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RESUMEN

—
En este articulo llevamos a cabo una recreacién de la taxonomia de Bloom pensada desde el educador
artistico y para las necesidades educativas que presenta un nifo que estd aprendiendo a través del arte.
Los modelos revisados por los discipulos de Bloom han aportado al arte un gran valor al incluir en el
aprendizaje cognitivo lo procedimental y no solo lo conceptual y situar la accién de “crear” como la
habilidad de pensamiento superior. No obstante, en el caso del arte, el nifio-artista no solo piensa, sino
que también siente y emociona con lo que expresa. En la recreacién de la teoria se enfoca el modelo arti-
culdndolo con la creacién artistica y situando lo cognoscitivo junto a lo afectivo y corpéreo. En el contexto
artistico debemos considerar el aprendizaje no sélo desde lo que ocurre al pensar, sino también desde lo
que ocurre al crear. Concluimos que la creacién debe ser entendida como una dimensién y competencia
en si misma que requiere el disefio de un modelo apropiado y no como una accién inserta en un esquema
dirigido desde las fases del pensar y la busqueda exclusiva de conocimiento.

Bloom, Arte, Cognicion, Creacioén, Nifo artista

ABSTRACT

In this article we carry out a recreation of Bloom’s taxonomy thought from the artistic educator and for
the educational needs presented by a child who is learning through art. The models reviewed by Bloom'’s
disciples have given art great value by including in cognitive learning the procedural and not just the con-
ceptual, and by situating the action of “creating” as the ability of higher thought. However, in the case of
art, the child-artist not only thinks, but also feels and is moved by what he expresses. In the recreation of
theory, the model is focused on articulating it with artistic creation and situating the cognitive together with
the affective and corporeal. In the artistic context we must consider learning not only from what happens
when we think, but also from what happens when we create. We conclude that creation must be unders-
tood as a dimension and competence in itself that requires the design of an appropriate model and not as
an action inserted in a scheme directed from the phases of thinking and the search for knowledge.

Bloom, Art, Cognition, Creation, Child artist
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INTRODUCCION:

CREAR, CONOCER, EMOCIONAR

La Taxonomia de Bloom (Bloom y Krathwohl, 1956) y sus variaciones (Anderson y Krathwohl, 2001,
Krathwohl, 2002, Churches, 2008), han ayudado a los docentes a pensar o responder a la importante
cuestién de cémo aprenden los nifos y qué debe atenderse en las programaciones de aula, en cuanto
a objetivos a alcanzar para su correcto desarrollo cognitivo. Los discipulos de Bloom extrapolaron la
categoria del “conocimiento” al revisar su modelo e incorporaron la accién de “crear” como habilidad
de orden superior del pensamiento. La taxonomia revisada ha tenido en los Gltimos afos una influencia
creciente en los modelos educativos y la ensefianza formal, marcando, entre otros, el ritmo de las com-
petencias digitales del docente. El modelo ilustrado de la taxonomia acota, esquematiza y generaliza las
acciones cognitivas que ocurren en el aprendizaje, pero sin exponer conjuntamente que estas acciones o
los dimensiones asociadas variardn segin el drea de la que se trate, segin qué estemos aprendiendo o
segun la edad que tenga el discente. El modelo revisado por sus discipulos se concibe para desarrollar
un pensamiento creador (que no creativo), pero no tiene en consideracién en la asociacién que estable-
ce entre conocer y crear que existe un “conocer y crear cientifico”, un “conocer y crear tecnolégico”, un
“conocer y crear humanistico” y un “conocer y crear artistico”, ademds de casos de interfase entre ellos.
Se entiende que ya es tarea del educador, segin su contexto, el adaptar y aplicar el modelo teniendo en
consideracién necesidades particulares.

Efland (2004) publicé Arte y Cognicién en la misma época en la que los discipulos de Bloom revisaban
su modelo, determinando las condiciones fundamentales que caracterizan el campo de la Educacién Ar-
tistica y sus implicaciones cognitivas como un campo de saber y sensibilizando la necesidad de establecer
una Teoria Integrada de Conocimiento. Efland situé el arte, la creacién artistica y su educacion en el con-
texto cognitivo del aprendizaje, dandole un valor intelectual (Efland, 2002, 2004) como complemento a
los valores emocionales o puramente expresivos. Algo que también hicieron en su momento Eisner (1982,
2015a, 2015b), Arnheim (1971, 1993, 2006), Piaget (1973, 1978, 1985) o Gardner (1997), entre otros
muchos referentes (Marin, 1998; Davis y Gardner, 1992; Koroscik, 1990; Parsons, 1987, 1992; Acaso,
2009). Este deseo (y necesidad) de dotar de estatus intelectual y disciplinariedad a la creacién artistica
(Marina, 1993) a sus operaciones y a su educacién, surgiria por el uso y abuso del modelo de “autoex-
presién creativa” en el que se atendia principalmente a la naturaleza expresiva del nifio sin trabajar el
educador de arte su desarrollo mental o progresién cognitiva. Como expresa Aguirre, la Educacién Ar-
tistica Basada en la Disciplina, queria “reivindicar el valor cognitivo y no solo emotivo del arte” (Aguirre,
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2005: 250). No obstante, una vez configurada y adquirida esta dimensién intelectual y aportacién cog-
nitiva para el arte, asi como su cardécter disciplinar (Wolf, 1987) es importante recuperar la componente
emocional y afectiva reflexionando cémo esta se articula en el aprendizaje de los nifios asi como el valor
académico que aporta (Fig.1). Mds si cabe, cuando las investigaciones cientificas confirman y ponen de
manifiesto que lo emocional fundamenta lo racional (Damasio, 2011, 2018), lo sensible a lo inteligible,
y que se debe procurar tanto la metacogniciéon como la neuroemocién con el aprendizaje: “La educacién
moderna ha olvidado las emociones para centrarse casi exclusivamente en el desarrollo del pensamiento
racional y en el método cientifico como forma de conocer el mundo.” (Lépez, 2008: 221)

El objetivo general de nuestro trabajo es presentar una recreacién de la taxonomia de Bloom pensada
desde el educador artistico y aproximarse a las necesidades que presenta un nifio que estd aprendiendo
a través del arte (Lowenfeld, 1961; Sully, 1890). No es nuestro cometido hacer una critica del modelo
cognoscitivo del aprendizaje ni de la taxonomia, sino procurar los mejores disefos pedagdgicos y las
mejores aplicaciones al aprendizaje que ocurre desde el arte por parte de maestros y profesores. Si con-
sideramos que las instituciones disefian sus politicas educativas y prioridades legislativas en base a lo
que sabemos de la inteligencia, del aprendizaje y de la infancia, contar con un modelo propio es crucial
para el arte, ya que se corre el riesgo de transformar la especificidad de lo artistico encajando sus sabe-
res y quehaceres en un modelo pedagdgico generalista o desintegrador de lo cognitivo, lo afectivo y lo
corpéreo. Para ello, analizamos el modelo original disefiado por Bloom y las revisiones llevadas a cabo
por sus discipulos asi como la revisién realizada para la era digital. A partir del andlisis de los modelos,
presentamos una recreacién de la teorfa considerando al nifo artista no solo como alguien que piensa,
sino que también siente y emociona con lo que crea y expresa. Para ello, hemos situado el educar mads
allé del conocimiento articulando lo afectivo y corpéreo como parte de lo que saborea y comparte el nifo
que estd aprendiendo a través del arte.

Figura 1. Dimensiones cognitiva, afectiva y corpérea de los nifios artistas. En proyectos
artisticos se atiende tanto al pensamiento, como a las emociones y diversos sentidos
corporales infantiles. Fuente: elaboracién propia a partir de un dibujo de Teo (5 afos)
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INTRODUCCION: BLOOM REVISADO
Y REFORMULADO

Los antecedentes de la Taxonomia Revisada de Bloom:
caprender con solo un dominio?

La Taxonomia de Bloom y la Taxonomia Revisada de Bloom (Fig. 2), como recuerda Churches (2008),
son modelos que ofrecen herramientas clave para los docentes y sirven de guia todavia hoy para aquellos
agentes que disefan las capacidades o competencias que deben adquirir los alumnos en su formacién.
Asi nos lo explican Bencomo y Fonseca: “Las teorfas psicoldgicas del aprendizaje ofrecen explicaciones
sobre el origen del conocimiento y acerca de los procesos légicos y psicolégicos involucrados en el
aprendizaje. De esas teorias derivan modelos educativos, el disefio instruccional y estrategias y técnicas
pedagdgicas que favorecen el aprendizaje asi como estrategias y técnicas evaluativas particulares y con
bases cientificas” (Bencomo y Fonseca, 2011:73). Fue en el afio 1956 cuando Benjamin Bloom, psicélo-
go cognitivista que trabajaba en la Universidad de Chicago, publicé su conocida taxonomia de Obijetivos
Educativos, atendiendo a diversos dominios. Los tres dominios, también considerados como “dimensio-
nes” del aprendizaje establecidos en la teoria, fueron:

* El Dominio Cognitivo: asociado a procesar informacién, generar conocimiento y a habili-
dades mentales.

* El Dominio Afectivo: asociado a las actitudes, sentimientos y a habilidades emocionales.

* El Dominio Psicomotor: asociado a acciones manuales o fisicas y a habilidades manipula-
tivas.

En su modelo Bloom consideré que el dominio cognitivo encajaba y servia para comprender el proceso
que llevaba al aprendizaje. Este dominio categorizaba y ordenaba habilidades de pensamiento y, en
consecuencia, objetivos de aprendizaje para trabajar en el desarrollo y maduracién del pensamiento.
La propuesta fue un continuo que partia de Habilidades de Pensamiento de Orden Inferior e iba hacia
Habilidades de Pensamiento de Orden Superior (Fig. 2). Bloom describe cada categoria como un sustan-
tivo y las organiza en orden ascendente, de inferior a superior: Knowledge, Comprehension, Application;
Analysis, Synthesis y Evaluation. Su taxonomia siguié el proceso que entonces se consideraba ocurria en
el pensamiento: el nifio no puede entender un concepto si primero no lo recuerda y de manera similar, no
puede aplicar conocimientos y conceptos si no los entiende (Churches, 2008). Al situar Bloom en la “Sin-
tesis” las operaciones de crear, dibujar, componer... no queda claro para los educadores en arte cémo
debe encajarse el aprendizaje que se produce desde la experiencia artistica, donde el nifio crea, dibuja...
desde el primer dia sin tener que pasar educativamente por las otras fases del pensar.

La revision de sus discipulos: ¢aprender con dos dominios?

En los afos 90, discipulos de Bloom (Anderson et al., 2001) revisaron la Taxonomia en profundidad vy
publicaron lo que se conoce como la Taxonomia Revisada de Bloom (Fig. 2). Uno de los aspectos clave
de esta revisién fue el uso de verbos en lugar de sustantivos para cada categoria y el ofro, el cambio de
lo secuencia de estas categorias dentro de la taxonomia. Asimismo, la disefiaron articulando el dominio
psicomotor junto al cognitivo. Es significativo que en su modificacién los discipulos extrajeron la accién
del “conocer” (knowledge) contemplada por Bloom como una més de las acciones cognitivas, para ar-
ticularla como eje de toda la taxonomia, asociando todo lo demds con ella, es decir, el aprendizaje de
hechos (factual), conceptos (conceptual), procesos (procesual)... al conocimiento. En su modelo revisado
el objeto del acto de educar y del pensar es llegar a crear conocimiento nuevo. Por otra parte, esto encaja
con el modelo de Sociedad del Conocimiento que en ese periodo se esté consolidando (Moraza, 2012).
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Figura 2. Bloom (izquierda) versus Anderson/Krathwohl (derecha).
Fuente: elaboracién propia.

HABILIDADES DE PENSAMIENTO DE HABBILIDADES DE PENSAMIENTO DE

ORDEN SUPERIOR ORDEN SUPERIOR
EVALUACION A A CREAR
SINTESIS EVALUAR
ANALISIS
APLICACION

COMPRENSION

COMPRENDER
CONOCIMIENTO | RECORDAR
HABILIDADES DE PENSAMIENTO DE HABILIDADES DE PENSAMIENTO DE
ORDEN INFERIOR ORDEN INFERIOR

De esta revisiéon surge una taxonomia que artficula a lo largo de las fases que llevan al aprendizaje me-
tacognitivo (aprender a aprender, o en este caso, aprender a pensar) un modelo que no atiende sélo a
lo conceptual (cognicién fria), sino que considera cada fase también en una dimensién procedimental o
comportamental (el aprendizaje como accién). Cada una de las dimensiones o elementos taxonémicos
tiene un numero de verbos clave asociados. Podemos ver en la Tabla 1 la dimensién con su descripcion
y las acciones o subcategorias asociadas (recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar, crear). La re-
visién indicaba que era necesario actuar en un aprendizaje no sélo “cerebral” o psiquico, sino también
“corporal” y fisico, ya desde el disefio de métodos y metodologias, pensando estrategias pedagdgicas del
hacer y no solo del pensar, trabajar con recursos y herramientas para generar conceptos, pero también
pensando medios que incidan en el recorrido pldstico, manipulativo y visual del aprendizaje (Caeiro vy
Muniz, 2019). La revision articula no solo un modelo de laboratorio o teérico del aprendizaje, sino que
intenta incorporar el aula, al nifo y a su realidad empirica a la teoria, es un modelo teérico basado en
la préctica. Algo que queda significado en las categorias identificadas por sus discipulos, que no marcan
ya sustantivos, sino verbos que expresan acciones, es decir, actos del aprender y no solo fases del pensar.
Los nuevos estudios relacionados con la plasticidad cerebral y la neurociencia ocurridos desde Bloom a
la época de Anderson y Krathwohl, influyen sin duda alguna en esta nueva concepcién del aprendizaije.
Como recuerda Moraza:

La neurologia ha mostrado que un cerebro se transforma orgénica y estructuralmente en el acto mismo de
conocer; y que esa transformacién, asf como el contenido del conocimiento, estdn determinados por el
modo en el que ese conocimiento se adquiere. Un aprendizaje productivo exige adoptar modos pldsticos,

adecuados a la naturaleza del objeto de estudio (1999, p. 2).

Teniendo en cuenta que la revisién se hace en la década de los 90, podemos considerar que también
influyeron, aparte de las nuevas visiones sobre el cerebro y el aprendizaje, las orientaciones dadas en el
Informe de la UNESCO donde se indicaba que la educacién debia atender al aprender a ser, aprender a
convivir, aprender a conocer y aprender a hacer. La ensefianza escolar, como explica Delors (1996: 91)
“se orienta esencialmente [...] hacia el aprender a conocer y, en menor medida, al aprender a hacer. Las
otras dos formas de aprendizaje, aprender a ser y a convivir, dependen las mds de las veces de circuns-
tancias aleatorias, cuando no se las considera una mera prolongacién, de alguna manera natural, de las
dos primeras”. En el modelo original que se da del dominio cognitivo, no se articula lo afectivo (Krathwo-
hl, Bloom, Masia, 1964) ni tampoco lo psicomotor (Dave, 1970, Harrow, 1972, Simpson, 1996), ni se
explica como estos se trabajardn en las acciones cognoscitivas durante el aprendizaje del nifio. No es un
modelo, por tanto, integrador.
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En este sentido, el modelo revisado por Anderson et al. (2001) incorpora las investigaciones en el campo
de la neurociencia y los procesos de plasticidad que ocurren en el aprendizaje productivo o creador, don-
de ademds, tan importante serdn las acciones fisicas, lo manipulativo y el comportamiento en los proce-
sos como lo racional para un pensamiento vertical o convergente. Los estudios acerca de la creatividad
también influyen sin duda en su modelo, al situar la accién del crear en la cima del esquema. El modelo
de los discipulos de Bloom indica claramente que lo disefian para un pensamiento creador (o creativo) y
no para un pensamiento vertical (De Bono, 1970, 1992; Wallas. 1926; Guilford, 1980). Por otro lado,
algo valioso al docente es que, en la revisién de Anderson et al. (2001) el modelo ya no es lineal, y de-
penderd de la edad neurolégica de los nifios el que directamente se trabaje o se aprenda situdndose el
docente en una de las acciones de la taxonomia, pudiendo empezar en cualquier punto (recordando,
analizando, creando, etcéteral).

Tabla 1. Acciones del “pensamiento” de la Taxonomia de Bloom revisada
Fuente: Elaboracién propia a partir de Anderson et al. (2001).

TIPO DESCRIPCION ACCIONES
HABILIDADES DE PENSAMIENTO DE ORDEN SUPERIOR

A Nuevo en esta taxonomia. Involucra reunir Generar, planear, producir,
™ cosas y hacer algo nuevo, llevar a cabo construir, disefiar, idear, trazar,
= CREAR
= tareas creadoras elaborar
w Ubicada en la caspide de la taxonomia Comprobar, criticar, revisar,
: EVALUAR original de 1956, evaluar es el quinto formular hipétesis, experimentar,
" proceso en la edicion revisada. juzgar, probar, detectar, monitorear.
-
: Descomponer el conocimiento en sus partes Diferenciar, organizar, atribuir,
" ANALIZAR y pensar en c6mo estas se relacionan con su comparar, deconstruir, delinear,
: estructura global estructurar, integrar.
n
m Aplicacion de un proceso aprendido, ya sea | Ejecutar, implementar, desempefiar,
u APLICAR : G =
n en una situacion familiar o en una nueva usar
n
. Habilidad de construir significado a partir de | Interpretar, ejemplificar, clasificar,
n COMPRENDER material educativo, como la lectura o las resumir, inferir, comparar, explicar,
: explicaciones del docente. parafrasear
g Reconocer y traer a la memoria informacién Reconocer, recordar, listar,
S RECORDAR y : describir, recuperar, denominar,

A 4 relevante de la memoria de largo plazo. Socalime

HABILIDADES DE PENSAMIENTO DE ORDEN INFERIOR

No obstante, en las ilustraciones que se dan de Bloom revisado suelen presentarse las categorias orde-
nadas y secuenciadas, yendo de las habilidades inferiores a las consideradas como superiores (Tabla 1).
Esta organizacién genera la idea de que la cognicién es un “proceso sistematizado”. Entendemos que se
debe tener en consideracién al aplicar el modelo teérico-préctico las caracteristicas de lo que se aprende,
el contexto en el que se aprende ademds de la edad del nifio. Lo que hace sin duda necesario adaptar y
modificar ese modelo segin estos indicadores. En la publicacién de Anderson et al. (2001), y al revisar
sus discipulos el modelo, incluyeron ejemplos y valiosisimas experiencias de aplicacién de la taxonomia a
diferentes dreas y experiencias concretas, como Literatura o Historia. Lo cual nos lleva a las circunstancias
del arte y las necesidades educativas de los nifos artistas.
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Tabla 2. Dimensiones del conocer amplificadas a lo metaemocional y metaafectivo,
Fuente: Recreacién a partir de Anderson et al. (2011)

DIMENSION DESCRIPCION COGNITIVA DESCRIPCION ARTISTICA
JTODO EL MUNDO?
la terminologia propia de la disciplina
Factual Conocer: dctflllcs cspcmﬁ:?r::-s Saborear: o SREE LN
elementos especificos necesarios para resolver ¥ los CONTEXTOS
problemas
las clasificaciones y categorias i
Conceptual Conocer: los principios ¥ generalizaciones Saborear: PENSAMIENTOS
las teorias, medelos y estructuras v las IDEAS
las habilidades vy algoritmos de temas
especificos
Procesual Conocer: las téenicas v métodos especificos Saborear: las ACCIONES
los criterios para determinar cuando utilizar
procedimientos apropiados
e . los conocimientos del propic conccimiento y . los
Metacopnifiva [ de las tareas cognitivas Saborear: | 4 pRENDIZAJES
;SOLO NINOS ARTISTAS?

L TAMBIEN :
P N V. ! :
DIMENSIO AFECTIVA Y CORPOREA TAMBIEN ARTISTICA
]a_r:mu:ucmn por la propia emocién . las EMOCIONES
o : la emocién experimentada de forma colectiva :
Metaemotiva Sentir: ] el : bictiridod v de Saborear: v los
a consciencia de la propia su jetividad v de lo SENTIMIENTOS
intersubjetivo
conocimientos
sentimientos
. Emociones a uno MISMO
Metaafectica Expresar: i Saborear: e DEMAS
ideas
pensamicntos

Dimensiones cognitiva, afectiva y corpérea

La revision de la taxonomia original situé el conocimiento en un modelo tetradimensional que, en prin-
cipio, categorizaria y englobaria todas las acciones, procesos e interacciones que se ponen en juego en
el aprendizaje: factual, procesual, conceptual y metacognitivo. Podemos ver en la Tabla 2 una modifi-
cacién a partir de los cuatro niveles identificados en el modelo cognitivo de Bloom-Anderson y sobre las
dimensiones del conocimiento, al que hemos afiadido las dimensiones metaemocional y metaafectiva asf
como una descripcién artistica a la tabla. EI homo sapiens sapiens en este caso, es “el nifio que sabe (a)
que sabe”, es el que “saborea el saber”, lo cual implica no sélo al pensar, también a un saber que es
una sensacién, un comportamiento plurisensorial: “sé a qué sabe”. El nifio artista es alguien que no sélo
conoce o piensa, sino que se expresa, emociona, siente, afecta, desea, saborea:
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El cerebro no es una méquina de computacién ilimitada, ciega, desapasionada; es més bien una instancia
emocional que funciona principalmente para procurar la satisfaccién, para garantizar la supervivencia
del ser humano, para acercarse al placer, a la satisfaccién de necesidades e intereses, y para alejarse
del peligro, la amenaza y el dolor. Por tanto, su conocimiento es siempre interesado, intencional, con un
propdsito subjetivo que condiciona su verosimilitud. (Davidson et al., 2012, citado en Vergara, 2015:12).

En este sentido, no ayuda a situar el valor del arte y sus aportaciones a la educacién la dualidad que
separa todavia hoy al conocimiento inteligible del conocimiento sensible, lo intelectivo y lo sensitivo
en la formaciéon escolar: “El medio de expresién en arte no es ni objetivo ni subjetivo. Es la materia de
una nueva experiencia en que lo subjetivo y objetivo han cooperado de tal manera que ninguno tiene
existencia por si mismo.” (Dewey, 2008:324) Zubiri (1980) identificé como “inteligencia sentiente” o
“razén sensible” a la que estd presente en la obra de arte, ya sea literaria, musical, pléstica, dramdtica
o cinematogrdfica, intentando ayudar a romper las dicotomias del lenguaje que separan lo mental de lo
emocional, lo intelectual de lo sensorial o un conocimiento objetivo alejado de la subjetividad:

No se trata de inteligir lo sensible y de sentir lo inteligible, sino de que inteligir y sentir constituyen estruc-
turalmente [...] una sola facultad, la inteligencia sentiente. El sentir humano y el inteligir no solo no se
oponen, sino que constituyen en su intrinseca y formal unidad un solo y Unico acto de aprehensién. Este
acto en cuanto sentiente es impresion; en cuanto intelectivo es aprehension de realidad [...]. Inteligir es un
modo de sentir, y sentir es en el hombre un modo de inteligir (Zubiri: 1980: 3).

Cuando el nifio estd aprendiendo con el arte o haciendo arte su dimensién afectiva no estd al margen de
su dimensién cognitiva, ni estas de su dimensién corpérea. El modelo debe estar claramente articulado
en las tres dimensiones para ser integrador y Util al nifo-artista.

Finalmente: la revision para la era digital

Con la irrupciéon de la Cibernética en el contexto educativo y la disrupcién (Prensky, 2001) provocada en
pedagogias, metodologias y recursos por la era digital, el modelo, lejos de sucumbir a esta nueva era
volvié a revisitarse. Para Churches (2008), la revision de Anderson et al. (2001) describe muchas de las
actividades, acciones, procesos y objetivos que llevamos a cabo en nuestra prdactica diaria de aula, pero
no atiende a los nuevos objetivos, procesos y acciones que, debido a la emergencia e integracién de las
TIC, hacen presencia tanto en nuestras vidas y en las de los estudiantes como en las clases. Esto es lo
que llevd a Churches a revisar nuevamente la taxonomia para “digitalizarla” (Fig. 3). En esta revisitacién,
Churches nos sita ya no sélo en la Sociedad del Conocimiento, sino en el contexto de la Sociedad de la
Informacién y la Comunicacién (lo que él denomina “espectro de la comunicaciéon”).

No obstante, en Educacién Artistica también se educa en la Sociedad del Espectdculo (Debord, 1980).
La accién docente en arte no se reduce a disefar tareas “comunicadoras” o “conocedoras” articulando
informacién, comunicacién y conocimiento, sino aprendiendo también a generar y percibir ficciones
(Caeiro, 2018a). Por otro lado, con el uso del término “crear” en el modelo de Churches, no queda claro
en qué diferenciamos “editar” de “dibujar” ni cémo se distinguen esas operaciones segin aprendices
néveles o profesionales expertos o segin disciplinas y dreas de conocimiento. Por ejemplo, a partir del
cuadro de La Gioconda (1503), a través de operaciones de edicién (o tuneado) ejercidas sobre el origi-
nal por parte de numerosos artistas posteriores a Leonardo da Vinci, se crearon (generaron, produjeron)
nuevas obras de arte. La revision de Churches ahonda en el distanciamiento de lo cognitivo y del pensar
de las dimensiones afectivas y corpéreas que intervienen también en el conocer y el crear, automatizando
y globalizando el aprendizaje en consonancia con las redes de transmisién de informacién. Sin embargo,
en el contexto real de un aula artistica de infantil, primaria, secundaria... nila ensefanza es automdtica ni
la atencién es siempre globalizadora. La educacién artistica procura ser también orgdnica, intersubjetiva
y personalizada
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Figura 3. Taxonomia para la era digital revisitada por Churches (2008).
Fuente: http://eduteka.icesi.edu.co/imgbd/23/23-08/bloomdigitalHor.gif
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(’.QUE DICE EL ARTISTA Y EDUCADOR DE ARTE?

Crear en la nueva taxonomia: una accion o habilidad
que necesita un modelo propio

Como explica Krathwolh (2002), en los usos, traducciones y aplicaciones iniciales que se han hecho de
esta taxonomia se ha incidido mds en aquellas operaciones de cardcter abstracto en detrimento de otras
mds concretas o procedimentales de dificil evaluaciéon o andlisis. Casi siempre el énfasis en su aplica-
cién y estudio se centré en los objetivos del aprendizaje que requerian sélo reconocimiento (recognition)
o recuerdo (remenber) de informacién, que estén asociados a la dimensién “cognitiva” (kowledge). Sin
embargo, para Krathwolh (2002:2), son los objetivos que implican comprensién, aplicacién y sintesis del
conocimiento los que deberian ser considerados como més importantes en el aprendizaje. En los modelos
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analizados aprender parece considerarse como una construcciéon predefinida que sigue a las operaciones
del pensar y a unas fases o estadios que van del comprender cognitivamente las cosas a la creacién de
conocimiento nuevo, por ejemplo, una teoria (Fig. 4). Aqui, todo son “habilidades del pensamiento”. El
modelo indica que aprender debe llevar a conocer, a hacer inteligible y comunicable el mundo, lo huma-
no, el universo, la naturaleza, o a pensar nuevas teorias, construir nuevas leyes mentalmente, etcétera.
Pero, en el contexto educativo, siendo necesario todo lo anterior, no todo es conocer ni todo es pensar,
o no todo conocimiento es de naturaleza inteligible. También aprender es saber hacer cosas o saber
comportarse o saber actuar en un determinado contexto, educamos también para sentir el mundo o para
conmover el mundo. Por otro lado, no hay nadie que solo pensando haya puesto un cohete en érbita,
aprendido a conducir, enamorado a alguien o engendrado un hijo. Desde el contexto artistico educamos
a los nifios para mucho mds que para aprender a pensar o aplicar conocimientos.

Es significativo que en el modelo revisado por Anderson et al. (2001) las diferentes acciones que se pro-
ducen en el proceso cognitivo (remember, understand, apply, analyse, evaluate, create), pueden ocurrir
en cualquiera de las dimensiones del conocimiento (knowledge), es decir, que por ejemplo, el acto de
recordar, puede desarrollar un aprendizaje de los hechos, los conceptos, los procesos y la metacognicién,
sin tener que actuar en otra de las acciones. En la Tabla 3 podemos ver una idealizacién de su aplicacién
a un nifno artista, marcando la dimensién metacognitiva en todas las fases y desde el proceso de crear.
Pensemos a dénde le lleva a Proust (2010) el acto de recordar a partir de mojar un magdalena en el té,
y en la memoria olfativa almacenada. El proceso de aprender artistico no es siempre lineal o diacrénico,
sino que puede ser holistico, sincrono o darse desde el acto de “creacién de conocimiento” todo el tiem-
po; podemos situarnos con los nifios en la dimensién del crear y hacerlo ademds trabajando metacogni-
tivamente con lo que los nifios ya saben. Algo muy oportuno en el caso del arte.

Figura 4. Estadios clave del conocimiento y acciones asociadas.
Fuente: Elaboracién propia a partir de Churches (2008)
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La operacién de create en el modelo revisado se define del siguiente modo (Mayer, 2001): “Crear puede
descomponerse en tres procesos cognitivos: generacion, planificacién y producciéon.” (p. 231). Pero es
una definicién con la que no pocos artistas o educadores artisticos estarian en desacuerdo, ya que lo
que se haga cuando se crea, dependerd del nivel educativo y de la edad del que crea, de su experiencia
creando y de su formacién recibida artistica, entre otros muchos factores (Caeiro, 2018b). Al margen de
esta discusién, sin duda es necesario diferenciar, en cualquiera de las operaciones cognitivas, los usos y
operaciones que llevan a cabo aprendices néveles o aprendices expertos, tanto en el conocer como en el
crear: “Las personas con altos niveles de experiencia difieren de los estudiantes de niveles intfroductorios
no sélo por cudnto saben, sino por las estrategias de que disponen para avanzar en su conocimiento.”
(Koroscik, 1993, citado por Efland, 2004: 124). Podemos distinguir, por consiguiente, tanto entre la ad-
quisicién de conocimiento introductorio como de conocimiento avanzado (Feltovich et al., 1993: 184),
como entre la adquisicién de procesos de creacién introductoria y procesos de creacién avanzada. Lo
cual implica que el educador artistico deba ser experto en procesos de creacién y en conocimiento artis-
tico para saber disefiar los diferentes modelos y adaptarlos a edades, actitudes y capacidades.

Tabla 3. Relacion existente entre las dimensiones del conocimiento y las
fases del proceso cognitivo

¢DIMENSIONES Understand
DEL CONOCER?

Factual ARTE
Conceptual ARTE
Procedural ARTE

Metacognitive ARTE ARTE ARTE ARTE ARTE ARTE

¢Conozco luego aprendo o creo luego sé?

Si asociamos el aprender al pensar y al conocer, 2imaginar es pensar? 2la creatividad es una forma en la
que se manifiesta la accién pensadora? éla fantasia del nifio deriva de su accién pensante? Parece que
después de 500 afios, nos hubiésemos quedado en el cogito ergo sum cartesiano. 2Pensamos con las
neuronas o con los dedos? ¢Tienen algo que ver los pies del nifio o el corazén con sus pensamientos y
con lo que piensa?¢ 2Ocurre lo mismo cuando pensamos con palabras o pensamos con imégenes? 2Los
maestros y profesores tienen claras estas diferencias y que la dualidad pensar/sentir, como lo de ser alto/
bajo es un constructo cultural? Pongamos un ejemplo desde el arte aplicando el modelo revisado por los
discipulos de Bloom a la obra El Guernica (1937) creada por Picasso: 2es fruto de una accién que fue
pasando por diferentes fases del pensar y aplicando conocimientos, resultado de haber aprendido Picas-
so a “crear un conocimiento nuevo” articulando conceptos, procesos, hechos hasta llegar a concluir la
obra? El Guernica é¢es una materializacion fisica del modelo bloomiano, es decir: la propia obra de arte
en cuanto “cosa” es una cosa metacognitiva¢ 20O es mds bien el resultado de haber articulado Picasso
en su proyecto creador, hechos, conceptos, procesos y vivencias, no solo suyas, sino también emociones
sociales y saberes intergeneracionales? Si la vivencia se articula también en la obra de arte y su materiali-
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zaciéon a través de las experiencias del artista el modelo del puro conocer o del pensar secuencial no sirve
para entender cébmo educar o trabajar artisticamente con los nifios.

En este sentido, Efland (2004) lo vio con claridad en la misma época en la que la taxonomia estaba
siendo revisada: “Como los sentimientos y las emociones, la imaginacién es un tema espinoso con una
historia de exclusién del reino de lo cognitivo.” (p.185). Una de las razones es que la “creatividad” ha
absorbido cualquier otra categoria que actle en la creacién artistica, creyendo que al comprender cémo
funciona o se da la creatividad, ya entendemos lo que ocurre cuando el artista (o el nifio) crea (Gardner,
1997: 103 y ss.). Creatividad y arte no son sinénimos, por eso la primera se da en cualquier campo y
contexto y el arte no. Como expresé Adams (1996) “si la creatividad es permitirse cometer errores, el arte
es saber cudles conservar.” En el Aprendizaje Basado en la Creaciéon (Caeiro, 2018b) la vida del nifo (su
pathos, su graphos, su eros), como ocurre en el artista, forma parte de las operaciones que se llevan a
cabo, y el sery el convivir no se consideran como algo externo a los aprendizajes formales o regulados
(Vigotsky, 2014). Asimismo, es preciso decir que el hecho de que la operacién de “crear” pueda consi-
derarse “superior” cognitivamente hablando a la de “comprender” dependerd de la situacién, de lo que
se haya comprendido o creado. La creacién de un nuevo modelo de representacién (cubismo) puede
ser mds compleja que el andlisis de una especie marina. 2Y qué es mds complejo, concreto o abstracto:
recordar la vida pasada o comprender una ilusién éptica?

RECREANDO LA TAXONOMIA PARA NINOS
ARTISTAS: APREHENDER CON CEREBRO,

CUERPO Y CORAZON

La dimension creadora o competencia artistica

Una vez revisados los modelos de la taxonomia, los recrearemos segin la experiencia artistica. Lo primero
que tendriamos que asumir, es que crear no deberia diferenciar entre el acto de ensefiar y el de aprender.
El nifo artista vive ensefiando a los demés (mostrando) lo que es, quién es, qué piensa, qué padece... y
aprendiendo en el mismo acto de mostrarse y expresarse. Junto al dominio cognitivo, el dominio afectivo
y el dominico procedimental debemos situar el dominico artistico (o competencia artistica). En la Figura
5 podemos ver las permutaciones a las que lleva la adaptaciéon del modelo cognitivo de Bloom al arte y
en funcién de la competencia artistica: 1) idear la taxonomia, 2) adaptar la taxonomia, 3) desmontar la
taxonomia, 4) recrear la taxonomia, 5) diversificar la taxonomia. Hay que entender que en la creacién
artistica no todo es cogito o cognicién o metacognicién, que también hay graphos y pathos y eros. Apren-
der desde el arte significa “aprehender” también la vida y lo vivo, no sélo lo ya vivido o ya aprendido
por otros. Lo cual supone asumir que la funcién de la institucién escolar no es sélo la de inducir a crear
conocimientos en los nifos (quizd si para algunas dreas).
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Figura 5. Re-creando la Taxonomia revisada de Bloom para nifios artistas. REVISADA.
Fuente: elaboracién propia

Incide en lo GONITIVO

Incide en lo ARTISTICO

: R \ SECORDAR /
I
éLa funcidn :; m \ COMPRENDES /
educativa es 1
llevar a los m t APLICAR
nifies sala Desde el
hacia la i ABLKAR primer dia el
creacion de nifio CREA, ¥
nuevo / COMPRENDER \ na sdla nuevo
conocimienta? conocimiento..
/ RECORCAR \
1. IDEAR 2. ADAPTAR
En ARTE, MO
son habilidades - Aprender
superiores a creando
inferiores. implica
CREAR NO es diversas
stlo un acto acciones que
Cognitive... seintegran
halisticamente
3. DESMONTAR 4. RECREAR
FORNIY P El MIND COGNITIVO
o parece un cerebro
- Can neuronas. 45
Cada accidn b conozeo su cerebro..
comparta obras ANALIZAR )y ‘-_"?’} H sé edmao aprende?
acciones. Hay i
recursividad y / Y El NIRID ARTISTA:
eversidn. 1 es un humane con
_fﬂ"flli'i‘éﬂde" : % razéin y co-razén.
implica Crear; P si canazca COMD
Analizar implica L SIENTE, COMO
Comprender e L PIEMSA Y COMO
implica... €7 ES sabré camo
ensefiarle ..

5. DIVERSIFICAR

Debemos considerar que el conocer, como el crear o el investigar, es un bucle que no es ni lineal ni
secuencial, sino holistico, recursivo o eversivo y que se tfransformard dependiendo de lo que estemos
haciendo, conociendo, creando o investigando. Esto hace que el trabajo del docente requiera de una ex-
periencia amplia en relacién a lo que se pretenda frabajar con el discente para poder actuar eficazmente
en cada ciclo de su vida y periodo de su aprendizaje. Si hablamos de un proyecto de creacién artistica,
este contemplaré otras acciones no identificadas en la taxonomia cognitiva. Es importante considerar que
si aplicamos el modelo generalista sin modificarlo para el nifio artista (Fig. 6), estaremos encajando la
diversidad y personalidad del nifio en nuestro artefacto o constructo, y considerando que todos los nifios
son iguales o que todos los artistas son iguales. Aqui, deformamos al nifio y lo convertimos en un agente
(esto también es “instruir”, modelar al nifio, agenciarnos de su desarrollo, nos guste o no asumirlo) que
se adapta; la otra opcién es que deformemos y adaptemos nuestra cuadricula.
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Figura 6. Ejemplo iconogréfico de qué ocurre cuando a un NINO ARTISTA le aplica-
mos la cuadricula de una teoria predefinida. Fuente: elaboracién propia.
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En el caso del arte y sus competencias, deberiamos partir de un modelo inconcluso, abierto, que permita
ir construyendo las acciones en el propio camino de la educacién y en didlogo con cada nifio, reco-
rriendo un viaje artistico biogrdfico. En la Tabla 4, ilustramos lo que hemos ido analizando y revisando
en Bloom y sus discipulos, recogiendo todo lo valioso de sus teorias pero situdndolo en la especificidad
y las necesidades del educador de arte y desde la dimensién o dominio artistico. Siempre habré algin
aspecto o elemento en nuestra “instruccién”, que se nos escape. Dependiendo del proyecto, también las
acciones cambiardn, y es el propio nifio-artista quién debe ir definiéndolas desde un método gréfico o
metodogrdfico. Una metodografia es una accién que se define o transforma en logos al concluir el viaje
y que ademds incorpora la biografia del que ha aprendido, su vivencia en su cognicién. En este sentido,
como educadores de arte debemos tener perspectiva para que esto llegue a buen destino. La meta del
proyecto de creacién o del aprehender con el arte es diversa (Ribot, 2000), y por eso, en vez de conside-
rar un camino debemos esperar y desear muchos, tantos como nifos-artistas tengamos.




Tabla 4. . Poliptico que pone en relacién las acciones y las dimensiones que pueden
ocurrir durante el aprendizaje por creacién artistica o al actuar con el dominio artistico.

Fuente: elaboracién propia.
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la deformacion de la propia realidad del nifio artista por aplicarle el
modelo universal.

CONCLUSIONES: EDUCAR Y APRENDER

CON NINOS ARTISTAS

Relacionar lo cognitivo con lo corpéreo y afectivo deberia ser algo prioritario para el arte y sus educado-
res, mds cuando cientificos y tecnélogos estédn poniendo en valor de nuevo lo emocional a través de las
mdéquinas y las experiencias neuroemocionales en la educacién escolar. La recreacién de la taxonomia
que hemos realizado tiene como objetivo servir a las experiencias disefiadas por maestros y profesores
que trabajan con el arte a nivel preuniversitario, y poner en valor que hay un conocer y crear cientifico, un
conocer y crear tecnolégico, un conocer y crear humanistico y un conocer y crear artistico. Podemos re-
ducir todas las operaciones del aprender al conocer, pero, ¢qué entendemos los profesores y los maestros
por “conocimiento”22y por “crear”? Quizd el primer escollo que debemos superar para disefiar modelos
eficazmente para los nifios es, 2qué entendemos por verdadero conocimiento?, que solemos traducirlo
como “verdaderos aprendizajes”. La respuesta pasa, sin duda por diferentes contextos y expertos. En la
educacion artistica debemos tomar la accion de “crear” del contexto disciplinar del arte y no desde su
sentido antropolégico, psicolégico o industrial. Tampoco debe tomarse la creatividad como el funda-
mento del proceso creador artistico, sino que debe emerger y disefiarse desde el Arte. Lo que indica que
deben ser profesionales de Educacién Aristica los que trabajen con nifios-artistas.
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En el caso del arte, podemos decir, segin el mode-
lo revisado, que en el acto de crear o el aprendi-
zaje desde un proyecto de creacién artistica el nifo
artista estard trabajando o articulando, en mayor o
menor medida las diferentes dimensiones cogniti-
vas. Y lo hard ademds, desde la accién considera-
da por los cognitivistas como la habilidad superior
del aprendizaje: crear. En el drea artistica debemos
afadir como metas, junto a la metacognicién, las
dimensiones metaemocional y metaafectiva, que
guardan relacién con los efectos que esa obra crea-
da ejerce en el que la ha creado y en la comuni-
dad que le da sentido. Importante aqui es distinguir
entre el creador “novel” y el “profesional”, ya que
lo calidad y cantidad de experiencia metacognitiva,
metaemotiva o metaafectiva a poner en prdctica,
asi como a analizar o evaluar serd diferente.

Tengamos en cuenta que el modelo cognitivo del
aprendizaje procura engendrar progresivamente
una “mente personal” en los nifios, que vaya ma-
durando gracias a la Escuela, acompanando a su
evolucién biolégica y neurolégica una cognitiva,
que piense cada vez mejor y que conecte su indi-
vidualidad humana con lo social (familia, trabajo,
amigos...). Pero, en todo este modelo, 2no se des-
cuida lo sensorial, la sensitividad, lo sintiente y el
pathos del nifio a favor de lo inteligente, concep-
tual y del logos? AUn considerando que debemos
educar la mente del nifio, 2esta ocurre en un érga-
no, su mente es de cardcter cerebral exclusivamen-
te, el conocimiento es solo de cardcter neuronal o
también hay una parte del conocer corporal, sen-
sorial, sensible que incluso puede ocurrir fuera de
la realidad cognoscitiva del nifio? Basta con leer
la literatura que circula por las redes sociales para
comprobar que estas preguntas se relegan a favor
de las inercias de un modelo educativo excesiva y
peligrosamente tecnocrdtico en el que se asume un
capitalismo cognitivo (Moraza, 2012) que ha pa-
sado de los niveles universitarios a los preuniversi-
tarios.

Estd por crear (planificar, generar, producir) para el
contexto educativo un modelo que articule lo sen-
sible/inteligible, sentimientos, pensamientos y emo-
ciones. Lo cual deberia dar como resultado dife-
rentes modelos (o metodografias) segin las dreas,
segun el tipo de conocimiento y segin la accién
creadora: modelo artistico, cientifico, humanistico
o tecnoldgico, asi como sus deseadas interseccio-
nes. Aqui hemos empezado a recrear el modelo en
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el contexto del arte y su educacién impulsados por
los peligros de asumir que no hay un crear o un
conocer diversos. Pero falta pensar qué articulamos
al juntar los cuatro dominios: cognitivo, afectivo,
comportamental (o corporal) y artistico. Algo que,
en este caso, pasa por la reflexién conjunta, cuan-
do menos, de psicélogos, pedagogos, neurélogos
y artistas.

Asturias, aplicando este modelo revisado de la ta-
xonomia de Bloom serd “la primera comunidad”
que disefard espacios para “crear” en los centros
educativos y desde una vocacién de ser ejemplo y
pilotar la revolucion educativa (Esteban, 2018):

Zonas de crear: Cambiard la forma de los cen-
tros. Desaparecerdn las aulas de informdtica,
porque el futuro pasa por la incorporacién de
esas herramientas al resto de la vida del cole-
gio. Centros que contardn con ‘zonas de crear’,
‘zonas de desarrollo’, ‘zona de proyectos’... “La
tecnologia estard al servicio de la pedagogia y
no al revés’. Los alumnos dejardn de ser solo
consumidores de contenidos, sino que deberdn
ser capaces de crearlos. El aprendizaje se basa-
r4 en la accién, la experimentacion, los proyec-
tos, el trabajo en equipo. La robética estard pre-
sente. Las materias, los horarios y los espacios
serdn flexibles. Habrd proyectos multidisciplina-
res. No habrd actividades mecdnicas y repetiti-
vas, sino que habré que buscar la aplicacién a
lo que se aprende. Se buscard una ensefianza
individualizada. (parr. 6)

Pero en los proyectos piloto, las experiencias se re-
ducen a trabajar en un modelo puramente tecnolé-

gico (Garcia, 2018) :

La mejor manera para aprender es crear, y aquf
tienen la posibilidad de hacerlo gracias a los
dispositivos méviles”, defiende el profesor de
Tecnologia e Imagen y Sonido [...] quien enca-
beza esta revolucién en el centro. Partiendo del
aprendizaje basado en proyectos, los alumnos
“crean artefactos digitales que se convierten en
evidencias de aprendizaje para poner de ma-

nifiesto su comprensién de la materia. (parr. 3)

Deseamos que nuestra recreacién impulse un mo-
delo adecuado en el que “crear” o “conocer” no
se consideren solo desde el punto de vista del uso
de artefactos o se piensen sélo desde un drea, edu-
cando sélo para nifios-usuarios. Para el educador
de arte la respuesta a lo que necesita cambiar el
sistema educativo no es “La Tecnologia”. Entonces,
2cudl era la pregunta?
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