos posicionemos atras das sempre
colocadas questdes e nos preocupemos nao tanto com as respostas, mas
com o modo como lidamos, como temos lidado com as perguntas, com os
efeitos que as perguntas produzem em nés, com os arranjos que fazemos
a partir das perguntas, com a forma como lidamos com os problemas.

O lugar da arte na educacao, a relacao entre arte e educacao, o
lugar da arte na vida, o sentido da educacao, as implicacdes entre a vida,
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a arte e a educagao, quem vem antes, quem vem depois, quem depende
de quem, quem se serve de quem: nao tanto o contelddo dessa problema-
tizacdo, ndo tanto as respostas, mas o nosso movimento é o que me
interessa sobremaneira aqui.

A essa atitude tomada no ato de pensar nessas questdes como
questdes formativas, de dar trato didatico ou pedagogico a elas, deexperi-
menta-las como uma problematizacao radical, no sentido de ensinar algo
e de aprender algo, a essa atitude chamaorofessoralizagéo. Ao envolver-
se com uma problematica dessa complexidade com vistas a formar-se e
formar os outros, chamo de professoralizagéo. Ao fazer coisas, ao usar
taticas, técnicas, truques, ao tomar providéncias para proporcionar vida
para si e para os outros em um campo que envolve arte e que envolve
educacao, chamo professoralizagdo. Ao fazer escolhas, ao tomar atitu-
des, a0 mexer no espacgo, ao organizar o tempo, ao usar coisas, objetos,
conteldos, ao tomar, ajudar a tomar e encaminhar decisées, a partilha
dessa experiéncia na direcao de intencionalmente produzir efeitos em si
e nos outros chamo professoralizag&o.

Chamo professoralizacdo a operacao proposital de certas tecno-
logias, certos aparatos e certos artefatos no sentido de pér em movimento
processos e percursos formativos, para si e para os outros. E é estudando
a professoralizacdo que alcanco vislumbrar a professoralidade. E inves-
tigando como me tornei o professor que sgipor que me tornei o professor
que sou é que investigo a  professoralidade. O professor que sou, 0
professor que estou sendo é apenas um estado, um estagio, um efeito
dessa professoralidade que se professoraliza. Aquilo que sou é um caso
particular de um vasto leque de possibilidades de eu ser. A realidade é
um caso particular do possivel.

E ndo se trata, entao, de esgotar a investigacao desse caso
particular como se ele fosse uma totalidade. O que &, o é relativamente.
A mim importa olhar para o que é ao lado do que foi e do que poderia ter
sido: ai, sim, aproximo-me a entender a complexidade do que somos nés.
Ai esta o sentido do interminavel: porque nao é sobre a finitude do que
existe que colocamos nossa atencao, senao na ilimitavel e interminavel
existéncia das possibilidades. Parafraseando T. S. Eliot, digo: o que
poderia ter sido e o que foi permanecem, perpétua possibilidade *.

1 T.S. Eliot. Quatro quartetos - Burnt Norton,n Poesia (trad. Ivan Junqueira).
Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1985.
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No caso de aproximar-me da arte, me importa entender como
tenho dado conta dos elementos, objetos, experiéncias, praticas e
processos artisticos implicados nos percursos e processos de formagéo — a
minha e a dos outros. Esse, entdo, é o sentido de perguntarmo-nos pela
relacdo entre a educacao e a arte.

2. RELAGOES ENTRE EDUCAGAD E ARTE

Como ja disse, nao pretendo inventar a roda nem descobrir a
pélvora. Vou servir-me de questbes ja muitas vezes colocadas para
exercitar meu olhar sobre como temos lidado com elas em diferentes
momentos e, se possivel, tirar algum proveito para o que temos agora. Vou
escolher uma voz, uma voz que entoa legitimamente, como ninguém, essa
ladainha. Ladainha no bom-sentido, sem nenhum tom pejorativo. Ao
contrério, ladainha como canto, como toada, com propriedade e harmo-
nia. Vou escolher uma voz para fazer essas perguntas pela relagao entre
a educagao e a arte, a voz de Noémia Varela. A meu ver, ninguém melhor
do que ela para ser invocada: um icone, um paradigma desse universo,
talvez a mais importante arte-educadora brasileira. Vou tomar quatro
textos e deles extrair excertos para comentar. Vou fazer um pouco desse
exercicio de ensaiar o interminavel movimento entre o que poderia ter
sido e o que foi.

E o curioso é que essa sua voz me chega, também, por outras
vozes: eis ai outro trago da projecdo  en abime, do eco que fabrica
profundidades interminaveis. Sao as vozes de Lucimar Bello, de Ana Mae
Barbosa e de Marly Meira que me fazem chegar a voz de Noémia Varela.
Os textos, «Criatividade na escola e formagao do professor», de 1972 e
«Movimento Escolinhas de Arte: imagens e ideias», de 1973, estao
reproduzidos no livro Noémia Varela e a Arte, de Lucimar Bello (Frange,
2001); o texto «A formagao do arte-educador no Brasil», de 1984, esta
publicado no livro Histéria da Arte-Educacao, de Ana Mae Barbosa
(Barbosa, 1986); e o texto «O desafio da formacao de recursos humanos
para a educacao através da arte», de 1977, faz parte dos Anais do |
Encontro Latino-Americano de Educacgéo através da Arte, que é da Marly
Meira, mas esta comigo ha pelo menos vinte anos. Assim, vamos nos
também juntando nossa voz as outras vozes e fazendo mais forte essa
cantoria e esse refrao.
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Vou tomar os textos em ordem cronolégica de aparecimento e
fazer destaques de algumas passagens. Eles mesmos ja sao entremea-
dos... eles mesmos fazem remessas entre si. Apenas vou ser mais um
anteparo a fazer eco. S6 que com a intencao de examinar 0s ~ n0ssos
movimentos, nao os dela. Ela foi quem foi, ela disse o que disse. Aqui,
pretendo explorar o que poderiater sido feito e dito e, mesmo,o que foi
dito e feito por nos, nesses anos depois. Vou procurar escapar da tentacao
de interpretar as citagOes, atribuindo certo significado cabalistico e
postico as suas palavras. Pretendo me esquivar ao méaximo de decifragbes
e decodificagbes de mensagens visionarias ou proféticas em seus escri-
tos. E também vou tentar me desviar da tendéncia de identificar
correspondéncias e remessas lineares entre suas ideias e as de outros
autores. Tentarei experimentar a admiracdo ante suas palavras. Deixar-
me tomar de surpresa e entusiasmar-me com seus dizeres, fazendo uma
leitura heuristica dos seus textos. Mas nao sem sinalizar o ébvio,
apontando parecéncias e similitudes: a neutralidade me é impossivel. E
o alinhamento com a analise de Lucimar Bello, inevitavel. Enfim, vou
permitir que a voz de Noémia Varela faga surgir outras vozes, de outros
autores, de outras épocas. Fazer de sua voz uma voz que nao vemantes
nem depois, mas junto-com. Ressonancias, talvez. Que vozes suscitam
essa voz? Trarei algumas. Outras, deixarei que vocés as tragam, enquanto m
ouvem.

3. 0 MESTRE-DO-FUTURO - 1972

No primeiro texto, Noémia Varela também convoca outras vozes
para falar. Comeco por uma invocagao que ela faz de Anisio Teixeira.
Noémia toma um de seus artigos, sobre a formacgao de professores,
escrito em 1959, mais de dez anos passados, e pergunta: «qual a imagem
mais objetiva desse novo mestre? Que fazer e saber séo necessarios a sua
formacao? E onde esta a arte de levar o Homem a descoberta do novo
mestre em si mesmo?» (Varela, 2001a, p. 182).

Sera recorrente — nela e em noés — a pergunta fundamental sobre
a formacao de professores. A essa altura, ela ainda se refere aos
professores em geral, nao propriamente aos professores de arte. Nao é
pela arte de formar o mestre que ela pergunta, mas pela arte de levar o
homem & descoberta do novo mestre em si mesmo. E um sentido de
formacgdo que faz dobrar-se o sujeito sobre si mesmo, é um sentido
de autoformacao que nos aparece ai. Que fazeres e que saberes, pergunta
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ela, quase trinta anos antes do Relatoério Delors 2. Que fazeres e que
saberes, pergunta ela, sem suspeitar que atravessaremos décadas fazen-
do as mesmas perguntas e encontrando tao diferentes respostas.

«A universidade brasileira cabe consideravel parcela de com-
promisso no sentido de se efetuar o processo renovador necessario para
0 ensino criativo — seja no nivel de curriculo de sua Faculdade de
Educacao, aprimorando vocacdes definidas e reformulando a agao do-
cente, seja no nivel de pés-graduacdo como laboratério de alto gabarito
de criatividade nos campos das artes, das ciéncias fisicas e sociais; no
incentivo a tecnologia, a pesquisa e no aprofundamento dos estudos
tedricos, captando dessa forma a expressao e o pensamento criadores de
sua populagao de mais de meio milhao de jovens através de cursos
qualificados, vinculados a realidade brasileira e a especifica necessidade
de formar mestres que possam trabalhar no processo continuo de
reformulacao, renovagao, invengao e metamorfose do mundo» (Varela,
2001a, p. 183). Vemos ai a polémica sobre o papel das Faculdades de
Educacao como aparelho de importante interferéncia critica, como
espaco privilegiado em termos do comprometimento com a formacéao
docente, ao lado da pds-graduacgao, ainda bastante incipiente no Brasil,
mas ja sinalizada como polo de formacao do pesquisador. Vemos a
preocupacao com a realidade, o repertério e o acervo cultural e intelec-
tual dos alunos como fonte privilegiada para a producao de conhecimen-
to. Vemos avontade de revolugag tao cara a Kant, indicada como objeto
mais significativo para essa instituicao que é a universidade.

Recorrendo novamente a Anisio Teixeira, ela declara o propdsito
de uma «escola incluindo a nova orientacao de educar cada um e nao
apenas selecionar os capazes, ou 0s suscetiveis de se ajustarem aos
programas estabelecidos e compulsoérios» (Varela, 2001a, p. 184).
Numa legitima reatualizacao do espirito escolanovista, @ada um expres-
sa a preocupagao com a singularidade do sujeito na sua formacao. O
ideario liberal deweyano transpira na intenc&o de viver a experiéncia, de
educar pela particularidade da experiéncia e seus efeitos no individuo.

2 Jacques Delors. Educacdo: um tesouro a descobrir (Relatério da Comissao
Internacional sobre Educacdo para o SéculoXX! paraa UNESCO). Brasilia: UNESCO/ MEC;
Sao Paulo: Cortez, 1999.

3 Essa idéia é exporada por Immanuel Kant na segunda dissertacéo, publicada
em O Conflito das Faculdades. Lisboa: Edigdes 70, 1993.
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Pontuando a formagao do professor, ela continua: «nessa
perspectiva [de uma experiéncia criadora onde se prepara a previsao do
futurol, como poderiamos trabalhar esse “novo mestre”? Estimulando
experiéncias que nos possam trazer solucdes criativas, levando-as as
tradicionais escolas para a desejada transmutacao? Globalizando o
esforgo continuado de muitos, unidos no propésito de uma cooperacao
universal para a descoberta da solugao mais condizente com nossa época
para a integracao na escola das conquistas técnico-cientificas? E por que
nao atuar em todas as frentes? Nas velhas e novas estruturas, junto ao
velho-mestre, mestre-do-futuro. Este Gltimo, trabalhando desde sua
infancia, na perspectiva de seu devenir e na abertura de uma educacao
preventiva que totalize a capacidade criadora do Homem?» (Varela,
2001a, p. 184) Mais uma vez, parece-me importante apontar ai alguns
rastros associaveis a tese kantiana de que o progresso se atualiza na
vontade de revolugdo mais do que na revolucdo propriamente dita. E o
que dizer desse «mestre-do-futuro, trabalhando desde a sua infancia na
perspectiva de seu devenir e na abertura de uma educagao preventiva
que totalize a capacidade criadora do homem»? (Varela, 2001a, p. 184)
Podemos fazer uma correspondéncia com a formagao ao longo de toda
a vida ou sera forcar demais? Agregar a formacdo do professor a memodria,
a sua histéria de vida e seu saber experiencial. E 0 que sao esses
devenires, se nao possibilidades, existéncias latentes e latejantes em si
e nos outros?

«Envolvé-lo também no processo criativo e, consequentemen-
te, leva-lo a sua forma particular de educar, operar — no tempo e no
espago da sua vida — na construcado da totalidade e unicidade de cada
educando, em harmonia com todos os demais fatores que contribuem
para o seu desenvolvimento» (Varela, 2001a, p. 185). Mais uma vez, a
tacita intencao de alcangar um estado de felicidade coletiva, de bem
estar, uma espécie dewellfare state. Nada muito diferente, em intencao,
da ideia de realizacdo ou de emancipagao que nos acostumamos a bradar
no fim do século vinte.

A terceira parte do texto se intitula «reflexdes sobre uma forma
nova de preparagao do professor — caracteristicas e possibilidades para
a mudancga» (Varela, 2001a, p. 186). A tbnica dessa sec¢do também é
aquela vontade de revolugdo, que aparece aqui como prontiddo para a
mudanga. O movimento proposto (tanto para a formacao do préprio
professor quanto para a sua atividade de formacg&o) percorre o alarga-
mento estratégico das dimensdes da personalidade e o estendimento das
fronteiras da experiéncia. Alargar as dimensdes e estender as fronteiras,
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eis a tarefa que se pde a formacao do professor (Varela, 2001a, p. 187).
A ele cabera descobrir o outro em sua originalidade individual e em seus
condicionamentos e pobreza simbdlica. A ideia ndo é formar um especia-
lista, mas proporcionar uma formacao geral, diversificada e heterogénea
(«aparentemente paradoxal») que «provoca o uso da imaginacao e da
invencao na meta da organizagao de experiéncias construtivas». Tornar

o professor, ele mesmo um palco de experimentagdes, ele mesmo um
campo de possibilidades. Muita coisa ele pode ser, pode vir a ser. Assim
como o outro é tudo e é nada, é original e singular e é pobreza simbdlica.
E se o0 outro o &, ele também pode sé-lo.

«Nao formamos o professor especializado em arte, mas indica-
mos ao educador o caminho para a mudanca, a fim de descobrir, se lhe
convier, a especializacdo» (Varela, 2001a, p.189). Fio de navalha sobre
a superficialidade cadtica da polivaléncia barata que se salva na ideia de
multiplicidade. O professor polivalente de que fala Noémia é o polivalen-
te de sensacgdes, de percepgoes, de experimentagdes. Longe de ser o faz-
tudo, o falso policompetente que os primeiros tempos das novas Licen-
ciaturas, curtas e plenas, em Educacao Artistica ajudaram a formar, o
polivalente é aquele que tem muitas valéncias, muitas polaridades,
muito mais que apenas o positivo ou o negativo. A polivaléncia pretendida
aqui se aproxima da ideia de interdisciplinaridade, muito forte no inicio
dos anos setenta.

Também se fala em «artista transformado no artista-professor,
inserido numa outra forma de trabalho criativo, capaz de captar sua
sensibilidade, pensamento e acao criadores para a renovacao da escola»
(Varela, 2001a, p. 189). O artista se experimentando como professor e
experimentando os outros se experimentando. Sua vida é obra de arte, a
vida dos outros é obra de arte, a vida dos outros e a sua vida sao campos
de experimentacao. Como experiéncia criativa, enquanto o ensino de arte
e a experimentacao estética ficarem restritos a aula de arte, néo se ,
alcacarao os efeitos possiveis.

«E se a era atdbmica em que estamos comecga a modificar nossas
concepcdes de vida, tornando sonhos e ficcdes, realidades, consequen-
temente concluimos que havera de surgir a escola criativa no processo da
descoberta do “novo-mestre”» (Varela, 2001a, p. 192). O uso intencio-
nal dos plurais — sonhos, ficcoes e realidades — também denota a multi-
plicidade do mundo latente nessa visao de formacdo. Nao ha a realidade,
mas realidades, sempre se fazendo, sempre proliferando. As rupturas
modernas e o multifacetamento da cultura na transi¢ao entre os anos
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sessenta e setenta contribuem para que se dé asas a imaginacao e a
fabricacao de algumas utopias um tanto romanticas que muito em breve
cairao por terra.

4. PERIGO A VISTA DESARMADA - 1973

«0 que assusta a todos nos que acreditamos no papel primordial
da educagao neste periodo de conquistas grandiosas — sobretudo cien-
tificas e tecnolégicas —, mas também de perdas catastréficas e danos
insanaveis que caracterizam o mundo atual, € o problema da falta de
qualidade da prépria arte-educagao hoje. Problema crescente ja obser-
vado pelos que fazem arte-educagao com seriedade e competéncia.»
(Varela, 2001b, p. 220) Lucidez de sobra. Vale o que diz Foucault sobre
0 poder e a sociedade: é perigoso. E se é perigoso, a gente tem que prestar
muita atencgao, ser estrategista e ndo acreditar em nada espontaneo e
plenamente bom. Tudo o que é poderia estar sendo outra coisa. E se
poderia é porque ainda pode. Assim, muita cautela com essa incon-
sequéncia e irresponsabilidade que assola muitas salas de aula regula-
res, nao regulares e irregulares, muitas oficinas e ateliés de alguma coisa. .
Ondas de modismos foram e continuam sendo frequentes e, via de regra,
acarretam essa situacao: sensibilizagdes, releituras e outras tantas
panaceias do tipo.

«Ha excecdes, é claro. Luta-se, na verdade, pela qualificagao da
arte-educacao em todos os graus de ensino, na escola e em outros
espacos alternativos. Mas, de modo generalizado, ainda vem sendo
apregoada e posta em circulagéo na escola brasileira uma educagéo nao
poética, imatura, ingénua por vezes, e quase sempre bem mascarada.»
(Varela, 2001b, p. 220) A dificil tarefa de separar as boas inten¢des das
efetivamente boas propostas de trabalho. O mais complicado é que todo
0 mundo quer ser excecao. Ser diferente. Por nada, s6 para ser. Porque
sabe que ser igual é ruim, que tem que ser original, singular, Unico, bem
diferente. E é ai, nessa gratuidade imatura que comeca a inconsisténcia
que vai acabar contribuindo para a desqualificagdo. Para a estetizacéo
superficial, para a estilizacao rasa.

«E facil constatar, entretanto, que a arte-educacao sobrevive
em muitas escolas apenas como um novo nome.» (Varela, 2001b, p.
220) Ah, os nomes. A guerra dos nomes. Educacéo pela arte, educagao
através da arte, educacao em arte, educacao artistica, arte-educacao,
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arteducacao, ensino de arte, ensino de artes, ensino das artes, maiuscu-
las, mindsculas, um poco sem fundo.

«Reina embalada — em duplo sentido: dormindo em ber¢o
espléndido e bem empacotada — em discurso sem pensamento divergen-
te.» (Varela, 2001b, p. 220) Ah, que saudade do tempo que se estudava
de verdade. Do tempo que a gente lia livros inteiros. E que sublinhar era
como debater e discutir com o autor. A essa altura ja é possivel perceber
que a promessa esbocada pela Lei n°. 5692/71 vai ser consumida pelo
desgoverno geral que se estende pela década de setenta.

«Continua a girar em torno de técnicas repetidas sem quaisquer
consequéncias que levem o educando a criar, refletir e a viver de modo
diferente. Prefere materiais de precos inacessiveis e desvinculados do
meio ambiente, da natureza, do homem, sem possibilidades imprevisi-
veis. Visa a usura, a ambicgao de poder, a manipulacdo das ideias» (Varela,
2001b, p. 221). Materiais com possibilidades imprevisiveis: a vida nao
era assim também? Cada vez mais presenciamos gente que renuncia a si
mesmo em favor de tornar-se algo ou alguém de acordo com algum
padrao. Ainda que os padrdes sejam muitos e que isso possa remeter a
alguma forma de diversidade, continua valendo a ideia de que o padrao,
o cliché, o estereétipo nao tém possibilidades imprevisiveis. Mesmo os
materiais ja nao tao caros, mais préoximos do meio ambiente, da natureza
e do homem, também eles muitas vezes viraram peca de repeticao,
ingrediente de receita.

«E, mesmo dessa forma, vem sendo aceita prazerosamente — por
ignorantes do que é a arte-educacao, pelos equivocados em sua escolha
profissional e que nao passam de corpos estranhos no dominio da
educacao, pelos mal-intencionados estruturados do submundo da arte-
educacao» (Varela, 2001b, p. 221). Como boa parte das disciplinas do
curriculo escolar, também a educacéao artistica sucumbiu ao modelo
alienante do sistema hegemdnico. Uma ideologia pautada no esvazia-
mento, na banalizacdo, na reprodugao de estere6tipos vazios mascarados
com uma falsa ideia de criatividade. Aquela perspectiva da polivaléncia
entendida como multiplicidade é convertida em uma formacao superfi-
cial e leviana. A rotina das escolas passou a ser governada pela arte como
enfeite, como decoracao.

«Por tudo isso, a arte em educacao ai esta: em muitos lugares

em sinal vermelho, ndo evoluida, nao revolucionaria e, assim sendo, sem
a marca libertaria, sem o espago para a necessaria iniciacao no exercicio

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAQ. N.° 52 (2010), pp. 61-80



M. VILLELA PEREIRA

do ato criador e da descoberta da forma, carente de dimensao filoséfica.
Logo, a partir da minha ética, sem a sua legitima atribuicdo de transfor-
mar o mundo, na parte essencial que lhe cabe, na arte de educar» (Varela,
2001b, p. 221). Poderiamos dizer que esse periodo representou o tempo
em que se tirou a arte da arte-educacdo®.

5. EXISTIRA ESSA FORMA DE EDUCAGAO? - 1977

No contexto de um evento pioneiro no Brasil e na América
Latina, capitaneado pela SOBREART (Sociedade Brasileira de Educagao
através da Arte), criada em 1973, Noémia Varela faz uma contextuali-
zagao pautada por duas balizas: o Plano a Médio Prazo (1977-1982), da
UNESCO, que situava a ciéncia e a técnica a servico do homem, e a Lei n°.
5692/71, que tornou obrigatéria a educacao artistica no curriculo
escolar. Sua expectativa é que «da emergéncia de um professor mais
qualificado e criativo surgirdo o mestre-artista e o artista-mestre»
(Varela, 1977, p. 54). No horizonte de suas consideracdes esta o projeto
de Herbert Read da educagao através da arte, que afirma a tese de que
a arte é a base da educacao.

Suas consideragdes sdo parcimoniosas. Ela diz que «nao ha
modelo perfeito nem Unico na educacao criadora, para ser imitado e
seguido — uma vez que cada educador sendo ele préprio singular e Gnico
como ser humano, tem o potencial necesséario para encontrar, criar novos
métodos e formas de ensinar, mais sensivelmente, dentro de seus limites
e possibilidades» (Varela, 1977, p. 54). Esboga-se um pouco o perfil de
autonomia do docente que deveréa ser pensado entdo: uma dupla con-
dicao, o artista-mestre e o mestre-artista. O primeiro é aquele que vai
proporcionar ao aluno a experiéncia criativa inusitada, a vivéncia do fazer
imprevisivel e surpreendente, sem as bases rigidas das prescricdes, que
vai apresentar a arte ao aluno; o segundo, por sua vez, sera aquele
que tomara a expe riéncia artistica como parametro para sua tarefa
formativa, que vai tomar a experiéncia criativa como modelo de educacéo.

A proposta de Herbert Read «faz da educacdo uma arte e, desse
modo, da nova dimenséao a preparacao do arte-educador que essa forma

4 Parafrase do titulo texto de Vincent Lanier, Devolvendo arte a arte-educagao,
publicado em Ana Mae Barbosa (org.). Arte-Educagéo: leitura no subsolo. Sao Paulo:
Cortez, 2002.
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de educar exige. Pede um processo criativo em educacdo. Como, entao,
formar professores para essa arte de educar?» «Atualmente, o panorama
do ensino de arte na escola brasileira expressa muitas diferengas — de
sistema para sistema, de escola para escola, de professor para professor»
(Varela, 1977, p. 55). E esse contexto que, em certa medida, vai dar
argumentos para que se pense naqueles Cursos Intensivos de Arte na
Educacao (CIAES), promovidos pela Escolinha a partir de 1961, como
referéncia para a formagao de professores.

Quase trinta anos depois de iniciado o Movimento Escolinhas de
Arte ( MEB) no Brasil, Noémia Varela revela sua apreensao e aponta
claramente o seu potencial formativo, dizendo que «sabemos muito bem
que uma instituicao se expressa mais na qualidade de suas iniciativas do
que na proliferacao estereotipada de suas experiéncias» (Varela, 1977,
p. b5). Sua preocupacao sempre foi como um parametro de rigor
necessario para as «muitas e multifacetadas Escolinhas de Arte que
surgiram no pais» que foram aceitas pelo  MEB como um desafio. A
concepcao que norteava a iniciativa era uma instituicao «aberta a
renovacao, a critica construtiva, como microlaboratério onde as ideias
crescem na espera — na oportuna espera — do tempo e do vento para as
grandes travessias» (Varela, 1977, p. 55), «<um centro experimental onde
se cultiva e se acredita na educagao como fonte de vida, de unidade»
(Varela, 1977, p. 56).

Sua posicao, nesse evento, era continuar colocando sob ava-
liacado as iniciativas anteriores, como o fizera em outros momentos, de
modo a sempre assegurar caminho aberto para pensar a formacao do
professor pautada na descoberta de «plurimetodologias criativas», como
ela dizia.

6. SILENCIO E TRABALHO! - 1984

Em plenos anos oitentas, fim do periodo de ditadura militar, ja
com a perspectiva de uma Assembleia Nacional Constituinte desenhan-
do-se no horizonte, a USP realiza o | Simpdsio Internacional da Arte-
Educacao. Nessa ocasidao, Noémia Varela expressa as suas preocupacdes:
«a arte no ensino de 1.° e 2.° graus continua sem espaco, continua
superficializada, sem uma linha filoséfica que Ihe dé unidade e forga, e
o arte-educador sem o desempenho desejado — embora habilitado — sem
horizonte e ainda sem assumir o papel de agente transformador na escola
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e na sociedade.» (Varela, 1986, p. 12) Aquele sonho inaugurado pela Lei
n°. 5692/71 mostrou-se comprometido por uma condigao de realidade
que o levou em outra diregao.

Noémia, entao, faz uma fala que resgata a sua experiéncia com
0s CIAEs de 1961 a 1981. Ela retoma elementos ja considerados em
1972 e coloca em quest&o alguns tragcos fundamentais dessa concepcgao:
«Mas, que devemos pensar da formacgao do arte-educador? Quais as
relacdes da arte com a educacdo que poderdo melhor delimitar o lugar
e a natureza do processo de formagao do arte-educador? O que da mais
que pensar sobre esta questao e que ainda nao foi pensado? Que é
necessario desaprender para encontrar o caminho mais sabio que nos
leve a elaboracao mais rica do processo de formacao do arte-educador?»
(Varela, 1986, p. 12).

Perguntas dessa natureza vém nos acompanhando até hoje.
Especialmente se considerarmos o ideéario da educagao critica, bastante
potente a partir dos anos oitentas, trazendo uma ténica mais sociolégica
do que psicolégica as discussoes pedagégicas no Brasil e no mundo. As
teorias da reproducao, as teorias da resisténcia, a nova sociologia da
educacao, a nova esquerda, as teorias criticas, todas elas contribuem
para colocarmos em questdo aquele ideal emancipatério que prometia a
plena libertacdo do individuo através da educagao.

Com muita propriedade, Noémia coloca questdes de extrema
atualidade, o que faz dessa arte-educadora uma extemporanea e, ao
mesmo tempo, nos permite ver a obsolescéncia e o relativo anacronismo
de nossos discursos. Ainda que pretendamos a constituicdo de uma aura
pretensiosa de «vanguardismo», as questfes que temos remetem ao que
ha de mais prosaico e elementar na histéria da arte-educacao. Vamos
criando novos nomes, novas roupagens, ares p6s-modernos de uma
alegria revolucionaria francesa quase insuportavel, arranjados por
uma displicéncia filoséfica da qual ja nem nos envergonhamos.

«Na verdade, precisamos de um caminho de sabedoria que nos
conduza a apreensdo de um processo de capacitacdo de recursos
humanos mais auténticos, caracterizado por atitudes de desenvolvimen-
to receptivo e contemplativo. [...] Sinto necessitar de siléncio e trabalho»
(Varela, 1986, p. 12). Para consolidar a ideia, Noémia Varela recorre a
Sao Jodo da Cruz: «o falar distrai, o siléncio e o trabalho concentram os
pensamentos e fortalecem o espirito» (Varela, 1986, p. 13). A experién-
cia acumulada na histéria do MEB, o testemunho do periodo militar, o
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silenciamento de projetos como o de Paulo Freire, o afrouxamento dos
projetos no periodo da abertura, sao varios os fatores que provavelmente
contribuem para essa posicao de mais cautela ante qualquer iniciativa
mais leviana ou ruidosa.

Ela acredita que ndo é o modelo institucional, ndo é o programa
que garante o sucesso da proposta, mas o comprometimento do sujeito
com sua propria formacao e com a do outro. «Penso que é preciso nao
substituir o tipo de formagao atual por outro, pois logo se mostraria
precario e conservador.» «Parece-me que o mais fundamental esta em se
arquitetar a formacao do arte-educador a partir do principio que deva
estar sempre em desenvolvimento, na abordagem dos fenémenos da
sorte, da educacao, da filosofia, enfim, do conhecimento tedrico e pratico
que a enriqueca e fale das conquistas do homem como ser inventivo, fértil
em sua imaginagao e capacidade de construir o mundo» (Varela, 1986,
p. 26). Que se «forme um arte-educador sempre a servico do ser humano
e nao da instituicao» (Varela, 1986, p. 26).

De certo modo, podemos suspeitar que sua posicao responde a
ideia de que o desenvolvimento estético resulta da focalizacao dos meios
e dos processos educativos, consistindo antes uma experiéncia singular.

7. UM CAMPO INTERMINAVEL

Chego ao final deste ensaio reiterando aquela ideia da relativi-
dade critica dos valores e principios que norteiam o trabalho do professor.

E sirvo-me de algumas consideracdes de Robert Saunders feitas
nesse mesmo Simpésio da USP, em 1984. Ele afirma que a arte € um
fendmeno cultural, inventado para satisfazer algumas necessidades
humanas. Assim como as necessidades humanas mudam através dos
tempos, também mudam os objetivos da arte (Saunders, 1986, p. 61).
Mas nao é que esses objetivos ou necessidades sejam suprimidos ou
substituidos, uns pelos outros. Uma vez estabelecidos os objetivos para
a arte ou para a arte-educacgao dentro de uma cultura, eles permanecem
e se acumulam. Novas finalidades satisfazem novas necessidades porque
a cultura e a sociedade se transformam. Mas as finalidades anteriores nao
desaparecem, apenas mudam seu status (Saunders, 1986, p. 66).
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A pergunta que ele faz e que eu fago questé@o de trazer para este
momento é: «que finalidade tera a arte-educagao no que diz respeito
exclusivamente a arte?» (Saunders, 1986, p. 68).

Trago essa pergunta porque me parece que a finalidade que se
coloca para a arte-educagao, neste século vinte e um, ja nao diz mais
respeito exclusivamente a arte. Porque entendo que, dada a complexida-
de das nossas formas de organizagao social e de producado da nossa
existéncia, compete a arte-educaga@o uma parcela significativa da tarefa
critica de contribuir para que o sujeito se pense. Porque acredito que
precisamos devolver a estética a arte-educacgao, no sentido de proporcio-
nar a experiéncia de um processo e um percurso criticos que levem
professor e aluno a se aproximarem de compreender como chegaram a
ser o que s&o.

E assim, aventurar-se na perpétua aventura de explorar o
interminavel campo da relacao entre a educacao e a arte.
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CONSIDERACIONES SOBRE LAS IMAGENES
MEDIATICAS EN LA EDUCACION ARTISTICA:
UN REFERENTE PARA LA EDUCOMUNICACION

Idoia Marcellan Baraze *

SINTESIS: En los tltimos tiempos, la educacién artistica se esta
transformando considerablemente a partir de una nueva epistemologia
que, en el &mbito de las ciencias humanas y sociales, dio lugar a la
aparicién de los estudios culturales, los estudios visuales y de cultura
visual o la pedagogia critica, y ha propiciado una serie de oportunidades
para la revision de este ambito educativo.

Quizéas una de las transformaciones mas destacables ha sido la incorpo-
racién de las imagenes mediaticas como objeto de estudio de la
educacion artistica, para lo cual ha debido superar planteamientos
tradicionales que centraban la pertinencia del objeto de estudio en la
excelencia estética. A este respecto, las propuestas de educacién artistica
orientadas al estudio de la cultura visual, con distintos matices, nos abren
unas perspectivas muy interesantes para el estudio de estas iméagenes
mediéaticas, que vienen a reforzar, complementar y enriquecer las formas
de estudio que venian proponiendo tanto la educomunicacién como las
propuestas de alfabetizacién visual.

El presente articulo trata de analizar los argumentos y razones que se
ofrecen desde esta renovada vision de la educacién artistica, con el fin
de considerar lo que puede aportar para repensar y mejorar al ambito que
tradicionalmente se ha ocupado del estudio de las imagenes mediaticas:
la educaciéon mediatica o educomunicacion, de tan larga tradicion en
Iberoamérica.

Palabras clave: iméagenes mediaticas; comprensién critica;
educomunicacioén; cultura visual.
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SINTESE: Nos dltimos tempos, a educagéo artistica vem se transforman-
do consideravelmente a partir de uma nova epistemologia que, no 4mbito
das ciéncias humanas e sociais, deu lugar ao aparecimento dos estudos
culturais, dos estudos visuais e da cultura visual ou da pedagogia critica,
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e propiciou uma série de oportunidades para a revisao deste ambito
educativo.

Talvez uma das transformagdes mais destacaveis tenha sido a incorpo-
ragdo das imagens mediaticas como objeto de estudo da educacéo
artistica, para o qual teve de superar ideias tradicionais que centravam a
pertinéncia do objeto de estudo na exceléncia estética. A este respeito,

as propostas de educagéo artistica orientadas ao estudo da cultura visual,
com diferentes matizes, abrem-nos perspectivas muito interessantes para
o0 estudo destas imagens mediaticas, que vém reforcar, complementar e
enriquecer as formas de estudo que vinham propondo tanto a educomu-
nicagdo como as propostas de alfabetizagdo visual.

O presente artigo trata de analisar os argumentos e razbes que se oferecem
a partir desta renovada visao da educacéo artistica, afim de repensar sobre
0 que pode contribuir para repensar e melhorar o 4ambito que tradicional-
mente se ocupou do estudo das imagens mediaticas: a educacao
medidtica ou educomunicagdo, de tdo longa tradigdo na América ibérica

Palavras-chave: imagens mediaticas; compreensao critica; educomuni-
cacdo; cultura visual.

THOUGHTS ON MEDIA IMAGES IN ARTISTIC EDUCATION: A BENCHMARK
FOR EDUCOMMUNICATION

ABSTRACT: During the past few years, artistic education has undergone
considerable transformation, influenced by a new epistemological appro-
ach that, in the sphere of human and social sciences, facilitated the
emergence of cultural studies, visual studies and of visual culture and
critical pedagogy, and encouraged a series of opportunities to revise this
educative field.

One of the most remarkable transformations is probably the incorporation
of media images as an object of study in artistic education. For this
purpose, traditional approaches that had aesthetic excellence as their
object of study were put behind.

Considering this, approaches to artistic education oriented to visual
culture, in different ways, open up very interesting perspectives for the
study of these media images that come to reinforce, complement and
enrich the ways of studying that have been proposed by both educomu-
nication and visual literacy.

This article tries to analyze the arguments and reasons that are offered
from this renovated point of view on artistic education, aiming at
considering what contribution can be made in order to rethink and
improve the field that traditionally has dealt with the study of media
images: media education or educommunication, a field with a rich history
in Ibero-America.

Keywords: media images, critical understanding, educommunication,
visual culture.
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1. LA INCORPORACION DE LAS IMAGENES MEDIATICAS AL AMBITO
DE ESTUDIO PROPIO DE LA EDUCACION ARTISTICA

A partir de la proliferacion de los medios de difusién hubo una
serie de timidos intentos de integracion de elementos de la cultura
popular en los contenidos escolares previstos para la educacion artistica.
En este articulo nos vamos referir a aquellas aproximaciones que
constituyen una transformacion real de los fundamentos de la educacién
de las artes visuales, aquellas que, en lugar de ampliar el objeto de
estudio en este ambito de la educacion, lo reconsideran. Son las
denominadas por Clark (1996) reconstruccionistas, por ejemplo
las propuestas por Duncum (1997, 2001, 2003), Efland, Freedman y
Stuhr (2003). Estas posiciones tienen en cuenta las nuevas formas de
mirar y estudiar que aportan los estudios visuales, o los estudios
de cultura visual, y todo ello repercutira en los criterios de seleccién del
objeto de estudio, ademas de propiciar una reconsideracion de las
practicas educativas.

En este sentido, Hernandez detecta diferencias respecto a los
primeros intentos y las sefiala de este modo:

[...] quienes consideramos los estudios sobre la cultura visual
CoOmo un marco a tener en cuenta para construir otra narrativa para
la educacién de las artes visuales, no estamos hablando desde «el
mismo» lugar, aunque utilizamos términos como cultura popular,
democratizacion, ciudadania, interdisciplinariedad, mirada cultu-
ral, etc. (Hernandez, 2007, p. 46).

Entre las diferencias, este autor sefiala que:

e |as teorias de referencia actuales son distintas a las de hace
veinte o treinta afios.

e Los temas y contenidos de la cultura visual se han ampliado.

e Las metodologias de analisis son distintas; amplian los
modos de acercarse a la visién, lo visual y la visualidad.

e El giro en la esfera cultural se vincula con la expansién de la
cultura visual y de las artes visuales, pero lo mas relevante
es que se entremezclan constantemente.
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e Las propuestas presentan un nuevo enfoque: no se trata de
una asignatura renovada sino de una perspectiva que intenta
establecer nexos entre problemas, lugares y tiempos.

En su opinion, desde el diverso y fragmentado campo de los
estudios de la cultura visual hay:

[...] aportaciones que pueden ser de utilidad para acercar el
curriculo de la educacion de las artes visuales a algunas corrientes
de pensamiento y de investigacién actualmente dominantes en
relacion con la aproximacién cultural a lo visual y a la imagen
(Hernandez, 2007, p. 42).

Podemos decir, por tanto, que las modificaciones que inspiran
las nuevas perspectivas culturales y los nuevos paradigmas educativos
trascienden los meros retoques y propician un cambio radical en la
consideracién del objeto de estudio y en la educacién de las artes
visuales. Al respecto, identificamos dos ideas principales: la considera-
cién de las imagenes mediaticas y el papel de la educacion de las artes
visuales ante estas imagenes, que pasaremos a analizar.

1.1 LA CONSIDERACION DE LAS IMAGENES MEDIATICAS

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

[...]1 desde la tradicional historia del arte a la iconografia
mediatica mas reciente, enfatizando aquellos estudios que se
relacionan con la teoria critica, la filosofia y los discursos politicos
de la formacién identitaria. El objeto de la educacién artistica
vendria a ser, entonces, «el estudio critico de la construccién
social de la experiencia o la cultura visual» (Hernandez, 1997)
(citado en Agirre, 2005, p. 308).
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1.2 EL PAPEL DE LA EDUCACION DE LAS ARTES VISUALES
ANTE LAS IMAGENES MEDIATICAS

Desde las posiciones anteriormente mencionadas se pone
especial atencion en alertar sobre el papel que debe cumplir la educa-
cién ante el creciente protagonismo de las imagenes generadas masiva-
mente por los medios de difusiéon. De modo que, ademas de situar las
imagenes mediaticas en el eje central de su propuesta educativa,
las presentaran con otro sentido renovado, como agentes de la visualidad.
Se pondra de relieve la influencia que todas las manifestaciones cultu-
rales poseen en la construccién identitaria y en la necesidad de que,
también, se trabaje desde los contextos escolares.

La importancia y omnipresencia de lo visual en la sociedad
actual ya han sido ampliamente sefialadas por investigadores como Mitchell
(1995), Mirzoeff (2003) o Walker y Chaplin (2002), autores  que, entre
otras cosas, sostienen que las manifestaciones visuales son algo mas
que meras representaciones de la realidad. Remarcan el hecho de que
representan modelos de comportamiento, creencias o formas de socia-
lizacién que, dadas sus elaboradas estéticas, poseen gran poder persua-
sivo. Esta idea es muy importante desde el punto de vista de la educacion
ya que, vinculadas a experiencias de placer y gran fruicién estética, estas
manifestaciones constituyen el nutriente basico desde el que los sujetos,
especialmente los méas j6venes, abastecen sus imaginarios y construyen
con ellos su posicién en el mundo. Por tanto, la consideracién de las
imagenes de los medios llevara a reformular completamente el sentido
curricular que tradicionalmente habia tenido la educacién artistica .

2. ARGUMENTOS PARA TRABAJAR CON LAS IMAGENES MEDIATICAS

Desde la investigacion en educacion artistica son numerosos los
argumentos, ofrecidos por distintos autores, que explican la
reconsideracién de las imagenes mediaticas como integrantes del
curriculo de educacion artistica y del objetivo de su estudio. Dadas las
limitaciones de espacio, nos vamos a referir a las razones presentadas por
los tedricos e investigadores de mayor relevancia y repercusién quienes,

a grandes rasgos, justifican su abordaje por considerar que:

e Son practicas sociales.

e Estan proximas a la vida de los estudiantes y ejercen gran
influencia.
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e Configuran nuestra percepcién sobre qué es arte.

e Guian comportamientos y aportan creencias y valores.

2.1 LAS IMAGENES MEDIATICAS SON PRACTICAS SOCIALES

El investigador australiano Paul Duncum en varios de sus
estudios (1996, 2001) sostiene que por la «supervivencia» de la
educacién de las artes visuales es necesario ampliar el término de artes
visuales a otra serie de imagenes de mayor proximidad a los estudiantes.
En su opinidn, en vez de perpetuar la posicién predominante del arte se
deberian estudiar aquellas practicas méas cercanas, y al respecto dice:
«me gustaria poner el acento en aquellas practicas con las que la gente
es posicionada, se posiciona y posiciona a los otros»(1996, p. 38). Aun
mas, insiste en que deberian priorizarse las vernacularesy otra serie de
practicas de produccién de iméagenes.

Segln Duncum, las imagenes y su produccion pueden ser
clasificadas entre bellas artes (fine arts)y artes populares (popular arts),
atendiendo a sus categorias o0 a las funciones que desempefien, pero no
de acuerdo con un sistema de valor preexistente. Desde esta posicién,
entiende que la cultura es parte integral de la vida social y considera a las
imagenes (pictures)no como objetos en si mismas sino como parte de las
practicas sociales. Asume que examinando imagenes podemos determi-
nar mucho sobre otras practicas sociales, tales como qué es celebrado
socialmente, qué es lo permitido o lo silenciado. Lo explica de este modo:

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

Sugiere, por tanto, que el término «artes visuales» (visual arts)
sea sindnimo de imagenes, imagenes visuales y representacionégictures;
visual images; representations). En este sentido, indica que es necesaria
una concepcién amplia de las artes visuales que incluya todas las
imagenes, ya que de este modo se obtendra una poderosa justificacion
para la inclusién de dichas artes en la educacién, las que, asi concebidas,
suponen un principal sistema de simbolos utilizado para colocarnos en
relacién con otras practicas sociales y simboélicas, al igual que las formas
culturales televisivas y las fotografias instantaneas.
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Otro autor, Fernando Hernandez, sugiere que el estudio de
estas imagenes es relevante y merece nuestra atencion porque:

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

2.2 LAS IMAGENES MEDIATICAS ESTAN PROXIMAS E INFLUENCIAN LA VIDA
DF LOS ESTUDIANTES

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

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

Este autor, al igual que Bracey y Taylor (1988), reivindica una
nueva concepcion de la educacién artistica, encaminada al estudio de las
practicas del arte mas que al de los objetos en si mismos. Si bien no hace
mencion explicita de las imagenes mediaticas, si lo hace implicitamente
al ofrecer una vision pragmatica de lo que tendria que ser la educacion
artistica. Prioriza, no obstante, el estudio de las imagenes mas préximas
a la experiencia de la mayoria de los estudiantes, las mediaticas, porque
considera que contribuyen en mayor medida a su construccion identitaria.

En «Critiquing the Media: Art Knowledge Inside and Outside of
School», un articulo de 1997, la investigadora Kerry Freedman hace un
recorrido sobre la emergencia de esta idea en la disciplina que nos ocupa,
y sefiala a Vincent Lanier como pionero por las ideas que al respecto este
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sostiene en el articulo «The Teaching of Art as Social Revolution»
(1969). Indica también que en la American Educational Research
Association de 1987, Lauren Resnick ya habia advertido que los estu-
diantes necesitaban reflexionar sobre su vida cotidiana, repleta de
imagenes mediaticas y evaluar su impacto. Segln aparece en la mencio-
nada publicacion de Freedman, la misma linea fue mantenida en la
declaracién hecha por algunos educadores mediaticos del British Film
Institute, reclamando la presencia de otros elementos de la cultura como
objeto de estudio en las aulas:

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

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

2.3 LAS IMAGENES MEDIATICAS CONFIGURAN NUESTRA PERCEPCION
SOBRE QUE ES ARTE

Otra de las razones con las que se justifica la inclusion del
estudio de la cultura visual popular (popular visual culture) es que los
medios, en especial, se han constituido en la mayor fuente de informa-
cién sobre el arte. En opinién de Freedman (1997), tanto los medios
como otras formas de esta cultura influyen en el conocimiento que los
estudiantes construyen sobre las artes visuales. En un estudio de caso, en
el que se trat6 de averiguar como los alumnos de secundaria responden
a las imagenes visuales, se lleg6 a la conclusién de que el curriculo debe
ofrecer una mirada amplia sobre la cultura visual «incluyendo las
relaciones entre los distintos tipos de imagenes y los miultiples significa-
dos que surgen» (Freedman y Wood, 1999, p. 130). Por eso, Freedman
estima que es necesario ayudarles a pensar criticamente sobre las
representaciones de los medios en general y sobre las representaciones
que hacen del arte en particular. Al respecto, afiade que lo que los
estudiantes conocen sobre el arte no se origina necesariamente en el

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 52 (2010), pp. 81-93



|. MARCELLAN

curriculo y, a menudo, poseen ideas que entran en conflicto con lo que
se les ensefia en las aulas. En su opinién, utilizar ejemplos mediaticos
que incluyan representaciones sobre las bellas artes puede ser muy Util
para trabajar los origenes sobre sus juicios (1997, p. b1).

Asi que observamos que, en un principio, Freedman aboga por
la inclusion de losmedia, no solo por las posibilidades que ellos mismos
ofrecen sino por la capacidad que poseen para configurar y dirigir nuestra
percepcién sobre lo qué es el arte.

2.4 LAS IMAGENES MEDIATICAS GUIAN COMPORTAMIENTOS Y APORTAN
CREENCIAS Y VALORES

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

Autores como Duncum (1996, 2001), Efland, Freedman y m
Stuhr (2003) o Hernandez (1997), por citar algunos, enfatizan el hecho

de que los medios son la principal fuente de experiencias estéticas y de
adquisicién de conocimientos mediante los cuales aprendemos sobre el

mundo y sobre nosotros mismos. Argumentan que las imagenes

mediaticas, como parte de la cultura visual, presentan estéticas atracti-

vas a través de las cuales se nos transmiten creencias, actitudes y valores

que condicionan nuestras elecciones y decisiones. A modo de ejemplo
explicamos dos investigaciones realizadas con alumnos de secundaria

que sustentan estas argumentaciones:

e Partiendo de la premisa de que las imagenes estan influyen-
do cada vez mas en las vidas de los estudiantes, Beach y
Freedman (1992) investigaron la interpretacion que hacen
los adolescentes de las imagenes publicitarias que contie-
nen representaciones de género. Trataron de evidenciar la
manipulacién de la realidad que las imagenes mediaticas
hacen respecto a la idea de mujer. Entre otras cuestiones se
preguntaban:

—  Si este tipo de manipulacién tecnolégica dafia la propia
imagen de las mujeres y de las chicas.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 52 (2010), pp. 81-93



Consideraciones sobre las imagenes mediaticas en la educacion artistica...

— ;Qué idea de belleza y otros aspectos estéticos sugieren
los medios en las sociedades democraticamente avanza-
das?

En dicho estudio Illegaron a la conclusién de que, a menudo, los
estudiantes se colocan en el mundo ficticio de los anuncios y utilizan esa
posiciéon como punto de partida desde el que juzgar la realidad. Freedman,
afios después, seguira insistiendo en destacar la influencia de los medios
de comunicacion en la construccion de los significados:

Los alumnos son aprendices activos y construyen el significado
individual a partir de la experiencia, pero también construyen
algunos significados comunes mediante la experiencia comdn
generalizada de los medios de comunicacién (Freedman, 2006, p.
166).

Propondré al respecto que, desde el &mbito educativo, se les
brinde a los estudiantes una ayuda para que puedan negociar las
complejidades de esa influencia.

e Similar es el estudio de Chung (2004) sobre los videos
musicales del hip-hop. Propuso abordarlos desde la educa-
m cion artistica en secundaria, dada la influencia que ejercen
en la configuracién de la identidad de los j6venes y su alto
contenido sexista. Conseguia asi un doble objetivo:

— Sefialar el poder que los programas mediaticos poseen
como agentes estéticos y analizar como inspiran a los
adolescentes.

— Dotar de unas herramientas para trabajar las imagenes
mediaticas desde la educacién artistica y asi enganchar
con los intereses de los alumnos.

3. CONCLUSION

Sin duda alguna, la asi orientada disciplina de la educacién
artistica puede servir de referencia para la educomunicacion. Ademas de
los autores y los trabajos referidos anteriormente, son ya numerosos los
investigadores que han explorado el entorno de la cultura mediatica por
el interés que, a su juicio, tiene para la educacién artistica.
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Respecto de la exposicién y difusién a través de los medios de
comunicacion, ademas de sus propias aportaciones sobre los espectacu-
los de lucha en televisién (2002a) y de las imagenes de los nifios (2000),
Duncum (2003) sefiala también los trabajos de Green (1997) sobre
programas de television infantiles; de Stuhr y Ballangee-Morris (2001)
sobre la violencia; de Duncum y Smith-Shank (2001) sobre las imagenes
eroticas; de Garber (2002) sobre los estereotipos raciales en los comics
populares; de Toko Kawai (2001) sobre los manga japoneses, y de Jan
Jagodzinski (1995-1996) sobre la violencia en las peliculas para
adolescentes y las iméagenes de la tragedia del 11 de septiembre (2002).

La lista no acaba aqui, y es que las propuestas renovadoras de
educacién artistica Ilevan ya un largo trecho recorrido en el trabajo con
las imagenes mediaticas, tanto en el nivel de la investigacién como en el
de las practicas escolares. Un trabajo que se va consolidando y que nos
parece va mejorando y adecuandose a las nuevas emergencias y necesi-
dades educativas. Esta disciplina ha sido capaz de superar el requisito
modernista de calidad estética para discriminar el objeto de estudio y
tomar en consideraciéon que la cultura mediatica es tan relevante
educativamente como el arte, porque es con la que los alumnos conviven
y porque nutre sus modos de vida, sus comportamientos, su sensibilidad
y, en definitiva, su identidad.

Por todo ello, la labor que viene desarrollandose en educacion
artistica bien pudiera servir de acicate y referencia a otra disciplina que
no acaba de consolidarse en las escuelas, como es la educacion mediatica
o educomunicacion, a pesar de lo relevante y necesaria que puede
resultar en la formacién de ciudadanos criticos. Ademas, tal y como
hemos evidenciado en una investigacién doctoral que terminamos re-
cientemente, la educacion mediatica comparte muchos de los propdsi-
tos formativos de estas visiones renovadoras de la primera, entre ellos, el
principal, que es el de ayudar a hacer comprensibles criticamente los
fendmenos mediaticos.

Asi es que, al difuminarse los limites entre la educacién
artistica —liberada del yugo de la estética de la modernidad-vy la
educacién mediatica o educomunicacion —reconociendo el papel que los
regimenes de lo estético y del placer juegan en la difusion y aceptacion
de las imagenes—, se ve cada vez como mas posible y necesario que ambas
disciplinas puedan estar emparentadas. Este encuentro contribuiria,
ademas, a satisfacer la necesidad muchas veces expresada por teéricos
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y estudiosos de los medios de que la segunda tenga un lugar en la
formacién basica.

Ahora bien, esto es algo sobre lo que no se debe improvisar y que
mereceria una reflexién que no podemos hacer en este articulo. Sin
embargo, si podemos adelantar que, a nuestro juicio, no se trata de que
ambas materias compartan el escaso espacio curricular asignado a estas
areas, sino de ampliar las perspectivas desde las que se abordan los
fendmenos mediaticos y culturales. Este seria el mejor modo de atender
a la demanda social existente sobre la necesidad de capacitar criticamente
ante los medios y sus iméagenes.
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ART TEACHERS: EXPERIENCES CONCERNING ONGOING TRAINING
ABSTRACT: This article brings new insight into the art teacher ongoing
training paradigm, based on two innovative experiences for art teachers
of tertiary education in Buenos Aires Province, Argentina.

The analyzed experiences belong to graduate studies specialized in visual
arts, with specific and general skills in the artistic field, started in 2008
and during its first editions.

We will approach here issues related to teacher training, the problem of
artistic education and the challenges presented to students, teachers and
institution when building new educative communities.

Keywords: artistic education, ongoing training, skills, educative
communities.

1. INTRODUCCION

El presente trabajo aborda la cuestion de la formacién continua
en la educacion artistica a partir de las dos primeras experiencias de
postitulacién® del nivel terciario, ambas en el &mbito de la Direccién
General de Cultura y Educaciéon de la Provincia de Buenos Aires,
Argentina. Las mismas se estan Ilevando adelante en dos instituciones
educativas de la ciudad de Mar del Plata: la Escuela de Artes Visuales
Martin Malharro y la Escuela de Ceramica Rogelio Yrurtia, las cuales, a
su vez, se constituyen en importantes referentes de la formacién artistica
de grado para la regién y el pais. Ambas experiencias abrieron los
respectivos grupos iniciales en 20082, el primero en abril mientras que
el segundo lo hizo en agosto y acaba de completar el primero de los dos
afios estipulados anunciando, asimismo, la apertura de la segunda serie
para el mes de marzo de 2010.

Si bien constituyen dos experiencias particulares, tanto por sus
competencias especificas dentro de las disciplinas artisticas como por
las caracteristicas de cada contexto institucional, y pasibles de ser
analizadas en sus especificidades, aqui nos centraremos en un analisis
critico-interpretativo de conjunto, en el marco de la formacién del
profesor de educacion artistica, inserta esta en el paradigma de la
formacién continua.

! Postitulo de Especializacion Superior en Préacticas Artisticas Contemporaneas,
con Orientacién Pintura, y postitulo de Especializacién Superior en Artes Visuales
Orientacion ceramica de alta temperatura: gres y porcelana.

2 Nuestra participacién en esta experiencia se desarroll6 durante el primer afio
de la misma.
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Abordaremos, asimismo, la problematica de la educacién artis-
tica en el conjunto de los saberes que se ensefian, se aprenden y se
evallan, e intentaremos dejar planteadas algunas lineas en torno al
desafio de la formacién continua en la ensefianza artistica.

La relevancia de los ejemplos analizados aqui deriva tanto de la
actualidad de su implementacién -y, en este sentido, constituyen una
invitacion a la indagacion sobre las practicas— como de las derivaciones
tedricas vinculadas al significado que adopta el reto de la formacién
continua del docente en el campo educativo que nos ocupa.

La perspectiva de nuestro analisis pretende abordar el paradig-
ma de la formacién permanente —esa formacion «a lo largo y a lo ancho
de la vida»—, en el contexto de la educacion artistica, para indagar sobre
las formas que dicho paradigma asume en esta rama educativa. Como
experiencias en el marco de la formacién docente continua de nivel
superior no universitario, los postitulos de referencia ofrecen una posi-
bilidad de analisis sobre los modos particulares que adoptan determina-
dos postulados educativos, para analizar qué tradiciones se ponen en
juego frente al reto de la formacién continua, qué significados asumen
las practicas docentes cuando se construyen desde una perspectiva
transdisciplinaria, cémo se asume el oficio de losprofesores de profeso-
res (Martinez, 2009) y como el oficio de los alumnos-profesores en los
contextos micro y macroinstitucionales; una experiencia pedagogica
prometedora, frente al reto de la formacion continua.

2. PROFESORES DE EDUCACION ARTISTICA

La formacién del profesorado, como un sub-campo dentro de la
formacion docente, se encuadra hoy en un corpus teérico que, al igual
que esta, ha transitado diversos caminos; digamos, solo por nombrar
algunos, que ha recorrido con distinta suerte los modelos tecnificista,
humanista, etc., hasta el actual modelo denominado «reflexivo». En este,
la formacién continua constituye uno de los ejes en los cuales se articula
la formacién del profesorado, cerrando una especie de «circulo virtuoso»,

3 En palabras de Neus Pons Pefia en el Il Seminario Internacional sobre el
Posgrado en Iberoamérica (Mar del Plata, 19 y 20 de noviembre de 2009). Pons Pefia es
directora ejecutiva de la Escuela de Posgrado de la Universidad Auténoma de Barcelona,
institucion integrante de la Comisién Gestora de la Red Universitaria de Estudios de
Postgrado y Educacion Continua (RUEPEC), Espafa.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N. 52 (2010), pp. 95-108



Docentes de educacidn artistica. Experiencias en el marco...

donde el perfil del egresado del profesorado resulta ser una especie de
sujeto reflexivo en permanente constitucion.

Ahora bien, esta croquizacién del modelo vigente en nuestro
pais para la formacion de profesores, que adopta enfoques particulares
segln el nivel y la rama de la ensefianza, propone en la posformacién del
profesorado en el area artistica derivaciones interesantes, que dan
cuenta de las complejidades del campo artistico. Un campo donde, por
ejemplo, cuestiones en torno al paradigma dedlocente-artistay elartista-
tedrico tienen plena vigencia en el debate de las practicas docentes: ;un
docente de educacion artistica debe ser necesariamente un artista?; ;es
mejor docente si, ademas, ejerce el oficio de artista?; y en este caso ;debe
teorizar sobre su obra?; hacer teoria sobre el campo disciplinar, y ;es
inherente a la préactica artistica?

Estas son, entre otras, las cuestiones que atraviesan las discu-
siones en la educacion artistica y que, en nuestro campo de analisis, se
definen en torno a la postitulacién como experiencia incipiente dentro
del paradigma de la formacién continua.

3. SOBRE LA EDUCACION ARTISTICA: «;ESTO ES ARTE 0 LO PUEDO
TIRAR?»

Ejemplo de la pertinencia de algunos mitos disciplinares, la
pregunta que da titulo al capitulo, aunque se le quiera asignar un
determinado contexto, educativo y del personal auxiliar, de un estable-
cimiento dado, seguramente circula y se la reconoce como propia en mas
de una institucion de educacion artistica, por lo menos en la Argentina.
Y esto porque la anécdota no hace mas que reflejar la visién de una
comunidad discursiva que atribuye al arte una condicion solo asequible
para expertos disciplinares, privativa de la «comunidad de practica» en
términos de David Johnson (2002, p. 308) cuando sefiala:

Lave afirma que el aprendizaje no es un proceso de cognicion
compartida socialmente que se produzca como resultado de la
interiorizacién del conocimiento por parte de las personas. Mas
bien consiste en el proceso de convertirse en miembro de una
comunidad de practica que se perpetla en el tiempo.
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Podriamos decir, para seguir con la anécdota, que frente a una
simple operacién matematica anotada en un pizarron dificilmente un
lego intentaria un: «;esto es matematica o lo puedo borrar?».

Sin embargo, mas alla de la simpleza de nuestra inferencia, lo
que intentamos abordar es una reflexion sobre el rol de la educacién
artistica en el campo educativo, sobre el estatus adquirido en los
diferentes niveles de la ensefianza, reflexién que da cuenta de un
trayecto particular en el marco de representatividad del campo discipli-
nar. A diferencia de lo que sucedi6 en otras areas de conocimiento, en
la escuela argentina la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién en la
educacién artistica adquirieron tardiamente su validacién actual. Po-
driamos afirmar que el vigente y relativo posicionamiento se ha dado
recién a partir del impacto de algunos estudios paradigmaticos en el
campo de la ensefianza y el aprendizaje. Nos referimos a los aportes del
«Proyecto Cero» de Harvard y sus estudios sobre la creatividad (Gardner,
1990, p. 98), los trabajos de Andy Hargreaves y otros (2001) en torno
a los procesos de cambio en la ensefianza y los de Sherry P. King y Lauren
Campbell-Allan (2000) referidos al uso de portfolios en la educacion
artistica; los estudios de Roger Curtis y otros (2002) relativos a la
evaluacion en el campo de las artes visuales y los de David Allen (2000), m
por citar solo algunos de ellos. Sin embargo, pareciera existir todavia una
gran distancia entre los estudios internacionales, especialmente los mas
leidos por los docentes argentinos como son los trabajos provenientes de
Estados Unidos y Espafia, y el conjunto de problematicas inherentes a la
ensefianza artistica en el contexto de nuestro analisis. Asi, podriamos
agregar a los anteriormente sefialados cuestiones como las experiencias
e investigaciones locales y regionales en el campo, hasta el lugar del
artista y del arte en el siglo xXI, etcétera.

En este sentido, las experiencias que analizamos se nutren de
un diagnéstico de la situacion del profesorado de artes visuales enraizado
en algunas de las problematicas sefialadas, buscando dar respuesta al
reto de la formacién continua. Asi, entre los fundamentos y objetivos para
la creacion de ambas postitulaciones, destacamos algunos enunciados
que clarifican lo expuesto, por ejemplo, aquellos que apuntan a la
necesidad de generar teoria propia en el contexto de la educacién
artistica:

Esta propuesta de formacion apunta también a comprender los

resultados y paradigmas de la investigacion sobre la ensefianza, y
vincular los procesos a los productos; esta destinada a vincular los
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rasgos fundamentales del nivel educativo en cuestion con diversas
teorias que expliquen los episodios de ensefianza aprendizaje que
lo caracterizan, ya que dichos episodios proporcionan el material
mas expresivo para la vida de ese contexto y definen los lugares
estratégicos de esa investigacién, dentro de los cuales damos
sentido tedrico a lo que alli ocurre (Res. n.° 01143 /08, Anexo).

Asimismo, en los fundamentos para la aprobacion de las
postitulaciones se ofrecen definiciones claras en torno al lugar de la
ensefianza artistica y sus competencias en el campo de la educacioén:

Reinsertar las competencias artisticas como un valor social y
comunicacional de caracter ineludible, rescatando la humanizacién
en la actualidad (Res. n.° 01143/08, Anexo).

Reconociendo la necesidad de la formacién continua:

Que la implementacién de los proyectos de postitulos que se
aprueban brindara respuesta a las demandas desde las practicas
cotidianas, en los avances tedricos e instrumentales, en el seno de
las instituciones que forman docentes y las relaciones vinculares
de todo tipo que contribuyen a la consolidacion de valores (Res. n.°
05174/08).

Y la reflexion sobre la propia préactica:

Interpretacién y reflexion critica de la practica docente para el
nivel superior (Res. n.° 05174/08, Anexo).

En el marco de la generacién de conocimiento:

Reconocimiento, analisis y critica de las teorias que explican
la produccion de conocimiento (Res. 05174/08). Analizar los
procesos de vinculacion del arte con lo social-econémico-politico
y analizar, reconocer y criticar el mapa cultural de América Latina
(Res. 05174/08).

Todas estas resoluciones tienden a dar testimonio de preocupa-
ciones concretas por resolver demandas que, partiendo de la agenda
didactica actual, se enfocan en las problematicas de la rama artistica en
el ambito nacional.

Ahora bien, si este es el espiritu de la letraque fundamenta la
aprobacion de los postitulos aqui analizados, convendra adentrarse en
dichas experiencias para abordar el desafio de la formacion continua
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en la educacion artistica desde estas «comunidades potenciales»
(Gadamer, 2008, p. 99).

4. CONTEXTOS MICRODISCIPLINARES

Como casi todos los docentes traba-
Jjan aisladamente, rara vez tienen oca-
sion de ver lo que hacen sus colegas o
los alumnos de otros maestros. Por esta
razén es necesario crear procesos y
herramientas para que los docentes pue-
dan investigar, reflexionar y mejorar su
practica en forma colectiva.

Debra R. Smith y David J. Ruff
(2000, p. 237).

Las escuelas de educacion artistica en las que centramos este
analisis —por fuera de sus especificidades— comparten, en la formacién
del profesorado, una fuerte impronta dada a partir del énfasis puesto en
el hacer artistico. Podemos afirmar que, en términos generales, este
hacer es el que define el perfil dedlumno-profesor de las postitulaciones
que analizamos, y donde el objeto artistico, afirmado en la preeminencia
de ese hacer, condensa un proceso de mediacién entre la teoria y la praxis
disciplinar.

Aceptando por un momento que, efectivamente, en educacion
teoria y praxis han dejado de ser pares antagénicos, podemos afirmar que
en este contexto la formacion del profesorado esta definida por un
trayecto educativo que va del campo de la produccion artistica al de la
reproduccién docente. En este sentido, las experiencias analizadas
remiten a un perfil de alumno (profesor-artista) que, habiendo obtenido
su acreditacién al final de un trayecto signado por la produccion artistica,
encuentra su principal dificultad como docente no en la reproduccion
del hacer artistico sino en la reflexién y produccién de conocimiento
sobre el mismo.

Es esta dificultad la que advierten los profesores de estas
postitulaciones, en su mayoria docentes del nivel universitario, en su
mayoria integrantes de comunidades académicas distintas al saber
disciplinar especifico de los alumnos y también, en su mayoria, inmersos
en otras logicas discursivas. Asi, en ambas postitulaciones, la estructura
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curricular incluye, ademas de los saberes especificos que dan sustento
a la especializacién, un conjunto de espacios articulados a partir de la
coordinacién pedagégica, como son la antropologia cultural, la metodo-
logia de la investigacion, la didactica, etc., que apuntan a competencias
especificas y transversales en la construccion de conocimiento.

En este contexto, sin embargo, los docentes de estas
postitulaciones encuentran que, frente al paradigma de la formacién
continua, la principal dificultad podria resumirse en la pregunta: ;por
qué razén los alumnos-profesores parecen encontrar importantes dificul-
tades en generar informacion relevante, no solo sobre sus practicas como
docentes, sino también sobre su produccién artistica? Profundizar en
estos interrogantes implicara abrir el debate en cierto sentido de forma
rizomatica, toda vez que la propia naturaleza del objeto de conocimiento
—el arte— lo demande.

9. LA NATURALEZA DEL ARTE

El conocimiento del proceso creativo
no puede reemplazar a la creatividad,
pero puede salvarnos de abandonar la
creatividad cuando los desafios son de-
masiado intimidatorios y el juego libre
parece bloqueado. Si sabemos que nues-
tros inevitables retrocesos y frustracio-
nes son fases del ciclo natural de los
procesos creativos, si sabemos que nues-
tros obstaculos pueden convertirse en
nuestros adornos, podremos perseverar y
obtener frutos de nuestros deseos.

Stephen Nachmanovitch (1990, p. 24).

Los alumnos-profesores de nuestro analisis han experimentado
a lo largo de su formacion en el profesorado, y lo siguen experimentando
en esta, su postitulacion, el proceso inherente al conocimiento de la
naturaleza del arte —conocimiento que se halla en la base de su forma-
cién—y que, como tal, no se constituye en un corpus acabado y resulta,
ademas, sensible al propio quehacer artistico. Es en este ambito peda-
gbgico —el de la postitulacion— donde los profesores de profesores han de
enfrentar el desafio de la formacién continua, toda vez que profundizan-
do en la introspeccién de los procesos creativos se hace mas tangible la
naturaleza del arte y del campo disciplinar. Este espacio de formacion
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continua, aunque en apariencia siempre el mismo —la naturaleza del
arte—, no lo es cuando se lo aborda desde el conocimiento del proceso

creativo, proceso que se ensefia y se aprende pero que nunca esta quieto

ni resulta definitivo. Espacio que no es el mismo, insistimos, porque se
propone sumar a las competencias especificas la construccion de
competencias transversales desde otras disciplinas.

En la postitulacion se habran de poner en juego las estrategias
didacticas que, al decir de S. Nachmanovitch, no prometen creatividad
pero pueden ofrecer herramientas para abordarla. Parece complejo, y sin
duda lo es, hablar en términos de re-conocimiento de la naturaleza del
arte a profesores de ensefianza artistica, y tal vez hasta podria ser poco
atractivo o desalentador a los alumnos-profesores. Sin embargo, en ese
volver a conocer lo que se propone es, en principio, reconocerse en el
hacer artistico, indagar sobre si mismos inmersos en la naturaleza del
arte, de manera sistematica y rigurosa; tan sistematica y rigurosa como
ha sido aprender la técnica artistica; tan permanente como requiere la
formacién continua desde la perspectiva de quienes alientan la voluntad
de correr la frontera del conocimiento.

6. LA REFLEXION SOBRE EL HECHO ARTISTICO

La reflexién sobre el hecho artistico
debe ser conducida filoséficamente. Y
eso, no porque el arte se conforme con
representar o «imaginar» las ideas filo-
Soficas; el arte es un problema filosofi-
co en la medida en que su estructura es
un problema para la filosofia —su presen-
cia—, la presencia de su palabra se
enfrenta a la dimensién conceptual del
trabajo filosdfico.

Massimo Cacciari (2000, p. 90).

El proceso introspectivo al que haciamos referencia —el cono-
cimiento del proceso creativo tanto como la reflexién sobre el hecho
artistico, entendido este como problema filos6fico— da cuenta de la
complejidad que se aborda en la formacién del docente de educacion
artistica. Cuando el filésofo y poeta F. Nietzsche le asigna al arte el
caracter de «verdadera actividad metafisica del hombre» plantea una
mirada sobre el arte que la vuelve tan inasequible como impostergable.
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En este sentido, la reflexiéon consciente sobre el hecho artistico
se constituye en espacio pedagégico propio de estas postitulaciones toda
vez que en la problematizacién del hecho artistico se trascienden las
miradas esteticistas y tecnificistas para adentrarse en la naturaleza del
arte.

Aqui vale la reflexién del artista argentino Luis Felipe Noé
(2007) cuando explica su doble condiciéon de pintor y escritor: «Cuando
pienso en el mundo pinto; cuando pienso en la pintura, escribo», ajustada
sintesis de esa necesidad metafisica de reflexionar sobre el hecho
artistico, una reflexion inacabada, permanente, como aspira a ser la
formacién continua.

En este sentido, la fortaleza de estas postitulaciones en el
campo de la educacién artistica reside —en oposicién a una interpretacion
que concibe el regreso al conocimiento ya adquirido como un retroceso
en la supuesta linealidad del saber disciplinar— en la necesidad de
cuestionar los saberes toda vez que fuera un trabajo entre pares, entre
profesores de profesores. Porque el conocimiento disciplinar ya esta
validado desde la pertinencia de la formacion del profesorado; en
cambio, en este espacio, se debe intentar otro modelo de formacioén, otro
modelo de competencias que permita articular saberes especificos y
transversales. Como bien lo sefiala Marta Zatonyi (2000, p. 21):

El verdadero conocimiento pivotea en la frontera que discurre
entre los saberes y la ignorancia. La tensién que se forma entre la
certeza y la incertidumbre es el auténtico combustible del pensa-
dor, del cientifico, del creador. Pero también de la historia del
hombre y su sociedad. El saber puro, luminoso, es apenas una pobre
ilusion, dafiina, condenada a la trivialidad.

Y es aqui donde verdaderamente se asume el desafio de la
formacién continua, aun a sabiendas de que la construccion de estas, y
otras innovaciones posibles, no se hara en contextos neutrales, se hara en
los contextos institucionales donde se llev6 adelante la formacién del
profesorado, donde se tendran que re-considerar las practicas aunque se
hayan acreditado los saberes.
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1. LA ESCRITURA COMO RE-CONOCIMIENTO

Hablamos mucho de la lectura y
poco de la escritura y eso también es
una postura ideoldgica... se promueve
mas la lectura que la escritura porque la
escritura es una forma de emancipa-
cién; la lectura también, pero la escritu-
ra mas. Dar la palabra, expresarse a
través de la escritura, es un paso mas
alla en la emancipacion, es tener un
pensamiento mas libre.

Silvia Castrillon.

Deciamos que, en la formacion del profesorado en esta rama de
la ensefianza, la impronta del hacer artistico impacta de manera contun-
dente sobre la formacién docente; seguramente esto no debiera ser de
otra manera, pero, sin embargo, podria no ser excluyente de otros haceres
y, en esta linea, la lectura y la escritura debieran ocupar un lugar
significativo. Lejos estamos de afirmar la ausencia de lectura en la
formacion del profesorado; hablamos si de la practica de la escritura
sobre el hacer artistico como una actividad creativa que parece haber
cedido demasiado espacio en dicha formacion. Escribir sobre la produc- m
cién artistica: la propia, la de colegas, |la de profesores; escribir sobre las
practicas docentes: las propias, las de colegas, las de profesores; escribir
sobre los materiales de la produccién artistica, los nuevos, los tradicio-
nales, sobre las blsquedas; escribir, en suma, no como un acto delibe-
radamente literario sino como registro del hacer artistico, de la misma
entidad que la praxis artistica en tanto actividad creativa. Hablamos de
la ausencia de tradicién, en el profesorado, de una préactica de la
escritura como herramienta de re-conocimiento del arte y del hacer
artistico, como una competencia transversal al hacer artistico de la
pintura y la ceramica.

Planteamos, en consecuencia, la necesidad de que sea aborda-
da en las propuestas de formacién continua en la ensefianza artistica
como aprendizaje de unotro oficio, que no compite con el hacer artistico
sino que permite narrarlo, y las narraciones son herramientas permanen-
tes del docente. Afirmamos la necesidad de competencias transversales
en detrimento de las fronteras entre los saberes especificos, a partir de
la palabra, como el primer lenguaje que nos vincula democraticamente
y que, en su entramado, permitira construir discursos propios: locales,
regionales, continentales.
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8. PRODUCCION Y RE-PRODUCCION DEL HACER ARTISTICO

La actividad docente de los profesores de profesores de nuestro
analisis se vincula dialégicamente con dos aspectos de la ensefianza y el
aprendizaje: la produccion artistica y la futura re-produccién de ese
hacer artistico. En este didlogo con el alumno-profesor-artista se termina
de definir, a nuestro juicio y de manera provisoria, el nucleo distintivo de
estas experiencias de formacion continua. Para ello, habra que reflexio-
nar en los aspectos propios de la educacion artistica, aquellos que
confieren a este sub-campo el caracter de unicidad que nos permita
generar espacios pedagoégicos singulares. La produccién y re-produccién
didactica del hacer artistico habra de exceder las préacticas circunscriptas
a lo matérico y al uso del vocabulario disciplinar —aspectos ya adquiridos
en la formacion del profesorado—, para abordar actividades disefiadas a
partir —entre otros— de los aportes de la heuristica, a fin de lograr un
reconocimiento genuino en tanto actividad sobre si mismos y sus produc-
ciones.

Es menester realizar las posibilidades del reconocimiento y
hacerlo en un circulo de tareas, seguramente muy grande, y frente
a ofertas muy variadas de encuentros. Asi, ciertamente, hay una
diferencia entre que, en virtud de nuestra formacién histérica y de
nuestra familiaridad con la actividad cultural burguesa, nos apro-
piemos histéricamente un vocabulario que resulta evidente en el
lenguaje del pasado para que lo aprendido intervenga en el
encuentro con el arte, y que, por otro lado, haya que empezar a
deletrear u n vocabulario nuevo y desconocido, que hay que ir
acrecentando hasta que se pueda leer (Gadamer, 1998, pp. 114-115).

Las experiencias aqui analizadas, innovadoras en el contexto de
la formacién del profesorado en la rama artistica, en tanto dan un paso
mas en la formacién continua a través de la postitulacién, representan,
a nuestro juicio, un espacio pedagégico pleno de posibilidades.

En igual medida, sin embargo, pueden constituirse en no
lugares pedagégicos donde los docentes no encuentren las condiciones
institucionales para repreguntar sobre los saberes instituidos; donde los
alumnos, embarcados en |la desesperanza de las acreditaciones, no se
permitan aprender nuevos oficios; donde las instituciones no quieran
trascender la certeza de los modelos conocidos y perciban en ello
cuestionamientos a la representatividad.
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Deciamos al comienzo que estas son experiencias prometedo-
ras, porque en su novedad pueden colarse el asombro y el entusiasmo; no
el asombro del lego, sino el del alumno-profesor-artista que conociendo
la disciplina se halla en situacién de decidir voluntariamente reconocer-
la; el asombro como experiencia institucional que desde su representa-
tividad puede construir pertinencia; el entusiasmo como ursentir con el
otro de los profesores de profesores que puedan sumar a la relativa
seguridad de sus campos disciplinares la inquietud de las disciplinas
artisticas. Constituyen un reto dentro del paradigma de la formacién
continua en un campo —el de la educacion artistica— que ha sido
sistematicamente relegado en favor de otros saberes. Entendemos,
finalmente, que experiencias como las analizadas aqui se constituyen en
objeto de conocimiento, en tanto que son espacios para la construccién
de comunidades potenciales para el fortalecimiento de la educacién
artistica.
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1. INTRODUCCION

Los nifios (y los jovenes) tienen capaci-
dad e inventiva para crear musica y, de
hecho, muchos realizan sus propias compo-
siciones independientemente de que se les
muestre o ensefie cémo.

Joanna Glover

La creacion musical suele ser una asignatura pendiente en la
mayoria de las programaciones escolares, centradas mas en la interpre-
tacién y la audicion que en la improvisacion, la elaboracién de arreglos
o la composiciéon musical, consideradas tradicionalmente como activida-
des complejas, reservadas solo a musicos profesionales. Si bien estas
creencias ya han sido puestas en tela de juicio, y numerosas investigacio-
nes, propuestas y experiencias didacticas han demostrado que son
erréneas!, el desarrollo de lasTIC, y de manera particular de la tecnologia
musical, ha contribuido a cambiar definitivamente muchas de las ideas
acerca de la creatividad, reduciendo la distancia entre los compositores
profesionales y los aficionados. La composicién musical ya no es consi-
derada como una ocupacién reservada solo a especialistas, sino como una
actividad que puede ser desarrollada por cualquier persona con el interés
y la motivacion necesarios.

Diversos estudios realizados en las Ultimas décadas (véanse
Webster, 1998; Folkestad, 1996 y 1998; Kassner, 2000; Nilsson,
2002, entre otros) han mostrado como los ordenadores, los sintetizadores
y otros periféricos aumentaban las posibilidades de los j6venes para
expresar sus ideas musicales y disminuian la necesidad de poseer
conocimientos teéricos o habilidades instrumentales para llevar a cabo
su tarea. Pero, sin lugar a duda, ha sido en los Gltimos afios cuando estas
posibilidades se han multiplicado. Por una parte, como veremos mas
adelante, los fabricantes de software apuestan cada vez mas por la
edicién de programas técnicamente accesibles y provistos de materiales
pregrabados que convierten la composicién en una especie de puzle

! Aunque algunos métodos de educacién musical de la primera mitad del siglo
XX, especialmente el Orff Schulwerk, ya realizaban propuestas concretas para trabajar la
improvisacién y la composicion en el aula, fue un importante movimiento iniciado en el
Reino Unido, en la década de 1960, por compositores-pedagogos como Peter Maxwell
Davies y, posteriormente, John Paynter, George Self o Brian Dennis, el que desencadend
el interés por la composicién musical como contenido relevante en la escuela, entendiendo
que se trataba de una actividad para todo el alumnado, « [...] no solo para aquellos que tenian
mas aptitudes musicales o una formacién especifica» (Walker, 1983, p. 19).
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sonoro, al alcance de cualquier usuario. Algunas de esas aplicaciones, u
otras similares —ya sea por iniciativa de los propios fabricantes o de
instituciones, asociaciones o usuarios que trabajan de forma altruista—,
tienen también versiones en linea, caracterizadas generalmente por sus
interfaces graficas aun mas sencillas y amigables, que posibilitan un uso
intuitivo. Por otra parte, la propia Red, y de manera especial la Web 2.0,
proporciona tanto nuevas herramientas para la composicién musical
colaborativa como los canales necesarios para difundir las creaciones
propias, con lo que las composiciones musicales —individuales o colec-
tivas, hechas en la escuela o en el hogar— al trascender las aulas quedan
expuestas, entrando por derecho propio en la vida musical de la comu-
nidad.

A partir de estas premisas, el presente articulo, en base a la
experiencia y los conocimientos adquiridos a través de algunos estudios
e investigaciones sobre el uso de las TIC en la educacion musical en
contextos escolares y de formacién inicial y permanente del profesorado,
tiene como objetivo describir y analizar algunas de las herramientas
digitales disponibles en Internet para la creacion y la difusién musical y
su repercusion en la ensefianza.

2. COMPONER MUSICA SIN «SABER» MUSICA

La irrupcidn de las tecnologias del soni-
do aun no ha terminado de transformar ese
hecho social que denominamos mdsica, ni
de modificar en profundidad las condicio-
nes de la pedagogia musical. Habra quien
asista con inquietud a tales cambios, pero
tal vez sean, en realidad, una oportunidad
para abrir la ensefianza a determinadas
précticas, y sobre todo a practicas de crea-
cién, cada vez mas extendidas en la sociedad.

Francois Delalande

En los Gltimos afios hemos comenzado a asumir que los jévenes
aprenden muchas cosas sobre la misica sin que medie una ensefianza
musical formal (Folkestad, 1998; Mak, 2006; Jaffurs, 2006; Cuadrado
Esclapez, T., 2008). Somos conscientes de que numerosos aprendizajes
musicales tienen lugar fuera de la escuela, en situaciones en las que no
hay un profesor y en las que lo que motiva la accién no es aprender
musica, sino disfrutar escuchando, interpretando solo o con otros,
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creando, bailando o jugando a su son. Estos aprendizajes informales, que
han tenido lugar desde tiempos inmemoriales, se han visto acrecentados
a medida que el desarrollo de las tecnologias y el acceso a las mismas
fueron modificando radicalmente la cantidad y calidad de las actividades
musicales que los jévenes realizan en su vida cotidiana.

Esto significa, mas que nunca, que los profesores de musica
dificilmente se encontraran en clase con alumnos musicalmente igno-
rantes o desinformados. Por el contrario, la mayor parte de los estudian-
tes que llegan a las aulas poseen un conocimiento musical rico y de algln
modo sofisticado, adquirido a través de una amplia variedad de activida-
des musicales que tienen lugar fuera de la escuela.

Es justamente este bagaje el que debe ser considerado como
punto de partida para la realizacién de experiencias de creacién musical
ricas y significativas en el aula, y nos lleve a repensar lo que significa
«saber» musica como requisito para la composicion musical.

Para algunos profesores la composicién es una actividad que
solo podran desarrollar quienes posean una cierta competencia instru-
mental que les permita probar en su instrumento las ideas musicales,
determinadas habilidades de lectura y escritura musical y ciertos cono-
cimientos basicos sobre teoria musical. En mayor o menor grado, eso es
lo que se entiende por «saber» musica. Pero lo cierto es que las
habilidades instrumentales y de lectura y escritura musical desarrolladas
por la mayoria de los estudiantes que comienzan la educacién secundaria
no son suficientes si lo que se pretende es ensefiarles a componer con
métodos tradicionales. No todos podran traducir a su instrumento lo que
han imaginado y pocos seran capaces de transcribir esas mismas ideas.
Del mismo modo, dificilmente los conceptos tedricos adquiridos podran
tener de forma directa una aplicacién practica.

Si esta es la Unica via para componer en el aula poco podra
hacerse, y los resultados de lo que se haga seguramente seran muy
pobres. Por el contrario, si por «saber» musica entendemos el poseer una
experiencia auditiva rica y el tener criterios para combinar sonidos o
patrones ritmicos o melédicos, modificar timbres u otros parametros,
estructurar las ideas que van surgiendo, escuchar y evaluar los resultados
para mantener o modificar lo que se ha creado, etc., probablemente las
posibilidades se multipliquen. Estas son habilidades que, en mayor o
menor medida, poseen miles de jévenes que, con una formacion
autodidacta, crean a diario su propia musica sin «saber» musica en el
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sentido que se ha dado tradicionalmente a este concepto. Y estas son las
habilidades requeridas para componer en las aulas de musica usando
algunas de las nuevas herramientas tecnolégicas disponibles, entre ellas,
algunos secuenciadores (tanto por software como en linea) que, en
principio, no requieren del conocimiento de ningun tipo de notacion,
como por ejemplo ciertos editores de audio, determinadas aplicaciones
virtuales alojadas en paginas web que ofrecen recursos graficos que
pueden ser manipulados por el usuario o programas especificos basados
en el uso de la notacién grafica. Todas estas aplicaciones, como veremos
a continuacion, posibilitan la creacion de piezas musicales a partir de la
combinacién de elementos sonoros incluidos en las mismas.

3. LA COMPOSICION MUSICAL COMO «CONSTRUCCION»

En los Gltimos afios hemos podido comprobar como uno de los
desafios para los disefiadores de software musical ha sido el de crear
aplicaciones que, a pesar de integrar cada vez mas funciones, son mas
faciles de utilizar. En muchos de estos programas no es necesario «saber»
musica, ya que la composicion se basa en la combinaciéon de /oops? u m
otros materiales sonoros pregrabados que pueden combinarse entre si,
opcionalmente con el agregado de ritmos o melodias originales que se
introducen en la aplicacién, ya sea tocando en tiempo real o usando
funciones «paso a paso» que luego el propio programa se encargara de
corregir, por ejemplo, ajustando la duracién de las notas para adecuarlas
al compas elegido.

Fuera del ambito de la informatica musical, este tipo de
composicién también ha sido utilizado en numerosas propuestas
didéacticas, especialmente basadas en la combinacion de patrones
ritmicos o melédicos (véanse, entre otros, Dennis, 1975y 1984, pp. 83-
88; Carter, 1981; Bramhall, 1989).

Su principal ventaja es que el alumnado no tiene que «partir de
cero», sino que puede centrar su atencién en la combinacién de una serie
de elementos que conoce, que sabe cdmo suenan (aungque no sepa cOMo
sonaran al mezclarse entre si) y que puede modificar para acomodarlos

2 Los/oops, o bucles, son pequefios motivos sonoros, normalmente de entre uno
y ocho compases de longitud, usados en la musica electrénica y reproducidos de forma
repetida.
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a las decisiones que vaya tomando. El grado de dificultad de este tipo de
composicion puede, evidentemente, variar en funcion del tipo de patro-
nes o elementos disponibles en el programa, de las posibilidades de
transformacién de los mismos, de las opciones que haya para su combi-
nacién, etcétera.

Dada una serie de elementos, las posibilidades de combinacion
son diversas y, consecuentemente, las piezas creadas por cada estudian-
te, pareja o grupo también seran distintas. Para comprender esta idea
pensemos en lo que sucederia si diésemos a diferentes grupos de
alumnos las mismas piezas de un tangram. Los resultados obtenidos
variarian de acuerdo a las decisiones tomadas por cada uno de ellos, pero
todos serian méas o menos validos (figura 1).

FIGURA 1
Tangram

Fuera del entorno escolar, la composiciéon basada en la combi-
nacién de loopsy en el remix digital es una practica habitual entre
muUsicos y grupos que usan programas especificos para sus creaciones
musicales. Gran parte del repertorio perteneciente a estilos como el
techno, el ambient, el hip hop o la DJ music esta siendo creado por
personas que, sin «saber» musica, o contando con unas minimas nocio-
nes de lenguaje musical, consiguen resultados con un alto grado de
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creatividad y originalidad. La industria musical ha seguido de cerca esta
tendencia proporcionando herramientas adecuadas a las demandas de
musicos profesionales y aficionados (Buzarovski, 2005). Algunos ejem-
plos paradigmaticos de aplicaciones pensadas para el inmenso mercado
de principiantes y aficionados a la musica son GarageBandyACID Music
Studio*. En ambos casos, se trata de herramientas que posibilitan la
creacion y grabacién en audio yMIDI® a partir de la combinacién de una
inmensa variedad de bucles.

;Es esto componer? Para algunos profesores no, puesto que no
todo el material es original, es decir, creado por el compositor, y lo que
se hace realmente es reelaborar o remezclar materiales musicales
preexistentes. Para otros, que generalmente parten de nuevos conceptos
de musicalidad y creatividad, si lo es, ya que consideran como composi-
cién «cualquier pieza musical cuyo creador experimenta como significa-
tiva» (Nilsson, 2002). Nuestra idea de lo que supone componer coincide
con la de Nilsson y parte de una definicion amplia en la que tienen cabida
dos de las acepciones del término que nos da la RAE: «producir obras
musicales» (sin limitar sus caracteristicas) y «formar de varias cosas una,
juntandolas o colocandolas con cierto modo u orden». Hablamos de
composicién en aquellos casos en los que el trabajo de los estudiantes, m
ya sea realizado de forma individual o en pequefios grupos, a través de un
proceso consciente, voluntario y controlado, tiene como resultado la
elaboracién de un producto musical que puede ser interpretado en
diferentes ocasiones, incluso sin la presencia del compositor (Folkestad,
1998, p. 109). Esto implica «retener» aquello que se ha inventado, ya
sea a través de la elaboracién de una partitura —elemento que algunos de
los modernos secuenciadores generan de forma automatica «traducien-
do» los sonidos a signos— o de una grabacion, funcién de la que también
dispone la mayoria de los secuenciadores y que, eventualmente, puede
realizarse usando algun editor de audio, como Audacity® o GoldWave’.

La experiencia nos demuestra el interés de los aprendizajes
observados cuando los estudiantes usan el software como un recurso
insustituible para dar forma, de manera rapida y eficaz, a sus ideas

3 <http://www.apple.com/es/ilife/garageband>.
4 <http://www.sonycreativesoftware.com/musicstudio>.

5 MIDI son las siglas de Music Interfase for Digital Instruments, un tipo de
formato de sonido de pequefio tamafio.

6 <www.audacity.sourceforge.net>.
7 <http://www.goldwave.com>.
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musicales. Al experimentar con la combinacién de los diferentes /oops,
usan caracteristicas estandar de la aplicacién para cortar, copiar o pegar
con el fin de variar y reelaborar sus primeras ideas. Ademas, pueden
alterar facilmente las alturas, las duraciones, el tempo, el timbre o la
intensidad. A medida que transcurre el tiempo y van adquiriendo
practica, refinan y organizan sus ideas hasta conformar una pieza musical
completa. Este tipo de programas posibilita una experiencia Unica al
permitir la manipulacion directa del sonido y la obtencién de una
respuesta inmediata para que el joven compositor pueda revisar y, en su
caso, modificar los resultados que obtiene en el proceso creativo.

Esta amplia e interesante oferta desoftware musical se ha visto,
ademas, ampliada en los Gltimos afios con una incipiente pero creciente
cantidad de herramientas para la composicién musical disponible en
Internet, algunas de las cuales comentaremos en el siguiente apartado.

4. HERRAMIENTAS EN LiNEA PARA LA COMPOSICION MUSICAL

Ademas de aplicaciones informaticas como las citadas en este
articulo, en los Ultimos afios hemos sido testigos de la apariciéon de nuevas
herramientas creadas con el objetivo de que cualquier usuario pueda
componer su propia musica en linea. Estas herramientas tienen algunas
desventajas, pero también grandes virtudes. Entre las desventajas esta el
hecho de que solo pueden usarse si se dispone de una conexion a Internet
mas o menos rapida y fiable, aunque la velocidad estandar de una
conexién ADSL es suficiente, y que aln son pocas las que permiten grabar
y conservar la musica creada no obstante que, como antes hemos
explicado, existe la posibilidad de utilizar algin editor de audio para
capturar la composicién antes de cerrar la pagina web. Como contrapar-
tida, no es necesario disponer de ningln tipo de programa y, lo que es mas
importante, se trata en la mayoria de los casos de herramientas despro-
vistas de menus, con interfaces sumamente intuitivas que posibilitan un
uso productivo desde el primer momento, incluso para aquellos estudian-
tes que nunca han usado software musical.

Entre las herramientas para la creacién musical en linea
podemos distinguir dos grandes grupos: las que han sido disefiadas para
el trabajo individual y las que posibilitan la composicién colaborativa a
través de «redes musicales interconectadas» (Weinberg, 2005), a los que
nos referiremos a continuacion.
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4.1 HERRAMIENTAS EN LINEA DISENADAS PARA EL TRABAJO INDIVIDUAL

Para ilustrar las posibilidades de este grupo hemos selecciona-
do cuatro ejemplos de distintas caracteristicas: 6 mixer, Soundscape,
Super Duper Music Looper y Minuet Mixer.

4.1.1 6 mixer?8

La BBC, a través de algunas de sus paginas web, ha publicado
en los Ultimos afios diversas herramientas para la composicion musical;
entre ellas, secuenciadores como el que nos ocupa. Como puede obser-
varse en la imagen (figura 2), el recurso contiene algunas de las
funciones basicas de un secuenciador, como el uso de pistas, la incorpo-
raciéon de un banco de loops y opciones para trabajar con pistas
independientes y realizar mezclas ajustando el volumen y el panoramico.
Una vez finalizada la tarea, la composicion resultante se puede guardar
en el servidor de I®BC pero no en el propio ordenador, o enviar a un amigo
a través del correo electronico.

FIGURA 2
6 mixer

8 <http://www.bbc.co.uk/6music/fun/sixmixer/>.
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4.1.2 Soundscape °

El objetivo de Soundscape es algo diferente, puesto que consis-
te en construir un paisaje sonoro mediante la combinacién de sonidos y
efectos disponibles en la herramienta. Cada uno de los bloques que
aparecen debajo del area de secuenciacion representa un sonido y al
seleccionarlos y arrastrarlos a las diferentes pistas se va creando el paisaje
sonoro. La herramienta permite ajustar el volumen de cada pista (figura 3).

FIGURA 3
Soundscape

4.1.3 Super Duper Music Looper *°

Super Duper Music Looper es la versién en linea de la aplicacién
informatica del mismo nombre comercializada por Sony Creative Soft-
ware. Se presenta como una aplicacién divertida y muy facil de usar que
permite aprender los rudimentos de la creacién musical y la grabacion.

El usuario puede seleccionar instrumentos con sus respectivos bucles

9 <http://www.wildmusic.org/en/soundscapes/buildsoundscape>.
10 <http://www.sonycreativesoftware.com/products/sdml/sdml.asp>.
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pregrabados que pueden distribuirse en ocho pistas. El proceso para
introducir y eliminar los patrones es tan sencillo como arrastrar un pincel
0 una goma de borrar. Si bien esta versién permite hacer una composi-
cién completa, para usar funciones como las de grabar, guardar y enviar
la composicién por correo electrénico es necesario disponer de la versién
de pago.

FIGURA 4
Super Duper Music Looper

4.1.4 Minuet Mixer 11

En Minuet Mixer ya no se combinan /oops ni efectos sonoros,
sino compases de un minueto que se presentan de forma aleatoria. El
usuario puede pinchar y escuchar cada compas antes de seleccionarlo y
arrastrarlo al pentagrama para conformar su composicion. La aplicacién
tiene dos modos: uno restringido  (minuet mode) que ofrece menos
opciones y, por tanto, asegura que el resultado sera el correcto; y otro libre
(free compose mode) en el que se puede seleccionar cualquier compas
y, por tanto, las decisiones que toma el usuario son mas complejas. La
partitura resultante se puede imprimir o enviar a una direccion de correo
electronico.

1 <http://www.nyphilkids.org/games/minuetmixer/minuet9.php?id=&dist=>
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FIGURA 5
Minuet Mixer

Como podemos observar, todas estas herramientas propician la
composicion musical sin requerir de grandes conocimientos ni teéricos
ni técnicos, pero poniendo en juego habilidades complejas o de alto nivel,
fundamentales en la formacién del alumnado, como son la escucha, el
analisis, la resolucién de problemas, la valoracién en la toma de decisio-
nes, el autoaprendizaje, la busqueda de estrategias o la respuesta
estética.

Si bien la musica creada con estas herramientas puede ser
compartida a través del correo electrénico u otros medios asincrénicos,
Internet también brinda, como veremos a continuacién, nuevas oportu-
nidades para que musicos, profesores, estudiantes y aficionados, aun
estando en diferentes lugares del mundo, puedan compartir sus procesos
creativos.

4.2 COMPOSICION MUSICAL COLABORATIVA EN INTERNET

El uso de la Red como recurso para la composicién musical
colaborativa no es nuevo. Las primeras experiencias realizadas por
educadores musicales e investigadores se remontan a mediados de la
década de 1990. Proyectos tales como el Composers in Electronic
Residence (CIER), iniciado en Canada en 1995 por David Beckstead, o el
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Vermont MIDI Project!?, iniciado en ese mismo afio, y alin activo, fueron
pioneros en el uso de Internet para facilitar la composicion musical
colaborativa. La idea general de estos proyectos es vincular a cada
estudiante con un compositor profesional, un estudiante de composicion
o un profesor. El estudiante puede subir a una pagina web creada
especialmente para el proyecto sus ficheroMIDI o sus partituras, que son
revisadas por el tutor que se le ha asignado, quien le ofrece comentarios
para mejorar su trabajo.

Un poco més reciente es Sound of our water3, presentado por
la UNESCO en 2003 como parte del proyecto titulado Young Digital
Creators!“. A través de esta propuesta, vinculada con distintas areas
(ciencias naturales, geografia, historia, musica, etc.), los jévenes tenian
la oportunidad de reflexionar sobre diferentes temas relacionados con el
agua e integrar sonidos digitales en sus propias creaciones de paisajes
sonoros acuaticos. Al iniciar el programa se grababan fragmentos de
sonidos acuéticos que eran subidos a un banco de sonidos en la web y
quedaban a disposicién de todos los participantes. Estos sonidos eran
usados por los jévenes creadores para componer sus piezas musicales o
paisajes sonoros, que también eran subidos a la red. Todos los participan-
tes podian opinar y debatir sobre las distintas piezas en una comunidad m
en linea. Finalmente, las obras creadas eran publicadas e interpretadas
en eventos en los que una audiencia internacional podia disfrutary
compartir opiniones sobre las mismas.

Fuera del ambito educativo, en los Gltimos afios también se han
creado sitios web colaborativos en los que estudiantes y musicos aficio-
nados pueden reunirse para participar, componer, compartir y promover
sus creaciones. Algunos ejemplos son Kompoz, Red Panal yACIDplanet.

El sitio web mencionado en primer término, Kompoz'%, es una
plataforma para la composicion musical colaborativa en linea en la que
usuarios y musicos de todo el mundo pueden trabajar conjuntamente y
compartir sus creaciones. Por ejemplo, si alguien tiene una idea para
componer una cancién, puede grabar una maqueta (o solo una pista),

12 <http://www.vtmidi.org>.
13 <http://unesco.uiah.fi/water>.

14 <http://portal.unesco.org/culture/en/ev.php-URL_ID=5334&URL_DO=DO_
TOPIC&URL_SECTION=201.html>.

15 <http://www.kompoz.com>.
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subirla e invitar a otros usuarios para que afiadan la percusién, un bajo,
voces, etcétera.

Caracteristicas similares encontramos en Red Panal®, un espa-
cio virtual dirigido a compositores, musicos, técnicos de sonido y aficio-
nados interesados en la composicién musical colectiva y colaborativa.
Con un disefio interactivo, se define como una red social especializada
donde los usuarios dejan de ser meros consumidores para convertirse en
productores de contenidos. El sitio web dispone de numerosas herra-
mientas Web 2.0 que permiten el intercambio y publicacién de creacio-
nes propias.

El tercero de los ejemplos, ACIDplanet!’, es un sitio comercial
creado por Sony Creative Software, que ofrece colecciones de samples
(muestras de sonido) de compositores y usuarios registrados que pueden
ser bajados al propio ordenador, remezclados y vueltos a subir al sitio para
participar en concursos periodicos de remix. El portal proporciona un
software gratuito, ACID XPress, con el que se pueden elaborar las distintas
composiciones.

Estas y otras herramientas digitales para la composicién musi-
cal colaborativa en linea abren nuevas e insospechadas posibilidades
para enriquecer los procesos de ensefianza y aprendizaje. Los proyectos
y entornos comentados en este apartado son solo una pequefia muestra
de la evolucién de los recursos en linea para la composicion musical en
la Gltima década. Sitios colaborativos tales como el ya mencionado
ACIDplanet brindan un entorno en el que los estudiantes pueden subiry
compartir la musica que crean, no solo con sus compafieros sino también
con estudiantes de cualquier lugar del mundo y con cualquier usuario
interesado en escucharla. En este sentido, se trata de herramientas que,
ademas, ofrecen grandes posibilidades para la difusién del trabajo
realizado en el aula, a las que se suman otras, como los espacios virtuales
qgue permiten alojar ficheros de audioy podcast (por ejemplo, Odeo y
Poderato) o incluso los propios blogs, wikis y paginas creadas en redes
sociales, usados cada vez mas frecuentemente en entornos educativos,
en los que los ejemplos musicales pueden incluirse mediante un sencillo
procedimiento que consiste en copiar y pegar el cédigo embed proporcio-
nado por el servidor en el que se alojan los ficheros.

16 <http://www.redpanal.com/>.
17 <http://www.acidplanet.com>.
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5. CONCLUSION

Los avances tecnoloégicos de las dos Gltimas décadas han
posibilitado la creacién de nuevas herramientas para la expresién
creativa, multiplicando el nimero de personas que componen su propia
musica. Segln una encuesta realizada en Francia hace ya mas de siete
afios (Pouts-Lajus y otros, 2002, citado por Delalande, 2008, pp. 7-18),
al menos un millén de personas, nimero que incluia a nifios, j6venes y
adultos, componia habitualmente en sus ordenadores personales. En el
tiempo transcurrido hasta el presente es muy probable que esta cifra se
haya multiplicado, respondiendo a la tendencia marcada por el surgi-
miento y evolucion de nuevas herramientas tecnoldgicas en el entorno de
la Web 2.0, en el que el usuario consumidor ha dado paso al usuario
productor. De hecho, un estudio realizado mas recientemente en los
Estados Unidos muestra cémo mas de la mitad de los jévenes que usan
Internet crean y comparten contenidos multimedia. Ademas de generar
blogs o paginas personales, una inmensa mayoria remezcla imagenes y
sonidos para elaborar creaciones propias y, a su vez, comparte en linea
sus producciones (Lenhart y Madden, 2005).

Como hemos venido sefialando, las tic presentan una oportuni- m
dad inédita y la experiencia de musicos y aficionados que trabajan fuera
del ambito escolar invita a pensar en nuevas posibilidades de aprendizaje
musical que pueden enriquecer el trabajo que se realiza en las escuelas
y contribuir a derribar los muros del aula, posibilitando la conexidén con
un mundo musical mas amplio y diverso.
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A EDUCACAQ ARTISTICA E AS PRIORIDADES
EDUCATIVAS DO INICIO DO SECULO XXI

Teresa Torres de Eca *

SINTESE: Na primeira década do século XXI, vimos como as esperancas
das grandes organizacdes intergovernamentais se ancoraram na edu-
cagdo. Langaram-se prioridades e programas estratégicos, anunciando
educacgao para a sustentabilidade e para a cidadania numa tentativa de
fazer face a crise socioecondmica mundial. Neste contexto a educacao
artistica pode desenvolver um papel fulcral, pela sua propria natureza
responde aos pilaras basicos da educacgéo, ao repto do desenvolvimento,
da criatividade, da inovacéo e ao chamamento da educac&o para a
cidadania, para os valores e didlogo intercultural. Nunca antes foi téo
premente a necessidade de um novo paradigma centrado na educagao
social e existem experiéncias educativas através das artes, no espaco
ibero-americano, que podem sugerir modelos de reflexdo para a educagao
social e o desenvolvimento comunitério. 127
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LA EDUCACION ARTISTICA Y LAS PRIORIDADES EDUCATIVAS AL INICIO
DEL SIGLO XXI

SINTESIS: En la primera década del sigloXX! vimos como las esperanzas
de las grandes organizaciones intergubernamentales se apoyaron en la
educacién. Se dieron prioridades y se desarrollaron programas estratégi-
cos que anunciaban educacién para la sustentabilidad y para la
ciudadania en un intento de hacer frente a la crisis socioecondmica
mundial. Es en este contexto donde la educacidn artistica puede
desarrollar un papel fundamental, por su propia naturaleza responde a los
pilares basicos de la educacion, al desafio del desarrollo de la creativi-
dad e innovacién y a la llamada de la educacidn para la ciudadania,
hacia los valores y el dialogo intercultural. Nunca antes fue tan urgente
la necesidad de un nuevo paradigma centrado en la educacién social y
en el espacio iberoamericano, existen experiencias educativas a través de
las artes que pueden sugerir modelos de reflexién para la educacion social
y el desarrollo comunitario.
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ARTISTIC EDUCATION AND EDUCATION PRIORITIES IN THE DAWN OF 21ST
CENTURY

ABSTRACT: During the first decade of the 21st century we have seen
intergovernmental organizations put their hopes into education.

In an attempt to address the world socio-economic crisis, strategic
programs that announced education aimed at sustainability and citizens-
hip were developed and prioritized.

It is in this context that artistic education can play a fundamental role.
Because of its own nature, it provides the corner stone of education,
creativity development and innovation. It also answers the call to civic
education, values and intercultural dialogue.

The need for a new paradigm focused on social education has never been
so urgent. In the Ibero-American space, in the arts, there are educative
experiences that can suggest reflection models for social education and
community development.

Keywords: education, community development, social education, civic
education, innovation, artistic education.

1. CRIATIVIDADE E INOVAGAO: A EDUCAGAD COMO RESPOSTA A CRISE

Angel Gurria, secretario-geral daOCDE! alertava para o facto de
estarmos a presenciar a maior crise de emprego da nossa vida. Em 2009
o desemprego na zona daCDE rondava 57 milhdes de pessoas. O nimero
de desempregados seria ainda maior nos paises em desenvolvimento.
Segundo Angel Gurria a resposta a esta crise estaria na educacao e na
formacao ao longo da vida, nao numa educacao reprodutora e passiva,
mas numa educagao construida a partir de capacidades relevantes para
a sociedade, as chamadas capacidades para o século XXI. Mas as
respostas nao sao faceis. De que maneira as escolas e as universidades
podem preparar as pessoas para um mundo onde o trabalho pode ser
digitalizado, automatizado e virtualizado? Como podemos preparar as
geracdes futuras para empregos que ainda nao existem? Para tecnologias
gue ainda nao foram descobertas e para um planeta e uma humanidade
em vias de extingao? Como poderemos motivar os jovens para uma escola
que nao lhes diz nada?

A resposta da Comunidade Europeia? aponta para a promogao
da criatividade e da inovagao através da educacao e da formacgao:

! Discurso de Angel Gurria na Mesa redonda de Ministros da Educagéo que teve
lugar em Paris a 10 Outubro de 2009 sob os auspicios AJNESCO. Acessivel em: <http://
www.oecd.org/document/34/0,3343,en_2649_37455_43880354_1_1_1_1,00.html>.

2 Conclusodes do Concelho e dos Representantes dos Governos dos Estados-
Membros, reunidos no Conselho no dia 22 de Maio de 2008.
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A criatividade é a principal fonte de inovag&o, que, por sua vez, é
considerada o principal motor de crescimento e riqueza, enquanto
factor fundamental para melhorias no dominio social, e instrumento
essencial para enfrentar desafios globais, como as alteragdes clima-
ticas e o desenvolvimento sustentavel  (2008/C 141/10)3.

Pouco a pouco foi-se introduzindo o bindémio criatividade/
inovac@o enquanto motor de inovacao e factor essencial do desenvolvi-
mento de competéncias pessoais, profissionais, empresariais e sociais.
No espaco Ibero-Americano os discursos ministeriais acompanham essa
tendéncia mundial na reunido de Lisbod", inovagao e conhecimento sao
reconhecidos como «instrumentos fundamentais para erradicar a pobre-
za, combater a fome e melhorar a salde das nossas populacdes, bem
como para alcancar um desenvolvimento regional sustentavel, integrado,
inclusivo, equitativo e respeitador do meio ambiente, prestando uma
particular atencao a situagcao das economias mais vulneraveis» (Decla-
racao de Lisboa, 30/10/2008).

Para a OCDE a chave do sucesso passa por um novo paradigma
da educagao que estimule o desenvolvimento de capacidades como a
literacia e a numeracia, chaves para o acesso a educacao ao longo da vida,
conhecimentos disciplinares, pensamento critico, habilidade para esta-
belecer conexdes, curiosidade, abertura de espirito, resolugao de proble-
mas, criatividade, autoconfianca, perseveranc¢a, capacidades comunica-
tivas, de trabalho em grupo, esfor¢co e capacidade empreendedoras
(Eurydice, 2002).

2. MULTIPLAS LITERACIAS

De facto, se queremos responder as crises sociais e planetarias
do nosso tempo, as literacias, todas elas, sem minimizar nenhuma
linguagem verbal ou nao verbal, a criatividade e a inovacao terao um
papel preponderante na construgao curricular. Nao se trata mais do
discurso da alfabetizacdo, mas sim do discurso da educacao para as
multiliteracias e para a transformacao social que assenta em conheci-

3 Jornal oficial da Unigo Europeia 2007/C 287/01

4 Nos dias 30 de Novembro e 1 de Dezembro de 2009 os Chefes de Estado e
de Governo dos paises ibero-americanos, reuniram-se no Estoril, em Portugal, em torno
do tema «Inovagao e Conhecimento»; dessa reuniao saiu a Declaragao de Lisboa. Acessivel
em: <http://www.oei.es/Declaracao_Lisboa.pdf>.
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mentos e desenvolvimento de capacidades relevantes para o individuo no
seu contexto psicossocial, que ndao se podem restringir aos 3 «R»: saber
contar, ler, escrever (Eurydice, 2002) em papel ou num computador,
passam, também, por saber interpretar e criticar a informagao veiculada
por qualquer média, criar, e agir responsavelmente na comunidade. A
multiplicidade de canais de comunicagdes e a diversidade cultural e
linguistica, em crescente aumento no mundo actual, pede uma visao
muito mais alargada da literacia do que aquela baseada nas tradicionais
aproximacdes as competéncias da leitura e da escrita. As “multilitera-
cias” colocam a sua énfase na multiplicidade de linguagens e nas
diferencas culturais da nossa sociedade sem pretender aglutinar todas as
literacias que se vao criando pelos multiplos campos do saber. A
aproximacao das multiliteracias a pedagogia permitird aos estudantes
estarem mais aptos para encarar os desafios de uma sociedade cada vez
mais global e mais diversificada, tanto em termos sociais como culturais,
dado que as multiliteracias diferem de acordo com a cultura e o contexto,
e tém efeitos especificos no nivel cognitivo, social e cultural (The New
London Group,1996).

3. AS PRIORIDADES

No ambito dos objectivos para o Milénio da Organizagao das
Nacdes Unidas (ONU), aUNESCO definiu na sua estratégia a médio prazd
(2008-2013) as seguintes prioridades para responder aos desafios
globais da sociedade: aumento da qualidade da educacao para todos e ao
longo da vida; mobilizacdo de politicas e dos saberes cientificos e
tecnolégicos para o desenvolvimento sustentavel; levantamento de ques-
tionamentos éticos e sociais; promogao da diversidade cultural, do
didlogo intercultural e de uma cultura de paz; construcdo de sociedades
inclusivas de conhecimento através de meios e comunicacao e infor-
macao. Qualquer destas prioridades podera ser trabalhada em contextos
educativos formais e nao formais. Mas para que tenha algum impacto,
necessitara de um paradigma educativo que nao privilegie apenas
algumas inteligéncias, saberes cientificos e tecnolégicos. Necessitaria-
mos de uma educacao que repusesse o lugar do jogo, do corpo, da
expressao, da emocao e da criatividade no seu centro. Uma educagao que
levantasse questdes e fizesse reflectir sobre o Eu e o Outro, sobre o local

52008-2013 : Medium Term StrategyyUNESCO 34 C/4 . Documento acessado
em 2009-12-30 <http://unesdoc.unesco.org/images/0014/001499/149999e.pdf>.
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e o global. Se apontarmos para uma educagao de qualidade, teremos de
destruir tabus e praticas rotineiras baseadas na discriminacao e na
competicao, teremos de iniciar algo de novo, longe das barreiras estan-
ques das matérias e das disciplinas, e mais perto do dialogo interdisci-
plinar. Teremos de repensar todo o sistema de avaliacado interna e externa
da escola que nao recompensa as capacidades e competéncias que
verdadeiramente interessam a sociedade e que acabam por destruir
qualquer mudanca curricular que incida no pensamento critico e cria-
tivo. Teriamos de avaliar as competéncias dos estudantes através de
instrumentos de avaliaga@o auténticos, validos e fidveis para que eles se
preparem para os varios papéis e situacdes que os profissionais compe-
tentes encontram no seu dia a dia (Wiggens, 1993, p.208).

4. 0S PROFESSORES E 0S AGENTES EDUCATIVOS

No centro da educacao estarao sempre os professores, verda-
deiras chaves de desenvolvimento ou retrocesso, sem eles é completa-
mente absurdo pensar em reformas ou em mudancgas de prioridades,
metas ou objectivos. Eles necessitarao ser reconhecidos, dignificados,
ter acesso a recursos, dispor de condigdes de trabalho e formacgéao
adequadas. Tal como mencionado nas Metas Educativas 2021 (  OEl,
2009)%, os professores, «devem estar no centro da agenda educativa».
Eles sdo construtores de curriculos e ndao meros entregadores de curricu-
los. O curriculo exprime autobiografias porque é criado por pessoas que
deixam a sua marca nos documentos e nas praticas pedagogicas (Slat-
tery, 1995). O curriculo é mais interface entre utilizadores do que um
simples guido. Apesar de parecer rigido e normativo a primeira vista, tal
como outros documentos, carece de interpretagao, manipulagao, re-
criagao e isso deveria ser entendido por todos os interessados no processo
educativo. Mas parece-nos que, na pratica, professores, alunos e direc-
tores de escolas tém dificuldade em apropriar-se dele e exercer o seu
direito pessoal de interpretagao e livre arbitrio. Esse medo de arriscar
podera ter que ver com a propria formacao inicial do professor, que
poucas vezes leva os alunos a questionarem metodologias e didacticas,
e com o proprio sistema profissional e de gestao escolar que nao promove
autonomia, pensamento independente e respeito pela pluralidade de
visdes. O exercicio da autonomia escolar implica muita imaginagéao e

6 <http://www.oei.es/Declaracao_Lisboa.pdf>.
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sentido de risco, caracteristicas que deveriam ser valorizadas no profes-
sor, mas que nem sempre ou quase nunca o sao. Gerir uma escola
auténoma implica um grande investimento nos seus trabalhadores,
implica gestao adequada do tempo e dos recursos, formacao continua
para todos e negociacdo constante entre os pares. Implica, sobretudo,
respeito e confianga mutua entre todos os elementos da comunidade
escolar.

5. VALORIZAR 0S PROFESSORES NOS PROCESSOS DE MUDANCA

Existem histérias de sucesso, experiéncias de reformas educa-
cionais da primeira década do século onde se equacionou o peso do
professor no sistema e se investiu na sua valorizagcdo. No Reino Unido o
novo curriculo foi construido com as Associacdes Profissionais, e 0s
professores de todas as areas tiveram e estdo a ter formagao para poderem
fomentar a mudanca para um curriculo transversal:

A maneira como se desenvolveu o novo curriculo foi a mais
colaborativa que até agora se fez. As associagcbes profissionais em
cada disciplina estiveram envolvidas na feitura dos novos progra-
mas e dos exames. O que resultou foi a mais coerente visao até
agora tida sobre o curriculo baseada em finalidades e valores
claros. Oferece mais flexibilidade, menos prescrigdo, mais autono-
mia para os professores. Proporciona espaco para o ensino indivi-
dualizado, desenvolvimento pessoal e desenvolvimento do progra-
ma Every Child Matters (Cada crianca é importante). Hgd mais
oportunidades para coeréncia e relevancia, ligando a aprendiza-
gem a vida fora da escola e fazendo transdisciplinariedade. Embora
se dé mais énfase as capacidades, ndo sdo capacidades funcio-
nais, mas capacidades alargadas para a aprendizagem e para a
vida. O novo curriculo oferece oportunidades reais para a renovagédo
e revigoragdo através de maior decisdo local e flexibilidade.
(Steers, 2009)

Na Escécia, o governo comecou a reforma do inicio da década
com formacao de professores e aumento de salérios. Entéo os professores
foram os primeiros agentes da reforma educativa. Na verdade, nao se
podera exigir qualidade profissional se os professores forem mal pagos.
Vimos paises como, por exemplo, o México, onde o governo iniciou uma
série de reformas no curriculo, exames, formagao de professores, ava-
liacao e certificacdo num ambiente de confianga. E presenciamos os
resultados do sistema educativo Finlandés, cujas reformas tém incidido
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na seleccdo de professores, remuneracao e status social e no tamanho
reduzido das turmas. Sem querer copiar modelos, poderemos apenas
reflectir sobre esses exemplos e seus impactos. E pensar nas nossas
contradicdes: por um lado queremos um ensino de qualidade, individua-
lizado, que promova capacidades e competéncias criativas, capacidades
auténomas e reflectivas, mas, por outro lado, nao valorizamos suficien-
temente os professores e as escolas em termos financeiros e sociais € nao
oferecemos condicdes para o sucesso. Pelo contrério, continuamos a
investir no ensino de massas com turmas numerosas, auténticas fabricas
do saber reprodutivo que poderiam ter sido éptimas para gerar uma forga
de trabalho de autématos, digna do Tempos Modernos, de Charlie
Chaplin, mas que se revelam inuteis para a forca de trabalho que
pretendemos formar neste momento que ninguém sabe muito bem como é.

6. DIVERSIDADE CULTURAL

Mas é claro que nunca, em tempo nenhum, ninguém teve
certeza quanto ao futuro, e as politicas educativas nao podem basear-se
em augurios e oraculos. O conhecimento do passado e do presente é m
essencial para que se equacionem todos os factores a se ter em conta
quando planeamos para longo tempo. Se, baseando-nos nos avangos das
tecnologias da informagao e da comunicacao do final do século XX,
surgiram as novas tecnologias e a literacia multimédia como palavras
chave para a educagao na sociedade do conhecimento, literacias mais
antigas e de igual importancia estdo também a ser equacionadas. No
Programa de Accdo de Lisboa (OEI, 2009) ’destaca-se: «Estimular o
respeito e a recuperagao dos conhecimentos ancestrais, tradicionais e
locais, nomeadamente dos povos originarios ibero-americanos e dos
grupos afro-descendentes, e promover sua incorporagao nos processos
de inovacao». Esta intencao é de extrema importancia, porque, por um
lado, revela o interesse em salvaguardar um conhecimento e patriménio
tangivel e intangivel que ainda esta vivo nas comunidades ibero-ameri-
canas e, ao mesmo tempo, permite ver esse conhecimento em mudancga
e nao como saber do passado mumificado. Foca-se aqui uma das
verdadeiras riquezas dos paises ibero-americanos: a diversidade e a
riqueza cultural dos povos, com especial atencao para os que foram
silenciados no passado, e da-se oportunidade, através da educacao, para

7 <http://www.oei.es/Programa_Accao_Lisboa.pdf>.
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0 seu reconhecimento, valorizagao e crescimento, reconhecendo os
cambiantes e mutagdes que essas culturas possam ter tido ao longo dos
tempos, incluindo as mais recentes. O enfoque na diversidade cultural da
educacao transcultural (Chamers, 2002) ou da educagao multicultural

€ uma preocupacao prioritdria num mundo de comunidades cada vez
mais diversificadas, de guetos, de aumento crescente de refugiados, de
intolerancias e conflitos constantes, com todas as abordagens que se
possam levar a cabo a partir dai (Aguirre e Jimenez, 2009). Nesse
contexto, a preparacdo das Metas Educativas 20218, no ambito da OEl,

€ um ponto de partida importante para as reformas educativas vindouras,
pois lancou reptos para a construcdao de um novo paradigma educativo
para os paises Ibero-Americanos, dentre eles o alerta para a necessidade
da compreensao das culturas juvenis, da educacgdo para a diversidade,
para os valores e para a cidadania.

7. EDUCAGAD SOCIAL

Mas, na pratica, estard a educagao a desenvolver os quatro
pilares basicos: aprender a «conhecer», aprender a «fazer» aprender a
«interagir» e aprender a «ser», (Delors, 1998) como elementos funda-
mentais para que as pessoas aprendam a viver € a conviver com as
diferencas? Estardo os sistemas educativos a proporcionar oportunidades
de aprendizagem para que os cidadaos consigam desenvolver uma gestao
pessoal, profissional e colectiva? Estara a escola inserida na sociedade
como um todo? Estaremos a caminhar para uma educagao que promova
o desenvolvimento comunitario? Ou estaremos apenas imersos em gran-
des discursos?

8. EDUCAGAO PARA A TRANSFORMAGAO SOCIAL

Num contexto que apela a educagao social e aos valores
democraticos, a aposta por um desenvolvimento que seja coerente,
sensivel, sustentavel, humano, ético, comunitério, civico, autébnomo nas
suas concepgdes e praticas, deve ir muito mais além da retérica dos

8 A partir da XVIII Conferéncia Ibero-americana de Educacéo celebrada em El
Salvador, em Maio de 2008 , acessivel em 2009-12-31 em <http://www.oei.es/metas2021/
todo.pdf>.
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discursos, comprometendo e responsabilizando o trabalho psicossocial
(no mundo académico e profissional) com formas de pensar que sejam
verdadeiramente alternativas (Goméz, Freitas e Callegas, 2007). Na
verdade no espaco Ibero-Americano nao temos escassez de profissionais
responsaveis, podemos observar em inameros paises da América Latina
e do Caribe muitas experiéncias so6cio-pedagogicas, a maioria delas a
partir da educacao artistica, dentro do conceito de educacéo para a trans-
formacao social, na maior parte das vezes realizadas por voluntarios com
escassos meios de financiamento, por pequenas autarquias, instituicdes
comunitérias ou por redes de organizacdes independentes. Teremos
talvez problemas na formacao dos agentes educativos que é muito
reduzida (Jimenez, 2009, p. 102) e um grande problema de autismo das
universidades e centros de investigacao; a investigacdo vive a margem
das escolas e da maioria dos projectos educativos informais.

Os documentos orientadores das futuras reformas educativas
preocupam-se mais pelo econémico do que pelo comunitéario, dando
primazia as competéncias e ao dominio das tecnologias. Tal como diria
Séabato (2000), vivemos na idolatria pela técnica e pelo tecnolégico, na
exploracao e na opressao. Com o sistema de competéncias instaurado,
privilegiamos a competicao e o individual, deixando de lado o comunité-
rio e o civico, «tdo pouco podemos viver comunitariamente quando todos
0s vinculos se baseiam na competéncia... que gera em algumas pessoas
um maior rendimento, baseado no desejo de triunfar sobre os demais»
(Sabato, 2000, pp. 91-92). Paulo Freire (1983) visava uma educacao
transformadora, justa e igualitaria, recheada de emog¢des e sentimentos.
Numa pratica que desse sentido a teoria, «[...] a praxis, porém, é acgéo
e reflexao dos homens sobre 0 mundo para transforma-lotFreire, 1983,
p.40). Sendo assim, a educacdo é a pratica que deve agir sobre o mundo
para construir uma sociedade mais justa e igualitaria. A Educacao
Transformadora é uma proposta que cada vez tem mais adeptos, sobre-
tudo nestes tempos de crises declaradas, de conflitos e de grandes
contrastes. Serd que no espacgo Ibero-americano estaremos interessados
em levar em frente esta proposta?

9. 0S DESAFIOS ACTUAIS PARA A EDUCAGAD ARTISTICA

A educagéo é um processo de construcdo de identidades. Na
educacao artistica, ver, interpretar e fazer objectos artisticos sao meios
de formacao de identidades, porque a mudanca existe na medida em que
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se aprende: a nossa aprendizagem modifica a nossa identidade subjec-
tiva (Freedman, 2003, p. 2). Mas a educagao nao é s6 um processo de
formacao de identidades é também um processo de transformacgao
social. E, nesse contexto, os eixos transversais da educacao para a
sustentabilidade, cidadania e diversidade cultural tém tudo que ver no
mundo em que vivemos.

As artes s@o uma via de conhecimento, caracterizado pela
utilizacao constante de estratégias de compreensao, propondo questdes,
como a universalidade ou a variedade da experiéncia humana, similares
as que podem ser levantadas pelos fisicos sobre a ordem e o caos ou 0s
modelos de representacdo do universo (Eisner, 1997). No contexto dos
desafios que presenciamos, a educacao artistica tem um papel essencial
a desenvolver. Mas terd, certamente, que passar pela sua reformulacao,
pelo seu questionamento como area de conhecimento, pela indagagao
dos seus limites, pela criagao de outros paradigmas de arte e de educagao
artistica, e do papel do professor de educacéao artistica. Talvez ela tenha
que se lancar também na experimentacao de novos modelos, tanto em
contextos formais como nao formais da educagao ou na intersecc¢ao do
formal e do informal. Como éarea fugidia entre educacao, artes e cultura,
vivendo muitas vezes a margem do curriculo em projectos extracurricu-
lares que envolvem toda a comunidade, ela sera talvez a mais propicia a
experimentar novos territérios e novas metodologias.

Segundo Hernandez (1997), a educacgao artistica tem justifica-
do a sua importancia como area curricular por diferentes razoes ao longo
da sua histéria. Os argumentos que a justificam revelam o espirito da
época e a visao, muitas vezes politica, do que pretende ser a sociedade
do futuro. Ao longo dos Ultimos cento e vinte anos podemos encontrar
muitas justificacdes para a presenca das artes na escola. Por exemplo,
porque se considera que as destrezas, os critérios e o gosto veiculado
pelas artes contribuem para o desenvolvimento do pais; pelo facto de que
a arte tem um papel reconhecido pela histéria, porque as industrias
criativas podem ter um peso econémico relevante no PIB, porque através
da arte é possivel acompanhar os paises mais desenvolvidos. Porque a
educacao artistica contribui para a educacao moral das criangas, através
do cultivo da sua vida espiritual e emocional; porque as criangas devem
poder projectar os seus sentimentos e as suas emog¢des e 0 seu mundo
interior através da arte.

Muitas abordagens depois dos anos sessenta incidem nas
competéncias cognitivas que as artes proporcionam e recusam, determi-
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nantemente, o modelo expressionista. As abordagens a partir de eixos
disciplinares DBAE (Discipline Based Art Education) nos Estados Unidos
e na Asia, e o tipo da abordagem triangular no Brasil foram muito
influentes nas ultimas décadas do século vinte. Outras abordagens
recentes partiram dos estudos culturais, e outras, ainda, da compreensao
das culturas mediéaticas. Todas elas foram frutos de contextos sociais,
politicos e educativos especificos e responderam a visdes de futuro muito
particulares. Todas elas se sustentam e se poderiam complementar, mas
dada a primazia dos enfoques particulares, estas justificacdes moldaram
curriculos de educacdo artistica substancialmente diferentes. Nenhuma
delas é mais ou menos valida do que outra, pois todas elas responderam
e respondem, a sua maneira, aos desafios do seu tempo. A grande
pergunta neste momento sera: quais sdo as abordagens que se podem
antever face as mudancas da sociedade e das visdes do futuro que
vislumbramos?

10. APOSTAS FUTURAS

Parece-nos que perante os desafios lancados pelas organi-
zacOes intergovernamentais e acompanhando os desafios que neste
momento estdo a ser experimentados, no terreno, por agentes educativos
nos varios paises do espago |bero-Americano, a educacgéao artistica devera
tomar consciéncia do seu papel de charneira como eixo aglutinador de
matérias e como impulsionador da diversidade cultural, consciéncia
ambiental e facilitadora de debate em torno de aspectos de valores e de
cidadania. Nao no sentido das artes integradas ou da interdisciplinarida-
de entre as artes, como se experimentou em alguns paises com o
curriculo integrado das artes (Giraldez, 2009, p. 91), mas, sim, no
sentido amplo da interdisciplinaridade em projectos de aprendizagem
que integram varias areas, podendo ser todas as artes, uma ou duas artes
e outras areas do curriculo segundo as necessidades do projecto. No
entanto, a interdisciplinaridade nao é facil de implementar se o sistema
educativo ndao mudar completamente, e pode gerar desconforto. Criar
um curriculo rizomatico e permeavel, verdadeiramente apto para respon-
der ao mundo real, requer mais do que novos curriculos, um esforco
enorme de formagao de professores inicial e continua e implica também
reconhecer a mais-valia e a especificidade de cada area para um projecto
educativo comum.
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Na verdade a educacao artistica é um terreno ilimitado onde
cabem intimeros conhecimentos técnicos desde as mais antigas as mais
recentes tecnologias que as artes utilizam: histéricos, estéticos, concei-
tos disciplinares, teorias criticas, etc. A educacao artistica engloba vérias
educacdes da arte, desde a educacdo pela arte, com a arte e para a arte.
Neste texto interessamo-nos pela educacao artistica para todos, como um
direito, e nao para um pequeno sector da educacao vocacional para
artistas. O essencial da educacao artistica é a facilidade com que esta
area consegue desenvolver capacidades e competéncias cognitivas e
metacognitivas, promover educagdes a partir das suas linguagens espe-
cificas, elaborando projectos de aprendizagem relevantes para os alunos
e para as comunidades, onde as escolas se inserem. Podemos fazer da
educacdo artistica um verdadeiro motor de transformacéao social no
sentido de Paulo Freire, e ndo é de admirar que, na pratica, ja existam
projectos exemplares no terreno.

11. DIADEMA : UMA PEDAGOGIA DE ACGAO CULTURAL

Tendo atendido as necessidades ba-
sicas mais urgentes de urbanizagéo,
salude e educagéo, a Prefeitura entendia
que havia chegado o momento de inves-
tir na cultura. Tornava-se necessario
pensar um programa de ac¢ao cultural
que, alfabetizando os municipes nas
diferentes linguagens artisticas, facili-
tasse sua interlocugdo com a cidade,
permitindo-lhes, também, produzir e ex-
pressar sua cultura (Albano, 1998).

Em Dezembro de 1996, a cidade de Diadema, no Brasil,
contava com 11 Centros Culturais em funcionamento. Os centros cultu-
rais assessorados pela pesquisadora Ana Angélica Albano (1994-1996)
promoviam um enorme programa educativo com as artes: «Ao optar pela
alfabetizacao na musica, na dancga, nas artes plasticas e no teatro,
Diadema definiu uma linha de acg¢ao cultural, que teve como objectivo
favorecer a expressao individual e colectiva dos cidadaos e, ao mesmo
tempo, ampliar as possibilidades de leitura do meio em que vivem,
ampliando desta forma seu direito a cidadania».
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A cidade de Diadema, junto com Ana Angélica Albano e sua
equipe, levou a cabo um verdadeiro projecto de educacao para a
cidadania e de transformacgao social. Para Ana a questdo que se colocava
com este projecto ndo era a de levantar a bandeira da redencao através
das artes, mas de entender, queé necessario sermos cultos para sermos
livres. Eles conseguiram dar voz e vez aos desejos de cada municipe,
independentemente da sua idade ou condicao social e, a0 mesmo tempo,
ampliar o seu repertério cultural, oferecendo-lhes a possibilidade de
fruicao de espectaculos diversos daqueles que estavam acostumados a
consumir através da televisdao. Enfim, desconstruir os sentidos acomoda-
dos a cultura de massas, para proporcionar novas articulagdes do
pensamento e, consequentemente, da expressao (Albano, 1998).

12. PATOS AL AGUA

O colectivo de arte Patos & Agua (Patos al Agua) integra um
pequeno grupo de jovens artistas-educadores de Bogota na Coldmbia,
eles que trabalharam entre 2008-2009 com criancas de um bairro de
risco. Uma percentagem significativa de criancas do bairro ndao tem
espagos para brincar, porque os espagos publicos sao violentos e foram
ocupados pelo trafego e pelo consumo de drogas e pelo trabalho sexual.
A maior parte do seu tempo é passada dentro de casa, diante da televisao.
Os artistas-educadores trabalham com as criancas que vao a cantina
comunitéria de uma fundagao. Fazem educacéo artistica a partir das
possibilidades interdisciplinares da arte contemporanea a fim de exercer
uma acg¢ao transformadora naquele ambiente social. Poderiam ser
chamados de artistas activistas, ou de animadores sociais, mas eles nao
sdo exactamente isso, sdao jovens artistas e educadores voluntarios que
acreditam que a arte tem uma fungao social de aprendizagem com o
outro. Eles nao trabalham para nenhuma organizagao ou instituicao.
Serdo quando muito os xamas do século vinte e um, aqueles que facilitam
transformacao pessoal e social através das artes. Vivem entre artes,
educacao e comunidade e acham que a sua actuacao se situa na
educacao alternativa. O grupo trabalha com as criancas do bairro através
de palavras e imagens (conversacao, contar histérias, desenho, pintura
de murais, fotografia, jogo, germinacao de plantas, reflexdes em grupo,
etc.) Aprendem as fases da lua, experimentam a germinacao de uma
planta, falam de reciclagem, da natureza, das suas vidas, de sonhos e
esperangas:

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 52 (2010), pp. 127-146



A educacao artistica e as prioridades educativas do inicio do século XXI

Una de las hipdtesis del trabajo tedrico que adelanta el Colec-
tivo es que la ausencia de espacios naturales en las ciudades
permea los procesos creativos de los nifios y nifias, no solo porque
no permite entablar relaciones, en las que se den dindmicas de
grupo - como subirse a un arbol - que fortalecen la importancia y el
agrado de la solidaridad , sino porque los nifios se vuelven los
reproductores de un sistema que niega plenamente la importancia
de las relacién hombre-naturaleza de la cual se hace un aporte
grande a la personalidad de los sujetos [2009-12-31, <http://
patosalagual.blogspot.com/>].

FIGURA 1
Exposicao do Colectivo Patos al agua
durante a Cumbre Latinoamericana e Caribenha sobre Arte Educacao.
Novembro 20-23, 2009 Corferias — Bogota, Colombia.

Quando grupos da sociedade civil comecam a realizar acgbes
educativas pontuais em comunidades, procurando retomar um equi-
librio psicossocial que se sente perdido ha muito tempo, algo esta a
mudar na sociedade. Quando artistas e educadores tomam conscién-
cia do poder da educacgao através das artes e da interdisciplinaridade,
em contextos nao formais de educagao, algo esta a mudar no mundo
dos artistas e dos educadores.
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13. TRANSVERSALIA

Transverséalia® é uma rede espanhola de artistas, professores e
investigadores de educacao artistica. Trata-se deum espago multidisci-
plinar que busca entender o mundo com a ajuda da arte e de suas
manifestacdes contemporaneas. Utilizam, como recurso educativo, obras
de artistas contemporaneos, que sdo o ponto de partida para questdes do
quotidiano, tais como identidade, sexualidade, relacionamento com a
natureza e o planeta Terra, a cidade e a coabitagdo, o nosso corpo e suas
muitas formas, comunicagao, isolamento . Transversalia.net comecou
com o trabalho de campo da tese de doutorado “Transversalia.net.
Projecto de um ambiente virtual de aprendizagem para a educagao em
valores através da arte contemporanea. Uma experiéncia interativa e
educativa para o ESO “ realizada por Clara Boj, na Faculdade de Belas
Artes de Valéncia. O projecto, associado ao Centro Parraga, continuou e
foi recebendo novos colaboradores que integram uma equipe interdisci-
plinar, com um interesse comum na arte contemporanea e estratégias
educativas para a reflexao critica da realidade social. Propdem recursos
didacticos para escolas e professores e auxiliam os professores a integrar
unidades didacticas nas suas escolas sobre contelidos transversais como
educacao para a saude, educacao ambiental, educacao para o consumo,
para 0s meios de comunicagao, para a igualdade, para a paz, educacao
sexual e afectiva. Eles auxiliam e facilitam as relagbes entre a comuni-
dade educativa através de espacos de participacao e jogos interactivos.
Utilizando a Internet e as novas tecnologias, o grupo pretende motivar os
adolescentes para a reflexdo e a analise, desenvolvendo atitudes criticas
e emancipadoras .

Al desarrollarse en un medio como Internet, Tansversalia.net
tiene la capacidad de evolucionar y adaptarse con gran rapidez al
curso de los nuevos acontecimientos. Esto fomenta que sus
usuarios aprendan a desenvolverse con mayor facilidad en la
compleja Sociedad de la Informacién y que se familiaricen con las
infinitas posibilidades de la Red para informarse, entretenerse y
aprender [2010-0102,<http://www.transversalia.net>].

Transverséalia da-nos conta das potencialidades do trabalho em
rede e de como as novas tecnologias podem ser Uteis para a comunidade
educativa. Nos paises com acesso mais facil as novas comunicacoes (e
com transmissao de dados em banda larga) existem recursos que

9 <http://www.transversalia.net>.
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facilitam muito a circulagdo de ideias e a colaboragao entre profissionais.
Desde que existam voluntéarios para manter as redes em funcionamento,
podem testar-se metodologias, didacticas, experiéncias educativas, fa-
zer-se formacao e, sobretudo, construir-se comunidades de investigacao
e de pratica, as plataformas on-/ine de formagao, as redes sociais estao
ainda no comecgo, mas ja se anteveem imensas vantagens que poderao
trazer beneficios em curto prazo para os agentes educativos.

14. EDUCACAO ARTISTICA DENTRO DAS EXPECTATIVAS EDUCACIONAIS

A educacao é, por sua propria natureza, um suporte civico e
comunitario imprescindivel para o desenvolvimento das sociedades e das
pessoas que as integram, (Savater, 1997). Ao que parece, a partir da
interpretacao dos documentos das politicas publicas, queremos rumar
para uma educacao, cujos propoésitos e finalidades sejam a formacgéao
integral da cidadania, capacitando as pessoas para uma participagao
social activa e criativa, e que nao se pode descuidar uma série de
consideragdes que incidem directamente na sua concretizagdo, como
uma pratica educativa orientada para a melhoria, o refor¢co e a protecgao
dos Direitos Humanos. Para Pérez Serrano (1998, pp. 12-20), neste
objectivo reside a importancia de se potenciar uma série de «qualidades
cidadas unificadoras da comunidade e facilitadoras da convivéncia»
(aceitacao do pluralismo e da diversidade, do respeito e da tolerancia, do
compromisso com o bem comum, do desenvolvimento das atitudes
cooperativas, etc.), que cabe observar como um pilar fundamental para
a implicacdo das pessoas e a discussao publica, para o desenvolvimento
da auto-estima individual e colectiva, para a consolidagao das atitudes
democraticas, etc. Particularidades que, globalmente, guardam uma
estreita ligacao com aquilo que a educacao social pretende, quando se
reivindica como uma educagado que promove o espirito critico e a
transformacéao social.

Nessa viragem, a educacdo artistica tera talvez que se redefinir
em funcao de tais valores e atitudes, em funcéo de temas e de projectos
comunitarios. Redefinir-se como facilitadora de aprendizagem e estimu-
ladora de respostas pessoais e de grupo a questionamentos concretos que
se suscitam na comunidade e no mundo e que podem ser compreendidos,
discutidos e respondidos a partir das linguagens Unicas das artes (da
compreensao critica, da producao artistica e da sua publicacdo na
comunidade).
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Parece ter incrementado, significativamente, o reconhecimen-
to da tarefa de educar como um trabalho valioso e valorizavel para um
melhor futuro da humanidade, revelando-se como um suporte civico
fundamental (Savater, 1997). No mundo da educacao artistica existe
um grande medo da educacgdo para os valores, medo de perder valor
cognitivo das disciplinas das artes, a sua objectivacao e seu alinhamento
com as ciéncias. Talvez seja hora de encarar os desafios de uma
sociedade que apela para a educacao para a paz, para o desenvolvimento
sustentavel local e global, e dentro desse ambito para a educacao
ambiental. Existem questOes urgentes que a sociedade precisa resolver,
as alteragdes climaticas sao apenas uma delas, as desigualdades sociais,
as iniquidades de género, a violéncia e a intolerdncia sao outras premen-
tes, que necessitam ser tratadas no campo da educacao. As artes podem
e devem integrar esses temas nas suas praticas diarias como pontos de
partida para questionamentos, reflextes e projectos de trabalho artistico
a desenvolver na escola e nas comunidades. Mas, para tal, seria neces-
sario e urgente reequacionar ambitos e conceitos de artes no mundo da
educacao artistica (Aguirre, 2000), tanto na formacao de professores
como na formacao continua. Os professores e os sistemas educativos
apenas reconhecem alguns territérios das artes. Normalmente, os que a
cultura dominante valida nos circuitos oficiais das ditas «artes cultas»,
desvalorizam ou desconhecem as outras artes e tém dificuldade em
compreender e aceitar as chamadas culturas populares, de massas,
urbanas, juvenis, etc.

Através da especificidade das suas areas e modos préprios de
pensar e de fazer arte, a educacao artistica apresenta um modelo
pedagoégico que tem dado provas no desenvolvimento de capacidades e
destrezas, tais como, aprender a aprender e aprender a ser, desenvolven-
do capacidades de analise critica, resolucdo de problemas e curiosidade
pelos fendmenos. A educacao artistica ndo é um luxo (Hetland, L.;
Winner, E.; Veenema, S.; Sheridan. K.M.; 2007). Através da pratica das
artes, as criancas e os jovens adquirem consciéncia do mundo em que
vivem e adquirem meios para resistir e intervir directamente na sua
comunidade. Nao se trata de uma pratica apenas tecnicista ou instru-
mental, mas de uma prética artistica milenar que artistas e educadores
contemporaneos estdao de novo a retomar, a pratica social do artista
activista, facilitador de processos psicolégicos e sociais de construcdo de
significados e de enriquecimento cultural.

Segundo Leontiev (2000, p. 143), «a arte enquanto actividade
recreativa encontra-se associada as necessidades psicolégicas basicas,
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sendo a recreagao necessaria a todos os seres humanos». Orientada para
uma actividade de socializacao, a arte fornece informagao sobre o
mundo, sobre os valores culturais e as normas, sobre padrdes de compor-
tamento e modelos de identidade pessoal. A arte, direccionada para o
desenvolvimento pessoal, pode promover a (re)construcao de significa-
dos e novos modos de perspectivar a realidade (Leontiev, 2000). A
educacao artistica que hoje se esté experimentando em muitos locais
integra a dimensao narrativa da educagao, como pratica politica comu-
nitaria para o desenvolvimento humano (Abad, 2009), rumando a um
conceito de educagao estética de cidadania, procurando a formagao
integral dos individuos para que se reconhecam como seres sociais e
histéricos, capazes de criar e recriar a sua propria existéncia (Abad,
2009, p. 23).

O colectivo Patos & Agua, entre muitos outros colectivos, é um
exemplo da for¢a que pode ter a educacao artistica, quando as criangas
nao sabem mais subir as arvores, quando os homens se esqueceram da
natureza, quando se esqueceram uns dos outros. A arte pode resgatar
espacos de iniciagdo e de aprendizagem, dentro e fora das escolas.
Espacos de liberdade, como dizia Ana Angélica Albano, espacos de
transformacao social.

Numa conferéncia em Newcastle (V. AA., Outubro 2009), um
orador, representante da OCDE, perguntava se a educacao artistica
poderia servir de modelo pedagégico e de que maneira, se tinhamos
evidéncia que demonstrasse que a educacao artistica leva ao sucesso
académico e em que contextos, se € um bom veiculo para pedagogias
interdisciplinares. E, finalmente, de que maneira a educagao artistica
tem impacto na vida das pessoas, de que modo ela poderia modificar as
suas vidas, as suas praticas culturais, enfim qual é o seu impacto social.
Essas questbes sao importantes, nés sabemo-lo. O espaco Ibero-Ameri-
cano é um espaco privilegiado de experiéncias de educacgao artistica em
curso. Talvez esteja na hora, de comecar a sistematizar a informacao que
temos e tirar algumas conclusdes que possam responder a estas questoes.
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LA FORMACION DEL PROFESORADO:
UNA PAUTA PARA EL ANALISIS E INTERVENCION
A TRAVES DE INCIDENTES CRITICOS

Carles Monereo *

SINTESIS: Este trabajo tiene por objetivo realizar una propuesta funda-
mentada para la formacion inicial y permanente del profesorado a través
de una «pauta para el anélisis de los incidentes criticos» que puedan
producirse en el aula, a la que, a lo largo del articulo, nos referiremos por
sus siglas: PANIC. Con el fin de justificar y argumentar dicha propuesta,
se revisan, en primer lugar, las ventajas e inconvenientes de los
principales modelos de formacién de profesorado dominantes para, en un
segundo momento, defender una formacién que promueva un cambio
mas profundo, relativo a las concepciones, estrategias y sentimientos del
docente, es decir, un cambio que afecte a su identidad profesional. Una
modificacion de esta naturaleza requiere identificar una unidad de
analisis e intervencién compleja, contextualizada y en la que se entrecrucen
los distintos factores enunciados. Por su propia naturaleza, los incidentes
criticos contienen esas caracteristicas y asi lo han reconocido distintas
propuestas formativas centradas en ellos. Tras revisar y asimilar las
mismas a los modelos de formaciéon examinados al inicio del articulo, se
concluye presentando una nueva propuesta formativa que trata de
compensar algunas carencias de las iniciativas anteriores.

Palabras clave: modelos de formacién del profesorado; incidentes criti-
cos; identidad profesional docente.

A FORMACAO DO PROFESSORADO: UMA PAUTA PARA A ANALISE E INTER-
VENCAO ATRAVES DE INCIDENTES CRITICOS

SINTESE: Este trabalho tem por objetivo realizar uma proposta funda-
mentada para a formacéao inicial e permanente do professorado através
de uma «pauta para a analise dos incidentes criticos» que possam se
produzir em sala de aula, que, ao longo do artigo, chamaremos por suas
siglas: PANIC. A fim de justificar e argumentar esta proposta, revisam-se,
em primeiro lugar, as vantagens e inconvenientes dos principais modelos
de formagéo do professorado dominantes, para, num segundo momento,
defender uma formagdo que promova uma mudang¢a mais profunda,
relativa as concepgoes, estratégias e sentimentos do docente, isto é, uma
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mudanga que afete sua identidade profissional. Uma modificagdo desta
natureza requer identificar uma unidade de andlise e intervengdo
complexa, contextualizada e na qual se entrecruzem os diferentes fatores
enunciados. Por sua préopria natureza, os incidentes criticos contém essas
caracteristicas e assim o reconheceram diferentes propostas formativas
centradas neles. Apds revisa-las e assimila-las aos modelos de formagédo
examinados no inicio do artigo, conclui-se, apresentando uma nova
proposta formativa que trata de compensar algumas caréncias das
iniciativas anteriores.

Palavras-chave: modelos de formag&o do professorado; incidentes criti-
cos; identidade profissional docente.

FACULTY TRAINING: A GUIDELINE FOR ANALYSIS AND INTERVENTION
THROUGH CRITICAL INCIDENTS

ABSTRACT: The goal of this paper is to present a grounded proposal for
initial and permanent faculty training through a "guideline for the analysis
of critical incidents" that can come up in the classroom. Throughout the
paper, we will refer to this guideline with its Spanish acronym: PANIC.
Aiming at justifying and supporting the before mentioned proposal, we will
firstly review the advantages and disadvantages of the most important
models of faculty training. Later, we will argue for an approach to training
that promotes a deeper change, directed to the conceptions, strategies
and feelings of the teacher, i.e.: a change that affects his professional
identity. This kind of change requires identifying a complex contextuali-
zed unit of analysis and intervention, in which all the before mentioned
elements are found interweaved. Because of its own nature, critical
incidents have these traits and that is how it has been acknowledged by
different training proposals focused on them. After reviewing them and
assimilating them to the training models examined at the beginning of the
article, we finish by presenting a new training proposal that tries to
compensate for some of the shortcomings of previous initiatives.

Keywords: faculty training models, critical incidents, professional identity
of teachers.

1. INTRODUCCION

Parece poco discutible que los modelos formativos tradiciona-
les para la formacién del profesorado, que de hecho contintian siendo
hegemanicos, no aporten los conocimientos y competencias exigibles
para afrontar los problemas méas comunes en la practica educativa. A
pesar de los multiples esfuerzos que tanto administraciones publicas
como universidades dedican a la formacién inicial y permanente de los
docentes en forma de nuevos planes de estudio, seminarios de actuali-
zacion, cursos intensivos, jornadas de intercambio, etc., la transposicién
de lo aprendido a las aulas a través de innovaciones metodolégicas para
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mejorar el clima educativo y el aprendizaje de los alumnos continta
siendo una asignatura pendiente. J. M. Esteve (2004, p. 3), refiriéndose
a la formacion inicial, lo expresa de forma taxativa:

[...] si revisamos los programas de formacion de profesores
resulta dificil encontrar una formacién especifica para ensefiar a
nuestros futuros profesores a enfrentar los conflictos habituales de
nuestras aulas, para ensefiarles a desarrollar destrezas sociales
con las que mantener una mejor relacién con sus alumnos, para
ensefarles a organizar a un grupo de alumnos con distintos niveles
de forma que consigan un trabajo mas productivo. [...]

Y prosigue afirmando que se deben cambiar los programas de
formacion:

[...] si no queremos seguir enviando a nuestro sistema educativo
a unos profesionales desorientados, con una identidad profesional
falsa, y que acaben aprendiendo a ser profesores por el costoso
método del ensayo y error.

En realidad, en todo el mundo la formacién de profesores, tanto
inicial como permanente, sigue articulandose a partir de una doble via
(Sutherland, Howard y Markauskaite, 2009): un curriculo formalizado, m
basicamente de naturaleza conceptual, y un conjunto de experiencias
practicas mas o menos supervisadas. En el primer caso se adquieren,
fuertemente descontextualizadas, formas de interpretar y actuar sobre la
realidad educativa, basadas como mucho en resolucién de problemas y
simulaciones que suelen carecer de las caracteristicas de un aprendizaje
efectivamente auténtico, es decir, de suficientes elementos realistas,
funcionales y socializantes. Durante las practicas en instituciones edu-
cativas generalmente se elaboran teorias, concepciones y creencias de
caracter implicito y centradas en el «sentido comdn» (Cope y Stephen,
2001, pp. 913-924; Ebbutt, Robson y Worrall, 2000, pp. 31-37;
Mewborn y Stanulis, 2000, pp. 5-22) que, con frecuencia, permanecen
a un nivel poco consciente y son dificiles de reescribir para posibilitar una
toma de decisiones mas estratégica. Desgraciadamente ambas vias no
llegan a integrarse de una manera productiva y eficaz (Rice, 2002, pp.
55-67; Sutherland, Scanlon y Sperring, 2005, pp. 79-92). En el
presente articulo pretendemos, en primer lugar, revisar las ventajas e
inconvenientes de los modelos de formacién del profesorado, actual-
mente dominantes, para, posteriormente, argumentar a favor de una
propuesta de formacién basada en algunos incidentes criticos que se
produzcan en el aula.
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2. MODELOS DE FORMACION DE FORMADORES DOMINANTES

A partir de un trabajo previo sobre los distintos modos en que
puede construirse conocimiento con los docentes (Badia y Monereo,

2004, pp. 47-70), y tratando de ser sintéticos para una mejor compren-

sion del inmenso panorama que componen las multiples formas de
enfocar la formacion de docentes, pensamos que podemos clasificarlas
atendiendo a cuatro dimensiones relevantes: el nivel de definicién del
programa de formacién y el grado en que se consensula este con los

profesores participantes; el significado y sentido que se da a la formacion,

es decir, qué es y para qué se forma a esos profesores; el enfoque
instruccional que se adopta de manera preferente; y los métodos y
técnicas didacticas que, de forma consecuente al resto de dimensiones,
suelen emplearse.

TABLA 1

Comparacién entre los enfoques
de formacion del profesorado prevalecientes

Categorias
Programa Significado . Enfoq.u e Método y
- instruccional P
formativo de formar . técnicas usuales
preferido
Modalidades
Presentacion de
. Modelar para que |Instruccién modelos y
) Pre-definido y . S
Pre-constructiva pueda directa de exposicion
cerrado. ) . A
reproducirse. operaciones. dialogada.
Anaélisis de
o Conflictuar para . casos, uso de
. Indefinido y L Reflexion en'y historias
Re-constructiva . que se optimicen 2 .
abierto. sobre la accion. | profesionales y
los procesos. .
anecdotarios.
Pensamiento en
Re-describir para | Cesiéon del voz alta, analisis
de segmentos
. Acotado y que se adopten control y ) .
Co-constructiva ) e 2 interactivos,
negociado. decisiones regulacion de las | . ;
X o situaciones de
auténomas. decisiones. .
docencia
compartida.

! Partimos de un enfoque eminentemente psicoeducativo en el que tratamos
de considerar a un mismo nivel los procesos psicolégicos que determinan las decisiones
pedagogicas. Por otra parte, aunque el estudio se centré en la formacién de docentes en
ejercicio, pensamos que las reflexiones y enfoques que desarrollamos son igualmente
aplicables a la formacién inicial.
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Como puede observarse en la tabla 1, la aplicacion de estas
cuatro categorias da lugar a tres modalidades bien diferenciadas de
formacion, a las que podemos denominar: pre-constructiva, re-construc-
tiva y co-constructiva.

2.1 MODALIDAD FORMATIVA PRE-CONSTRUCTIVA

La modalidad formativa pre-constructiva, que en Psicologia de
la Educacion hunde sus raices en los trabajos de autores cognitivos como
Ausubel o Novak (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978), es, hoy por hoy, la
mas comun y frecuente. Desde esta perspectiva lo que debe construir el
aprendiz —en nuestro caso el docente— ya ha sido construido previamente
por el formador de manera bastante detallada y unilateral atendiendo,
por una parte, a la estructura I6gica de la disciplina y, por otra, a la
estructura psicologica del aprendiz, sobre la que previamente se ha
indagado. Se trata de que el alumno construya, pero dentro de los limites
prefijados por el formador y basandose en un contenido «objetivo» (p. ej.:
un mapa de conceptos en el que faltan algunas relaciones).

El formador suele partir de un programa practicamente cerra-
do, basado en los temas y actividades que van a desarrollarse en unos
espacios y tiempos bien determinados. La concepcién de fondo que se
maneja es la de que formar a los profesores es «modelarlos» con el finglee
sean capaces de transferir de manera fidedigna esos modelos de conduc-
ta a sus clases. Para lograrlo es imprescindible presentar y entrenar el
conjunto de operaciones que deberan ejecutarse, incluidas las operacio-
nes internas o mentales que serad necesario pensar. Diagramas de flujo,
mapas de conceptos y otras representaciones graficas pueden emplearse
como ayudas externas para mostrar las operaciones y fases a realizar,
apoyadas por el didlogo con los participantes para resolver dudas y
garantizar la comprensién de cada procedimiento. Suelen aportarse
ejemplos e incluso se favorece alguna actividad de simulacién.

De hecho, se espera que sea el propio profesor quien realice los
ajustes indispensables, pero sin prever en ninglin momento las condicio-
nes reales en que este proceso se llevara a cabo, esperanza vana en la
mayoria de ocasiones. El docente, que quizas ha podido demostrar cierta
habilidad durante el curso de formacién con unos supuestos alumnos,
unos supuestos contenidos y unos supuestos recursos, dificilmente
transferira, y alln menos sera capaz de mantener, esas nuevas formas de
proceder en un contexto donde los alumnos, los contenidos y los recursos
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tienen unos antecedentes, guardan unas relaciones de dependencia 'y
estan inmersos en unas condiciones sociales que haran que la aplicacion
no sea ni simple ni directa.

2.2 MODALIDAD FORMATIVA RE-CONSTRUCTIVA

Aunque todavia minoritaria pero de creciente implantacién, la
modalidad formativa re-constructiva es una alternativa entre los
formadores mas criticos y renovadores. Sus fundamentos beben de
distintas fuentes, si bien puede detectarse una triple influencia en sus
planteamientos: la idea piagetiana de cambio de los esquemas de accién
a través del desequilibrio que produce el conflicto y de un subsiguiente
proceso de re-equilibrio (Piaget, 1978); el movimiento de investigacion/
accién, defendido entre otros por Carr y Kemmis (1986) o por Stenhouse
(1984); y las corrientes de reflexion en y sobre la accion impulsadas por
Schon (1992) y Zeichner (Liston y Zeichner, 1993). El principio comun
de estas distintas perspectivas es el de mantener un continuo bucle entre
la indagacién basada en la propia practica, la reflexion sobre lo indagado
y una accién renovada que supere las carencias y errores detectados y
analizados. Formar tiene que ver con que el docente tome consciencia de
sus propias concepciones y practicas, y sea el conflicto entre lo cpiensa
y hace y lo que le gustaria pensar y hacer lo que promueva el cambio

En lo metodolégico e instrumental esta modalidad ha derivado
en un analisis sistematico de la propia practica a través de distintos
sistemas de auto-observacién, como la elaboracién de diarios profesiona-
les, de historias de vida, de anecdotarios, de bitacoras, de portafolios
docentes o a través del andlisis de casos.

El formador no parte de un programa previo, puesto que los
posibles temas y procedimientos a tratar apareceran en el momento en
que los participantes reflexionen sobre sus problemas y practicas docen-
tes; tampoco puede, en principio, delimitarse claramente un tiempo de
formacién, dado que dependera de los ritmos y profundidad en el analisis
de cada participante. El papel del formador es, precisamente, el de
fomentar la discusiéon basandose en los documentos elaborados y ayudar
a desentrafar los conflictos y dilemas que aparezcan.

El principal problema de este planteamiento es que la simple
toma de consciencia, sin otros referentes que marquen el horizonte del
cambio, puede devenir en un ejercicio de autocomplacencia o de
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autoinculpacion, pero sin que lleve a variar las practicas que, por otra
parte, exigen algo mas que una voluntad de mejora, requieren de
aprendizajes técnicos, procedimentales y estratégicos que no permiten
la improvisacion. Es en este sentido en el que P. Burnard (2005), en un
interesante trabajo sobre las trayectorias de los docentes, se queja de
este tipo de formacion prevaleciente en su pais: «actualmente en el
Reino Unido se nos prepara a los profesores para reflexionar sobre
nuestra propia practica, pero no para actuar» (p. 10).

Resulta bastante ingenuo considerar, en primer lugar, que uno
mismo sea capaz de identificar de manera completa y precisa sus propios
errores y carencias docentes, pero aln parece mas improbable re-
construir esquemas conceptuales y procedimentales, en general fuerte-
mente arraigados y automatizados, a partir de la simple reflexion sobre
las propias contradicciones.

2.3 MODALIDAD FORMATIVA CO-CONSTRUCTIVA

Una tercera opcion esta constituida por la modalidad formativa
co-constructiva que aboga por una negociacion del programa formativo
con los profesores, con el fin de ajustarlo a sus necesidades y contextos
de trabajo, aunque esa negociacién estaria acotada a unos limites
marcados por el formador y relativos a aquellos temas y experiencias de
aprendizaje que este considere mas apropiados para favorecer un cambio
real en las practicas de los participantes. En este sentido, la construccién
es conjunta pero tiene un caracter asimétrico, el formador es quien guia
el proceso.

La influencia de autores que adhieren a la teoria socio-cultural
de Vigotsky, como Cole (1977), Rogoff (1993) o, en Espafia, Coll
(1991), es notoria en este modelo formativo. ldeas relativas al andamia-
je, a la negociacion de significados, a la apropiacién progresiva de
procesos a través de la interaccién educativa, al aprendizaje colaborativo,
constituyen la base de este enfoque. Aqui el formador es al mismo tiempo
un mediador y un gestor de recursos que va ofreciendo guias y ayudas de
manera gradual, en funcién de los avances y requerimientos de los
docentes en formacién.

También en este caso se pretende que el profesor analice sus

practicas y tome consciencia de sus acciones educativas, pero no solo
para que pueda distanciarse y analizar sus actuaciones desde fuera, sino
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en especial para que sea capaz de re-describirlas a la luz de los
conocimientos y las experiencias que le propone el formador (o en su
nombre, otros participantes) y que suponen opciones claras de mejora,
especialmente seleccionadas para promover cambios significativos y
duraderos. Para hacerlo posible se adoptan métodos basados en la
«cesion del control» de las competencias a través, por ejemplo, del
pensamiento en voz alta (think aloud), del andlisis de segmentos de
interaccion profesor-alumnos, previamente grabados y transcritos, de los
informes retrospectivos de profesores participantes en situaciones de
docencia compartida, etc. Por otra parte, la formacion suele plantearse
tomando como base un proyecto de innovacién real que estén desarro-
Ilando los profesores en ese momento y, por consiguiente, las condiciones
de espacio y tiempo se resuelven en funcién del lugar de realizacién y de
la duracién del proyecto en cuestion. Actuando de este modo formacién
y aplicacion, teoria de la préactica y practica de la teoria, se entrecruzan
y solapan.

Aunque entendemos que este Gltimo modelo de aprendizaje
tiene ventajas respecto a los modelos anteriores, dado que la formacién
gana en sentido y funcionalidad al ofrecer ayudas contextualizadas,
pensamos que con demasiada frecuencia se ha centrado en promover
cambios de caracter local, relativos a la situacion, caso o proyecto
examinados, sin acceder a un cambio mas profundo y permanente, un
cambio que afecte a la identidad profesional del docente en formacién.

En el Gltimo lustro la investigacién sobre preparacion del
profesorado se ha centrado precisamente en la necesidad de que los
cambios que puedan inducirse en los profesores vayan mas alla de una
simple modificacién en algunos comportamientos, e incluso en algunas
estrategias de ensefianza. Esos cambios deberian afectar a estructuras
psicolégicas mas profundas que garanticen un posicionamiento distinto
frente a conflictos conocidos y nuevos, una forma diferente de concebir
y significar los procesos educativos que pueda sostenerse en el tiempo.
A continuacioén trataremos este aspecto.

3. PROFESORES, ;CAMBIAR QUE?
Mucho se ha hablado de las resistencias que detentan los

profesores para cambiar su conducta docente. En una reciente revisién
de la literatura especializada que realizamos (Monereo, 2010), identifi-
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camos tres fuentes que pueden explicar esa resistencia al cambio: los
sentimientos de incertidumbre, vulnerabilidad e inseguridad; las fragi-
les e insuficientes competencias y estrategias personales que manejan
los profesores, y la propia cultura de las instituciones educativas,
desgraciadamente alin muy poco acostumbradas al trabajo colaborativo
entre sus distintos estamentos y con una actitud mayoritariamente
conservadora frente a las innovaciones.

Ante a esos focos, promotores del inmovilismo, se necesita una
formacién que garantice cierta seguridad y cobertura emocional del
profesorado dispuesto a cambiar, una mayor autonomia con relacién a las
decisiones que puede tomar y un mayor énfasis institucional en la
necesidad de trabajar en equipo e impulsar proyectos de innovacién e
investigacion didactica que mantengan la ilusion y el compromiso entre
los componentes de la comunidad educativa.

Dicha formacion deberia aspirar a efectuar cambios mucho
mas profundos que los habituales relativos al aprendizaje de algunos
métodos didacticos, mas o menos aplicables a la realidad de los profe-
sores. Modificar lo que se hace en clase, las practicas, siendo una
dimension importante, con frecuencia olvidada u obviada por la forma-
cién al uso, no resulta suficiente para un cambio profundo y sostenible,
si dejamos intactas, por una parte, las concepciones, creencias, percep-
ciones y representaciones del docente sobre su rol, y el significado de
ensefiar, aprender y evaluar su materia, y por otro las emociones y
sentimientos asociados a esas concepciones y a las estrategias que pone
en juego en el aula (Sockman y Sharma, 2008, pp. 1070-1082; Day y
otros, 2006, pp. 601-616; Enyedy, Goldberg y Welsh, 2006, pp. 68-93;
Monereo y otros, 2009, pp. 237-256; Roberts, 2007, pp. 447-461).

En realidad nos estamos refiriendo a un cambio en la identidad
profesional, entendida esta como el conjunto de representaciones rela-
cionadas con la docencia que un profesor tiene de si mismo, y que son
bastante estables en el tiempo y bien delimitadas en cuanto a su
contenido (Beijaard, Verloop y Vermunt, 2000, pp. 749-764). Estas
auto-representaciones, como hemos anticipado, afectarian a tres aspec-
tos fundamentales (Bullough, Young y Draper, 2004, pp. 365-394;
Darby, 2008, pp. 1160-1172; Monereo y Badia, en prensa; Zembylas;
2005, pp. 935-948): el rol profesional; la ensefianza y el aprendizaje;

y los sentimientos asociados a la docencia. Nos vamos a detener en cada
una de ellas.
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3.1 REPRESENTACIONES SOBRE EL ROL PROFESIONAL

Se refieren a las funciones que el docente considera que debe
desempefar y tienen un fuerte componente institucional. Por ejemplo,
en la ensefianza obligatoria (Putnam y Borko, 2000, pp. 219-309)
suelen adoptarse roles distintos seglin el docente se defina como «tutor»,
mas preocupado por los procesos madurativos y socio-psicolégicos del
alumno; como «educador» en un sentido amplio, interesado en una
formacién completa del discente en calidad de ciudadano, o como
«quimico» o «matematico», un especialista en un contenido especifico
cuya labor debe consistir en transmitir ese corpus de conocimiento. Por
su parte, en la ensefianza post-obligatoria y universitaria a los anteriores
roles se suman al menos otros dos (Gewerc y Montero, 2000, pp. 371-
398; Nixon, 1996, pp. 5-16): el de «profesional», centrado en «mostrar»
las experiencias y formas de proceder en una profesién, y el de «investi-
gador», preocupado por exponer los datos que aporta la ciencia, usual-
mente a partir de estudios propios o de trabajos préximos a los enfoques
epistemoldégicos del docente.

3.2 REPRESENTACIONES SOBRE LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE

Este grupo de representaciones esté referido al conjunto de
creencias y concepciones que poseen los docentes sobre qué significa
ensefiar y aprender una materia, y especialmente qué significa ensefiar
y aprender «su» materia. Se trata, pues, del conjunto de teorias y
principios que de forma mas o menos consciente explican (y auto-
explican) las decisiones del profesor sobre cémo debe ensefiar una
determinada asignatura para que los alumnos la aprendan del mejor
modo posible. Integra pues tanto el «qué» debe ensefiarse (conocimiento
curricular) como el «dénde, cuando y como» debe hacerse (conocimiento
didactico) (Pozo y otros, 2006).

3.3 REPRESENTACIONES SOBRE LOS SENTIMIENTOS ASOCIADOS
A LA DOCENCIA

En este ambito representacional se hallarian los distintos
procesos afectivos que impulsan y provocan las actuaciones docentes,
tanto de signo positivo (motivacién) como negativo (inseguridad, vulne-
rabilidad), y que estan vinculados al reconocimiento profesional, a la
auto-evaluacién personal y a la evaluacion institucional (Sutton y Wheatley,
2003).
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Por consiguiente, a la pregunta ;cambiar qué?, la respuesta
deberia ser cambiar la identidad profesional que caracteriza a un
profesor en relacion con su rol, sus concepciones, sus procedimientos y
estrategias y sus sentimientos de auto-eficacia y auto-concepto. ;De qué
modo podriamos incidir en esas distintas competencias eficazmente, sin
que ello suponga una formacién fragmentada y descontextualizada?
Seguidamente trataremos de responder a esta cuestion.

4. LA FORMACION DE PROFESORES BASADA EN EL ANALISIS
DE INCIDENTES CRITICOS

Determinados eventos que pueden ocurrir en el transcurso de
una clase, pueden resultar especialmente favorecedores de cambios en

la identidad profesional del docente, ya sea por su poder emocionalmente

desestabilizador, por la dificultad de solventarlos con una respuesta
parcial e inmediata o por su capacidad para desafiar los roles y concep-
ciones actuales. Esos eventos han sido cominmente denominados en la
literatura como incidentes criticos ( 1C), aunque la forma de
conceptualizarlos ha variado mucho (ver, por ejemplo, los trabajos
pioneros de Tripp [1993] o Woods [1997], o la revision de Butterfield

y otros [2005, pp. 475-497]). En nuestro caso nos parece especialmen-
te apropiada la definicién de Everly y Mitchell (1999), quienes conside-
ran que un incidente critico es un suceso acotado en el tiempo y el
espacio que, al superar un determinado umbral emocional del profesor,
pone en crisis o desestabiliza su identidad-en-accién, de modo que para
recuperar el control de la situacién no basta con aplicar una estrategia
local, sino que requiere cierta revision de algunos aspectos de la
identidad profesional, es decir, de las concepciones, estrategias y
sentimientos del docente (Monereo y otros, 2009, pp. 237-256). Un
suceso de estas caracteristicas, por consiguiente, pone en crisis la forma
de «ser» profesor, abriendo una fisura en sus representaciones y favore-
ciendo una oportunidad para el cambio. Precisamente, se distingue de
un segmento de interaccién o de un evento por esa carga afectivo-
emocional que conlleva. En cualquier caso, para que un incidente critico
tenga efecto debe ser percibido como tal.

Veamos un ejemplo. Imaginemos que unos alumnos expresan
abiertamente sus quejas al profesor porque no entienden sus explicacio-
nes. Posibles reacciones del docente ante este IC:
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a)

b)

d)

El docente puede justificar esa incomprensién arguyendo
qgue son los alumnos que no estan preparados y que su
obligacién es exigir un determinado «nivel». En este caso, su
concepcion, practicas y sentimientos pueden resultar cohe-
rentes y no favorecer cambio alguno. Aqui el incidente no
alcanza la categoria de critico.

El docente puede sentirse injustamente tratado pues cree
considerar que prepara sus clases y se esfuerza por hacerse
comprender. Aqui el detonante son los sentimientos, sin que
necesariamente cambien las concepciones y practicas, y la
respuesta puede consistir en protegerse de multiples for-
mas: a través de argumentos de autoridad (soy el profesor y
esto es asi); mediante un distanciamiento con los alumnos
(voy, doy mis clases y me olvido), etc. En este caso, aun si se
percibe el suceso comoC, la estrategia de resolucién adop-
tada no es adecuada.

El docente puede pensar, por ejemplo, que la dificultad de
los discentes se debe a la rapidez en las explicaciones o a la
falta de una mayor estructuracién de los temas, pero que el
temario es el que es y su nivel de dificultad no admite
rebajas. En este caso puede optar por poner en marcha
estrategias parciales relativas a iniciar las clases con un
indice de los puntos a tratar y exponer mas despacio. El
docente ha detectado el incidente criticoy piensa que lo ha
resuelto satisfactoriamente. No obstante, si bien su respues-
ta podria solventar temporalmente el conflicto, a medio y
largo plazo la posibilidad de que la situacién se reproduzca,
con este u otro grupo de alumnos, es elevada.

Finalmente, el docente podria considerar que los alumnos
no comprenden porque es él mismo quien no posee una
elaboracién suficientemente clara de los conceptos que
expone y por ello le resulta dificil poner ejemplos
comprensibles que «lleguen» a sus alumnos. En este caso el
IC consigue que el docente recapacite, se auto-atribuya la
dificultad y abre la puerta a una re-conceptualizacién mayor
de sus concepciones, practicas y sentimientos asociados.

Como hemos podido apreciar en el ejemplo, para que un
incidente critico tenga lugar debe existir una situacién que el profesor
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perciba como conflictiva, conflicto que puede producirse con otros
actores educativos (p. ej. alumnos, colegas, direccién, inspeccién,

padres) pero también, y especialmente, consigo mismo: el texto a través
del cual el docente interpreta la situacion muestra incoherencias con su
forma de enfrentarla, es decir, con las estrategias que pone en juego y con
sus sentimientos, en tanto en cuanto «siente» que su manera de situarse
frente al problema resulta inadecuada.

Una de las primeras condiciones para la formacion sera, pues,
que el docente admita que lo acontecido es un incidente que ha
aparecido en un contexto conflictivo y frente al cual no tiene una solucién
eficaz. Dicha asuncién no siempre resulta sencilla. Algunos profesores
veteranos tienen sus concepciones, estrategias y sentimientos tan
rutinizados que dificilmente admiten la posibilidad de incongruencia.
Entre los estudiantes de magisterio y los docentes noveles suele ser
caracteristica también cierta ceguera ante determinadosiC, fruto de una
falsa seguridad que proporciona la inexperiencia y de un falso optimismo
que trata de evitar cualquier tipo de duda (Settlage y otros, 2009, pp.
102-125; Wheatley, 2002, pp. 5-22; Woodbury y Gess-Newsome,
2002, pp. 763-782).

Otro requisito para una propuesta formativa es que el analisis m
de esos incidentes criticos se realice junto con otros, en el seno de una
comunidad de profesionales, donde reciprocamente se ofrezcan ayudas
y soporte (Sutherland, Howard y Markauskaite, 2009).

La Gltima condicién remite a la necesidad de partir de algln
sistema o instrumento de representacién externa deliC que favorezca la
explicitacion de las circunstancias en las que este se produjo y la manera
en que reaccionaron y actuaron los implicados en el mismo. Concreta-
mente, que dé cuenta de las siguientes cuestiones (Thomas, 2004, pp.
101-115): ;en qué consistio el IC? ;Por qué es critico y ha sido
seleccionado para su anélisis? ;A quién involucr6? ;Qué factores lo
ocasionaron? ;Como se gestiond su solucion? ;Como podria haberse
gestionado de manera distinta? ;Qué acciones deben ser tomadas como
consecuencia de ese IC? ;Qué lecciones podemos aprender para el
futuro?

Existen distintas propuestas de formacion del profesorado
basadas en incidentes criticos que cumplen buena parte de las tres
condiciones que hemos sefialado mas arriba. Basicamente se distinguen
por el origen o fuente del incidente.
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4.1 PRIMERA MODALIDAD

Un primer conjunto de propuestas (p. ej. Fernandez, Elértegui
y Medina (2003a, pp. 101-112; 2003b) en la formacién de profesores
de Ciencias Naturales parte de incidentes criticos prototipicos, conver-
tidos en casos en los que se solicita una identificacion inicial del
contexto, una descripcion del problema en cuestion y una relacion de las
posibles causas y soluciones del mismo que invitan a los participantes a
discutir y consensuar. En el cuadro 1 se muestra un ejemplo de analisis
de un incidente relativo a unas practicas de laboratorio. El analisis que
nos proponen estos autores tiene, a nuestro modo de ver, dos limitaciones:

a) Pretende partir de casos reales (o al menos plausibles), pero
que no se relatan en primera persona, es decir, que no son
el o los protagonistas quienes los presentan. Ello permite
cierto distanciamiento en el analisis y, por consiguiente, un
tratamiento desde el «deber ser» que conlleva una implica-
cién emocional menor para los profesores comprometidos en
la formacion.

b) No contempla los textos o interpretaciones del resto de los
actores coparticipes en el incidente, sus motivos y expecta-
tivas, con lo que el contexto analizado resulta parcial.
Responde en gran medida a un modelo de formacion pre-
constructivo que, en cualquier caso, convenientemente com-
binado con otros métodos, puede resultar de utilidad.

CUADRO 1
Analisis de incidentes criticos*

MALA ORGANIZACION DE LAS PRACTICAS

CONTEXTO

Sesién de préacticas de laboratorio de Ciencias de la Naturaleza con veinticinco
alumnos. Los grupos se organizan por mesas con un coordinador que se
encarga del material y de ordenar y limpiar la mesa de trabajo al finalizar la
practica. A la sesién asisten varios profesores noveles en practicas.
DESCRIPCION /PROBLEMATICA

Un profesor titular y una profesora de apoyo les indican que van a observar
una muestra de mucosa bucal. No hay ningln tipo de explicacién. Pasados
unos diez minutos la profesora de apoyo grita: «jA ver los profesores noveles,
vengan a ver como se hace la nueva ciencia!». Todos se dirigen a una de las
mesas en la que tres alumnos, que se ruborizaron y bajaron la cabeza, habian
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hecho una «preparacién especial: tifieron el palillo con el que tomaron la
muestra y lo colocaron en el microscopio». En el resto de los grupos habia un
gran alboroto, probablemente porque los jévenes no sabian interpretar las
imagenes que veian en el microscopio. Al final de la sesion el profesor titular,
que mientras tanto se habia dedicado a pasar nombres de alumnos a las
fichas, les indica que dibujen todo lo observado para buscar informacién en
los libros (de la estanteria del laboratorio) del tipo de células y tejido.

Posibles causas

Las practicas no se corresponden temporalmente con la teoria que se
explica y son las mismas para tres niveles diferentes, independientemente
del temario que se desarrolla en las clases teéricas.

Los profesores no impartieron siquiera una pequefia introduccion teérica
o informativa sobre la finalidad de lo que se iba a hacer. Solo comentaron
que habia que obtener muestras de mucosa bucal (término desconocido
por los alumnos) y mostraron el colorante con el cual tefiirlas.

El coordinador de la mesa de practicas es el mismo durante todo el curso,
y los demés alumnos saben que solo observaran, que no manipularan ni
haran nada.

El profesor titular esté al margen del desarrollo de la sesion.

El profesor de apoyo se pasea sin detenerse en las mesas: no se interesa
por el trabajo de los alumnos.

Los alumnos no saben manejar el microscopio, por tanto no ven nada, y
para ellos lo que no ven no existe.

Posibles soluciones

Relacionar las practicas con la teoria que se imparte.

Hacer una introduccioén tedrica e informativa de los procesos a tratar en
la préactica.

Aprender a planificar las préacticas, por parte del profesorado.

Establecer un sistema para alternar el coordinador de mesa, e incluso
variar sus funciones.

Hacer ver a los profesores que su actitud promueve la falta de motivacion
por parte de los alumnos por y para el laboratorio.

Atender a las preguntas, sugerencias y necesidades de todos los alumnos,
guiando la busqueda bibliogréfica solicitada.

Ensefar previamente la utilizacién del microscopio.

Desarrollar contenidos durante las sesiones de practicas que permitan al
alumnado comprender e interpretar aquello que observa.

* Fernandez, Elértegui y Medina (2003a, pp. 101-112).
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4.2 SEGUNDA MODALIDAD

Una segunda modalidad formativa basada en incidentes criti-
cos centra el analisis en la narracion del profesional implicado, a través
de un informe mas o menos guiado en el que tratan de resaltarse tanto
elementos objetivables sobre lo ocurrido como las interpretaciones
subjetivas del docente (Gallego, 2008; Moyetta de Rinaudo, Valle de
Hamity y Jacob, 1999; Navarro, L6pez Martinez y Barroso, 1998;
Tecnoloégico de Monterrey, 2009). Puede revisarse un ejemplo en el
cuadro 2, en el que un participante relata unIC en un foro de discusion
telematico. El paralelismo con modelos de formacién re-constructivos
nos parece evidente; el motor de cambio es la reflexiéon sobre la propia
accion y aunque en los relatos o informes pueden aparecer otros actores
implicados, no se produce un contraste efectivo entre sus distintas
representaciones, ni existe un formador que sitle algunos patrones
referenciales. De nuevo, este tipo de auto-analisis, que puede incluir la
discusion con otros colegas en forma de «caso clinico», puede resultar de
interés si se complementa con otras iniciativas formativas.

CUADRO 2
Guia de incidentes criticos*

INCIDENTE CRITICO

Viernes 13 de febrero. Entré al «foro de decisiones» a las ocho de la noche.
Este foro se establecié por una decision del grupo de contar con un espacio
reservado para decidir cémo hacer los trabajos necesarios para resolver los
problemas del curso. Hasta el momento se ha usado en tres ocasiones; esta
es la cuarta. El foro se abrié el dia anterior. Ya hay siete aportaciones: tres de
Laura, tres de José y una de Martha.

INTERPRETACION DEL INCIDENTE CRITICO

Aunque parecia que la idea de Tobias de ayer sobre abrir un foro de decisiones
no iba a funcionar, parece que el grupo encontré, con algo tan sencillo, una
forma de tomar decisiones rapidamente. Es posible que el proceso por el cual
el grupo entienda la tarea, de la misma manera ejemplifica la visién
compartida sefialada por Senge. No fue sino hasta que todos entendieron que
la idea funcion6, mientras que cuando Laura y Ezequiel trataban de
comunicarnos su vision sin dejar participar a los demas, el grupo se estancé.
;Seré cierto, entonces, que la funcién de Tobias es la de integrador? Sus
aportaciones en términos de contenido son muy pobres, pero sin él el grupo
se la pasaria discutiendo sobre el cdmo y no sobre el qué. Trataré de poner
mas atencion a lo que hace Tobias y como afecta al grupo.
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SITUACION RELEVANTE

Viernes 13 de febrero. En el foro Laura sugiere que las lecturas en inglés se
manejen aparte ya que el grupo, en general, no cuenta con personas lo
suficientemente héabiles para traducir. José propone el uso de un traductor
que le ha funcionado bien, y pone un ejemplo de un articulo de la actividad
anterior que fue traducido usando este medio. Laura considera que al hacer
eso no se aprende, pero José indica que la idea es resolver el problemay no
aprender a leer en inglés. Martha interviene sugiriendo que se use el traductor
con un articulo que ya haya traducido el grupo para comparar resultados.
Laura esta de acuerdo con esta propuesta y José indica que él hara ese trabajo
para que el grupo pueda comparar. Después de 24 horas alin no empiezan

a trabajar en el problema en si.

INTERPRETACION DE LA SITUACION

Esta ya es la tercera discusion y, sin embargo, es un problema generalizado
que los grupos dedican casi el 85% del tiempo a organizarse y no a trabajar
en contenido. De nuevo Martha interviene cuando dos parecen no ponerse
de acuerdo. ;jEsta haciendo la funcién de balanceador? Lo hace con todos
de hecho, lo cual parece ejemplificar uno de los elementos clave del
aprendizaje en equipo (ver p. 187 del libro de Senge La quinta disciplina).
Parece que se han saltado otra vez el paso de la visién compartida y se estan
moviendo de la reflexién publica directo a la planeacién. ;Es esta una
limitacién al modelo de adquirir el conocimiento o serd que ya saben
claramente lo que quieren y por eso parece que obvian ese paso? Deberia
preguntar a los alumnos sobre esto en alguna oportunidad. Sera importante
revisar la lectura de la semana acerca de la funcién individual de cada
integrante del grupo. Fernando, alumno de otro grupo, me comenté que a
su equipo le sirvi6 mucho.

* Tecnolégico de Monterrey (2009).

4.3 TERCERA MODALIDAD

Una tercera alternativa de formacién a partir de incidentes
criticos se aproximaria a un enfoque mas co-constructivo por cuanto, por
una parte, daria voz a los distintos actores cuyos textos o interpretaciones
sobre lo ocurrido, el IC, confluyen creando el auténtico «co-n-texto»
problematico que lo genera y, por otra, sugeriria cambios para resolver
futuros incidentes similares, en el sentido de qué pensar (concepcion),
decir (discurso), hacer (estrategia) y sentir (sentimientos). Un preceden-
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te en este modo de actuar lo sientan las «pautas para el analisis de
contextos de asesoramiento» (Monereo y Castelld, 2004, pp. 73-100)

que utilizamos en el pasado en la formacién de asesores/as psicoeducativos,
a partir de las cuales hemos elaborado la «Pauta para el analisis de
incidentes criticos» (PANIC), orientada a la formacion de profesores (ver
un ejemplo en el cuadro 3).

Pensamos que esta propuesta recoge, precisamente, la natura-
leza contextual compleja en que suele aparecer uic, con la intervencién
de distintos actores y sus respectivos textos o interpretaciones del
incidente que sera preciso aproximar a través de algln tipo de interven-
cioén intencional.

Su elaboracién deberian realizarla conjuntamente, siempre
que ello sea posible, parte de los profesionales involucrados y el formador.
Constaria de tres apartados:

e Anélisis del IC. Responde a la pregunta: ;jcuales son las
interpretaciones y expectativas de los actores implicados?
Para responder a esta cuestion resulta imprescindible saber,
por un lado, cudles son las metas del profesor, tanto en
relacion con el contenido explicado como a sus objetivos
personales respecto a su rol profesional en ese contexto
concreto: institucién en la que trabaja y grupo-clase al que
ensefia. Pero también es importante conocer cuéles son los
conocimientos y expectativas de sus alumnos con relacién a
la materia y a su profesor.

e [ntervencion sobre eliC. Responde al siguiente interrogante:
isobre qué concepciones, estrategias y emociones debe
actuarse? ;Como, cuando y dénde debe hacerse? Supone
priorizar los contenidos a cambiar y precisar los sistemas y
mecanismos que promoveran ese cambio.

e Seguimiento del IC. Responde a la cuestién siguiente: ;los
cambios operados se producen en la direccidén y con la
intensidad esperada? Requiere definir indicadores de cam-
bio para cada objetivo de intervencion planeado de manera
que podamos saber si se producen progresos efectivos o es
conveniente modificar el sentido de las intervenciones.
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4.3.1 Pauta para el andlisis de incidentes criticos  (PANIC)
Descripcion del contexto en el que se sita el incidente critico
1. Antecedentes

«Soy profesor del departamento de ciencias sociales de un
instituto de ensefianza secundaria y el pasado curso decidi contribuir a
promover la autonomia de aprendizaje de los alumnos de la  ESO, en
especial de los de cuarto curso que saltaran a Bachillerato o a ciclos
formativos donde tendran que ser mas autonomos estudiando. Después
de revisar distintas estrategias de aprendizaje aplicables a una de las
materias que imparto, Historia, decidi introducir en algunas de mis
clases las lineas cronolégicas (LC) como un medio para que los alumnos
aprendiesen a organizar sucesos y acontecimientos, en un primer mo-
mento histéricos, pero también relativos a otras areas curriculares, en
funcion del tiempo. Por otra parte, consideré que esa experiencia podia
servir de modelo y acicate para mis compafieros del departamento que
también imparten Historia, poco proclives a meterse en innovaciones.
Por ello decidi realizar tres sesiones sobre la unidad didactica referida a
la Revolucion Francesa, e introducir alli las.C?, y grabarlas en video para
poder analizarlas, posteriormente, con mis compaferos. De los dos
grupos a los que ensefio la materia, elegi para realizar esa experiencia el
que tenia alumnos con mayor motivacién y un mejor rendimiento,
convencido de que aceptarian de buen grado y con interés los cambios
que les proponia.»

2. Descripcion del incidente critico

«En realidad nada salié como habia previsto. Por una parte, el
grupo-clase que elegi no colabor6 como yo esperaba, se mostraron
reticentes y los pocos que llegaron a entender el sentido que tienen las
lineas cronoldgicas admitieron que no las habian utilizado en ninguna
otra asignatura. Por otro lado, mis compafieros de departamento, si bien
aceptaron dedicar una sesion de dos horas a revisar la primera sesion que
grabé, en la que introducia las lineas cronolégicas, decidieron que por el
momento no podian secundarme en «el experimento», palabras textua-
les del coordinador de mi departamento, porque este curso ya estaba
programado, «quizas el préximo», me dijeron sin excesiva conviccion.
Aqui incluyo la trascripcion de la primera sesién en la que traté de
introducir las LC a través de un método de modelado metacognitivo.»
Ejemplo de fragmento:

2 Ver al respecto: <http://www.scribd.com/doc/13791480/Como-Hacer-Una-
Linea-de-Tiempo> o también: <http://www.xtimeline.com/timeline/CRONOLOGIA-DE-LA-
REVOLUCION-FRANCESA>.
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Hoy vamos a aprender una nueva forma de distribuir una serie de
sucesos en el tiempo. Para ensefidroslo voy a hacerlo yo en la
pizarra basandome en el tema que trataremos: la Revolucion
Francesa. Para hacerlo voy a seguir una serie de pasos que he
escrito en esta fotocopia para que la tengais todos a mano (reparte
la fotocopia). Estos son los pasos:

a) Dibujar una linea en la pizarra entre las fechas de 1789y 1799,
y dividirla en periodos de un afio, y dentro de cada periodo, en
doce sub-periodos (meses).

b) Leer el capitulo del libro y situar cada suceso en la fecha
correspondiente de la linea que he trazado. Escribir el suceso
con una o dos palabras.

c) Trazar una linea paralela a esta primera y realizar la misma
operacion pero con sucesos de orden mundial que se produje-
ron en la misma época y que ya hemos estudiado (p. €j. la
revolucidn por la independencia de Norteamérica)

d) Una vez situados todos los sucesos, hacerse algunas preguntas
del tipo: ;cudl es el antecedente del acontecimiento «x»? ;Qué
consecuencia tuvo el acontecimiento «y»? ;Cuantos sucesos
de tipo «x» se produjeron? ;EI personaje «z» pudo influir en el

m suceso «y»? ;Qué revolucién fue anterior, la francesa o la
norteamericana?, etcétera.

e) Contestar por escrito a cada pregunta mediante la  LC creada.

/Lo habéis entendido? Varios alumnos levantan la mano, interrum-
piendo al profesor:

/Y esto para qué tenemos que hacerlo? ;Esto entrara en el examen?

Veamos, si entrara para el examen y el para qué ya lo he dicho, para
tener claro cuando un suceso ocurrié antes que otro. Eso os puede
ser util en Historia, pero también en ciencias o en Quimica...

«A continuacién dibujé la linea cronoldgica. Termina la clase.»

«En la segunda sesion les mostré unsoftware que les permitiria
trazar LC con facilidad® y les invité a introducir nuevos sucesos en la LC
que habia creado en la clase anterior: ;ddnde situariais la publicacién de
las obras El espiritu de las leyes de Montesquieu o E/ contrato social
de Rousseau? Utilicé el trabajo en grupos cooperativos; debian discutir

3 Ejemplo extraido de: <http://img.webme.com/pic/p/profesorfrancisco/
antiguo_regimen_.jpg>. Software gratuito: <http://www.mediawiki.org/wiki/MediaWiki>.
Software no gratuito: <http://www.timelinecreator.com>.
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en grupo dénde colocarian cada suceso y explicar por qué se produjo, a
partir de sus antecedentes, y en qué influyd o qué consecuencias tuvo.»

«En la Gltima sesién, con el fin de saber si dominaban la
estrategia, les coloqué la linea cronolégica de la Revolucion Francesa con
acontecimientos inventados y fechas erréneas, y debian reorganizar
correctamente la LC. Tras la actividad, les pregunté si les habia gustado
trabajar con el sistema de lineas. La respuesta mayoritaria fue decepcio-
nante. Preferian las clases habituales a las que ya estaban acostumbra-
dos y que les daban menos trabajo y les provocaba menos ansiedad.»

«Cuando expliqué la unidad que habia desarrollado a mis
compaferos de departamento, mostrando la grabacién de la primera
clase y algunos materiales, no parecieron muy entusiasmados. Solo uno
de ellos me explicd que él hacia leer a los alumnos el capitulo del libro
Momentos estelares de la humanidad: doce miniaturas histéricas  de
Stefan Zweig, sobre la creacién del himno dela Marsellesa. Explicé que
un tal Rouget de Lisle —quien se habia salvado de la guillotina a la quefue
condenado por contrarrevolucionario durante el régimen del terror— la
habia escrito en 1792, pero que un regimiento de soldados marselleses
la habia popularizado. La verdad es que me parecié una actividad mas
propia de Literatura que de Historia. Por otra parte, cuando les comenté
las valoraciones de los alumnos, jcasi les dieron la razén!, argumentando
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que con un grupo que funciona bien es preferible no realizar cambios. En
vistas del éxito con unos y otros, he decidido que el préximo afio volveré
a las clases de siempre. {No vale la pena complicarse la vida!»

3. Actores que intervinieron en el incidente critico
Actor 1: Profesor de Historia.

e Concepciones sobre el IC. Esta convencido de que mas que
ensefiar muchos contenidos es importante ensefiar a los
alumnos a aprender, porque como se suele decir «en lugar de
darles un pez, mejor ensefarles a pescar». Por ese motivo
piensa que es urgente ensefiar a sus alumnos de historia a ser
auténomos y para ello empieza ensefiandoles una técnica e
instandoles a que la empleen en otras materias.

Cree que el modelado puede ser un buen método para
empezar porque asi ven como lo hace un experto y pueden
imitarle. Posteriormente deben practicar solos hasta que
aprendan a realizar una LC sobre cualquier conjunto de
sucesos acaecidos durante un periodo histérico, y para que
comprueben también que ese tipo de linea podrian usarlo
para representar y comparar la evolucién en el tiempo de
varios seres vivos o la efectividad de dos equipos de futbol
jugando un partido.

e Sentimientos asociados al IC. Siente que ha fracasado,
aunque él no es el principal culpable; tanto los alumnos
como sus compaferos de departamento son unos inmovilistas
que prefrieren la comodidad al cambio, lo malo conocido a
lo bueno por conocer. Por otro lado, ni unos ni otros valoran
la importancia de ser un aprendiz auténomo, capaz de
aprender a lo largo de toda la vida.

e f[strategias frente al IC. Piensa que no vale la pena seguir y
es preferible darse por vencido.

Actor 2: Compafieros del Departamento.

e (Concepciones sobre eliC. Se consideran expertos en historia
Yy, por consiguiente, su prioridad es ensefiar los temas de la
asignatura previstos en la programacion (y probablemente
en el libro de texto). Las lineas cronolégicas pueden ser un
soporte para dar una clase o para que los alumnos realicen
una actividad, pero no pueden ser directamente objeto de
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ensefianza y evaluacion. Uno de ellos, sin embargo, introdu-
ce una lectura historica sobre el origen del himno La
Marsellesa, en la que se cuentan las peripecias de su autor,
con el fin de motivar a los alumnos sobre el tema.

Sentimientos asociados aliC. Esta forma de trabajar, basan-
dose en el libro de texto, les garantiza orden y coherenciay,
sobre todo, les ofrece seguridad frente a «experimentos» de
dudosa utilidad.

Estrategias frente aliC. Ante las resistencias de los alumnos
a la «innovacion propuesta», consideran que existe el peligro
de estropear algo que ya funciona.

Actor 3: Grupo de alumnos escogido de 4° curso.

Concepciones sobre el IC. Su objetivo central es aprobar vy,
si es posible, sacar una buena calificaciéon que mejore su
puntuacion media. La Historia debe basicamente memori-
zarse y después reproducir parte de lo retenido en la hoja de
examen.

Sentimientos asociados aliC. Sienten que aprender a elabo-
rar lineas cronolégicas es una pérdida de tiempo, cuando
tendrian que estar avanzando en el programa de la asigna-
tura. Por otra parte, les preocupa el modo en que ese nuevo
contenido se va a evaluar. La mayoria esta acostumbrada a
examenes en los que tiene que recordar y escribir sobre
alglin suceso o episodio histérico, y ahora los alumnos ven
peligrar ese dominio si al profesor se le ocurre pedir que
representen graficamente y relacionen, mediante una o
varias lineas, algunos de esos sucesos. Finalmente no en-
tienden que este sistema pueda resultar de alguna utilidad
en otras asignaturas, como en algin momento ha afirmado
el profesor; en todo caso, nadie més les ha pedido que lo
empleen.

Estrategias frente al IC. Cuando el profesor realiz6 el mode-
lado no entendian nada, ni si eso era importante ni si
entraria en el examen, de ahi que interrumpiesen al profesor
con sus preguntas. Decidieron mantener una cierta resisten-
cia a los intentos del profesor y al parecer, finalmente, han
tenido éxito.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 52 (2010), pp. 149-178



La formacion del profesorado: una pauta para el analisis e intervencion...

4.

Fase de intervencién y seguimiento

Cuadro 3
Pauta de analisis de incidentes criticos

Actor 1. Profesor
SOBRE QUE INTERVENIR

Deja sin explicar a los alumnos el significado y sentido de las LC.

Reduce una estrategia para la autonomia (uso condicional de la£) a una
técnica a reproducir.

Emplea instruccién directa més que realmente un modelado metacognitivo
como pretende.

Impide la transferencia de las LC a otras materias.

Desaprovecha la lectura que propone un compafero del departamento a
sus alumnos.

Abandona ante el primer inconveniente.

COMO INTERVENIR

Explicar su utilidad en temas académicos y de la vida cotidiana, con
ejemplos proximos a los alumnos. Mostrar su uso en Internet.

Analizar las diferencias entre estrategia y técnica.

Revisar el método de modelado y si la reflexiéon que se promueve es
realmente «metacognitiva».

Poner ejemplos de otras materias. Buscar alianzas con otros profesores
para que introduzcan las LC en sus clases.

Coordinar con el compafiero alguna actividad a partir de esa lectura.
Comprender que toda innovacién encuentra resistencias y requiere cierta
persistencia y compromiso. Deberia, ademas, tratar de comprometer a
otros actores institucionales: equipo directivo, coordinador pedagégico,
inspeccion, etcétera.

INDICADORES DE CAMBIO

Preparacion de una actividad introductoria para explicar su sentido y
significado.

Demostrar que comprende la distincion entre uso técnico y estratégico de
un procedimiento (p. ej. las LC).

Efectuar un modelado metacognitivo correctamente.

Elaborar buenos ejemplos que sean retomados por otros profesores de
otras materias.

Introducir la nueva actividad en una préxima unidad, compartida por
ambos.

Aprender de los errores y realizar una nueva propuesta mejorada,
presentandola al resto de la comunidad educativa.
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Actor 2. Colegas

SOBRE QUE INTERVENIR

e Tienen una visién transmisiva de la Historia.

e Dejan al actor 1 sin cobertura psicopedagégica o emocional.

COMO INTERVENIR

e Crear conflicto a partir de la percepcién que los alumnos tienen de la
Historia y la utilidad que le conceden.

e Ejercer presién sobre otras instancias (inspeccidn, direccidn, coordina-
cién) para negociar la posible innovacién que plantea el actor 1y
comprometerse con ella.

INDICADORES DE CAMBIO

e Detectar cambios en los discursos, actitudes y actividades propuestas en
clase.

e Mostrar apoyo al actor 1, aunque sea negociando la innovacion.

Actor 3. Alumnos

SOBRE QUE INTERVENIR

e La Historia debe también comprenderse para interpretar los aconteci-
mientos actuales.

e Las LC les pueden resultar Gtiles para estudiar muchas materias, en la
selectividad y en estudios superiores.

e Miedo a suspender.

COMO INTERVENIR

e Ejemplos de films, musica, ropa, sucesos, etc., todo ello de actualidad,
que se basa en periodos y acontecimientos histéricos.

e Exigencia de LC en otras materias por parte de sus correspondientes
profesores. Testimonio de estudiantes de ciclos superiores y profesionales
sobre su uso.

e Realizar una evaluacion continua (p. ej. a través de portfolios) que
permita a los alumnos acostumbrarse al nuevo sistema y les dé seguridad.

INDICADORES DE CAMBIO

e Participacién, discursos y actitudes demostrativos de interés por parte de
los alumnos.

e Uso de las LC en otras materias y en el ambito extra-escolar.

e Comprobar que los alumnos aceptan esta forma de evaluacién y la
perciben como justay fiable.

En el ejemplo presentado puede observarse ese caracter de
«biopsia psicoeducativa» que posee un incidente critico, en el que se
concentran y entrecruzan las distintas concepciones, estrategias y
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sentimientos de los actores implicados, lo que posibilita un analisis de lo
sucedido ciertamente mas complejo, pero también mas completo y
auténtico, y que, por lo tanto, permite plantear intervenciones mas
globales y sistémicas, que abarquen los diferentes vértices del conflicto.
La propuesta recoge ese proceso multifacético de construccion al que se
refieren Varelas, House y Wenzel (2005, pp. 492-516). De este modo el
foco de la formacién-intervencién se abre en una doble perspectiva:

e En un curso de formacién «externa» permite compartir con
otros profesores situaciones que seguramente no les resul-
tan ajenas, pudiendo co-aprender a partir de las representa-
ciones y soluciones propuestas por otros, convenientemente
mediadas por el formador.

e En un curso de formacién «interna», en el propio centro, o
de coaching personal, favorece una intervencion mas
institucional, apoyada por el formador y/o los servicios de
asesoramiento del centro.

5. CONCLUSION

Para finalizar, hemos de decir que pensamos que la formacion
del profesorado basada en incidentes criticos, a partir de pautas como la
propuesta en este trabajo, abren nuevas e interesantes vias de desarrollo
profesional. Ahora solo falta lo méas dificil: administraciones e institucio-
nes educativas que avalen este tipo de formacion —que no se resuelve con
los consabidos seminarios o talleres intensivos de pocas horas, en dias
concentrados— y que apuesten por programas de formacion extensivos en
el tiempo y orientados a practicas y proyectos educativos reales, que
comprometan a los participantes y rentabilicen esfuerzos.
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SINTESIS: El objetivo de esta revisién es dar a conocer la investigacion
realizada con nifios que aprenden a leer y escribir en inglés como segunda
lengua, focalizada especialmente en nifios hispanohablantes que viven
en Canada y los Estados Unidos, ya que el auge de la inmigracién de la
poblacién hispana en estos paises ha propiciado un interés cada vez
mayor de los investigadores por el tema. En este articulo se exponen las
principales teorias explicativas sobre el aprendizaje de la lecturay
escritura en una segunda lengua y, al mismo tiempo, se analizan las
habilidades que son criticas para tal fin. Llegado a este punto se ha
tratado de sintetizar el aporte de la investigacién realizada hasta ahora
sobre el aprendizaje de la lectura y escritura en una segunda lengua para,
finalmente, abordar uno de los temas de mayor debate en este campo de
estudio: el referido a las relaciones entre aprendizaje de una segunda
lengua y dificultades de aprendizaje, haciendo hincapié en la importan-
cia de encontrar mecanismos de identificacién temprana para poder
ofrecer servicios de apoyo que permitan prevenir dichos problemas,
teniendo en cuenta la elevada proporcion de nifios de habla no inglesa
que presenta dificultades en dicho campo.
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APRENDER A LER E A ESCREVER EM INGLES COMO SEGUNDA LINGUA:
UM ESTUDO DE REVISAO NO CANADA E NOS EE.UU.

SINTESE: O objetivo desta revisdo é dar a conhecer a pesquisa realizada
com criangas que aprendem a ler e a escrever em inglés como segunda
lingua, focalizada especialmente em criangas hispano-falantes que vivem
no Canadé e nos Estados Unidos, ja que o auge da imigragdo da populagdo
espanhola nestes paises propiciou um interesse cada vez maior por parte
dos pesquisadores do tema. Neste artigo se expbem as principais teorias
explicativas sobre a aprendizagem da leitura e da escritura. Numa
segunda lingua e, ao mesmo tempo, analisam-se as habilidades que sdo
criticas para tal fim. Chegados a este ponto tratou-se de sintetizar a
contribuicdo da pesquisa realizada até agora sobre a aprendizagem da
leitura e da escrita numa segunda lingua para, finalmente, abordar um
dos temas de maior debate neste campo de estudo: o referido as relagbes
entre aprendizagem de uma segunda lingua e dificuldades de aprendi-
zagem, fazendo finca pé na importdncia de se encontrar mecanismos
precoces de identificacdo para poder oferecer servicos de apoio que
permitam prevenir estes problemas, tendo em conta a elevada proporgcao
de criangas de fala ndo inglesa que apresenta dificuldades nesta drea.

Palavras-chave: aprender inglés como segunda lingua; criangas hispano-
falantes; aprender a ler e escrever; processos cognitivos; aprendizagem de
uma segunda lingua e dificuldades de aprendizagem; revisdo de estudos.

LEARNING TO READ AND WRITE IN ENGLISH AS A SECOND LANGUAGE:

A LITERATURE REVIEW IN CANADA AND THE UNITED STATES
ABSTRACT: The goal of this paper is to publish the results of a research
conducted among Kids that learn to read and write in English a second
language. This research was focused on Spanish-speaking children that
live in Canada and the United States, since the increase in Hispanic
immigration in these countries has awakened an increasing interest in the
subject.

This article presents the main explanatory theories on learning to read and
write in a second language and, at the same time, it analyzes the
fundamental skills needed for that purpose.

At this point, we have tried to sum up the contributions made by previous
research on learning to read and write in a second language. Then we
approach one of the most debated issues in this field of study: the relation
between learning a second language and learning problems, with an
emphasis on the importance of finding mechanisms of early identifica-
tion, in order to offer special support that can prevent the before
mentioned problems, always bearing in mind the high proportion of non
English-speaking children that present problems in this field.

Keywords: English as a Second Language, Spanish-speaking children,
learning to read and write, cognitive processes, second language learning
and learning problems, literature review
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1. INTRODUCCION

El interés por la investigacion sobre el aprendizaje de la lectura
y escritura en alumnos hispanos que aprenden el inglés como segunda
lengua ha ido acrecentandose en los Gltimos afios, tanto en la sociedad
norteamericana como en la canadiense, debido, en gran parte, al proceso
inmigratorio. De acuerdo con el US Department of Education ( ED)y el
National Institute of Child Health and Human Development (NICHD), el
20% de la poblacién mayor de 5 afios habla en el hogar una lengua
diferente al inglés, y se estima que, aproximadamente en el afio 2030,
el 40% de la poblacién escolar hablara inglés como segunda lengua ED
y NICHD, 2003). El 43% de los maestros tiene, al menos, un nifio que
habla una lengua diferente al inglés en sus aulas ED y NICHD, 2003), y
la mayoria de alumnos que aprende inglés como segunda lengua ( Ell)?
(77%) habla el espafiol como primera lengua (Zehler y otros, 2003).

En el caso de Canadd, donde en los Ultimos setenta afios ha
llegado una gran cantidad de poblacién inmigrante, existen dos lenguas
oficiales reconocidas a nivel federal: inglés y francés. No obstante, cada
provincia adopta sus propias politicas educativas y lingtisticas. De las
diez provincias que integran el pais, Quebec es la Unica oficialmente m
franc6fona; Nueva Brunswick es la Unica oficialmente bilinglie, y las
demas son angloparlantes. En la Columbia Britanica se permite a los
distritos escolares impartir educacién bilinglie a pesar de que el gobierno
provincial no destina fondos significativos para programas de esa natu-
raleza. En las escuelas canadienses los nifios inmigrantes que proceden
de paises que no son de habla inglesa se consideran como Ell. Son
ubicados, generalmente, en aulas ordinarias y, en muchos casos, reciben
instruccion en su propia lengua —instruccion que se ofrece casi siempre
fuera del horario escolar durante la semana o los fines de semana (Lipka,
Siegel, y Vukovic, 2005 pp. 39-49)- pues esto forma parte de la politica
multicultural de Canada. En general, la mayoria de estos nifios de padres
inmigrantes habla una lengua en casa pero la mayor parte de la
instruccion la estan recibiendo en la escuela en una segunda lengua o,

a veces, hasta en una tercerd Asi, nos podemos encontrar con nifios que

2 Estudiantes de idioma inglés Ell). EnEE. UU se conoce a estos alumnos con
la denominacién ELLs (English Language Learners) en Canada,ESL (English as a Second
Language) y en el Reino Unido conmtAL (English as an Additional Languagekin embargo,
la siglaELLs es la que se emplea con mayor frecuencia en la bibliografia cientifica publicada
en inglés.

3 En lo sucesivo utilizaremos la siglaL1 para referirnos a la lengua materna y
L2 para referirnos a la segunda lengua que estan aprendiendo.
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hablan el inglés como segunda lengua, van a la escuela y son instruidos
en inglés, y han estado aprendiendo esta lengua desde el comienzo de su
experiencia escolar. Aunque nos encontramos también con nifios
gue comenzaron a recibir la instruccién en inglés mucho después de que
hubieran hablado otra lengua por un largo periodo de tiempo y que habian
sido previamente escolarizados en su L1. Por ello, las variables criticas
gue hay que tener presentes cuando evaluamos las habilidades de lectura
y escritura en nifios EIl son, entre otras, el momento en que se adquiere
L2 y el momento de aprendizaje de la lectura y escritura, si ha habido o
no instruccion en lectura y escritura en L1, las diferencias y similitudes
entre las estructuras sintacticas de ambas lenguas, la naturaleza alfabética
del idioma, la regularidad de las correspondencias grafema-fonema, y el
solapamiento de vocabulario (Siegel, 2002, pp. 287-302).

Seglun Statistics Canada (2005) este pais tiene una mayor
proporciéon de nifios Ell que los Estados Unidos. Aproximadamente el
18,4% de la poblacién (5,4 millones) ha nacido fuera de Canada. ERE.
UU. en 2002, por ejemplo, el 11,5% (32,5 millones) de la poblacion
nacié fuera del pais (Schmidley, 2003). De los 1,8 millones de inmigrantes
que llegaron a Canada durante la década de 1990, el 17% se encontraba
entre los by 16 afios. En losEE. UU., un 9,2% tenia una edad inferior a
18 afios (Schmidley, 2003). Sin embargo, en lo concerniente a la
poblacion hispana el censo realizado en el 2001 no permite discernir con
exactitud ni cuantas personas hablan espafiol como lengua materna, ni
cuantos inmigrantes de paises hispanohablantes viven en Canada (Carlino,
2006, pp. 1-16). Solo se dispone de los datos del estudio realizado por
la Embajada de Espafia (Barrio, 2000), segln el cual dentro de la
sociedad canadiense, entre 1990 y 2000, la lengua espafiola ha experi-
mentado un notable crecimiento del 300%. De los datos extraidos para
el periodo 1999-2000 se desprende que el espafiol es la sexta lengua
extranjera ensefiada en el nivel de educaciéon primaria en centros
educativos publicos y privados de todo el pais, con apenas el 15% de
alumnos, elegida luego del italiano, portugués, polaco, arabe y chino. En
educacién secundaria, en cambio, el espafiol pasa a ocupar el primer
lugar como lengua extranjera estudiada (45% de estudiantes) siguiéndo-
le el chino, el aleméan, el japonés, el italiano y otras lenguas (Barrio,
2000). Sin embargo, a diferencia de EE. UU., las demandas culturales y
linglisticas de la poblacién hispano-canadiense han tenido muy poco
impacto en la politica educativa, ya que la comunidad hispana ha sido
mucho mas pequefia y menos cohesionada que en muchos estados de
Norteamérica (Carlino, 2006, pp. 1-16). En definitiva, la enorme
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proporciéon de nifios que asiste a las escuelas canadienses con algo o
ningln conocimiento de inglés es un auténtico reto educativo para este
pais. Consecuentemente, dado el alto nimero de nifioBll, es importante
saber si su aprendizaje de la lectura y escritura difiere de forma
significativa del de aquellos nifios que tienen el inglés como lengua
materna. De hecho, uno de los principales temas de debate es si aquellos
alumnos Ell con dificultades para aprender la lengua escrita en inglés las
tienen debido a que poseen un conocimiento limitado del inglés o a
dificultades de aprendizaje (DA).

2. TEORIAS EXPLICATIVAS SOBRE EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA
Y ESCRITURA EN UNA SEGUNDA LENGUA

En general, las lenguas varian en, al menos, dos dimensiones
importantes: la alfabética en oposicién a no-alfabética, y dimension de
la predictibilidad de las reglas de correspondencia grafema-fonema
(CGF) (Siegel, 1992, pp. 618-629). Respecto a la primera, nos encon-
tramos con sistemas no alfabéticos de caracteres en lenguas como el
chino y una parte del japonés y coreano, y sistemas alfabéticos usados en
lenguas como el inglés, espafiol, francés, aleman, etc. La segunda
dimension se refiere a como un lector puede ser capaz de descodificar
durante la lectura cuando conoce las reglas de CGF, o cuando tiene que
codificar los sonidos en grafias. Es decir, hablariamos de una dimensién
de profundidad ortografica, donde podriamos diferenciar aquellas len-
guas con ortografia transparente porque a cada grafema le corresponde
siempre el mismo sonido, y lenguas con ortografia opaca porque las
reglas de CGF son mucho mas complejas debido a la falta de regularidad.

Una vez definidos estos términos, el estudio de la relacién entre
las habilidades de lectura y escritura entreLl y L2 ha estado guiado por
dos teorias o hipétesis explicativas: la hipoétesis de la interdependencia
linglistica (linguistic interdependence hypothesis) (Cummins, 1979,
pp. 222-251) la cual predice que los nifios que tienen problemas en
el aprendizaje de su primera lengua también lo tendran en una segunda
lengua. Asimismo, predice que las habilidades académicas que seadquie-
ren con éxito en la primera lengua se transfieren a una segunda lengua.
La idea principal de esta teoria es que aprender una segunda lengua no
impide el progreso de ambas sino que, ademas, puede estimular el
desarrollo de las dos. Por lo tanto, las dificultades que se puedan tener
en una primera lengua también se presentaran en una segunda lengua.
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En cambio, la teoria o hipétesis de la dependencia ortografica
(script-dependent hypothesis) establece que las habilidades que se
adquieren en una lengua pueden estar influenciadas por su estructura
ortografica y por la predictibilidad de las reglas deCGF (v. gr.: Lindgren,
De Renziy Richman, 1985, pp. 1404-1417). Entonces, los problemas
en la lectura y escritura que surjan en una lengua u otra dependera de las
caracteristicas especificas del sistema ortografico de la lengua. Asi, por
ejemplo, mientras que el inglés no tiene una correspondencia directa
entre grafema-fonema, otras lenguas como el arabe, espafiol, italiano, y
portugués tienen reglas de correspondencia mucho mas consistentes.

Por consiguiente, esta teoria predice que un nifioEll cuya L1 es el arabe
podria no experimentar ninguna dificultad en esa lengua, pero en cambio
podria experimentar dificultades en el aprendizaje de una segunda
lengua como el inglés L2. Esta hip6tesis predice que los déficits que se
experimentan en el aprendizaje de una segunda lengua dependera de la
estructura ortografica de la misma. Por ello, es posible que haya nifios
que tengan dificultades en una lengua pero no en otra.

3. HABILIDADES CRITICAS PARA APRENDER A LEER Y ESCRIBIR
EN INGLES COMO SEGUNDA LENGUA

Una de las habilidades criticas que los nifio€ll deben desarro-
llar cuando aprenden a leer y escribir en una segunda lengua es la
competencia lingliistica (oral language proficiency). Se refiere a las
habilidades de comprension y expresion oral, y también a conocimientos
y dominio de la lengua oral, incluyendo el componente fonolégico,
vocabulario, morfologia, gramatica y habilidades pragmaticas. EI cono-
cimiento del vocabulario, por ejemplo, es una habilidad critica que afecta
a los procesos de comprensién lectora y, particularmente, a procesos
superiores de lenguaje como el procesamiento gramatical y la construc-
cién de esquemas y de estructuras textuales (Chall, 1987, pp. 7-17). Asi,
por ejemplo, los normolectores pueden tolerar una pequefia proporcién
de palabras desconocidas cuando leen un texto sin que ello afecte su
comprensién debido a que, casi siempre, extraen el significado de
aquellas a partir del contexto. Sin embargo, sabemos que si la proporcién
de palabras desconocidas es muy alta se dificulta la comprension de lo
leido (Carver, 1994, pp. 413-437). En general, la competencia linglis-
tica es una capacidad que en muchos estudios ha sido evaluada a partir
de los propios informes o valoraciones de los profesores, procedimiento
que no seria el mas adecuado para evaluar esta competencia.
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Otra de las habilidades que tiene una influencia directa y
decisiva sobre la adquisicion de la lectura y escritura es el procesamiento
fonologico (v. gr.: Stanovich y Siegel, 1994, pp. 24-53). La investigacién
ha identificado tres componentes principales del procesamiento fonolé-
gico: conciencia fonolégica €F) (phonological awareness), recodificacion
fonolégica (phonological recoding), y memoria fonolégica (phonological
memory). Treiman (1991, pp. 159-189; 1992, pp. pp. 65-106)
interpreté la CF como la habilidad para tratar con cualquier unidad
fonolégica, esto es, silabas, unidades intrasilabicas (principio y rima), y
fonemas. De hecho, se ha encontrado evidencia empirica a favor de la
existencia de estos componentes de la CF. Mediante analisis factorial
confirmatorio, algunos estudios demostraron la existencia de factores
diferenciados que se corresponden de forma independiente con la
unidad de fonema, silaba, y de rima (Hgien y otros, 1995, pp. 171-188
Lundberg, Frost y Petersen, 1988, pp. 263-284). Por lo tanto, la  CF
constituye una entidad heterogénea en la que cabe destacar la existencia
de distintos niveles: conciencia silabica, conciencia intrasiladbica 'y
conciencia fonémica. Adoptando esta perspectiva, diversos estudios han
demostrado que los nifios no acceden a estas unidades linglisticas con
la misma facilidad. Asi, por ejemplo, Jiménez (1992, pp. 49-66) ha
sugerido que la mayor dificultad para el reconocimiento de los fonemas @
en nifios hispanos que aprenden a leer y escribir se debe a que no
constituyen unidades linglisticas explicitas en la percepcién y/o produc-
cién del habla del mismo modo que lo son las silabas o las palabras. Sin
embargo, dependiendo de ciertas propiedades fono-articulatorias, los
nifios son capaces de reconocer algunos fonemas como aquellos cuya
pronunciacion se puede prolongar (v. gr.: fricativos, vibrantes, etc.)
(Jiménez y Haro, 1995, pp. 193-201).

En cuanto a los procesos de memoria, la investigaciéon ha
demostrado hasta ahora que la memoria a corto plazo MCP) (short-term
memory)y la memoria de trabajo (MT) (working memory) se relacionan
independientemente con la habilidad para reconocer las palabras y la
comprensién lectora (Swanson y Siegel, 2001, pp. 1-48). Tanto lamCP
como la MT requieren atencién a los estimulos presentados para su
recuerdo. No obstante, la diferencia entre ellas es que las tareas de MT
demandan manipulacién activa de la informacién presentada mientras
se retiene informacién en la memoria (Baddeley, 1986), y las tareas de
MCP requieren solamente recuerdo directo de la informacion. En este
sentido, la MT es importante ya que durante la lectura el lector ha de
realizar simultaneamente distintas operaciones, tales como descodificar
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las palabras, recordar, y procesar de manera activa lo que ha sido leido
(Swanson y Saez, 2003, pp. 182-198). Durante las primeras etapas de
adquisicién de la lectura, |amMT es critica para el aprendizaje de las reglas
de CGF, ya que cada segmento de la palabra es recordado y mantenido en
la memoria mientras el lector descodifica cada parte de la palabra
(Siegel, 1993, pp. 63-97). Por otro lado, la MCP tiene influencia en la
cantidad de informacién fonolégica que es retenida en la memoria para
el recuerdo.

Las habilidades de reconocimiento de palabras (word-level
skills) incluyen una combinacion de habilidades fonolégicas y visuales.
La descodificacién es necesaria y util cuando nos enfrentamos a palabras
poco familiares o algo complejas. Pero también construir un vocabulario
visual u ortografico en la memoria a largo plazo es importante para la
lectura de palabras porque contribuye al desarrollo de una lectura fluida
y a la comprension del texto. Por eso, la practica con materiales
adecuados a la edad del alumno trae consigo ganancias en fluidez en el
reconocimiento de las palabras (Kame'enui y Simmons, 2001, pp. 203-
210).

Las habilidades de escritura (spelling) se desarrollan paralela-
mente al proceso de aprendizaje de la lectura. Cuando los nifios estan
aprendiendo las reglas de CGF también aprenden reglas de conversion
fonema-grafema (CFG). La investigacién con nifios monolinglies de habla
inglesa ha demostrado que la lectura y escritura son procesos que
comparten procesos cognitivos y linglisticos, pero también procesos
ortograficos especificos Unicos (Berninger y otros, 2002, pp. 39-56;
Fitzgerald y Shanahan, 2000, pp. 39-50). Las habilidades fonolégicas
juegan un papel fundamental en el aprendizaje de la lectura y escritura
no solamente en ortografias alfabéticas (v. gr.: Bradley y Bryant, 1983,
pp. 419-421; Liberman y otros, 1974, pp. 201-212; Lundberg, Olofsson
y Wall, 1980, pp. 159-173) sino también en ortografias no alfabéticas
como el chino (Perfetti, 1999, pp. 167-208).

En definitiva, para la mayoria de nifios que se encuentra en el
periodo de la educacién primaria las habilidades de reconocimiento de
palabras estan bien desarrolladas y fluidas, y es donde el objetivo de la
instruccion de la lectura cambia de «aprender a leer» a «leer para
aprender» (Chall, 1996). Por otra parte, la investigacién sobre lasDA ha
demostrado que sin un dominio de la descodificacién, la fluidez se ve
comprometida, y si la descodificacion y la fluidez no son habilidades que
estan automatizadas, la habilidad del lector para extraer y construir el
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significado del texto de manera efectiva y eficiente se vera seriamente
comprometida (Perfetti, 1985).

Por altimo, la conciencia sintactica juega también un rol
importante en la adquisicién de la lectura (Ehri y Wilce, 1980, pp. 371-
385). Se define como «la habilidad para reflexionar conscientemente
sobre los aspectos sintacticos del lenguaje y ejercitar un control inten-
cional sobre la aplicacién de reglas gramaticales» (Gombert, 1992, p.
39). Esta habilidad es critica para la lectura fluida y eficiente del texto,
y requiere hacer predicciones acerca de las palabras que estarian dentro
de una secuencia. Los factores sintacticos pueden influir en la lectura de
palabras funcionales, como las preposiciones y verbos auxiliares, difici-
les de integrar en una red semantica (Siegel, 1992, pp. 618-629). Se
han utilizado dos tipos de tareas para evaluar el conocimiento sintactico,
por una parte, las tareas  completar frases mutiladas (en inglés se
conocen como oral cloze task) en las que los nifios escuchan al experi-
mentador leer frases a las que falta una palabra (v. gr.: Juan ___ a Pedro
una carta hace una semana). La tarea consiste en encontrar la palabra
(v. gr.: «<envid») que permite construir una frase coherente desde el punto
de vista sintactico y semantico. La otra tarea, syntactic judgment task,
demanda emitir juicios de valoracién sintactico gramatical y consiste en
escuchar una serie de frases que estan bien construidas desde el punto
de vista morfo-sintactico, y una serie de frases que no lo estan. El nifio
tiene que juzgar si la frase es correcta o no.

4. ESTUDIOS DE REVISION SOBRE EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA
Y ESCRITURA EN NINOS EIl QUE APRENDEN INGLES COMO SEGUNDA
LENGUA

En el afio 2006 el  National Literacy Panel on Language-
Minority Children and Youth(NLP)publicé un reporte tituladoDeveloping
Literacy in Second-Language Learners(August y Shanahan, 2006), que
sintetiza la investigacion realizada hasta ahora sobre el desarrollo del
lenguaje escrito en nifios de habla no inglesa, pero que aprenden a leer
y escribir en lengua inglesa. Varios antecedentes motivaron la realizacion
de este informe nacional. Por una parte, la publicacion previa del
informe delNational Research Council KRC) Committee sobre Preventing
Reading Difficulties in Young Children  (Snow y otros, 1998) que
aglutiné a una serie de expertos en la investigacién sobre los procesos de
la lectura y la instruccién. Esta primera iniciativa, que consistié en
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revisar la investigacion relevante sobre la prevencién de las dificultades
de aprendizaje en la lectura, no profundizé en el analisis de cémo se
deberian ensefiar las habilidades lectoras, o sobre cuales serian las
técnicas o los procedimientos mas efectivos, ni tampoco sobre los
distintos enfoques para afrontar las diferencias individuales en lectura.
Como continuacion de esa iniciativa tuvo lugar la constitucion de un
nuevo grupo de expertos a raiz de la peticion del Congreso de lo§E. UU.
y la Secretaria de Educacion dirigida al director del NICHD (2000). De
todo ello nacié una segunda iniciativa, el National Reading Panel (NRP)
integrado por un total de catorce expertos cuyo trabajo finalizé en el afio
1999. Este nuevo comité no solamente revis6 la investigacién realizada
hasta ese momento en el campo de la lectura y la instruccién, sino que
también recab6 informacién de todos aquellos involucrados en esta area:
profesores, padres, estudiantes, universidades, expertos en politica
educativa, cientificos, asociaciones, etc. La contribucién mas relevante
de este informe fue la identificacién de, al menos, cinco componentes
especificos que han de estar presentes en cualquier programa que
pretenda instruir a los nifios en lectura cuyo primer idioma fuera el inglés.
Estos componentes serian el conocimiento y aplicaciéon de las reglas de
CGF, conciencia fonolégica, la instruccion en el desarrollo de la fluidez
lectora mediante lectura oral guiada y mediante lectura silenciosa, el
desarrollo de la comprensién, del vocabulario y de las estrategias de
comprensién de textos (ver Jiménez y O’Shanahan, 2008, pp. 1-22, para
una extrapolacion al contexto de la lengua espafiola). No obstante, 8RP
no incluyé en la revision cientifica realizada los estudios orientados a
analizar el desarrollo del lenguaje hablado y de la lectoescritura en
aquellos estudiantes que aprenden a leer en inglés, pero para quienes el
inglés no fue lengua materna.

En 1999, dos agencias federales estadounidenses solicitaron
que se revisara también la bibliografia cientifica acerca del aprendizaje
y la instruccion en nifios de habla no inglesa y, especialmente, con énfasis
en aquellos nifios de habla hispana que aprenden a leer y escribir en
inglés. Se constituyd, por tanto, un nuevo panel de expertos, elNational
Literacy Panel on Language-Minority Children and Youtharriba mencio-
nado, integrado por investigadores de losEE. UU. y Canada de reconocido
prestigio en la investigacion sobre lectura, lenguaje, bilingliismo, méto-
dos de investigacion y educacién. Este nuevo panel de expertos fue
fundado por el [nstitute of Education Sciences ( 1ES) con fondos del
NICHD. Los principales tépicos revisados fueron el aprendizaje de la
lectoescritura en nifios de grupos minoritarios; las relaciones
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translingtisticas; el contexto sociocultural y el desarrollo del lenguaje
escrito; la instruccién y el desarrollo profesional, y la evaluacién del
estudiante.

En general, los nifios de habla hispana que se escolarizan en
colegios norteamericanos o canadienses necesitan aprender la lengua
oral y escrita de L2, en este caso el inglés, y han de aprenderla con
bastante eficiencia si quieren estar al mismo nivel que sus compafieros
monolinglies. Hoy en dia existe una proporcion bastante elevada de nifios
de habla no inglesa que presenta dificultades para aprender a leery
escribir, de ahi la importancia de encontrar mecanismos de identifica-
cién temprana para poder ofrecer servicios de apoyo que permitan
prevenir futuros problemas de aprendizaje en estas areas.

La mayor parte de la investigacion sobre el aprendizaje de la
lectura y escritura, incluyendo los procesos cognitivos que estan
involucrados en su adquisicién (v. gr.: Adams, 1990; Chall, 1996;
Siegel, 1993, pp. 63-97), y los efectos que tienen las dificultades en la
lectura sobre el conocimiento y vocabulario de los nifios (Stanovich,
1986, pp. 110-131) ha sido llevada a cabo con hablantes de inglés. En
cambio, el estudio del aprendizaje de la lectura y escritura en estudiantes
Ell, asi como las variables que influyen en su desarrollo podria contribuir
a generar métodos de instruccién de la lectura y escritura basados en la
evidencia empirica para estudiantes de grupos lingiiisticos minoritarios.

La investigacién en lengua inglesa ha identificado una serie de
procesos cognitivos que es critica para el desarrollo de la lectura cuando
se tiene el inglés como lengua materna: procesamiento fonolégico,
conciencia sintactica y memoria de trabajo (ver para una revision, Siegel,
1993, pp. 63-97). Sin embargo, poco se sabe respecto a si estos
procesos son también criticos cuando se adquiere la lectura y escritura
en nifios que aprenden el inglés como segunda lengua.

Trataremos de exponer a continuacion una sintesis de los
hallazgos aportados hasta ahora por el NLP en relacién con los procesos
cognitivos de lectura y escritura a nivel lexical, asi como de otros trabajos
de revisién que también han tenido como propésito principal revisar la
investigacion que analizé las dificultades con la lectura y escritura de los
nifios Ell, concentrandose especialmente en EE. UU. (Klingner, Artiles y
Méndez Barletta, 2006, pp. 108-128) y en Canada (Lipka, Siegel y
Vukovic, 2005, pp. 39-49).
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4.1 ANALISIS DE LAS SIMILITUDES Y DIFERENCIAS ENTRE MONOLINGUES
Y Ell EN PROCESOS LEXICOS

En general, monolinglies y estudiantes de idioma inglés pare-
cen alcanzar niveles similares de rendimiento en medidas de procesa-
miento fonoldgico y lectura de palabras. El meta-analisis realizado por el
NLP, basado en un total de diez estudios, encontré que el rendimiento en
lectura de palabras basado en medidas de exactitud (tamafio del efecto
= - 0,09, no significativo estadisticamente) era muy similar entre
monolinglies y Ell. La mayor parte de estos estudios fue realizada en
diferentes contextos linglisticos y demogréaficos (v. gr.: Canada, Reino
Unido, Paises Bajos, Estados Unidos) y con muestras de distintas edades,
desde preescolar hasta octavo grado, y de distintos niveles de habilidad
lectora; los estudios emplearon disefios longitudinales, mientras que
otros emplearon un disefio transversal. Los nifiog!l tenian como lenguas
maternas el panyabi, urdu, arabe, italiano, portugués, y también algunas
mas de distintos contextos linglisticos del continente asiatico. Dos de los
estudios revisados examinaron el rendimiento en lectura de palabras de
nifios turcos que aprendian a leer y recibian instruccidén en neerlandés.
Sin embargo, otros estudios realizados en EE. UU. han sefialado que los
nifios EIl de tercer a cuarto grado de primaria usaron menos estrategias
metacognitivas que los nifios monolingiies (Knight, Padron y Waxman,
1985, pp. 789-792; Padron y Waxman, 1988, pp. 146-150). Ademas,
el National Assessment of Educational Progress (NAEP) (National Center
for Education Statistics [NCES], 2003) recientemente ha dado a conocer
en una publicacién que los nifios monolingilies aventajan a los nifios Ell
en las areas de comprension lectora y produccion escrita en los grados 4.°,
8Ly 12.°

Otra linea de trabajo se ha centrado en analizar los errores que
cometen los nifiosEll en la lectura en inglés (Avalos, 2003, pp. 171-205;
Geva y Siegel, 2000, pp. 1-30; Miramontes, 1987, pp. 627-632). Asi,
por ejemplo, Miramontes (1987) analiz6 los errores en la lectura oral
para estudiar similitudes y diferencias entre lectores competentes y
nifios conDA en su lengua nativa y en inglés y hallé que las estrategias que
los nifios usaban dependia de la lengua que ellos dominaban mas. En el
estudio de Geva y Siegel (2000, pp. 1-30) se encontr6, en primer lugar,
que la incidencia de errores en la lectura de vocales fue significativamente
mayor en inglés que en hebreo y, en segundo lugar, que los nifios que
tenian DA en ambas lenguas cometieron muchos mas errores en la lectura
de vocales en inglés que en hebreo. También Avalos (2003, pp. 171-
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205) encontré que los errores reflejaban un conocimiento limitado de la
fonética, de los grafemas, de la semantica, sintaxis, y vocabulario y que
la competencia linglistica en inglés no fue un buen predictor de la
comprensién correcta de los textos en dicho idioma. Estos hallazgos
indican que la estructura de la lengua y su sistema alfabético, asi como
las diferencias individuales, estan significativamente relacionadas con
la adquisicién de la habildad lectora en un contexto bilinglie. Estos
estudios sugieren también la necesidad de tomar mas en consideracion
la lectura en L1 a la hora de determinar si un nifioEll tiene o no unaDA.

Por Gltimo, hay una serie de estudios que ha informado acerca
de diferencias significativas en conciencia sintactica entre nifios mono-
linglies de habla inglesa y Ell (Chiappe, Siegel y Wade-Woolley, 2002,
pp. 369-400; Lesaux y Siegel, 2003, pp. 1005-1019; Wade-Woolley y
Siegel, 1997, pp. 387-406). En la mayoria de estos estudios los nifios
monolinglies obtienen puntuaciones superiores a los nifios  Ell en las
tareas oral cloze, a pesar de no existir diferencias entre ellos cuando son
comparados en tareas de lectura de palabras. Esto tltimo se ha consta-
tado en el estudio de Wade-Woolley y Siegel (1997, pp. 387-406) que
incluia una muestra de nifios Ell de distintas L1, como por ejemplo el
cantonés, mandarin, guyarati, urdu, panyabi y portugués. Sin embargo,
también se han encontrado estos resultados en los pocos estudios
realizados en Canada que han examinado contextos idiomaticos especi-
ficos, v. gr.: en panyabi; Chiappe y Siegel (1999, pp. 20-28); en
portugués Da Fontoura y Siegel (1995, pp. 139-153). Un patrén de
resultados diferentes se ha dado en arabe: Abu-Rabia y Siegel (2002, pp.
661-678), e italiano: D’Angiulli, Siegel y Serra (2001, pp. 479-507).
Tanto en el caso de los nifios Ell arabes como portugueses no se
encontraron diferencias significativas, hallazgos que sugieren que la
adquisicién o desarrollo de la conciencia sintactica parece variar en
funcién de los diferentes contextos idiomaticos. Por otra parte, los
estudios que han demostrado que los nifios Ell tienen mas dificultades
en conciencia sintactica fueron realizados con nifios mas pequefios
(Chiappe y Siegel, 1999, pp. 20-28; Chiappe, Siegel y Wade-Woolley,
2002, pp. 369-400; Lesaux y Siegel, 2003, pp. 1005-1019; Wade-
Woolley y Siegel, 1997, pp. 387-406). En cambio, en edades posterio-
res los grupos parecen igualarse. Una posible explicacién seria que los
nifios EIl mayores al haber internalizado el aprendizaje de una lengua son
capaces de aplicar ese conocimiento implicito al aprendizaje de otras.

En general, los estudios que se han realizado en Canada apoyan
la teoria de la interdependencia linglistica (Lipka, Siegel y Vukovic,
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2005). En la mayoria de estos estudios el rendimiento de los nifibs que
tenian como lengua materna el portugués (Da Fontoura y Siegel, 1995,
pp. 139-153), el italiano (D’Angiulli, Siegel y Serra, 2001, pp. 479-
507) y el arabe (Abu-Rabia y Siegel, 2002, pp. 661-678), al ser
comparados con grupos monolinglies de edades comprendidas entre 9y
14 afios sobre el subtest de lectura del Wide Range Achievement Test
(WRAT3) (Wikilson, 1993), demostraron tener un rendimiento similar.

En muchos de los estudios los autores informan que los nifios  Ell se
habian incorporado a la escuela por algunos meses antes de ser evalua-
dos. También incluian como factores a considerar en la interpretacién
de los hallazgos el lenguaje de instruccién, el estatus socioeconémico de
ambos grupos, exposicién al lenguaje escrito y métodos de ensefianza
de la lectura.

4.2 VARIABLES PREDICTORAS DEL RENDIMIENTO EN LECTURA
DE PALABRAS EN MONOLINGUES Y Ell

También las variables que tienen un impacto sobre el desarrollo
del lenguaje escrito en alumno<il han sido objeto de estudio en el tépico
que nos ocupa. Uno de los principales predictores del rendimiento en
lectura de palabras entre monolingiies de habla inglesa son las habilida-
des de procesamiento fonolégico y, en particular, la  CF (Stanovich y
Siegel, 1994, pp. 24-53; Wagner, Torgesen y Rashotte, 1994, pp. 73-
87). En un estudio ya clasico que se realizé con nifios monolinglies que
habian sido clasificados con problemas en lectura en primer grado, se
observo que sus habilidades lectoras eran bastante estables hasta el
cuarto grado (Juel, 1988, pp. 437-447). Sin embargo, en el caso de los
nifios Ell el rendimiento podria no ser tan estable a lo largo de este tiempo.
Es decir, estos nifios necesitarian estar mas expuestos al inglés para
poder lograr un rendimiento similar en lectura enL2. Las habilidades de
lectura en nifiosEll también estan correlacionadas con las habilidades de
procesamiento fonolégico (para revisiones ver August y Shanahan, 2006)
y, en cambio, la competencia linglistica no parece ser un buen predictor
de las habilidades de descodificacién en nifios Ell (Durgunoglu y otros,
1993, pp. 453-465; Geva, Yaghoub-Zadeh y Schuster, 2000, pp. 121-
154; Gottardo, 2002, pp. 46-90; Gottardo y otros, 2001, pp. 530-542).
A pesar de esa independencia entre la competencia linglistica y las
habilidades de reconocimiento de palabras, un desarrollo deficiente de
la competencia linglistica si puede llegar a impedir el desarrollo de la
comprensién lectora en nifiosEll (August y Shanahan, 2008). Mucha de
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la investigacion en bilingliismo ha analizado el rol de la conciencia
fonolégica en la adquisicion de la lectura en L2. Se ha encontrado que
la CF no solo se transfiere de.1 aL2 (Cisero y Royer, 1995, pp. 275-303)
sino que también la CF en L1 predice el rendimiento en lectura de
palabras en L2 (Durgunoglu, Nagy y Hancin-Bhatt, 1993, pp. 453-465;
Quiroga y otros, 2002, pp. 85-111). Ademas, laF deL1 en primer grado
predice la lectura de palabras en L2 en segundo grado para nifiosEll de
habla hispana (Lindsey, Manis y Bailey, 2003, pp. 482-494; Manis,
Lindsey y Bailey, 2004, pp. 214-224). Sin embargo, la mayoria de estos
investigadores ha encontrado que el conocimiento de las letras en L1,
velocidad de nombrado en L1,y CFen L2 que predicen la lectura de
palabras en L2, no fueron estables a lo largo del tiempo. Por tanto,
cuando se han estudiado las variables predictoras de L2 sobre las
habilidades de reconocimiento de palabras entre nifiosEll, se ha demos-
trado que son muy similares a las que se han identificado hace unas
décadas de investigacion con nifios de habla inglesa. Asi, por ejemplo,
habilidades relacionadas con el procesamiento fonolégico que predicen
el desarrollo posterior de la lectura en nifios  Ell son consistentes con
aquellos hallazgos encontrados en el caso de los monolingiies. También
se ha demostrado que las habilidades de procesamiento fonolégico, tales
como lacCF, la velocidad de nombrado, y la memoria fonolégica, evaluadas @
en la primera o segunda lengua, predicen también la habilidad de
reconocimiento de palabras en inglés en el caso de los nifi@sl. Gottardo
(2002, pp. 46-90) encontrd que las variables predictoras mas importan-
tes de lectura de palabras en inglés fueron el procesamiento fonolégico
enlLlyenlL2, lalectura en la lengua nativa, y el vocabulario (inglés). En
este sentido, esta autora ha sugerido qué medidas del vocabulario oral
deberian ser contempladas ademas de las medidas de procesamiento
fonolodgico cuando se esta evaluando a nifiogll con posibles dificultades
en lectura.

Otro tema de interés ha sido el analisis de la relacién entre
competencia linglistica (English oral proficiency) y aprendizaje del
lenguaje escrito en inglés. Las medidas de competencia linglistica en
inglés correlacionan positivamente con la lectura de palabras y
pseudopalabras en inglés, pero no constituyen en si mismas, 0 no son,
predictores importantes de estas habilidades. En cambio, otros aspectos
del procesamiento fonoldgico en inglés (v. gr.:CF, velocidad de nombra-
do, memoria fonolégica) fueron predictores mucho mas certeros de esas
habilidades. Este hallazgo tiene lugar si la competencia linglistica fue
evaluada con medidas globales de competencia, o medidas de habilida-

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 52 (2010), pp. 179-202



Aprender a leer y escribir en inglés como segunda lengua...

des especificas, como por ejemplo vocabulario o sensibilidad gramatical,
0 a través de la valoracién de los profesores. Segln el NAEP en nifios de
cuarto grado de primaria se observa una clara ventaja en las puntuaciones
gue obtienen en pruebas o tests de vocabulario aquellos nifios que viven
en hogares donde solo se habla inglés, a diferencia de aquellos nifios que
viven en hogares donde se habla otra lengua ademas del inglés ( NCES,
2003). Ademas, la investigacién previa ha demostrado que los nifiosEll
poseen menos vocabulario en inglés que los nifios monolinglies y, por
tanto, conocen menos acerca del significado de estas palabras (August

y otros, 2005, pp. 50-57).

También, se ha demostrado que las medidas de vocabulario son
un buen predictor para el éxito de la lectura en una segunda lengua
(Fitzgerald, 1995a, pp. 115-152; 1995b, pp. 145-190). Por tanto, la
principal conclusién es que hay solamente una modesta relacién entre
competencia lingiiistica en inglés y reconocimiento de palabras en inglés
en el caso de alumno<lil que proceden de distintos contextos linglisticos
e instruccionales. No obstante, aunque la competencia linglistica en si
misma no puede ser un predictor clave de las habilidades de reconoci-
miento de palabras, es muy probable que, al menos, esté estrechamente
relacionada con habilidades fonolégicas subyacentes ( CF, velocidad
de nombrado, y memoria fonolégica) que predicen las habilidades de
reconocimiento de palabras en nifios Ell y nifios que aprenden a leer en
su primera lengua. Asi, por ejemplo, Carlisle y otros (1999, p. 459-478)
demostraron que la competencia linglistica en la lengua nativay en la
segunda lengua estaban relacionadas con el desarrollo metalinglistico
en ambas lenguas y el rendimiento en la comprensién lectora del inglés.

9. APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA LENGUA Y DIFICULTADES
DE APRENDIZAJE

Uno de los principales temas de debate en este campo de
estudio es si los alumnos que tienen dificultades para aprender la lengua
escrita en inglés las tienen debido a que poseen un conocimiento
limitado del inglés o a dificultades de aprendizaje, por lo cual muchas
veces los maestros dudan en enviar a estos alumnos a educacion especial
(EE) (ED y NICHD, 2003). En la revision de Klingner, Artiles y Méndez
Barletta (2006, pp. 108-128) se pone de relieve que muchos nifios Ell
son mas vulnerables a ser ubicados en los servicios de  EE aunque no
siempre esta claro que presenten realmente unaDA. Asi, por ejemplo, en
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una gran cantidad de estudios no se dispone de informacion precisa
acerca del nivel de competencia linglistica que tienen los nifios, tanto

en inglés como en la lengua materna, y esto suele ser debido a que no se
cuenta con medidas adecuadas para evaluar esta competencia. Tampoco
hay que olvidar que la adquisicién de una segunda lengua, ademas de ser
un proceso complejo, depende de una multiplicidad de factores y no solo
del nivel de competencia lingliistica que se tenga en la lengua materna,
contexto sociocultural, actitudes, personalidad y estatus. Por otro lado,
los estudios que han incluido observacién de los alumnos en el aula
aportan informacion relevante ya que ofrecen otra perspectiva para

poder entender mejor las dificultades que puedan experimentar los
alumnos Ell. En este sentido, el conflicto cultural y factores afectivos
como la motivacién parecen ser criticos, ademas de los factores
socioculturales que, por supuesto, juegan un papel central que influye
sobre las experiencias escolares de los alumnos. Por eso, la decisién de
ubicar a estos nifios en EE esta condicionada por multiples factores. Se
ha sugerido incluso que la toma de decisiones respecto a este tipo de
reubicacion se debe, algunas veces, a la confusién que se genera en parte

del profesorado a la hora de discernir lo que tiene que ver con el desarrollo

y aprendizaje de una segunda lengua de las DA propiamente dichas; y
otras, a los sesgos que se introducen en el proceso de diagnoéstico de las
necesidades educativas especificas. Asi, por ejemplo, los tests de
inteligencia que se suelen utilizar en el proceso de diagnostico tienden
a subestimar el potencial de grupos culturales y linglisticos minoritarios
(Abedi, 2002, pp. 83-89; MacSwan, Rolstad y Glass, 2002, pp. 395-
420). Por ello, la falta de competencia en inglés suele ser confundida
con la presencia de déficit en inteligencia (Oller, 1991), o también con
una DA (Ambert, 1986, pp. 21-41).

También, en ocasiones, se ha concluido que aprender una
segunda lengua produce retraso en el desarrollo de la inteligencia verbal
cuando la evidencia demuestra todo lo contrario (August y Hakuta,
1997, Hakuta, 1990, pp. 47-59). En definitiva, cuando se esta evaluan-
do a nifios Ell con objeto de decidir si requieren o no los servicios deEE
se presta poca atencion a la lengua nativa de estos, siendo recomendable
realizar la evaluacion en ambas lenguas. Klingner, Artiles y Méndez
Barletta (2006, pp. 108-128) han sefialado que este fendmeno de
prestar poca atencién a la lengua nativa de los nifios se refleja en todos
los estudios que se han realizado en los Gltimos veinte afios. Por otra
parte, estos mismos autores sefialan que se han realizado pocos estudios
sobre intervencién en nifiosEll con DA o que estan luchando por adquirir
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las destrezas de lectura y escritura en la escuela. Se sabe, por ejemplo,
que en la intervencién temprana los programas mas efectivos son
aquellos que combinan el entrenamiento enCF, pero aun se ignora el rol
gue juega la instruccion en la lengua nativa y qué tipo de enfoques
trabajan mejor; estudios futuros deberian tener en cuenta el contexto
sociocultural y variables afectivas como la motivacién. Asimismo, se
requiere mas investigacion sobre las aulas de educacién especial que
instruyen a nifios que proceden de contextos culturales y linglisticos
diferentes. Factores todos estos que pueden ayudar a explicar la
sobrerepresentacién de alumnos Ell en este tipo de aulas.

6. CONCLUSION

De los estudios que se han realizado con poblacién de habla no
inglesa que aprende el inglés como segunda lengua, especialmente en
Canada, se demuestra que los procesos basicos como el procesamiento
fonolégico, conciencia sintactica y memoria son diferentes en nifios con
DA y normolectores de grupos monolingiies, y en lo€ll. Esto sugiere que
los nifios EIl que experimentan dificultades con la lectura y escritura
tienen las mismas deficiencias cognitivas que las que presentan mono-
linglies que también experimentan dificultades con estas destrezas
académicas. Por tanto, las implicaciones educativas de estos hallazgos es
que un diagnéstico similar d®A se haria en ambos grupos pero evaluando
tales habilidades en sus respectivas lenguas. En el caso de los estudios
que incluyen ortografia transparente, los hallazgos parecen apoyar tanto
la teoria de la interdependencia linglistica como la teoria basada en la
dependencia ortografica. Es decir, la primera teoria establece que los
procesos que son importantes para el aprendizaje de la lectura y escritura
en la primera lengua también lo seran para el aprendizaje de la lectura
y escritura de una segunda lengua. No obstante, hay otras habilidades,
tales como la conciencia sintactica y la memoria de trabajo, que
requieren un cierto grado de exposicién del idioma antes de que los nifios
Ell puedan alcanzar niveles similares a los de los grupos nativos.

En sintesis, dos conclusiones importantes se pueden extraer de
la revision hasta ahora realizada: la primera de ellas es que la evaluacién
para nifios Ell con riesgo de fracaso en lectura y escritura deberia incluir
las mismas medidas que son utilizadas para evaluar las dificultades de
aprendizaje en nifios nativos. La segunda, que la exposicién a una lengua
que presenta una ortografia mas regular y predecible en cuanto a las
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reglas de CGF, como el arabe, el espafiol y el portugiiés, puede tener
efectos de transferencia positiva para el aprendizaje de una segunda
lengua en nifios estudiantes de idioma inglés.
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«EDUCACION PERMANENTE» Y «APRENDIZAJE
PERMANENTE»: DOS MODELOS TEORICO-
APLICATIVOS DIFERENTES

Carmen Saban Vera *

SINTESIS: El presente articulo analiza la evolucién del concepto de
educacion permanente, las semejanzas y diferencias que sobre él tienen

la UNESCO y la Unién Europea, cédmo se han ido configurando dos
concepciones distintas, y su papel actual en las politicas educativas a
nivel nacional e internacional.

En el caso de la UNESCO, dos son los postulados que condicionan su
concepcidén de la educacion permanente: la democratizacion de la
educacion (educacion para todos) y la educacion a lo largo de toda la vida;
en la Unién Europea aparecen otros dos elementos fundamentales: la
empleabilidad y la ciudadania activa y participativa en la Europa que se
esté construyendo.

El articulo recorre, tanto a nivel diacrénico como sincrénico, las distintas
etapas de ambas organizaciones, para concluir en que, a pesar de que
educacion permanente y aprendizaje permanente se suelen usar a

menudo como sinénimos para referirse a un proceso educativo continuo

a lo largo de toda la vida, sin limitaciones espacio-temporales, ambos
conceptos responden a dos realidades claramente definidas y diferentes,
en relacion tanto con la evolucion histérica como con el &mbito geopolitico
de la UNESCO y de la Unién Europea.

Palabras clave: educacién permanente; aprendizaje a lo largo de toda la
vida; competencias; UNESCO, Union Europea.

«EDUCACAO PERMANENTE» E «APRENDIZAGEM PERMANENTE»: DOIS
MODELOS TEORICO-APLICATIVOS DIFERENTES

SINTESE: O presente artigo analisa a evolucéo do conceito de educacéo
permanente, as semelhangas e diferencas que sobre ele tém a UNESCO
e a Unido Europeia, como foram se configurando duas concepgoes
diferentes e seu papel atual nas politicas educativas em nivel nacional e
internacional.

No caso da UNESCO, dois sédo os postulados que condicionam sua
concepgdo da educagdo permanente: a democratizagdo da educacao
(educacgéo para todos) e a educagéo ao longo da vida; na Unido Europeia

" Profesora en la Facultad de Educacién de la Universidad Complutense de
Madrid, Espafia.

Articulo recibido: 16/11/09; evaluado: 23/11/09 - 15/12/09; aceptado: 27/12/09
REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 52 (2010), pp. 203-230



«Educacion permanente» y «aprendizaje permanente»: dos modelos...

aparecem outros dois elementos fundamentais: a empregabilidade e a
cidadania ativa a participativa na Europa que se esta construindo.

O artigo percorre, tanto em nivel diacrénico como sincrénico, as distintas
etapas de ambas as organizagdes, para concluir que, apesar de que
educagdo permanente e aprendizagem permanente sejam usadas, nor-
malmente, como sinbnimos para se referir a um processo educativo
continuo ao longo da vida, sem limitagbes espagos-temporais, ambos 0s
conceitos respondem a duas realidades claramente definidas e diferen-
tes, em relagdo, tanto com a evolugdo histérica como com o ambito
geopolitico da UNESCO e da Unido Europeia.

Palavras-chave: educacdo permanente; aprendizagem ao longo da vida;
competéncias; UNESCO, Unido Europeia.

«PERMANENT EDUCATION» AND «PERMANENT LEARNING»: TWO DIFFE-
RENT THEORETICAL AND PRACTICAL MODELS

ABSTRACT: This paper analyzes the evolution of the concept of perma-
nent education; the similarities and differences between the point of view
of UNESCO and the European Union; the evolution of these two different
points of view; and its current role in national and international educative
policies

In the UNESCO case, there are two premises that condition its conception
of permanent education: democratization of education (education for
everyone) and life-time education. In the European Union case, there are
two other key elements: employability and active participative citizenry in
the Europe that is being built.

The article goes, in a diachronic and a synchronic fashion, through the
different stages of both organizations to conclude that, despite the fact
that permanent education and permanent learning are often used as
synonyms that refer to a life-time on-going educative process without
space or time boundaries, both concepts refer to clearly different and
defined realities, related to both the historic evolution and the geopolitical
sphere of UNESCO and the European Union.

Keywords: permanent education; life-time learning; UNESCO; European
Union.

1. INTRODUCCION

Entre los hitos educativos que caracterizan la historia de la
educacioén, el de la educaciéon permanente ocupa un lugar relevante.
Desde sus distintas perspectivas abarca una gran variedad de objetivos,
persigue un alto grado de bienestar y esta vinculado a multiples causas.
Sus fuentes de legitimacion alcanzan tanto a simples revisiones de la
politica educativa y social como a concepciones de caracter profunda-
mente innovador e incluso revolucionarias. Abarca una amplia gama de
objetivos sociales, desde los radical-igualitarios hasta los conservadores
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del orden existente. Los grupos a los que se dirige estan formados por
jévenes y viejos, trabajadores y jubilados. Sus modelos estructurales
comprenden desde un entramado de programas de educacién de adultos
de caracter humanista y de propuestas enfocadas al mundo del trabajo,
dirigidas a la formacién profesional (el actual sector de «formacién en
la empresa»), hasta modelos que combinan educacién y formacién. La
explicacién de esta capacidad para representar tantas y tan diferentes
legitimaciones, incluso contradictorias, y de servir a tantos intereses
radica en la propia naturaleza de las variables de un modelo que abarca
toda la vida.

Estas variables acogen una serie de conceptos, tanto existentes
como nuevos, y adquieren un caracter hibrido, con una asombrosa
capacidad para movilizar los intereses mas diversos y adaptarse a las
nuevas necesidades y tendencias. Como sefiala Lederach (2007, p.
117), la accion creativa alumbra procesos que no han existido anterior-
mente, y para sostenerse en el tiempo los procesos de cambio requieren
una constante innovacion, y es ahi donde radica su principal debilidad:
corre el riesgo de perder su esencia en el proceso y separarse de quienes
la concibieron.

En sintesis, esto es lo que ha ocurrido con las principales
concepciones del aprendizaje permanente, en las que se profundizara
mas adelante, y posiblemente sea esta una de las primordiales razones
por la que ninguna ha llegado a situarse como objetivo prioritario de los
programas politicos. Méas aln: aquellos elementos que han alcanzado
una madurez politica y que realmente se han puesto en practica son, en
el mejor de los casos, versiones reducidas de los conceptos originales.
Ninguno de los organismos intergubernamentales que participaron en su
nacimiento ha asignado a su modelo de aprendizaje permanente un lugar
predominante en su propio programa, circunstancia que a veces es
comentada amargamente por los «padres fundadores». Por ejemplo,
Paul Lengrand, una de las personas clave en la concepcion del pensa-
miento de la UNESCO sobre educacién permanente, sefialaba que «no se
ha realizado ningin cambio significativo en los programas de laUNESCO
desde entonces» y que, si ha habido cambios, han sido méas bien de
caracter negativo (Lengrand, 1994, p. 115).

La UNESCO y la Unién Europea reflejan, con semejanzas e
importantes diferencias, la evolucién del concepto de educacién perma-
nente en algunas de sus principales configuraciones y su papel en la
actual politica educativa nacional e internacional.
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En el caso de la UNESCO no es posible entender su accién en
educacién sin tener en cuenta los dos postulados que van a condicionar
toda su labor educativa, es decir, la democratizacion de la educacién y la
educacién permanente.

En relacion con la Unién Europea se sostiene que una educa-
cién a lo largo de toda la vida es la base fundamental para la ciudadania
activa y la empleabilidad en la Europa del siglo XXI.

No podemos negar que todos estos cambios han ido propician-
do, para bien o para mal, esa evolucién del concepto de educacion
permanente. Por un lado, sus principios generales han sobrevivido puesto
que la idea general ha ido penetrando en los planteamientos politicos y
también en muchos programas educativos de educacién y aprendizaje,
pero, por otro, la connotacién ha cambiado profundamente. De un
generoso y equilibrador concepto de educacién permanente, tal y como
fue concebido en sus primeras etapas, se va adaptando hasta cefiirse a
las eficaces y «correctas» economias de mercado que priman en la
actualidad.

2. ANTECEDENTES

En el periodo de entreguerras se habia concluido en una critica
generalizada a la educacién formal, que se centraba en:

e El escaso impacto de la institucion escolar sobre el nivel
profesional y los ingresos, en comparacion con la situacién
socioeconémica de los alumnos y con las aptitudes innatas.

e Lareducida capacidad de la escuela para conseguir sus
metas, ya fuese en cuanto a igualdad de oportunidades,
competencias del profesorado, capacidades y competencias
o cualificacion para el mercado de trabajo.

e El rol como institucién monopolizadora de la transmision del
saber, que en muchos casos habia sido como instrumento
de adoctrinamiento y opresion de estados obsesionados con
la necesidad de ensefiar a los nifios el respeto por la ley, la
disciplina y otras virtudes que sus «buenos» ciudadanos
debian poseer.
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e |atendencia a perpetuar las jerarquias sociales existentes,
a entrenar a la décil fuerza de trabajo que los empresarios
querian, lo cual anulaba la iniciativa y la curiosidad innata
de los nifios.

En la década de 1960 se produjeron un vivo debate y reflexion
sobre el futuro de la educacién de adultos, sobre los méritos de lo ya
conseguido y sobre la mejor manera de satisfacer el rapido aumento de
las necesidades. Paralelamente a los esfuerzos pertinentes a escala
nacional, los principales organismos intergubernamentales se encontra-
ron con el reto de conseguir una mayor coherencia en sus programasy,
en particular, de esbozar una nueva relacién entre educacién y forma-
cién, por un lado, y sus actividades en el campo social, cultural y
econdémico, por otro. En este contexto, en un primer momento fueron
desarrollados por el Consejo de Europa, la UNESCO Yy la OCDE los tres
principales paradigmas del aprendizaje permanente. Aunque cada una
de estas organizaciones tenia sus enfoques concretos respecto a la
politica a realizar en los sectores arriba mencionados, retrospectivamen-
te cabe destacar que las tres desarrollaron, casi al mismo tiempo, un
concepto de educaciéon permanente que perseguia los mismos objetivos
generales (Kallen, 1996, p. 18). 207

El propio modelo de educacion recurrente fue defendido como
una alternativa al periodo de educacién inicial, cada vez mas largo, que
retenia a los jovenes en la escuela alejados de la vida «real» (Kallen,
1996, p. 19), como minimo hasta la Ultima etapa de la adolescencia. La
critica al sistema educativo existente representd un papel importante en
el pensamiento de la OCDE. Gran parte de la ineficacia de la educacion
se debia —asi se pensaba- a la orientacion de la escuela en favor de mucha
informacién pero poca accion. La alternancia entre educacién y trabajo
u otra actividad era un elemento esencial en la nueva estrategia propues-
ta. De conformidad con el conjunto de la tarea de 1aOCDE, la educacién
recurrente tenia una fuerte connotaciéon econémica. Permitia reunir la
educacién formal inicial, la formacion de adultos y el trabajo en una
Unica politica encaminada a conseguir una serie de objetivos comunes
educativos, econdmicos y sociales. Uno de los resultados que se conside-
raba mas importante era el establecimiento de una relacion mas flexible
entre educacién y formacién, por una parte, y trabajo, por la otra, a fin
de que la educacién y la formacion sintonizaran con las necesidades
reales del mercado de trabajo y de las personas.
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Aungue no se vieron reflejadas en politicas educativas concre-
tas, estas nuevas ideas fueron bien aceptadas tanto por paises desarro-
Ilados como en via de desarrollo. Los primeros porque vieron en ellas una
manera de contrarrestar la duraciéon cada vez mayor y el aumento de los
costes de la educacién inicial, asi como un medio para una mejor
adaptacion de la educacion a las necesidades del mercado laboral; los
segundos porque la nocién de aprender a ser (Faure y otros, 1978)
respondia a su demanda de un enfoque totalmente nuevo de la educacion
desde la perspectiva de un desarrollo global. Tantola  OCDE como la
UNESCO suscribieron el concepto y lo incluyeron sistematicamente en sus
conferencias, declaraciones, documentos, etcétera.

En el Consejo de Europa con un planteamiento general que ha
permanecido fiel al principio de la educacién permanente, poco a poco
y a lo largo de los afios, la preponderancia en sus programas ha sido en
cierta manera relegada. Y en este proceso influye en gran medida la
aparicién de la Unién Europea y de sus politicas educativas (Marques y
otros, 2008, pp. 93-110).

3. LA EDUCACION PERMANENTE EN LA UNESCO

La UNESCO se enfrenta desde sus origenes al hecho de que, salvo
excepciones, los teoricos principales de la historia de la educacion
consideran que la ensefianza se cifie a la infancia-adolescencia y la
juventud. Se consideraba a la educacién compartimentada en el espacio
y el tiempo y, por esa misma razon, finita.

Tradicionalmente la ensefianza habia tenido por mision prepa-
rar para funciones tipo, para situaciones estables, para un momento de
la existencia, para una profesién determinada o un empleo dado, para
absorber un saber convencional, ancestralmente delimitado.

La UNESCO se va enfrentando a una nueva realidad generada en
la crisis de valores y esquemas producida por el impacto de la Segunda
Guerra Mundial. Asi, considera que la educacion es «uno de los medios
esenciales para fundar una vida democratica de pueblos», y, en esta
linea, una de sus principales aportaciones en materia de educacion es la
nocién de educacién de base (en inglé&indamental education) (Monclus
y Sabéan, 1997).
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De esta forma va delimitandose un objetivo general nuevo: «la
lucha contra la ignorancia y el analfabetismo», caracterizada por ser «tan
completa como sea posible y tan continua como sea posible», es decir,
«una educacién continua después de la escuela».

3.1 LA EDUCACION COMO PERMANENTE

Comienza a percibirse que la democratizacién no puede ser
concebida, en las sociedades actuales, sino desde la perspectiva de una
educacién permanente para todos, idea avalada por gran cantidad de
documentos, algunos incluso de gran repercusion internacional como la
Introduction a I’éducation permanente, publicada por Paul Lengrand, o
el informe antes mencionado de Edgar Faure, Aprender a ser.

Es aqui donde comienza la utilizacion de un término nuevo
aplicado a la educacion de adultos, el de educacién continua, hasta
convertirse en un principio (Faure, 1978), en la «idea matriz de las
politicas» que habra que poner en marcha en los afios siguientes.

3.2 DIVENSIONES DE LA EDUCACION PERMANENTE: EDUCACION
PERMANENTE Y EDUCACION DE ADULTOS

La educaciéon permanente se afirma con el desarrollo de la
educacién de adultos, y esta es a menudo confundida con la primera
(Thomas, 1975). Aunque es innegable que la educacién permanente
supone un amplio desarrollo de la educacién de adultos, esta ultima no
es ni un simple «suplemento» del sistema de educacion escolar, ni un
«sustituto» degradado de la escuela. La educacién de adultos tiene una
existencia propia que no debe ser confundida con la educacién perma-
nente, sino al contrario, debe constituir parte integrante de la misma.

A lo largo de las distintas conferencias internacionales de
educacién de adultos podemos ir comprobando la evolucion del propio
concepto de educacioén de adultos y su relacidon con la educacién
permanente.

En la Primera Conferencia Internacional (Elsinor, 1949) se
destacd la importancia de la reconstrucciéon durante la posguerra y
se sefial6 una falta de organizacion en los sistemas educativos. La

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 52 (2010), pp. 203-230



«Educacion permanente» y «aprendizaje permanente»: dos modelos...

definicion de educacién de adultos que alli se establecio era todavia
imprecisa, muy vinculada a la alfabetizacién.

En la Segunda Conferencia Internacional (Montreal, 1960),
que coincidié en el tiempo con el acceso a la independencia de antiguas
colonias y con un avance de la tecnologia acaparado por la television, se
reconoci6 que los sistemas educativos debian constituir un elemento
esencial en la educacién de adultos. Por ello, se sostenia que la educacién
de adultos no se debia agotar en las campafias de alfabetizacién.

En la Tercera Conferencia Internacional (Tokio, 1972) se
considera la educacién de adultos como un factor de democratizacién de
la educacién, un factor de desarrollo econémico, social y cultural, un
elemento dentro de los sistemas integrados de la educacién, desde la
perspectiva de la educaciéon permanente y, sobre todo, se va definiendo
el concepto de una educacién de adultos «para todos».

No sera hasta la Recomendacion relativa al desarrollo de la
educacion de adultos (Nairobi, 1976) cuando se defina la educacién de
adultos como el conjunto de todos los procesos organizados de educa-
cion, sea cual fuere el contenido, el nivel, el método, formales o no
formales, que prolonguen o reemplacen la educacion inicial, ya sea en
escuelas, universidades o formacién profesional.... con el fin de que las
personas adultas desarrollen sus aptitudes, acrecienten sus conocimien-
tos, mejoren sus competencias técnicas o profesionales en la perspectiva
de un enriquecimiento integral de la persona. En definitiva, se habla de
una educacion de adultos sin fronteras.

En la Cuarta Conferencia Internacional (Paris, 1985) se sefia-
laba la importante relacién entre educacion de adultos y justicia social,
bajo el principio basico de la igualdad en educaciérufNESCO, 1985). Por
ello, se destacaba la importancia de la educacién de adultos en la
contribucién al desarrollo econémico y social, y se la definia como
condicion esencial de la educacion permanente.

En la Quinta Conferencia Internacional (Hamburgo, 1997) la
educacién de adultos es definida como un derecho fundamental, como
necesaria condicién para alcanzar una participacion plena en una
sociedad, fomentar el desarrollo ecolégicamente sostenible, promover la
democracia, la justicia social y la igualdad, contribuir a la emancipacion
individual y a la transformacién social. En definitiva, una educacién de
adultos para la democracia y para la paz (UNESCO, 1997).
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Por altimo, la Sexta Conferencia Internacional de Educacién
de Adultos (Belén, 2009) se convirtié en una plataforma para las
actividades de sensibilizacion y el didlogo sobre politicas relacionadas
con el aprendizaje, centrandose especialmente en la educacién no
formal e informal de las personas adultas a escala mundial y en
establecer caminos para permitir que las personas entren y salgan de los
sistemas formales en las diversas etapas de su vida privada, profesional
y comunitaria (Burnett, 2009). En el  Marco de Accidn de Belén se
subraya que «el aprendizaje y la educacion de adultos desempefian un
papel fundamental en la respuesta a los problemas culturales, econémi-
cos, politicos y sociales del mundo contemporaneo» y deben situarse en
el contexto mas general del desarrollo sostenible. Asimismo, se presto
especial atencion a la alfabetizacion como llave de acceso al aprendizaje
a lo largo de toda la vida y parte integrante del derecho a la educacién,
enfatizando el hecho de que la alfabetizacién es considerada por la
UNESCO! un componente de la educacién permanente y una parte
integrante de todo plan de educacién de adultos, para poder contri-
buir de modo decisivo al desarrollo econémico y cultural, al progreso
social y a la paz en el mundo, y al desarrollo de los sistemas educativos

(UNESCO, 2000). m

La alfabetizacion —que no se puede contemplar al margen de su
contexto social, cultural y econémico porque esta ligada intimamente a
la pobreza, a la precariedad y a la exclusion social—-, asi concebida, es una
acciéon eminentemente educativa que no debe solo contribuir a la
ensefianza de la lectoescritura y el calculo. Debe, ademas, crear las
condiciones de una conciencia critica de las contradicciones de la
sociedad en la que vive el hombre y de sus fines, permitiendo estimular
su iniciativa y su participacion en la creacidén de proyectos susceptibles
de obrar sobre el mundo, de transformarlo y de definir los propdsitos
de un auténtico desarrollo humano. En este sentido, las campafias de
alfabetizacién deben ser transversales, a nivel de todos los organismos
de Naciones Unidas implicados: PNUD, FAO, OMS, etcétera.

La profundizacion y actualizacién de la idea de formacién
continua parecen responder a una necesidad personal tanto como a un
imperativo econémico debido, a la vez, a la evolucién rapida de la

L A partir de 1990, declarado Afio Internacional de la Alfabetizacidon, se habia
planteado una campafia de todo el sistema de Naciones Unidas para la eliminacién del
analfabetismo cara al afio 2000.
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tecnologia —con lo que dicha evolucién supone para el empleo—y a un
deseo natural de promocién profesional y social. La nocion de educacion
permanente, aunque coincidente con la formacion continua en su objeto
material, se distingue claramente por su objeto formal. Esta Gltima se
caracteriza por su caracter puramente funcional, mientras que la educa-
cién permanente se distingue por la voluntad de asegurar el desarrollo de
la persona en todos sus aspectos, como individuo y como miembro de la
sociedad, para la produccion y la participacion politica, para la cultura

y el ocio (UNESCO, 2004).

Asimismo, a partir de 1989 se enriquece y actualiza con la
celebracién de la Convencion sobre la Ensefianza Técnica y Profesional
y, posteriormente, en el afio 2001 en una Recomendacién sobre la citada
Convencién. Con el fin de fortalecer este tipo de formacién I@aNESCO, en
su Conferencia General de 1999, decidié crear el Centro Internacional
de la UNESCO para la Ensefianza y la Formacion Técnica y Profesional
(UNEVOC), que iniciaria sus actividades en Bonn en el afio 2002.

Se va destacando que la oportunidad de formarse es el elemento
mas importante que se puede proporcionar a cualquier persona, cual-
quier grupo humano o cualquier sociedad. Ello requiere una ampliacion
del concepto de educacién asi como una revisién del compromiso con la
inversién educativa que reclama el desarrollo de la economia, pero, sobre
todo, es preciso comprender que en el nicleo de esta transformacion se
encuentra la persona que se forma.

Y es en esta dimensién donde se enmarca toda una serie de
términos que giran en torno a la formacién técnica y profesional:
definicién y evolucién del concepto de competencias, la formacién en el
centro de trabajo, la economia del conocimiento, asi como nuevas
definiciones de los contenidos (UNESCO, 2005).

En definitiva, se trata de formar a las personas para pensar
criticamente, resolver problemas, trabajar en equipo, ser analiticas y para
comprender la forma en que aprenden, de suerte que puedan aprender
mas. Todas estas personas deberan tener una educacién que les permita
afrontar situaciones ambiguas y dificiles en su vida o en su lugar de
trabajo (Smith, 2005, p. 3).

Siguiendo la estela de la educacién para todos ( EPT), esta
formacién profesional deberéa ser una «formacién permanente» y una
«formacion para todos» dentro de una perspectiva del «desarrollo soste-
nible» (Arenas, 2005).
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La educaciéon permanente va ampliando o profundizando dife-
rentes dimensiones, y va ya presentandose como un proyecto global. Es
la idea de «proyecto global» encaminado tanto a reestructurar el sistema
educativo existente como a desarrollar todas las posibilidades de forma-
cién fuera del sistema educativo. En este enfoque es fundamental el
Informe a la UNESCO de la Comisidn Internacional sobre la Educacién
para el Siglo xxI, coordinado por Delors (1996), con sus famosos cuatro
pilares que deben ayudar a concebir la educacién como un proceso
permanente a lo largo de toda la vida del individuo, y se proponen como
la clave para entender la educacion en el siglo XXI: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a vivir juntos y con los otros y, en definitiva,
aprender a ser. Una educacion permanente que supere el concepto
inicial de reciclaje profesional para intentar responder no solamente a
una necesidad cultural, sino también, y sobre todo, a una exigencia
nueva, capital, de autonomia dindmica de los individuos en una sociedad
en cambio constante. La educacién, sin compartimentar en el tiempo y
en el espacio, se convertird, asi, en una dimension de la vida misma.

Otro paso significativo en la evolucién de la caracterizacion de
la educacién permanente, en el campo de la educacién en general y a
nivel internacional, lo supuso la Conferencia Mundial de Jomtien de la
Educacion para Todos que llevaba por subtitulo: «Satisfacer las necesi-
dades basicas de aprendizaje» ( WCEFA, 1990). A pesar de los casi
cuarenta afios de trabajo especifico por la educacién de la UNESCO, en
1990 se contempla la necesidad de un retorno a aquel concepto
abandonado en los afios cincuenta: la educacién de base, cuyo objetivo
principal era proporcionar a las personas los conocimientos, habilidades,
valores y actitudes necesarios para vivir con dignidad, seguir aprendien-
do, mejorar la calidad de sus propias vidas y contribuir al desarrollo de
sus comunidades.

El alcance de dicha conferencia puede resumirse en lo que
algunos autores han denominado como el  aprés Jomtien, queriendo
sefialar las dos aportaciones siguientes como las fundamentales:

e El concepto de necesidades fundamentales de aprendizaje,
0 necesidades basicas de aprendizaje para todos, supera al
concepto tradicional de alfabetizacion.

e El concepto de visién ampliada de la educacién bésica, sin
ser exclusivo de la educacién de adultos, orienta hacia una
buena practica educativa de las personas adultas (Sanz,
2000, pp. 63-89).
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Posteriormente, surge la creaciéon de un movimiento mundial a
favor de laEPT: EI Foro Mundial sobre la Educacién, celebrado del 26 al
28 de abril de 2000 adoptd eMarco de Accidon de Dakar. Educacion para
todos: cumplir nuestros compromisos comunes  (UNESCO, 2000). El
Marco de Accidn de Dakar supuso un compromiso de actuacion a todos
los niveles y de diferentes administraciones publicas y privadas, asi como
de organismos de caracter no gubernamental. Se establece una serie de
estrategias concretas de accion y de objetivos a lograr, pero lo méas
importante es el compromiso de dar seguimiento a todas estas acciones
(Torres, 2000). De hecho, desde el afio 2000 se han publicado informes
de seguimiento sobre educacién para todos que intentan revisar y alertar
sobre la situacion de la misma en el mundo (ver, por ejemplo, UNESCO,
2007 y 2007b).

4. EL APRENDIZAJE PERMANENTE EN LA UNION EUROPEA

4.1 FORMACION PARA EL TRABAJO Y EMPLEABILIDAD

A lo largo del analisis de los programas, documentos, etc. de la
Unién Europea se ha podido constatar la evolucion que ha sufrido el
propio concepto de formacién de adultos en sus finalidades, formas,
instrumentos, estructuras, contenidos, etcétera.

Mencionamos a continuacién tres tendencias en la evolucién de
esta formacion (Caspar, 1998, pp. 51-57; Garcia Fraile y Saban, 2008):

e Pasaje progresivo de la formacién de adultos de lo social a lo
econdémico (economia de servicios).

e Complejidad del amplio campo de la formacién, cada vez
mas sistematizada en lo econémico, lo tecnolégico y lo
organizacional.

e Evolucion de los tiempos y espacios de la formacion. Reva-
lorizacién de todo un conjunto de actividades en relacién con
las competencias y una evolucién de los espacios (formacion
en y por el trabajo) que relaciona la actividad productiva y el
desarrollo de competencias.
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Por lo tanto, el marco en el que se mueve la Unién Europeara
enfrentar la relacién entre ensefiar y aprender plantea en todo momento
la relacién entre el trabajo y la vida profesional (Ibarrola, 2004).

Estos son algunos elementos que ayudan a comprender la
posicién de dicha organizacién:

e Se da la interaccién de multiples actores en la formacion
para el trabajo redefiniendo las funciones de cada uno de
ellos: transferencia de competencias a las regiones, partici-
pacién de empresas y otras organizaciones, sindicatos, etc.
(Jacinto, 2002).

e Se reconoce que toda poblacién es sujeto de la educacion,
partiendo del principio de equidad. No se trata de ofrecer
una educacién igual para todos sino de responder a necesi-
dades concretas de grupos prioritarios: jévenes, mujeres,
migrantes, etcétera.

e Se otorga prioridad a las transformaciones del mercado de
trabajo como referente de la formacion, el que debera
redefinir la orientacion y el contenido de los programas de m
formacioén frente a programas obsoletos o ineficientes (ver
Tokman, 2004, pp. 9-31; Gallart, 2004, pp. 33-75).

e Se da prioridad al desarrollo local y/o regional con lo que se
permite identificar nuevos actores implicados en este tipo
de desarrollo (Casanova, 2004).

e Se revaloriza el concepto de la educacién a lo largo de toda
la vida, de tal manera que se abra paso a la creacién de
«pasarelas» entre las distintas modalidades de formacion, y
el reconocimiento y la certificacién de conocimientos ad-
quiridos por otras vias, incluida la experiencia laboral
(Ibarrola, 2004).

Asi, el de la empleabilidad es un concepto clave que resultara
protagonista de muchas de las decisiones de politica educativa de la
Unién Europea ( UE, 2000). Respecto del mismo cabe decir que no
implica solo la lucha contra el desempleo sino también el acercar la
demanda a las empresas, especialmente con mecanismos como la forma-
cién en los centros de trabajo (pasantias, practicas de formacion),
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aunque ello puede constituir un riesgo, no actuar como si se tratara de
una estrategia formativa sino como subsidios a la contratacion privada
(Lasida, 2004).

Entre los principales hitos y logros de la Unién Europea cabe
destacar el Libro Blanco sobre la educacion y la formacion. Ensefar y
aprender. Hacia la sociedad cognitiva  (UE, 1995), cuyos objetivos
prioritarios son:

e Fomento de la adquisiciéon de nuevos conocimientos: mayor
acceso, diversificacion de medios y métodos, multiplicidad
de espacios, etcétera.

e Acercamiento de la escuela a la empresa: implementar
diversas modalidades de formacion (dual o en alternancia),
fomento de la movilidad (programa ERASMUS?).

e Lucha contra la exclusion: desarrollar mecanismos de inser-
cién mediante la formacién, la discriminacién positivay la
atencion especial de barrios/zonas deprimidas.

e Conocimiento de lenguas comunitarias: favorecer la comu-
nicacion, el intercambio y la movilidad.

e |nversion: apoyar a empresas, formulas de «planes de aho-
rro-formacién».

En 1996 y con motivo del Afio Europeo de la Educacién y la
Formacion Permanentes, la Unién Europea reconoce que la educacién y
la formacién son factores de progreso social y de consolidacién de la
democracia. Su importancia es fundamental para la competitividad y el
crecimiento (Cresson, 1996, pp. 9-12).

En 1997, con la firma del Tratado de Amsterdam, se reconoce
expresamente la importancia de la ciudadania activa como elemento
primordial para la construccién de Europa (Marques y otros, 2008, pp.
93-110).

2 ERASMUS: European Region Action Scheme for the Mobility of University
Students, Plan de Accién de la Comunidad Europea para la Movilidad de Estudiantes
Universitarios.
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Posteriormente, en el afio 2000, el Consejo Europeo de Lisboa
se vislumbra como un momento crucial para el futuro de la Unién
Europea. Se establece la educacion permanente dentro del marco de la
sociedad del conocimiento y se define el concepto de competencias
basicas que se retomaran a continuacién en el Memorandum sobre el
aprendizaje permanente.

En la actualidad, la Unién Europea orienta su estrategia hacia
Lisboa 2010. Nos situamos en un momento clave en el que la educacién
y la formacién se estan construyendo sobre dos pilares fundamentales:
la economia del conocimiento y el mercado de la educacién.

4.2 MEMORANDUM SOBRE EL APRENDIZAJE PERMANENTE

En el afio 2000 la Unién Europea lanza el M emorandum que
significativamente no se proclama sobre «la educaciéon permanente»
sino sobre «el aprendizaje permanente», y desde el principio deja clara
su intencién: una educacion a lo largo de toda la vida es la base
fundamental para una ciudadania activa y para la empleabilidad en la
Europa del siglo xxI (UE, 2000).

Para ello el Memorandum define las nuevas cualificaciones
basicas como las requeridas para una participacién activa en la sociedad
y en la economia del conocimiento, en el mercado laboral y en el trabajo,
en la vida real y en contextos virtuales, en una democracia y como
individuo con un sentido coherente de su identidad y de su direccién en
la vida.

Dentro de estas cualificaciones algunas son nuevas, como las
relativas a la informatica y nuevas tecnologias, mientras que otras
reaparecen con mayor fuerza y sentido que antes, como es el caso de los
idiomas. Por otro lado, cabe destacar la importancia de aptitudes
sociales como la confianza, la capacidad de toma de decisiones, de
asuncién de riesgos, pues se espera que los individuos tengan un
comportamiento mas auténomo. Todas las personas deberan adquirir
aptitudes de caracter general como aprender a aprender, a adaptarse
a los cambios y a gestionar enormes flujos de informacion (Monclus,
2005).

Siendo el dominio de estas cualificaciones basicas importante,
solo supone un primer paso dentro de un aprendizaje continuo durante
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toda la vida (Garcia Fraile y Saban, 2008), porque los perfiles de
aptitudes, capacidades y experiencia que exigen los mercados laborales
de nuestro tiempo cambian sin cesar. La carencia o inadecuacion de las
competencias, particularmente en el campo de las nuevas tecnologias de
la informacién y de la comunicacion, se puede considerar una justifica-
cion de la persistencia de altos niveles de desempleo.

La Unién Europea es consciente de que a medida que nos
internamos en la era del conocimiento cambian los conceptos de lo que
es el aprendizaje, de déonde y como se realiza y para qué sirve.

Es preciso adaptar los sistemas de aprendizaje al modo en que
los ciudadanos viven y organizan su existencia, pues la mayoria de las
prestaciones de los sistemas educativos y de formacién sigue estando
organizada y siendo ensefiada como si los modos tradicionales de
planificar y organizar las vidas no hubieran cambiado. Esta cuestién
es de vital importancia a la hora de lograr la igualdad entre hombres
y mujeres y de canalizar una poblacién de la tercera edad cada vez més
activa.

Enfocar la ensefianza no desde los contenidos sino buscando la
formacién en competencias implica un aprendizaje activo que presupone
la motivacion para aprender, la capacidad para emitir un juicio critico
y la facultad para saber cémo aprender.

4.3 EL PROGRAMA DE APRENDIZAJE PERMANENTE (PAP-LLLP 2007-2013) 3

La actual estrategia formativa de la Unién Europea pasa por la
aprobacién y puesta en marcha de un programa de aprendizaje perma-
nente, con el objetivo general de contribuir, precisamente mediante el
aprendizaje permanente, al desarrollo de la comunidad como sociedad
del conocimiento avanzada, con un crecimiento econémico sostenible,
mas y mejores puestos de trabajo y una mayor cohesién social, garanti-
zando al mismo tiempo una buena proteccién del medio ambiente en
beneficio de las generaciones futuras.

La politica del aprendizaje permanente tiene una triple dimen-
sién (UE, 2006):

3 PAP: Programa de Aprendizaje Permanente;  LLLP: Long Life Learning
Programme.
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e [El aprendizaje permanente y la innovacion tecnoldgica. En
la sociedad de la informacién y en la economia basada en el
conocimiento se producen transformaciones tecnolégicas,
econdémicas y sociales a una velocidad vertiginosa. Estas
transformaciones son tan radicales que resulta crucial dotar
a las personas de las necesarias capacidades o habilidades
basicas que les permitan actualizar, asimilar, transferir y
compartir conocimientos que aumenten su capacidad de
adaptacion a situaciones en constante cambio.

e FEl aprendizaje permanente y la inclusién social. Permite
otorgar méas autonomia a la persona ayudandole a tomar
decisiones y asumir responsabilidades en el disefio de sus
proyectos vitales, en su desarrollo personal y profesional. En
este sentido, la estrategia del aprendizaje a lo largo de toda
la vida puede y debe atender especialmente a las personas
desfavorecidas (por razones de sexo, edad, origen social o
étnico) que normalmente cuentan con menor grado de
formacioén o educacién, dotandoles de las competencias
basicas actualizadas necesarias para aumentar su
empleabilidad y facilitar asi su inclusién social.

e Fl aprendizaje permanente y la ciudadania activaContribu-
ye a una mejor comprension de la sociedad, de los derechos
y deberes de los ciudadanos, y del funcionamiento del
sistema politico y econémico, local, estatal, europeo, con lo
que las personas podran influir mas eficazmente en las
decisiones que les afectan directamente y asi fomentar su
participacion en asociaciones, partidos politicos, sindica-
tos, ONG y medios de comunicacién de masas, entre otros.

El aprendizaje permanente debe garantizar que los ciudadanos
europeos tengan las mismas oportunidades para adaptarse a las deman-
das que impone la transformacién social y econémica y, de este modo,
poder participar activamente en la concepcién del futuro de Europa
(Jutte y Kloyber, 2006, pp. 63-67).

A partir del Memorandum se van abandonando conceptos como
formacion continua, educacion permanente de adultos, y otros, para
hablar en términos de aprendizaje permanente. Algunos ejemplos los
podemos encontrar en las publicaciones oficiales, recomendaciones,
etc., que se hacen sobre este tema: Recomendacion Conjunta del
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Parlamento Europeo y el Consejo de la Unién Europea  (2006) sobre
competencias clave para el aprendizaje permanente; Comunicacion de la
Comisién «Nunca es demasiado tarde para aprender» (2006): importan-
cia del aprendizaje de adultos como componente clave del aprendizaje
permanente; Plan de Accion sobre el Aprendizaje de Adultos (2007)
«Siempre es buen momento para aprender».

De cara al futuro, y por medio de lo que se ha venido en
denominar el proceso de Copenhague, la Unién Europea esta inmersa en
la elaboracién de un marco europeo de cualificaciones, como paso
fundamental para realizar los objetivos de Lisboa: una Europa mas
competitiva, con mayor cohesion social y dentro de una estrategia global
de empleo.

9. EL ENFOQUE POR COMPETENCIAS EN EL MARCO ACTUALIZADO
DE LA EDUCACION PERMANENTE

No se puede soslayar que el analisis de la formacion -y el de la
ensefianza en general- en ocasiones ha estado mediatizado o condicio-
nado por los retos de la empleabilidad. El «<permanente» replanteamien-
to estructural de la educacion permanente tampoco ha podido ser ajeno
a esta cuestion central, tanto en el caso de I[HNESCO, como hemos visto,
como en el caso de la Union Europea, particularmente en el Memoran-
dum del afio 2000, si bien con marcadas diferencias.

El actual enfoque por competencias de la formacién responde
en gran medida al reto de la empleabilidad, porque esta requiere una
poblacion activa dispuesta no solo a considerar el aprendizaje y el
desarrollo como elementos normales y permanentes de la vida diaria, sino
a reconocer el potencial de todo tipo de aprendizaje, con independencia
del lugar en que se imparta, para incrementar el rendimiento de los
individuos y su contribuciéon como miembros de |la sociedad econémica-
mente activos (Berkeley, 1995, pp. 58-66). Con demasiada frecuencia,
la ensefianza y la formacion se han utilizado para expresar las divisiones
de la sociedad y no como medios para unirla en busca de un objetivo
comun. Asi, seguimos insistiendo en las diferencias existentes
entre ensefianza y formacion, entre lo académico y lo profesional, entre
ensefianza obligatoria, complementaria y superior, entre el aprendizaje
a tiempo completo y a tiempo parcial, etcétera.
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Existe una necesidad urgente de cambiar estas actitudes, y el
modelo de ensefianza / formacion en y por competencias parece la via de
solucién encontrada. La poblacién activa del futuro debera diferenciarse
de la del pasado en varios aspectos clave: las personas tendran que ser
mucho mas flexibles, capaces de responder con rapidez al cambio de
circunstancias y demandas sin dejar de mejorar su contribucién a la
empresa. Las que deseen mantener su empleabilidad a largo plazo
deberan asumir mas responsabilidad en lo que respecta a sus propios
aprendizajes y desarrollo personal. La consecucién de estos objetivos no
sera fruto de la casualidad. Exige una intervencion oportuna y eficaz de
los principales agentes de los sectores afectados: educacién, empresas,
gobiernos.

Y es en este punto donde cobra su principal sentido el enfoque
por competencias. En efecto, algunos autores sostienen que las compe-
tencias no son otra cosa que un planteamiento de la formacién que
refuerza la orientacién hacia la practica o desempefio y lo hace tomando
como punto de referencia el perfil profesional. Frente a una orientacién
basada en el conocimiento —concebido en abstracto como un conjunto
amplio e indeterminado de saberes disciplinares—, las competencias
constituyen una aproximacién mas pragmatica al ejercicio profesional
concebido como el conjunto de acciones o funciones a desarrollar por un
buen profesional en el desempefio de su actuacion como tal (Garciay
Sabéan, 2008).

Si bien otros autores, mas en linea con un analisis general de
la educacién reclaman, sin negar estas virtualidades del enfoque por
competencias, que no se le reduzca a una mera respuesta al reto de la
empleabilidad, sostienen que el concepto de educacién permanente
también reconoce, y debe reclamar como propio, el enfoque por compe-
tencias en la ensefianza y la formacién.

6. CONCLUSIONES. DOS MODELOS DIFERENTES:
UNESCO Y UNIGN EUROPEA

Tras el recorrido realizado sobre el desarrollo de la educacion
permanente en la UNESCO y del aprendizaje permanente en la Unién
Europea, y tras el analisis del modelo de competencias y capacidadedabi-
lidades en dichas instituciones asi como del marco contextual de
ambas organizaciones, podemos establecer las siguientes conclusio-
nes (Saban, 2009):
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1) En primer lugar, es necesario sefialar que, aunque ambos
conceptos se suelen usar como sinénimos para referirse a un
proceso educativo continuo a lo largo de toda la vida, sin
limitaciones de espacio y/o tiempo, tanto el concepto de
educacién permanente como el de aprendizaje permanente
responden a dos realidades claramente definidas y diferen-
tes.

2) En efecto, a lo largo del analisis documental y de la practica
educativa de las dos organizaciones internacionales, se
puede comprobar que el significado de dichos conceptos se
corresponde con la evolucion histérica y con el ambito
geopolitico donde han ido surgiendo.

3) El concepto de educacién permanente acufiado y desarrolla-
do por la UNESCO y por su entorno directo de expertos
responde a una realidad que representa la evolucion y el
propio caracter de la organizacion desde su fundacion. A
diferencia de otros organismos internacionales dentro del
sistema de Naciones Unidas, la UNESCO no parece caracte-
rizarse como una agencia especializada de asistencia técni-
ca como pueden ser la OMS o la FAO, por citar algunas.

4) Una de las claves de esta diferencia entre ambas institucio-
nes la podemos encontrar en su dimensién politica, enten-
dida en un amplio sentido del término. Esta dimensién se
encuentra indisociablemente unida a su misién ética. Dicho
compromiso queda inscrito desde su Acta Constitutiva: la
idea de que es en la mente de los hombres, sin distincién de
raza, sexo, religion, cultura, etc., donde hay que construir los
baluartes de la paz otorga, ademas, a esta institucion una
clara dimension utépica.

5) Es en este caracter utépico donde vemos cémo se va acufian-
do y desarrollando el concepto de educacién permanente. La
UNESCO, desde su fundacién hasta mediados de la década de
los ochenta (en que se sumerge en una profunda crisis
institucional) ha proporcionado a la comunidad educativa y
a la sociedad en general una vanguardia intelectual, pionera
en cuanto a la reflexion internacional de la educacién. En
efecto, no hay méas que recordar que es en el informe
Aprender a ser en donde se comienza a hablar de una
educacién permanente para todos, dandosele paso a un
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nuevo impulso en los programas de alfabetizacién, y espe-
cialmente en la educacién de adultos. A partir de ese
momento los sistemas educativos no pueden contentarse
con el simple hecho del aprendizaje de conocimientos, sino
gue también deben estar orientados al logro del aprender a
vivir, aprender a aprender y, en definitiva, aprender a ser. La
educacién permanente debera abarcar todas las dimensio-
nes de la vida y es aqui, en este punto, donde se concentra
toda la fuerza utépica e idealista con que laUNESCO quiere
caracterizar este concepto. Se trata de un proyecto global,
encaminado a reestructurar todo el sistema educativo,
llegando incluso a hablar de un «nuevo orden internacional
de la educacion».

Con el paso de los afios, y especialmente con los nuevos retos
y desafios que debe afrontar la comunidad internacional de
cara al siglo XXI, surge un nuevo impulso a favor de la
educacién permanente concretado en el informe Delors, en
donde se establecen los cuatro pilares de la educacion:
aprender a conocer; aprender a hacer; aprender a vivir juntos
y con los otros; y aprender a ser.

El informe Delors supone la reafirmacion de la Organizacién
en la idea de la educacion permanente como Unica via para
responder a la exigencia de autonomia y de libertad de las
personas en una sociedad en constante evolucién. Por ello,
asi como la educacién debe estar presente a lo largo de toda
la vida, los espacios educativos y las oportunidades para
aprender deben multiplicarse.

Sin embargo, la Unién Europea tiene otro devenir en el
campo educativo, claramente distinto. La Unién Europea
no posee vocacion, desde sus inicios, de institucionalizarse
como un organismo internacional que contribuya al progre-
so de «las mentes e ideas». Sus origenes, incluso anteriores
al Tratado de Roma, como fue el caso de ¢&CA (Comunidad
Econdémica del Carbén y del Acero), estan impregnados por
la idea de una libre asociacién de estados que facilite y
elimine las trabas al comercio.

Esta idea mercantilista y su posterior vocacién de querer
convertirse en una organizacion de caracter supranacional
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10)

11)

12)

13)

hace, en un primer momento, que la educacién no figure
dentro de sus prioridades.

Hay que llegar a épocas bastante mas recientes para encon-
trar referencias claras a la educacién en los documentos
oficiales de la Unién Europea. A pesar de los programas
que ya se habian puesto en marcha y del hito histérico que
supuso la publicacién del Libro Blanco sobre la educacion y
la formacidn. Ensefiar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva
(1995), hay que esperar practicamente hasta el afio 1997
(Tratado de Amsterdam) para encontrar una referencia
explicita de caracter normativo en relacién con la determi-
nacién de la Unién para «promover el desarrollo de un nivel
de conocimiento lo més elevado posible [...] mediante un
amplio acceso a la educacion y mediante su continua
actualizacion».

Ahora bien, la educacién (y la formacién) ha estado muy
ligada a una estrategia europea coordinada en relacién con
el empleo (Sellin, 2007, pp. 4-20), desde la cual se
entiende la preocupacién por la educacion como una estra-
tegia mas hacia la empleabilidad, y que se convierte asi en
el gran objetivo a lograr.

Por ello, las directrices, recomendaciones, programas,
memoranda, etc. de la Unidn se centraran en la introduccién
de estrategias para la formacién continua, entendida esta
como un concepto de significado amplio y una gran variedad
de aplicaciones practicas, pero con dos dimensiones basi-
cas: el mercado de trabajo y la ciudadania activa.

En el afio 2000, tras el Consejo Europeo de Lisboa, aparece
un nuevo concepto: la idea de una sociedad basada en el
conocimiento. El horizonte, cara al afio 2010, sera convertir
a la Union europea en esa sociedad global basada en el
conocimiento, mas competitiva y dindmica del mundo. Para
ello, la promocién de la empleabilidad mediante la inversion
en los conocimientos y las competencias de los ciudadanos
en cualquier etapa de su vida se convierte en elemento clave
(UE, 2006b). Es en este marco donde se va configurando el
concepto de aprendizaje permanente como el que mejor
define la idea y la evolucion en el ambito europeo. La
educacién y la formacién se convierten en herramientas
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14)

15)

16)

pragmaticas, garantes del pleno empleo, la cohesién social
y la ciudadania activa.

Mas aun, en la Union Europea no basta con hablar de una
sociedad del conocimiento sino de que se esta construyendo
el futuro educativo europeo a partir de una economia del
conocimiento, es decir, una economia basada en el uso de
las ideas mas que en la habilidad fisica, en la aplicacion
de tecnologia mas que en la transformacién de las materias
primas, y en el uso del trabajo a bajo coste. Esta futura
educacién ademas tendra su propio «mercado» (el mercado
de la educacién), definido como el conjunto de los diversos
ambitos en los cuales los ciudadanos y las empresas adquie-
ren educaciéon y formacion (Federighy, 2006, pp. 801-
823).

Basicamente se trata de construir un modelo propio, de
crear y hacer realidad un espacio europeo del aprendizaje
permanente (Crouch, 2003).

Para crear este nuevo espacio europeo se pretende la
transformacién de los llamados sistemas tradicionales edu-
cativos hacia un nuevo sistema caracterizado por la apertura
y la flexibilidad (ello explica la apertura de procesos de tanto
calado, relieve y polémica como los de Bolonia o de
Copenhague). Sin embargo, no hay que soslayar el hecho de
que incluso la creacién de este nuevo espacio europeo no
esta exenta de un gran pragmatismo. Antes aludiamos a los
principios basicos de la Unién: la empleabilidad y la ciuda-
dania activa. Pues bien, si recordamos décadas anteriores
en este proceso de construir una nueva Europa, vemos que
uno de los pilares de esta apertura era la movilidad. Movili-
dad caracterizada por la libre circulacion de capitales,
mercancias e incluso personas. Para que se permita una
libre circulacién de personas es necesario, Si en esas perso-
nas queremos incluir a trabajadores y profesionales, que los
sistemas de homologacién de titulaciones se hagan mas
flexibles y homogéneos y que no se conviertan en obstaculos
a esa libre circulacion. Una vez mas nos encontramos con
qgue una razén de origen mercantilista y pragmatica nos esta
Ilevando a cambios profundos en los sistemas educativos.
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17) Podemos concluir, en definitiva, que los conceptos de
educacién permanente en la UNESCO y de aprendizaje per-
manente en la Unién Europea tienen su origen y evolucionan
de forma paralela, pero dan lugar a un desarrollo y a una
concrecién de modelos educativos diferentes que responden
a realidades bien distintas aunque no Ileguen a entrar en
clara divergencia.
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RECENSIONES / RECENSOES

Valéria Arantes (org.), Sonia Penin e

s Miquel Martinez. Profissao docente:
pontos e contrapontos. Sao Paulo:

WhiEc e le e Summus Editorial, 2009, 139 pags.

docente

ISBN: 978-85-323-0502-2.

i i PARA ONDE VAI A PROFISSAD
DOCENTE?

Partindo do postulado de Manuel
Castells de que estamos vivendo uma
mudanca de época e nao uma época
de mudangas, é preciso admitir que
o0s apelos do nosso mundo impdem a
necessidade da revisdo do modelo
educativo e, particularmente, do pa-
pel do professor. Afinal, como com-
preender a complexidade da profis-
sao docente no contexto do atual momento histérico e em face da
pluralidade dos cenarios socioculturais? Quais as metas e frentes de
trabalho que hoje norteiam a pratica educativa? E, pensando nos
desafios que ai se colocam, cabe ainda perguntar: como lidar com as
regularidades e as incertezas inerentes ao trabalho realizado no ambito
da escola? No que consiste a formacao do professor e como projeta-la na
dire¢ao de um ensino de qualidade e da transformacgao das préaticas
educativas?

O enfrentamento competente e até audacioso desta tematica
resultou na publicacdo da obraProfissdo docente: pontos e contrapontos
(Sao Paulo, Summus, 2009), o sexto volume da colegao Pontos e
contrapontos, organizada por Valéria Amorim Arantes, professora da
Universidade de Sao Paulo (Brasil). Incorporando um estilo dinamico,
capaz de resgatar o que ha de mais proficuo no debate académico, o livro
segue a linha dos outros titulos da série, configurando-se como um texto
instigante e provocador. Da autoria de dois renomados educadores, Sonia
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Penin, professora e atual diretora da Faculdade de Educacg&o da Univer-
sidade de Sao Paulo (Brasil) e Miquel Martinez, professor catedratico da
Universidade de Barcelona (Espanha), a obra representa uma oportuni-
dade impar para a reflex@o sobre a realidade do professor: os desafios
profissionais, as condigdes objetivas e subjetivas do trabalho e a relagao
com os fatores de satisfacdo e sucesso, a constituicdo do processo
formativo e a representacao social deste profissional, a qual, nos Gltimos
anos, evoluiu para uma progressiva desvalorizagao.

Defendendo a constitui¢éo profissional do docente em con-
sonancia com as demandas da escola e da cultura contemporanea, Penin
chama a atencgéo para a complexidade do processo formativo, entendido
pela intrincada relacao entre a profissionalizagao e a profissionalidade.

O primeiro, traduzido pela longa trajetéria que parte da formagao inicial,
atravessando todos os momentos de formacao continuada, diz respeito ao
conjunto de iniciativas, mais ou menos formalizadas, que se traduzem
tanto pela assimilagé@o conceitual e tedrica, quanto pela progressiva
insercdo do sujeito no universo da Educacao. O segundo diz respeito a
fusdo dos termos «profissao» e «personalidade», situando a profissiona-
lidade como uma condicao que se imprime na identidade do sujeito e, de
forma dinamica, condiciona um certo modo de ser e de se relacionar com
o mundo. Trata-se, pois, de um complexo processo formativo que se
constréi pelo permanente encontro (ou confronto) entre o concebido e o
vivido; um processo que, por este motivo, €, simultaneamente, transfor-
mador da realidade e do préprio sujeito.

Com esta perspectiva, a autora amplia a compreensao sobre a
condigao de ser professor, redimensionando o seu papel na busca de um
ensino de qualidade. De fato, o esforco, tantas vezes empreendido em
iniciativas de capacitagao docente, para «encher a cabeca» do professor
com as informacdes conceituais ou metodolégicas que supostamente Ihe
faltassem, hoje nao se sustenta. Em lugar disto, a autora, sem desmerecer
o conhecimento formalizado pelos cursos universitarios ou de extensao,
defende a possibilidade de se aprender também com a realidade vivida,
lidando, no cotidiano da vida escolar, com os conflitos e os significados
qgue brotam das experiéncias singulares. Pelo fato de favorecer uma
reflexao contextualizada sobre o exercicio profissional, o posicionamento
critico sobre a vida escolar, valido em si mesmo, estende o seu potencial
formativo, criando alternativas também para o enfrentamento respon-
savel das condicdes limitantes do trabalho docente e dos fatores de
insatisfacao que, tao frequentemente, associam-se aos prejuizos educa-
cionais ou até ao comprometimento da sadde dos docentes. Desta forma,
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os educadores podem encontrar caminhos para lidar, por exemplo, com
as dificuldades associadas a implementacao do projeto pedagégico, ao
distanciamento das familias, a violéncia e as drogas na escola, ao mau
desempenho dos alunos, a falta de identidade da instituicado, fatores que,
isoladamente ou em conjunto, afetam o equilibrio da profissionalidade
docente.

Nesse sentido, parece fundamental defender a aproximacao da
universidade com a escola, as praticas de estudo e pesquisa com a vida
profissional. E assim que os conceitos teoricamente cristalizados ou as
crencas arraigadas por for¢ca da tradicdo escolar podem ser desestabili-
zados em beneficio da constru¢do de uma nova escola. Travados no
contexto escolar, o dialogo, a reflexao sobre o vivido e o enfrentamento
das dificuldades nao sé promovem a possibilidade de o professor se abrir
para a compreensao da sua realidade, comprometendo-se com a conjun-
tura especifica do seu trabalho na escola, como também de se assumir
como protagonista no exercicio da profissao e sujeito do préprio processo
formativo.

Em sintonia com a abordagem de Penin, Martinez defende a
reestruturacdo da tarefa pedagogica a luz dos desafios do nosso mundo,
postulando que, definitivamente, nao se trata mais de atualizar os
conhecimentos do profissional da educagao. Ao assumir o seu compro-
misso social de aumentar a densidade cultural da populagao, a agao
docente se coloca na raiz das contradi¢des de nosso tempo: a sociedade
globalizada marcada pela forte tendéncia ao individualismo; a sociedade
plural regida pelas praticas monistas, preconceituosas e intolerantes; a
sociedade que apregoa os principios democraticos, mas pouco investe no
cultivo da autonomia, da competéncia argumentativa e do valor da
diversidade; a sociedade da tecnologia em face da inabilidade para
administrar os recursos; a sociedade marcada por iniciativas de avaliagao
que, tantas vezes, se conformam com as simples praticas de medicao; a
sociedade das polémicas e controvérsias, que se choca com a frequente
incapacidade dos sujeitos de adotar posturas e tomar decisdes com base
em critérios proprios; a sociedade da comunicagao no contexto da
incapacidade para o dialogo; a sociedade do conhecimento que valoriza
excessivamente o valor instrumental das coisas; a sociedade da infor-
macao no contexto de uma populagéo desinformada; a sociedade do
saber que nao comporta espago para os valores e 0s sentimentos...

Frente a este cenério, dois aspectos merecem destaque. Em
primeiro lugar, a necessidade de o professor considerar o seu trabalho a
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partir das descontinuidades, isto &, a falta de sintonia entre os diversos
agentes educacionais como a familia, a midia e a escola. A responsabi-
lidade social dos professores perante a formacao de nossos jovens se
impde independentemente de suas origens sociais, culturais ou familia-
res porque, afinal, todos tém direito a educacdo. Assim, embora a familia
desempenhe um papel fundamental na educacao dos filhos, nao se pode
contar sempre com a sua cumplicidade e colaboracao. Antes disso,
devemos supor a possibilidade de atingir também a familia pelo esforco
educativo.

Em segundo lugar, importa considerar a tensao que tantas vezes
se coloca entre um ensino enciclopédico, sem o qual a escola poderia
estar perdendo o seu rigor, e a formacao mais ampla que, superando o
campo restrito do saber, possa contemplar as demandas da nossa
sociedade. A superacdo desta dicotomia e, obviamente, da inseguranca
que ela possa representar para o trabalho docente, nao se conquista
sendo pela clareza das metas a serem alcangcadas com o esforco
educativo. Entre tantos objetivos, o autor chama a atencao para as
seguintes metas que |he parecem fundamentais: a necessidade de os
alunos serem capazes de construir uma vida sustentavel, tomando como
base uma formacao integral que lhes permita controlar os seus caminhos;
a importancia de se promoverem critérios para a tomada de decisdes; e,
finalmente, a valorizacéo e busca da felicidade assim como da dignidade.
Ao defender a autonomia do aluno pela valorizag@o dos sentimentos, da
competéncia argumentativa e dos valores, o autor reconfigura o espaco
escolar, acreditando na possibilidade de se aprender a ser feliz.

O conjunto da argumentagao nos permite afirmar que as
condigOes paradoxais de nossa sociedade, as inimeras demandas do
nosso mundo, as descontinuidades entre os agentes educacionais, a
heterogeneidade dos contextos culturais de nossos alunos e os dilemas
préprios da intervengao docente explicam a complexidade do trabalho do
professor apontando, ao mesmo tempo, a sua natureza: trata-se de uma
tarefa orientada para a busca de recursos que regulam os processos €, no
dia a dia, constroem solugdes, o que certamente se opde as préaticas de
comando, controle e poder centradas em um rol de respostas preestabe-
lecidas. Nas palavras de Martinez, «educar é uma tarefa sobretudo
logistica que consiste em criar condicdes».

Entre tantas reflexdes que emergem do rico debate travado por
Miquel Martinez e Sonia Penin, somos levados a considerar a tensao entre
a regularidade e as incertezas no trabalho do professor. Como um conflito
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historicamente associado a tarefa educacional, as oscila¢des entre o
previsivel e o inesperado assumiram, recentemente, um sentido mais
forte, dada a velocidade das transformacgdes sociais e o intenso dinamis-
mo do nosso tempo. Mais do que nunca, a acao do professor se encontra
na encruzilhada entre o conhecimento técnico e a subjetiva tomada de
decisdo. Por isso, 0 que hoje se coloca em pauta é ndo sé uma formacao
capaz de otimizar as praticas rotineiras da escola (como o planejamento,
as proposicdes didaticas e a organizacao do tempo e espaco escolar),
como também a experiéncia calcada na cultura profissional que subsidie
a tomada de atitude em diferentes situacdes. Se, por um lado, o professor
pode se guiar pelos valores perenes que motivam as metas educacionais,
por outro, ele nao pode desconsiderar a singularidade das situacdes
tomadas na sua complexidade.

Na analise desta conjuntura, é possivel situar trés aspectos
privilegiados que, no contexto do debate, marcam os desafios do profes-
sor, as perspectivas de um ensino de qualidade e as possibilidades de
transformar a educacao.

Em primeiro lugar, o fortalecimento do trabalho coletivo na
escola configura-se como uma necessidade primordial j& que o projeto @
pedagogico nao pode existir na dependéncia de acdes individuais.
Apenas na pratica tecida e implementada pelo conjunto de professores
€ que se pode contemplar a singularidade de cada instituicao e, assim,
promover a coeréncia da proposta educativa, o envolvimento e a respon-
sabilidade de toda a equipe escolar, o enfrentamento das dificuldades
didaticas e a sintonia entre a pratica pedagégica e o perfil do aluno (suas
necessidades sociais e valores culturais). Além da sustentacao das metas
especificamente pedagogicas, o trabalho coletivo realizado no ambito da
escola tem potencial para incidir sobre as iniciativas de formagao
continuada e sobre a avaliacao mais significativa do funcionamento da
instituicdo. Desta forma, pode também representar a superacao da
condigao de isolamento de tantos professores que, fragilizados pela
inseguranca ou pela pressao excessiva, perdem a motivagao e, até
mesmo, a identidade profissional.

A conquista do trabalho coletivo representa, contudo, parte de
um desafio mais amplo que é a mudanga da cultura escolar. Este
segundo aspecto é explicado pela necessidade da constituicao de um
novo olhar do professor capaz de lidar com a complexidade da situagao
educativa para a constru¢@o de uma escola de qualidade: ensinar e
avaliar; instruir e acolher, respeitando as diferencas; falar e escutar;
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aprender e usar o conhecimento; conhecer e posicionar-se perante o
mundo, propor e reformular, disponibilizando-se sempre para a mu-
danca; tomar decisdes e assumir posturas; definir metas e construir a sua
viabilidade; planejar e implementar; falhar e recomecar sob novas bases
de atuag@o; compreender argumentos e considerar valores; estimar a
razao sem perder de vista os sentimentos; pensar ndo somente o curriculo
mas também a fungao docente. No contexto da vida escolar, as pequenas
atitudes, subsidiadas pelo compromisso e consciéncia critica, podem
tecer redes de renovacao e mudanca. Necessariamente, tudo comeca
com um novo olhar.

Finalmente, com base nas reflexdes feitas, urge considerar a
tarefa docente ndo como uma ocupagao (atividade remunerada que
garante a sobrevivéncia) nem como um oficio (fungao para a qual as
pessoas se preparam tecnicamente), mas como o exercicio profissional
de quem supera a tarefa do bem ensinar. A competéncia e a especialida-
de do professor, agregam-se a formacao humanista calcada em um amplo
espectro cultural e o compromisso ético e politico que Ihe permitem
tomar decisdes e enfrentar os desafios do nosso mundo. E neste sentido
qgue se pode, efetivamente, compreender o papel do professor e valorizar
a profissdo docente.

Silvia M. Gasparian Colello
Faculdade de Educagéo
Universidade de S&o Paulo (Brasil)
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Angel C. Moreu (coord.). Pedagogia y
medicina. Barcelona, Universidad de
Barcelona, 2008, 191 pagsISBN: 978-

PEDAEDGI'A 84-475-3370-1
MEDICINA

Pedagogia y medicina es producto de
una compilacién de conferencias y
materiales generados en el Seminario
de Pedagogia y Medicina llevado a cabo
por el Departamento de Teoria e Histo-
ria de la Educacién de la Universidad
de Barcelona en diciembre de 2007
con motivo del centenario de la publi-
caciéon del Compendio de Psiquiatria
Infantil escrito por el pedagogo Augus-
to Vidal Perera y de la entrega del
premio Garanto Alés a Miquel Meler i Muntané, psicopedagogo que
introdujo en Espafia el estudio de la pedagogia en el campo terapéutico.

El libro tiene una estructura basada en cuatro apartados con
intencionalidades bien definidas. El primer capitulo presenta la intro-
duccién, escrita a dos manos. En la primera parte Angel C. Moreu rastrea
a través de la historia, la relaciéon milenaria entre pedagogos y médicos,
destacando la antropologia médicopedagégica en la tradicion
grecorromana, la interaccion medicopedagogica premoderna, las
implicaciones psocipedagégicas de la medicina y la pedagogia
renacentistas, asi como la existencia de cada una en los inicios del
higienismo en el siglo Xvil, hasta llegar a la época contemporéanea,
revisando las teorias e institucionalizaciones medicopedagégicas.

La segunda parte de la introduccién incluye las palabras de
apertura del Seminario de Pedagogia y Medicina, pronunciadas por la
pedagoga Maria Rosa Buxarrais de la Universidad de Barcelona, en las
que destaca la importancia de la reflexion sobre y entre ambos campos
disciplinares, cuando se conjugan para abordar asuntos relativos al ser
humano como ser indivisible, y sobre el que recaen procesos de enferme-
dad, para los que se hace necesaria, la pedagogia terapéutica.

El segundo capitulo consta de tres apartados, el primero escrito
por Edelmira Doménech i Liberia, trata sobre el centenario de la
publicacién del Compendio de psiquiatria infantil de Augusto Vidal
Perera, primer libro de texto sobre esta tematica, escrito en castellano.
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Antes de hablar sobre el libro, vale la semblanza de este
eminente pedagogo catalan, descrita con pormenorizados detalles bio-
graficos de su personalidad de hombre, de su vida personal desde el
nacimiento hasta la muerte; de su vida profesional como maestro; de su
vida politica, comprometida con el partido liberal, y de su vida como
escritor, en la que cabe destacar no sélo los libros de texto sobre los temas
que le apasionaron, sino los de fina literatura, comdemorias de un joven
viejo.

Del Compendio de psiquiatria infantil de Vidal Perera, cuya
importancia radica en ser una publicacién pionera, permanece a pesar de
cumplir cien afios, y de ella se resaltan las enfermedades mentales de la
infancia, las exploraciones acerca de sus origenes y localizaciones en el
sistema nervioso, la clasificacién y conceptualizacién de las psicosis y
demas enfermedades mentales conocidas, asi como el tipo de tratamien-
to, considerado adecuado para la época.

El segundo texto, de Maria Luisa Gutiérrez Medina, descubre al
autor Alfred Augusto Vidal Perera en el &mbito de la creatividad y la
innovacion en la Barcelona de finales del siglo XIX y primera década del
siglo XX, identificando claramente las caracteristicas del contexto fami-
liar y social de su infancia y adolescencia, asi como su actividad
profesional y de escritor, que le permitieron establecer importantes
relaciones, aquellas que aunadas con factores de diversa indole, redun-
daron en sus grandes producciones.

Por su parte, el dltimo texto, escrito por Angel C. Moreu, aborda
la trayectoria profesional de Vidal Perera especificamente en Granada,
Tarragona y Huesca, desentrafiando en cada una de estas ciudades
interesantes vivencias y particularidades, que tocan incluso el ambito
ético.

Cambiando de perspectiva, menos dedicada a personajes y mas
al contexto histérico social en el que se desarroll6 el campo de la salud
en la escuela, que de alguna manera apalancé la pedagogia terapéutica,
Jordi Monés y Pujol-Busquets describen la época conocida como el
«higienismo», orientada principalmente hacia la medicina escolar desde
Pere Felip Monlau hasta Lluis Sayé. Trata las preocupaciones del mundo
de la pedagogia y del mundo de la medicina por las problematicas
relativas a los escolares y las condiciones higiénico sanitarias, primero
publicas, y luego privadas, que les rodearon, asi como su impacto en la
salud. Ademas de mencionar los factores determinantes de la enferme-
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dad, se presentan datos pormenorizados de aspectos legislativos y
legales, concomitantes o derivados de los érganos gubernamentales, en
la bdsqueda de solucionar los graves problemas de salud infantil de la
época, principalmente en la provincia de Barcelona y en la Comunidad
de Catalufia.

Una expresion muy clara y diciente que da muestra de esta
relacion escuela-salud es la planteada por Pedro de Alcantara en
Compendio de pedagogia tedrico-practica de 1909 (4.2 ed., 485 pags.)
y citada en la pagina 95 «En todo problema escolar se halla siempre, al
menos latente, un problema higiénico y puede asegurarse, ademas, que
cuando éste no se resuelve bien, resulta defectuosa la organizacion
pedagdgica de las escuelas».

Adicionalmente, uno a uno se reconocen los problemas de
salud de nifios, jovenes y adolescentes, y los factores que en su momento,
se consideraron como determinantes desde la familia, la sociedad y el
Estado, asi como las tendencias de desarrollo escolar, sanitario y social
que se derivaron de ellos, que se conjugan en la escuela como ambito de
ensefianza y accion para la prevencion y el tratamiento de las enferme-
dades que les aquejaban, como la tuberculosis, las enfermedades de
transmisién sexual y otras infecciones debidas a la falta de higiene.

El cuarto y ultimo capitulo relaciona a Miquel Meler con la
pedagogia terapéutica, partiendo de las apreciaciones sobre el doctor
Meler por parte de Antonio Sanchez Asin, y terminando con las concep-
ciones de Conrad Vilanou y Angel C. Moreu acerca del Humanismo y su
trascendencia en la pedagogia terapéutica de Miquel Meler.

Desde el campo asistencial y como catedratico de alumnos con
deficiencias y con paralisis cerebral, del doctor Meler se describen
multiples acciones que explican el porqué es reconocido en el ambito de
la educacién especial como pionero, siendo clara su preocupacion por las
personas con todo tipo de discapacidad, en un tiempo en el que no habia
referentes investigativos ni conceptuales en dicha éarea, esto es, a su
ingreso como docente en la Universidad de Barcelona en 1967, pero que
a base de trabajar, primero desde la practica y luego desde la teoria, gesté
procesos de reconocimiento hacia la persona con discapacidad en el
campo pedagdgico y logré promover y acompafar procesos legales y
conceptuales en torno a este grupo de personas.
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Por su parte Vilanou y Moreu presentan un amplio panorama
ideolégico y politico del contexto en el que Miquel Meler orienté su visién
de la pedagogia terapéutica, desde sus vivencias religiosas como catoélico
practicante, seminarista y catequista pastoral, tratando de entronizar su
ideal de armonizar la cura del cuerpo y del alma, mediante la atencién
completa del ser humano, desde las perspectivas terapéutica y sacerdo-
tal, esto es, rehabilitacion y religiéon, dando especial atencion a los
discapacitados a partir de una pedagogia especializada, incluso para los
paraliticos cerebrales, bajo las huellas e improntas de eminentes tedlogos
y documentos biblicos que delinearon en él la concepcién de pedagogia
terapéutica como humanismo trascendente.

En suma, este es un libro cargado de historia, de personajes y
recorridos, que alrededor de dos nombres, promotores de la pedagogia
terapéutica, ilumina y da sentido a este campo transdisciplinar que hoy,
ad portas de la segunda década del siglo  XXI, tiene aun mucho por
explorar.

Teresita Alzate Yepes
Universidad de Antioquia (Colombia)
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Telma Barreiro. Los del Fondo. Con-
flictos, vinculos e inclusién en el aula.
Ediciones Novedades Educativas: Bue-
nos Aires, 2009, pags. 240. ISBN:
978-987-538-246-6.

Telrmna Barriirs

- J La aparicion de estudios y trabajos
I_[Is I]El_ Fﬂ"ﬂﬂ sobre convivencia escolar es siempre

algo muy positivo, y como en el caso de
:*”:"'rl"'r'_'_‘: la propuesta de Telma Barreiro, nos

permiten indagar en el complejo entra-
mado conceptual del conflicto escolar,
sus vinculos con factores emocionales,
culturales, sociales y académicos, y
HOVEDABES nos ofrecen recursos teérico-practicos
EDLICATIVAS ..

a los docentes para la gestion y resolu-
cién positiva de los conflictos en el
ambito educativo. Y es que este libro estd especialmente indicado para
los profesores que trabajan en la practica escolar cotidiana y requieren
de propuestas realistas y coherentes para afrontar la intensidad de su
labor docente, sus dificultades y probleméticas en el marco del contexto
escolar siempre en permanente cambio social.

Este es, de manera global, el sentido pedagégico del trabajo
que tenemos entre manos, y que constituye todo un manual de buenas
practicas preventivas y resolutivas ante el conflicto escolar. De hecho, el
libro esta plagado de referencias, actividades y ejemplos practicos que
ilustran con claridad los conceptos y las ideas tedricas sobre la potencia-
lidad del conflicto como motor y herramienta de aprendizaje cooperativo
en el aula. Asi mismo, una clave de gran interés para los potenciales
lectores de esta obra es la forma en que esta escrito, y es que la autora
parte de la idea de que «no hay recetas» en relacion al conflicto escolar,
es decir, que el libro aporta ideas, suscita dudas, plantea reflexiones y
ofrece interrogantes abiertos para su debate y estudio, tanto individual
como de manera colectiva. En efecto, los conflictos escolares son
complejos y obedecen a una multicausalidad dificil de precisar, aunque
siempre existen factores emocionales, familiares y sociales que suelen
estar detras de muchos problemas conductuales de agresividad que
conducen a situaciones de dificultad en la convivencia y a la violencia
escolar.
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De la lectura de los nueve capitulos en los que esté estructurado
el libro —al margen de las interesantes sugerencias para una guia de
recursos didacticos operativos—, podemos extraer algunas ideas muy
interesantes en torno al concepto de conflicto. En primer lugar, queda
claro que el conflicto es uno de los elementos que configura la propia
interaccion social y educativa de las personas. Asi pues, la familia, la
escuela y el entorno comunitario determinan, de forma muy importante,
la orientacion y el caracter que puede adoptar la percepcidon y experiencia
del conflicto, asi como las formulas y estrategias que pueden posibilitar
su gestion y regulacién en los ambitos social y académico.

Por otro lado, la autora considera que el conflicto en si mismo
no es positivo ni negativo, sino mas bien una parte natural y consustancial
de la vida escolar, partiendo, ademas, de la importancia de aprender a
mirar el conflicto, a entenderlo y a analizarlo desde una perspectiva de
apertura y didlogo. El problema esta en la violencia escolar, es decir,
cuando los conflictos de indole conductual inundan e impregnan las
relaciones escolares y el propio clima de convivencia. En este punto,
Barreiro realiza un anélisis tedrico-practico fruto de su trabajo en los
Grupos de Reflexién, Encuentro y Crecimiento CREC) en muchas entida-
des e instituciones educativas argentinas. En este punto, es muy critica
con el uso que realizan los medios de comunicacion sobre la violencia en
general, ya que los jévenes estan expuestos de manera permanente a
imagenes y a una cultura donde la violencia se encuentra «naturalizada»,
es decir, desde el punto de vista psicolégico, su aprendizaje se envuelve
en un proceso social donde lo mediatico se confunde con lo cotidiano,
lo virtual con lo real, y asi en los diferentes contextos de interaccién social.
La escuela, por tanto, no esta ajena al conflicto social, y mucho menos a
los fenémenos y conductas violentas que se producen cada vez con mayor
emergencia en nuestras instituciones educativas.

Ciertamente, los conflictos se pueden definir como situaciones
0 hechos donde dos 0 méas personas o0 grupos de personas se muestran en
desacuerdo en un determinado asunto. Pueden originarse en la percep-
cién de divergencia de necesidades o intereses, que no se satisfacen
simultaneamente o en forma conjunta, debido a incompatibilidades o
diferencias en los valores o en la definicion de la situaciéon. Basicamente,
seria un desacuerdo entre dos o mas partes implicadas en un contexto y
una cuestion comun. En el ambito de la educaciéon también podemos
aplicar esta definicion, esto es, una situacién problematica en un
contexto educativo donde algunos de los protagonistas del escenario
escolar (docentes, alumnos, madres y padres) muestran sus divergencias
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o desacuerdos ante cuestiones o temas de interés comun. En este
sentido, la institucion escolar juega un papel decisivo no solamente en
la orientacion del aprendizaje para la construccién del conocimiento,
sino también en la adquisicién de valores y actitudes para la mejora de
la convivencia y las relaciones sociales. Cabe destacar aqui la propuesta
que hace la autora sobre la «Teoria del Vinculo», es decir, la escuela debe
ser el lugar para generar y consolidar procesos positivos de comunicacién
humana entre los diferentes agentes de la comunidad educativa, y el
vinculo es multidimensional y su «mirada» debe aflorar las percepciones
e impresiones sobre las potencialidades y dificultades de los conflictos
en las propias interacciones sociales y educativas.

Es importante destacar que el hecho de atender y comprender
el caracter singular de cada conflicto, determinado por las personas y por
la modalidad del mismo, significa que no existen recetas estandarizadas
para su gestion y resolucién. En este sentido Barreiro valora la conside-
racion positiva que desde la escuela actual se viene haciendo del
conflicto, lo que hace que podamos hablar no tanto de resolucién de
conflictos, sino de la solucién de problemas que originan determinados
conflictos, de ahi la singularidad en el analisis que se deba hacer cuando
se presenta una situacion conflictiva en el aula. En este punto, en el @
capitulo 4 del libro, la autora critica el autoritarismo docente tradicional,
asi como el relativismo que en esta materia ha ido aconteciendo en los
altimos afios. Para ello plantea, que la concepcion democratica de la
autoridad sostiene que el fundamento de la relacion entre educador y
educando esta dada por la competencia o aptitud especifica de quien
posee o ejerce el rol de autoridad, es decir, el docente, es quien debe ser
conocedor de su personalidad (o personalidades) en el propio desarrollo
de su carrera docente. Ciertamente, plantea una categorizacion de
estilos docentes muy acertada al comparar de manera critica el estilo
«admonitorio-punitivo» y el estilo «democractico-firme-empatico». En
este Gltimo, resulta de gran interés el concepto de empatia que esta
asociado con valores y conceptos trascendentales como justicia, cohe-
rencia y comprension del otro como legitimo otro en su diferencia
personal y cultural. De hecho, la propuesta de la empatia se asocia con
el proceso educativo de revalorizacion de los aspectos emocionales, no
solo para el bienestar individual sino para la integracién grupal como han
planteado autores tan importantes como Luft y Rogers.

Por otro parte, queda clara la idea de que la multicausalidad del

conflicto se entiende por la conjuncién —que no la simple suma— de las
caracteristicas personales y el medio sociofamiliar, mediados por la
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estructura organizativa del centro y del aula, que interactiian como
elementos canalizadores de los conflictos en el centro escolar
multicultural. Por ello, superar una visién reduccionista del conflicto
implica atender a diferentes visiones del mismo, lo cual permite afrontar,
desde un punto de vista educativo, las diferentes situaciones problema-
ticas, ya que el conflicto y la violencia en la escuela es un fenémeno
multicausal y esta generado no sélo por las caracteristicas personales de
los alumnos, sino también por la influencia del medio sociofamiliar y el
ambiente del centro escolar. En este punto, surgen en el libro de manera
casi permanente las experiencias y las narraciones de docentes explican-
do sus problemas, sus posibles soluciones y alternativas al conflicto
escolar, y también, analisis concretos de situaciones de agresividad y
violencia escolar. En este marco podemos inscribir la necesidad de
estudiar el maltrato y la intimidacion entre los pares, el fenémeno
«bullying», que la autora analiza a partir de la categorizacién psiquica de
tres tipos basicos de relacién interpersonal en el contexto escolar: el
pasivo, el agresivo y el asertivo.

Légicamente, estas categorias son estudiadas con profundidad
y se llega a la conclusiéon de que, generalmente, los alumnos agresivos son
aquellos que actuan con perfiles y estilos de conducta violentos, y que las
manifestaciones de agresion y las conductas disruptivas en general
suelen indicar un grado de perturbacion interior de la persona, una
situacion de malestar interno. En este caso, y ante las conductas violentas
y disruptivas en el contexto escolar, la profesora Barreiro apuesta por el
desarrollo de proyectos educativos globales donde se integre el valor de
la cooperacion y de la solidaridad, y donde los docentes practiquen un
ejercicio de la autoridad firme, empatica y comprometida que busque la
participacién de todo el alumnado y la comunidad educativa en la
resolucién de los problemas de acoso. El problema del acoso escolar no
es sblo del acosador y del acosado, sino de toda la comunidad educativa
y se han de promover respuestas integrales que faciliten la comunicacion
y la reflexion, y, por tanto, que generen mejores climas grupales en las
aulas y centros escolares. La convivencia escolar es una construccion
educativa en permanente cambio que exige indagar en acciones pedagé-
gicas cooperativas y solidarias.

En definitiva, el libro propuesto es una invitacién sumamente
atractiva para mejorar la capacitacion profesional de los docentes en el
aprendizaje de técnicas y dinamicas para la resolucion positiva de los
conflictos escolares. De hecho, cabe subrayar el elevado nimero de
propuestas y de recursos técnicos curriculares generales para la forma-

REVISTA IBERO-AMERICANA DE EDUCAGAO. N.° 52 (2010), pp. 241-265



NOVEDADES EDITORIALES / NOVIDADES EDITORIAIS

cién docente en grupos de trabajo, asi como la intensidad y el realismo
de los ejemplos practicos que dan coherencia y pleno sentido a un
magnifico trabajo didactico para prevenir y resolver situaciones de
conflicto en los contextos educativos.

Juan José Leiva Olivencia

Facultad de Ciencias de la Educacion
Universidad de Malaga (Espafa)
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José Antonio Garcia Fernandez y Cris-
tina Goenechea Permisan. Educacion

Ecduiimd |

Iﬁl:r:rr;ill::r.:L Intercultural. Anélisis de la situacion y

O iparias o mgers propuestas de mejora.Madrid: Wolters
B oty by | Echicacit Kluwer, 2009, 273 pags. ISBN: 978-

84-7197-921-6.

l La obra que aqui presentamos defien-
de sin ambigliedades la urgente nece-
sidad de transformar nuestras escue-
las e institutos en contextos de
convivencia y enriquecimiento cultu-
ral, capaces de convertir los valores de
respeto a la diversidad e inclusion en
sus principales sefias de identidad.

Es frecuente observar que en los centros escolares suelen
conformarse con introducir modificaciones en algunos de los elementos
mas comunes del curriculum: objetivos, contenidos o, a lo sumo, recursos
(aulas y profesionales especificos). Los profesores Garcia Fernandez y
Goenechea Permisan demuestran con argumentos concluyentes que
estos cambios no garantizan una educacién intercultural para todos y
todas, pues ésta exige modificaciones mas profundas que afecten a la
estructura misma de la escuela, a la forma en que se selecciona y agrupa
a los profesores y estudiantes, a la distribucién de espacios y tiempos, a
las normas de convivencia y, sobre todo, a la cultura de participacion y
promocién de la diversidad que construya la comunidad educativa.

Con un lenguaje riguroso pero inusitadamente transparente los
autores revisan los principales factores y variables que estan incidiendo
en la manera de afrontar la multiculturalidad en nuestras aulas. En
ningin momento recurren al facil recurso de ofrecer soluciones
descontextualizadas y nada comprometidas, sino que presentan argu-
mentos, fundados en datos relevantes y conclusiones de numerosos
estudios e investigaciones, con la intencién de invitar al lector a la
reflexién, la profundizacién y la participacion en el debate sociopolitico
y educativo que esta generando la naturaleza cultural y linglistica, cada
vez mas diversa, de la poblacién espafiola. Debate que tampoco rehuyen,
asumiendo en todo momento un enfoque social y curricular critico.

La obra se divide en diecinueve capitulos, equilibrados en
cuanto a su extension, que incluso pueden leerse de forma separada,
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dado el planteamiento siempre coherente y fundamentado de las distin-
tas tematicas. No obstante, atendiendo a la cercania y relacién de la
materia que cada uno trata, estos capitulos se agrupan en tres partes
diferenciadas de las que damos cuenta a continuacién.

En la primera parte se abordan cuestiones conceptuales y
descriptivas generales, con la clara intencion de centrar el temay
presentar al lector las dimensiones sociales, culturales y politicas de la
educacién intercultural, atendiendo a las circunstancias y aconteci-
mientos que se han sucedido en nuestro pais. Se comienza acotando el
significado de algunos de los términos mas usuales, citados frecuente-
mente con peligrosa ambigiiedad que, en ocasiones, pueden estar
ocultando procesos de estigmatizacion social y discriminacion del inmi-
grante. Asi ocurre con el concepto mismo de «educacion intercultural»
que para los autores, como no podria ser de otra manera, mas alla de la
mera constatacion de las diferentes procedencias de los alumnos que
llegan a nuestras escuelas, se refiere a la celebracion de la diversidad
cultural como una gran oportunidad para la convivencia enriquecedora
y la promocion de valores de respeto y solidaridad. Posteriormente, se
aborda el fenémeno complejo de los flujos migratorios y su repercusién
en el sistema educativo de nuestro pais, sorprendido y sin respuesta ante
la creciente diversidad de la poblacién infantil y los modelos familiares,
generadores de nuevas identidades multiculturales. En efecto, algunos
datos como la desigual distribucion del alumnado extranjero entre la
escuela publica y la concertada, la persistencia del planteamiento
compensatorio —basado en la teoria del déficit— en las politicas educa-
tivas de atencién a la diversidad o las carencias en la formacién inicial
y permanente del profesorado para trabajar en contextos culturalmente
heterogéneos, confirman la torpeza de la institucion para adaptarse a la
cambiante realidad social.

La segunda parte nos acerca a los procesos particulares que
atraviesan los alumnos y alumnas inmigrantes cuando afrontan la
construccion de su identidad en un nuevo contexto social, cultural,
educativo y religioso, a veces tan desconcertantemente distinto al suyo.
Se completa este segundo bloque con una reveladora mirada, desde la
perspectiva de género, a las circunstancias que afrontan muchas de las
nifias de origen inmigrante llegadas a nuestras escuelas y una revision de
los valores que son imprescindibles para formar a los futuros ciudadanos
cosmopolitas, herederos de una sociedad culturalmente mestiza que, en
palabras de Gruzinsky, atinadamente citado por los autores, van a «tener
el privilegio de pertenecer a varios mundos en una sola vida».
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La ultima parte se centra en aspectos concretos que conciernen

a la implementacién de buenas practicas en nuestros centros escolares
y que han de ser fruto de la construccion de un proyecto educativo que
apueste por la diversidad cultural desde la reflexién colectiva y el
consenso, lo que supone adoptar un enfoque participativo en la organi-
zacion del centro como medio de alfabetizacion democratica de la
poblacién. En este sentido, el dia a dia de la vida del centro y las
estrategias metodolégicas que se adopten en el aula deben contribuir a
transformar la escuela en un recurso cultural comunitario.

Quiza sea la reflexion sobre la construcciéon de un curriculum
intercultural la principal y méas lograda aportacién de este libro. La
introduccién en el curriculum de distintas perspectivas y experiencias
culturales permite a todos los alumnos comprender la sociedad en la que
viven, reafirmar su identidad en un ambiente de inclusién y respeto,
aprender a valorar la diversidad cultural a partir del reconocimiento de
las semejanzas fundamentales entre los seres humanos y desarrollar una
conciencia global, esencial para convertirse en futuros ciudadanos del
mundo. De esta manera, la escuela se convierte en agente de cambio, en
motor de una transformacion siempre orientada a la conquista de cotas
cada vez mayores de justicia social.

Otro de los propédsitos de esta escuela que persigue la
interculturalidad es proporcionar a los alumnos, como bien recuerda
Cummins (2002, p. 296) !, las herramientas linglisticas académicas
(lectura y escritura) y criticas que les van a ser imprescindibles para una
participacion plena. Cobra asi vital importancia la ensefianza de la lengua
vehicular al alumnado inmigrante, lo que ha llevado a muchas de las
administraciones educativas autonémicas a implantar aulas lingiisticas
con este objetivo. Los autores analizan minuciosamente estos recursos,
cuestionando sus planteamientos habitualmente inspirados en modelos
de bilingliismo sustractivo que olvidan que la lengua y cultura maternas
son imprescindibles para la adquisicion de otro idioma y para el apren-
dizaje significativo de contenidos académicos.

Finalmente, no faltan orientaciones y propuestas practicas para
favorecer la inclusion y el trabajo educativo en contextos multiculturales,
en especial aquellas relacionadas con el desarrollo y articulacién de
planes de accidn tutorial, lo que contribuye a configuran una obra

1 J. Cummins (2002)Lenguaje, poder y pedagogia: nifios y nifias bilinglies entre
dos fuegos. Madrid: Morata.
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exhaustiva y completa que nos acompafa con maestria, sin pretender
sustituirnos o menospreciar nuestra capacidad de juicio critico, en el
descubrimiento y analisis de uno de los factores que esta resultando mas
determinante en la configuracién de nuestro sistema educativo en la
actualidad: la multiculturalidad.

Por todo ello, cumpliendo con los objetivos que se proponen los
autores, este volumen no s6lo supone un valioso material para la
formacion inicial y permanente del profesorado sino que ofrece cuantio-
sas y valiosas consideraciones que seran de utilidad para cualquier
investigador que se interese en la materia.

Raul Garcia Medina
Facultad de Educacion.
Universidad Complutense de Madrid (Espafa)
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Sonsoles Perpifian. Atencion tem-
S prana y familia: cémo intervenir
Ri' | g creando entornos competentes.
]'F-"T'IELI”I Madrid: Narcea. Serie Educacién
Especial. Coleccién Educacion
Hoy. 256 pagsISBN: 978-84-277-
1639-1

Probablemente tener un hijo es
uno de los acontecimientos vitales
mas importantes en la vida de cual-
quier persona. Sin embargo, des-

| ! 1A de el instante en que los padres
. conocen el hecho de que su hijo/a
COMO INTERVENIR va a tener una discapacidad, la
CREAMDOD incertidumbre en la evolucion de
ENMTORMNOS COMPETEMTES la discapacidad va a ser una pre-

ocupacién constante en sus vidas.

A lo largo del crecimiento del hijo, los padres van a tener que
tomar decisiones tan relevantes como la eleccion de un tratamiento
médico, la seleccién de profesionales, asi como decisiones relativas a su
escolarizacion. En todo este proceso se van a sentir inseguros, especial-
mente al principio, al no disponer de conocimientos y recursos suficien-
tes para resolver este tipo de cuestiones. Por este motivo, resulta tan
imprescindible el trabajo desde la atencién temprana, ya que acompafa
a los padres guiandoles a lo largo de un camino, en la mayoria de los casos,
incierto.

Por los motivos anteriormente expuestos, un libro que aborde
los contenidos relativos al trabajo desde la atencién temprana debe partir
del conocimiento directo del trabajo con las familias y de la comprensién
de lo que significa tener un hijo con una discapacidad «Los padres son
también expertos. La ayuda empieza por comprender lo que creen,
esperan y necesitan» (C. Cunningham)

La autora del libro, Sonsoles Perpifian, divide el volumen en tres
partes claramente diferenciadas. En la primera, se realiza una aproxima-
cién tedrica en la que se define el papel de la familia en los programas
de atencién temprana. Para ello, en el primer capitulo se conceptualiza
el término de atencién temprana entendiendo por éste «el conjunto de
intervenciones dirigidas a la poblacion infantil de O a 6 afios, a la familia
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y al entorno, que tiene por objeto dar respuesta, lo mas pronto posible,

a las necesidades transitorias o permanentes que presentan nifios con
trastornos en el desarrollo o riesgo de padecerlos» (p.18). Ademas se
destacan las principales teorias que actualmente deben guiar la inter-
vencién, al menos, en los primeros momentos —el constructivismo, la
teoria general de sistemas y el modelo ecolégico transaccional— asi como
el trabajo de autores que han centrado sus investigaciones en la
delimitacion de diferentes modelos de relacién entre padres y profesio-
nales, en este sentido remitimos al lector interesado, consultar el trabajo
que se destaca de Cunningham y Davis (p. 40-43).

En el segundo capitulo se expone el «<Modelo de Entornos
Competentes», entendiendo, en palabras de la autora del libro, que la
atencién temprana debe ser un proceso global que debe dar respuesta no
solo al nifio sino también a su entorno; por ello la estimulacién del nifio
debe realizarse en su medio natural, siendo sus cuidadores habituales los
que deben hacer posible su desarrollo a través de una interaccion
apropiada.

Partiendo de esta conceptualizaciéon, los profesionales que
comparten este planteamiento deben valorar en sus intervenciones la
importancia de definir un modelo de relacién con las familias, la
necesidad de sistematizar la intervencién, la repercusion de incidir en lo
positivo del nifio, en sus posibilidades de éxito, la posibilidad de
colaborar en la toma de decisiones que deben asumir los padres
aportando una visién técnica y objetiva, favorecer que la informacion
circule de manera bidereccional, la importancia de informar, pero
también saber escuchar, facilitar actitudes de disponibilidad en funcién
de las necesidades individuales de las familias, establecer una distancia
emocional ajustada y realizar una evaluacion sistematica de todo el
procedimiento desarrollado.

La segunda parte del libro se centra en conocer en profundidad
el sistema familiar, asi como en ilustrar la complejidad y la singularidad
de cada familia a la hora de planificar una intervencién con cada una de
ellas. Los tres capitulos que componen este bloque de contenidos parten

de los conceptos mas generales aplicables a todas las familias, para llegar

a aquellos mas especificos derivados de la discapacidad de alguno de sus
miembros.

Siguiendo esta estructura nos encontramos al inicio del tercer
capitulo una definicién de familia aportada por Palacios y Rodrigo
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(1998) entendiéndola como «la unién de personas que comparten un
proyecto vital de existencia en comuin que se quiere duradero, en el que
se generan fuertes sentimientos de pertenencia a dicho grupo, existe un
compromiso personal entre sus miembros y se establecen intensas
relaciones de intimidad, reciprocidad y dependencia». A lo largo de las
siguientes paginas, se tratan contenidos tan relevantes como las funcio-
nes de la familia, los periodos criticos por los que evolucionan, el estilo
educativo de los padres, el papel de las emociones y las expectativas, asi
como algunas de las necesidades generales que pueden compartir las
familias.

En el cuarto capitulo la autora se centra de manera especifica
en la familia y en el trastorno del desarrollo, delimitando las distintas
fases por las que atraviesan cuando se enfrentan ante un diagndstico de
discapacidad o trastorno de uno de sus hijos —shock, reaccién, adapta-
cién, y orientacion—, asi como analizando de manera muy especifica las
reacciones desde el componente fisico, cognitivo, emocional, conductual
y estructural, a través de ejemplos reales, que ilustran de manera muy
clarificadora cada uno de estos componentes.

En el Gltimo capitulo de este segundo bloque se reflexiona sobre
el sistema profesional de atencién, englobando en él a todos y cada uno
de los profesionales que intervienen con las familias en estos primeros
momentos. En este sentido cabe destacar dos aspectos clave: el primero
de ellos hace referencia a las necesidades de las personas que trabajan
en la atencién temprana, dada la especificidad de su puesto; necesidad
de formacion permanente, necesidad de eficacia y necesidad de recono-
cimiento profesional. El segundo de ellos hace alusion a todos aquellos
aspectos sobre los que debe reflexionar el profesional en relacién a su
trabajo: implicacién, eficacia, expectativas positivas, coordinacion, dina-
mismo, sistematizacién y honestidad. Reflexiones que deben conllevan
a cuestionarse si se ha encontrado la distancia 6ptima profesional, es
decir, «el punto medio entre la excesiva cercania y la excesiva lejania, que
le resulte operativo y le permita preservar su equilibrio emocional sin
necesidad de defenderse de las reacciones de los padres. Es dificil
establecer esta distancia a priori: se va buscando a través de la experien-
cia, la reflexion y la toma de conciencia de las reacciones y sentimientos
que provoca cada familia» (G. Paniagua, 1999).

El tercer blogue de contenidos facilita algunas estrategias
metodolégicas concretas para la intervencion familiar. De esta forma,
encontramos en el sexto capitulo los objetivos que deben guiar la
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intervencién en esta primera etapa, entre ellos destacamos la importan-
cia de colaborar con la familia en el disefio del contexto fisico, social y
afectivo en el que el nifio se desenvuelve, la necesidad de ayudar a las
familias a mantener unas relaciones afectivas eficaces con el nifio con la
finalidad de lograr un ajuste mutuo, la repercusién de proporcionar
informacién, apoyo y asesoramiento adecuados a las necesidades de

cada familia, las repercusiones positivas de potenciar los progresos en las
distintas areas del desarrollo para lograr la independencia del nifio, asi
como el hecho de favorecer el acceso a los distintos recursos personales
y sociales que fomenten el desarrollo de la autonomia de nifio y de la familia.

Una vez establecidos los objetivos en los siguientes capitulos se
delimitan los contenidos y la metodologia. Respecto a los primeros la
autora hace referencia a ellos como cada una de las atribuciones que se
manejan en el proceso de intervencion, articulandolas en cinco grandes
categorias: conceptos, sistemas, referencias, emociones y expectativas
que se sitlan a lo largo de un continuo entre dos polos que dan lugar a
atribuciones generadoras de competencia y atribuciones generadoras de
estrés. En cuanto a la metodologia se destacan basicamente dos técnicas
que proporcionan la participacion y la toma de decisiones de manera
compartida: las entrevistas y las reuniones.

En el caso de la entrevista, se realiza una clasificacién funcio-
nal diferenciando entre entrevistas iniciales, de negociacién, de segui-
miento y finales. Ademas, resulta especialmente interesante las pautas
que se facilitan en el capitulo respecto a la preparacion de los encuen-
tros, los aspectos relacionados con la citacién de la familia, la
estructuracion de los contenidos y la necesidad ineludible de proceder
al registro de los aspectos abordados, asi como a la evaluacién de todo el
proceso seguido.

Respecto a las reuniones, se destaca la importancia de éstas
dada la cantidad, frecuencia y duracién de las mismas cuando diferentes
servicios, instituciones y profesionales intervienen de manera conjunta
en un mismo caso. Por este motivo, se resalta la necesidad de cuidar
aspectos tan variados como la pertinencia de la convocatoria, las
estrategias verbales y no verbales a lo largo de las sesiones, el silencio y
la escucha activa.

El ultimo capitulo del libro estd dedicado a los programas de
intervencién familiar, de manera muy sintética se describen algunos
programas diferenciandolos entre programas individuales y programas
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grupales. Entre los primeros destacan los programas de acogida, espe-
cialmente destinados para los primeros momentos en el que los padres
conocen la discapacidad de su hijo y los programas de seguimiento
individual, que se desarrollan a lo largo de toda la intervencién con la
finalidad de establecer contactos puntuales con las familias, seguimien-
tos y revisiones periddicas de cada caso.

En cuanto a los programas grupales basicamente podemos
encontrar aquellos cuya finalidad principal es terapéutica y formativa, y
los establecidos para facilitar la incorporacion de los nifios a actividades
de ocio y tiempo libre fuera de su entono social mas préximo, propiciando
de esta manera el respiro familiar de los cuidadores principales.

Profesionales con idénticas tareas y funciones pueden desem-
pefarlas de manera completamente distinta en funcién de cémo conci-
ban las relaciones con las familias. Este libro reflexiona sobre todos los
aspectos que resultan imprescindiblemente ser cuestionados y valo-
rados, teniendo en cuenta que un profesional de atencién temprana, en
su desempefio diario desarrolla una laboral técnica pero con un alto
componente emocional y afectivo. En este sentido he de destacar que la
lectura de este libro es especialmente recomendable para todos los
profesionales que trabajan con alumnos con necesidades educativas
especiales, especialmente para aquellos que lo hacen en los primeros
momentos donde un alto porcentaje de la intervencién debe ir destinada
a la familia, ya que de ella dependera la evolucién de su hijo.
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En la XVIII Conferencia |Iberoamericana de Educacién celebra-
da en EI Salvador el dia 19 de mayo de 2008, los ministros de Educacién
aprobaron de forma unanime un compromiso que puede tener enormes
repercusiones para la educacion iberoamericana: acoger la propuesta
«Metas Educativas 2021: la educacién que queremos para la generacioén
de los Bicentenarios», comprometiéndonos a avanzar en la elaboracion
de sus objetivos, metas y mecanismos de evaluacién regional, en armonia
con los planes nacionales, y asi iniciar un proceso de reflexién para
dotarle de un fondo estructural y solidario. Como desarrollo a este
acuerdo alcanzado, laSEGIB junto a laOEl, han elaborado el texto de esta
obra. Se trata de una primera version cuyo objetivo es la de ampliar y
profundizar el conocimiento compartido, e impulsar el debate para que
sea posible llegar a un acuerdo entre todos los paises sobre la educacién
gue queremos para la generacién de los bicentenarios.
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En el documento presentado en la Conferencia se establece que
el inicio de la celebracion de los bicentenarios, en varios paises iberoame-
ricanos, es un momento histoérico propicio para reflexionar sobre la
situacion actual de la educacién y elaborar, entre todos, un programa de
actuacion para los proximos doce afios que destaque y fortalezca los
espacios de cooperacion e integracién regional que vienen surgiendo
Gltimamente. Es en este contexto donde se recrea la elaboracién del
primer capitulo de los nueve que conforman el material de este libro.

A través de los siguientes capitulos se van estableciendo las
bases y los objetivos que la educacién iberoamericana ha de alcanzar en
el afio 2021, reflexionando primero sobre cual es el actual punto de
partida, en cuanto a la situacién educativa de Iberoamérica, para
identificar y determinar, a partir de aqui, cuales son las metas educativas
qgue han de mejorar la educacién, para ello se sugiere que es importante
orientarlas e integrarlas en un marco comun que aulna el esfuerzo de
todos los paises.

En este camino a seguir la obra nos presenta una serie de
desafios que debemos afrontar en un espacio de gran riqueza multicultural
pero a la vez con mucha pobreza, desigualdad e inequidad educativa. A
través de este itinerario se nos plantea el interrogante de «hacia dénde
queremos ir juntos», y para tal propdsito se identifica y enumera una serie
de metas generales y especificas, con sus indicadores y los niveles de
logro que hay que conseguir. También se nos explica que para su
consecucién es necesario «el compromiso de avanzar juntos»
implementando programas de accién compartidos, que exigen no solo el
esfuerzo sostenido de cada uno de los paises, sino también el apoyo
solidario de unos y otros para lograrlo. Estos programas vienen a constituir
las lineas basicas de la programacion de cooperaciéon de la OEl.

El libro prosigue con la propuesta de recabar recursos econémi-
cos a través de un Fondo Internacional Solidario para la Cohesion
Educativa, también en este apartado nos presenta, a modo de ejemplo,
lo que podria ser el estudio de la financiacion de las diferentes metas a
través del proyecto de Alfabetizacién, aprobado en la XVI Conferencia
Iberoamericana de Educacién. El noveno capitulo cierra la obra sefialan-
do que todo esto quedaria incompleto si no va acompafiado de algln
sistema o procedimiento que permita realizar su seguimiento y evaluar el
grado de consecucion de estas metas para sostener el esfuerzo.
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En las Gltimas décadas se han producido notables avances en
el ambito de la evaluacién. Sin embargo, son todavia escasos los sistemas
educativos que cuentan con modelos asentados de evaluacién de escue-
las y de evaluacién de la préactica docente. La evaluacién de los aprendi-
zajes en el aula necesita cambios profundos. La evaluacién de las propias
politicas educativas y de los programas de innovacién que desde ellas se
impulsa tiene también poca tradicién en nuestro entorno.

El presente libro ofrece una panoramica de estos diversos
niveles y ambitos de la evaluacion destacando los avances y los retos aln
pendientes.

La evaluacion de los sistemas educativos, de los programas, de
las escuelas, de los docentes y de los alumnos es una condicidn necesaria
para mejorar la calidad de la educacion. La serie de libros sobre
evaluacién pretende ofrecer los principales modelos, indicadores, expe-
riencias e innovaciones que se desarrollan en este campo.
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La incorporacion de las TIC en la educacion ha abierto grandes
posibilidades para mejorar los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
Sin embargo, no es suficiente con dotar a las escuelas de computadores.
Hace falta abordar, al mismo tiempo, un cambio en la organizacién de las
escuelas y en las competencias digitales de los profesores. También es
necesario avanzar en la incorporacién de las nuevas tecnologias en los
entornos familiares para reducir la brecha digital.

Este libro ofrece distintas reflexiones y puntos de vista sobre el
papel que desempefian las nuevas tecnologioas, y profundiza en el debate
sobre el sentido educativo de las TIC.

El desarrollo acelerado de la sociedad de la informacién esta
suponiendo retos enormes para los profesores -la mayoria de ellos
inmigrantes digitales-, para las escuelas, para los responsables educati-
vos y para las politicas publicas. La serie de libros sobre TIC pretende
analizar estos desafios y ofrecer sugerencias que yuden a enfrentarese a
ellos.
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La infancia es la etapa evolutiva mas importante de los seres
humanos, pues las experiencias que los nifios viven en estos afios
sonfundamentales para su desarrollo posterior. La serie de libros sobre la
infancia se propone ofrecer una amplia mirada sobre la atencién y el
cuidado que los nifios pequefios reciben en el ambito familiar, educativo
y social.

Existe acuerdo sobre la importancia de los afios iniciales de la
vida humana y el decisivo papel de las influencias educativas en esta
etapa. La primera parte de este libro esta dedicada a analizar las
condiciones sociales y educativas de la infancia iberoamericana.

La segunda ofrece un completo panorama de las direcciones en
que deben orientarse los cambios del futuro. Entr los argumentos
esenciales de ese cambio estan la perspectiva de los derechos de la
infancia, las respuestas integrales que respondan a caracteristicas y
necesidaes locales, la diversidad como bien que se debe cultivar, el uso
de metodologias de trabajo adecuadas a la edad, la busqueda de equidad
y la exigencia de calidad
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El fortalecimiento de la educacién técnico-profesional ( ETP) y
la vinculacion entre educacién y empleo son retos exigentes para todos
los paises iberoamericanos. La serie de libro&TP busca analizar y ofrecer
modelos que contribuyan a orientar las politicas puvblicas de este campo.

Las reformas de los sistemas de educacién técnica y profesional
tienen una indiscutible actualidad, tanto en los paises europeos como en
los iberoamericanos.

Explorar el como, con qué intrumentos, mediante qué medidas,
através de qué soluciones, de acuerdo con qué enfoques y estrategias
deben implementarse esta reformas constituye el objeto de este libroy
de cada uno de sus capitulos.

En ellos se pretende abordar el estado de la cuestién de algunos
de los principales desafios planteados, que conforman la agenda de los
vigentes sistemas de educacion técnica y profesional.
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Uno de los rasgos mas definitorios de la educacioén iberoame-
ricana es su permanente preocupacioén por la universalizacién de la
alfabetizacion y la educacion basica, confiando, mediante el logro de ese
objetivo, superar o al menos aminorar la extremada situacién de inequidad
que caracteriza a Iberoamérica. Si bien los niveles de alfabetizacién y
acceso a la educacion alcanzados en nuestra region son mas satisfacto-
rios que los existentes en cualquier otro momento precedente, los retos
pendientes son notables.

En este libro se abordan algunas de las cuestiones claves para
hacer frente a esos desafios de futuro, como son la coordinacién y
desarrollo del Plan Iberoamericano de Alfabetizacion y Educacion
Béasica de Jovenes y Adultos, la definicion y aplicacién de politicas
integradas, las nuevas postalfabetizaciones, la atencién educativa a
colectivos diferenciados, la participacién social en estas iniciativas, la
evaluacion de aprendizajes y proyectos y, entre otros, la formacién de
facilitadores y docentes.
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El profesorado ocupa el papel central para la mejora de la
calidad de la ensefianza. Pero las politicas orientadas a su desarrollo
profesional deben tener en cuenta las condiciones y el contexto en el que
desempefian su trabajo. Desde este enfoque integral y contextual se
plantea la serie de libros sobre la profesion docente.

Los docentes son imprescindibles para mejorar el aprendizaje
de los estudiantes, para incrementar la calidad de la educacion y para
desarrollar la sociedad del conocimiento. Son muchos los elementos que
configuran la actividad del docente: su formacién inicial y permanente,
el proceso de seleccién y de incorporacion a la escuela, las condiciones
de trabajo, la organizacion de la institucién escolar, el apoyo de los
poderes publicos, las perspectivas profesionales a lo larfgo de su vida y
la valoracion social que percibe. Este libro se ha cnetrado en el desarrollo
profesional docente para, através, de él, ofrecer una amplia perspectiva
sobre la situacion de los docentes en |beroamérica.
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La sociedad de la informacién plantea desafios enormes al
aprendizaje de los alumnos y al papel que la lectura ocupa en la
formacién de las personas. La serie de libros sobr€ultura escrita debate
esta situacion y ofrece modelos y estrategias para avanzar en la consti-
tucion de comunidades educativas lectoras en sociedades lectoras.

Este libro da la voz a una quincena de expertos para debatir
algunos de los temas de mayor actualidad en relacién con la lectura y las
bibliotecas escolares: desde las nuevas culturas juveniles o el funciona-
miento del lector en red, hasta la consideracion de la escuela como una
comunidad de estudio, el papel de los mediadores o las redes de lectura
publica y de bibliotecas escolares. Contiene ademas un informe sobre las
politicas publicas en curso, asi como la descripcion de algunas de las
experiencias mas destacadas en Iberoamérica para la creacién de
comunidades de lectores, la implantacion de bibliotecas escolares o el
lanzamiento de campafas publicas de lectura.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 52 (2010), pp. 269-280



Publicaciones de la OEl / Publicagdes da OEl

Calidad, equidad
y reformas en la ensefanza

Autores: Alvaro Marchesi, Juan
Carlos Tedesco y César Coll
(coords.)

Edita: OEl / Fundacién Santillana
Coleccion: Reformas educativas.
Metas Educativas 2021

Numero de paginas: 170
Encuadernacién: ristica
Tamafio: 20 x 27 cm

Fecha de edicién: 2009

Edicion nimero: 1

ISBN: 978-84-7666-195-6

Hace falta una nueva visién sobre el sentido de la educacioén y
sobre las reformas necesarias que contribuya a lograr una educacion
equitativa y de mayor calidad en sociedades mas justas, cultas y libres.
La serie de libros dedicada a las reformas educativas y a la calidad de Ia
ensefianza se plantea con este objetivo central.

El analisis de los resultados obtenidos con las reformas educa-
tivas desarrolladas en las Ultimas décadas ofrece resultados negativos. Es
cierto que se han producido avances importantes, sobre todo en el acceso
a la educacion, pero no parece previsible que con la misma dindmica
pueda lograrse el enorme salto educativo requerido para responder a los
retrasos histéricos acumulados. Son precisos nuevos modelos y estrate-
gias para lograr la transformacion de las estructuras educativas y
sociales. El presente libro aborda los retos actuales de la educacion en
Iberoamérica, la orientacion de los cambios necesarios, los desafios que
supone la diversidad, la interculturalidad y la equidad, el sentido de los
aprendizajes escolares y su evaluacion, la centralidad de una educacion
para la ciudadania democratica y el papel de la institucién escolar.
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La educacién artistica es una estrategia necesaria para el
desarrollo de la sensibilidad, la creatividad y la visién estética de la vida
que, junto con la dimensién ética, contribuye a la formacién de ciuda-
danos cultos, tolerantes y solidarios. La serie de libros sobre educacién
artistica tiene la finalidad de contribuir a estos objetivos.

A pesar de los avances logrados, la educaién artistica se
mantiene todavia en los margenes de los sistemas educativos. Los
analfabetismos estéticos se suman a los analfabetismos digitales, mar-
cando una situacién de exclusién para millones de ciudadanos. Los retos
en la educacién artistica son enormes: conocer su situacién en los paises
iberoamericanos, actualizar los curriculos educativos, impulsar la inves-
tigacién y desarrollar programas de formacién docente. Este libro ofrece
una reflexion sobre el itinerario que deberian seguir las politicas publicas
para impulsar la educacién artistica, orientandose hacia la creacién de
una nueva ciiudadania que fortalezca el conocimiento y el aprecio de las
culturas de la region.
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Esta edicion de El Estado de la Ciencia se publica cuando se
cumplen quince afios de la creacion de la RICYT. Ha sido un tiempo de
trabajo conjunto con académicos, funcionarios, expertos, gestores uni-
versitarios de toda Iberoamérica, asi como con representantes de organis-
mos internacionales, guiados por el objetivo comin de producir mas y
mejor informacion para la toma de decisiones en materia de politicas de
ciencia y tecnologia en la region. Tras esta década y media de trabajo
podemos afirmar que se ha evolucionado desde un vacio informativo
hacia un escenario en el que los paises disponen de capacidades para la
produccién de indicadores propios.

En este camino, la RICYT ha dejado de ser meramente un
proyecto institucional para pasar a pertenecer a todos los que se suman
a ella. Para la publicacion de este afio de El Estado de la Ciencia RICYT
ha contado con el apoyo del Observatorio Iberoamericano de Ciencia,
Tecnologia e Innovacién, perteneciente al Centro de Altos Estudios
Universitarios de la Organizacién de Estados Iberoamericanos para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura OEI). Cuenta también con el apoyo de
la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional para el Desarrollo
(AECYD) y del Programa CYTED.
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MEMORIA 2009
DE LA REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION

A MODO DE INTRODUCCION

La Revista Iberoamericana de Educacion (RIE) es una publica-
cién de caracter cientifico, editada por la Organizacion de Estados
Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura ( OEI). Con
dieciséis afios de existencia y cincuenta y un nimeros cuatrimestrales,
impresos de forma ininterrumpida, en los que se han ido recogiendo las
opiniones mas destacadas sobre temas educativos de relevancia y
experiencias innovadoras, es un referente para la mejora del conocimien-
to respecto a la realidad educativa contemporanea y un foro de reflexion
y debate sobre las grandes tendencias educativas, con especial inciden-
cia en la region iberoamericana.

En cada numero de la Revista se trata un tema central con
caracter monografico, al que se aborda desde distintas perspectivas
tedricas o experiencias socioculturales. La publicaciéon se complementa
con una seccion dedicada a «Otros temas», en la que se recogen aquellos
trabajos no relacionados con el monografico, de gran variedad tematica,
que por su interés cientifico actual y excelencia merecen ocupar un
espacio entre sus paginas. Ademas, se ofrece informacién sobre noveda-
des bibliograficas con resefas criticas de libros.

A estas secciones hay que agregarles los demés elementos que
hacen a una revista cientifica de calidad: composicién de los distintos
consejos y comités, normas de publicacién, bases de datos en las que esta
incluida, direcciones de contacto, descriptores bibliograficos
identificativos, datos de los autores, fechas del proceso editorial, traduc-
cién de titulos y resimenes a mas de un idioma de referencia, etcétera.

La OEl, durante este periodo y en funcion de sus nue vas poli-
ticas, ha acometido una serie de cambios organicos creando nuevas areas
de accidn, entre las que se encuentra el Centro de Altos Estudios de
Universitarios (CAEU), Direccién General a la que ahora ha pasado a
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depender la Revista con la intencién de dotarla de un mayor respaldo
académico e independencia institucional. Esto ha conllevado que el
director general del CAEU sea quien también pase a dirigir el Consejo
de Redaccion, 6rgano encargado de controlar la seleccién y la toma de
decisiones acerca de los contenidos que conforman cada numero. El
equipo editorial se completa con un Comité Cientifico, cuya funcién es

la de marcar, orientar y redireccionar la politica cientifica de la revista,
ademas de ser el responsable de dictar las lineas de investigacion que han
de potenciarse, y un Consejo Asesor encargado de supervisar estas
labores.

Los nuevos estandares de calidad editorial y cientifica que
establecen las instituciones encargadas de evaluar este tipo de publica-
ciones nos obliga a fortalecer mas su competitividad, poniendo énfasis no
solo en la seleccion de sus contenidos sino también en la tarea de innovar
en los aspectos formales para que, al dotarlos de mayor transparencia y
accesibilidad, reflejen su sistema de evaluacion y visibilicen los tiempos
requeridos para su elaboracion durante el proceso editorial. Con estos
cambios esperamos generar mejoras que nos permitan seguir accediendo
a los indices y las bases de datos de las instituciones de mayor prestigio
internacional.

A través de estas paginas presentaremos los datos estadisticos
mas relevantes que reflejan la elaboracién de I®/E. Para ello, y con el fin
de dar claridad y facilitar la lectura, hemos dividido este proceso editorial
en cuatro fases: recepcion, evaluacién, edicién y difusién.

1. RECEPCION

En los cinco dltimos afios hemos pasado de recibir 395 articu-
los en 2005 a 660, que son los ingresados en nuestras bases durante este
ultimo afio, lo que supone un incremento interanual medio del 11,9%
(gréfico 1). Llegados desde diecinueve paises (grafico 2) representaron
la casi la totalidad de la regi6n iberoamericana con los dos idiomas
oficiales de laRIE, en una proporcion aproximada del portugués respecto
al espafiol de 1 a b, relacién que se mantuvo también para su publicacion.

Hay que aclarar que, debido a la configuracién del sistema de
gestion editorial que utilizamos para el proceso de datos, todos los
trabajos que llegan a nuestra redaccién ingresan en la misma base, tanto
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Cantidad de trabajos recibidos
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los destinados para el monogréafico de la edicién impresa o para la edicién
digital. No obstante, suele ocurrir que algunos de estos Ultimos, por su
interés y calidad, se derivan luego a la versién impresa para nutrir la
seccién «Otros temas»; y a la inversa, algunos de los trabajos que llegan
para la edicion impresa a través de la convocatoria de los monogréaficos

y que no se incluyen, por ser esta seccién de espacio limitado, se destinen
a la digital pues tras su arbitraje, dada la calidad e interés que ofrecen
para nuestros lectores, se recomendd su publicacion.

2. EVALUACION

Respecto del afio 2009 es necesario sefialar que dada la
cantidad de contribuciones recibidas para la convocatoria del segundo
monografico —escuela y fracaso— de la revista impresa, y tras los dictame-
nes muy favorables por parte de los arbitros externos para la publicacién
de muchas de ellas, decidimos no abrir una nueva convocatoria y utilizar
este material para editar el tercer nimero del afio de##£. La consecuen-
cia directa de ello fue que los tiempos que median entre la recepcion
hasta la aceptacion y publicacién de los articulos del tercer monografico
se dilataron mas de los dos meses que, como méaximo, nos lleva habitual-
mente realizar esta tarea.

A la evaluacién del resto de los trabajos recibidos, con los que
mantenemos una lista de espera media de seis meses debido, fundamen-
talmente, a su gran cantidad y al sometimiento a un doble arbitraje por
parte de especialistas externos a la Redaccion, hay que sumar, en
ocasiones, el tiempo que demoran los autores en realizar las modificacio-
nes sugeridas por los arbitros.

Tomando como referencia el dia 1.° de marzo de 2010, fecha
de cierre de este niumero, para representar los siguientes datos estadis-
ticos podemos decir que de los 660 trabajos recibidos durante 2009,
308, el 46,7,%, han sido evaluados, tarea que esperamos completar
antes del proximo 30 de septiembre de este afio (grafico 3a). De los
trabajos evaluados, 174 de ellos, que representan el 56,5%, han tenido
un dictamen favorable por parte de los arbitros externos, y el 41,9% de
los mismos ya se encuentra publicado en alguna de las modalidades de
la revista. El 43,5% restante no sera publicado, bien por no pasar el
arbitraje (39,3%), bien porque los autores decidieron retirarlos (4,2%)
(grafico 3b).
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GRAFICO 3a
Situacion de los trabajos recibidos en 2009
al 1 de marzo de 2010
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GRAFICO 3b
Situacion de los trabajos recibidos en 2009
y arbitrados al 1 de marzo de 2010
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3. EDICION

Durante el afio 2009 las tres ediciones de la version impresa
trataron, de forma monografica, los temas: «Educacién: futuro en
construccién», «Escuela y fracaso. Hipdtesis y circunstancias» y
«Escuela y fracaso. Niveles y territorios» (tabla 1). Entre la seccion
monografica, otros temas y las recensiones, se recogieron un total de
51 articulos (tabla 2).

TABLA 1
Temas tratados en la Revista Iberoamericana de Educacion
(Ao 2009)
Monografico Otros temas

Psicologia de la educacion

N.°49 | Educacién: futuro en construccién i ;
Innovacién educativa

Educacion superior

N.° 50 | Escuelay fracaso. Hipédtesis y circunstancias N .
Investigacién educativa

Calidad de la educacion
Orientacion profesional
Sociologia de la educacién
Organizacion escolar

N.°51 | Escuelay fracaso. Niveles y territorios

TABLA 2
Articulos editados en la Revista Iberoamericana de Educacién
(Afho 2009)

N.c 49 N.°50 N.°51 Total
Monografico 7 7 7 21
Otros temas 4 4 4 12
Recensiones 6 5 7 18
Total 17 16 18 51

Por su parte, la version digital, a través de los boletines que con
caracter quincenal toman como referencia el nimero de la Gltima revista
impresa publicada, edité durante ese afio 177 articulos, clasificados en
mas de cincuenta temas que abarcan, practicamente, todos los campos
relacionados con la educacion (tabla 3).

El portal de laRIE ubicado en el sitio web de la0OEl, ademas de
alojar todos los nimeros completos de la Revista desde su inicio, con
indices cruzados por articulo, materia y autores, interactia con los
lectores a través de mas secciones virtuales, consistentes en tablones de
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TABLA 3
Articulos editados a través de los boletines
en la Revista Iberoamericana de Educacion digital

(Afio 2009)
N.° 49 N.° 50 N.°51
V|2 /3|14 /5|16 [7/8 /1 |/2|/3|/4| /5 |/6 | /7 /8|1 /2|13 /4 /5 Total
Deloslectores | 7 | 5|67 7| 5|67, 6|3|5|5|5,6|5,5|5|6|4/7|5]|117
E+l 232113212411 1|0 1|1 1/0/2|0]1 30
Opinién ij1rj1,1/1, 1111, 11, 11, 1)1} 1}]1|1|1|1 21
Recensiones j1/0{1,0}0/0/0Oy0O}1}j1}1]0,0]0 0| 1]1|1|0]O 8
Entrevistas 1jo0/j0/{0}j0|O0OjO/O]O|OJO|O O]O]O]O0O|0O]O|0O|O]O 1
Total 11/10/9]10/ 9999|998 /8|7 |7 |7|7|8|8|8|8|7]| 177

anuncios, debates propuestos por los usuarios, informaciéon dinamica
con imagenes de novedades de libros que enlazan con sus respectivas
editoriales, etcétera.

4. DIFUSION

Con respecto al punto relativo a la difusién de la edicién
impresa, durante 2009 la misma contd con una tirada de 3.100
ejemplares por nimero, de los cuales |aOEI distribuye 2.100 a través de
sus oficinas en Iberoamérica (tabla 4), encargadndose del resto la
Fundacién Santillana, institucién que, ademas, colabora en la edicion
como patrocinadora.

Se mantiene un sistema de intercambio a través del canje de
publicaciones con mas de trescientos centros de documentacion, espe-
cializados en ciencias sociales y humanidades, de las distintas universi-
dades e instituciones de referencia en la region iberoamericana, que

revierte sus resultados en los fondos de los numerosos centros de recursos

documentales e informaticos de las oficinas de la Organizacién.

M Tirada: 3.100 ejemplares
W Canje con instituciones de referencia: 350 ejemplares.
B Suscripciones y venta de ejemplares sueltos: 110 ejemplares.
W Distribucion gratuita a instituciones: 1.170 ejemplares.
MW Distribucién a través de la Fundacién Santillana: 1.000 ejemplares.
B Fondo editorial: 300 ejemplares.
B Precio de venta al publico: 12,5 Euros
W Suscripcién anual (3 nimeros): 30 Euros.
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TABLA 4
Distribucion de la Revista Iberoamericana de Educacion
por paises a través de las oficinas regionales y nacionales de la OEI

(Ao 2009)
Oficinas regionales y nacionales Revistas
BUENOS AIRES (Argentina / Uruguay) 310
BRASILIA (Brasil) 445
BOGOTA (Colombia y Venezuela) 130
SAN SALVADOR (Costa Rica, El Salvador y Guatemala) 125
MEXICO (México, Puerto Rico y Cuba) 290
LIMA (Bolivia / Pert) 60
QUITO (Ecuador) 25
TEGUCIGALPA (Honduras) 10
SANTIAGO (Chile) 60
MANAGUA (Nicaragua) 10
ASUNCION (Paraguay) 10
PANAMA (Panama) 15
SANTO DOMINGO (Rep. Dominicana) 10
MADRID (Europa, Guinea Ecuatorial y resto del mundo) 600
TOTAL 2100

Respecto de la version digital, los mas del70 articulos publica-
dos en los boletines de la revista se distribuyeron quincenalmente a través
de 21 nlimeros, cada uno de los cuales fue enviado a méas de 30.700
suscriptores. El sitio web de la revista recibié mas de 5,8 millones de
visitas en el afio, lo que significa un promedio diario de 16.000, y fueron
vistas 12,5 millones de péaginas con un promedio diario de 34.170. Las
consultas tuvieron una duracion promedio de tres minutos por cada
usuariot.

Entre las bases de datos y servicios de documentacion en los
que la Revista Iberoamericana de Educaciéon se encuentra indizada o
referenciada cabe destacar:

! <http://stats.rieoei.org:9999/>.
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e | a Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe,
Espafia y Portugal (REDALYC): <www.redalyc.org>.

e El indice de Revistas de Educacién Superior e Investigacién
Educativa (IRESIE) del Instituto de Investigaciones sobre la
Universidad y la Educacién (SSUE) de la Universidad Nacio-
nal Autonoma de México: <http://132.248.192.241/~iisue/
www/seccion/bd_iresie/index.php?lg=cons_linea.html>.

e El Sistema Regional de Informacién en Linea para Revistas
Cientificas de América latina, el Caribe, Espafia y Portugal
(LATINDEX): <www.latindex.unam.mx>.

e El Instituto de Estudios Documentales sobre Ciencia y
Tecnologia (IEDCYT ex CINDOC): <www.cindoc.csic.es>.

e El Directory of Open Access JournalfDOAJ): <www.doaj.org>.

e La Agence Bibliographique de I'Enseignement Supérieur y
el Systéme Universitaire de Documentation (ABES SUDOC):
<www.sudoc.abes.fr>.

Finalmente, en una de las paginas web der#&, <www.rieoei.org/
indexacion.htm>, puede consultarse una seleccién de otras institucio-
nes donde también esta catalogada.

No queremos olvidarnos de resefiar que en el indice de impacto
de las revistas espafiolas de Ciencias Sociales / Educacion, publicado por
el Grupo de investigacion EC3 (Evaluacién de la ciencia y de la comuni-
cacion cientifica) de la Universidad de Granada, leevistaocupé este afio
la séptima posicion, volviendo a estar por segundo afio consecutivo en el
primer cuartil de ese ranking?.

El panorama hasta aqui delineado ha tenido la intencién
de acercar a los lectores a la totalidad del proceso editorial, a modo de
puente entre quienes componemos la revistay quienes le dan sentido y
significan todo, dentro y fuera de Iberoamérica.

2 <http://ec3.ugr.es/in-recs/Educacion.htm>.
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COMO INTRODUGAD

A Revista Ibero-americana de Educagao RIE)é uma publicagcao
de carater cientifico, editada pela Organizagao de Estados Ibero-ameri-
canos para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura OEl). Com dezesseis anos
de existéncia e cinquenta e um numeros quadrimestrais, impressos de
forma ininterrompida, tem recolhido as opinides mais destacadas sobre
relevantes temas educativos e experiéncias inovadoras e constitui um
referente para a evolugao do conhecimento em relacao a realidade
educativa contemporanea e um férum de reflexao e debate sobre as
grandes tendéncias educativas, com especial incidéncia na regiao ibero-
americana.

Em cada nimero da Revista trata-se um tema central com
carater monografico, que se aborda de diferentes perspectivas tedricas
ou a partir de experiéncias socioculturais. A publicacdo se complementa
com uma secao dedicada a «Outros temas», na qual se recolhem
trabalhos de grande variedade tematica, néo relacionados diretamente
com o tema monografico que, por seu interesse cientifico atual e
qualidade, merecem ocupar um espaco nas paginas da R/E. Ademais,
oferece-se informacao sobre novidades bibliograficas com resenhas
criticas de livros.

A estas secdes deveremos acrescentar os demais elementos que
fazem com que uma revista cientifica adquira o titulo de qualidade:
composic¢ao dos diferentes conselhos e comités, normas de publicagao,
bases de dados em que esta incluida, enderecos de contato, descritores
bibliograficos identificativos, dados dos autores, datas do processo
editorial, tradugao de titulos e resumos a mais de um idioma de
referéncia, etc.

A OEl, durante este periodo e em funcao de suas novas politicas,
sofreu uma série de mudancas orgéanicas, criando novas areas de acao,
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entre as quais se encontra o Centro de Altos Estudos de Universitarios
(CAEU), Direcao Geral da qual agora passou a depender a Revista com a
intencdo de dota-la de um maior apoio académico e de independéncia
institucional. Isto implica que o diretor geral do  CAEU seja, também,
quem dirija o Conselho de Redagéo, érgédo encarregado de controlar a
selecao e a tomada de decisdes sobre os conteldos que conformam cada
ndmero. A equipe editorial completa-se com um Comité Cientifico, cuja
funcao é definir, orientar e redirecionar a politica cientifica da revista,
ademais de ser o responsavel de ditar as linhas de pesquisa que deverao
ser potenciadas, e um Conselho Assessor, encarregado de supervisar
estas tarefas.

Os novos estandares de qualidade editorial e cientifica estabe-
lecidos pelas instituicdes encarregadas de avaliar este tipo de publi-
cacdes nos obrigam a reforcar mais sua competitividade, pondo énfase
nao somente na selecao dos contedldos como também na tarefa de inovar
nos aspectos formais, para que, ao dota-los de maior transparéncia e
acessibilidade, reflitam o sistema de avaliacdo e tornem visiveis os
tempos requeridos para sua elaboragao durante o processo editorial. Com
estas mudancgas esperamos produzir melhorias que nos permitam seguir
acedendo aos indices e as bases de dados das instituicdes de maior
prestigio internacional.

Através destas paginas apresentaremos os dados estatisticos
mais relevantes que refletem a elaboracao da R/E. Para isso, e a fim de
oferecer clareza e facilitar a leitura, dividimos este processo editorial em
quatro fases: recepcao, avaliacao, edigao e difusao.

1. RECEPGAO

Nos Gltimos cinco anos passamos de receber 395 artigos em
2005 a 660, que sao os introduzidos em nossas bases durante este
Gltimo ano, o que supde um incremento interanual médio de 11,9%
(gréfico 1). Enviados de dezenove paises (grafico 2) representaram quase
a totalidade da regido ibero-americana com os dois idiomas oficiais da
RIE, numa proporcao aproximada entre o portugués e o espanhol de 1 para
5, relacdo que se manteve também para sua publicagao.

E importante esclarecer que, devido & configuracdo do sistema
de gestao editorial que utilizamos para o processo de dados, todos os
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GRAFICO 1
Nudmero de trabalhos recebidos
(Anos 2005-2009)
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trabalhos que chegam a nossa redacao entram na mesma base, tanto os
destinados ao monografico da edicdao impressa como o0s que se dirigem
a edicao digital. No entanto, costuma ocorrer que alguns destes ultimos,
por seu interesse e qualidade, derivam-se logo a versao impressa para
nutrir a secao «Outros temas»; e, ao contrério, alguns dos trabalhos que
chegam para a edicao impressa através da convocacao dos monograficos
e que nao se incluem por ser esta secao de espaco reduzido, destinam-
se a digital, pois, apds a arbitragem, dada a qualidade e interesse que
oferecem para nossos leitores, recomenda-se sua publicagao.

2. AVALIAGAO

Em relagdo ao ano de 2009, é necessario assinalar que dada
a quantidade de contribuigcdes recebidas para o segundo monografico
— escola e fracasso — da revista impressa, e ap6s os ditames muito
favoraveis por parte dos arbitros externos para a publicacao de muitas
delas, decidimos n&o abrir uma nova convocacao e utilizar este material
para editar o terceiro nimero do ano dar/E. A consequéncia direta disso
foi que os tempos que mediaram entre a recepcao e a aceitagéo e
publicacdo dos artigos do terceiro monografico se dilataram mais além
dos dois meses que, no maximo, levamos, normalmente, para realizar esta
tarefa.

A avaliacdo do resto dos trabalhos recebidos, com os quais
mantemos uma lista de espera média de seis meses, devido, fundamen-
talmente, a sua grande quantidade e a sujei¢do a uma dupla arbitragem
por parte de especialistas externos a Redagao, havera que somar, as vezes,
0 tempo que demoram os autores para realizar as modificagdes sugeridas
pelos avaliadores.

Tomando como referéncia o dia 1° de margo de 2010, data
de fechamento deste nimero, para representar os seguintes dados
estadisticos podemos dizer que dos 660 trabalhos recebidos durante
2009, 308, isto é, 46,7%, foram avaliados, tarefa que esperamos
completar antes do préximo dia 30 de setembro deste ano (gréafico
3a). Dos trabalhos avaliados, 174 deles, que representam 56,5%
tiveram um ditame favoravel por parte dos arbitros externos, e 41,9%
deles ja se encontram publicados em alguma das modalidades da
revista. 43,5% dos trabalhos restantes ndo serao publicados, bem por
nao superarem a arbitragem (39,3%), bem porque os autores decidi-
ram retira-los (4,2%) (grafico 3b).
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GRAFICO 3a
Situacao dos trabalhos recebidos em 2009
para 1 de marco de 2010
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GRAFICO 3b
Situacao dos trabalhos recebidos em 2009
e arbitrados a 1 de marco de 2010

Parecer )
favoravel Aprovados

56,5% para bre\Nle
/ publicacdo
5,2%

Retirados
pelo autor
4,2%

Publicados

Rechacados 41 9%

39,3%

Em reviséo
do autor
8,4%

Pendentes
da autorizacao
do autor
1,0%

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N.° 52 (2010), pp. 293-301



Memoria 2009 da Revista Ibero-americana de Educacao

3. EDIGAO

Durante o ano de 2009, as trés edicdes da versao impressa
trataram de forma monografica os temas: «Educacdo: Futuro em Cons-
trucdo», «Escola e Fracasso. Hipdteses e Circunstancias» e «Escola e
Fracasso. Niveis e Territérios» (tabela 1). Entre a secdo monografica,
«Qutros Temas» e as resenhas, recolheram-se um total de 51 artigos
(tabela 2).

TABELA 1
Temas tratados na Revista Ibero-americana de Educacao
(Ano 2009)

Monografico

Outros temas

Psicologia da educagao

N.°49 | Educagao: futuro em construgao = )
Inovagéo educativa

Ensino superior

N.°50 | Escola e fracasso. Hipéteses y circunstancias . .
Pesquisa educativa

Qualidade da educagao
Orientagao profissional
Sociologia da educagao
Organizagao escolar

N.°51 | Escola e fracasso. Niveis e territérios

TABELA 2
Artigos tratados na Revista Ibero-americana de Educacao
(Ano 2009)
N.° 49 N.° 50 N.° 51 Total
Monografico 7 7 7 21
Outros temas 4 4 4 12
Recensoes 6 5 7 18
Total 17 16 18 51

Por outro lado, a versao digital, através dos boletins que com
carater quinzenal tomam como referéncia o nimero da Gltima revista
impressa publicada, editou durante este ano 177 artigos, classificados
em mais de cinquenta temas que abrangem, praticamente, todos os
campos relacionados com a educagao (tabela 3).

O portal da RIE, situado no site web da OEl, ademais de alojar
todos os nimeros completos da Revista desde seu inicio, com indices
cruzados por artigo, matéria e autores, interage com os leitores através de
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TABELA 3
Artigos editados através dos boletins
na Revista Ibero-americana de Educacao digital

(Ano 2009)
N.° 49 N.° 50 N.° 51
Total
1231415 16 17|18 /1 /2|3 (/4|5 16|17 |18 |/ |12//3]/4 /5

Dos leitores 7/5/6/7/ 7 5|6/7|6|3 5|5/ 5|6|5 5|5|6/4/7|5)| 117
E+l 2032113212411/ 1|0 1|1|1]0|2/0]1] 30
Opinido B T A T T O O A S O S S O R A 3
Recensdes ol1/o0/1/0/0/0/0|0 1|1 1/0/0|/0|0|1|/1 1|0|0 8
Entrevistas 1/o0/ojlojolo|ojoj/ojo/0/0/0|0/0|O0O|0|0/0|lO O 1
Total 11/10/9/10 9|9 /9/ 9|99 8|87 |7 |7 7|8 |88 8 7177

sec¢Oes virtuais, consistentes em quadros de anuncios, debates propostos
pelos usuarios, informacao dindmica com imagens de novidades de livros
que enlacam com suas respectivas editoras, etc.

4. DIFUSAQ

Em relacdo a difusao da edicdo impressa, durante 2009 a @
mesma contou com uma tiragem de 3.100 exemplares por nimero, dos
quais a OEl distribuiu 2.100 através de suas sedes na América ibérica
(tabela 4), ficando o resto encarregado a Editora Santillana, instituicao
que, ademais, colabora na edi¢cdo como patrocinadora.

Mantém-se um sistema de intercambio através da troca de
publicacdes com mais de trezentos centros de documentacao, especia-
lizados em Ciéncias Sociais e Humanidades, das diferentes universida-
des e instituicdes de referéncia na regiao Ibero-americana, que reverte
seus resultados para o acervo dos numerosos centros de recursos docu-
mentais e informaticos das sedes da Organizacao.

B Tiragem: 3.100 exemplares
M Troca com instituicdes de referéncia: 350 exemplares.
B Assinaturas e venda de exemplares avulso: 110 exemplares.
W Distribuicado gratuita a institui¢cdes: 1.170 exemplares.
B Distribuicao através da Fundacién Santillana: 1.000 exemplares.
B Fundo editorial: 300 exemplares.

B Preco de venda ao publico: 12,5 Euros
W Assinatura anual (3 nimeros): 30 Euros.
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TABLA 4
Distribuicdo da Revista Ibero-americana de Educacao
através das sedes regionais e nacionais da OEI

(Ano 2009)
Sedes regionais e nacionais Revistas
BUENOS AIRES (Argentina e Uruguai 310
BRASILIA (Brasil) 445
BOGOTA (Coldmbia e Venezuela) 130
SAN SALVADOR (Costa Rica, El Salvador e Guatemala) 125
MEXICO (México, Porto Rico e Cuba) 290
LIMA (Bolivia e Peru) 60
QUITO (Equador) 25
TEGUCIGALPA (Honduras) 10
SANTIAGO (Chile) 60
MANAGUA (Nicaragua) 10
ASSUNCAO (Paraguai) 10
PANAMA (Panama) 15
SANTO DOMINGO (Rep. Dominicana) 10
MADRI (Europa, Guiné Equatorial e resto do mundo 600
TOTAL 2100

Em relacdo a versao digital, os mais de 170 artigos publicados
nos boletins da revista se distribuiram quinzenalmente através de 21
ndmeros, cada um dos quais foi enviado a mais de 30.700 assinantes.
A péagina web da revista recebeu mais de 5,8 milhdes de visitas no ano,
0 que significa uma média diaria de 16.000, e foram acessadas 12,5
milhdes de paginas com uma média diaria de 34.170. As consultas
tiveram uma duragdo média de trés minutos por cada usuério !.

Entre as bases de dados e servicos de documentacao nos quais
a Revista Ibero-americana de Educagdcse encontra indiciada ou referen-
ciada cabem destacar:

! <http://stats.rieoei.org:9999/>.
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A Rede de Revistas Cientificas da América Latina e do
Caribe, da Espanha e de Portugal ( REDALYC):
<www.redalyc.org>.

e O Indice de Revistas de Educac&o Superior e Investigacao
Educativa (IRESIE) do Instituto de Investigacdes sobre a
Universidade e a Educagao (ISSUE) da Universidade Nacio-
nal Autdbnoma do México: <http://132.248.192.241/~iisue/
www/seccion/bd_iresie/index.php?lg=cons_linea.html>.

e O Sistema Regional de Informacao na Linha para Revistas
Cientificas da América Latina, do Caribe, da Espanha e de
Portugal (LATINDEX): <www.latindex.unam.mx>.

e O Instituto de Estudos Documentais sobre Ciéncia e
Tecnologia (IEDCYT ex CINDOC): <www.cindoc.csic.es>.

e O Directory of Open Access JournalDOAJ): <www.doaj.org>.

e A Agence Bibliographique de I’'Enseignement Supérieury el
Systeme Universitaire de Documentation  (ABES SUDOC):
<www.sudoc.abes.fr>.

Finalmente, numa das paginas web da RIE, <www.rieoei.org/
indexacion.htm>, pode se consultar uma selecao de outras instituicoes
onde também esta catalogada.

N&o queremos deixar de chamar a atencao para o fato de que
no indice de impacto das revistas espanholas de Ciéncias Sociais /
Educacao, publicado pelo Grupo de pesquisa EC3 (Avaliacdo da Ciéncia
e da Comunicacao Cientifica) da Universidade de Granada, a revista
ocupou este ano a sétima posicao, tornando a estar por segundo ano
consecutivo no primeiro quartil deste ranque?.

O panorama até aqui desenhado teve a intencao de aproximar
os leitores a totalidade do processo editorial, como uma ponte entre
aqueles que produzimos a revista e aqueles que lhe dao sentido e
significam, dentro e fora da América ibérica, tudo.

2 <http://ec3.ugr.es/in-recs/Educacion.htm>.
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EVALUADORES. ANO 2009
AVALIADORES. ANO 2009

e Anténio Manuel Aguas Borralho, Universidade de Evora,
Portugal.

e Teresita Alzate Yepes, Universidad de Antioquia, Colombia.
» Jorge Bonito, Universidade de Evora, Portugal.

e Elsa Piedad Cabrera Murcia, Centro de Estudios y Desarrollo
de Talentos - PENTA UC, Chile.

e |uis Augusto Campistrous Pérez, Universidad Auténoma de
Guerrero, México.

e Maria Clemente Linuesa, Universidad de Salamanca, Espafia.

e Maria Inmaculada Egido Galvez, Universidad Auténoma de
Madrid, Espafia.

e |sabel Patricia Espiro Barrera, Universidad Santo Tomas,
Chile.

e |nés Ferndndez Moujan, Universidad de Buenos Aires, Ar-
gentina.

e Paulo Celso Ferrari, Universidade Federal de Goias, Brasil.
e Manuel Ferraz Lorenzo, Universidad de La Laguna, Espafia.
e Maria Jesls Gallego Arrufat, Universidad de Granada, Espafia.

e Miriam Garcia Blanco, Universidad Nacional de Educacién
a Distancia (UNED), Espafia.

e Pedro Gil Madrona, Universidad de Castilla-la Mancha,
Espafia.
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Maria Teresa Gémez del Castillo Segurado, Escuela de
Magisterio «Cardenal Spinola», Espafa.

Maria Angeles Gonzalez Galan, Universidad Nacional de
Educacion a Distancia, Espafia.

Viviana Lazara Gonzalez Maura, Universidad de La Habana,
Cuba.

Valentin Gonzalo Mufioz, Universidad Complutense de Ma-
drid, Espafia.

Begofia Gros Salvat, Universidad Oberta de Catalufia, Espafia.
Gregorio Jiménez Valverde, Universidad de Barcelona, Espafia.
Juan José Leiva Olivencia, Universidad de Malaga, Espafia.
Gina Claudia Lemos, Universidade de Evora, Portugal.
Marcia Lopes Reis, Universidade Paulista, Brasil.

Maria del Carmen Lorenzatti, Universidad Nacional de Coér-
doba, Argentina.

Miquel Martinez i Martin, Unversidad de Barcelona, Espafia.

Maria José D. Martins, Escola Superior de Educacao do
Instituto Politécnico de Portalegre, Portugal.

Miguel Melendro Estafania, Universidad Nacional de Edu-
cacién a Distancia, Espafia.

Maria de la Villa Moral Jiménez, Universidad de Oviedo,
Espafia.

Wiliam Moreno Gémez, Universidad de Antioquia, Colombia.
Angel C. Moreu Calvo, Universidad de Barcelona, Espafia.

Ondina Pena Pereira, Universidade Catélica de Brasilia,
Brasil.

Claudia Patricia Piedrahita Gémez, Colegio San Ignacio de
Loyola, Colombia.

Carmen Nieves Pérez Sanchez, Universidad de La Laguna,
Espafia.
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Alicia Ménica Pintus, Ministerio de Educacion, Argentina.
Enric Prats, Universidad de Barcelona, Espafia.
Norma Lucia Queiroz, Universidade de Brasilia, Brasil.

José Quintanal Diaz, Universidad Nacional de Educacion a
Distancia, Espafia.

Francisco Ramos Calvo, Loyola Marymount Universit\fEUU.

Celia Rosa Rizo Cabrera, Universidad Auténoma de Guerre-
ro, México.

Marta Ruiz Corbella, Universidad Nacional de Educacién a
Distancia (UNED), Espafia.

Carmen Saban Vera, Universidad Complutense de Madrid,
Espafia.

José Armando Salazar Ascencio, Universidad de La Fronte-
ra, Chile.

Angel San Martin Alonso, Universidad de Valencia, Espafia.
Fernando Sanchez Lanz, Universidad de Cadiz, Espafia.

Maria Cecilia Sdnchez Teixeira, Universidade de Sao Paulo,
Brasil.

Luis M. Santos Sebastizo, Universidade de Evora, Portugal.
Maria Alejandra Senddn, FLACSO, Argentina.
Marco Silva, Universidade Estacio de Sa, Brasil.

Glaucia da Silva Britos, Universidade Federal do Parana,
Brasil.

Liliana Soares Ferreira, Universidade Federal de Santa
Maria, Brasil.

Fabiane Adela Tonetto Costas, Universidade Federal de
Santa Maria, Brasil.

Teresa Torres Ecga, ESAM, Portugal.

Joan Andrés Traver Marti, Universidad Jaime |, Espafia.
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e Pablo Valdés Castro, Instituto Superior de Tecnologia y
Ciencias Aplicadas, Cuba.

e Rosa Vazquez Recio, Universidad de Cadiz, Espafa.
e Amparo Vilches Pefia, Universidad de Valencia, Espafia.

e Maria Jesus Viton de Antonio, Universidad Autdbnoma de
Madrid, Espafia.

e (Cleci Werner da Rosa, Universidade de Passo Fundo, Brasil.
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