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			Sinopsis


			Art Thinking nos propone un nuevo punto de vista desde el que enfocar la educación y hacer que los alumnos vuelvan a conectar con aquellas clases que se convirtieron en un tedio alejado de su realidad. María Acaso, con un provocador discurso, nos muestra cómo utilizar el arte y la creatividad para revolucionar la forma de enseñar en el aula. 


			Así nos propone pequeños actos cotidianos que tanto profesores como alumnos y padres podrán poner en práctica para darle un giro a la escuela. ¿Y si lleváramos una sandía a clase? ¿Cuál sería el resultado?


		


	
		
			Prólogo
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					01-04 Luis Camnitzer, Ejercicios de introducción al arte, 1969. College at Old Westbury, State University of New York.

					Aparato para hacer sonidos aleatorios cuando alguien abre la puerta.

				

			

			«Lo que sería muy interesante que hicieses en el prólogo es que explicases la propia genealogía del término Art Thinking, desde cómo lo creaste hasta cómo lo desarrollaste en “Thinking about Art Thinking”. Sería genial que tú fueses el primero en citar este artículo.» Pongo este pedido de María aquí para que quede claro que no es culpa mía que hable de este tema. Claro que estoy −en equipo con mi hijo Gabo− escribiendo un libro con el mismo título desde hace unos tres años, y que ella me ganó de mano en la fecha de publicación. Ahora lo tendré que llamar El verdadero Art Thinking para diferenciarlo un poco. Pero la verdad es que no importa. Lo que importa es que estamos en la misma longitud de onda y que ambos, junto con probablemente una centena más, estamos unidos tratando de cambiar el sistema educativo. No el sistema de la educación artística, sino el de toda la educación. Y no en España, América Latina o Estados Unidos, sino en todo el mundo y en los futuros planetas a los que algún día tendremos que escapar justamente porque este Art Thinking no se utiliza en las escuelas.

			La autoría de términos y de conceptos en este campo contradice los principios mismos de la pedagogía. No se trata de ver quién tuvo la idea primero, sino de cómo se normalizan ciertos criterios dentro del colectivo cultural en el que funcionamos. Si queremos ser famosos, hay millones de posibilidades, tanto buenas como malas, para lograrlo. Pero en el acto de tratar de mejorar la sociedad, no importa quién es quién en el origen, sino cómo serán los demás «quiénes» después del proceso.  Como autores individuales totalmente enfocados en una pedagogía renovadora, para mencionar a unos pocos, tenemos a Johann Pestalozzi (muerto en 1827), Johann Fröbel (muerto en 1852), Simón Rodríguez (muerto en 1854), Francisco Ferrer (muerto en 1929), John Dewey y María Montessori (muertos en 1952), Loris Malaguzzi (muerto en 1994) y Paulo Freire (muerto en 1997). En otras palabras, tenemos un cementerio que cubre más de dos siglos con héroes famosos que sugirieron quiebres fundamentales en beneficio del alumno. Y, sin embargo, la educación general sigue tal cual, y no hablemos de cambios radicales. Salvo quizá que, por el momento, los castigos corporales se han suspendido. 

			Si bien utiliza la palabra educación, el entrenamiento meritocrático para servir al mercado laboral continúa usando el espacio designado para el desarrollo y maduración, tanto del individuo como de la comunidad. La jerarquización de la funcionalidad económica en el proceso educativo confinó el juego dentro del espacio del jardín de infantes −la gran conquista de Fröbel− y definió al arte como una actividad psicomotriz lúdica. E incluso allí, ese lugar donde los niños todavía pueden ser niños, se está tratando de adelantar la alfabetización para que el preescolar se pueda destacar rápidamente y logre, así, asegurarse el ingreso en ciclos posteriores de prestigio que conducirán al buen empleo y a un excelente salario. Cuando en esto se incluye el arte, se hace como una disciplina más y no como una espina dorsal. Las versiones que se autodefinen como progresistas y que admiten el arte como un potencial instrumento cognoscitivo continúan atadas al objeto canónico e incuestionable. Según ellas, para pasar a otras disciplinas desde el arte hay que mirar el objeto, estudiarlo, y luego ver qué asociaciones se producen en otros campos. O sea, no hay una apertura sino un encerramiento. Solamente se puede especular dentro de los parámetros permitidos por la obra, sin ni siquiera una posibilidad de cuestionar la obra.

			Cumplir con el pedido de María aquí significa, entonces, que esto no es un prólogo. Un prólogo se dedicaría a hablar bien de María y de su texto, en lugar de contestar a su pregunta. Esto no quita que le dedique unas palabras. Tenemos que reconocer que nunca lograremos un cambio en el sistema educativo si no logramos constituirnos en un grupo de poder que moleste lo suficiente como para, primero, lograr grietas en el sistema y, después, cambiarlo. Dentro de esta formación de grupo, María ocupa un papel fundamental, algo que solamente puedo describir como un híbrido de una fragata de guerra imparable con una boya estable que sirve como referencia. Su habilidad de crear/promover consignas sintéticas es clave para llevar las ideas a los lugares más recónditos del planeta: Edupunk, Método Placenta, rEDUvolution. Pero no son meras frases o palabras, son términos que van acompañados de pequeñas granadas que van abriendo camino para que las ideas no se encierren y, en cambio, se fertilicen mutuamente.

			Tengo que confesar que no me acuerdo cuándo utilicé el término Art Thinking por primera vez, ni sé si tengo derecho de autoría. Seguramente no, dada su obviedad. Es un término que en español se traduce tan mal que termina en una descripción: «Manera de pensar utilizada por los artistas durante el proceso de creación». Pero en inglés es sucinto y sin ambigüedades. En mi caso, el proceso de la terminología empezó simplemente por el lado de la problematización. En la Sexta Bienal del Mercosur en Porto Alegre (2007), junto con el curador general Gabriel Pérez-Barreiro, decidimos pedirles a los artistas que nos mandaran un párrafo con una descripción de cuál era el problema que estaba resolviendo la obra. La explicación aparecía cerca de la obra, y con ello logramos que el público ingresara en el proceso creativo, especulara sobre sus propias soluciones y las comparara con las que ofrecían los artistas. La obra pasó así a ser entendida como una consecuencia de una serie de condiciones más importantes que la obra misma, y fueron esas condiciones las que se compartieron con el público.

			Los comentarios y sugerencias del público se exhibieron junto con el párrafo del artista. Sirvieron como retroalimentación para los artistas, a la vez que, con ellos, el público comenzó a educar al público, desencadenando un proceso pedagógico autosostenible. En coordinación con la exhibición, organizamos simposios con el título «Arte para la educación/Educación para el arte», en los que participaron  intelectuales de ambos campos. Allí tratamos de borrar la separación entre artistas y educadores con la idea de que un arte no educativo era un arte incompleto, y una educación no creativa es mala educación. Si bien se acordó con el directorio que la bienal mantendría esta estructura de allí en adelante, las bienales posteriores retornaron a la jerarquización del arte por encima de la educación. La excepción fue la Octava Bienal, con José Roca como comisario general y Pablo Helguera como curador pedagógico, en la que el proyecto tuvo un segundo intento.

			En el año 2006, la Fundación Cisneros y la Colección Patricia Phelps de Cisneros comenzaron un programa pedagógico con el nombre de «Piensa en arte/Think Art». Este proyecto estaba basado en las actividades pedagógicas del Museo de Arte Moderno de Nueva York y sus variaciones adoptadas en Project Zero, de la Universidad de Harvard. El título, sugerente por incorporar la palabra piensa pero frustrantemente ambiguo, se aplicaba a un proyecto de difusión de las obras de la colección. Cuando me plegué al proyecto, decidimos seguir los planteamientos comenzados en Porto Alegre, pero de una forma más radical. Mientras que el título del programa de Cisneros enfatizaba la palabra arte por encima de pensar, nosotros optamos por invertir la importancia. Nos concentramos en tres proyectos, dos en primaria («Petare», Venezuela; «Miches», República Dominicana) y uno en preescolar, «Miami Dade». En los dos primeros se trató de cambiar la estructura escolar entera trabajando con problemas que integraban, entre otras, la posibilidad de una solución artística. Si bien los problemas se extraían de las obras de la colección, los ejercicios propuestos eran abiertos y solucionables en cualquier disciplina elegida por el estudiante. Solamente después de presentar las soluciones se discutía la obra de arte originaria. Lo que presentaba el estudiante podía ser mejor, peor o igualmente válido. Entretanto, en el proyecto de preescolar se presentaban ejercicios alrededor de palabras que tenían una mayor carga conceptual que descriptiva. El niño de 3 o 4 años comenzaba así a problematizar sus conocimientos.
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					Alfombra sensorial para caminar descalzo y con los ojos vendados.
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					Gafas fabricadas con bolsas de plástico llenas de agua para crear una nueva realidad visual.
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					Formas estéticas de pelar una naranja.

				

			

			Paralelamente a estas actividades, con Eugenio Valdés, en la sede de la Colección Daros en Río de Janeiro, organizamos un simposio sobre alfabetización. De allí salió la consigna «Arte es educación» para su programa educativo. Desgraciadamente, la Fundación Cisneros cortó sus actividades pedagógicas en 2014 y la Colección Daros dejó de funcionar en 2015. El equipo pedagógico de Cisneros (María del Carmen González, Sofía Quirós y yo) nos independizamos; Cisneros nos cedió el copyright de «Piensa en arte/Think Art» para que no fuera mal utilizado (una precaución infructuosa) y nos constituimos en el colectivo ACE (Arte como educación). Todo el proceso fue alrededor de la idea de que el arte es una metadisciplina que sirve de sombrilla a todas las disciplinas.

			El término Art Thinking es un producto de toda esta historia, con la idea de lograr una liberación del arte visto como un campo cerrado. Cuando los artistas estamos inmersos en la creación artística, configuramos y conectamos formas mucho más imaginativas que las utilizadas en el pensamiento disciplinario tradicional empleado en las escuelas. Aceptamos lo imposible y lo impredecible como parte de la realidad, mientras que el pensamiento científico cuantitativo tiende a lidiar con lo predecible. La libertad de la imaginación sin límites no puede ser un privilegio de los artistas profesionales, sino que tiene que ser parte de toda actividad que se enfrenta a lo desconocido. La educación bien entendida es justamente un enfrentamiento con lo desconocido, mientras que el enfrentamiento con lo conocido es entrenamiento. Es la negociación con la realidad que luego nos obliga a las concesiones. Desde una posición en la que se cree en el individuo libre, no tiene sentido tomar esas concesiones como punto de partida.

			«Thinking about Art Thinking» fue la conferencia magisterial que introdujo un simposio en el Pratt Institute en el 2015 −poco después reproducida en el e-flux journal−, y allí se discuten algunas de estas cosas. A estas alturas, el término Art Thinking está apareciendo por todos lados, y hace poco, en Estados Unidos, incluso se publicó un libro con ese título en el que se habla de cómo se puede incorporar el pensamiento artístico en la vida empresarial. La discusión, entonces, ya no está en los títulos. La simple frase «Buenos días» puede tener una gran variedad de sentidos de acuerdo con el contexto y con quién lo dice. Por lo tanto, se trata de cómo aplicamos el término y con qué propósito. Art Thinking, en el contexto en el que lo propone María, y como fue propuesto en la breve genealogía, no fue algo teorizado para incrementar el lucro sino para democratizar la creación liberadora. Se trata de lograr un «socialismo de la creación», ya que el capitalismo de la creación ya lo tenemos.

			María Acaso tiene una fe en la imagen artística mucho mayor que la que tengo yo, y a lo mejor tiene razón. Estamos en un mundo en el que las imágenes nos bombardean y usurpan nuestra imaginación, no solamente sustituyendo lo que vemos, sino también tomando el lugar reservado para las metáforas. Eso hace que la educación artística necesite un lugar mucho más privilegiado en la educación del que hoy tiene. Como ella muy bien dice:

			
				La separación tácita entre sentimientos y conocimiento, entre emociones e intelecto, sobre la que la educación tradicional se sustenta −y que los recientes hallazgos de la neuroeducación desactiva− constituye la base de la exclusión de las artes hacia la periferia de la educación (ver capítulo 3).

			

			En otras palabras, la misión urgente es la de sacar las artes de esa periferia, una que es crecientemente delimitada por el ataque de STEM (la sigla inglesa para ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas). El peligro de STEM va mucho más allá de una parcialización educativa que está explícitamente al servicio de los nacionalismos competitivos. El peligro real es que STEM trata de normalizar la creación y la transdisciplinariedad dentro de los límites de la tecnología. Nos da la libertad de correr de acuerdo con nuestro antojo, en cualquier dirección y con total libertad, siempre que no tratemos de salir de la celda. El absurdo y lo excéntrico, la imaginación ilimitada, todos quedan excluidos de la celda. El fracaso está vedado, porque el fracaso es no solucionar un problema concreto. STEM no entiende que fracasar no es más que encontrar una solución aplicable a otro problema aún desconocido.

			Como dice María: «[…] el Art Thinking se desarrolla en cualquier momento y en cualquier lugar; y, cuando necesitemos materiales para llevar a cabo un proyecto, podremos encontrarlos en los sitios más dispares, pero probablemente pocas veces en nuestro estudio» (págs. 90-91). Los «lugares dispares» no son solamente físicos, también son mentales.Y nuestro estudio, si bien útil como una base de operaciones, también es una celda. Incluso más importante: «Después de desbaratar nuestro imaginario y de reflexionar sobre el pasado, es el momento de construir las prácticas del futuro» (ver capítulo 4).

			En una frase síntesis, María encapsula no solamente todo su libro, sino también todo lo que estamos tratando de lograr como un colectivo disperso por el mundo que intenta salvar al mundo mientras que sabemos que el mundo no tiene salvación:

			
				El Art Thinking no consiste en utilizar más artistas en la clase de arte ni en mezclar los contenidos tradicionalmente considerados como artísticos con, por ejemplo, las matemáticas: se trata de emplear las artes como una metodología, como una experiencia aglutinadora desde donde generar conocimiento sobre cualquier tema (ver apartado «Del lenguaje audiovisual como contenido al lenguaje audiovisual como formato» en el capítulo 4).

			

			Y más adelante, en un título, nos recuerda muy correctamente que, a pesar de que nos tratan de encasillar, «la vida no está dividida en asignaturas» (ver apartado «La vida no está dividida en asignaturas» en el capítulo 4). Es allí, en ese confinamiento disciplinario, en donde se trata de limitar nuestras perspectivas: una especie de «dividir para reinar» impuesto sobre el desarrollo cognoscitivo de los individuos. El Art Thinking es nuestra consigna de resistencia, y el libro de María es una parte importante del arsenal.

			
				LUIS CAMNITZER
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				Llevar una sandía a clase
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				A veces, actos muy simples cambian la vida de una persona por completo. Sonreír mientras realizas una entrevista de trabajo, que alguien te explique correctamente dónde se encuentra una calle o avisar a un desconocido de que se le ha caído la cartera al suelo son actos cuya potencia puede cambiar el curso de los acontecimientos de manera irremediable.

				Otro ejemplo: llevar una sandía a clase. Un día llevé una sandía a clase para explicar en qué consistía el arte relacional mediante una acción, es decir, no solo utilizando el arte relacional como contenido, sino también como arquitectura de transmisión.1 Llegué a clase con la sandía, la puse encima de mi mesa y ya ninguno de los estudiantes pudo despegar su mirada de ese objeto que tan poco tenía que ver con lo que parecía que debíamos hacer. El estupor aumentó cuando saqué el cuchillo con el que pensaba cortarla, y continuó mientras la partía para convertirla en un cuadrado, un ejercicio que provocó muchos cambios: descolocó el mobiliario, que se hizo circular; algunos de los estudiantes que solían estar siempre callados hablaron, mientras que algunos de los que dominaban las sesiones permanecieron callados y practicaron, por primera vez, dinámicas de escucha activa.

				Por lo tanto, no fue un acto banal, sino que, por el contrario, tuvo muchas consecuencias: creó comunidad, desconfiguró el discurso vertical que estaba utilizando, sirvió como motor de arranque para un encendido debate sobre si el arte relacional era arte o no y suscitó la duda de si estaba o no prohibido comer en clase en la Universidad Complutense, una información que se descubrió como invisible −pero muy persistente−, ya que a ningún estudiante ni a mí misma se nos había ocurrido antes comer dentro del aula, ejerciendo, como buenos ciudadanos, nuestros autoimpuestos controles de regulación política.

				Llevar una sandía a clase es, por lo tanto, un acto de subversión, un acto disruptivo, un acto que rompe con. Y es que una simple sandía provoca que en el aula explote el motor de cualquier acto de aprendizaje, lo que Francisco Mora (2013: 75) define como curiosidad sagrada, completamente anestesiada por los procesos de violencia simbólica sobre los que la educación tradicional se apoya.

				Llevar una sandía a clase es un dispositivo que detona lo que Marina Garcés denomina una práctica de confín; una práctica que se sitúa «en los bordes de una página actualmente ya saturada»; una práctica que, entendiéndose como socialmente transformadora, desea reinventarse y crear nuevos espacios de aprendizaje, que son:

				
					[…] la conquista de un campo de experimentación social y política, así como una fuerza de resistencia viva, directa y práctica al asedio de nuestras mentes, de nuestras vidas, de nuestras capacidades y potencialidades. Este asedio no es hoy el abrazo de una fuerza oscura, es un dispositivo que pone todos nuestros saberes, conocimientos, recursos culturales, científicos y lingüísticos a funcionar contra sí mismos y contra su razón de ser (Garcés, 2013: 93).

				

				Puede parecer increíble que una simple sandía tenga la capacidad de parar este asedio, esta furia; que nos invite a volver a entender la escuela, la universidad, el museo o nuestras casas como espacios de resistencia y de emancipación, como lugares que nos permiten recuperar, desde los bordes, desde los confines, dinámicas perdidas para volver a colocarlas en el lugar que merecen. Pero la tiene, porque llevar a clase una sandía es un gesto motivador de emociones, y las emociones constituyen la base del conocimiento, tal y como lo está demostrando la neurodidáctica. Ahora es cuando podemos decir que la necesidad de desplazar las artes hasta la educación tiene una base neurológica fundamentada en la certeza de que la cognición y la emoción son un binomio indisoluble. La neuroeducación está buscando una solución al problema de integrar las emociones y el conocimiento, y las artes podrían ser esa solución.

				Este libro, entendido al mismo nivel de potencia transformadora que la sandía, pretende ser un detonante que impulse el desplazamiento desde los bordes de las páginas saturadas hasta las páginas casi vacías con anotaciones en el centro.

			

			
				La educación artística después de internet
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				Además de llevar sandías a clase, también hago otras cosas. Cuando escribí La educación artística no son manualidades (2009), el texto surgió como una propuesta para replantearnos la educación artística tras lo que se puede denominar como la primera revolución tecnológica. Art Thinking pretende reformular esa propuesta ante los impactos de una segunda revolución: la llegada de internet y de las redes sociales, y el desarrollo de la telefonía móvil.

				Ha habido un antes y un después de que podamos mandar un email, subir nuestras fotos diariamente a Instagram y llevar un smartphone en el bolsillo. El aumento de imágenes que la primera revolución tecnológica trajo consigo, junto con la desaparición del concepto de evidencia (posibilitada por el desarrollo del software de retoque fotográfico), la llegada de internet y de las redes sociales, nos han llevado a vivir en un mundo regulado por lo que Joan Fontcuberta define como la furia de las imágenes.

				Si con anterioridad al uso masivo de internet ya habíamos empezado a ser incapaces de diferenciar entre realidad y representación −pasando de un mundo en el que las imágenes eran objetos a un mundo que puede entenderse, en su totalidad, como una imagen−, en estos momentos las imágenes ya no solo están en todas partes, sino que están furiosas; han dejado de tener un papel pasivo para adquirir otro de violenta actividad, que consigue que lo que pensamos se conecte con lo que hacemos, de manera que no solo dicen, sino que también hacen.

				Como describe Fontcuberta (2016: 9): «Es obvio que estamos inmersos en un orden visual distinto y ese nuevo orden aparece marcado básicamente por tres factores: la inmaterialidad y transmitibilidad de las imágenes; su profusión y disponibilidad; y su aporte decisivo a la enciclopedicación del saber y de la comunicación». Ahora ya no existe una brecha entre consumidores y productores; todos consumimos y producimos imágenes a la vez. Ha nacido una nueva especie que este autor denomina Homo photographicus.

				De la misma manera que la furia de las imágenes ha transformado la fotografía en posfotografía, este factor está transformando la educación artística en educación artística después de internet. El problema que aparece con el surgimiento de esta nueva especie consiste en cómo abordar su educación, así que hoy es pertinente que nos hagamos la siguiente pregunta: ¿cómo educar al Homo photographicus en la reflexión y el uso crítico de aquello que consume y produce?

				La educación artística como distracción

				La furia de las imágenes nos convoca a repensar la educación artística en particular y, a través de ella, a repensar la educación en general; a preguntarnos cómo puede ser que, cuando BlaBlaCar, Uber, Airbnb o Tinder han transformado por completo nuestras formas de vivir y de relacionarnos, la mayoría de los contextos educativos permanezcan igual que hace muchos años.

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

				Esta furia de las imágenes ha sido demoledora para el arte y la educación. En el caso de España, el exministro de Educación José Ignacio Wert declaraba ante diversos medios de comunicación que las asignaturas relacionadas con las artes, la tecnología y la filosofía distraen del resto de las asignaturas, las troncales o instrumentales. Finalmente, Wert y su equipo lograron convertir la educación artística en una asignatura optativa en la etapa de primaria a través de la LOMCE. En el resto del mundo –con las excepciones de Colombia y Finlandia− ocurre lo mismo: la educación artística permanece aislada en la periferia.

				La progresiva ausencia de las artes en la educación formal refuerza su desaparición en la educación no formal y en la informal. Los museos, los centros de arte y otros contextos donde la educación artística se había instalado firmemente se han visto seriamente amenazados por esta crisis de valor que, junto con la crisis económica, ha vuelto a situar la posición de los Departamentos de Educación en la periferia, justo cuando estábamos a punto de entrar a formar parte del centro (Acaso, 2011a: 31).

				Si al carácter de optativa en primaria unimos la casi inexistente presencia de asignaturas relacionadas con las artes y la comunicación audiovisual en secundaria −y, además, la crisis de valores y la falta de recursos en los centros de arte−, podemos afirmar que la educación artística no había sufrido nunca un proceso de exterminio tan acusado en la historia de la educación en España como el que estamos viviendo ahora.
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				Desde la honestidad con lo real

				La furia de las imágenes, la aniquilación de las asignaturas relacionadas con las artes y la cultura visual en los contextos educativos guardan relación con la proliferación de prácticas «dinosaurias» en los pocos contextos en los que la educación artística sigue viva. Las manualidades siguen constituyendo el centro de las prácticas artísticas en cualquier contexto educativo, unas manualidades ancladas en la figura del genio, la producción objetual y la belleza formal en un mundo de amateurs, de desmaterialización general y de imágenes cargadas de significado, donde la forma queda definitivamente relegada a un segundo plano. 

				Por esta razón, cuando Marina Garcés (2013: 68) nos dice que «la honestidad con lo real es la virtud que define la fuerza material de un arte implicado en su tiempo», solo tengo que cambiar la palabra arte y, entonces, «la honestidad con lo real es la virtud que define la fuerza material de una educación artística implicada en su tiempo».

				La educación artística nos convoca a repensarla en un momento en el que los mundos visuales que nos rodean no paran de crecer y de hacerse cada vez más complejos, al tiempo que las experiencias mediante las que podemos realizar procesos de alfabetización crítica de esos mundos desaparecen de los contextos educativos cuya misión es desarrollarla. Nos convoca a entenderla como un arma para desarticular la promesa del paraíso capitalista; ese paraíso que, tal y como nos advierte Suely Rolnik (Colectivo Situaciones, 2006), nos mantiene en la tensión de desear algo que nunca podremos alcanzar y que articula su discurso a través de imágenes furiosas. Las prácticas pedagógicas relacionadas con las artes, como la danza, la música, la poesía o las artes escénicas, nos permiten reconocer esa tensión, y son una herramienta para desarticularla, al romper los procesos de autorregulación que la reproducción pedagógica desarrolla.

				Un arma que es honesta con esta realidad, porque como escribe Garcés (2013: 69): 

				
					La honestidad es a la vez una afección y una fuerza que atraviesan el cuerpo y conciencia para inscribirlos, bajo una posición, en la realidad. Por eso la honradez, de alguna manera, siempre es violenta y ejerce una violencia. Esta violencia circula en una doble dirección: hacia uno mismo y hacia lo real. Hacia uno mismo porque implica dejarse afectar y hacia lo real porque implica estar en escena.

				

				El Diccionario de la lengua española define la honestidad como «cualidad de  honesto», mientras que define honesto como «razonable, justo». Creo que en este momento hay que ser razonables y justos con las prácticas que se están llevando a cabo dentro de lo que se entiende como educación artística: resulta absolutamente necesario reflexionar sobre ellas para transformarlas, puesto que están desconectadas de lo real, de lo que está ocurriendo a nuestro alrededor. Así que esta reflexión no puede sino llevarnos a situar las artes como alternativa (metodológica, crítica y política) a las metodologías tradicionales en la educación generalista.
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				La honestidad con lo real nos convoca a hablar del currículum modernista (Allen, 2011: 17) frente a las prácticas educativas contemporáneas. Frente a las prácticas antediluvianas que prescinden de la tecnología, de internet y de las redes sociales, deberíamos poner en funcionamiento una educación artística que se adapte a la realidad social donde se inscribe. Mientras que emplearemos el término currículum modernista para identificar los modos de hacer ligados a las ideas de la autoexpresión creativa −desarrolladas por Viktor Lowenfeld en 1947 y publicadas en castellano por la editorial Kapelusz en 1961− que se han instaurado en lo que podríamos definir como la educación artística mainstream, con las prácticas educativas contemporáneas nos referiremos a aquellos modos de hacer que de alguna manera sienten esta necesidad de ser honestos con lo real y que podemos describir como una educación artística contemporánea, después de internet y poscolonial. 

				Por todas estas razones, consideramos necesario activar dos procesos: conectar la educación artística con la realidad y conectar la educación general con la realidad a través de la educación artística. Este va a ser el juego sobre el que construiremos el texto, un juego que no sabremos muy bien cuándo irá desde las artes hasta la educación y cuándo irá desde la educación hasta las artes. Un juego que no solo intentará borrar los límites entre las disciplinas, así como re-significar las artes en los contextos educativos, sino que pretende hacer una demanda honrada y violenta: que las estrategias con las que tenemos que trabajar para transformar la educación del siglo XXI sean las artes contemporáneas.

				Demandar que la verdadera innovación en la educación del siglo XXI pasa irremediablemente por la incorporación de las artes choca con lo real, con lo exterior. Pero los cuestionamientos éticos deben recuperarse como base de los procesos de aprendizaje, y es en este proceso de restauración donde las artes cumplen su papel. Por lo tanto, demos la bienvenida a repensar la educación a través de las artes.

			

			
				Transformar la educación a través de las artes y transformar las artes a través de la educación

				El título de este apartado es complejo y nos gustaría aclarar por qué lo hemos elegido. Es una realidad incontestable que las artes han de desplazarse hacia la educación pero, de la misma manera −aunque por razones diferentes−, también es necesario que la educación se desplace hacia las artes.

				Somos conscientes de la tensión implícita en ambas frases. Esta tensión representa uno de los problemas que encontraremos una y otra vez durante la lectura de este libro: las contradicciones, las resistencias y, también, los lugares comunes que existen entre las figuras profesionales de los artistas y los educadores; las brechas y, al mismo tiempo, los puentes que debemos tender entre el mundo de las artes y el mundo de la educación.

				Estos dos mundos están en conflicto. Llevo ya muchos años impartiendo la asignatura «Bases didácticas de la educación artística» en una Facultad de Bellas Artes, y todavía hoy la gran mayoría de los estudiantes se siguen cuestionando la función de una asignatura conectada con la educación en el plan de estudios. Los estudiantes que entienden la educación como algo que se puede vincular con la producción artística son una minoría, y el imaginario que nos ha dejado el currículum modernista es el motivo de este rechazo. Casi ninguno se quiere imaginar su futuro rodeado de niños que confeccionan el enésimo mural de la fiesta de la Primavera.

				El primer día de clase siempre planteo estas preguntas: ¿quién quiere ser artista?, ¿quién quiere ser educador?, y a la segunda muchas veces no responde nadie. Ni siquiera aquellos a los que en realidad les gustaría estar en la Facultad de Educación o en la de Trabajo Social son capaces de conectar las artes visuales con esta posibilidad, la de entender los proyectos sociales como proyectos artísticos y los proyectos artísticos como proyectos sociales. Y son incapaces de hacer esta conexión por la separación tácita que las dos áreas de trabajo establecen entre ellas. Tenemos que visibilizar la realidad de que son muchos los artistas y los comisarios que menosprecian todo lo que huele a educación, de la misma manera que muchos profesionales de la educación no toleran el arte contemporáneo, y por eso no lo introducen en sus prácticas.

				Queremos proponer una reflexión sobre esta bipolaridad para establecer posibilidades de trabajo conjuntas, pasarelas, puentes, espacios comunes, desayunos comunitarios… Tal y como nos recomendó Michel Foucault, la manera más eficaz de resistencia contra cualquier forma de dominación no es la lucha contra la prohibición, sino la contraproductividad; es decir, la producción de formas de ser y de vivir alternativas frente a lo que la prohibición prohíbe. La innovación pedagógica que muchos profesionales de la educación hemos desarrollado puede entenderse como una forma de resistencia, como una contrapedagogía que articula, desde la posibilidad y lo regenerativo, las alternativas ante lo que no es honesto.
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				Porque el mundo de las artes visuales está, en muchos casos, sobrevalorado. Y, como veremos en el siguiente capítulo, que los educadores en general aprendan del mundo de las artes visuales es tan importante como que el mundo de las artes visuales aprenda del de la educación.

				Pero este desplazamiento no significa que entendamos las artes como la tabla de salvación de la educación. Esta no es la posición que queremos defender, puesto que estaríamos privilegiando, una vez más, las prácticas artísticas frente a las educativas. Lo que queremos reivindicar es, precisamente, la necesidad de no mantener ningún privilegio, la necesidad de abandonar las actitudes paternalistas para poder trabajar desde la posibilidad y desde las interferencias, desde el deseo de lograr un mayor equilibrio, aun sabiendo que la horizontalidad total es imposible.

				Lo que los profesionales que nos dedicamos a la educación debemos aprender de las artes tiene que ver con cuatro elementos clave: un tipo de pensamiento diferente al pensamiento lógico, que visualizaremos bajo la etiqueta general de pensamiento divergente; un tipo de experiencia estética basada en el placer; una re-concepción del estatus de la pedagogía para empezar a entenderla como una producción cultural, y una forma de trabajo donde lo proyectual y lo cooperativo trascienden el simulacro pedagógico.

				Estas cuatro ideas clave pasan por una idea transversal general: tenemos que defender −como sugirió Henry Giroux en 1990− el carácter intelectual de las prácticas educativas de cualquier tipo pero, sobre todo, el de aquellas que socialmente están menos representadas dentro de lo intelectual, porque no hay trabajo intelectualmente más complejo y necesario que el de las maestras de infantil y de primaria. Ampliemos nuestro cupo de intelectuales, abandonemos la idea de que solo los filósofos, escritores o antropólogos pueden serlo: las personas que nos dedicamos a la educación hemos de empoderarnos como intelectuales o nadie lo hará por nosotras. Tenemos que creer a pies juntillas que nuestro trabajo consiste en desarrollar una «práctica cultural autónoma de producción de conocimientos» (Mörsch, 2015: 21) o, de lo contrario, seguiremos perpetuando el imaginario de una práctica subrogada cuya función consiste en dar servicio y ser la voz del otro.

				Transformar las artes a través de la educación

				Lo que los profesionales que se dedican al arte (artistas y comisarios) pueden aprender de la educación también tiene que ver con cuatro ideas clave. La primera, deben aprender a establecer otras relaciones de poder; especialmente, tienen que aprender a ceder. Esto supone desalojar el lugar permanente de privilegios −que en muchas ocasiones se traduce en usos completamente asimétricos de su autoridad− y escuchar la voz del otro, dejar de percibir a los educadores como meros instrumentos para expandir su propia voz. En este punto es importante señalar que son muy pocos los artistas y comisarios que poseen un conocimiento experto sobre temas relacionados con la educación (Mörsch, 2015: 20).

				En segundo lugar, artistas y comisarios deben entender que el carácter político de las artes visuales puede dar un paso más y convertirse en un verdadero motor de cambio social cuando deja atrás lo meramente propositivo y se imbrica con la educación. Este escenario donde la educación y el arte se relacionan es el que lleva a Marina Garcés (2013: 85) a decir: «Con cierta ironía podríamos preguntar: ¿por qué los artistas y los activistas quieren ser ahora educadores?». Y la respuesta es contundente: para ir más allá de lo propositivo y convertir sus producciones en prácticas socialmente transformadoras. Si queremos que las artes visuales cumplan el papel que señala Luis Camnitzer en el prólogo que ha escrito para este libro cuando dice que la verdadera función de las artes no es celebrar el virtuosismo del autor sino transformar al que mira, hemos de reconciliarlas con la educación.

				En tercer lugar, la educación puede dar a las artes la capacidad de errar, de entenderse como una encrucijada irresoluta de propuestas en las que las posiciones de todos los agentes son confusas, turbias, y deben ser cuestionadas, lo cual nos lleva a desarrollar posturas autocríticas desde las que descubrimos el placer de aprender del otro.

				Y, para terminar, las artes han de recuperar de la educación algo tan importante como son los afectos, la fuerza que deviene de las posiciones subrogadas y de supuesta inferioridad; la mirada que, desde abajo, presenta una perspectiva distinta que también tiene que entrar en escena.

			

			
				Art Thinking mediante Art Thinking

				Destinatarios

				Este libro no se dirige únicamente a los que consideramos expertos en educación artística (tradicionalmente, los profesores de educación plástica y visual en los institutos, los profesores de bellas artes en las universidades que imparten este grado y los educadores de museos y otras instituciones culturales), sino a cualquier persona que considere que la educación ha de cambiar, y nos referiremos a él/ella con el nombre genérico de educador/a.

				Cada vez que utilicemos el término educador, incluiremos a cualquier persona que desee desarrollar un proyecto en cualquier contexto de trabajo de la educación, las artes y la investigación. Por lo tanto, han de sentirse interpelados por este texto, desde el profesor de matemáticas que trabaja en el contexto de la ESO hasta la madre o el padre que desea transformar las prácticas educativas que desarrolla con sus hijos o hijas en el ámbito privado.

				En el contexto específico de la educación, estarán incluidas las tres áreas de trabajo principales: la educación formal (la que se sitúa en un marco legislativo), la no formal (la que no se sitúa dentro de un marco legislativo pero que está sustentada por una institución, asociación u otro tipo de unión organizada) y la informal (es decir, el contexto de trabajo en educación que se desarrolla en cualquier otro lugar, como nuestros hogares, y en el que la figura de la educadora la representan las madres, cuidadoras, tutoras, abuelas, tías, hermanos mayores, etc.).

				Contenidos: artes + cultura visual

				Más adelante analizaremos qué entendemos por Art Thinking pero, en este punto, me gustaría explicar a qué nos vamos a referir cuando escribimos las artes: nos referimos no solo a las artes visuales, sino también al cine y el audiovisual, las artes escénicas, la danza, la música y el sonido, la literatura, la poesía y la arquitectura; es decir, a todas las prácticas productoras de conocimiento que se sitúan dentro del amplio campo de las humanidades y que, por oposición lingüística, no entran en el de las ciencias.

				Pero es de suma importancia no olvidarnos de la cultura visual y de los productos visuales que forman parte de la furia. Este grupo de imágenes −que constituyen, como veremos más adelante, lo que definimos como macrorrelatos− son parte ineludible de los contenidos que hay que trabajar dentro de esta otra educación artística que nos convoca.
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						05 Luis Camnitzer, El museo es una escuela, 2015. Museo de la Memoria (Santiago de Chile).

					

				

				Pedagogías de proximidad

				Cuando hablamos de arte y educación es Ken Robinson quien habita nuestro imaginario −principalmente, por la potencia mediática de sus charlas TED−, y recurrimos a Howard Gardner como referencia continua, gracias a su trabajo sobre las inteligencias múltiples. 

				En el libro de la experta inglesa en arte y educación Felicity Allen, titulado Education (2011), de los casi ochenta expertos representados solo dos son de origen latino: Luis Camnitzer −quien, pese a ser uruguayo, ha desarrollado gran parte de su vida profesional en Nueva York− y Pablo Helguera −nacido en México, también ha desarrollado gran parte de su vida profesional en la misma ciudad dentro del MoMA−. Sin menospreciar en absoluto la importancia que las aportaciones anglosajonas tienen en la actualidad, la pregunta que creo que hay que hacerse es por qué seguimos utilizando el modelo anglosajón −los textos, proyectos y prácticas que este modelo genera− prácticamente como referente principal. 

				Dentro de la reivindicación de ser honestos, defendemos que en este momento es muy importante visibilizar propuestas, proyectos, profesionales y teóricos de una educación artística contemporánea en contextos no únicamente anglosajones. En español, podemos decir que las colecciones Intersecciones −coordinada por Fernando Hernández en Octaedro− y Arte y Educación −coordinada por Roser Juanola en Paidós− han constituido una fuente de conocimiento relevante a la hora de plantear propuestas de teorización sobre nuestro campo de estudio. Pero no podemos pasar por alto la realidad de que la colección Arte y Educación está formada por siete libros fundamentales traducidos del inglés a nuestro idioma hasta el año 2003, cuando se deja de editar a partir de la publicación de La educación en el arte posmoderno de Arthur D. Efland, Kerry Freedman y Patricia Stuhr, un texto que marca el comienzo de la necesidad de repensar la educación artística.

				Un poco después, el catálogo de la Sexta Bienal del Mercosur Educación para el arte. Arte para la educación (2009) y el número 4 de la revista Errata en 2011 sobre «Pedagogía y educación artística», ambos coordinados por Luis Camnitzer, se configuran tímidamente como las primeras alternativas a la oferta anglosajona. Más tarde, los textos del colectivo Transductores, el catálogo de la exposición «Un saber realmente útil» −realizada en el año 2015 en el Museo Nacional Centro de Arte Reina Sofía− y, finalmente, Contradecirse una misma −la traducción de la investigación llevada a cabo por Carmen Mörsch en la Documenta 12, publicada por la Fundación Museos de la Ciudad de Quito en el 2015− son las pocas publicaciones con las que trabajar en lenguas no anglosajonas.

				Esta visibilización eclosionó en el año 2016. A partir de entonces se produce un aumento significativo de la producción en español. Así, esta etapa se inicia con Fábrica de conocimiento, la recopilación de textos que el colectivo colombiano La Agencia publicó tras el desarrollo de su programa «Escuela de Garaje». El Grupo de Educación de Matadero Madrid (GED) presenta Ni arte ni educación. Una experiencia en la que lo pedagógico vertebra lo artístico (2017) −el primer volumen de la colección arte + educación−, un libro que explora muchos de los temas clave de una educación artística honesta con la realidad que vamos a tratar aquí. Desde Argentina, Renata Cervetto y Miguel Á. López coordinaron la edición de Agítese antes de usar. Desplazamientos educativos, sociales y artísticos en América Latina, con textos de teóricos brasileños como Mônica Hoff o Luiz Guilherme Vergara y de mexicanos como Sofía Olascoaga. Y, de nuevo desde Madrid, el Centro de Arte Dos de Mayo, una institución pionera en el trabajo experimental en educación y mediación crítica, publica No sabíamos lo que hacíamos. Lecturas sobre una educación situada.

				Sé que en estos momentos el lector o lectora se estará preguntando: ¿cómo puede hacerse esta reivindicación y, al mismo tiempo, titular este libro con un nombre en inglés? Pues tiene que ver con un problema de traducción y una cuestión de naming. Tiene que ver con la traducción porque, mientras que en inglés existe la posibilidad de que la unión de los dos términos funcione sin problemas, en la traducción no ocurriría lo mismo: «pensamiento artístico» transmite como concepto algo muy diferente a lo que queremos decir. Y tiene que ver con una cuestión de naming −la técnica de creación del nombre de un producto o una marca− porque los títulos cortos se recuerdan mejor que los largos y funcionan mejor a la hora de comunicar el contenido de un libro.

				A pesar de estas justificaciones, nos hubiese gustado mucho más encontrar un título en nuestro idioma, y aceptamos esta contradicción como una más de las muchas que nos configuran.

				Art Thinking mediante Art Thinking

				Provengo de una familia que ha usado profesionalmente todos los tipos de lenguaje que los seres humanos utilizamos para comunicarnos: mi abuelo fue locutor de radio y poeta; mi padre es artista visual y novelista, mientras que yo nunca me he sentido artista visual, sino educadora. Nada más terminar mis estudios de bellas artes, me decanté por la carrera docente, de manera que abandoné el lenguaje visual y utilicé el oral y el escrito en mi trabajo como profesora de universidad y escritora. El descubrimiento de que, como educadora, yo también podía emplear el lenguaje visual surgió cuando decidí llevar a clase una sandía.

				Este libro pretende ir del discurso al compromiso, por lo que, en su propia organización, hablamos de Art Thinking mediante una estructura de Art Thinking, un formato de transmisión en el que las imágenes no ilustran el texto, sino que producen su propio significado. Es más, entendemos este libro como un catálogo de nuestro trabajo como productoras culturales, de manera que hemos querido confeccionar, deliberadamente, un archivo visual de este trabajo y del de los numerosos arteducadores cuyos proyectos forman parte de estas páginas.

				La inclusión de las imágenes que documentan nuestras prácticas guarda relación con el término voz visual, es decir, con la realidad de que las educadoras y educadores debemos utilizar, además del lenguaje oral y escrito, el lenguaje visual. Hemos querido visualizar nuestro trabajo de estos últimos años no solo mediante la escritura, sino también a través de esta voz visual de la que queda memoria gracias a las fotografías que documentan nuestras instalaciones, performances, derivas, coros, bailes, cenas y desayunos, entendidas como prácticas culturales autónomas generadoras de conocimiento que tienen validez por sí mismas, sin tener que estar subrogadas a.

				En definitiva, este libro no trata tanto de definir qué es el Art Thinking como de utilizarlo para salir del engaño colectivo producido por las imágenes, un engaño que nos conduce al autocontrol, al consumo masivo, a las desigualdades sociales, a la violencia y a la depresión. Esto es realmente lo que nos ha llevado a escribirlo.
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						06 Clara haciendo un resumen gráfico en los Laboratorios de Cultura Abierta. Medialab-Prado, 2016 (Madrid).
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