LaEvaluacion en e Areade Educacion Visual y Plésticaen laESO

4.1 LA APRECIACION EN LA EDUCACION ARTISTICA

Es dificil actudmente diferenciar entre percepcion y creacion debido a que la
pscologia cognitiva y los estudios sobre la produccion atidica y la apreciacion
visud son reacios a desvincular los procesos perceptivos de los de eaboracion
cregtiva. Dado que no se cree ya en la existencia de una creacion que se origina de la
nada, mantenida por € tadento de que procede de manera atigtica, sSn tener en
cuenta en la eaboracion estética, la actuacion del baggje persond de cada cud, su
experienciay € entorno donde se desenvuelve.

Pero los proyectos curriculares establecidos diferencian entre los polos:
expreson - agpreciacion, punto de vista del espectador - punto de vista del creedor,
produccion — interpretacion, y puntos parecidos. Lo que presentan en comun las
Ultimas tendencias de la Educacion Artigica es la inclinacion por la dimension
apreciativa, en oposicion a las tendencias anteriores que ponian @ acento sobre la
expresion, y reegan a un segundo plano la eaboracion de artefactos plasticos. Se dan
muchas criticas contra la idea de separar creacion de percepcidn o conocimiento
previo de invencion artistica, debido a los estudios con relacion a la construccion del
conocimiento, y los estudiosy teorias sobre la percepcion.

Parece una contradiccion que para su andiss se separen las dos dimensiones
de la Educacion Artistica. Pero sucede que se han abordado por separado ambas
dimensones en lo que daecta a su investigacion como en la teoria curricular (un
gemplo de esto, es d disefio curricular de la Reforma Educativa).

4.1.1 LA APRECIACION

El término apreciacion recoge todas las actividades de agproximacion
responsiva d ate y las obras de arte, que configuran la interpretacion, € andisis, €
disrute o toda manera de experiencia edtética. También se puede entender como
sSnénimo de respuesta, interpretacion, enjuiciamiento, andis's, vaoracion, etc.

En las invesigeciones referentes a las formas y edrategias de acercamiento
reqponsvo d ate se digdinguen dos bases. Una, la determinacion culturd de una
nueva inditucion artistica moderna, la critica, que trata de categorizar la experiencia
estética, con ayuda de la reflexion y objetivacion de los sentimientos que reflga la
obra de arte. De otro lado, la inquietud postivista, de principios dd dglo XX, de
convertir la condderacion estética y @ gusto un hecho mensurable con ingrumentos
objetivos de andisis y confrontacion de resultados.

En la Educacion Artistica, en la ensefianza reglada la respuesta d arte se da
en los afos sesenta, con la superacion € espacio dgado por la ensefianza artistica
centrada en la produccion de artefactos y no en la reflexion sobre éstos. Se da
entonces, la accion de difusén dd ate y la generdizacion ded sentido apreciativo,
segun Gil Almejeiras (1995: 5): “de llevarlo a las aulas, de ponerlo al alcance de
los escolares, de darle difusion mediatica y cultural para que sea descrito, analizado
y estudiado, ya que forma parte, no sdlo del entorno inmediato, sino de la propia
vida” . Por su parte Greer (1987) establece una categorizacion disciplinar que, junto a
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la produccion, inyecta @ requisito de tener presentes en los curricula escolares la
estética, la critica y la historia del arte. Lo que ha dado lugar, a partir ce los afios 80,
a una amplia gama de invesigaciones sobre € tema en d contexto escolar. A
continuacion se andizan |as diferentes contribuciones.

4.1.2 LOSMODELOSDE LA CRITICA DE ARTE

No ha tenido gran incidencia la critica de ate en la divulgacion de la
experiencia artidica, dlo puede originarse en su dificultad de acceso a sus mensges,
y su poca implicacion didéctica (Gil Almejeras, 1995). Pero su hudla se hace
presente en € comentario de las obras de arte. Las tendencias més importantes son:

1. Miméica. Es un modelo descriptivo que consdera a arte como imitacion
dd mundo y vdora las obras desde esta perspectiva. Diferencia entre
temavy titulo.

2. Expresiva. Se origina con la perspectiva tedrica que destaca la funcidn
expresva del ate, y no tiene en cuenta los dementos de confrontacion
forma con € modeo representado. Se fundamenta en @ subjetivismo de
las sensaciones y en la bisqueda de las motivaciones expresivas de la
génesisdelaobraen d atigta

3. Formal. Lo importante se encuentra en la organizacion maerid y
perceptud de la obra, Sn tener en cuenta su sgnificado expresvo o su
adecuacion d modelo. Busca y comenta la unidad de las obras, la relacion
entre las pates y con d conjunto. Esta tendencia es la que mas ha
repercutido en d estilo interpretativo de la Educacion Artistica

4. Pragmética. Trata de los fines, objetivos y propdsitos que dan entidad a
la obra de arte, que pueden ser: la satisfaccion sensorid, la transmision de
valores, la designacion de verdades, la blisqueda de mnocimiento u otros.
Se manifieta en las tendencias interpretetivas de la Educacion Artistica
que persguen € moaotivo de interpretacion por encima de los eementos
presenciaes de laobra.

413 LA ESTETICA ESPECULATIVA EN LA APRECIACION
ARTISTICA

Paa Gil Almejeras (1995), la apreciacion artisica es un “gercicio de
blsqueda en e pasado”, que facilita los datos y sugerencias que dan la base de cada
interpretacion. Por dlo, la higoria dd arte condituye un inmeorable demento para
la educacion de la greciacion artistica. En la ensefianza de la gpreciacion atidtica, la
edtética se ha preocupado més que la historia que se ha centrado en la transmisiéon de
informacidn, por encima de vdoraciones. De la convergencia de sus preceptos y
hdlazgos la Educacion Artisica ha producido modelos y edrategias para la
divulgacion del arte'y la confeccion ddl juicio estético.
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La apreciacion atidica en d ambito educativo va unida a las corrientes
estéticas y las investigaciones, asi como a los cambios que se producen en € terreno
de pensamiento artistico. Los primeros en gpuntar la experiencia edtética dedigada
dd sentido religioso son Shaftesbury, Kant, Baumgate y Burke, sus ideas han
repercutido en la Educacion Artidtica, y en € adiestramiento de la apreciacion del
ate. Ello se reflga en las ideas de Croce, Dewey, Munro, Langer, etc. Pero este
apartado se centra en las ideas de Oshorne (1970) y Geertz (1983, 1989), que
adoptan dos posiciones contrarias sobre € hecho estético en @ arte, en estas dos
corrientes se centran las tendencias de |as investigaciones en |la gpreciacion artistica

Las ideas sobre la experiencia estética de Osborne (1970) son deudoras de las
ideas kantianas y dd esencidismo edtético, Sn ninguna contingencia. Edtas idess se
reflgan en antropologia (Maguet, 1986) y en la educacion estética (Educacion
Artigtica de la excelencia (Smith, 1987a, 1991)). Para Osborne (1970) la experiencia
estética, ademas sereflgaen que:

1. La percepcidn estética ddimita € objeto de la experiencia visud frente d
entorno con € fin de favorecer su concentracion y aencion.

2. El contexto dd objeto, ya sea historico, sociolégico o edilistico, que es
fuertemente importante para la higoria no tiene ningln interés para d
observador estético.

3. Se percibe un objeto complgjo como complgo, pero no se andiza como
unaunion de “ partes que estén en tales y tales relaciones con otras’ .

4. La experiencia etética se presenta en € agui y ahora. Por lo que las
inquietudes practicas del pasado y del futuro quedan en suspenso. “La
caracteristica emocional del color” de la experiencia estética es hecha de
serenidad e imparcididad.

5. Las reflexiones y impresones de la imaginacion que trata de atender son
genas a una transcripcion edtética, d interferir en la concentracion sobre
e objeto visud.

6. La percepcidon edtética se relaciona con @ objeto visto, en cuanto a su
gpariencia, no con su exigdencia Paa Kant la indiferencia por la
exigencia dd objeto pasa por € acercamiento desinteresado hacia 4,
necesario parala percepcidn estética.

7. Una vez dada la absorcion edtética se da una perdida del sentido de
tiempo, lugar y concienciade propio cuerpo.

8. Se puede dirigir la atencidén estética a cudquier cosa, pero no mas ala de
lo que la pueda retener € objeto.

Asi, para Osbhorne (1970) la percepcion edtética requiere dlencio y
“desinterés’ kantiano, 1o que es incompatible con d andiss. El objeto 2 ve en un
ingante y en su totdidad, y ante todo intento de andiss, la percepcion retrocede d
background mental o desaparece. El centro de atencion estético es € objeto,
principd productor de la emocion edtética, y no en las condiciones animicas
psicolégicas o culturales del observador. Por elo, para Osborne (1970) observar arte
necesta desinterés, cuaquier otra consideracion se experimenta como un obstaculo
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en la contemplacion de los trabgjos de arte.

En oposicidn a las ideas objeto-centrista que relaciona € vaor atigtico y la
experiencia con las cudidades expresvas de la obra de arte, & antropdlogo Geertz
(1973), dede la perspectiva dd andiss del ate fundada por Casser (1971) y
Goodman (1974), cree que la atisticidad de los objetos se corresponde con una
opcion cultura y no con una propiedad intrinseca En € lugar en que Osborne
encuentra interés que obstaculiza la experiencia edtética, Geertz (1989) dStua €
origen del arte como Sstemaculturd.

Por lo que estudiar una forma de arte es “explorar una sensibilidad”, que
presenta “esencialmente una formacion colectiva’ con unos origines que “son tan
amplios y profundos como la existencial social”(Geertz, 1983). Para € autor lo
importante no es aguello que llega por medio de la mirada, ingantaneamente y sin
contingencia, sno € discurso y los dgnificados smbdlicos que aparecen junto a la
experiencia. Por dlo, d andizar actividades socides, anhdos politicos o proyectos
moraes (relacionados con € smbolismo dd arte) esunaformade andizar € arte.

Este enfoque de Geertz desmitifica € aspecto mistico, occidental, moderno y
etnocentrita del objeto atigtico y lo coloca en d ambito de los fendbmenos
culturales. Para Geertz (1989: 19), d arte es fundamentamente culturd y*la cultura
de un pueblo es un conjunto de textos, que son ellos mismos conjuntos y que los
antropologos se esfuerzan por leer por encima del hombro de aquellos a quienes
dichos textos pertenecen propiamente. Esa empresa presenta enormes dificultades,
trampas metodoldgicas capaces de hacer estremecer a un freudiano y también
ciertas perplgidades morales’. De td modo que la apreciacion artigtica ha de no
“mirar por encima del hombro”, Sn tener en cuenta d autor e intentar entender €
sentido Ultimo de lo que se somete a vaoracion estética. ESo no gparece de modo
cdao y es més dficl de presentar bgo formulas y edraegias apreciativas
preestablecidas, acompafiado de la interdisciplinariedad sin la que es inconcebible,
puesto que andizar formas de arte genas d propio entorno cultura requiere un gran
esfuerzo. Y, a pesar de prestar atencion a punto de vista del productor, se hace dificil
separar de éste la manera de entender |las relaciones entre arte y cultura de agquel que
las interpreta Este punto de visda adquiere mayor importancia dentro de la
apreciacion artistica en la educacion.

414 MODELOS CUALITATIVOS EN LA EDUCACION DE LA
APRECIACION ARTISTICA

A continuacion se andizan las propuestas de los autores que més s ha
centrado en edte terreno o los que han hecho una gran gportacion ad ambito de la
Educacion Artidtica:
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4141 ModelodeEcker

Ecker (1965) con la intencion e evitar € juicio impulsvo sobre las obras de
arte en d ambito escolar presenta un modelo que se basa en:

1. Poshilitar que los estudiantes comuniquen abiertamente sus sentimientos,
actitudes y respuestas ante una obra de arte concreta (propia 0 maestra).

2. Manifetar a los edudiantes que, como resultado de las diferentes
experiencias y gorendizges, se dan diferencias en la manera en que las
personas responden frente a un mismo estimulo visua.

3. Pogdhilitar que digingan entre sentimientos psicologicos  verdades
(fundamentados en sensaciones) y  juicios de vaor verdaderos
(fundamentados en argumentaos).

4. Edimular su experiencia con obras de arte contemporaneas e histdricas y
desarrollar su capacidad de producir juicios artiticos auténomos y
fundamentados, tanto S las obras gustan o0 no.

4.1.4.2 ModeosdelLanier y Marantz

Lanier y Marantz proponen en 1966 los patterns para @ acercamiento
didéctico alas obras de arte (Ecker, 1966a, 1996h).

Lanier (1966) sefida como eementos que condicionan la contemplacion de
las imégenes, importantes en la educacion:

Actitud socid hacialaobra
Base culturd ddl discente.
Destrezas perceptuaes.
Andiss de la estructuraformdl.
Culturasmbdlica
Asociaciones.

Contexto historico.

Juicio.

© © N o gk~ wDdPE

Relacion de la obra con laexperiencia.

Por su lado, Marantz (1966) en d mismo seminario disingue como categorias
de andiss
1. Identificacion (autor, titulo, técnica, etc.).

2. Descripcion (literal, lo que se ve técnica, maeriades, procedimientos,
forma, propiedades organicas como color, textura, forma, adecuado ara €
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arte contemporaneo).

Contexto. Imagenes como fendmenos culturaesy personales.
Asociacion. Referencias autobiogréficas.

Critica.

© 0~ w

Familiarizacion. Union de las caegorias anteriores en un acto de
comunicacion con la obra.

4.1.4.3 ModdodeFddman

Para Feldman (1968: 29) “lo que un profesor de arte hace —tanto en
apreciacion artistica como en e estudio instructivo- es esencialmente critica de arte.
Esto es, € profesor de arte describe, analiza, interpreta y evalla trabajos de arte
durante e proceso de instruccion”. Por elo, para € autor la apreciacion debe
comprometer a los estudiantes en la utilizacion de la critica como un camino para
llegar a la naturdeza de arte (técnica, forma, contenidos y herencia culturd). En td
sentido, hacer o ensefir a aprecialo necesta de una implicacion activa de
edudiantes y profesores por medio de un didogo critico. Digingue las sguientes
vias de acceso d método critico:

1. Formalismo. La cdidad se mide en funcion de los aspectos formales de
las obras. Por lo que hay que aceptar, en d arte, la idea de los vaores
universales'y objetivos.

2. Expresivismo. Implica la aceptacion de los dementos subjetivos como
vaores legitimos dd arte.

3. Instrumentalismo. La medida de la cdidad se fundamenta en las
cudidades pdcologicas, politica, socides, mordes o rdigiosas dd
trabgo.

Feldman (1968) establece una metodologia para la apreciacion critica donde
los estudiantes piensas y debaten de manera critica las obras de arte andizadas en
funcidn de los Sguientes puntos.

1. Descripcion. Por medio de un inventario delo visble.

2. Andliss. De la rdacion de los dementos visudes y los principios
organizadores.

3. Interpretacion. Identificacion de los temas e ideas con € fin de encontrar
ggnificados y emociones.

4. Juicio. Los discentes toman decisones referentes d éxito, valor o fracaso
dd objeto artistico. Se puede comparar € objeto analizado con otros.

Este trabgo de Feldman, a parte de ser uno de los pioneros, es uno de los que
més aceptacion tienen en € ambito educativo norteamericano, en relacion con la
apreciacion artigtica.
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4144 ModelodeMittler

Mittler (1971) diferencia entre tres pautas de critica artistica (descriptiva,
formaista y expresiva) de donde extrae tres grados de progresion en la didéctica de
la apreciacion (descripcion, andisis e interpretacion). Proporciona una estrategia para
cambiar las actitudes de los dumnos frente a las obras de arte, por medio de una
nueva gproximacion con la ayuda de la critica y las teorias artisticas. Lo que, seglin
e autor, les permite superar los condicionantes persondes y culturades que aparecen
en la primera toma de contacto con la obra, y dan argumentos a sus juicios. En 1980,
sobre |la base de la teoria de la decision de Bruner, Mittler expone un modelo para la
educacion secundaria donde aplica sus ideas que constan de cuatro fases:

1. Decision prematura. Derivada de un primer contacto con la obra.

2. Blsgqueda de claves internas (estructura). Deteccion de cuaidades
edéticas (descripcion visud, formad y exoresivad) y la deteccion de
elementos criticos (descripcion, andisis, interpretacion y juicio).

3. Busgueda de claves externas (contextuaes). Deteccion de los eementos
contextuaes por € mismo procedimiento andiitico.

4. Decision final. Establece una relacion entre las partes y recoge todo €
proceso.

Mittler, (1983) ve en su model o unas ventgjas de tipo procedimenta que son:
1. Tomade concienciade |as diferentes categorias perceptuaes.

2. Aprendizge de edraegias cognitivas para € hdlazgo de claves que
favorezcan la comprension.

3. Contraste de categorias detectadas, empleadas en otras obras.
4. Capacidad para eaborar juiciosy defenderlos frente alos demas.
5. Capacidad de comunicar redizacionesy vdidar decisones.

4.1.45 ModdodeChapman

Chapman (1978) andiza los problemas de la ensefianza de la gpreciacion
artistica como son € hébito por los patrones culturades esterectipados, las constantes
perceptudes o la fdta de informacion que posibilite la comprensidn de las imagenes.
Para posteriormente, sefidar los dementos criticos del proceso de apreciacion de una
obra la discriminacion de los dementos bésicos, € desarrollo de las asociaciones
senorides que llevan a pensar en términos de ritmos cromaticos 0 movimientos
linedes

Como auxilio propone los términos de linea, color textura, espacio, armonia,
tensdn, etc. A dlo aflade la informacién contextual, las relaciones entre preceptos y
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sentimientos, la capacidad de distanciarse para la critica, la capacidad para dejarse
seducir por la obra'y la capacidad de sintesis que concluye € proceso. Con relacion
a edtas ideas Chapman (1978) propuso cuatro métodos que los aplico a la casa de la
cascada disefiada por Wright. Apunta los siguientes métodos:

1

Inductivo. El sujeto: @) Describe las caracterigticas fundamentaes de
objeto, pates dementdes y complgas, b) Después enumera sus
cualidades, aspectos no humanos (planos y volimenes) y los humanos
(fuerza, degancia); €) Interpretacion de lo percibido, lo que representa, o
u sugiere; d) Sintesis de los dementos recurrentes y cudidades mas
caracterigticas, €) Emision del juicio en funcidn a criterios y argumentos
de base sacados del proceso.

Deductivo. Eleccion de un juicio anditico, como coherencia formd, a
partir dd que se examina € objeto para dar razon de d, y ver en que
medidalo cumple.

Empético. Al dotar a la obra de sentimientos y experiencias vitdes
humanas. Se funde la obra con la propia experiencia, pero para emitir un
juicio hay que @ No mirar mucho a lo obvio; b) No centrase en las
cudidades visudes, ¢) Utilizar la metéfora y la andogia; d) Recurrir a la
experiencia y d conocimiento; €) Andizar hasta lo que parece negetivo; f)
Comprometerse con € objeto.

I nteractivo. Adecuado para € debate en grupo. Sigue las fases de método
inductivo, pero va més dl4 a animar a los participantes a establecer
hipotesis que los otros han de debatir. Por lo que se ha de nombrar un
moderador €ficaz que ha de implicar d mayor nimero de personas
posibles, diminar ladisperson y animar € consenso.

4146 ModelodeJohansen

Johansen (1979, 1982) aboga por una educacion estética humanista que por
encima de la critica artigtica llegue a toda la accién humana con € fin de dcanzar d
desarrollo cuditativo de lainteligencia La gpreciacion artigicasigue d:

1. Interésintuitivo.
2. BExamen.
3. uico.

Que corresponde alos niveles de apreciacion estética:

1. Impreson.
2. Expreson.

3. Compromiso.

Por lo que su método sigue tres fases que son:

1. Descripcion.
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2. Interpretacion
3. uicio.

Donde € profesor participa con una metodol ogia que se secuencia en:
1. Presentar g emplos de grandes obras.

2. Pedir que los dumnos hdlen cuaidades de las grandes obras en otras
més modestas.

3. Practicar € conocimiento adcanzado con didogos y la aplicacion de
conceptos.

41.4.7 ModelodeHamblen

Hamblen (1986) comparte las ideas de Barkan (1966) sobre ir mas dla de
énfads en la produccion para proseguir con la descripcion verbd y  las
interpretaciones en la Educacion Artisica El desguste en las précticas educativas
gparece por fata de metodologia y de marcos definidos en la ensefianza de las artes,
més concretamente con la apreciacion critica. Por 1o que ve necesario la definicion
de un marco de la educacién de la critica de ate y @ desarrollo de modelos de
ensefianza donde d marco critico definido garantice la participacion activa de los
aumnos.

A patir de las ideas de Bloom (1972) y su taxonomia, Hamblen (1986)
entiende que € gprendizge se da de manera jerarquizada, de lo smple a lo complgo,
del pensamiento dependiente d independiente o de lo denotativo a lo connotativo. Su
taxonomia establece sais estadios descriptivos de los procesos de pensamiento,
aprendizgle y comprenson: conocimiento, comprension, gplicacion, andiss, sintess
y evauacion. Para lo que desarrdlla un conjunto de preguntas adaptadas a las
categorias taxondmicas de Bloom y ad esquema de pdabras clave, procesos y
términos interrogativos relacionados con cada categoria. Y relaciona su modelo con
el de Feldman (1968).

4.1.4.8 ModdodelLankford

Lankford (1984) dgue las ideas fenomenoldgicas de Merleau-Ponty en
referencia ala educacion en la percepcion criticadd arte, y propone su modelo:

1. Presuposiciones para la critica artistica. El dgnificado de un objeto
estético se edtablece en la dialéctica sujeto-objeto. La critica de arte es un
acto intenciond. El sujeto tiene que agparecer confortablemente Stuado
ente @ objeto de su critica.

2. Practica de la critica artistica. Los sentimientos asociados a la
percepcion de un trabgo artistico van unidos a la experiencia critica de
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ese trabgo. Toda propiedad de un trabgo artistico puede ser percibida
como sgnificante. Los momentos perceptudes crean una interpretacion
de la dgnificacion totad de una obra de ate. Ninguna interpretacion es
absoluta. La descripcion fenomenolégica puede revelar € sentido de un
trabgo. Las interpretaciones son verificables dentro de un contexto
intersubjetivo.

Significacion de la critica artigica Por medio de la experiencia critica un
sujeto puede desarrollar gptitudes para la apreciacion y la critica de arte.
Con la préactica de la critica artistica se desarrollan aptitudes congtructivas
que producen beneficios en la sociedad.

Sobre la base de estas ideas Lankford (1984) establece e método “de didlogo
critico”, que condta de la Siguiente secuencia:

1
2.

Receptividad.

Orientacion (en las caracteridticas fiScas dd objeto y en la posicion
corpord).

Acotamiento (observar algin aspecto).

4. Andissinterpretativo (dementos formadesy relaciones).

5. Sintess.

4.1.4.9 ModelodeBroudy y Silverman.

Que Perkins (1994: 77) denomina “escaneado estético”, donde Broudy
(1972) dguelos siguientes pardmetros.

1. Percepcion estética la cud se fundamenta en la observacion de

propiedades sensorides, formales, expresivasy técnicas.

2. Critica estética que tiene en cuenta la historica, la recregtiva y la judiciad

(valoretiva).

4.1.4.10 ModelodeWilson

Wilson (1979) cree que hay que revisar la ensefianza de la critica dd arte que
< rediza en las escuelas, puesto que los dumnos han de gprender a interpretar con
senshilidad y profundidad € dgnificado de las obras. Ve @ acto interpretativo como
un acto creativo, de recreacion y propone que: las capacidades de los dumnos para
redactar respuestas frente a arte no son desarrolladas por la escuela que ofrece
modelos topicos y Sn contenidos. Las competencias del profesorado en la critica de
arte son generalmente nulas. Las dedtrezas interpretativas se pueden aprender, por 1o
gue ha de ensefiarse de forma correcta pero € profesorado no sabe de que manera.
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4.15 TEORIAS COGNITIVISTAS. LA APRECIACION ARTISTICA EN LA
EDUCACION

A partir de sus origenes la psicologia se ha relacionado con € mundo del arte,
concretamente con la produccion visud, una muestra de dlo se encuentra en los
indrumentos que emplea para dar diagndgticos y redizar sus investigaciones. Otro
elemento importante de unidn es la percepcidn, la gpreciacion y € juicio, entendidos
como operaciones mentales que establecen complgos mecanismos cognitivos, de
aractivo investigador y de importante gplicacion en la educacion. En funcidn de la
revolucion cognitiva la psicologia se centra en la comprensén de las funciones
mentales de orden superior en terminologia de proceso y congruccion smbdlica
(Vygotky, 1982; Bruner, 1991; Prawat, 1996). Funciones que redlizan un importante
papd en la mente para la rdacion de la informacién y en la manera en que se
transforma en conocimiento persona (Koriscik, 1992; Efland, 1993).

Las Ultimas investigaciones, a parte de preocuparse por la receptividad de la
obra de arte o la medicion de los mecanismos y procesos que ocurren cuando €
individuo se encuentra ante la obra, aienden a los conocimientos previos de los
individuos y d papd que juega en la asmilacion o rechazo de los nuevos
gorendizges. El nivd de comprenson de las ates es lento y resultado de su
interaccion con d dominio artigico, d desarollo cognitivo y d socid (Gardner,
1994). Como fruto de la colaboracion entre psicologos, pedagogos, artistas y
educadores (Efland, 1993) aparecen tres vias de investigacion:

1. Estudios comparativos de los que poseen un conocimiento limitado sobre
un &eay los expertos con conocimiento amplio, con € fin de detectar las
diferencias formas de aprender.

2. Estudios sobre los conocimientos erroneos o fasas concepciones y €
problema de los individuos que presentan dificultades en acceder a ciertos
conocimientos (inertes) basicos para resolver problemas o plantearse
nuUevoSs conocimientos.

3. Investigaciones que intentan comprender por qué determinados adumnos
fracasan en retener conocimientos adquiridos.

4.1.5.1 Investigaciones cuantitativas de la psicologia estética experimental

Los intentos de la pscologia experimenta de principios de sglo XX que
recogen @ postivismo cientifico, trata de determinar mecanismos de la excdencia de
las obras de arte y medir d juicio artigtico. Ello coincide con la esética filosdfica que
s basa en las ideass de Fechner, Weber y la estética demana que pretenden
equiparase d conocimiento cientifico.

De td modo que ha originado un gran nimero de investigaciones, unas en
relacion con € juicio estético, la apreciacion estética y los aspectos de desarrollo de
la persondidad (Child, 1975), y la incidencia sobre € comportamiento o la
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implicacidn en las digtintas variables cognitivas.

La Pdcologia de la Geddt ha gercido una fuerte influencia en los
mecanismos de la percepcion que han guiado las caracteristicas de las pruebas
experimentales. Destaca Arnheim (1980, 1986) con € “pensamiento visual”, claro
gemplo del acercamiento entre arte'y psicologia.

La concepcidn cognitivista de la percepcion ha originado muchos estudios y
propuestas metodoldgicas Uutilizadas en la creacion atidica y en la ensefianza de
dibujo. Hay que destacar a Edwards (1996) y su método perceptivo que por medio de
edrategias persigue la desvinculacion de la percepcion de la inercia cognitiva
habitual. Al igud que Cox (1991) y Johnson (1993).

En Espaia destaca Cabanellas y Hoyudos (1995) los cuales a partir de las
ideas del pensamiento complgo de Varela (1990) y la teoria de la consciencia de
Edelman (1989), apuntan € tipo de relacion que se da entre la percepcion y la
€ ecucion entendidas como un todo, lined y consecutivo.

4.1.5.2 Ingrumentos didacticos para la congtruccién de conocimiento por
medio dela apreciacion artistica

En este gpartado destacamos dos aproximaciones de manera sintética:

1. Aproximacion disposicional de Perkins (1994). Defiende que la
gpreciacion artistica se fundamenta en que observar arte requiere pensar, a
la vez que es una manera de cultivar disposciones de pensamiento. Por
dlo hay que audituir € pensamiento difuso (inteigencia experiencid)
ante una obra de arte por la intencion de concretar clara y profundamente
las maneras de pensar y mirar d ate (intdigencia reflexiva). Lo que
permite a espectador desarrollar “digposiciones’ de pensamiento. Una
disposicion es “una tendencia sentida, compromiso y entusiasmo”. Y
sfida las dguientes dispogciones. tomarse tiempo paa  pensar,
obsarvacion amplia y aventurada, reflexion clara y profunda, y por dltimo
reflexion organizada.

2. Desarrollo cognitivo por medio de la apreciacion artistica de Beltran
y Lozano (1995). Estos autores constatan que € espectador no participa
del arte moderno por la ausencia de preparacion, por 1o que se necesitan
nuevos mecanismos educativos adecuados a las tendencias sociaes
postmodernas, a la vez que una Educacion Artigtica que tenga presentes
las funciones psiquicas superiores. Tratan de investigar los criterios de
goreciacion  artitica de los jovenes de secundaria ate d  arte
contemporaneo, con € fin de disefiar un ingrumento didactico que
permita conectar con este arte. Presentan a los estudiantes una prueba de
goreciacion e interpretacion estética que muestra unos resultados que
confirman las sospechas sobre la fdta de profundidad de criterio y la
escasa Utilizacion de habilidades cognitivas superiores en la obra de arte.
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4.1.5.3 Los procesos cognitivos en la comprension artistica

Respecto a los condicionamientos culturales sobre la percepcion se destaca €
edudio de Lloyd (1972) quien apunta a que los edudios se contrasten y
complementen con estudios comparativos con € fin de andizar las diferentes formas
de percibir-conocer en funcion de los contextos culturaes. Winner (1982) estudia los
condicionantes del contexto smbdlico en la percepcion estética, asi como la
influencia de edos en la utilizacion de idesciones en rdacion con las formas
artigticas de los nifios (Gardner, Winner y Kircher 1975). En las comparaciones de
edtrategias cognitivas en la apreciacion de expertos y novatos, segin Herndndez
(1997b) destacan los estudios de Prawat (1989, 1996) que sefidan la importancia de
tener en cuenta la edtructura de la disciplina y la estructura cognitiva de los dumnos
expetos en esa disciplina Ello ha fomentado la investigacion sobre las edtrategias y
los recursos utilizados por los dos grupos de poblacion a la hora de resolver
problemas estéticos.

Koroscik (1992-3) disefia un método para evaduar la comprensdon de
iméagenes de los estudiantes de artes visuades, sobre la base de su conocimiento de las
edrategias utilizadas en la interpretacion. En otra investigacion Koroscik, Short,
Stravropoulos y Fortin (1992) lo amplian en € estudio del papd de las variables
contextuales en la apreciacion artistica. Con Prawat (1989) coinciden en h idoneidad
de las edrategias cognitivas. Determinadas ideas en un dominio o disciplina son més
dgnificativas que otras, d contribuir a un mayor conjunto de conexiones. Por lo que
llega a sefidar que hay que fundamentar las comparaciones artisticas en deas claves
que e relacionen con @ conocimiento de los estudiantes. Por dlo, los profesores han
de tener claras las ideas ha trabgar antes de presentar las obras a los adumnos
(Perkins, 1988). En este sentido destaca @ estudio de Ventura y Hernandez (1995) en
el proceso de aprendizae del “conocimiento incoherente’ y su superacion con ayuda
del docente experto. Short (1995) en la formacion dd profesorado reclama una
comprenson profunda de &ea. Y que trata dd conocimiento factual, substancid y
preciso del conocimiento comprensivo conceptud y la

En @ ambito de la Educacion Artistica en d museo y las indituciones de arte
Cdkszentmihayi y otros (1996) andizan expetos de diferentes indituciones
atigicas con € fin de andizar comparativamente la incidencia que tienen en la
comprension estética los hébitos cognoscitivos y las habilidades desarrolladas en las
diferentes indtituciones, con d fin de que sean conscientes de las influencias de sus
hébitos y atiendan més a las pergpectivas comprensivas de aguellos que no son de la
indtitucion. A partir de las entrevidas redizadas a los expertos deducen los siguientes
perfiles

1. Tipo “Getty”. Con un entrenamiento en historia dd arte y especidizado

en arte premoderno. Se corresponde con los conservadores del museo.

2. “Art institute”. Reacionada con una preparacion humanistica. Unida d
énfass en la dimenson comunicaiva dd arte, persond de la inditucion
urbana con funcion educativa, sin tener que encargarse del mantenimiento
delas obras de arte.
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3. “Corporativa” . Especidizacion en arte moderno. Directores de museos.

Egtos patrones sefidan las digtintas maneras en que los individuos congtruyen
la experiencia estética
1. Perceptiva. Algunos hablan de armonia de liness, colores y masas. Frente
a la opinion de los expertos de que creen que sdlo utilizan estos términos
los expertos.

2. Emotiva. Hablan de sentimientos.

3. Cognoscitiva. Los objetos son problemas a resolver en funcién de la
atribucion, evauacion historica o reconstruccion técnica

4. Comunicativa. Algunos pretenden descifrar € mensge d entenderlo
Ccomo eemento comunicativo.

Elementos que llevan a condderar estos criterios en funcion de los hébitos
cognoscitivos de cada encargado de los museos, que deciden la colocacion de las
obras y fadlitan @ encuentro estético de éstas con los espectadores. La tesis de
Cskzentmihalyi y Robinson (1990) es que con la toma de conciencia del tipo de
disposicion de las obras y de su sdleccién y atendiendo a los criterios ordenadores de
la experiencia estética, se puede mejorar notablemente las condiciones y favorecer la
apreciacion artigtica.

4.1.5.4 El desarrollo de las capacidades de apreciacion estético-artistica segin
lasideas los estadios de Par sons

Se trata de la segunda gran orientacion epistemoldgica a partir de las ideas de
las teorias de los estadios ddl desarrollo cognitivo (Piaget) y su reacidon con las fases
de la creacidon y d juicio estético (Luquet, Lowenfdd, Widlocher, etc.). Destaca €
trabgjo de Parsons (1987a, 1987b) en € que se muestra en contra de los estudios
anteriores de Machotka (1966); Gardner (1973); Gardner, Winner y Kircher (1975);
Gardner y Winner (1987) y Gablik (1976), puesto que estdn fundamentados en una
concepcion de la cognicidén que no et muy de acorde con las artes. Ya que parten
de la idea de que Unicamente se da un dominio cognitivo (piagetiano), y que en las
artes ha de ser gplicado a los descubrimientos de Piaget. Sin que por €lo Parsons
rechace las teds de Piaget, pues consdera que es bueno que las habilidades
goreciativas dgan este desarollo, o que permite un acercamiento cognitivo d
desarrollo de la respuesta estética. Lo que ataca es que no se cuestionan lo especifico
de las artes, y no ayuda a concretar 10 estético en la respuesta estética o @ valor de lo
estético.

Parsons (19878) sostiene que la cognicidn se produce en tres entornos
bédsicos € empirico-cientifico (Piaget, 1993), d mora (Kohlberg, 1981) y €
estético, del que se propone elaborar una teoria sobre la base de las ideas del
desarrollo moral de Kohberg. Parsons (1987b) cree que los significados estéticos
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son digintos de los dgnificados empiricos y mordes, por lo que han de s
expresados por medio de conceptos diferentes. El pensamiento estético posee sus
propios temas y edtructuras, problemas y medios de sustentar los enjuiciamientos y
un andiss del desarrollo estético ha de observar € desarrollo de esos conceptos y
juicios estéticos. La nocién de “estadio de desarrollo” de Piaget es diferente a la de
Parsons que la entiende en etgpas evolutivo-cognitiva y ve los estadios como
agrupaciones de ideass y no como logros de las personas, y evita cudquier
identificacion de los estadios con € desarrollo cronol Ggico.

A partir de edtas ideas y con d fin de encontrar 1o concreto del desarrollo del
conocimiento estético Parsons lleva a cabo mas de trescientas entrevistas, donde
habla de unos seis dementos, que siguen un formato semiestructurado con relacion a
Sete cuestiones bésicas y otras deatorias. Y sefida cuatro bloques en la forma de
hablar ddl arte:

La materia del problema, en relacion con € contenido de la obra.

N

La expresion de las emociones.
El medio, laformay el estilo.

La naturaleza ddl juicio.

~ W

Las concepciones que encuentra las estructura con relacion a cinco etapas de
desarrallo:

Favoritismo.
Bdlezay redismo.
Expresividad.
Laformay d edilo.

ok~ DN

Autonomia.

Parsons (1987b) apunta las relaciones de cada uno de los estadios con su
dimenson pscoldgica y edtética, y admite la propuesta piagetiana. Implicacion que
pasa a ser e punto fundamental de la teoria del desarrollo de Parsons en la que sitlia
la gpreciacion etética en € tereno de conocimiento. Plasma sus ideas sobre €
desarrollo estético en € cuadro sguiente, nimero 5:
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Caracteristicas

Dimensién
psicoldgica

Dimension estética

Valoracion empética con laforma

Fase de egocentrismo

No se produce

teméaticadel autor.

existencia de otros
puntos de vista.

% % y con lanarracién. Sefialar y no confrontacion. reconocimiento de
<>t il €elementos reconocibl es asociados grados.
T libremente ala experiencia
individual.
-0 Identificacion del grado de Lavaloracion se Relevancia de los
,<\El = semejanzas entre representacion y vinculadl grados de
W = realidad, segﬂn convenciones dela reconocimientoy la iconici dady
o fﬁ representacion figurativay identificacion. habilidad.
m asociadas ala habilidad formal y Supone reconocer la

Experiencia causada en el receptor

Interiorizacion de la

Desvalorizacion de

Cuadro5:

culturales.

por laexpresividad de lacbra. experienciade otrosy las categorias
% Labellezaessecundariaala destreza para tradicionales
7] expresion. comprender sus aplicadasala
i Esta comprension afectaalaidea sentimientos representacion.
& de arte (Arte=expresion). particulares.
w Asumela
transposicion de
individualidades
diferentes.
Significado social mas que Requiere un proceso Reconocer
individual. cognitivamente caracteristicas
< Criterio metodoldgico y complejo porque generalizablesy
s terminoldgico delaestéticay la implicaunadialéctica diacronicasdela
% historiadel arte. inter-discursiva de obra.
L Interpreta diferencia entre diferentes enfoques Juicio no vinculado
g palabras, estilosy lapropiahistoria interpretativos. a mundo concreto
= delasinterpretaciones. y personal del
E Sevaloralo que seve (textura, sujeto.
color, etc.) y 10 que se conecta con Esambitodela
€l saber artistico (estiloy criticaartisticay
relaciones estilisticas o histéricas) recurso parala
etc. apreciacion estética.
Enjuiciamiento razonado de las Integracion del juicio Aperturaa
construcciones del significado de personal con juicios propuestas de
< las distintas tradiciones artisticas, socialesdistintos al estéticadela
S cambiantes con lahistoria. propio y elaboracién recepcion.
% Conceptualizacién de laimagen de razonamientos Discurso creativo
|9 gue confronta el punto de vista frenteaellos. sobre laobra
2 individual con las clasificaciones artistica, donde

resultarelevante la
innovacion
interpretativa.

Etapas del desarrollo estético de Parsons (A daptado de Hernandez, 1997h: 135-137)
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Para Hargreaves (1991), la teoria de Parsons et muy relacionada con la de
Piaget en lo que afecta d carécter cognitivo-estructura arquetipico. Por ello se puede
someter a las mismas criticas a que se somete a Piaget (Hargreaves, 1991). Pero para
Hargreaves la propuesta de Parsons tiene puntos flojos en la propia formulacion: 1)
< limita d arte visud; 2) todas las obras que se utilizan en su experimento son de la
tradicion consgderada de las “belas ates’; 3) su mélodo de entrevisas
semiestructuradas ofrece desventgas de rigor experimental. Pero, Hargreaves ve que
las conclusones de Parsons tienen d mismo rigor que Machotka (1966) o Gardner
(1987) en sus investigaciones sobre € mismo tema

Al respecto Herndndez (1997b: 137) ve otro problema en que “utiliza un
marco de referencia estética de base formalista y muy proximo a los planteamientos
de la modernidad, y una nocion de desarrollo psicolégico de caracter individual y
vinculado al aprendizaje conceptual”. ES decir, que Unicamente tiene en cuenta €
andiss formd de la obra de arte, Sn a@ender a la incidencia del contexto culturd en
los sgnificados estéticos y en los procesos psicoldgicos. Problemas reconocidos por
el propio Parsons (1996), se comprueba en los aspectos que sefida en las Sguientes
figures

LENGUAJE VISUAL

El desarrollo PERCEPCION

del pensamiento EXPERIENCIA ESTETICA

en el arte FORMALISTA

CIENCIAS COGNTIVAS
CONCEPTOS

PROCESAMIENTO INFORMACION
ARTE MODERNO

Figura6: ¢Como percibimos? Los contenidos de la Educacién Artistica como lenguaje conceptual.
Adaptado de Parsons (1996) (Hernandez, 1997h: 48)

LENGUAJE VISUAL

INTERPRETACION
El desarrollo COMPRENSION

del pensamiento e SOCIAL-CONTEXTO
enel arte HERMENEUTICA

SIGNIFICADO
CULTURA
ARTE CONTEMPORANEO

Figura7: ¢Cdmo interpretamos? Los contenidos de la Educacion Artistica paralacomprension.
Adaptado de Parsons (1996) (Hernandez, 1997b: 50)
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Parsons (1998) sefida la necesidad de modificar € concepto de cognicion en
e tereno artigtico, d dgar de lado € lastre psicologiciga y remitirse a la dimengon
epistemoldgica. Pues, depende demasiado del concepto de “ sistema simbdlico” cosa
gue lo hace redtrictivo a la idea de gprendizge integrado. Para entender € tipo de
pensamiento que se da en las operaciones artisticas (percepcion y comprension) se
tiene que admitir d cadcter transmedidico y plurisstémico, donde agparecen los
agpectos culturdes y las caracteristicas del aumno.

Housen (1992) parte de la teoria de los estadios de Parsons (Hernandez,
1997b: 138-139) con relacion d “tipo de construccion del sentido” que utiliza €
publico en la dotacion de dgnificado a las obras de ate Housen establece las
diferentes niveles evduativos en d sujeto:

1. Narrativo. Produce una historia con las propias sensaciones.

2. Constructivo. Se disancia y aplica los propios vaores, las emociones
gparecen en segundo plano.

3. Cladficacion. Edtrategia anditicay critica (historiadores de arte).

4. Interpretativo. Edrategias criticas se Stlan en la sensacion con € fin de
establecer un encuentro personal con la obra.

5. Recreativo. A patir de la ecologia de la obra, y dd conocimiento de la
experiencia edética s mezcda lo pesond y lo univesd en la
contemplacion.

Entre d 2y d 3 dtla, por un lado, la decodificacion smbdlica, que, en otro
estadio, pasa a un marco de referencia estético.

4.15.5 EIl pensamiento critico en la comprension del hecho artistico de Stout

A partir de diferentes ideas de Dewey (1978 292) como que: “Es cierto que
muchos de los que se dedican a ellas ahora no perciben e contenido intelectual de
que dependen sus acciones personales. Pero este hecho no es mas que una razén
mas para que la educacion intencional use estas actividades con € fin de capacitar a
la nueva generacion para adquirir una comprension que ahora falta en general con
sobrada frecuencia, y capacite asi a las personas para realizar sus tareas de un
modo inteligente y no ciegamente’, Stout (1992, 1993, 1995, 1997) introduce las
ideas de la teoria dd pensamiento critico en pedagogia a la practica e la critica de
arte en la educacion. La maxima de edta teoria afirma que € conocimiento no debe
ser transmitido, SN0 que es necesario que se tome conciencia de las cosas por €
propio individuo.

La idea de base de su andids parte de que no resulta suficiente con sugerir d
adumno que s manifieste criticamente ante la obra de arte, SnNo que e le tiene que
proporcionar los insrumentos y edrategias de pensamiento necesarios para que
pueda redizarlo. Ello le conduce a investigar los problemas relacionedos con la
influencia que sobre @ desarrollo del pensamiento superior tiene la préctica critica
del arte. En dos direcciones:
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1. Las implicaciones cognitivas y educativas que tiene la utilizacion dd
“didogo’ o la conversacion como “vehiculo” principd de la formacion en
goreciacion artistica. Para elo, sefida que € camino norma de la critica
dd ate es d didogo, mientras @ contexto normd de la ensefianza se da
en forma escrita (Stout, 1992).

2. Las consecuencias que la adopcién critica tiene para una interpretacion
atigica abierta a lo multicultural y a lo ‘multilégico”. Con € estudio de
las varidbles que dfectan d contexto de agprendizge en la clase de
gpreciacion artistica (Stout, 1997). Parte de la idea de que se dan tres
dimensones que operan “sinérgicamente’ (Kincheloe, 1993 y Kincheoe
& MclLaren, 1994). @ d contexto de la capacidad interpretativa de
profesor y estudiantes, formado por los diversos sstemas de conocimiento
y la entidad de las experiencias individudes, b) € contexto de la dora de
ate y dd atida c) d contexto cognitivo y dafectivo que define €
pensamiento critico.

A partir de esta variable contextual gpunta unos tipos de gpreciacion artistica
que recogen los vaores y capacidad responsiva de los participantes (multilogicismo).
Con dlo stla la ensefianza de la respuesta artistica en un modelo apreciativo de
orientacion multiculturd.

42 EL DESARROLLO DEL CONOCIMIENTO EN LA
EDUCACION ARTISTICA

Las Ultimas variaciones de concepto de intdigencia y de desarrollo cognitivo
han repercutido en @ tereno educetivo, y no modifican mucho en la Educacion
Artigica a las concepciones anteriores, las invedigaciones y las aplicaciones
curriculares. Ejemplo de esto son las modificaciones que se dan en la Educacion
Artigtica de Norteamérica. Por un lado en la Fundacion Getty de la Universdad de
Standord, y la Universidad de Harvard de la mano de Gardner. Este Ultimo sostiene
la controversa reaiva a los procesos cognitivos en la Educacion Artidtica, d
retornar a sujeto creador y a los dementos procesudes y creativos de la Educacion
Artigica @ papd fundamentd que las diferentes orientaciones disciplinares le habian
arrebatado.

Adl, la entienden como &mbito curricular con edtrategias determinadas sobre
el conocer que estén escasamente mediatizadas por € pensamiento |6gico-raciond
lo que ha conducido a un mayor nimero de propuestas curriculares con criterios que
atienden a las digposiciones pscolégicas o a los tipos de inteligencia de los discentes.
Por otro lado, ha llevado a la expanson de la psicologia cognitiva hacia los factores
ambientales, que ha causado lo que Bruner (1991) llama segunda revolucion
cognitiva. Muestra de dlo son las ideas de Gardner (Herndndez y Sancho, 1997), la
psicologia cultural de Bruner (1991 y 1997) o Hernandez (1997c¢)
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421 LA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA DEL CONOCIMIENTO EN
EL CURRICULUM

La aceptacion de una perspectiva congructivista requiere un planteamiento
curricular que se centre en las actividades de planificacion, sdeccion de méodos de
trabgo, reflexion sobre diferentes aternativas, y se toman como contenidos de la
educacion “ la ensefianza de las habilidades que intervienen en actividades de orden
superior tales como e razonamiento, € pensamiento creativo y la resolucién de
problemas’ (Nickerson, Perkins & Smith, 1987). Lo que se corresponde con todas
las actividades y edtrategias que tratan de propiciar y meorar |os mecanismos para
“aprender a aprender”; a decir de Nisbet & Shucksmith (1987) d aprendizgje més
importante. Esta orientacion repercute en la Educacion Artigica d:

1. Cuedionar las formas tradicionales, memorigticas, de gprender la historia
dd arte. Las artes son idoneas para transmitir ideas, valores y perspectivas
de determinados contextos.

2. Plater la utilizacion del arte como contrgpeso de lo linglistico y
matemético de la escuda.

3. Condderar la importancia de la Educacion Artistica como medio de
desarrollo de estrategias de gprendizaje y resolucion de problemas

4. Auxiliar en d planteamiento de estrategias de aprendizaje que mezdan la
experiencia persond, los conocimientos e intuiciones anteriores y €
impacto culturd.

A s vez, la enseflanza de las artes ensancha los recursos cognitivos de los
aumnos, y aporta funciones importantes en la formacion intdectud de las personas.
Estas gportaciones del arte se dan en:

1. La utilizacion masiva y exhaustiva de las imagenes en la ensefianza
aumentando € regisro Unicamente lingliiico (ord 'y escrito) utilizado
por la escuda Como sefida Arnheim (1993 53): “ apenas se produce
ensefianza ni aprendizaje en ningn campo de estudio sin € uso practico
de imagenes’. Ello es importante en € enfoque condructivista de
gorendizge dgnificativo.

2. Un tipo de pensamiento distinto d de la logica causd matemédticay los de
la naratvidad linglistica, muy funciondes en sus campos, peo
excesvamente limitados en otros campos del conocimiento. Por dlo la
Educacion Artigica permite la resolucion de problemas de aprendizgje
“Los estudiantes que se enfrentan al problema de como organizar una
composicion escrita extensa —una tesis, un informe cientifico, un
expediente legal o una obra de teatro- podrian verse ayudados
sustancialmente si aprendieran a organizar una obra escultérica o una
pintura o estudiaran composiciones creadas por artistas. Los problemas
estructurales trascienden las disciplinas particulares’ (Arnheim, 1993
55)
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Por elo € congructivismo afecta a las producciones artisticas escolares, en
los procedimientos de dibuyar, modelar, congtruir o actuar, que requieren €
desarrollo de edrategias que por encima dd pensamiento visud (Arnheim, 1981),
conduzcan a otras habilidades cognitivas como la comparacion, la asociacion, la
inferencia o la interrdlacion, que para Nisbet y Schuckmith (1987: 8) son “estrategias
de aprendizaj€’, o “aquellas estructuraciones de funciones y recursos cognitivos,
afectivos o psicomotores que el sujeto lleva a cabo en los procesos de cumplimiento
de objetivos de aprendizaje” .

Con referencia a “aprender a aprender”, la préctica y estudio de las artes ha
sdo uno de los mecanismos mas eficaces para @ desarrollo de edraegias que
diferencien y ensanchen los registros escolares sobre @ conocer, d igud que las
costumbres de planificacion y control de las actividades. Pero segiin la perspectiva
adoptada la Educacion Artigica se ha limitado a consolidar la experiencia individua
y d descubrimiento persond (gprendizge por descubrimiento), a interesarse por
edrategias de gorendizae que mezclan la experiencia persona con los conocimientos
e intuiciones anteriores (gprendizgie sgnificativo), 0 a tener en cuenta @ efecto dd
impacto cultura (constructivismo critico).

422 LASINTELIGENCIASMULTIPLES

En 1967 € Proyecto Zero de Goodman andiza la idea de que los sistemas
ambdlicos logico y linglitico son @ centro de todo sstema de comunicacion. El
paradigma que cuestiona gpunta a que pensar en un determinado arte se corresponde
a emplear determinadas clases de simbolos concretos, en € orden de que un
individuo que desee paticipar activamente en los procesos atigticos tiene que
aprender a“leer y escribir” en esos sistemas smbodlicos.

Ante un enfoque parainglista de las artes, Goodman (1974), Gardner (1987),
Perkins (1988) y sus colaboradores en € Proyecto Zero, se cuestionan los cometidos
de la smbolizacion, € origen y @ pape de la educacion y d entorno en d desarrallo
de estas capacidades, entre otras cuestiones. Lo que les conduce a la conclusén de
que se trata de un asunto sobre & que no se sabe nada y que por lo tanto, la
investigacion ha de surgir de cero. Asi, @ Proyecto empieza con unos periodos de
tanteo iconoclasta hasta dcanzar propuestas de investigacion determinadas por la
funcion cognitiva de las artes.

Una de las formulaciones tedricas que surgen a partir del Proyecto Zero es la
“teoria de las inteligencias multiples” de Gardner, que fractura la concepcidn
unitariay lined de lainteigenciafundamento de una de las ideas de Piaget.

La divisén conceptud en la definicidn de intdigencia, (como resultados,
procesos, actividades, capacidades, etc.) conduce a Gardner y su equipo a indicar la
exigencia de “mdltiples inteligencias’ (Gardner, 1983a y 1995), que no tienen que
estar correlacionadas entre si, y se basan en la variedad de respuestas del ser humano
ante los problemas “ creemos que la competencia cognitiva del hombre queda mejor
descrita en términos de un conjunto de habilidades, talentos o capacidades mentales,
gue denominamos “ inteligencias’ . Todos los individuos normales poseen cada una
de estas capacidades en un cierto grado; los individuos difieren en & grado de
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capacidad y en la naturaleza de la combinacion de estas capacidades (...) la
tendencia biolégica a participar de una forma concreta en resolver problemas tiene
que asociarse también al entorno cultural. Por gjemplo, € lenguaje, una capacidad
universal, puede manifestarse particularmente en forma de escritura en una cultura,
como oratoria en otra cultura y como lenguaje secreto de los anagramas en una
tercera” (Gardner, 1995:32-33).

El egablecimiento de nuevo enfoque de la psicologia cognitiva rompe con la
idea tradiciona de que la inteigencia es un medio, de herencia genética, y con
relacion a su utilizacion los individuos progresan con mayor o menor acierto en los
diferentes estadios del desarrolla hasta acanzar las madurez totdl.

4.2.2.1 Implicaciones educativas

En las ideas de Gardner se sefidan las poshilidades de la teoria de las
intdigencias mdltiples, y atte la tendenda hacia una uniformizacion de la
escolaridad, apunta la “escolarizacion centrada en € individuo” (Gardner & Blythe,
1993). Edta orientacion educativa se basa en que las mentes de los individuos
muestran diferencias y que la poshilidad de aprender es limitada (Gardner, 1990)
puesto que la vida es corta con relacion d basto conjunto de saberes accesibles a
hombre actud. Entre los diferentes proyectos educativos que se hacen eco de las
teorias del Proyecto Zero destacan € Proyecto Spectrum (educacidn preescolar) y €
Proyecto Arts Propel del que se trata a continuacion.

4.2.2.1.1 EI Proyecto Arts Propel

El proyecto Arts PROPEL (Zessoules, Wolf y Gardner, 1988; Gardner, 1989a
y 1995), que surge a partir de la vaoracion del potencid artistico de los estudiantes.
Las investigaciones arrojan los resultados que de los indrumentos de medicion de la
intdligencia (IQ) o SAT vdoran las capacidades lecto-escritoras y  nhuméricas
escolares. A dlo se suma la dificultad de que con otros medios de medicion es
imposible vaorar las potencididades artisticas, puesto que los nifios y adolescentes
gozan de poco entrenamiento artistico por lo que se tienen que recurrir a formas
primarias de experiencia atigica. A partir de los propios estudios referidos a la
préctica del arte, la efectividad de la Educacion Artigtica 'y € desarrollo de los nifios
en arte, los investigadores de Arts PROPEL edablecen un diagnostico de las
deficiencias dd dstema de ingruccion atistico de Estados Unidos que posibilita la
implantacion de programas disciplinares. Su vison de la Educacion Artigica se
reflga en d acronimo del Arts PROPEL, que muedtra los dementos condtituyentes
de la Educacion Artistica que son la produccion, la percepcion y la reflexion. Segin
Gardner, (19883) la productividad ha de ser € ¢ge de la Educacion Artigtica
especid mente en la ensefianza eementa adiferencia del Proyecto del Getty Center.

Lo que no implica que la produccion sea suficiente para lograr las
capacidades de dmbolizar  atigticamente. La diferenciacion de €efectos o la
percepcion atigica de didtintas configuraciones son dementos indisinguibles de la
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competencia artistica. Por 1o que se da en € planteamiento una continua interrelacion
entre la produccidn, la percepcion y la reflexion. Asi surgen actividades diferentes
como mUsica, escrituraimaginativay dibujo.

La evduacion de los resultados es muy importante en € proyecto. No es
frecuente que se vaoren los trabgos con criterios cuantitetivos, tratan que la
evduacion sea lo menos ahbitraria posble, para lo que emplean sistemas de
puntuacion disefiados por dlos, con d fin de atender a las técnicas de vaoracion. Se
disingue entre estos eementos @ portafolios de los estudiantes. Que presenta una
compilacion del proceso, los ensayos inacabados, y los componentes de la progresion
educativa del edudiante de ate. El vador dd portafolio en la evduacion se
fundamenta en:

1. Autodescripcionesy evaluaciones.

2. Puntuacion sobre  nimero de maneras en las que un estudiante afronta
un problema

3. Diversdad de orientaciones con que se ve un tema

4. Amplitud del juego interno entre los eementos productivo, perceptud vy
reflexivo.

Evolucion de lasideas en un periodo de tiempo determinado.
Habilidad paraincorporar eementos personaes de manera efectiva.
7. Aspecto fina de producto artistico.

42212 Lateoriadelosestadios

Con rdacion a desarrollo cognitivo Gardner expresa la necesidad de tomar
una podcion evolutiva, Sn que sea la piagetiana, pues paa €, Piaget Unicamente
edudidba una de las intdigencias, la légico-matemdtica, a pesar de creer estudiar
“toda’ la intdigencia (Gardner 1995a 26). Para Gardner la evolucion, desde la
perspectiva de la adquisicion y dominio de los sstemas smbdlicos, esta en funcidn
del reconocimiento progresvo de la importancia que en la cognicidn humana
adquiere la capacidad de utilizar diferentes clases de simbolos y de sSstemas
smbolicos (Cassrer, 1971; Langer, 1958; Goodman, 1974; Gardner, Howard y
Perkins, 1974). Esta gran preocupacion de la investigacion de Gardner le conduce a
la determinacion de que la total capacitacion para las ates no se produce hasta
dcanzar los dete afios 0 que € desarollo de sstemas smbdlicos diferentes se
producen de manera independiente entre elos (Gardner 1973 y 1994). A pesar de
que, en edto Ultimo, acepta una cierta relacion con la perspectiva evolutivo-cognitiva
clasca, que se plasma en lo que llama “oleadas de simbolizacion” que aparecen en
todos los sstemas smbdlicos. La representacion enactiva, la oleada cartografica
(hecia los 3 afos), la cartografia digital (entre los 3y los 4 afios) y € uso de los
sistemas simbdlicos culturales (hacialos 5 6 6 afios) (Wolf y Gardner, 1981).

Gardner (1994) sustenta su teoria evolutiva en la accion, la percepcion y la
sensacion, entendidos como sigemas. Con una independencia inicid entran en una
interaccion que aumenta con la edad y que d find llegan a ser interdependientes.
Gardner (1994) sefiaa cinco tipos de conocimientos en € ambito educativo.
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1. Conocimiento intuitivo. Se da a lo largo de los dos primeros afios de
vida Caracterizado por la adquisicion desordenada de conocimientos por
lainteraccion con & medio.

2. Conocimiento smbodlico de primer orden Se dcanza facilmente por
medio de la proyeccion anterior en los Sstemas smbdlicos de cada
cultura (palabras, imagenes, gestos, €tc.).

3. Conocimiento de los sistemas notacionales. Implica € dominio de
cbdigos smbdlicos formalizados en culturas dfabetizadas.

4. Dominio de los cuerpos formales del saber. Es d punto mas relacionado
con la educacion, lleva  dominio de los cuerpos formales del saber, sus
conceptos, principios, etc.

5. Conocimiento especializado. Condituye € dominio de una concreta
disciplina 0o ambito de sdber (juego, actividad ritud, procedimiento
religioso, disciplina cientifica, etc.).

Para este autor las dos primeras formas de conocimiento son universdes, €

surgimiento de las otras etd en funcién dd contexto culturd y socid donde se
desarrollala experienciade losindividuos.

4.2.2.2 Lasideassobred cognitivismo culturalista

Gadner pate en una de sus tess més importante de la relacion entre la
evolucion de conocimiento y @ entorno, idea que tiene su origen en los trabgos
anteriores de Vygotsky. La psicologia piagetiana fundamenta la congtruccion del
conocimiento sobre la base dd progreso de las estructuras cognitivas orientado por
procesos de equilibramiento o acomodacion a la redidad que se presenta. Lo que
Supuso una total transformacion de las estrategias de ensefianza fundamentadas en la
adquiscion dd conocimiento como una smple copia de la redidad exterior. Para
psiclogos como Vygotsky (1979) no es suficiente con la pericia dd equilibrio y la
adaptacion piagetiana ni con su  derivacion pedagégica del  aprendizaje  por
descubrimiento. Vygotsky sefida que las poshilidades de aprendizge tienen que ver
con d nivd de desarollo acanzado, y destacan @ importante pape dd entorno
adulto que se daen € proceso de construccion del conocimiento.

La psicologia cognitiva moderna de caracter condructivista entiende que las
funciones mentdes superiores son fundamentalmente procesos de construccion
smbdlica (Bruner, 1991 y Prawat, 1996) y por lo tanto colectivos. Bruner no ve bien
que la pscologia cognitivista haya degjado de lado los problemas de sgnificado que
desde una perspectiva cibernética, les lleva a tratar los procesos dd conocer como
smples cuestiones de transaccidn de informacion. Para € autor |a idea de los afios 50
de ver la mente como un procesador no ha dado grandes frutos y es preciso retomar
las ideas cognitivisa en su origen, puesto que “Su meta era descubrir y describir
formalmente los significados que los seres humanos creaban a partir de sus
encuentros con e mundo, para luego proponer hipotesis a cerca de los procesos de
construccion de significado en que se basaban” (Bruner, 1991: 20).
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A las idess origindes dd cognitiviamo, s le suma, d cognitivismo actud, la
idea de que d conocimiento persona no es @ fruto de procesos Unicamente internos
a individuo, s € resultado de procesos de interactuacion entre o que € individuo
conoce y lamediacion del entorno (Koroscik et alter, 1992; Koroscik, 1996).

Por dlo, la influencia de Vygotky es fundamentd d ser € primero en
gpuntar la relevancia de las rdaciones socides en € desarollo de las actividades
mentales complgas, a la vez que d pape que los marcos de interndizacion,
transferencia y la zona de desarollo proximo desempefian en € proceso de
congtruccion del conocimiento (Bruner, 1991; Herndndez 1997b y 1997c). Vygotsky
se fundamentaba en las ideas marxistas en la reinterpretacion de los problemas de su
tiempo. Lo que le llevo a indicar los origenes socides dd pensamiento y dd lenguge
(Vygotsky, 1979 y 1985). Sitlla su psicologia en la conjuncion de lo individud y lo
socid, donde se dan los dos tipos de influencia sobre @ desarrollo psicoldgico: por
un lado, las influencias socides (clase socid, etimulos socides y ambientdes), y por
otro lado, lainfluenciasocid de las raciones interpresonales.

Edas influencias aparecen en d desardlo cultura de  individuo 'y
condituyen  sus herramientas conceptuales y su forma de conocer. Conocer por
medio de la interiorizacion de los dementos culturdes, en expecid d lenguge que
Vygotky cdifica de “mediacion semidtica’. Por lo que cudquier interpretacion
reflexiva se sujeta a la palabra, que es un recurso cultural. Por lo que todo andisis de
los procesos psicologicos superiores han de tener presente € mediador semidtico.
Por dlo lo que Kinchdoe (1993) Ilama “congtructivismo critico’, se hace cargo de
que la mente crea, mas que reflga, y @ entorno socid y culturd son fundamentales
en la condruccion cregtiva dd conocimiento. Lo que tiene que ver con la teoria
critica segiin Hernadndez (1997b) “en la medida en que implica la toma de conciencia
de cada uno para congtruir la relacién entre su propia identidad (sdf) y las
representaciones sociales sobre e mundo”.

4.2.2.3 Efectossobrela Educacion Artistica

Las diferentes teorias sobre los estadios de desarrollo han influido
fuertemente en la invedtigacion educativa y en d desarollo de propuestas de
Educacidon Artistica. Puesto que la idea de que las habilidades credtivas en las artes
s desarrollan a lo largo de un nimero determinado de estadios de desarrollo es
consustancia a la Educacion Artigtica. Ello debido a la idea de la division en estadios
de Luquet, Freinet y en especid de Lowenfeld.

Una consecuencia inmediata se da en d terreno de la preevauacion o de la
evaluacion como diagnogtico, por gemplo Di Leo (1985), Gardner (1980) y Kelogg
(1979). Otra consecuencia, se desarrolla en d terreno dd disefio curricular y la
programacion. Dentro de un &rea poco estructurada en la edad escolar, los diferentes
edtadios de desarrollo conforman pautas concretas en las que organizar los temas y
las secuencias de aprendizgje de una manera cronologica, en funcion de la edad de
los estudiantes. Orientaciones como las de Parsons o Gardner proporcionan una
manera més holigica y sensible con relacion d ambito de actuacion atigtica en la
organizacion dd curriculum.
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Relacionan la edad escolar con @ desarrollo de competencias estéticas, muy
diferentes dd paradigma piagetiano, y que han de hacer més incidencia en d
individuo como sefida Gardner (1993, citado por Efland, 1995: 42-43). “El arte
implica una exposicion constante, en los diversos niveles evolutivos, a ciertos
conceptos fundamentales, como estilo, composicion, 0 género; y a ciertos problemas
recurrentes, como interpretar una pieza con sentimiento o crear una imagen
artistica poderosa. Los curriculos deben basarse en este aspecto “en espiral” del
aprendizaje artistico”. Ello da como resultado que la Educacion Artigica en €
periodo escolar no goza de una meta en @ desarrollo que acote su accion en una
smple repeticidn o profundizacion en la adolescencia.

Las investigaciones de Gardner en & Proyecto Zero en los afios 70, por medio
de técnicas experimentales controladas 0 métodos més abiertos, dieron como fruto la
elaboracion de lateoria de las intdigencias multiples:

1. En la mayoria de las areas los nifios los nifios mgoran con la edad, por €
cortrario, en las &eas artigticas la competencia es dta en nifios pequefios,
S da un declive en los afios intermedios de escolaridad, y se produce una
curva de desarrollo en forma de U (Gardner, 1987).

2. En preescolar adquieren mucha competencia artistica sin tutela, directa,
puesto que en la competencia lingliistica y la de todo sstema smbdlico,
los preescolares actlan como esponjas que absorben los significados de su
entorno culturd. En un entorno atigdico visudmente rico, variado y
sugerentes, es uno de bs principdes puntades de la Educacion Artistica en
los primeros afios (Gardner, 1995).

3. En la mayoria de &ress las capacidades perceptivas y de comprensién se
desarrollan antes que las productives. Esto se complica en las &ess
artigticas, donde la comprensién aparece tras la produccion. Los nifios
tienen en estas &eas mayores oportunidades de “aprender haciendo”,
segun apuntan Dewey o Lowenfeld lo que dota de dignidad d area.

4. La sincronia evolutiva entre las &eas es menor que lo que gpunta la teoria
piagetiana. Por 1o que es norma que los nifios dispongan de mayor
competencia en una o dos &easy pocaen € resto.

5. Se dimina la idea de que todas las partes ddl cerebro estan en funcién de
una capacidad humana. Las invedigaciones agpuntan que sectores
determinados de la corteza cerebrad ayudan a focos cognitivos concretos,
y que después de la primera infancia existe poca plagticidad en la
representacion de las capacidades cognitivas en € sSstema nervioso.

4.2.2.3.1 Aprendizaje experto/ novato en la Educacién Artistica

Se cuedtiona en los Ultimos afios la vaidez dd disefio curricular en espira de
Bruner de los afios sesenta en 1o que d denomina “la primera revolucion cognitiva'.
A patir de que Bruner (1963) manifestara la idea de que “cualquier materia se
puede ensefiar a cualquier nifio a cualquier edad de una manera honesta” , 1o que
sodiene un tipo de disefio curricular en espird. Hay diferentes investigaciones que
han expresado fuertes objeciones a edtas ideas, y se reduce € tema a la digtincion
entre “aprendizgje experto” y “aprendizgje novato’. Lo que incide en d area artigtica
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en las tendencias curriculares disciplinar y comprensiva.

B curriculum en espiral de Bruner, se fundamenta en que la eficacia de la
adquiscion poderior dd conocimiento se dfianzada para d resto segin las
experiencias inicides de gorendizge. La espird representa para Bruner una muestra
de las edtructuras cognoscitivas bgo la idea de jerarquia, donde € agprendizge iniciad
da @ fundamento del aprendizaje posterior, € cua crece yacanza un nive de mayor
abgtraccion segin se aflade nuevos conocimientos. Por dlo, € curriculum ha de
organizar un tipo de gprendizge basado en que en € comienzo de la ensefianza de
una maeria, s empiece con una explicacion intuitiva d nive dd edudiante y s
vudva a una explicacion mas forma o mgor edructurada, hasta que & adumno
domine € tema o la materia con los reciclges necesarios.

El modelo de Bruner se utilizo en la mayoria de propuestas disciplinares de
los 50 y 60, y Barkan lo ha tradado a la propuesta curricular en la Educacion
Artidica (también se plasma en € DBAE). Bruner reconoce las deficiencias en su
modelo, como la atencidn a la digtinta velocidad de progresiéon espird en funcion de
las fases 0 que d desarrollo, a su vez, depende del conocimiento préctico que € nifio
poseadel contexto o la situacion en la que ha de razonar.

Las criticas (Koroscik, 1993; Wolf, 1991; Efland, 1997 o Prawat, 1989) no
aceptan que las diferencias de aprendizgie se den por la orientacién psicolégica o de
la experiencia dd sujeto, y condderan que son cuestiones propias de la conditucion
de los saberes y de la conexidn del aprendiz con dlos. La polémica gira en torno a la
importancia en d gprendizaje inicid de que los conocimientos en todo ambito de
saber, se dé cuanto antes, 0 es importante que en las fases inicides de introduccidn
en un saber no hay dar a conocer su contenido, Sino € soporte conceptua en & que
se desarrolla

B curriculum en red de Efland, en € tereno de la Educacion Artistica
sefidalas criticas que ve d modelo de Bruner, y que Efland (1997) concreta en:

1. Lasrepresentacionesinicides pueden impedir € gorendizge.

2. S la informacion a aprender es intrinsecamente complgia (como en €
gorendizgje artidtico), la idea de Bruner se conviete en una fuerte
smplificacion de materides e idess.

3. Se conserva la complgidad propia de campo de conocimiento, Sn que
ello tenga que agobiar d estudiante.

A, para Efland (1997) no es poshble introducir determinadas ideas en las
primeras etgpas de aprendizgje 9 los discentes no tienen los conocimientos
indispensables,. Admite que € gorendizge primero influye en & poderior, Efland
recurre a Wolf (1987) y a Koroscik (1990), para indicar en que manera afectan estas
concepciones erroneas en @ aprendizgje del arte:

1. Dificultades para utilizar la desreza o conocimiento adquirido a nuevos
contextos. (Transferencia)

2. Frente a estancamiento los estudiantes pueden optar por trabgar més,
producir por adivinacién o abandonar.

3. Aprendizgie de formulas para sdir del paso de Stuaciones, sSn entender €
objetivo o limitaciones.
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Por otro lado, Bruner (1997) no cree en un estilo de aprendizge que pueda ser
empleado en cuaquier campo y en toda circunstancia. Puesto que € gprendizge va
unido a campo especifico de saber, y las facultades y edtrategias de aprendizaje no
son intercambiables, en d sentido que & dominio y la capacidad de gprender propio
de un campo no garantiza € dominio en otro. Lo que conduce a pensar que los
estudios tienen que hacerse en ambitos determinados del saber, y, de otro modo, que
la cantidad de conocimiento que tienen un individuo juega un gran papd en €
proceso de agprender, puesto que novatos y expertos no gprenden del mismo modo.
Asi, d expeto goza de més recursos edratégicos con los que afrontar nuevos
conocimientos, pero las personas que estan en niveles inicides de gorendizge en un
amhito concreto del saber, ademés de tener escasos conocimientos en este ambito
gozan de pocas edrategias con las que ampliar sus conocimientos. De tal modo que
la digtincion entre € experto y d novao, no estd exclusvamente en la cantidad de
conocimientos que poseen sobre una materia concreta, Sno en la cantidad de
recursos cognitivos y edtrategias de aprendizge que cada uno puede desplegar
(Koroscik, 1993).

El aprendizae no s da de la misma manera en cudquier &ea Paa €
gorendizge atidico la diferencia reside en que la mayor parte del conocimiento
propio de las artes pertenece, segin Spiro et alter (1988), a ka clase de conocimiento
“mal estructurado”, lo que se corresponde con un saber complgo repleto de
interrrelaciones, junto a una terminologia poco fijada y dependiente de criterios y
juicios extradisciplinares. En Efland gparecen edas idess, y para dlo cita a Spiro
(Spiro et dter, 1988: 6. Citado en Efland, 1995: 105) esto es “la comprension
profunda de un paisaje no se consigue de una vez. Lo misSmo ocurre con un paisaje
conceptual. Para dominar su complgjidad y evitar la simplificacion de la totalidad
del campo, es preciso cruzar e paisaje en muchos sentidos’. Para dlo Efland
promueve la presentacion, repetides veces, de mismo contenido en digtintos
enfoques.

Fundamentdmente, la ventga de la imagen de reticulo de Efland reside en
que poshilita mostrar mejor la complgidad de interacciones y cruces entre los
conocimientos de un campo de saber concreto. Con |lo que adviete sobre la
tendencia dd curriculum disciplinar de desarrollar las ideas de cada campo sin tener
en cuentalos otros, apesar de que compartan ideas.

En resumen, a partir de la idea dd arte como saber educativo diferente, no
gparecen diferencias tan grandes en d sentido en que Efland intenta mostrar en su
planteamiento y que Bruner (1991, 1997) ha revisado. Los puntos de discrepancia
con lateoria de Efland son los Sguientes:

1. La mayoria de los gemplos propuestos con € fin de concretar d error en
una inmerson temprana en contenidos de campos de saber compleos,
manifietan la maa deccidn de la medora, no la ineficacia dd
procedimiento.

2. La polémica referente a i 1o que hay que presentar es € marco de
comprensiéon para llegar a los conocimientos concretos (Efland), o 9 es
meor congruir aproximaciones metaféricas de estos conocimientos para
inferir e marco abgracto en @ que actlan (Bruner) duplica la polémica
que origind en € campo de la percepcion alateoriade la Gestdlt.

3. No parece correcto que la responsabilidad de la utilizacion de metéforas,
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andogias y conceptos intuitivos de la génesis de conceptos erroneos en
los nifios. Puesto que sdlo se puede conocer [0 que podemos expresar con
paabras (0 imégenes). Unicamente es posible mangar lo desconocido a
partir de lo conocido, lo que condtituyen las gproximaciones metaforicas
intuitivas que Bruner denomina“intuitivas’.

4. A su vez, no parece adecuado determinar una diferencia entre d modo de
conocer de los expertos y d de los profanos. Puesto que € profano en una
materia puede ser diestro en otra, y que sn d freno propio ded mismo
conocimiento es cgpaz de establecer relaciones y asociaciones mas
ariesgadas e impensables que aguien que piensa desde las coordenadas
del propio saber.

5. La cuestidén de congrefiir todo € gprendizaje a “aprendizgie en un campo
especifico, conduce a la poshilidad de no poder articular bien agudlos
ambitos del saber que son meta-disciplinares.

6. La metdfora visud que propone Efland, dd reticulo presenta de una
manera eficaz la relacion entre conceptos, ideas 0 conocimientos. Pero no
tiene en cuenta d contexto dd dgnificado en la aticulacion de las
relaciones.

7. Sn pede las idess piagetianas, en cudquier gorendizge se da una
evolucion, que no tiene que ser lined ni por estadios, del conocimiento.
Evolucion que no se hace presente en la imagen dd reticulo de Efland. S
la espira, como sefida Efland, se muedtra insuficiente como imagen, €
reticulo también presenta deficiencias. Por €lo, es necesario una figura
gue abarque a la vez, d avance y progresiéon dd gprendizgie en @ sentido
de un mayor grado de complgidad y abstraccién, como sefida Bruner,
junto d entrdazamiento hipertextud, dindmico y reticular de
interferencias cognitivas que sefida Efland.
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