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RESUMEN

El texto que presento recoge los principales modelos de curriculum desarrollados en EE.UU.
enunrecorrido cronolégico y conceptual para la construceién de la corriente disciplinaren Educacién
Artistica. Este material aparece por primera vez en castellano, analizado yorganizado comparativamente
siendo, en este sentido, de gran utilidad para la comprensién y definicién de la Educacién Artistica
actual y vélido para la investigacién en este campo.

ABSTRACT

This paper puts together the main models of curricula developed in the United States of America
within a chronological and thematic framework in order to establish a basis for disciplinary currents
in Art Education. This is the first time this material has been published in Spanish, in a comparative
analysis and, in this sense, it is of great use to understand and define Art Education at present and
therefore is of high value for research in this field.

En la tradici6n anglosajona de la educacién artistica encontramos una serie de
modelos curriculares desarrollados como consecuencia directa de las conclusiones
del Seminario Penn State celebrado en 1965 (Ohio, EE.UU.). Creo necesario hacer
un breve recorrido panordmico por estos proyectos que constituyen los antecedentes
formalizados del curriculum para la educacién artistica de cardcter disciplinar, tanto
enlaeducacion general: etapas infantil, primaria, secundaria y bachillerato, como en
laformaci6n del profesorado de Educacién Primaria y Secundaria. El interés funda-
mental de este texto es que presenta una material ttil parala comprension de la edu-
cacion artistica actual y vélido para la investigacién y la docencia en este campo.
He seleccionado ocho modelos paradigméticos estructurando y organizando su presen-
tacién para una comprensién més 6ptima de cada uno de los enfoques:

1.- Programa de Educacién Estética CEMREL (1967-1970).
Autores: M. Barkan y L. Chapman (después se unié Kern al proyecto).

Subvencionado por: CEMREL (Central Midwestern Regional Educational Laboratory)
y la Universidad del Estado de Ohio.
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Ideabase del proyecto: La educacién estética enfatiza la educacién general y comple-
menta el contenido de la educacién artistica (enfocada como autoexpresion creativa).

Lineas de accion: El proyecto implicaba dos fases: (1) establecer unas directrices
para un desarrollo curricular en educacién estética y (2) concrecion en un desarrollo
curricular completo.

Fase 1: Formulacion de Directrices

Desarrollo:

— Consulta a expertos en cada una de las artes; musica, artes visuales, teatro, danza
y literatura, asf como a profesionales de la psicologia, sociologfa, estética, etc.

— Recopilacién de bibliografia como material de trabajo en seminarios para estudiar
la combinacion de las cinco dreas en un programa de educacion estética.

— Publicacion de las Directrices (Barkan, Chapman y Kern, 1970)

Descripcion: Documento de 617 paginas, divididas en cinco partes complementadas
con apéndices con conceptos y vocabulario para usar en el disefio de curricula.

Criticas: Se le reproché no ser demasiado prescriptivo, ya que no se describian
objetivos, contenidos o metodologia, siendo, por otra parte, esto lo que quisieron
evitar los expertos consultados. Sin embargo parece que existié un primer borrador
en 1969 que contenia un diccionario analitico bastante completo de ideas y conceptos
afines que mas tarde fue simplificado para presentarlo alfabéticamente. Conceptos
desarrollados relativos a la secuencia, relacién entre unidades didédcticas y otros
fueron eliminados de la publicacion final.

Fase 2: Desarrollo de material curricular para la educaci6n estética (Dirigido por
S. Madeja).

Caracteristicas del curriculum: Estaba disefiado segiin un sistema de paquetes de
unidades lo que permite la individualizacién de la ensefianza y una mayor flexibilidad
en el uso del material. Estos paquetes de material se articulaban en base a seis series
de unidades didécticas, secuenciadas en cursos desde la educacion infantil, cada
una de las cuales se organiza en torno a un “centro de interés”. Estos centros de interés
(1) constituyen el contenido fundamental o clave para el estudio de estética y arte;
y (2) sirven como mecanismo paralaidentificacién de secuencias de conceptos que
reflejan los diferentes niveles de los cursos y el desarrollo del alumno.

Sélo algunas unidades didacticas estaban programadas para tratar contenidos

de produccion artistica dentro de los diferentes centros de atencién. En total el
curriculum se completa con 44 unidades.
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El curriculum global est4 pensado para que, al finalizar la instruccién, el alumno
haya abarcado el contenido y, porotraparte, se pueda adaptar con la mayor facilidad
a los curriculos establecidos. Se preve su aplicaci6n por profesores especialistas
en arte (posteriormente fue modificado para permitir su uso a profesores generalistas).

Los paquetes de material inclufan textos Impresos, imdgenes, partes manipulables
en forma de juegos y puzzles, transparencias, grabaciones de audio, peliculas, etc.
Laserie de unidades modulares en paquetes podia ser usada por los profesores como
una baraja de cartas, lo que permiti6 la secuenciacién de las lecciones y unidades
acomoddndose a necesidades concretas en diferentes contextos educativos. Cada
paquete contenia material para aproximadamente 10 horas lectivas. Se definen de
forma clara los objetivos y conceptos, proponiéndose algunas experiencias piloto.
Se plante6 alguna objeci6n a este diseo relacionada con la complejidad conceptual
y fisica del producto debido a la dificultad de usar los elementos varias veces.

Implementacion: Se actu6 en dos campos: (1) Revisién y comprobacién en contextos
educacionales adecuados y (2) distribucién del material final alos centros (se calcula
que 400.000 alumnos han tenido acceso este material y aun es posible conseguirlo).

Criticas: Se cuestionala desconexién en la practica entre las dos fases del proyecto.
Efland (1987) analiza los centros de interés formulados enunay otra fase concluyendo
que en las Directrices tienen un cardcter “centrado en el problema’” ya que se proponen
cuestiones relacionadas con las actividades de los profesionales del arte. Precisamente
el objetivo fue destacar esta concepceion social que posteriormente se pierde en la
segunda fase.

2.-Modelo de Chapman para la planificacién del Curriculum (1969)
Autora: Laura Chapman

Origen: el articulo “Curriculum Planin gin ArtEducation” presentado en el congreso
anual de la Asociacion parala Educacion Artfstica de Ohio en Columbus por Laura
Chapman.

Aportaciones:

— Referidas a los objetivos educativos: Establece tres objetivos principales para
laeducacién general con sus correspondientes para la educacién artistica. Estos,
a su vez, quedan divididos en subobjetivos.

Objetivos para la educacion general:
1.- Desarrollo personal.

2.- Transmision del legado cultural.
3.- Mejora del orden social.
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Objetivos generales para la educacion artistica:

1.- Respuesta y expresion personal mediante el arte.
2.- Conciencia del legado artistico.

3.- Conciencia del papel del arte en la sociedad.

Subobjetivos para la educacion artistica:
o
I. OBJETIVO: Respuesta y expresion personal mediante el arte

Subobjetivos: Ayudar a los alumnos a aprender diferentes formas de:

Generar ideas para la expresion personal.

Depurar y modificar ideas para la expresion visual.

Usar medios para expresar cualidades visuales.

Percibir cualidades visuales como fuentes de sentimientos.
Interpretar el significado de las cualidades visuales.
Juzgar y explicar el significado la obra de arte.

II. OBJETIVO: Conciencia del Legado Artistico

Subobjetivos: Ayudar al alumno a aprender cémo los miembros de la comunidad
artistica:

Generan ideas para su trabajo.
Depuran y modifican sus ideas.
Usan medios para expresar sus ideas.
Perciben cualidades visuales.
Interpretan obras de arte.

Juzgan y explican obras de arte.

III. OBJETIVO: Conciencia del Papel del Arte en la Sociedad
Subobjetivos: Ayudar al alumno a entender cémo los miembros de una sociedad:

Expresan varias creencias en forma visual.

Cambian o instituyen creencias a través de las formas visuales.
Hacen elecciones que conforman su entorno.

Perciben cualidades visuales.

Interpretan formas visuales.

Juzgan y explican formas visuales.
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Se programan centros de atencién relacionados con la eleccion del contenido
y la secuencia en la planificacién curricular. Chapman simplifica la variedad de
acepciones encontradas para centro de atencion agrupandolos en dos conceptos:

L.- Rasgos del contenido.- Referidos alos objetos de investigacion, incluidos técnicas
y materiales, producto, tema, estructura, estilo y funcién.

2.- Actividades.- Referido al proceso de investigacion usado por alumnos, que m4s
tarde serd denominado por la misma Chapman “aproximaciones al estudio”
(Chapman, 1978).

Enlaestructura conceptual que se plantea surgen las actividades como combina-
cion de los rasgos de contenido con las actividades generales para la produccién
y la percepcién de arte (Efland, 1987).

3.- “Arte: Significado, Método ¥ Medio” de Hubbard y Rouse.(1965/66-1972).
Autores: Guy Hubbard y Mary Rouse.

Antecedentes: Ambos participaron en el Penn State Seminar con sus aportaciones:
“Una Investigacién sobre los Propésitos de la Educacion Artistica” y un plan para
crear un centro de informacién de investigacin en educacién artistica. Después
del seminario se embarcan en la realizacién de un programa de lecciones, organizadas
para ser usadas por profesores de primaria y presentadas en forma de series de graficos
que identifican secuencias de objetivos educativos.

El modelo curricular para educacién artistica que proponen se presenta:

(1) Bstructurado en niveles de dificultad paraestablecer lo basico que debe ensefiarse
en cada curso.

(2) “El contenido se basa en el andlisis del comportamiento artistico derivado de
los escritos cientificos en percepcion, desarrollo cognitivo, juicio estético y
desarrollo motor” (Efland, 1987). Este modelo es aplicado durante cinco afios
de trabajo de campo para determinar las actividades adecuadas en cada nivel.

Caracterfsticas: Todo el trabajo precedente se concretaen la publicacion de una serie
de seis libros de texto en 1972, uno para cada curso de primaria, conteniendo las
lecciones correspondientes para los alumnos y un manual para el profesor.

La secuenciacion del contenido a través de los cursos se establece a partir de la

observacion empirica de la actuacién de los alumnos conlas actividades propuestas
inicialmente.

87




Contenido:

— Actividades artisticas: percepcion, produccion, aprendizaje sobre arte y uso de
técnicas y materiales.

— Inclusion de obras bi y tridimensionales.

— Elaprendizaje conceptual oscilaentre el desarrollo de habilidades y el aprendizaje
afectivo. (Hubbard & Rouse, 1981).

Lecciones organizadas en seis categorias de objetivos educativos y temas que sirven
como titulos de la leccion: “Collage con materiales de desecho” o “La magia de
laimpresion”. Describen las actividades de taller en las que se enfatiza el contenido,
aunque ilustrado con obras de arte (referencias que acompaian a la reproduccién:
historia del arte). S6lo aparecen actividades de critica y apreciacion en los cursos
superiores: andlisis de obras y estudio del contexto histérico.

Se incluyen, paralos alumnos, referencias a las obras de arte reproducidas como
ejemplos de los procedimientos y un glosario con términos de vocabulario.

Implementacién.- Este modelo constituye un éxito, ha sido el mejor divulgado de
los analizados: existe hasta una tercera edicion con el titulo Art in Action [Arte en
Accion] y hasido adoptado como libro de texto por una veintena de estados en EE.UU.

Las claves del éxito son:

— Formato de libro de texto que permite adoptarlo con mayor facilidad.

— Instruccién en forma impresa: recursos visuales, reproducciones de obras de
arte, diagramas, fotografias.

— EI manual para el profesor, que favorece la aplicacién del curriculum por
profesores no especialistas sin que tengan que recibir formacién especial.

4.- Kettering Proiect en Educacion Artistica.(1967-1969)

Autores: Eisner y un equipo de sus alumnos.

Subvencionado por: Charles F. Kettering Foundation.

Objetivo: Desarrollar un curriculum para educacién artistica “que pueda ser usado
efectivamente para ensenar contenido significativo de arte a los nifios jévenes por
profesores de escuelas infantiles y primaria.” (Eisner, 1968 y 1969).

Eisner establece una serie de asunciones bdsicas para el desarrollo del proyecto:
1.- “La contribucién mds importante que las artes visuales pueden hacer a la edu-

cacion del nifio son aquellas cualidades propias del arte que sdlo las artes visuales
pueden aportar” (Eisner, 1969).
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2.- El aprendizaje artistico es complejo y no es consecuencia automitica de la
maduracion. Es necesaria una instruccién formalizada en arte.

3.- Elcurriculum escolar debe extenderse mds alld de 1a gama tradicional de activi-
dades de taller para incluir el estudio de la critica y la historia del arte.

4.- Uncurriculum en arte bien concebido no es suficiente para mantener su posicién
en la educacién general, es necesario también apoyo en forma de material
educativo para mostrar ideas y cualidades estéticas.

J.= Aunqueno todos, algunos aspectos del aprendizaje artistico pueden ser evaluados.

6.- Los profesores de arte pueden incrementar su efectividad en clase si pueden
usar curriculos ordenados y secuenciales, acompanados por materiales de apoyo
disefiados especificamente.

Caracteristicas: Se trata de un curriculum fijo con actividades establecidas segln
una secuencia determinada. (En este sentido se asemeja al modelo propuesto por
Hubbard y Rouse, como una serie de recursos que pueden ser adaptados a las
planificaciones de los diferentes educadores, diferencidndose del modelo CEMREL
que se plantea como un programa especifico para seguir por los disefiadores de
curriculos).

Marco bésico del proyecto:

— Se identifican tres dominios o dreas de conocimiento para el aprendizaje del
arte:
PRODUCCION - “‘creacién de objetos teniendo cualidades expresivas y estéticas”.
CRITICA. .- “percepcién de la cualidades que constituyen el arte”,
HISTORIA .- “evolucién del arte en la cultura humana” (Eisner, 1968).

— Se identifican:

conceptos: (color, composicién, linea, Impresionismo, acuarela, surrealismo,
témpera), cada término se refiere a un grupo de particulares que tienen algoen
comun. Eisner asume el hecho de que el vocabulario o las “etiquetas lingiifsticas™
sirven de ganchos o herramientas para aprender los fenémenos que se dan en
cada uno de los dominios: “Parte de la tarea curri cular, tal y como la vemos,
es identificar esos conceptos que son importantes y ensefiables a los nifios de
temprana edad” (Eisner, 1968).

modos.(ejercicios como pintar, dibujar o imprimir) alrededor de los cuales se
desarrollan las actividades.

— Se formulan principios basados en conceptos, yaidentificados, concebidos como:
(1) proposiciones sobre el fenémeno artistico ¥ que contienen informaci6n impor-
tante sobre la materia en uno de los dominios (Algunos ejemplos propuestos por
Eisner: “Lalinea puede conllevar o expresar sentimiento”; “la composicién puede
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¥, 6

ser activa o estdtica”; “ los artistas son frecuentemente criticados en el periodo
en que viven”; “la tecnologia de una era afecta la forma y el contenido de la
obra de arte”. Cada una de estas afirmaciones contienen uno o mas conceptos
y son generalizaciones empiricas sobre arte).

(2) medios o técnicas, basados en los “modos” identificados (acuarela, tem-
pera, tinta).

Partiendo de los principios se establece la secuencia del menor a mayor comple-
jidad, de manera que esta secuencia de principios, que parte de un concepto simple,
sirve como criterio para la formulacién de los objetivos educativos. Por ejemplo:
de un concepto como el color se derivan diferentes principios que se ordenan
serialmente y son utilizables para establecer la secuencia de la actividad de aprendizaje
(Eisner, 1968).

Objetivos educativos.- Eisner distingue dos tipos:

— Instruccionales.- Los clasicos en la teorfa del curriculum, que especifican
contenidos y actitudes. Son formulados segiin actitudes del alumno y no del
profesor en un nivel de especificacion que los hace utilizables como criterios
para la evaluacién. “Un objetivo instruccional identifica la actitud deseable de
un alumno después de haber cursado una serie de actividades curriculares
diseriadas para facilitar el aprendizaje.”

— Expresivos.- Describen el tipo de encuentro educativo que el alumno va a tener,
no especificalo que va aprender. Asi, “el resultado de ese encuentro se va a medir
después, y en el tiempo que dura, el curso del trabajo del alumno™.

Ambos tipos son utilizados en el modelo que se propone para establecer una
secuencia de actividades o lecciones relacionadas directamente con los objetivos.
(Eisner, 1968)

Lecciones.- Contienen las actividades a realizar por los alumnos, “relacionadas
directamente con los conceptos, principios y objetivos formulados” (Eisner, 1968).
Se organizan para facilitar el aprendizaje de dos maneras:

1.- Se basan en los conceptos basicos y principios fundamentales de la materia en
cuestion, para ir profundizando significativamente en el contenido:

“Por ejemplo, las lecciones sobre el color empiezan con la idea simple de
que pocos o muchos colores pueden ser usados en una pintura. Las lecciones
siguientes se ocupan de las ideas de que los colores pueden ser diferenciados
segun su tono, valor o intensidad. Finalmente, se presentan las relaciones del
color y sus usos formales o efectos evocativos en el contexto de una pintura.



Estas ideas relacionadas se introducen segtin la sofisticacion y complejidad
conceptual que se les presume.” (Eisner, 1969)

2.- Seretornalaideadelaaplicacién practica de los conceptos adquiridos en situa-
ciones similares:

“El aprendiz es ensefiado a buscar la incidencia de esos conceptos en situacio-
nes alternativas o nuevas y se le da la oportunidad de practicar previamente las
habilidades y destrezas adquiridas en tales situaciones. Por esta razon, nuestro
formato y secuencia de las lecciones esta planeado para tener en cuenta varias
actividades en las cuales el nifio pueda practicar los conceptos y habilidades
adquiridos recientemente.” (Eisner, 1969).

Para cada objetivo o principio se plantean dos o tres actividades diferentes
paraque el profesor pueda elegir la mds adecuada a su contexto o posibilidades.
(Eisner, 1968).

Secuencia.- Las nociones de secuencia aplicadas se retoman de lo expuesto por Eisner
enel Penn State Seminar. Basicamente las lecciones se estructuran en la secuencia
determinada conceptualmente, aunque a veces se usan otros principios.

Los ejemplos citados por Efland (1987) tomados de Eisner son:

— “el principio del contraste visual”

— materiales usados para mostrar similitudes y diferencias: “ensefiando a un nifio
que lalinea puede crear la sensacién de movimiento ... Bl profesor muestra algunas
reproducciones que ilustran varios grados de movimiento lineal desde gran
movilidad a relativa estabilidad”.

— transparencias con lineas o formas incongruentes usadas para mostrar c6mo
elementos radicalmente disimilares o no relacionados pueden destruir la unidad
de una composicion.

La secuencia de actividades o lecciones constituye una unidad curricular,
(Eisner, 1968).

Una vez establecido el modelo basico descrito, Eisner describe otras cuatro
caracteristicas complementarias:

— Un fundamento para el profesor: se considera importante que el profesor entienda
perfectamente la razon para la seleccion de conceptos , principios, objetivos
y actividades, el porque de su importancia. Cada leccién contiene una breve
explicacion, sencilla y efectiva, sobre la importancia del concepto o principio
seleccionado. Eisner ve que, aunque puede resultar incompleto explicar conceptos
complejos de una forma tan sucinta, puede servir como una introduccion a la
importancia del contenido del curriculum artistico.

91




— Lasugerencia de una actividad motivadora, para inducir una serie de conceptos
o para conseguir el interés del alumnado como iniciacion a la actividades.

— Laformulaciény disefio de materiales educativos de apoyo que ayuden al alumno
aaprender los conceptos, habilidades y principios que se proponen. Cada unidad
contiene una serie de materiales disefiados especificamente. Ejemplos: Cambios
de esquemas de color o variaciones en elementos de lacomposicion en diferentes
pinturas y ver cémo afecta ala misma para ver laimportancia del uso de determi-
nado esquema de color o determinados elementos compositivos, etc.

— Instrumentos y procedimientos de evaluacion sugeridos en cada unidad o leccion,
para comprobar la efectividad de las actividades y materiales empleados. Se prevé
la evaluacion de cada uno de los tres dominios.

Evaluacién.- Se violaimportancia de realizarla en dos frentes: la evolucion del apren-
dizaje y la evoluci6n del mismo material curricular, estableciendo cuatro aspectos:
formal, informal, a corto plazoy a largo plazo. Los métodos de evaluacion informal
y a corto plazo fueron incluidos en las lecciones para que el profesor en clase y el
equipo autor del modelo pudieran determinar la efectividad del material. Para la
evaluacién formal y a largo plazo se disefiaron especialmente test para estimar el
progreso del alumno usando estimulos verbales y visuales que requieren respuestas
verbales y visuales. Se administraban al final del afio escolar. (Efland, 1987).

Eisner reconocié en 1968, en pleno desarrollo del proyecto, que el modelo que
propone aparece mas claro en la teorfa que en la practica. Plantea tres problemas
fundamentales a partir del grafico propuesto:

1.- Determinar rigurosamente la secuencia 6ptima de las actividades de aprendizaje.

2.- Asegurarel maximo aprendizaje con las actividades propuestas, cuando no esta
asegurada la efectividad del aprendizaje por las limitaciones de nuestros propios
materiales.

3.- Desarrollar materiales que cumplan al menos tres criterios para su uso en clase:
ser lo suficientemente claros para ser usados por un profesor no especialista,
deben contener conceptos fundamentales, no triviales y deben ser interesantes
y apropiados para el tipo de alumnos a los que van dirigidos.

A estos se unen otros de tipo contextual y administrativo.
Después de disefiado fue comprobado en trabajo de campo en escuelas elemen-
tales, en la zona de la Bahia de San Francisco (EE.UU.).

Descripci6n del material.- El equipo produjo un plan de estudios en dos volimenes,
lecciones de critica e historia y lecciones de produccién en taller, respectivamente,
completado conunas 1500 piezas de material educativo que incluian: reproducciones
de arte grandes y pequefias, transparencias y diapositivas. Este material estaba
asignado a las lecciones y organizado en paquetes de recursos llamados Kettering
Boxes [Cajas Kettering], de manera que pudieran ser trasladadas de aula.
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Criticas.- Clark (1984) opiné que estas cajas, aigual que las CEMREL, son demasiado
grandes y complejas para transportarlas con facilidad.

Implementacién.- Este material no se llegé a comercializar, aunque sise ha publicado
enelestado de Hawai (EE.UU.), dénde se ha sido adoptado por todo el estado, quiza
sea el tinico ejemplo de una adopcién tan global, segiin Efland (1987), ya que se
ha creado toda la infraestructura necesaria, humana y material para que se use con
€xito en las escuelas. Su uso continda hasta hoy.

5.- Programa de Arte para la Ensefianza Primaria SWRL (1972).
Promovido: SWRL (Southwest Regional Educational Laboratory).

Antecedentes: Ya se venia trabajando en curriculos de arte desde mediados de los
anos 60. En concreto el proyecto es parte de un contrato que en 1965 hizo el SWRL
con el Instituto Nacional de Educacién (Efland, 1987).

Descripcion: “Un programa cuidadosamente construido y basadoenla investigacion,
disefiado para dotar un fundamento sélido para continuar creciendo en las artes
visuales a la vez que estimular la investigacién personal.” (SWRL, 1976, cit. por
Efland, 1987).

Caracteristicas: Disefiado para ser usado por profesores no especialistas.
Se plantearon siete asunciones bdsicas que guiaron el desarrollo del curriculum:

1.- Todos los alumnos pueden crear arte en el aula.

2.- Los alumnos de arte pueden estudiar el trabajo de los modelos que proporcionan
los profesionales del arte: artistas, criticos de arte, historiadores de arte.

3.- Todos los profesores generalistas pueden enseifiar arte.

4.- Todos los trabajos artisticos pueden ser evaluados.

5.- Laensefianza del arte requiere materiales de artes visuales como referencia.

6.- La ensefianza del arte debe ser sistemdtica y secuencial.

7.- Los profesores que ensefan arte deben demostrar habilidades y técnicas y dirigir
las actividades de aprendizaje de los alumnos.

Proceso de trabajo:

— Produccion de perfiles detallados del contenido propuesto del curriculum: segun
un analisis de textos sobre arte, incluidas gufas curriculares que aportaron la
materia prima (listas de conceptos, medios, habilidades, técnicas, objetivos)
para la concrecion en del programa.

— Designaci6n de “dominios apropiados en los que buscar resultados” y su
consiguiente ordenacion sistematica.
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Se especifican:

(1) cuatro grandes categorias o dominios dénde buscar resultados:
— Produccion

— Critica

— Contexto histérico-cultural

— Expresividad

(2) seis tipos de resultados deseables para aplicar en el aprendizaje de cada uno de
los cuatro dominios:

— Andlisis visual

— FEstilo representacional

— Técnicas de los diferentes medios

— Andlisis critico

— Solucién de problemas cualitativos

— Establecimiento histérico.

El contenido se subdivide en tres grandes categorias:

-Modo de presentacion.- identificando a su vez cuatro aproximaciones generales
al estudio de los medios:

dibujo

pintura

disefio bidimensional

construccion tridimensional

-Modo estilistico.- clasificando los estilos en cuatro tipologias:
representacional
imaginativo
decorativo
no-objetivo

-Tema.- dividido en:
gente
animales
objetos
vegetacion y escenas

Las cuatro dreas temdticas, los cuatro estilos y los cuatro modos de presentacion
se organizan sisteméticamente y aparecen estructurados en bloques, unidades y
actividades segtin graficos. (Greer, Quellmaz, Allen, Duffey & Wilkes, 1972, citado
por Efland, 1987). Un bloque se define como una serie de cuatro unidades que cubre
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los cuatro modos de presentacion, cada uno emparejado a su vez con uno de los cuatro
temas propuestos y enfocado en uno de los cuatro estilos.

Cadaunidad contiene de dos a seis actividades (con duracion da 30 a 60 minutos) y
desarrolla un determinado tema: el estudio y la préctica de conceptos y técnicas esen-
ciales de las dreas de conocimiento estetica, critica e historia (Greer, 1974; Greer,
Smith & Allen, 1973; Greer, Allen Wilkes, Allmon & S undberg, 1974, cit. por Efland,
1987).

La primera actividad de una unidad suele ser introductora de una técnica nueva
odeterminados conceptos que serdn puestos en practica en las siguientes actividades.
Lasegunda generalmente s upone imitacién o aplicacién, la tercera variacion y desa-
trollo posterior de las técnicas y conceptos. La dltima supone una actividad terminal.

En diferentes ciclos aparecerd el contenido dentro de uno de los modos de presen-
tacion, una de las categorias temdticas generales o una de las categorias estilisticas
generales, pero cada vez que se encuentre debe haber un incremento en las habilidades
logradas, en las técnicas introducidas y enlas experiencias. A la vez han de reflejarse
los cuatro dominios: produccién, critica, contexto histérico-cultural yexpresividad.

El profesor contard con los recursos adecuados para que el alumno consiga
completar el programa con éxito:

— Guia de actividades y materiales.
— Andlisis criticos.

Elmaterial impreso contiene: programa general de contenido, objetivos y secuen-
cia. Para el profesor se incluyen directrices de c6mo aplicar los medios artisticos:
— puntos clave para tener en cuenta en el andlisis visual.

— Vvocabulario e informacién necesaria paraestablecer el contexto histérico cultural

de las obras estudiadas. (SWRL, 1976, cit. por Efland, 1987).

— diapositivas para las actividades sobre: temas para el andlisis visual, técnicas
paso a paso y textos de analisis critico de obras de arte.

6.-Proyecto The Aesthetic Eye [El Ojo Estético]. (1975-76)

Surge de la colaboracién de distintas instituciones educativas del estado de
California, teniendo como base teérica las aportaciones de Broudy sobre la educacién
estética (Bruody, 1972). Caracteristicas:

— Proyecto con dos vertientes:

L. Desarrollo curricular
2. Formacion del profesorado.
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La responsabilidad del desarrollo curricular recae en los propios profesores.

Desarrollo: Se produjo en tres fases:

1.-

2.-

2

Preparacion del seminario parala revisién de objetivos, contenidos, estrategias
0 métodos de investigacion.

Ejecucion del seminario. Se trataron cuatro temas principales: educacion estética,
diferentes modalidades artisticas, desarrollo curricular y evaluacion.
Aplicacion de los programas de educacién artistica a contextos escolares
concretos.

Durante el afio siguiente al seminario los participantes desarrollaron proyectos

curriculares de educacion estética en cada uno de sus contextos educativos: educacion
infantil, primaria y secundaria; ensefanza superior (nivel universitario) y museos.

LA NATURALEZA DE UNA RESPUESTA ESTETICA EDUCADA

I. Percepcion Estética

A. Propiedades Sensoriales. Primero, cuidadosamente mirar y/o escuchar; notar

lo que de hecho existe en un objeto o evento y entonces identificar tan completa-
mente como sea posible el cardcter de sus propiedades sensoriales (cualidades
que deben ser vistas, sentidas, u oidas):

En arte, identificar la naturaleza de elementos tales como formas (cuadrado-
redondo), valores (oscuro-claro), texturas (basto-suave), colores (brillante-apa-
gado), talla (grande-pequena), espacio (profundo-superficial), etc.

En danza, observar los gestos del cuerpo (curvado-anguloso), movimiento (rdpido-
lento), espacio (abierto-contenido), etc.

En dramatizacién, observar elementos tales como cualidades vocales (cadencia),
movimiento del cuerpo (rapido-lento), vestuario (sobrio-audaz, realista-abstracto),
etc.

En musica, identificar la naturaleza de la cualidades auditivas tales como tono
(alto-bajo), tempo (rdpido-lento), duracién (largo-corto), dindmicas (fuerte-suave),
elc.

B. Propiedades Formales. Segundo, responder a las maneras en que estas propiedades
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sensoriales son organizadas con un objeto o evento mediante la identificacion
del cardcter de sus propiedades formales (intentar responder las siguientes cues-
tiones cuando la obra es experimentada):

¢ Para qué es necesario cada elemento? ; Cudl es la naturaleza del movimiento
(real o imaginario) de una parte a otra, qué factor contribuye al sentido de evolu-
ci6n y unidad? ;Cémo es el sentido de unidad que se mantiene, incluso aunque
los elementos puedan variar? ;Cémo es la unidad en la variedad lograda?




¢Hay algunos elementos que son mds dominantes que otros -una jerarquia
de elementos? ;Qué elementos parecen ser dominantes, contribuyendo poreso
al tema- principal? ; C6mo es la variedad lograda en la repeticion de estos ele-
mentos, para que resulte la variedad tematica?

¢(Comoes el equilibrio logrado entre y contra las partes similares y distintas,
de manera que se cree un sentido de equilibrio? (Qué cualidades ritmicas se crean
cuando el equilibrio y la variacién temdtica se combinan?

C. Propiedades Expresivas. Tercero, reflexionar tanto sobre la naturaleza de las pro-
piedades sensoriales existentes como las maneras en que parecen estar organizadas
y entonces especular sobre el posible significado de un objeto u evento mediante
laidentificacién de sus propiedades expresivas. Los objetos y eventos estéticos
poseen caracteristicas presentacionales (caras, 4rboles, sonidos ambientales,
movimientos familiares, etc.) y/o metaférico-simbélicas que evocan respuestas
desde el propio almacén de imagenes y, que combinadas con propiedades senso-
riales y formales, se traducen en cualidades penetrantes, tales como:

— Lenguaje modal.- matices de sentimientos describibles en términos como sombrio,
amenazante, frivolo, etc.

— EBstados dindmicos.- destacar un sentido de tension, conflicto, relajacion, etc.

— Lenguaje ideal.- interpretaciones de acontecimientos o creencias sociales o
psicologicas, y/o expresiones de valor, sabiduria, etc.

D. Propiedades Técnicas. Finalmente, uno puede ser atraido por un objeto o evento
e intentaridentificar cémo fue creado a partir del si gnificado de sus propiedades
sensoriales. Atenderala superficie de extraordinaria textura creada porlaaplica-
ci6n de un impacto de pintura o a los modelos de sonidos ricamente producidos
por el pizzicago punteando unas cuerdas de violin, son ejemplos de reaccién hacia
aspectos técnicos de las formas de arte. Conocer c6mo algo estd hecho es a me-
nudo importante para la percepcion estética: sin embargo, las respuestas y juicios
estéticos deben ser hechos sin esa conciencia si se consideran otras propiedades.

| I1. Critica Estética

A. Historica.- Determinar el propésito natural y expresivo de las obras de arte dentro
de su contexto histérico y enrelacién con una escuela, periodo, estilo, y cultura,

B. Recreativa.- Aprehender y relacionar imaginativamente lo que el artista ha
expresado en una obra especifica.

C. Judicial.- Estimar el valor de obras de arte en relacién con otras obras usando
tres criterios: grado o excelencia formal, verdad, y significado.
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7.- Arts PROPEL (1985-hasta hoy)

Surge por la colaboracion entre el Proyecto Cero de la Universidad de Harvard
(directores: Perkins y Gardner), el Educational Testing Service y los colegios puiblicos
de Pittsburg (Gardner y Perkins, 1988).

Financia: Fundacion Rockefeller

Objetivo: Elaborar y disenar una serie de instrumentos de evaluacién que aportasen
datos a la investigacion sobre el proceso de desarrollo del aprendizaje artistico.

Ambitos de actuacion: Educacion secundaria y superior (nivel universitario).

Caracteristicas: La denominacién Arts PROPEL conlleva las claves del proyecto:
produccién, percepcion y reflexion.

“Arts PROPEL es un nuevo esfuerzo en el area de la evaluacion y del programa
de estudios en artes. En muchos sentidos como un hijo de su época, Arts PROPEL,
representa un intento de ir mas alld de la “produccién pura” en la educacion de las
artes y de exponer también a los estudiantes al conocimiento formal y conceptual
de las artes. Coherente con el formato de desarrollo, y con la reciente cascada de
descubrimientos sobre el aprendizaje localizado, el programa educativo Arts PROPEL
busca crear situaciones ricas en las que los estudiantes puedan facil y naturalmente
oscilar entre diferentes formas de conocimiento artistico” (Gardner, 1994, pdg.81).

El objetivo inicial de cardcter evaluador se fue transformando, por la propia
evolucion del proyecto, en distinguir las aptitudes bdsicas para el manejo de los
lenguajes artisticos (musica, escritura de ficcion y artes visuales) y cudles son sus
procesos de ensefianza y aprendizaje adecuados. Por ultimo, se investigala evaluacion
del aprendizaje artistico. Se trata del desarrollo de un modelo curricular haciendo
especial énfasis en la fase de implementacion.

Se trabaja sobre tres capacidades bésicas en educacion artistica: produccion,
percepcion y reflexion.

Se introducen dos vehiculos educativos:

1.- Los proyectos de &mbito “son conjuntos ricos y absorbentes de ejercicios sobre
el curriculo disefiados tanto para transmitir a los estudiantes aquellos conceptos
y prédcticas considerados fundamentales para una forma de arte como para permitir
a estos estudiantes que integren sus diversas formas de conocimiento acerca
de las artes. Estos proyectos tienen lugar durante algunos afos y se forjan de
tal modo que pueden inyectarse en el interior de una diversidad de curriculos™
(Gardner, 1994, pag.83)
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2.- La carpeta de trabajo o portafolio “que con mds exactitud deberfan llamarse
“carpetas-proceso”, ya que estan ideadas para alentar la exploracién, la revision
Yy otros procesos artisticos formativos” (Gardner, 1994, pdg. 83). Cada alumno/a
incluye los trabajos realizados, bocetos preparatorios, desarrollos intermedios,
anotaciones, comentarios, reflexiones, criticas y demds material utilizado en
el proceso de aprendizaje artistico.

-Ambos vehiculos contribuyen a un aprendizaje artistico mas integral y significativo,
involucrandolos en actividades que se construyen sobre conexiones naturales con
el conocimiento en los tres 4mbitos recogidos y que tienen lugar durante un periodo
de tiempo significativo. :

Como consecuencia del enfoque del proyecto se concluye que la evaluacién
del alumnado ha de hacerse en el contexto, como parte de las actividades artisticas
que realiza el alumnado.

“Eneste sentido, se tiene la oportunidad de observarlo diversas que son las formas
de conocimiento que se desarrollan y si puede, de hecho, trabajar conjuntamente

de un modo efectivo” (Gardner, 1994, p4g. 85).
8.- Educacién Artistica como Disciplina (DBAF) (1987-hasta hoy)

Autores: Greer, Day y Clark (1987) escriben el primer articulo que fundamenta el
modelo y lo da a conocer la comunidad cientifica.

Financia: Instituto Getty para la Educacién Artistica.

Ideabase: El arte puede ser ensefiado como cualquier otra disciplina con un contenido
Propio, que se ensefa y se aprende como un fin en s mismo, sus objetivos educativos,
una metodologia especifica y unos criterios de evaluacion.

Aplicacién: Ensefanza obl igatoria: primaria y secundaria, bachillerato y formacién
del profesorado.

Objetivo: “Desarrollar las capacidades de los alumnos para comprender y apreciar
arte, esto implica el conocimiento de las teorias ¥ contextos del arte y Ia habilidad
tanto para responder como para crear arte” (Clark, Day y Greer, 1987).

Contenido: Derivado del cardcter disciplinar del enfoque, el contenido est4 basado
en el drea de conocimiento y derivarse del campo profesional del arte, te6rico y prac-
tico. El contenido se selecciona a partir de las cuatro disciplinas implicadas en las artes
pldsticas y visuales ocupandose de la apreciacion, eomprension y creacién del arte:
Estética, que trata de las concepciones sobre la naturaleza del arte,
Critica, que da la base para valorar y juzgar arte.
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Historia del Arte, que permite analizar el contexto en que se crea una obrade arte.
Produccion, que aporta los procesos y técnicas para la creacion artistica.

Cada una de las cuatro disciplinas hace una contribucién dnica y esencial para
el contenido en la educacién artistica. La organizacién del mismo se efectiian en
la prictica en torno a la obra de arte como elemento integrador que funciona como
eje para articular los contenido de las cuatro.

La obra de arte impone un concepto amplio del arte que queda recogido por el
modelo, al proponer como fuente de estudio obras de diferentes culturas, estilos o
pocas, a la vez que concepciones derivadas de las bellas artes tradicionales, de las
artes populares o de las artesanias y las artes aplicadas.

Curriculum: Se define como:

“Una serie de lecciones de arte, con planificacién y objetivos escritos, motivacion,
actividades de aprendizaje y métodos de evaluacion. La serie de lecciones estd
organizada secuencialmente para un aprendizaje significativo y articuladas en
cursos y niveles de desarrollo para proporcionar continuidad al alumnado al pasar
de un curso a otro. El curriculum también aporta recursos materiales para el pro-
fesor, como procedimientos sugeridos para dirigir lecciones, vocabularios defini-
ciones, reproducciones de obras de arte, ilustraciones, diagramas, ejemplos de tra-
bajos del alumnado y directrices paralaevaluacion” (Clark, Dayy Greer, 1987).

Implementacion: se hace necesario o, al menos, recomendable (Dobbs, 1992):

1.- Adopcién de programas DBAE en todo un distrito escolar para secuenciar y
articular contenidos a través de los cursos.

2.- Programas de formacion previa o de actualizacion para profesorado , personal
de administracién, responsables culturales de museos, etc.

3. Utilizacién de los recursos del contexto: humanos (artistas, criticos, educadores
de museos, profesorado de otros niveles educativos ...); lugares (museos, galerias
de arte, estudios de artistas, bibliotecas, arte en espacios publicos, arquitectura
y patrimonio....): eventos (exposiciones temporales, lecturas, peliculas...).

Evaluacién: Se realiza a dos niveles:

1.- Loslogros del alumnado. En este sentido forma parte del curriculum y se estipulan
por escrito los criterios, métodos y estrategias e instrumentos de evaluacion del
aprendizaje en concordancia con los objetivos propuestos.

2.- Laefectividad del programa. Asegura la calidad de la ensefianza al comprobar
la efectividad del programa para rectificar en caso necesario.
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Conclusiones

El cuadro a modo de resumen sintetiza aspectos destacados de los modelos
curriculares més paradigmaticos: seis de los ocho analizados en el texto, Se han
seleccionados varios pardmetros generales que aparecen en la columna de 1a izquierda
lo que nos permite una visién global y comparativa. Destacarfa como rasgos mas
destacados comunes a varios modelos:

l.- La atencién a la formacién del profesorado, buscando una especializacion
necesaria o, al menos, una profundizacién en la epistemologia del drea artistica.

2.- Lo que podriamos llamar giro de la educacion artistica a la educacidn estética
alampliarse los contenidos tradicionales e incorporarse junto a las actividades de
taller otras referentes ala apreciacion de las obras de arte en diferentes aspectos.

3.- La importancia dada a la secuenciacion de contenidos para un aprendizaje
significativo del arte.

4.- Laatenci6n al contexto ylaadecuacién de los pro gramas a necesidades sociales
especificas.

Estos aspectos suponen un avance en la concepcion de la educacién artistica
desde la década de los sesenta. Aunque algiin modelo ha tenido una influencia mds
amplia que otro tampoco puede considerarse a ninguno como ideal parasu adopcion
yaque han sido creados para unas necesidades concretas en un contexto especifico.
Sinembargo todos estos intentos con sus aportaciones particulares han contribuido
amejorar la calidad de la docencia en arte aunque atin mas anivel teGrico que prictico.

Desde mi punto de vista es necesario continuar investigando en el disefio curricular
conuna visién ms ecléctica e integradora que seamodificada porla 6ptica europea
Y su contexto especifico. En la dltima mitad de siglo se detecta una colonizacién
intelectual desde EE.UU. queen estos momentos empieza a palidecer gracias a una
tendencia ala inversién del flujo de ideas. Esto va a permitir un desarrollo mds rico
y plural en la investigacion sobre el curriculum de Educacion Artistica,
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