UNIVERSITAT DE VALENCIA

Facultat de Magisteri

ENTORNOS DE EDUCACION ARTISTICA NO FORMAL:
ESTUDIO DE CASOS DE ACADEMIAS DE ARTE PRIVADAS
EN VALENCIA

TESIS DOCTORAL

Autora: Paloma Rueda Gasco

Direccion: Dr. Ricard Huerta Ramén

Programa de Doctorado: Didacticas Especificas
2014






A Manuel y a Jose






AGRADECIMIENTOS

El siguiente trabajo no hubiera sido posible sin la ayuda de todos los pro-
fesores de las academias que me han acogido y que han participado generosa,
desinteresada y activamente en este proyecto. Sin ellos esta investigacion no exis-
tiria. Sin su trabajo, este estudio no tendria sentido.

Gracias a todas las personas que, desde el afio 2003, han compartido su
trabajo y sus ganas de aprender con las profesoras de Mi Academia. En ellos he
encontrado mi motivacién e ilusidon personal, asi como infinidad de detalles en
torno a los cuales reflexionar y de los que seguir aprendiendo. Sobre todos ellos
trata esta tesis.

Mi agradecimiento mas profundo al equipo de Mi Academia: Rosa, Patri y
mi madre, M? Dolores. Esta tesis es suya. Cada pagina habla de ellas. Espero, con
este trabajo, rendir el homenaje que personas como ellas merecen. Gracias por
todas las horas que me han regalado y toda su ayuda prestada para que esta in-
vestigacion haya sido posible.

Al profesor Dr. Ricard Huerta, director, motor e impulsor de esta tesis, en
la que ha creido mucho antes que yo misma. Quiero agradecer muy sinceramente
su confianza, su apoyo permanente, su atencién y su animo inquebrantable, asi
como por transmitir respeto hacia mi trabajo en todo momento.

A la Dra. Amparo Alonso-Sanz, guia, ejemplo y modelo sin cuya ayuda es-
ta tesis no hubiera conseguido tomar forma. Su minuciosa atencion y su energia
inagotable, acompafiados de sus acertadisimos consejos y de la calidez que des-
prende, me han proporcionado la confianza y seguridad que en muchos momentos
he necesitado.

Mi agradecimiento al Dr. Remigi Morant, por su clarividente ayuda en el
planteamiento metodoldgico de esta investigacion. También a todos mis compainie-
ros del Departamento de Didactica de la Expresion Musical, Plastica y Corporal de
la Facultat de Magisteri de la Universitat de Valencia. Gracias a todos los miem-
bros del grupo CREATIVA, con los que comparto el camino de la investigacion en
educacion artistica, especialmente a aquellos con los que he vivido intensamente
momentos de incertidumbre pero también de entusiasmo e ilusiéon: Loli Soto, Marc
Ribera, Ricard Ramon, David Mascarell y Alejandro Macharowski.

A tantas personas sin las que esta tesis jamas hubiera podido salir adelan-
te: a mis hermanos, por su caluroso aliento en todo momento y por su ayuda
siempre que lo he necesitado; a M3Jesus, que cree en mi siempre, haga lo que
haga; a Paloma, Fadua, Sol y Pilar por su apoyo incondicional en estos afos; a
Belén, a Julia y a Carlos, por su ayuda en momentos clave. A Jose, por saber



llevar mis malos momentos con paciencia y carifio; por cuidarme y acompafnarme.
A Julia, que aun no ha nacido y esta viviendo en primera persona los ultimos e
intensos momentos de gestacion de esta tesis. Finalmente y por encima de todo, a
Manuel: por todo el tiempo y atencidn que esta tesis le ha arrebatado.



1. INTRODUCCION Y ESTADO DE LA CUESTION

I.1.- Formulacion y definicion del problema...............ccooiiiii

I.2.- Objetivos de la investigacion...............ccccooiiiiiiie,
I.3.- Justificacion e interés de la investigacion.......................
I.4.- Aclaraciones terminoldgicas..............cccoceeviiiiiiiieien,

|.4.1.- Academias de arte: entornos educativos................

1.4.2.- Academias de arte: laboratorios educativos y artisticos..................ccc......

1.4.3.- Academias de arte: origen e historia del término...
I.5.- Estado de la cuestion.............cccoooiiiiiiiii

1l. MARCO TEGRICO
I.1.- Academias de arte en contextos culturales...................

I1.1.1.- Practicas y politicas culturales..............cc.c..cccoo..

11.1.1.1.- Politicas culturales en la ciudad de Valencia......

11.1.2.- Consumo cultural, ocio e industrias culturales......
11.1.3.- Democracia cultural y educacion patrimonial........
11.2.- Academias de arte en contextos educativos..................
11.2.1.- Educacion permanente y educacion a lo largo de

PUNQG) e
11.2.2.- Educacidon no formal.............cccccooi

la vida (life long lear-

11.2.3.- Educacion artistica no formal: ambitos e instituciones.............................

11.2.3.1.-_La animacion sociocultural.........................o......
11.2.3.2.- Actividades extraescolares...................ccc...o......

11.2.3.3.- Educacién popular: extension universitaria y universidades populares.....
11.2.3.4 .- MUSEOS ... e

11.2.3.5.- Contextos de excepcion: carceles y hospitales...
11.2.3.6.- Academias..............iiiiiiiiiiiiiiii e

11.2.4.- Enfoques para la educacion artistica en el ambito no formal..................
11.2.5.- El papel de las academias de arte privadas en los sistemas educati-

11l METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

I11.1.- Investigacién educativa e investigacion en educacion artistica.......................

I11.2.- El estudio de €asoS..........coooooiiiiiiiiiiie
I11.2.1.- Las preguntas de la investigacion.........................
111.3.- Contextualizacion de la investigacion
111.3.1.- Perspectiva epistemologica...............cc.cccoooi.
111.3.2.- Perspectiva tedrica: enfoque interpretativo..........
111.3.3.- Matizaciones criticas, posmodernas y feministas

15
18
22
25
25
26
28
32

47
49

53
55

59
66

67
72
75

76
78
80
82
85
87
88

107

112

119
120
123
124
125
126
129



[11.3.4.- Perspectiva metodoldgica: investigacion plural......................cco....
I11.3.4.1.- Aproximacién al medio investigado: observacién en las academiat

y consulta de documentos............

111.3.4.2.- Analisis cualitativo: entrevistas abiertas al profesorado................

111.3.4.3.- Analisis cuantitativo: cue

stionarios al alumnado...........................

I11.3.4.4.- Investigacion educativa basada en las artes visuales y narrativa
autobiografica: el caso de Mi Academia............cccoooeiiiiiiiiiiiiiiiii

IV. ESTUDIO DE CAS0S

IV.1.- Aproximacion al entorno educativo

academiasde arte.................ccoc

IV.1.1.- El espacio.............cccooeeieii.
IV.1.1.1.- La distribucién del espac

investigado: caracteristicas de las

o T PSPPSR

IV.1.1.2.- Lailuminacion..........co.oioii e

IV.1.1.3.-Lamusica......................
IV.1.1.4.- La temperatura

IV 1.5 - ELOIOT. .

IV.1.1.6.- La decoracion................
IV.1.1.7.- Los objetos de copia del

natural...........ccooooiiiii

IV.1.1.8.- Los trabajos de los alumnos................cooiiiiiiiiiiiiii

IV.1.1.9.- Libros, catalogos, etc. (biblioteca)

1V.1.1.10.- Espacios y mobiliario de almacenaje............c..cccoooooiiiiiiiiiiinnn.

IV.1.1.11.- Orden y limpieza..........
IV.1.2.- Personal y profesorado................

IV.1.2.1.- Caracter docente del profesorado..................ccoeeiiiiiiiiiiiiniciin .
IV.1.2.2.- Formacion académica del profesorado.................cccoeeeviiiiiieieninnn,

IV.1.2.3.- Posicionamiento y relaci
IV.1.2.4.- Implicacion personal: rel
IV.1.2.5.- Presencia de lo persona

ones profesores-alumnos.......................
aciones entre lo personal y lo laboral.......
lenlaacademia............cccooooiiii .

IV.1.2.6.- La academia como taller personal.................cccooooiiiiiiiiiiinennnnn..

IV.1.2.7.- Artista-educador............

IV.1.2.8.- Profesores investigadores..............coooooiiiiiiiiiiiiiii i

IV.1.3.-Elalumnado...................coo.
IV.1.3.1.- Edad: educacion interge

neracional...............c.coeiii

IV.1.3.2.- Perfiles socio-laborales..................coooiiiiiii e
IV.1.3.3.- Género: feminizacion................cooii i

IV.1.3.4.- Padres y tutores en el al

umnado infantil.........................

IV.1.3.5.- Inestabilidad y provisionalidad de los usuarios................cc...........
IV.1.3.6.- Alumnado de larga duracCion...................uvuiiiiiiiiniiieeeeeeeee

IV.1.3.7.- Aprendizaje voluntario...

IV.1.3.8.- “El que paga manda”: expectativas y exigencias del alumnado.....
IV.1.3.9.- Las relaciones entre el alumnado..................cccooiiiiiiii .

IV.1.3.10.- Las relaciones entre el

alumnado y el profesorado.....................

IV.1.3.11.- Educacion inclusiva: educacion artistica y discapacidad.............

IV.1.4.- Organizacion y didactica..............

IV.1.4.1.- Centros autofinanciados
IV.1.4.2.- Horarios y grupos..........
IV.1.4.3.- Metodologias didacticas

132

136
137

140

142

157
157
160
163
165
165
166
166
168
169
169
171
171
172
173
176
177
179
180
181
182
185
186
187
190
191
193
195
197
199
200
203
205
207
209
209
210
212



IV.1.4.4.- Concepciones del arte y la educacion artistica en las academias..........
IV.1.4.5.- MOdOS d€ PrOgramar.............uuiiiiiiiiiii et
IV.1.4.6.- Puesta en practica: aprendizaje activo y metodologia de taller..............
IV.1.4.7.- NO €VAlUCION.....coiiiiiiiiiiie e,
IV.1.4.8.- La practica artistica como terapia.................ooooviviiiiiiiiiiie e

IV.2.- Seleccion de casos: las

academias participantes.................cocooiii

IV.2.1.- El problema de las fuentes................ooooiiiiiiiii
IV.2.2.- Las academias participantes. ...............coooiiiiiiiii
IV.3.- Analisis cualitativo.............ccooiiiiii
IV.3.1.- Reduccion y codifiCacion..............ccooiiiiiiiii i
IV.3.1.1.- Categoria demografica: historia y datos descriptivos.................cc...ooo.

IV.3.1.2.- Categoria inferencial 1: motivaciones. ...,

IV.3.1.3.- Categoria inferencial 2: experiencias.................ceeiiiiiiiiiiiiiiiiecs

IV.3.1.4.- Categoria inferencial 3: caracteristicas.................cccccoiiiiiiin e,

IV.4.- Andlisis cuantitativo.......

IV.4.1.- Muestreo.............

IV.4.2.- Disefio de cuestionarios............coooooiimioeeeee e

IV.5.- Analisis e interpretacion

de datos. . ..o

I\VV.5.1.- Datos descriptivos academias...................oooiiiiiiiiii
IV.5.2.- Datos demograficos alumnado...............oooiiiiiiiiii

IV.5.3.- Motivaciones......

IV.5.4.- Experiencias.......

IV.5.5.- Caracteristicas...
IV.6.- Criterios de validez........
IV.6.1.- Valor de verdad:

validez interna y credibilidad...............cc.ccccooiiiininnn

IV.6.2.- Consistencia: fiabilidad interna y dependencia.................cccccooivinnn

IV.6.3.- Neutralidad: fiabi
IV.6.4.- Aplicabilidad: val

VIL REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

lidad externa y confirmabilidad....................cc.ccoe
idez externa y transferencia...............cccoccooiiiiinn,

218
222
224
225
227
231
234
234
246
246
247
249
251
256
259

260
261
268
269
276
280
291
311
326
326
327
327
328

331

375

389






|. INTRODUCCION Y

ESTADO DE LA
CUESTION






«El didlogo con las artes educa ya de por si, al igual que lo
hace, e intensamente, la entrega al ejercicio de la creacion
artistica. Precisamente el arte exige la entrega agudizada y
completa de todas las facultades humanas, en sus mas plu-
rales registros».

Roman de la Calle
Entrevista a Roman de la Calle por Anna M. Vernia, para la
revista ARTSEDUCA, Enero 2012






Introduccién y estado de la cuestion

1.1.- FORMULACION Y DELIMITACION DEL PRO-
BLEMA

Las academias de arte son espacios para la ensefianza de las artes visua-
les y la practica de la creacion artistica. Los casos que perviven, a fecha de 2014,
en la ciudad de Valencia, son en su mayoria, el resultado de una iniciativa indivi-
dual o familiar, y en todos los casos son centros privados. Desde una formacion
concreta y puntual (como puede ser la preparacion para un examen, prueba de
acceso a la universidad, etc.), hasta una ensefianza a largo plazo a modo de acti-
vidad de tiempo libre, el espectro de motivaciones del alumnado que se inscribe
en una academia es amplisimo. En muchos casos, las academias son generado-
ras de experiencias muy enriquecedoras para un alumnado variado (variado en
cuanto a edad, intereses, etc.). Esta tesis se propone analizar la vida en estos
entornos de ensefianza de las artes visuales, tratando de explicar las caracteristi-
cas particulares (y comunes entre si) que permiten dichas experiencias, por medio
de un estudio de casos focalizado en la ciudad de Valencia.

Cuando hablamos de ‘academias de arte’ nos referimos a centros privados
de ensefanza de artes plasticas en el ambito no formal. En principio, los alumnos
de estos centros no reciben ningun tipo de titulo acreditativo (y, si es asi, éste no
tiene validez académica oficial). Es decir, muchas de las personas que acuden a
una academia no lo hacen para obtener una formacion especifica que vaya a tener
una repercusion directa en sus habilidades profesionales; no van a recibir una
formacién que vaya a constar en su Curriculum Vitae; y no van a aprender unos
contenidos concretos que les haga estar mas preparados para su vida laboral
(exceptuamos el caso de los alumnos que acuden a academias para preparar
pruebas de ingreso en estudios como Bellas Artes, Disefio, Arquitectura o Inge-
nieria). ; Qué es aquello que mueve a tantas personas a matricularse, a pagar un
dinero y dedicar tiempo y esfuerzo a un aprendizaje del que no van a recibir nin-
guna recompensa o utilidad inmediata?

No existe un registro en el que consultar la totalidad de academias priva-
das activas en Valencia actualmente. También es dificil concretar un nimero exac-
to de alumnos por academia ya que el alumnado fluctia mes a mes. De manera
que averiguar la relacién entre la poblacion que acude a academias de arte y la
poblacidn total censada en Valencia actualmente, es verdaderamente complicado.
Sin embargo, intuimos que la poblacidn que acude a academias de arte es relati-
vamente significativa o representativa. Ninguna academia ha cerrado sus puertas
en los ultimos afios de crisis econdmica, siendo como es un tipo de servicio de
“dltima necesidad”. Las academias se mantienen porque tienen alumnado suficien-
te. Evidentemente, y dada la coyuntura actual, hacen serios esfuerzos para sub-
sistir, pero sigue habiendo alumnos. Es decir: hay un considerable numero de
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Entornos de educacion artistica no formal

personas que busca espacios donde desarrollar un aprendizaje y practica en artes
plasticas y visuales de forma no reglada.

Desde luego, no todas las personas que buscan esto acuden a acade-
mias. La oferta en este sentido viene desde todo tipo de talleres municipales como
universidades populares, extensién universitaria, centros juveniles, casas de cultu-
ra, Circulos de Bellas Artes, etc. Pero las academias privadas también responden
a esta demanda. Es decir: a pesar de la invisibilidad y el aislamiento a la que, en
general, estan sometidas; a pesar de no estar practicamente presentes cuando se
habla de centros educativos; a pesar de recibir un trato de indiferencia y hasta de
menosprecio por parte de agentes culturales y educativos, las academias subsis-
ten (algunas rondan los cincuenta afos), cuentan con un alumnado importante, v,
en muchos casos, estan realizando un trabajo extraordinario tanto a nivel educati-
vo como cultural. Refiriéndose a academias, talleres y demas centros de educa-
cion artistica no reglada, y la necesidad de dignificar su trabajo, escribe Gutiérrez:

«La ensefianza en los “talleres” ha cambiado en los ultimos afios. Ha pasa-
do de ser un lugar frecuentado por personas desocupadas que solo iban a
pasar el rato, a ser un centro en el que se puede crear, aprender y discutir
de arte sin discriminacion de edad o nivel de estudios» (Gutiérrez, 2004: 1).

Este es el primer punto de partida para el presente estudio: las academias
estan desarrollando practicas educativas interesantes y muy destacables (no soélo
en el ambito no formal, sino de interés para cualquier ambito educativo) y es perti-
nente mirar hacia ellas para averiguar qué es aquello que ocurre en su dia a dia 'y
qué factores favorecen estas practicas. Practicas que, aunque se plantean, pocas
veces se consiguen en contextos reglados de la educacién y que sin embargo se
estan dando a diario en las academias. Hablamos, por ejemplo, de realidades
como pueden ser una ensefianza personalizada y diferenciada; educacién inter-
generacional; un alumnado activo, protagonista de su aprendizaje (un aprendizaje
voluntario y deseado); un contacto y comunicacion diaria con las familias en el
caso de alumnado infantil, etc.

Lo mismo sucede si miramos hacia la educacion artistica en particular. Es
decir: los contextos de las academias, gracias a su espacio, profesorado y demas
caracteristicas que analizaremos en esta tesis, permiten un tipo de practica de la
educacion artistica que dificilmente puede darse en contextos reglados o de edu-
cacion formal. Por ejemplo, es destacable en las academias la importancia de los
procesos por encima de los resultados en el aprendizaje (lo cual resulta posible
cuando no se exige una evaluacion en forma de calificacion final de cada alumno);
el desarrollo de la creatividad por medio de la experimentacidn; la variedad y liber-
tad en los formatos, técnicas, materiales, ideas, imagenes, espacio de trabajo,
herramientas, etc.; o el contacto directo con el arte, y arte contemporaneo particu-
larmente por medio de salidas a museos y galerias de arte.
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Es evidente que cada contexto y cada entorno educativo tiene sus propias
condiciones, caracteristicas y circunstancias, y que los enfoques metodoldgicos y
practicas didacticas no tienen por qué ser transferibles entre ellos. Sin embargo,
destacamos la propuesta de hibridacion y mestizaje de Alonso-Sanz, quien plan-
tea la necesidad de coordinacién entre diferentes ambitos de la educacion artisti-
ca:

«A pesar de que la formacion informal en educacion artistica beneficia a po-
cos sujetos y en contadas ocasiones de forma prolongada y mantenida en el
tiempo, las academias, las clases extraescolares, los talleres y también los
museos son lugares donde se desarrollan estos aprendizajes no reglados.
[...] Del didlogo entre estos ambitos diferentes surgen intercambios que dilu-
yen las fronteras didacticas» (Alonso-Sanz, 2013a: 108).

Si hay una caracteristica particular de las academias, que conlleva tanto
sus principales ventajas como sus mas visible inconvenientes, es su escasa insti-
tucionalizacion. Al ser centros no institucionalizados, no tienen practicamente
ningun tipo de requerimiento externo. No se les exige planes de estudio ni pro-
gramas obligatorios estandarizados y uniformes. No tienen constrefiimientos lega-
les ni burocraticos. Esto permite que sus metodologias sean, en muchos casos,
tan experimentales como innovadoras. Trilla se refiere a los centros de educacion
de tiempo libre en el sentido de escasa institucionalizacion de la siguiente forma:

«Al no contar, normalmente, con largas y arraigadas tradiciones institucio-
nales y de funcionamiento, los centros de educacion en el tiempo libre pue-
den desarrollarse sin el lastre de las inercias escolares. Son mas facilmente
receptivos a nuevas situaciones, permiten actuaciones menos escleréticas,
se acomodan mejor a los contextos donde actuan y generalmente resultan
mas permeables a innovaciones metodoldgicas» (Trilla, 1993: 72).

Sin embargo, explica Trilla que como contrapartida, «presentan niveles no-
tables de inestabilidad y de falta de continuidad, y el éxito de su cometido suele
depender en gran medida de la cualidad de las personas que circunstancialmente
tienen a su cargo la instituciéon» (Trilla, 1993: 72). Igualmente, recuperamos las
palabras de Uria (2003) cuando explica, citando a Gairin, algunos de los que llama
los «problemas endémicos» de la educacién no formal:

- Inestabilidad laboral de los técnicos

- Malas condiciones laborales

- Falta de experiencia y formacion

- Falta de recursos financieros

- Inestabilidad/provisionalidad de los usuarios

- Diferentes niveles de informacién/formacion entre los usuarios y usuarias
- Escasa participacion en la toma de decisiones

- Poca conexion con el entorno
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- Falta de infraestructura o infraestructura inadecuada
- Inseguridad/falta de perspectivas de futuro.

Estas y muchas otras cuestiones seran tratadas en el apartado que revisa
con mayor profundidad las caracteristicas de las academias de arte. Sirvan estos
primeros apuntes como introduccion al tema. Una introduccién en la que plantea-
mos una nueva mirada hacia estos centros, entendidos como espacios reales de
innovacion educativa y laboratorios para la practica de la educacion artistica.

Recordamos, en este punto, las siguientes palabras de Uria: «Si tuviéra-
mos que formular una hipétesis genérica diriamos que es un ambito de trabajo al
que dificilmente llegan las innovaciones educativas y en el que se pierde o desdi-
buja enormemente cualquier reflexion actualizada sobre arte» (Uria, 2000: 227).
Estas palabras (que Uria lanza como hipotesis inicial y que queda contrastada y
refutada a lo largo de su articulo) reflejan la idea generalizada que suele existir
socialmente de las academias de arte. Sin embargo, lo que no sabemos si no mi-
ramos con atencion hacia estos centros, es que en ellos la innovacién educativa
es una realidad y que esto no es algo casual sino que responde a planteamientos
pedagdgicos procedentes de los discursos y orientaciones de un profesorado re-
flexivo, implicado y riguroso. Con este punto de partida (la invisibilidad a la que se
ven sometidas las academias, en contraste con lo interesante e innovador de sus
practicas), en términos generales, este estudio intenta reivindicar el valor de di-
chos centros profundizando y dando a conocer todo el abanico de practicas, rela-
ciones, aprendizajes y experiencias que en ellos suceden.

1.2.- OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Este proyecto de investigacion doctoral se propone profundizar en la vida
de las academias privadas de arte por medio de un estudio de casos. La investi-
gacion se lleva a cabo con once de las academias activas y dadas de alta en la
ciudad de Valencia entre 2013 y 2014. Tras un acercamiento inicial a practicamen-
te todas ellas, seleccionamos once de estos casos por su facilidad de acceso y su
representatividad (Gutiérrez, 2005), asi como por su heterogeneidad (Stake,
2005a) en cuanto al tipo de alumnado, actividades, tipo de espacio, etc. El estudio
se realiza por medio de entrevistas, cuestionarios y observaciéon directa en las
academias seleccionadas, con participacion tanto del personal que las gestiona (y
profesorado) como de su alumnado. Pretendemos llegar a una comprensién lo
mas fiel posible a las diferentes realidades de estos centros, atendiendo a tres
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tematicas principales (tematicas que derivan en las tres cuestiones de investiga-
cion centrales en este estudio):

Las motivaciones de los alumnos cuando buscan una academia.

Descubrir las motivaciones y los intereses que impulsan a diferentes per-
sonas a buscar academias de arte nos puede llevar a entender las expec-
tativas, es decir, lo que los futuros alumnos esperan encontrar en cada
uno de estos centros. Partimos de la hipétesis de que el alumnado que
acude a una academia lo hace buscando algo que no ha encontrado o no
cree que va a encontrar en otro tipo de centros educativos. Es decir: existe
una oferta relativamente amplia de entornos educativos no formales para
la educacion artistica (casas de cultura, universidad popular, extension
universitaria, centros juveniles, etc.). Un alto porcentaje de alumnos de las
academias ha pasado previamente por algunos de estos centros, y vice-
versa, lo cual significa que existe cierto flujo de alumnado que, por diver-
sos motivos, circula de unos centros a otros. Una de las posibles causas
de este recorrido por diferentes centros puede ser la necesidad, por parte
de estos alumnos, de cubrir determinadas expectativas que no acaban de
satisfacerse en los centros ya conocidos. Por otra parte, un porcentaje
muy significativo del alumnado de las academias acude a ellas directa-
mente para iniciar su aprendizaje en la practica artistica, lo cual nos lleva a
preguntarnos por qué estos alumnos eligen concretamente una academia
y no otro tipo de centro.

Todo esto nos acercara al concepto que socialmente se tiene de las aca-
demias. Partimos de la intuicién de que, en muchos casos, existe un con-
cepto generalizado que responde mas a un modelo de academia que ac-
tualmente ha quedado algo obsoleto: un lugar donde se ensefia a dibujar y
pintar con una metodologia tradicional y un enfoque academicista centra-
do en el dominio de las disciplinas artisticas. Es importante también pre-
guntarnos sobre el feed-back que puede darse en estos contextos, es de-
cir, el modo en que los centros responden y se adaptan a las demandas
(es decir, a las expectativas) de sus alumnos. Para ello tendriamos que
identificar también las motivaciones de los creadores y profesores de las
academias. Es decir, observar qué diferencias existen entre las intencio-
nes de unos (los profesores) y las expectativas de otros (los alumnos) y
cémo ambas se van moldeando, contagiando y acercando mutuamente.
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El tipo de experiencia de los alumnos en las academias.

En relacién a ese feed-back, nos preguntamos sobre qué es lo que sucede
en las academias: como aprenden los alumnos, qué estrategias y metodo-
logias utilizan sus profesores, qué enfoques y objetivos se plantean, cua-
les son los elementos principales y cuales los mas genuinos o particulares
del tipo de procesos de ensefianza-aprendizaje de las academias, etc. La
hipétesis de la cual partimos es que las experiencias de los alumnos en
las academias son valiosas e importantes para ellos.

Las academias de arte no son gratuitas. El acudir a una academia supone
un coste econdmico que implica un esfuerzo para todo el que se matricula.
Planteamos que las personas que deciden voluntariamente realizar este
tipo de esfuerzo lo hacen porque esto es algo importante para ellas. Por
otra parte, un dato muy llamativo de las academias es la existencia de lo
que hemos denominado alumnado de larga duraciéon: alumnos que estan
en la misma academia desde hace diez afios o mas. Existen pocos entor-
nos educativos en los que podamos encontrar alumnos con una trayecto-
ria tan extensa o, casi permanente. ; Qué es lo que el tipo de aprendizaje
y experiencia desarrollado en las academias tiene de particular y por qué
es significativa para su alumnado? Trataremos de responder a esta pre-
gunta central con los datos obtenidos en este estudio de casos.

Las caracteristicas de las academias que favorecen estas experiencias y
aprendizajes.

Si nos preguntamos por el tipo de experiencias de los alumnos en las aca-
demias, se hace necesario tratar de identificar las caracteristicas que favo-
recen dichas experiencias. Muchas de ellas seran comunes o compartidas
con ofro tipo de entornos educativos. Otras, en cambio, seran particulares
0 genuinas de las academias. En esta linea, nuestra hipotesis es que las
academias tienen caracteristicas propias, comunes a todas ellas (las aca-
demias), que favorecen las experiencias del alumnado y dan respuesta a
sus motivaciones. En definitiva, este ultimo es el objetivo final de la pre-
sente investigacion: identificar las caracteristicas concretas que favorecen
el tipo de aprendizajes, practicas y experiencias que suceden en las aca-
demias.

No es la intencién de este estudio el proponerse a si mismo como receta-
rio de estrategias y recursos que pueden funcionar para la practica de la
educacion artistica. Pero si subyace como objetivo final, la posibilidad de
sugerir puntos de encuentro o cuestiones que pueden ser transferibles en-
tre academias y otros entornos educativos. En este sentido, asumimos al-
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gunas de las reivindicaciones planteadas por Alonso-Sanz (2013a) al res-
pecto de la integracién de diferentes ambitos de la educacion artistica,
como puntos de partida basicos para el presente estudio:

Predisposicién a aprender de otros supuestos “no docentes”

Intencion de romper con los limites existentes entre las necesidades de ca-
da uno de los colectivos que conforman las ensefianzas y aprendizajes
artisticos

Capacidad para analizar, destacar y valorar aspectos positivos de otros
ambitos de ensefianza artistica. Postura abierta, de comprensién, de escu-
cha activa, de empatia

Confianza en que si una estrategia funciona en un ambito, puede funcionar
en otro. O al menos introducir alteraciones positivas

Fig.1.- Caracteristicas de un profesorado abierto al mestizaje de ideas, dialogo e
hibridacion de enfoques para la educacion artistica (Alonso-Sanz, 2013a: 109).

Nos planteamos, por tanto, como objetivo central de este estudio, la posi-
bilidad de identificar elementos y modos de actuacién positivos en el con-
texto de las academias para ser propuestos a la comunidad investigadora
como posibles tendencias y asuntos sobre los que reflexionar y valorar.

Por dltimo, en el marco tedrico de este estudio realizamos una revision de
los contextos culturales y educativos en los que se insertan las academias
de arte (y, concretamente para los casos que nos ocupan, del contexto lo-
cal de la ciudad de Valencia). Con ello pretendemos cubrir dos objetivos
basicos para la comprension del fendmeno de las academias: por una par-
te la identificacion de las posibles funciones que éstas pueden desarrollar
en sus municipios. Se hace necesario diferenciar a las academias respec-
to de otros entornos educativos y culturales con los que comparten ciertas
cualidades pero cuyas diferencias marcaran las funciones sociales que
pueden cumplir. Por otra parte, acercarnos a las causas de la invisibilidad
a la que las academias se ven sometidas en los contextos en los que se
insertan, invisibilidad que genera una profunda debilidad y que reduce
enormemente las posibilidades de accidén de estos centros.

Para mayor claridad, resumimos en el siguiente cuadro los objetivos hasta
aqui explicados:
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Descubrir las motivaciones prioritarias (0 mas numerosas) que llevan a los alum-
nos a buscar y matricularse en academias de arte.

Comprender el concepto que socialmente se tiene de las academias de arte.

Contrastar (identificar similitudes y diferencias) entre las motivaciones de los
alumnos y las de los profesores y observar si hay una adaptaciéon de unos, otros o
mutua.

Identificar las caracteristicas y particularidades del tipo de aprendizaje y experien-
cia de los alumnos en las academias.

Valorar si la experiencia de estas personas en las academias es significativa para
ellas.

Describir las caracteristicas particulares de las academias (mas o menos comu-
nes a todas ellas) que favorecen el tipo de aprendizaje y experiencia de los alum-
nos.

Identificar las posibles funciones sociales de las academias en sus contextos
(partiendo de una revisiéon de los contextos educativos y culturales en los que se
insertan). Para ello, sera necesario diferenciar a las academias respecto de otros
entornos educativos y culturales con los que pueden compartir ciertas cualidades.

Acercarnos a las causas de la invisibilidad de las academias en sus contextos
locales.

Fig.2.- Resumen de los objetivos de la investigacion.

1.3.- JUSTIFICACION E INTERES DE LA INVESTIGA-
CION

El interés de la siguiente investigacion radica en la inmersiéon que supone
indagar en un entorno educativo no investigado hasta la fecha, como son las aca-
demias de arte. Nos preguntamos si podrian las academias servir como “campo
de pruebas” para practicas innovadoras de la educacién artistica. Agra nos re-
cuerda que «una época de cambios necesita un planteamiento lo suficientemente
amplio como para dar cabida a las aportaciones de otros cambios y a las nuevas
perspectivas» (Agra, 2005: 128). Esta amplitud de miras pasa por atender a nue-
vos entornos educativos. Proponemos una nueva mirada a las academias de arte,
que trate de superar prejuicios tradicionales. Prejuicios que no hacen sino cerrar
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los ojos a la renovacion que estos centros estan viviendo en su afan por salir de su
encasillamiento academicista y obsoleto. Es posible que en esta revisién encon-
tremos practicas, planteamientos y estrategias mucho mas innovadoras y actuales
de lo que a priori podemos esperar.

Como decimos, las academias de arte son un entorno educativo no inves-
tigado hasta la fecha. Recordamos que una de sus caracteristicas mas llamativas
es que trabajan casi completamente al margen de todo sistema reglado. Es evi-
dente que se enmarcan dentro de lo que entendemos por educacién no formal. Sin
embargo, podemos decir que incluso quedan al margen de las estructuras mas
visibles de dicho ambito educativo. Torres (2007) diferencia tres campos de actua-
cion principales de la educaciéon no formal: animacién sociocultural, educacion
especializada y educacion de adultos. Es dificil enmarcar a las academias de arte
dentro de algunas de estos tres campos. Es decir: dentro del ambito no formal de
la educacién existe cierta estructuracion y cierta institucionalizacion. Las acade-
mias de arte quedan también al margen de esa ordenaciéon. La autonomia o inde-
pendencia de estos centros es una realidad e implica ciertas ventajas pero tam-
bién, evidentemente, diversos inconvenientes, principalmente su invisibilidad. Esta
es una de las posibles causas por las que es practicamente inexistente el acerca-
miento a las academias como fendmeno para ser investigado o como fuente para
el desarrollo de diferentes tipos de investigacién académica, tal y como Saavedra
y Rodriguez constatan:

«La educacién artistica ha sido un punto de encuentro entre la psicologia,
las ciencias de la educacion y la bellas artes (Romo, 1998) y ha sido
analizada en contextos formales y dentro de actividades museisticas
(Marin, 1997; Lépez y Kivatinetz, 2006). Sin embargo, a pesar de la
proliferacion de talleres y cursos para la poblacion en general, la educacion
artistica en espacio no formal no ha sido tan estudiada» (Saavedra y
Rodriguez, 2008: 45).

Por su parte, Uria no habla tanto de proliferacion sino de un reciente
«desplazamiento de la formacién artistica hacia contextos no reglados: gabinetes
de museos, talleres diversos, intervenciones en entornos urbanos, medios de ma-
sas...» (Uria, 2003: 226). Con ello, la autora se plantea profundizar en las causas
que justifican la necesidad de investigar en este tipo de contextos educativos y
explicar las razones por las que este campo se encuentra (o deberia encontrarse)
entre las competencias de la investigacion académica. Recuperamos, en adelante,
diferentes fragmentos del texto de Uria que resultan especialmente acertados en
este punto en que tratamos de argumentar el interés de investigar el fendmeno de
las academias de arte.

Para empezar, la autora explica que cuando el tradicional interés por el

ambito formal de la educacion artistica ha mirado hacia el sector no formal, lo ha
hecho centrandose casi exclusivamente en la actividad didactica de los museos,
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ya que otro tipo de entornos de la educacién no formal, como los privados o semi-
privados, parecen arrastrar una serie de connotaciones negativas heredadas de
toda una historia de marginalidad:

«Tradicionalmente hemos centrado la atencion en la formacién de profeso-
rado para secundaria en las facultades de Bellas Artes y también, en los
ultimos afios, se ha desarrollado una gran sensibilidad hacia la educacion
no formal, pero mayoritariamente concentrada en la labor pedagogica de
museos y galerias, creando asignaturas especificas o lineas curriculares.
La larga historia de ensefianza marginal, que se escapa a cualquier forma
de planificacién centralizada, que se practica en ambitos casi-privados, en
muchos casos de manera precaria, parece impregnar de forma mas o me-
nos consciente nuestro pensamiento como docentes en la universidad» (Ur-
ia, 2003: 226).

Sin embargo:

«Esta falta de atencién debe ser revisada en un momento en el que teori-
zamos sobre la importancia de los contextos de aprendizaje cotidianos, so-
bre la necesidad de tener en cuenta todos y cada uno de los lugares y fuen-
tes que dan origen y convergen en nuestras construcciones sobre los
hechos artisticos» (Uria, 2003: 226).

Continta relacionando el desarrollo de la educacion no formal con la crisis
del sector formal de la educacién, en una nueva busqueda de ciertos valores y
logros centrales en todo acto educativo que la ensefianza formal parece, en mu-
chos casos, haber perdido:

«De hecho, el despegue de la educacion no formal ha estado asociado a
las crisis de los sistemas educativos formales, esperando que cubra preci-
samente los espacios perdidos en ésta y las expectativas de un mundo
cambiante, en el que los seres humanos no dejamos de aprender y el pro-
pio concepto de tiempo libre ha cambiado» (Uria, 2003: 226).

La nueva mirada que Uria propone hacia entornos educativos tradicional-
mente olvidados en la investigacion académica, debe resituar las funciones que
este tipo de centros puede cumplir. En este sentido, plantea las siguientes pregun-
tas:

«Las preguntas que podemos hacernos son diversas: ;Qué aspiraciones
con respecto al acercamiento a los hechos artisticos trata de llenar la asis-
tencia a talleres en los usuarios y usuarias?, jEstas aspiraciones son de
indole diferente que las relativas a otros fendmenos de extension artistica?,
¢ Cubren parcelas complementarias, diferentes, divergentes?, ;Estas aspi-
raciones han variado o permanecen estables en un reducto cerrado al mar-
gen de los cambios culturales a los que asistimos? Y sobre todo: ;Cémo
encaramos, conceptualizamos, entendemos estas demandas desde los pa-
radigmas actuales de educacién artistica?» (Uria, 2003: 227)

24



Introduccién y estado de la cuestion

Por dltimo, mas alla de las funciones que estos centros pueden llegar a
cumplir, es fundamental preguntarse por lo que esta sucediendo en la practica. La
autora retoma las ventajas de la educacion no formal expuestas por Trilla para
plantear si esto es realmente asi. Es decir: se hace necesaria una revisién en pro-
fundidad de lo que esta sucediendo en estos centros, desde una mirada critica y
no inocente:

«A sabiendas de que la educacién no formal, puede ser tan alienante, inefi-
caz, burocratica, obsoleta, estatica y uniformadora como la educacion for-
mal, al menos que estas palabras sirvan para que entre nosotros y nosotras
se mantenga la necesaria ilusion de cambio con que miramos a otros con-
textos de ensefianza y nos impulsen a conocerla un poco mejor de lo que la
conocemos, contemplandola como lugar de trabajo aun por desarrollar»
(Uria, 2003: 231).

1.4.- ACLARACIONES TERMINOLOGICAS
14.1- ACADEMIAS DE ARTE: ENTORNOS EDUCATIVOS

Hablamos de entornos educativos entendiendo éstos como los espacios,
su forma, su disefio, sus objetos, los sujetos que los habitan, las acciones que
éstos ejercen en ellos, etc.; en global, todos los elementos y cualidades, percepti-
bles para las personas que conforman los lugares destinados a cualquier tipo de
accion educativa. Acotamos, pues, el término, a los espacios en los que se des-
arrollan iniciativas que pueden enmarcarse en el ambito de la educacion formal y
no formal, diferenciando asi de otro tipo de espacios, ya que entendemos que todo
entorno afecta a nuestros sentidos, percepciones, entendimiento y aprendizaje vy,
por tanto, es potencialmente educativo. Este enfoque pone de relieve el factor de
la relacion entre las personas y el medio, por encima del interés meramente for-
mal, visual, estético o estilistico de los espacios (Palacios, 2011).

Los elementos que conforman un entorno educativo producen un impacto
en las personas, afectando a su percepcion, estado emocional, juicio y opinion,
aprendizaje y una determinada respuesta. Las personas interactuamos con los
entornos de forma que tanto los unos como los otros nos construimos mutuamente
en una accion continua y reciproca. Nos situamos en el paradigma vygotskiano de
la cognicion situada (Vygotsky, 1973), para partir de la premisa de que el conoci-
miento es situado e inseparable del contexto o contextos en que se adquiere y
utiliza (Diaz, 2003).

El contexto del aula habia quedado al margen de la investigacién educati-
va hasta practicamente la segunda mitad del siglo XX, ya que se entendia éste
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como un contenedor sin incidencia sobre el proceso educativo (Coll y Sanchez,
2008). Si bien el contexto educativo fue poco a poco cobrando importancia como
conjunto de variables, fisicas o mentales, susceptibles de tener incidencia sobre
los procesos de ensefianza y aprendizaje, el giro sucede cuando comenzamos a
entender el aula como contexto de ensefianza y aprendizaje, un contexto que
construyen los participantes, profesores y alumnos.

Desde la perspectiva de que las personas aprendemos y debemos apren-
der en los contextos pertinentes, asumimos que no todo contexto es el idéneo
para cualquier aprendizaje. Siguiendo los planteamientos de Gimeno Sacristan
(2002), cuestionamos el monopolio del contexto escolar, asumiendo que lo rele-
vante puede estar fuera y no dentro (Pérez, 2009) y nos preguntamos qué tipo de
entornos educativos pueden ser adecuados para una educacion artistica que favo-
rezca el desarrollo integral de las personas. Proponemos las academias de arte
como uno de estos posibles contextos y, en consecuencia, nos embarcamos en el
estudio en profundidad de este tipo de entornos para la educacion artistica.

1.4.2.- ACADEMIAS DE ARTE: LABORATORIOS EDUCATIVOS Y
ARTISTICOS

El término ‘laboratorio’ esta directamente relacionado con el concepto de
experimentacion (la RAE define el término ‘laboratorio’ como el «lugar dotado de
los medios necesarios para realizar investigaciones, experimentos y trabajos de
caracter cientifico o técnico» o como la «realidad en la cual se experimenta o se
elabora algo»). Tal y como Sampietro expone, la experimentacion ha de suceder
al margen de objetivos de productividad, centrandose en los procesos y no en la
consecucién de unos resultados:

«Nunca nos ha interesado formar o instruir, sino acompafar en el aprendiza-
je, contribuir a la formulacion de preguntas, crear el entorno adecuado para
que se generen experiencias de conocimiento. Hoy mantenemos el mismo
proposito. Seguramente, un laboratorio no es la mejor metafora para afrontar
el pragmatismo de estos tiempos obsesionados con la productividad y recelo-
sos ante la posibilidad de que un experimento no funcione, pero prescindir de
él conduciria a un progresivo vaciado de contenidos que acabaria despojando
de sentido todo lo que se hace. Y en eso estamos, manteniendo vivo el mis-
mo espiritu, aunque las circunstancias internas y externas no siempre sean
como esperamos». (Sampietro, 2011: 76).

La experimentacion se apoya necesariamente en condiciones de libertad
de accion, que permitan trabajar al margen de imposiciones temporales, producti-
vas 0 de mercado y que aseguren la posibilidad de profundizar en el trabajo acce-
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diendo a los «requerimientos y exigencias previas que, a poco criterio que se ten-
ga, los procesos de creacion reclaman. Y los que andamos con las espaldas car-
gadas sabemos bien que el camino a la excelencia no conoce atajos» (Plasencia,
2013: 84). Marin destaca la variedad y riqueza de experiencias, indagaciones y
experimentos educativos en las aulas de educacion artistica como base funda-
mental del conocimiento profesional, y constata la necesidad de crear cauces de
difusion de las averiguaciones y hallazgos alcanzados por los profesores en sus
aulas, entendidas éstas como laboratorios educativos (Marin, 2004).

Por su parte, Ferreas, Moreno, de la Riva y Rodriguez explican los ries-
gos de perder la libertad que disfrutan en su trabajo como educadoras del museo
Thyssen-Bornemisza, ante el interés de numerosas entidades por dirigir o interve-
nir en su accion educativa:

«Esa libertad a la hora de desarrollar nuestra labor dentro del museo tiene
evidentes ventajas, pero también algunos riesgos; uno de ellos es perderla
bajo la forma de autorizaciéon externa [...]. Todo ello nos impulsé a crear
lineas de investigacion y desarrollo que nos permitieran encontrar nuestros
propios caminos desde la experiencia practica que nos ofrece el continuo
contacto con el publico y las reflexiones a las que nos induce esta expe-
riencia, teniendo siempre en cuenta nuestro caracter de museo abierto e in-
tegrador que busca la socializacion con instituciones y expertos ajenos al
museo pero que no desea ser autorizado». (Ferreas, Moreno, de la Riva y
Rodriguez, 2007: 275-276).

Las academias de arte trabajan en condiciones de total libertad institucio-
nal. No existe ningun tipo de imposicion, evaluacién, ni siquiera un marco legal
que regule su accién. Evidentemente, ésta es la raiz de algunos de sus problemas
que ya han sido nombrados y en los que esta tesis profundizara (principalmente su
aislamiento e invisibilidad, asi como su falta de recursos y debilidad econémica).
Sin embargo, es justo reconocer las ventajas de dicha libertad en este entorno
educativo y las posibilidades que ésta ofrece. La inmediatez con que estos centros
puede adoptar cambios o propuestas de cualquier tipo, dada la inexistencia de
procesos burocraticos, la carente necesidad de consenso, y la falta de un curricu-
lum base de obligado cumplimiento, los convierte en un llamativo campo de prue-
bas de practicas, estrategias y metodologias para la educacién artistica.

Evidentemente, sus condiciones no son las mismas que las que se dan en
otros contextos y es imposible trasladar directamente procesos implantados en
estos centros a otros entornos educativos. Sin embargo, es también innegable la
utilidad y los beneficios que puede traer consigo la existencia de laboratorios para
la educacion artistica, es decir de entornos en los que experimentar, en los que
trabajar con libertad y en los que poder implementar propuestas innovadoras para
evaluar sus resultados y valorar las posibilidades de ser llevadas a otros contex-
tos.
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1.4.3.- ACADEMIAS DE ARTE: ORIGEN E HISTORIA DEL TERMINO

Al respecto del término Academia, recuerda Calvo Serraller las palabras
de Thomas B. Hess cuando advierte que «pocos términos soportan en la actuali-
dad una carga tan peyorativa como el de “academia”, cuyo significado se aplica ya
con valor de adjetivo. En esta situacion, la historia de las instituciones académicas
se hace particularmente dificil, ya que la fuerza de los estereotipos condiciona la
vision y el andlisis de los datos» (Calvo,1982: 209). Efectivamente, tal y como
explicabamos en el apartado de Interés de la investigacion, el término ‘academia’
arrastra consigo toda una serie de connotaciones negativas que condiciona cual-
quier acercamiento hacia toda instituciéon que se relacione con él.

Atendiendo a los origenes del concepto de academia, su raiz griega nos
indica que el término nace refiriéndose al circulo de seguidores y discipulos que se
reunen en torno a Platon. Con las siguientes palabras comienza Nikolaus Pevsner
su libro Las Academias de Arte, publicado en 1940, en el que revisa la trayectoria
de las academias de arte, mayoritariamente europeas, desde su formacion hasta
la primera mitad del siglo XX.

«Akodepwo era el nombre de un barrio situado al noroeste de Atenas, donde
habia varios templos, un gimnasio y un amplio parque donado por Cimon.
En este parque, y en una finca contigua a él, conversé Platon en sus ulti-
mos afios con sus discipulos y les transmitié su filosofia. Al cabo del tiem-
po, la gente de Atenas comenzé a llamar Academia también a la comunidad
de seguidores de Platon y el término fue poco a poco aplicandose en un
sentido mas amplio a la escuela de Platon» (Pevsner, 1982: 17).

Tras su origen griego, el término Academia fue retomado en el siglo XV,
refiriéendose siempre a circulos filoséficos reunidos en torno a diferentes eruditos
(Alamanno Rinuccini, Giovanni Argyropulos, Pompomio Leto o el cardenal Besa-
rion son algunos ejemplos). Durante el siglo XV, en la Italia renacentista, las aca-
demias eran reuniones de estilo libre e informal, centros de discusion e investiga-
cion sin ningun tipo de organizacién como cuerpo cientifico. Tras afios de desarro-
llo, periodos de auge y declive, y todo tipo de transformaciones, fue en Francia,
bajo el reinado de Luis XIV (siglo XVII), cuando se fundaron las academias estata-
les con un modelo que poco a poco se iria exportando a toda Europa. Bajo la ini-
ciativa del ministro Colbert, se crearon las academias concebidas como una insti-
tucion con caracter vinculante desde el punto de vista legal y que proporcionaban
discipulos capaces de nutrir el mecenazgo oficial. A finales del XVII, el movimiento
ilustrado trajo consigo el impulso institucional y traté de sustituir el mecenazgo
privado indiscriminado del arte por un nuevo mecenazgo estatal, coherente y uni-
tario. Por tanto, se sentaron las bases de una politica artistica académica que
controlaba la ensefianza artistica, asi como los circuitos de produccién, distribu-
cion y consumo de arte. En el contexto espafiol, a pesar de los primeros intentos
durante el siglo XVIl (Santa Barbara en Valencia, etc.) no fue hasta la segunda
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mitad del siglo XVIIl cuando se crearon las primeras Academias de Bellas Artes,
siendo pionera, y modelo para todas las demas, la Real Academia de San Fer-
nando, en Madrid (fundada en 1742).

Fue en 1754 cuando se cre6 en Valencia la Academia de Santa Barbara,
bajo la autorizacidon de Fernando VI y por iniciativa de los hermanos Vergara. Has-
ta este momento, José Vergara y otros pintores como Juan Conchillos dirigian sus
propios estudios privados para la ensefianza de la pintura (Aldana, 2004). Estos
podrian, en cierto modo, concebirse como las primeras academias privadas de
arte de la ciudad de Valencia. Con la muerte de Fernando VI, en 1759, cerr6 sus
puertas la Academia de Santa Barbara, suspendiéndose las ensefianzas artisticas
oficiales en Valencia hasta el afio 1768, cuando se fundd la Real Academia de
Bellas Artes de San Carlos bajo el mecenazgo del nuevo rey, Carlos lll. En el mar-
co de la nueva ideologia ilustrada, la ciencia, la cultura y las artes vivieron un per-
iodo especialmente fértil. En este contexto, las academias promovieron la investi-
gacion artistica enfatizando el caracter intelectual del trabajo del artista. Sin em-
bargo, la libertad del artista se vio tamizada por las imposiciones de la técnica y el
gusto institucional, siendo como eran las academias, organizaciones al servicio de
la monarquia. Escribe Calvo Serraller que:

«Nunca como durante la ilustracién se promocioné tanto el fomento de las
industrias artisticas, con el consiguiente estudio cientifico de los diferentes
oficios, pero debia quedar claro que jamas en este terreno podia darse
polémica estética alguna; en una palabra: buena técnica y gusto dirigido»
(Calvo, 1982: 222).

Tras la Revolucion Francesa y el final de las monarquias absolutistas se
desmoroné todo el monopolio centralizado del gusto y la pedagogia artistica. La
creciente importancia del mercado incluia a la industria artistica, transformando el
monopolio estatal (a través de las academias) respecto a la produccioén y distribu-
cion de obras de arte. La critica a las academias acompafié al nuevo espiritu
romantico, que reivindicaba el genio artistico y su libertad creadora, tal y como
ejemplificd el caso Galofre: a mediados del XIX, el pintor José Galofre protagonizé
una prolongada y potente campafa en contra de las academias de arte en Espa-
fia, con la que reivindicaba una ensefianza mas individualizada, atendiendo a la
personalidad artistica de cada alumno, asi como una relacién empatica alumno-
profesor y mayor presencia de discusiones sobre estilos (Soldevilla, 2000). Al res-
pecto escribe Calvo Serraller:

«Ahora bien, que todas esas criticas van dirigidas mas contra el fondo mismo
de la institucion académica que contra unos modos histéricos de organiza-
cion, lo apreciamos cuando pasamos a analizar las soluciones alternativas
que plantea Galofre y comprobamos que estas son soélo posibles en una pe-
dagogia ejercida desde ateliers privados. Asi hay que entender el que se
aconseje la eleccion libre de maestros, el que los alumnos aprendan viendo
ejecutar obras a sus profesores, el que se promuevan tertulias ideoldgicas
entre ellos, el que haya siempre un reducido nimero de alumnos por clase, el
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que la ensefianza sea rigurosamente selectiva, el que desaparezcan los titu-
los oficiales...». (Calvo, 1982: 235).

El 31 de Octubre de 1889 se publicé el Real Decreto que transformaba la
estructura académica de los estudios artisticos y promovia la creacion de Escuelas
Superiores de Bellas Artes por una parte y de los Estudios Elementales de Dibujo
por otra (origen, estos ultimos, de lo que hoy conocemos como la formacion
superior en las distintas ramas del Disefio y que se separaran en 1924 en
Escuelas Indutriales y Escuelas de Artes y Oficios). Poco a poco ambos estudios
irlan separandose de las Reales Academias y adscribiéndose a diferentes
universidades. En 1973, los estudios de Bellas Artes en la ciudad de Valencia
dejaron de ser competencia de la Real Academia de San Carlos para pasar a la
recién creada Escuela Superior de Bellas Artes, que en 1978, en el proceso de
paso de Escuelas a Facultades (Blasco, Benedito, Barreda, Osca y Giménez,
1998), se convertiria en Facultad de Bellas Artes, perteneciente a la Universidad
Politécnica de Valencia; para la formacion de disefadores se creé la Escuela de
Artes y Oficios de Valencia, hoy Escuela de Arte y Superior de Disefo.

La historia de las academias de arte nos acerca a la formacioén de los pro-
fesionales de las artes en todos sus niveles (artesanos, disefiadores, artistas, etc.).
Una formacion bien estructurada con el objetivo final de que cada alumno adqui-
riese los conocimientos y destrezas propios de cada disciplina artistica y que pro-
fundizase en la teoria del arte y la filosofia. Una institucion estatal cuya intencion
ultima es impulsar la industria y el comercio del pais que la alberga y subvenciona.
Retomamos, al respecto y para ilustrar esta idea, las palabras de Pevsner':

«“El arte -escribié- puede ser contemplado desde un punto de vista comer-
cial”; y “asi como producir excelentes artistas redunda a favor del honor del
pais, no es de menor utilidad elevar la demanda extranjera de los propios
productos industriales”. Francia, sigue diciendo, nunca hubiera obtenido
tantos beneficios de su arte si sus disefiadores no hubieran tenido tan buen
gusto. Por tanto, debe ampliar sus actividades al control de escuelas filiales,
especialmente en Sajonia de cara a las necesidades de fabricacién de la
porcelana de Meissen y al negocio editorial e imprenta de Leipzig, y a las
clases de dibujo de las escuelas. [...] Las consecuencias de tal programa
seran un aumento de la circulacion monetaria, aumento del flujo de visitan-
tes extranjeros y aumento de la exportacion de productos del pais» (Pevs-
ner, 1982: 110).

Es evidente que poco tienen que ver las Academias de Bellas Artes esta-
tales para la cualificacion de artistas, disefiadores y artesanos, con las academias
de arte sobre las que se centra este estudio, entendidas como actividad de tiempo
libre, de ensefianzas extra-oficiales, no homologadas y de iniciativa privada. Lo

! Pevsner cita a Wiessner (1864) D. Ak. d. bild. Kste. zu Dresden. Dresden, y a H.A. Frirzsche, (1928).
Festschrift fiir Paul Frankl (mecanografiado).
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que cabe plantearse en este punto es si ha existido alguna relacion en la trayecto-
ria de ambas, si el surgimiento de unas esta vinculado de algun modo a la existen-
cia de las otras, y por ultimo, cuestionarse en qué momento y por qué comienza a
utilizarse el término Academia para referirse al nuevo tipo de espacios para la
creacion artistica como ensefianza no formal.

Buscando posibles antecedentes de los espacios privados no formales pa-
ra la educacion artistica, podemos remontarnos (salvando las evidentes distan-
cias) a casos como los que explica Aldana, quien expone ciertos ejemplos de
pintores que, a mediados del XVIl, comenzaron a impartir clases de pintura
abiertas, en una especie de practica docente semi-privada sin regularizar:

«Casi todos los pintores tenian abierto su taller para albergar discipulos que
mas bien tenian condicién de criados y cuyo aprendizaje del oficio era largo
y tortuoso. Algunos pintores, como Juan Conchillos, quisieron ampliar el
radio de sus ensefianzas promoviendo unas clases de pintura abiertas, a
medio camino entre la docencia privada y la oficial, todavia, al menos en
Espania, sin cuajar del todo» (Aldana, 1998: 32).

El caso mas antiguo del que tenemos constancia en la ciudad de Valencia
es el de la Academia Fuster, de cuya trayectoria da buena cuenta el articulo
Academia Fuster, un centro privado de educacion artistica en Valencia (Huerta,
2004). Josep Fuster abrié las puertas de su academia en 1910 con la intencion de
responder a la demanda de estudiantes que necesitaban preparacion para las
pruebas de acceso a los estudios de Bellas Artes de la Real Academia de San
Carlos (Huerta, 2004). Logicamente, la formacién academicista, centrada en el
dibujo del natural, es la perspectiva predominante en un centro que nace con el
objetivo de preparar a aspirantes a una Real Academia de Bellas Artes. Este
puede ser, en el caso concreto de la ciudad de Valencia, uno de los factores
principales en el origen de la relacién directa que socialmente se establece entre
academias de arte y formacion academicista.

Todo ello dista enormemente de lo que hoy entendemos por ‘academia’,
término habitualmente utilizado para centros de ensefianza no reglada de areas
especificas (academias de idiomas, musica, danza, pintura, estética, preparacion
oposiciones, etc.), en su mayoria de iniciativa privada, y generalmente al margen
de regularizacion por parte de instituciones educativas. En cualquier caso, pode-
mos destacar en este punto la existencia de toda una trayectoria, con altibajos y
con todo tipo de intereses (muchos de ellos econdmicos) por parte de diferentes
grupos de poder hacia las academias. Una trayectoria que ha generado una serie
de connotaciones que actualmente deberian estar obsoletas, pero que inevitable-
mente siguen acompafando al término ‘academia’.
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1.5.- ESTADO DE LA CUESTION

En este apartado se exponen los diferentes estudios publicados sobre
academias de arte y, en su defecto, sobre ciertas propuestas cercanas o similares
en el contexto espafiol. El tema especifico de las academias de arte ha sido poco
tratado (por no decir casi nada) en el ambito académico. No existe tesis alguna
que trate el tema de las academias de arte, entendidas como espacios para la
educacion no reglada de las artes visuales. Si podemos encontrar investigaciones
sobre las Reales Academias (San Fernando, San Carlos, etc.), que albergaban los
estudios de Bellas Artes antes de convertirse éstos en estudios universitarios.
Pero no es éste el tema que nos ocupa (esta tesis trabaja en torno a las
academias entendidas como espacios para la practica y la ensefianza de las artes
visuales como actividad de tiempo libre).

Por tanto, como estado de la cuestibn para esta investigacion,
presentamos ciertos estudios (en su mayoria en forma de articulo) que han tratado
la practica de la educacion artistica en diversos contextos de la ensefianza no
formal y que pueden compartir ciertas caracteristicas con las academias de arte:
talleres y aulas municipales, centros ocupacionales, asociaciones, etc.

1) La tesis de M3Jesus Abad Tejerina (2002, Universidad Complutense de
Madrid) analiza la experiencia realizada en dos cursos consecutivos de clases de
arte en la Asociacion Cultural Artenuba (1998-2000, Nuevo Batzan -Madrid-),
enmarcado en lo que denomina ‘cultura del ocio’. M2Jesus Abad insiste en dos
aspectos principales de la practica de la educacion artistica a partir de la
experiencia recogida en su tesis doctoral: por una parte, la conveniencia de formar
grupos de diferentes edades (dedicando especial atencién a dos alumnas
menores de edad que compartieron su aprendizaje con alumnos adultos en la
experiencia estudiada). Por otra, propone la aplicacién de metodologias didacticas
propias de ensefianzas superiores de las Bellas Artes a la practica de la educacion
artistica en el ambito no formal. Destaca también el gran potencial motivador en
experiencias como la presentada, consecuencia tanto del hecho de ser un
aprendizaje activo, como ludico.

Respecto a las dificultades encontradas en este tipo de cursos, Abad
sefiala por una parte la dificultad para la realizacion de una evaluacion final, por
otra la insuficiente formacién previa en artes visuales de los alumnos (dada la
deficiente cultura artistica generalizada en este pais) y, por ultimo, la falta de
reconocimiento al trabajo y avances de los alumnos en el seno familiar.
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2) El estudio de Abad no es el unico que trata sobre el caso particular del
municipio madrilefio de Nuevo Batzan y su actividad cultural de tiempo libre: en
2006, Luis Villajos Gonzalez publica un articulo en la revista Pulso, donde revisa la
totalidad de las practicas de Educacién en el Tiempo Libre y la Animacién
Sociocultural de esta localidad, desde su origen y a lo largo de toda su trayectoria.
Dicho articulo centra su atenciéon en las circunstancias econdémico-sociales e
histéricas que han favorecido este llamativo caso de animacién sociocultural.
Aunque puede parecer tangencial, este asunto es importante para la presente
tesis ya que es el disefio municipal de la educaciéon en el tiempo libre, el que
condiciona la oferta privada del mismo. Nos interesa la revisiéon de las
circunstancias que han favorecido las propuestas municipales en este caso
concreto, para disefiar un marco con el que acercarnos al caso que nos ocupa: la
vida cultural y educativa no reglada en la ciudad de Valencia y el papel de las
academias privadas en ella.

Villajos define la Animacién Socio Cultural como una vertiente practica de
la Educacion, relacionandola con la Educacion Permanente y el concepto de
Sociedad Pedagdgica. Términos todos ellos que estaran presentes a lo largo de
esta tesis y sobre los que se hace necesaria una revision en profundidad.

3) En el numero 20 la revista Arte, Individuo y Sociedad (2008), Francisco
Javier Saavedra y M®José Rodriguez publican un articulo titulado “Dimensiones de
la educacion artistica: Experiencias de un taller de pintura popular en un pueblo de
Sevilla”. Desde su voluntad de analisis de los contextos de aprendizaje, el estudio
describe sistematicamente las actividades y practicas de una profesora y sus
alumnas en los procesos de aprendizaje generados en un taller de pintura popular,
curso de dibujo y pintura para adultos organizado por el ayuntamiento de Gines
(Sevilla). Desde el prisma de la psicologia, area de la que proviene Francisco
Javier Saavedra (y de la que es profesor en la Universidad de Sevilla), se analizan
los procesos creativos tomando como unidad de medida la accibn mediada
(Wertsch, 19932). Es, por tanto, un estudio de interés para esta tesis
especialmente en lo que se refiere al analisis de la experiencia de las y los
alumnos en las academias. Dicha experiencia comparte numerosas caracteristicas
con las que se dan en talleres municipales como los que este articulo describe.

4) En esta misma linea de andlisis desde el campo de la psicologia, la
arteterapeuta Helena Gonzalez Saez propone en su articulo “La Sefiora B.”
(publicado en la revista Arteterapia vol.2 -2007-), una serie de reflexiones a partir
del caso particular de una alumna en un taller de arte impartido en el Centro de

> Wertsch, J.V., (1993). Voces de la mente. Un enfoque sociocultural para el estudio de la accion mediada.
Madrid. Visor.
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Dia Hazkuntza (perteneciente, a su vez, a la Asociacion Zubietxe —asociacion que
desde 1993 trabaja en el Pais Vasco a favor de personas en situacion de
exclusion social). Helena Gonzalez incide en los efectos positivos (en lo que a lo
psicolégico y emocional se refiere), que la practica artistica en talleres como éstos
puede tener sobre los alumnos en contextos de este tipo. Las circunstancias y
caracteristicas de las academia son bien diferentes, pero un factor muy importante
de las experiencias que en estos centros se generan, es el factor terapéutico,
tema que se tratara mas adelante.

5) Susana Ester Valé Madeo firma la tesis titulada La ensefianza del arte
en la educacién de adultos: sistema educativo no formal (2001, Universidad
Complutense de Madrid), que revisa los trabajos grafico-plasticos que alumnos de
entre 20 y 85 afos realizan en talleres de pintura en el ambito de la Animacion
Sociocultural (Centros de Dia y Centros Culturales) de la ciudad de Madrid. La
tesis centra su atencién en las caracteristicas del alumnado adulto, en los
enfoques presentes actualmente en lo que respecta a la educacion de adultos
(revisa sus origenes y recorrido), y en los resultados de ésta en el caso de los
alumnos con los que realiza el estudio, siendo sus producciones artisticas el
objeto principal utilizado como fuente de informacién. Las diferencias de enfoque
respecto a la presente tesis son evidentes (ya que en nuestro estudio el obejto
central es la experiencia de los alumnos y los profesores en las academias,
analizada por medio de entrevistas y cuestionarios). Sin embargo, muchas son las
cuestiones de la tesis de Susana Ester Valé, especialmente las tratadas en su
fundamentacion tedrica, que nos interesan para este estudio: la revision de
conceptos como educacién de adultos, pedagogia social, pedagogia del ocio,
animacion socio-cultural o educacion formal-no formal; la comparacién que
establece sobre diferentes aspectos de la educacién formal y no formal (sobre
todo en cuanto a los grupos y el tipo de alumnado); o las diferencias en cuanto a la
didactica en estos dos diferentes ambitos de la educacién artistica. Sobre esto,
recuperamos a continuacion parte de su texto introductorio, que consideramos
sintetiza varias ideas generales fundamentales como punto de partida:

«Si bien, la Educacion Artistica permanece subordinada a la formacién del ar-
tista y del Aprendizaje del Arte como oficio y con relacion al terreno profesio-
nal, vemos que tal situacion a finales del siglo XX cambia hacia otras nuevas
perspectivas. Actualmente la formacion artistica del sujeto adulto amplia sus
objetivos, la Ensefianza-Aprendizaje del Arte, no soélo adquiere sentido
académico con el fin laboral o de reciclaje profesional, sino que forma parte
de una Educacion Permanente en la persona y contribuye al aumento del ni-
vel cultural, valorandose al Arte como actividad de tiempo libre. Quintana
agrega: «hasta hace muy poco la Educacion de Adultos estaba en Espafia
polarizada a su aspecto instructivo o "escolar", siendo gestionada sobre todo
por los organismos de ensefianza publica (...). Faltaba la vision de una An-
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dragogia como medio de promocion personal y social de los individuos y gru-
pos que carecen de autonomia y plenitud existencial»®.

6) En el numero 1 de Educacion Artistica. Revista de Investigacion (2003.
Universidad de Valencia) encontramos el articulo de Edurne Uria titulado “La
educacion artistica no formal en el &mbito de talleres de tiempo libre y aulas de
cutlura”. Un articulo particularmente interesante para esta tesis, ya que en él la
autora defiende y reivindica la necesidad de investigar sobre las aulas, talleres,
academias y todo tipo de espacios para la educacion artistica no reglada, mas alla
de museos y galerias (areas que concentran la atencion de la investigacion
académica cuando nos referimos al ambito no formal). Uria propone una nueva
mirada hacia estos espacios para la educacion artistica no formal, que los
comprenda como entornos ricos y complejos donde pueden darse, en la practica,
muchas de las caracteristicas mas interesantes de la educacién no formal:
procedimientos individualizados, permeabilidad a nuevos métodos (al carecer de
la rigidez y la inercia de las instituciones), flexibilidad en las metodologias,
adaptabilidad de los contenidos a los destinatarios, funcionalidad de los
contenidos, etc. Por proximidad y total acuerdo con la perspectiva del articulo de
Uria, esta tesis va a tener muy presente dicho texto.

7) M2 Rocio Gutiérrez Garin expone su experiencia docente como
educadora artistica en talleres municipales y centros de dia en su comunicacion
“La educacién artistica no reglada: un enfoque digno y enriquecedor para un es-
pacio de ocio”, publicada en las Actas del VIl Simposio de profesores de dibujo y
artes plasticas, organizado por el llustre Colegio Oficial de Doctores y Licenciados
en Bellas Artes de Andalucia en 2004. En una linea similar a la de Uria, este arti-
culo trata de poner en valor el trabajo del profesorado y la experiencia y aprendiza-
je del alumnado en este tipo de centros, cuya dignidad y calidad reivindica.

8) El articulo que mas directamente se acerca al tema tratado en esta tesis
es el publicado por el doctor Ricard Huerta, de la Universitat de Valéncia, en el
volumen 16 de la revista Arte, individuo y sociedad (2004). El articulo, “Academia
Fuster, un centro privado de educacion artistica en Valencia”, relata la vida de una
academia que se mantuvo activa desde 1910 hasta 1974 en la ciudad de Valencia.
Describe la trayectoria de su creador, Josep Fuster y del centro que fundo, y
reflexiona sobre matices particulares de esta academia (caracteristicas que
pueden ser, en algunos casos, comunes entre todas las academias privadas).
Revisamos brevemente, a continuacion, algunos de los temas principales
planteados en este articulo y sobre los que nos interesa reflexionar al estudiar

3 Quintana J.M. (1991). Pedagogia Comunitaria, Perspectivas mundiales de educacion de Adultos. Madrid:
Narcea (p.58).
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otros centros de arte privados en Valencia, por lo que estaran muy presentes a lo
largo de esta tesis:

Sobre el profesorado:

- La formacion de los/las creadores/as de las academias y del profesorado:
Huerta sefala la profesion original de Josep Fuster, fundador de la
academia Fuster, como dibujante y delineante. Veremos cémo el tipo de
formacion y trayectoria de creadores y profesorado marcara
necesariamente el enfoque didactico de cada academia.

- Relacién de la vida profesional con la vida personal de los profesores:

En el articulo se indica un detalle importante también por su influencia en
la metodologia y organizacion de las academias: Huerta habla de la casa
familiar de Josep Fuster junto a la academia. Veremos otros casos, como
Barreira, en la que el director “vive arriba’. Una de las preguntas
realizadas a los profesores y directores entrevistados en el estudio de
casos, gira en torno a los limites, a veces difusos o inexistentes, entre la
vida en la academia y la vida personal. Esta cuestién marca
necesariamente el caracter de la ensefianza en estos centros.

- Influencia del caracter de los/las directores/as:

Huerta habla del «talante jovial de Josep Fuster». El caracter personal de
los creadores y directores de las academias estd muy presente en el
ambiente que se respira en cada una de ellas. Veremos, en el estudio de
casos, los factores que favorecen dicho ambiente. Uno de ellos, muy
caracteristico de este contexto de la educacion artistica, es el
temperamento de los y las directores y directoras de las academias.

Sobre el espacio:

- Huerta dedica parte de su articulo a describir el local de la academia
Fuster: la distribucion del espacio, las aulas, la luz, mobiliario, dibujos y
grabados, obras de arte, etc. («decoracion exuberante», -Huerta, 2004:
63). Especial mencion para las copias de estatuas griegas y romanas,
clave en la ensefianza académica del dibujo. Tanto en el cuestionario para
alumnado de las academias, como en las entrevistas a profesores
realizadas en el estudio de casos, preguntamos por estas cuestiones, ya
que consideramos fundamental todo lo relacionado con los objetos y los
espacios, por su influencia en las experiencias y el aprendizaje de los
alumnos.

- «Drasticas limpiezas del local» (Huerta, 2004, p.60):
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Cuando explica la falta de material documental en la academia Fuster,
Huerta sefala como causa principal este tipo de limpiezas en las que
desaparece material de todo tipo (concretamente habla de fichas del
alumnado, dibujos, etc.). La falta de espacio y la necesidad de deshacerse
de todo tipo de material puede ser una caracteristica comun a todas las
academias, sobre todo cuando, en muchos casos, el alumnado va y viene
de manera intermitente a lo largo de los afios, de modo que muchos de
ellos dejan su material en los centros porque saben (o creen) que van a
volver, generando una enorme acumulacion de materiales de toda clase.
También es importante tener en cuenta la posibilidad de un tipo de
alumnado que entiende las academias como taller-almacén. En definitiva,
el hecho de las limpiezas drasticas de los locales de las academias es
sintoma de diferentes factores que analizaremos en este estudio.

Sobre el alumnado:

- El alumnado que Huerta describe en la academia Fuster esta compuesto,
en su mayoria, por futuros artistas, arquitectos o ingenieros. Las
academias con las que hemos trabajado en el estudio de casos presentan
un diverso abanico de tipo de alumnado. Trataremos estas cuestiones en
esta tesis, que nos parece de las mas relevantes: el tipo de alumnado que
acude a una academia marca necesariamente el estilo docente y la
metodologia didactica de la misma. Es decir, no se puede plantear el
mismo enfoque cuando el grueso del alumnado de un centro son
aspirantes a Bellas Artes, que cuando el alumnado se compone
mayoritariamente de jubilados o nifios. Sin embargo, una de las incognitas
que este hecho presenta es si la metodologia de un centro es
consecuencia del alumnado que se inscribe y, por tanto, de la demanda
que tiene, o si es al contrario (el enfoque de un centro atrae a determinado
tipo de alumnado y no otro).

Sobre la organizacién y metodologia:

- «En la Academia Fuster cada alumno pagaba una cuota mensual, y con
el derecho que daba esta matricula se podia asistir a cualquier hora al
centro, que solia permanecer abierto hasta las 23:00 h., practicamente
hasta medianoche. Durante la mayor parte de este horario se contaba con
el apoyo de un profesor que daba indicaciones y asesoramiento» (Huerta,
2004: 70). Esta manera de organizar al alumnado (con asistencia libre en
lugar de grupos cerrados) es un ejemplo de la relacion entre la
organizacion y la metodologia didactica en las academias. Es decir, si los
alumnos acuden en horario libre, necesariamente las clases seran de tipo
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taller. En el estudio de casos, veremos qué tipo de organizacion tienen las
academias actuales y, en consecuencia, qué clase de metodologia
practican.

- En cuanto a la metodologia, Huerta profundiza en el caracter
academicista de la ensefianza en la academia Fuster, citando a Imanol
Aguirre cuando explica el modelo logocentrista de la educacion artistica
(Aguirre, 2000). Actualmente conviven todo tipo de enfoques, desde los
centrados en la ensefianza del dibujo con un tinte academicista, hasta los
que tienen en el desarrollo de la creatividad su principal objetivo, pasando
por enfoques centrados en la experimentacion, en el factor terapéutico de
la practica artistica, etc. Veremos como se compatibilizan diversos
enfoques en cada centro.

- Reuniones y coloquios. Visitas de artistas, personalidades, famosos, etc:
Cuestion también resenable es la del tipo de actividades extras que se
realizan en las academias. Excursiones, viajes, visitas a talleres de
artistas, visitas a exposiciones, etc. Huerta se refiere al dinamismo de la
academia Fuster en este sentido, donde se reunian personajes conocidos
del ambito del arte, la cultura y otros campos: «Como lugar de encuentro,
la Academia Fuster se convirti6 muy pronto en centro de reunién de
personajes curiosos e interesantes de aquella Valencia de principios del
siglo XX, amantes de las artes y de la conversaciéon (asi como de las
fallas, una de las pasiones del fundador de la Academia)» (Huerta, 2004,
p. 61).

Esto nos lleva a dos temas importantes: por un lado, el tipo de actividades
que van mas alla del ritmo diario de las academias y que pueden servir, en
muchos casos, de motivacion principal y fuente de aprendizaje
fundamental para muchos alumnos. Por otro lado, el caso de visitas de
personajes “famosos” a algunas academias, tiene cierta trascendencia por
ser sintoma del vinculo de la academia en cuestion con la vida social (o
determinados circulos de la vida social) local. Este asunto nos lleva
inevitablemente a la ultima de las cuestiones, que tratamos a continuacion:
la relacion y presencia de las academias en el entramado social, cultural,
artistico y educativo en el contexto valenciano. ¢ Mantienen las academias
actuales este tipo de vinculo? ;Viven esa presencia en la sociedad
valenciana o se mantienen, mas bien en un anonimato algo invisible? s Por
qué? Analizaremos estas cuestiones desde la informacion recogida en el
trabajo de campo del estudio de casos.
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Sobre el papel de las academias y la vinculacion con la coyuntura local:

- Circunstancias socio-econémicas en las que nace cada academia:
El articulo de Ricard Huerta relata perfectamente el ambiente en el que
nace la academia Fuster:

«El caracter extrovertido de su promotor, asi como la euforia de la
ciudad que vivia un momento histérico de bondad econdmica,
generando numerosos proyectos urbanisticos y comerciales a partir de
la exportacion de la naranja y de su vitalidad portuaria, convierten este
ejemplo de centro educativo en un referente cultural de la Valencia de
hace unos cien afios». (Huerta, 2004: 61).

Las circunstancias socio-economicas, tanto a nivel global como a un nivel
mas local, marcan necesariamente el nacimiento y la marcha de este tipo
de centros. Sera fundamental entender el momento en que cada academia
de las estudiadas ha nacido, se ha desarrollado y se mantiene en el
particular momento que vivimos a fecha de 2013.

- Motivaciones de los creadores de las academias cuando empiezan su
andadura:

En el caso de Fuster, la decision de crear la academia esta muy
relacionada con las circunstancias locales. De hecho, nace para responder
a una demanda existente: «/a decision de fundar su propia academia de
dibujo en 1910 obedece al interés demostrado por muchos jovenes de la
época que intentaban superar las pruebas de acceso a la Escuela
Superior de Bellas Artes de San Carlos» (Huerta, 2004: 51). Es decir, mas
alla de las circunstancias externas, cada creador/a de cada academia
decide, en un momento dado, lanzarse a poner en marcha un centro de
estas caracteristicas por determinadas circunstancias personales.
Veremos cuales son en cada caso, tratando de encontrar puntos en
comun.

- Relacion de las academias, en su calidad de centros privados de
educacion artistica, con la educacién publica:

Huerta incide en la importancia de centros privados como fue la academia
Fuster, por su vinculacion con la educacién publica, al cubrir una
necesidad generada desde el sector publico pero no cubierto por éste (se
refiere, como hemos visto, a la preparacion de las pruebas de acceso a
estudios de Bellas Artes, Arquitectura e Ingenieria). Uno de los temas
principales de este articulo es precisamente lo referente a esta relacion
entre la educacion publica y la educacion privada, concretamente en el
campo de la educacion artistica:
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«Entendemos que un modelo privado como el de la histérica Academia
Fuster permite equilibrar ciertos desajustes, incluso promover el
nacimiento de voces emergentes (asi ocurrid con la fundacion de la
revista Pensat i Fet). Nos situamos por tanto muy proclives al
fortalecimiento de las instituciones publicas sin perder de vista el papel
complementario que pueden asumir las iniciativas de caracter privado»
(Huerta, 2004: 71).

Esto nos lleva a uno de los principales objetivos de esta tesis: comprender
el papel de las academias, es decir, averiguar qué necesidades cubren, a
qué tipo de demandas responden vy, por tanto, cual es su funcion tanto en
el sistema educativo como en el sistema cultural valenciano.

9) Mientras que el articulo del profesor Huerta es el Gnico que trata el tema
de las academias privadas directamente, un segundo articulo se hace
imprescindible para el presente estudio: “La construccion del discurso y de la
practica de la educacién artistica”, de Gimeno Sacristan (catedratico jubilado de
Didactica y Organizacion Escolar de la Universidad de Valencia) incluido en Los
valores del arte en la ensefianza, texto editado por Ricard Huerta con ocasién del
Congreso del mismo nombre celebrado en la Universitat de Valéncia en el afio
2000.

El articulo de Gimeno Sacristan revisa las condiciones y el estado general
de la educacion artistica en el contexto escolar. El autor lanza una propuesta tan
novedosa como arriesgada, pero que llama poderosamente la atencion en el
contexto de esta investigacion: se pregunta si no seria conveniente sacar la
educacion artistica de las escuelas: «Ante la dificil cabida que estos contenidos
tienen en el espacio y tiempo escolares, y viendo el éxito social de algunas
manifestaciones artisticas, ;no convendria atisbar ofras vias que no sea
convertirlos en asignaturas? ;No sera mejor que se desescolaricen?» (Gimeno,
2002: 154).

Tras una sistematica y minuciosa argumentacion, en la que distingue entre
dimension interna (escolar) y dimension externa (social) del arte y la educacion
artistica, Gimeno Sacristan va desentramando las diferentes causas que han
generado la contradictoria situacion del buen status del arte a nivel social
(dimension externa) y la baja consideracion, presencia y valor del arte en el
contexto escolar (dimension interna). Desde la premisa de que «la educacion del
ser humano no se encierra en el sistema educativo» (Gimeno, 2002: 135), el autor
defiende y argumenta la idea de que el aprendizaje relacionado con las artes que
podemos tener fuera del contexto escolar es “mas y mejor” que el que se da de-
ntro de la escuela. Por tanto, se hace necesario atender a este aprendizaje “exter-

”

no-.
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«La educacion artistica, cuando nos referimos a la que reciben todos los indi-
viduos, ha formado parte de lo que hoy llamariamos tiempos y actividades pa-
racurriculares en las escuelas y de las extraescolares. [...] No queremos decir
que la formacion en las escuelas sea del todo independiente de la sensibili-
dad hacia las artes adquirida gracias a los habitos culturales, ocupacién de
ocio, etc. [...]. Lo que queremos resaltar es que “el mundo del arte” ni se en-
cierra en las escuelas, ni creemos que la solucion a la falta de educacién
artistica, como ocurre con la social o la moral, esté soélo en el curriculum»
(Gimeno, 2002: 135-136).

Recogemos, por tanto, la idea lanzada por Gimeno Sacristan (cuyo
articulo estara muy presente en esta tesis) para enmarcar esta investigacion
en la revisién de espacios pertenecientes a la dimension externa de la educa-
cion artistica, es decir, a la practica, discursos y valores relacionados con la
educacion artistica fuera del contexto escolar.
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«Diriase que el arte contemporaneo nunca aporta certezas
sino mas bien sospechas arracimadas, no instituye ni pro-
mete oasis de tranquila existencia sino objetos de potencial
ansiedad, cuestionando, de este modo, la comoda ingenui-
dad de lo establecido».

Roman de la Calle.
El ojo y la memoria. Materiales para una historia del arte va-
lenciano contemporaneo.






Marco tedrico

Il.1- ACADEMIAS DE ARTE EN CONTEXTOS CUL-
TURALES

El fendmeno de las academias de arte se inserta tanto dentro de lo que
conocemos como sistemas educativos, como en los sistemas culturales. Este
capitulo se centra en el desarrollo de ambos sistemas en el contexto concreto de
la ciudad de Valencia, con el fin de ubicar e identificar las funciones de estos cen-
tros en su medio cultural y educativo. El hecho de que las academias de arte estén
al margen de toda institucionalizacién, regulacion legislativa y planificacién cultural
local, es totalmente circunstancial, aunque no inintencionado ni casual. A pesar del
nulo interés por parte de los responsables de las politicas culturales y educativas
hacia el fenémeno de las academias de arte, éstas forman parte, inevitablemente,
de los sistemas culturales y educativos locales: Rausell recupera las actividades
enumeradas por Bianchini como ambitos sujetos a la planificacion cultural (2007:
49), sefialando las practicas artisticas amateur como una de ellas (Fig. 3). Entre
estas actividades, evidentemente, juegan un papel muy importante los centros,
tanto publicos como privados, de ensefianzas artisticas como actividad de tiempo
libre.

Patrimonio histérico, artistico, arqueoldgico y antropolégico

La imagen externa del territorio que se expresa a través de las canciones, mitos, gas-
tronomia, guias turisticas, reportajes de revistas, radio, television y representaciones
culturales.

El repertorio de productos y capacidades productivas locales en el ambito de la arte-
sania, la industria y los servicios.

El ambiente fisico que comprende el patrimonio arqueoldgico, el paisaje y la topografia
del territorio.

La calidad de los espacios publicos.

La diversidad de los negocios de la actividad recreativa, de ocio y cultura.

Las tradiciones locales de la vida asociativa y de sociabilidad con eventos como las
fiestas y celebraciones.

Los hobbies y las practicas de los residentes.

Las culturas juveniles, de las minorias y de otras comunidades de interés presentes en
el territorio.

Las artes plasticas, los espectaculos y las industrias culturales.

Fig.3.- Ambitos sujetos a la planificacion cultural. Extraido de Rausell (dir.), 2007.

Sin embargo, este conjunto de practicas se presentan como un ambito de
minimo interés para los responsables de las politicas culturales. En su andlisis de
las encuestas del Instituto Nacional de Estadistica sobre habitos y practicas cultu-
rales (encuestas de los afios 1978, 2002-2003 y 2006-2007), Arifio constata la
tendencia al alza de la mayoria de las practicas culturales (lectura, visita a muse-
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0s, asistencia a conciertos, cine, teatro, etc.), excepto el caso de las practicas de
aficionados o amateurs (“tocar instrumentos, artes plasticas o fotografia”), cuyo
crecimiento no se puede valorar, ya que las encuestas citadas no recopilan infor-
macion suficiente al respecto (Arifio, 2010).

Un dato especialmente llamativo lo ofrece el Anuario de Estadisticas Cul-
turales de 2013, publicado por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. En
su capitulo 8, Ensefianzas del ambito cultural, se ofrece la informacion recopilada
en torno a las ensefianzas que se consideran relacionadas con la cultura (Fig. 4):
ensefianzas artisticas de régimen general, ensefianzas artisticas de régimen es-
pecial, ensefanzas universitarias y formacion profesional para el empleo relacio-
nadas con las artes, asi como ensefianzas no regladas «reguladas reglamenta-
riamente por las Administraciones Educativas». Observamos que tanto las ense-
fAanzas de Mdusica como las de Danza, cuentan con datos tanto de ensefianzas
regladas como no regladas (de hecho, podemos decir que las no regladas son el
ambito principal, ya que en ambos casos supera significativamente el numero de
alumnos matriculados respecto del ambito reglado). Sin embargo, en lo que se
refiere a las artes plasticas, aparecen datos de Ciclos Formativos y Estudios Supe-
riores, pero ninguna informacion sobre ensefianzas no regladas.

Fig.4.- Alumnado matriculado en ensefianzas relacionadas con profesiones culturales entre
2008 y 2013. Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte4.

4 Recuperado el 13 de Marzo de 2014 de
hetp://www.mcu.es/estadisticas/ MC/NAEC/2013/PresentacionAnuarioEC2013.html.
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Lo que comprobamos con dichos datos son precisamente estas dos ideas
principales: de una parte, el escaso interés que el ambito de la ensefanza y
practicas artisticas como actividad de tiempo libre suscita entre los responsables
de las politicas e industrias culturales. Y, por otra parte, la especial posiciéon mar-
ginal de las artes visuales con respecto a otras expresiones y disciplinas artisticas
en un clima generalizado de infravaloracion de este tipo de practicas educativo-
culturales. Al respecto comprobamos, por ejemplo en el contexto valenciano, la
presencia del movimiento musical, organizado en sociedades musicales, reunidas
en la Federacion de Sociedades Musicales de la Comunidad Valenciana (Morant,
2013), movimiento que no encuentra similar en otras areas como son las artes
visuales. Todo ello nos lleva a preguntarnos cuestiones como: ¢ por qué se favore-
ce a otros sectores y no al campo de la practica y ensefianza de las artes visuales
como actividad de tiempo libre? ;Por qué no interesa apoyar e incentivar este tipo
de actividades? ;Qué ofrecen otro tipo de practicas culturales que ésta, en con-
creto, no puede ofrecer? Tratando de aproximarnos a un medio hostil para las
academias de arte, contexto en el cual se desarrollan, las paginas siguientes revi-
san cuestiones relacionadas con las politicas, industrias, practicas y usos cultura-
les en los cuales, de modo periférico, se insertan.

Para introducir las paginas siguientes, se hace necesario atender a los
términos practica y consumo cultural, cuya diferencia va a estructurar los conteni-
dos tratados a continuacion. Partimos de la diferenciacion establecida por Rausell,
la cual sefala que por practicas culturales entendemos «todas aquellas acciones
relacionadas con las expresiones culturales no desarrolladas en estructuras me-
diadas por el mercadoy», mientras que el consumo supondria, por el contrario, «to-
das aquellas relaciones entre el individuo y manifestaciones culturales mediadas a
través de mecanismos de mercado» (Rausell, 2007: 127). Siguiendo recomenda-
ciones de Arifio, atenderemos, por una parte, a las politicas culturales, directamen-
te vinculadas con las practicas culturales y por otra parte a las industrias cultura-
les, relacionadas con el consumo cultural para una mejor comprension de la parti-
cipacion cultural (Arifio, 2006).

I.1.1- PRACTICAS Y POLITICAS CULTURALES

Continuando con Rausell, atendemos ahora a su definicién de politica cul-
tural como «Todas aquellas intervenciones que deliberadamente tratan de afectar
al significado simbdlico de un territorio» (Rausell, 2007: 49)5. Vidal Beneyto dife-

5 La definicién mds completa que estos autores ofrecen es la siguiente: «Serfa toda aquella accién de
agentes publicos o privados que tuviera incidencia sobre el universo de significados compartidos por los
habitantes de un determinado espacio geografico, y aqui cabria incorporar no sélo a la politica cultural en
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rencia tres modelos de politicas culturales como son el mecenazgo, la democrati-
zacion y la democracia cultural (Vidal, 1981). Si bien la democratizacién se plan-
teaba, en los afios 50 y 60, como estrategia para convertir un privilegio de minor-
ias (el disfrute de la gran cultura) en bien comun de la colectividad, facilitando a
todos el acceso a las creaciones artisticas y estéticas, la democracia cultural pro-
ponia, en los 70, la diversidad de formas culturales y no soélo la difusién de aque-
llos que han logrado una consagracién canoénica. Sin embargo, es en los 80 cuan-
do surge un nuevo paradigma de politicas culturales como es el desarrollo cultural,
que asocia la cultura al desarrollo local, a la regeneraciéon urbana, la cohesion
social y la puesta en valor de bienes patrimoniales (Arifio, 2006). A ella se suman
todo un abanico de nuevas formas de politicas culturales generadas en los afios
90 e inicios del siglo XXI, destacando en muchas de ellas su marcado caracter
monumentalista que no va mas alla de la mera espectacularizacion.

En Espafia, la informacién referente a las practicas culturales se empieza
a registrar a partir de 1978, al afo siguiente de la creacion del Ministerio de Cultu-
ra, con el que se institucionaliza al maximo nivel un marco para la politica de pro-
teccion, difusion y dinamizacién cultural. De su analisis de las encuestas del INE
sobre los habitos culturales (1978, 2002-2003 y 2006-2007), Arifio concluye que
existe una tendencia al alza en la mayoria de las practicas culturales investigadas
(Arifio, 2010). Asimismo, explica cédmo en los ultimos treinta afios se ha desarro-
llado una enorme diversidad de intereses culturales que coexisten en una comple-
ja simultaneidad de estilos, marcos y universos culturales que tienden a organizar-
se en condiciones de democracia cultural, es decir, «de concurrencia de legitimi-
dades mas que de normatividad monolegitimista» (Arifio, 2006: 298).

Sin embargo, aunque encontremos multiples definiciones de legitimidad
cultural, esto no significa que no exista una hegemonia en la legitimidad, la del
gusto clasico, la alta cultura o, en palabras de Bourdieu, el “gusto legitimo” (Bour-
dieu, 1998). Para Arifio, el proyecto de democracia cultural sigue siendo, en la
actualidad, una propuesta irrealizada y sin perspectivas de alcanzarse, dadas cier-
tas caracteristicas como una tardia creacion de infraestructuras y recursos, la no
profesionalizaciéon de los agentes culturales, el poco presupuesto y baja prioridad
o la progresiva homogeneizacién cultural (disneylandizacion):

«En Espafia no se ha producido un periodo dilatado de implantacién y de-
sarrollo intenso de politicas de democratizacion cultural, con la consiguiente
creacion de infraestructuras, equipamientos, cuerpos de expertos, instru-
mentos de impulso a la participacion y programas de dinamizacion; y las

sentido estricto, sino también a la politica educativa que conforma los relatos sobre la historia, el sentido y
los atributos de una comunidad, la politica lingiiistica en aquellas comunidades con mds de una lengua, la
politica de informacién y comunicacién que tiene que ver con los mecanismos de transmisién de los
relatos y finalmente todo conjunto de politicas sectoriales como son la politica turistica, las politicas
industriales orientada a los sectores culturales (industria editorial, audiovisual y fonografica) o las nuevas
politicas de la sociedad de la informacién relacionadas con la gestién de las tecnologfas de la comunica-
cién y la informacién asf como las politicas sobre gestién de la propiedad intelectual» (Rausell, 2007: 49).
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fragmentarias, timidas e inmaduras acciones desarrolladas en este campo,
sin articulacion interna, se han visto desbordadas por las especificas politi-
cas de democracia cultural generadas en el marco de la consolidacion del
Estado autonémico, primero, y por el desplazamiento de la cultura orientada
al desarrollo econémico y a la espectacularizacion, después» (Arifio, 2010:
126-127).

La idea basica de las propuestas de democratizacién de la cultura es que
todos los ciudadanos tengan la opcidn, si lo desean, de acceder al consumo y a la
practica de bienes, actividades y servicios reservados en sociedades premodernas
a las élites econdmicas y culturales. Por tanto, se entiende que es el estado el que
debe proveer los bienes y servicios culturales a sus ciudadanos, ofreciéndolos a
precios publicos, por debajo de los precios de mercado para paliar las diferencias
que puede establecer la barrera econdmica (Rausell, 2007). De la Calle sefala
que es el nivel adminsitrativo mas préximo al ciudadano el que debe comenzar a
atender el acceso a la cultura, como necesidad social, mientras se cuestiona si se
estan consiguiendo los minimos exigibles al respecto desde la constitucién de los
ayuntamientos democraticos (Calle, 2006).

En cualquiera de los casos, se hace necesario concretar cuales pueden
ser los beneficios de la cultura: Frey (2004) explica que para los responsables de
las politicas culturales, es tan importante demostrar la necesidad de apoyo de los
estados a cualquier proyecto cultural como valorar el impacto econémico de los
proyectos culturales para apostar por ellos. Opina que “la gente de la cultura” no
considera necesario demostrar los beneficios de la cultura sobre los individuos y
que el apoyo a la cultura es una de las actividades esenciales de los estados. Sin
embargo, para los economistas de la cultura, es urgente demostrar la necesidad
del apoyo del estado a cualquier proyecto cultural. Destacamos, en el contexto
valenciano, el Area de Investigacién en Economia de la Cultura y Turismo de la
Universitat de Valéncia, grupo que se presenta con el objetivo de «analizar la rela-
cion entre los individuos y el hecho cultural»®. Su director, Pau Rausell, plantea el
término buonismo para referirse a las actitudes excesivamente benévolas y acriti-
cas con respecto a la cultura, que admiten que todo trabajo cultural es bueno,
coartando asi el analisis que pueda valorar sus verdaderos beneficios sobre las
personas (Rausell, 2007). Sefiala, ademas, tres dimensiones sobre las que la poli-
ticas culturales pueden influir: la vertebracién simbdlica y su correspondiente co-
hesién social, el desarrollo econémico (el sector cultural cuenta con tasas de cre-
cimiento muy superiores a la media del resto de sectores econémicos) y la calidad
de vida. Al respecto de esta ultima dimension, reproducimos textualmente la si-
guiente cita de este autor:

6 Extraido de la web del Area de Investigacién en Economia de la Cultura y Turismo (ECONCULT):
hetp://www.uv.es/econcult/. Recuperado el 9 de Marzo de 2014.
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«Las relaciones entre cultura y calidad de vida debe entenderse a partir del
hecho de que el contacto continuado con las manifestaciones culturales ya
sea a través del consumo o la practica, responde a una necesidad esen-
cialmente humana, que se deriva de la condicién de individuos que deman-
dan persistentemente comunicar, expresar y sentir. El consumo o la practi-
ca cultural no es solo una mera ocupacién del tiempo de ocio sino que im-
plica una sacudida de los sentidos que tiene impacto, algunas veces de
manera irreversible, sobre los procesos cognitivos y sensoriales». (Rausell,
2007: 46).

Tanto la practica como el consumo cultural son expresion de una necesi-
dad humana, y es desde esta concepcion desde la que los usos culturales pueden
ser beneficiosos para la calidad de vida de las personas: «quiza podamos seguir
demostrando que la cultura artistica puede servir de modo decisivo al mejoramien-
to de las condiciones de vida de una concreta comunidad humana» (Aguilera Cer-
ni citado en Blasco, 19957). Adams cita a Matthew Arnold para explicar que la
cultura es fundamental para nuestra percepcion y la comprensién de nosotros
mismos y de nuestro mundo (Adams, 2013). Mas alla de ser una mera ocupacion
del tiempo de ocio, el consumo y practica cultural ofrecen la posibilidad de que las
personas generen experiencia estética, entendida ésta en su sentido deweyano.
Es decir, una experiencia auténtica, que une accion, reflexion y emocion; que nos
permite reinventar la conexion entre nosotros mismos y el mundo en que vivimos y
que nos ayuda a renovar significados y creencias anteriores (Dewey, 1949).

Existen destacados ejemplos de politicas culturales que desarrollan estas
tres dimensiones (vertebracion simbdlica, desarrollo econémico y calidad de vida).
En este sentido destacamos la Agenda 21 de la Cultura, documento propuesto en
2004 con la intencion de dotar de contenido a los objetivos finales de una politica
cultural local. Este documento destaca tanto por su contenido, que supera la habi-
tual declaracién de intenciones grandilocuentes, como por el modo en que fue
generado, en el seno de una serie de instituciones de ambito local, perfectamente
coordinadas. Especialmente llamativos resultan, en el marco de la presente inves-
tigacion, principios de la Agenda 21 de la Cultura como el ndmero 20, que defien-
de la implicacion de la financiacion publica, pero también el desarrollo de entornos
que incentiven la participacion privada (subvenciones, desgravaciones fiscales,
etc.) para el desarrollo de las politicas culturales. También el nimero 35, segun el
cual deberia invitarse a creadores y artistas a comprometerse con las ciudades y
los territorios; identificando problemas y conflictos de nuestra sociedad, mejorando
la convivencia y la calidad de vida, ampliando la capacidad creativa y critica de

7 Aguilera Cerni, Vicente: «Presentacién» en Museo de Arte Contempordneo de Villafamés. Palacio Bayle
de la Excma. Diputacién Provincial de Castellén, 1972.
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todos los ciudadanos. Y, por ultimo el principio 38, que destaca también la impor-
tancia de coordinar las politicas culturales y educativas®.

Sin embargo, casos como el de la Agenda 21 son ejemplos aislados en un
contexto actual en el que predominan las politicas culturales mediaticas, especta-
cularizantes, ligadas mas al entretenimiento o la diversién que a la cultura y caren-
tes de fundamentaciones generadas desde el rigor y la innovacion. Politicas cultu-
rales en las que prima el desarrollo econdmico pero se obvia la vertebracion
simbdlica, la cohesion social y la calidad de vida de los individuos. En esta linea,
veamos, a continuacion, la evoluciéon de las politicas culturales en la ciudad de
Valencia en los ultimos treinta afios, contexto temporal en el que se enmarca
nuestra investigacion.

I1.1.1.1- POLITICAS CULTURALES EN LA CIUDAD DE VALENCIA

Rausell ofrece una concisa y clarificadora revisién de la trayectoria de las
politicas culturales en la ciudad de Valencia desde los inicios de la democracia
hasta la actualidad (Rausell, 2010), de la cual extraemos a continuacién algunas
ideas centrales:

- 1979-1985. Periodo racional.

Como muchos de los primeros ayuntamientos de la democracia, el ayunta-
miento valenciano se orienta hacia la creacion de dotaciones basicas, basan-
dose en una conceptualizaciéon contemporanea que responda a los requeri-
mientos del incipiente desarrollo del modelo del Bienestar. Comienzan a esbo-
zarse algunas iniciativas que se consolidaran en el siguiente periodo: la apro-
bacion de diferentes planes de reordenacion de la ciudad (el plan de ajardi-
namiento del antiguo cauce del rio Turia, plan para la rehabilitacion del casco
antiguo, tranviarizacion parcial, soterramiento de vias de RENFE, construccién
de Parque Central, etc.). O la creacién del Palau de la Musica, primera apues-
ta de envergadura sobre el papel que han de jugar los contenedores culturales
en la definicion de la imagen de la ciudad, «optando por un modelo de recupe-
racion de espacios para las manifestaciones culturales englobadas en la “alta
cultura” y que suponia adaptarse al canon de las ciudades medias europeas»
(Rausell, 2010: 6). O la creacién de la Mostra de Cinema (1979), Trobada de
Mdusica, Encotre d’Escriptors, etc., acciones de programacion cultural que in-
tentaban delimitar y reforzar un renovado liderazgo simbdlico que diera visibi-
lidad a la ciudad de Valencia.

8 Agenda 21 de la cultura [Recuperado el 20 de Marzo de 2014 en

http://www.oei.es/euroamericano/agenda_21_cultura.pdf].
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- 1985-1991. El asalto hacia la modernidad

Resulta novedoso el acceso al poder local de una nueva élite politica consti-
tuida por una joven generacion proveniente de la Universidad, que acomete el
salto hacia la modernidad tratando de superar la imagen de «ciudad ensimis-
mada del Levante feliz y feraz de base rural» (Rausell, 2010: 7), y cuyas refe-
rencias iconograficas aun son de finales del siglo XIX (Blasco Ibafiez, Sorolla,
etc.). El gran salto de la ciudad huertana hacia el “suefio ilustrado” de la alta
cultura, representado en el arte moderno, se ve materializado con la creacion
del emblematico Instituto Valenciano de Arte Moderno (IVAM). Valencia entra
a participar en algunos circuitos culturales de primer orden (arte contempora-
neo, programacion musical) y algunos de segundo nivel (cine). Se proyectan
la Ciudad de las Ciencias y la torre de Telecomunicaciones, en esta apuesta
por producir nuevo patrimonio urbano, lo cual supone una eleccién muy con-
creta en oposicidon a la alternativa que consistiria en revalorizar el patrimonio
existente concretado en un riquisimo casco histérico. Se proyecta una visién
de la ciudad, basada en un posicionamiento ilustrado, que produce cierto ex-
traflamiento ciudadano y una fractura cultural que perdura actualmente.

- 1991-1995. El periodo de tribulaciones. 1995-2003. Hegemonia politica de

la derecha: del sueiio de la alta cultura a la cultura rutilante.
Mientras el gobierno regional continda en manos de la socialdemocracia, en el
poder local se sucede el cambio a la derecha, en unos afios caracterizados
por la disputa entre la continuidad de los proyectos “ilustrados” del periodo an-
terior y una nueva regresion folclorizante de la politica cultural municipal.
ARos en los que se evidencia la apuesta decidida a favor del dialogo entre el
poder y las manifestaciones artisticas, entre la inversién y el patrimonio. Se
impone una arriesgada «estética difusa que, de manera creciente, iba dando
Ssus primeros pasos hacia las inversiones ostentosas y los proyectos especta-
culares» (Calle, 2012b: 2). En 1995 se produce el giro a la derecha en el po-
der autonémico y Valencia «se lanza a la carrera de la arquitectura rutilante a
través del star system arquitecténico (Foster, Calatrava, Moneo)» (Rausell,
2010: 8), asi como a la promocion de grandes eventos y contenedores cultura-
les. Se sucede una especie de hiperactividad cultural que acaba siendo muy
cuestionada dada su infima viabilidad financiera y su practicamente nula ca-
pacidad para la cohesién social, ya que ésta se desarrolla enfrentada a los
propios agentes culturales y las élites intelectuales y académicas de la ciudad
(Rausell, 2010).

- 1993-2008: Desde la Copa América a la Férmula 1:

La designacion de la ciudad como sede del America’s Cup consolida la estra-
tegia de los eventos, cada vez mas ludico-deportivos y menos culturales (cir-
cuito urbano de Férmula 1, macroconciertos, visita del Papa, etc.) en una re-
formulacion del significado de la ciudad desde la cultura hacia el ocio en el

54



Marco tedrico

que la clase politica se encuentra definitivamente mas comoda y que excluye
practicamente por completo a los agentes culturales y élites intelectuales:

«Valencia ha conseguido, con notable éxito, posicionarse en aquella di-
mension de la ciudad que tiene que ver con la diversion, la recreacion,
sin embargo éste mismo éxito le ha llevado a renunciar a la ciudad culta
y a prestar poca atencion ni por la ciudad del conocimiento ni por la go-
bernanza como atributo» (Rausell, 2010: 12).

Si una caracteristica destaca en todo este proceso, es el modo en que se
ha ignorado a agentes culturales, élites intelectuales y ciertos colectivos ciudada-
nos (los mas activos y preocupados en el modelo de definicion de la ciudad) en la
formulacion y desarrollo de las politicas culturales. Dicha formulacién se ha reali-
zado de espaldas a los dos grandes centros de conocimiento de la ciudad (sus
dos universidades principales). «En consecuencia, tanto los niveles de gobernan-
za, como la conexion con las redes de conocimiento e innovacion se encuentran
muy lejos de los que deberian regir para aquellas ciudades globales del S. XXI»
(Rausell, 2010: 13).

11.1.2.- CONSUMO CULTURAL, OCIO E INDUSTRIAS CULTURA-
LES

El principio numero veinte de la Agenda 21 de la Cultura reclama la impli-
cacion proactiva de la financiaciéon publica, pero también el desarrollo de entornos
que incentiven la participacién privada a través de subvenciones o desgravaciones
fiscales y la utilizacion de mecanismos de financiacion. En esta linea, diferentes
autores advierten de la necesidad de un sector privado en paralelo a las politicas
publicas. Sin embargo, el desarrollo de uno y otro sector dista de ser coherente o
estar coordinado: Arifio, por ejemplo, llama la atencion sobre la circunstancia de
crisis del sector publico en Espafa, en contraste con un visible desarrollo de la
industria cultural, y advierte de los riesgos de esta coyuntura sefialando que el alto
numero de pymes indica creatividad y viveza pero también debilidad y atomizacion
de la industria cultural (Arifio, 2006). Recuperamos las palabras de Vidal Beneyto
(1981) cuando llama la atencién sobre la falta de analisis del sector privado de la
cultura y sobre las nocivas consecuencias de este tipo de carencias:

«Este a priori estatalista sustrae, al analisis, las politicas culturales de las
grandes organizaciones privadas en particular, de las compafiias multina-
cionales, decisivas en cuanto a la orientacion y al control de la produccién
cultural de masa, que, como acabamos de decir, alcanza a la inmensa ma-
yoria de los procesos culturales. [...] Esta ausencia de analisis es particu-
larmente grave, dado que la voluntad y el proyecto politicos de la produc-
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cion cultural de las organizaciones privadas tienen un grado de explicitud y
latencia muy inferior al de las politicas culturales de los estados, y, en con-
secuencia, se prestan mas al embrollo y a la manipulacién» (Vidal, 1981:
131).

La segunda mitad del siglo XX trajo consigo un desarrollo espectacular de
las industrias del ocio, con el protagonismo de los mass media como herramienta
principal y con el objetivo final de provocar un consumo voraz, compulsivo e incon-
trolado. Para Oleza (2009), el consumo destaca, junto con la globalizacion y las
nuevas tecnologias, como uno de los tres ejes centrales de la postmodernidad. El
consumo se convierte en el vinculo integrador de una sociedad hegemonizada por
los servicios. Adorno y Horkheimer® hablaban de un consumidor pasivo en la so-
ciedad industrial de la Modernidad, cuya produccién cultural tiene como objetivo la
diversion y entretenimiento de los consumidores, tratando de «cerrar los sentidos
de los hombres desde la salida de la fabrica por la tarde hasta la llegada, a la ma-
Aana siguiente, al reloj de control» (Oleza, 2009: 31).

En los afios veinte y treinta, los representantes de la Escuela de Frankfurt,
advirtieron del caracter alienante, despersonalizador y pasivo de un ocio destinado
a prolongar los mecanismos de sujecion y sometimiento del trabajo. Un ocio basa-
do en el consumo controlado por las organizaciones comerciales y por unas indus-
trias culturales que esclavizan a las personas con sutileza y eficacia y que no tie-
nen otro interés que el beneficio. Un ocio dominado por la propaganda que los
medios de comunicacion difunden, penetrando en la opinién y las costumbres de
las personas para ir modelandolas y controlandolas. Un ocio, en definitiva, que
pretende el consumo masivo, pasivo y conformista de productos culturales y que
implica una notable pérdida de libertad, espontaneidad y creatividad (Trilla y Puig,
1987).

Igualmente pasivo se presenta el consumidor de la postmodernidad y la
sociedad de la informacién, sociedad cuyo eje central gira en torno a los consumi-
dores y el consumo. En este contexto, los medios de comunicacién, con la televi-
sion como protagonista, se dirigen a una audiencia perezosa que busca entrete-
nimiento, ejerciendo un consumo cultural facil con un minimo esfuerzo. A finales
de los afos sesenta, Debord planteaba el concepto de alienacién no solo referido
al tiempo de trabajo sino como accion colonizadora del tiempo de ocio. Un “pseu-
do-ocio” del proletariado «convertido en masa de consumidores pasivos y satisfe-
chos, en agregado de espectadores que asisten a su propia enajenacion sin opo-
ner resistencia alguna» (Debord, 1999: 12).

9 Adorno, T.W y Horkheimer, M. (1998). Dialéctica de la Ilustracién. Madrid: Trotta. Citado en Oleza,
1. (2009).
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Dentro del consumo como acto y practica cotidiana, el consumo cultural se
ha visto desarrollado y masificado en el ultimo tercio del siglo XX e inicios del XXI.
Rausell advierte del hecho de que esta democratizacién del consumo cultural ha
ido en paralelo a un proceso de democratizacién de la produccion cultural: el au-
mento cuantitativo de productores culturales en los ultimos treinta afios ha sido
muy llamativo, lo cual ha traido como consecuencia la aparicion de un “stock cultu-
ral”, que continua aumentando. El consumo de esta cantidad de bienes y servicios
creados requiere de habilidades «cada vez mas sofisticadas para descodificar los
cambiantes mensajes artisticos» (Rausell, 1999: 69). Fontal lo explica del siguien-
te modo:

«no siempre se percibe el arte actual (ambito cultural) como “producto” y
fruto del presente (tiempo cultural), como el patrimonio que “nuestros vivos”
estan generando de acuerdo a una realidad de referencia comin entre artis-
tas y espectadores (contexto cultural); no se valora, en definitiva, como el
patrimonio creado desde el presente. En cambio, si se tiende a reconocer el
patrimonio heredado, creado en el pasado» (Fontal, 2006: 11).

Rausell establece una relacion directa entre las posibilidades para desco-
dificar los mensajes artisticos actuales y practicas educativas:

«La masificacion del consumo cultural se ha sustentado, no en el consumo
de cultura contemporanea, sino basicamente en el consumo del stock exis-
tente de “cultura clasica” cuyas habilidades de interpretacién son ensefia-
das en los sistemas generales de educacion reglada» (Rausell, 1999: 69-
70).

Como éste, encontramos todo tipo de planteamientos que senalan direc-
tamente a la educacion como via para la mejora del consumo y practicas cultura-
les, asi como al desarrollo de un ocio emancipado, activo y creativo. Autores como
Dumazedier, impulsores de la sociologia del ocio en los afios cincuenta, redirigie-
ron los esfuerzos para que el ocio se centrase en las necesidades culturales de las
personas (Trilla y Puig, 1987). Su hipotética civilizacién del ocio no ha llegado
nunca a alcanzarse, pero estos autores sentaron las bases para la generacién de
estrategias de un ocio constructivo, como ha sido el posterior desarrollo de la ani-
macién socio-cultural. Arifio plantea dos areas de influencia sobre las que trabajar
para la democratizacion cultural: la institucion escolar y las tecnologias de la in-
formacién y la comunicacion:

«Finalmente parece evidente, a la luz de los datos obtenidos en este estudio,
que la asignatura pendiente de la democratizacién cultural pasa tanto por la
institucion escolar como por la socializacion en las tecnologias de la era digi-
tal. Sin reducir significativamente las diferencias en los capitales educativos y
sin intervenir para mitigar la brecha digital, la diversidad cultural se alimentara
de la desigualdad de los capitales culturales» (Arifio, 2006: 218).
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En una linea similar, Acaso cita a Rodrigo para sefialar la emergente pre-
sencia de cuestiones educativas en las practicas culturales contemporaneas:

«Javier Rodrigo nos cuenta que la cuestion educativa en la produccién cultu-
ral es un elemento de debate que ha emergido desde hace poco en diferen-
tes contextos y reflexiones sobre el campo actual contemporaneo, tanto teori-
cos como practicos. Esta emergencia nos indica que la dimensién educativa
entra de lleno también en las practicas artisticas de nuestros dias, no como
un elementos complementario o practica secundaria, sino como una clave de
la produccion del conocimiento y de las politicas culturales (Rodrigo, 2009:
249)» (Acaso, 2011: 31).

En este punto, en que se plantea la educacion como motor de un consumo
cultural plenamente consciente, emancipado y liberado de la alienante voracidad
del mercado, se hace necesario recordar los argumentos de Bourdieu en torno a la
educacion como perpetuadora de las desigualdades en el acceso y disfrute de los
bienes culturales. Para Bourdieu (1998) todas las practicas culturales estan estre-
chamente ligadas al nivel educativo y por el origen social. La escuela inculca,
transmite y conserva un unico tipo de cultura, la que se conoce como alta cultura -
gusto legitimo para Bourdieu-, nacida en el seno de la clases sociales dominantes
y que son mas ricas en capital escolar. La escuela selecciona y legitima un siste-
ma de habitos y practicas sociales impuesto por una determinada clase, presen-
tando unos valores y normas culturales de clase como si fueran universales. Es
decir: reproduce la estructura social y sus relaciones de clase, y lo hace de forma
enmascarada, ya que adquiere apariencia de auténoma, independiente y neutral.

Arifio realiza, en su momento, una serie de encuestas sobre practicas cul-
turales que le sirven como revision de los supuestos de Bourdieu en torno al capi-
tal educativo en relacion con el capital cultural y social, comprobando que aquellos
que tienen niveles educativos mas bajos ofrecen valores mas altos de no realiza-
cion y que a mayor nivel de estudios, mayor gasto cultural por persona en los
hogares. Concluye que los usos y el acceso a la inmensa variedad de oferta cultu-
ral -kese magma que podemos denominar metacultura» (Arifio, 2010: 220)-, no es
nada indiferente al capital educativo, que puede ser utilizado como una condiciéon
para adquirir capital en otros campos. Al respecto, escribe:

«La difuminacién de fronteras que pudiera haber en la oferta entre la alta
cultura y cultura popular no significa que todos puedan aprovecharse de ella
de la misma manera. Las nuevas brechas sociales son definidas, entre
otros factores, por las desigualdades en los capitales educativos y el efecto
Mateo opera indefectiblemente acumulando recursos en quienes ya dispo-
nen de la capacidad para rentabilizarlos» (Arifio, 2010: 220).

Mas alla de la institucion escolar, cabe preguntarse si la educaciéon no
formal puede presentarse como una alternativa, como un ambito de la educaciéon
liberado de las estructuras sociales que se reproducen en las escuelas y perpet-

58



Marco tedrico

van las desigualdades. Cabe preguntarse, por tanto, si dentro del ambito no for-
mal de la educacién, pueden encontrarse entornos educativos para la equipara-
cion social respecto a los usos culturales. Y, si esto fuese asi, cabe preguntarse si
en lugar de aspirar a la transformacion de las estructuras sociales desiguales de-
ntro de la escuela, no deberia ésta esforzarse en desarrollar predisposiciones y
capacidades para el aprendizaje permanente (Arifio, 2010), por las actividades
educativas de ocio y las aficiones.

I1.1.3.- DEMOCRACIA CULTURAL Y EDUCACION PATRIMONIAL

Visto lo anterior, admitimos la necesidad de la accion educativa para la
mejora del consumo y las practicas culturales; admitimos también la necesidad de
un ocio emancipado, activo y creativo, y admitimos las dificultades de la institucion
escolar para dar respuesta a estas necesidades. En adelante veremos cémo la
educacion patrimonial se presenta como una respuesta a todas esas necesidades.
Comenzamos retomando las palabras de Fontal y Calaf al respecto:

«En efecto, de los procesos y acciones educativas dependera que algo sea
un simple elemento histérico, un edificio, un cuadro o una cancién, para
convertirse en “mi” o “nuestro” patrimonio histérico, arquitecténico, pictérico
o musical. De manera que los procesos educativos de patrimonializacion
van a permitir que un elemento patrimonial realmente sea considerado co-
mo “su patrimonio”, por los sujetos que aprenden» (Calaf y Fontal, 2007:
73).

Siguiendo con la idea de “stock cultural” que planteaba Rausell, observa-
mos como Aguirre propone reflexionar sobre la mediacion cultural y el acceso a
los bienes patrimoniales, cambiando las viejas concepciones sobre la relacién
entre los individuos y los saberes, repensando los usos y funciones que la cultura
debe tener en la formacién de las personas, para evitar una mera adicién de nue-
vos objetos que, «por contemporaneos, inmateriales o populares que sean, no
traeran consigo una nueva relacién entre los ciudadanos y su patrimonio» (Agui-
rre, 2008: 108). Por su parte, Fontal defiende la educacion patrimonial para la
consecucioén de préacticas culturales y patrimoniales plenas:

«Puede ser educacion fornal, no formal o informal, pero el caso es que, si un
sujeto no ha recibido ningun tipo de conocimiento, clave de comprension,
pauta de respeto o sugerencia de valor, nunca sera capaz de reconocer en
ese bien patrimonial absolutamente nada; no sera sensible hacia el patrimo-
nio, no le importara, no le dedicara ni tiempo ni esfuerzo, no le ocupara ni
preocuparay. (Fontal, 2013: 14-15).
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El interés hacia la educacion patrimonial ha ido aumentando en los ultimos
diez afios, tal y como demuestran toda una serie de iniciativas que se vienen im-
plantando desde fundaciones, asociaciones, ayuntamientos, museos o incluso el
propio estado, que «se ha involucrado en proyectos educativos que pretenden
difundir, poner en valor y sensibilizar en torno a los patrimonios artisticos» (Fontal,
2012: 11). Desde la conciencia de la importancia de la educacion patrimonial, se
crea en 2010 el Observatorio de Educacién Patrimonial en Espafia (OEPE), un
proyecto de 1+D+i que nace con el propésito de conocer, coordinar y definir estan-
dares de calidad en Educacién Patrimonial en Espafia. Compuesto por investiga-
dores de cinco areas de conocimiento y siete universidades diferentes, este pro-
yecto se ocupa de ordenar, clasificar y analizar los numerosos proyectos, progra-
mas y acciones existentes en materia de educacién patrimonial (Fontal y Vallés,
2013). Al respecto, escribe Huerta:

«El Observatorio de Educacion Patrimonial en Espafia (OEPE) intenta ofre-
cer al profesorado un catalogo razonado de recursos educativos basados
en el patrimonio. Para conseguirlo, no solamente establece categorias y
geografias, sino que también delimita las caracteristicas y las posibilidades
que pueden ofrecer los recursos conocidos» (Huerta, 2012: 36).

Fontal plantea un nuevo concepto de patrimonio, entendido éste como la
relaciéon entre las personas y los bienes. Un enfoque, por tanto, que desvia el
énfasis desde el objeto hacia los sujetos, y se centra en lo relacional. Si bien el
concepto tradicional de patrimonio pone el acento en el bien en si y sus valores
(histdrico, social, politico, econémico, turistico, etc.), la vision actual de lo patrimo-
nial se centra en los aspectos de «conformacién de identidad, propiedad, perte-
nencia, emocion, ... relaciones en definitiva» (Fontal, 2013: 14). En una linea simi-
lar, De la Calle plantea el concepto de patrimonio en los siguientes términos:

«El patrimonio de un pueblo —de nuestro pueblo, pongamos por caso—
esta constituido por todo un conjunto de conocimientos, asi como por una
actitud global, ante la vida, lo cual abarca lé6gicamente un amplio conjunto
de ambitos referentes al medio ambiente, a la tecnologia y las ciencias,
asi como a las bellas artes. Pero también esta constituido, ese fondo pa-
trimonial, por los distintos modos que asume el desarrollo de la vida coti-
diana, el disefio, la publicidad o los mass media, asi como por nuestra(s)
historia(s) y nuestros recursos linglisticos. Y ahi se halla presente, con
idéntica evidencia, el sistema inherente de ideas y valores que define
nuestras cosmovisiones interculturales, al igual que las percepciones co-
lectivas e individuales que modulan nuestra existencia» (de la Calle, 2007:
2).

Extraemos de las palabras del profesor De la Calle un segundo aspecto
sobre el que este nuevo concepto de patrimonio llama la atencién: el de cotidiani-
dad, entendida ésta como sinébnimo de proximidad o cercania. En este punto, re-
cuperamos ideas planteadas por Dewey cuando explica la separacién de las Be-
llas Artes respecto de la experiencia cotidiana como resultado de un proceso so-
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cio-historico (que ha generado, por ejemplo, la cultura de los museos), con causas
como el crecimiento del capitalismo, la industria moderna, el nacionalismo y los
imperialismos como fondo. Dewey reacciona contra una concepcion elitista y aris-
tocratica (en un contexto en que el arte se entiende como sefia de identidad de la
clase burguesa culta) que separa el arte culto del arte popular o el arte genuino y
la artesania, rechazando asi la separacion entre arte y experiencia cotidiana:

«La tarea es restaurar la continuidad entre las formas refinadas e intensas de
la experiencia que son las obras de arte y los acontecimientos, hechos y su-
frimientos diarios que se reconocen universalmente como constitutivos de la
experiencia». (Dewey, 1949: 5)

Fontal acentua y reivindica lo cotidiano no solo del arte sino también del
aprendizaje, recordando que éste se da natural e intuitivamente en la vida cotidia-
na de forma quizas mas intensa que en el ambito académico. Asi, propone salir
del contexto escolar para sumar a éste experiencias de aprendizaje desarrolladas
en entornos educativos insertos en la vida cotidiana (Fontal, 2013), en concreto
experiencias de aprendizaje patrimonial.

La cuestidn que, consecuentemente deberiamos preguntarnos, es ¢jen
qué contextos se da y en qué contextos puede darse la educacién patrimonial?
¢ Qué caracteristicas deben cumplirse para que exista un entorno para la educa-
cion patrimonial? Autoras como Calaf (2003a) reivindican la necesidad de que la
escuela expanda sus limites mas alla del contexto escolar, saliendo a la calle o
entrando en el museo. En este punto se hace necesario tener en cuenta opiniones
como la de Darras cuando explica los inconvenientes de los museos de arte al
respecto, ya que éstos estan destinados y son frecuentados por las «élites de la
economia simbdlica y material y por quienes aspiran a formar parte de ellas» (Da-
rras, 2008: 136). En este sentido, Calaf recuerda cémo, apoyados en argumenta-
ciones deweyanas, surgen, a principios del siglo XX en barrios obreros de diferen-
tes ciudades estadounidenses, «museos desacralizados» que dejan de ser conte-
nedores de alta cultura, extendiendo la cultura hacia nuevos publicos, hacia gru-
pos humanos que hasta entonces habian estado al margen del consumo cultural:

«Los EUA fueron el primer pais que protagonizé un amplio desarrollo de mu-
seos con programas de difusiéon que se diferenciaban del modelo europeo. La
conquista de nuevos publicos desacralizaba la idea de museo templo de la
cultura» (Calaf, 2007: 340).

En esta misma linea, Fontal (2003 y 2007) propone un tipo de museos con
planteamientos y estrategias acordes a las circunstancias sociales actuales, que
pueden ser concebidos como entornos para la educacién patrimonial (en su ver-
sion relacional). Veamos, a continuacién, cudles son las caracteristicas de este
tipo de museos, «visitados por el espectador posmoderno» (Fontal, 2003: 51), que
bien pueden aplicarse a otros entornos educativos para la educaciéon artistica,
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como son las academias de arte actuales (también enmarcadas en la sociedad
posmoderna):

- Museo Educador

La tarea pedagdgica del museo es tan importante que la museologia la ha
propuesto como meta principal en funcion de la utilidad que reporta a las perso-
nas. Padr6 (2005) diferencia cuatro tipos de museo segun sus formas de relacion
educativa con los publicos: museos instructores, activos, constructivistas y criticos.
Nos interesa esta definicion de diferentes modelos por el posible paralelismo que
se puede establecer, en base a ella, entre museos y academias de arte, ya que
encontramos en estas Ultimas, una diversidad de planteamientos y estrategias
educativas que bien pueden agruparse en estos cuatro modelos:

Los museos instructores esperan que el visitante adopte un «rol pasivo, si-
lencioso y permisivo» (Padrd, 2005: 145). En los museos activos, los visitantes
(denominados habitantes) «fomentan formas de aprender a partir de preguntas
que tienen como finalidad ayudar al visitante a descubrir por si solo» (Padrd, 2005:
147). Los museos constructivistas fomentan practicas de didlogo, y los museos
denominados criticos se proponen como «generadores de conocimiento, reivindi-
cando el poder productor de los visitantes y organizando exposiciones y progra-
mas que integren distintas voces mas alla de los profesionales del museo» (Padro,
2005: 149).

- Museo mediador

Explica Fontal la importancia de que el museo «sepa conocer a quién tie-
ne delante, que pueda organizar a sus publicos en funcion de sus intereses didac-
ticos, 0 que sepa actuar con publicos heterogéneos, a través de estrategias gené-
ricas» (Fontal, 2007: 43). Todas ellas son estrategias habituales en las academias
de arte, donde el analisis de los intereses de cada alumno (individualmente) se da
naturalmente; donde la agrupacion de alumnado no viene dada por la edad o nivel
(como sucede en entornos educativos del ambito formal); y donde los grupos son
heterogéneos y diversos.

- Museo didactico

Un museo en el que el énfasis no esta en el “qué ensefar’ sino en el
“cémo” y el “a quién”. De la misma manera que los museos han realizado el giro
del énfasis en el contenido hacia el protagonismo de las personas, las academias
centradas en la materia han dado paso a las academias centradas en los alumnos,
tanto a nivel grupal como individual: «generalmente nos referimos a museos acti-
vos, donde se buscan aprendizajes por descubrimiento e investigacion, y que pri-
man lo sensorial asi como la creatividad». (Fontal, 2007: 44).
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- Museo socializador

Los museos no solo son conscientes de su labor educativa sino también
de su funcién social. Se conciben a si mismos como protagonistas de la vida cultu-
ral de una comunidad y, por tanto, como agentes sociales activos, con fuerte in-
fluencia mediatica e identitaria en la comunidad. Es decir, los museos dinamizan la
vida cultural de su medio y sirven como espacios de integracion de diferentes gru-
pos sociales, politicos, culturales, etc. Por su parte, academias y otros espacios
para la educacion artistica no formal como casas de cultura o centros de educa-
cion popular, son, en determinados casos (segun las caracteristicas de los distritos
en el que se insertan) dinamizadores de la vida cultural y social de los barrios a los
que pertenecen.

- Museo integrador

Hablamos de integracion en acciones educativas cuando ésta es una ac-
cion intercultural, refiriéndonos con ello, no solo a diversidad étnica o cultural sin a
la conexién entre microculturas o macroculturas. Escribe Fontal que «una pro-
puesta que busque conectar a nifios con ancianos puede ser entendida en térmi-
nos de educacioén intercultural» (Fontal, 2007: 47). En este sentido, al igual que los
museos pueden ser un escenario idéneo para este tipo de encuentros, las acade-
mias, en la practica, lo son, especialmente cuando hablamos de acciones educati-
vas intergeneracionales (cuestion muy caracteristica de las academias, tal y como
se vera en el apartado del Estudio de Casos).

- Museo patrimonial

Muchos museos, ademas de ser agentes educadores y socializadores,
contienen y crean patrimonios, entendidos éstos, no como una serie de objetos
con unas determinadas caracteristicas de calidad o excelencia, sino como bienes
que se convierten en referentes identitarios de las personas y como los valores
que éstas proyectan sobre dichos bienes. En este sentido, retomamos la definicion
que Fontal ofrece de los elementos patrimoniales presentes en su emotivo relato
personal, relato en el que nos acerca a determinados objetos familiares que se
convierten en bienes patrimoniales personales:

«Patrimonio: las emociones y recuerdos que experimenta la protagonista al
conservar la libreta plateada, a la que confiere un valor testimonial, vivencial
y emotivo.

Bien: la libreta plateada con la frase dentro.

Componente material: su fisicidad, sus materiales, las hojas, el texto escri-
to, ...

Componente inmaterial: todos los recuerdos y emociones contenidas en
ella, a través de ella y a partir de ella. Todos los hilos que llegan a tejer lo
que esa libreta condensa.

Valores que proyecta la protagonista sobre el bien: emotivo, vivencial, rela-
cional, testimonial.

Protagonista: el ser humano que proyecta valores sobre el bien y decide
conservarlo para custodiarlo.
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Las primas: la visién materialista y reducida a la minima expresién de lo que
es patrimonio, de lo que es valor, de lo que es un bien.

La abuela: uno de los mayores patrimonios de la protagonista.» (Fontal,
2013: 21).

En cuanto a las academias de arte, recordemos que una de sus carac-
teristicas mas llamativas es la presencia de alumnos de larga duracién. Siendo
como es un aprendizaje no formativo, sino una experiencia personal mediada y
acompafada por profesionales de las artes visuales, no hay un inicio y un final en
el tipo de aprendizajes que se plantea en estos centros. Existen muchos casos de
alumnos que comienzan en la primera infancia (cuatro o cinco afios) y contintan
toda su adolescencia y/o juventud. Para ellas y ellos, el espacio del taller, sus ob-
jetos, sus olores, sus imagenes y todas las experiencias que en estos lugares han
tenido, construyen lo que son, convirtiéndose en elementos conformadores de su
identidad. Estos espacios, todo lo que contienen y todo lo que en ellos ocurre, es
patrimonio para muchas de sus alumnas y alumnos (partiendo de un enfoque rela-
cional del patrimonio, segun el cual hablamos de patrimonio cuando nos referimos
a la relacion entre bienes y personas, haciendo hincapié en los aspectos identita-
rios, emotivos y simbdlicos).

- Museo conformador de identidades

Mas alla de las relaciones del alumnado con el espacio y los objetos de las
academias, destacamos el acercamiento a todo tipo de manifestaciones y pro-
puestas artisticas que en estos centros se da, por parte de sus alumnos y facilita-
do por el profesorado. El alumnado de las academias se acerca a todo tipo de
bienes patrimoniales desde el un interés real (el alumno que va a una academia es
porque quiere, porque le interesa y porque voluntariamente le dedica un tiempo y
un esfuerzo a este tipo de actividad). Estos alumnos conviven, a lo largo de afios,
con todo tipo de propuestas artisticas (por medio de libros, internet, por contacto
directo en visitas a exposiciones, etc.), cumpliendo plena, consciente y voluntaria-
mente la secuencia definida por Fontal (2007:50): «conocer - comprender >
respetar 2 valorar =2 cuidar 2 disfrutar = transmitir». En este sentido, la autora
propone los museos como lugares para la educacion patrimonial, ya que contienen
un patrimonio colectivo que comparten (al exponer), y que trabajan educativamen-
te al favorecer que se comprenda, respete, valore y disfrute. En el caso de las
academias no podemos hablar de que éstas sean contenedores de bienes patri-
moniales colectivos, pero si es muy destacable la funcidon educativa que ejercen
sobre estos (a pesar de no contenerlos “fisicamente”).

Finalizamos esta revision de las funciones de los museos patrimonializa-
dores, recordando las palabras de Fontal cuando sefala la importancia de los
museos en una comunidad, cuando éste cumple dichas funciones:

«Un contexto educativo que cuente con el apoyo de los museos, de la co-
munidad escolar y que entienda su “medio mas préximo” como un escena-
rio donde poder poner en practica sugerencias, ocurrencias y estudios,
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tendra la disposicion idonea para poder llevar a cabo procesos de ensefian-
za-aprendizaje efectivos tanto en el ambito formal, como en el no formal de
la ensefianza» (Fontal, 2003: 54).

La pregunta siguiente es: ;qué ocurre en los contextos en los que los mu-
seos persisten en enfoques y estrategias mas propias de la modernidad y no cum-
plen todas estas funciones? ;qué otras instituciones y/o entornos educativos vy
culturales asumen este tipo de funciones educativas e identitarias? En un medio
hostil para revisiones y renovaciones en los museos, asi como para las politicas
culturales mas comprometidas socialmente como es el valenciano, ¢quién es ca-
paz de asumir funciones de este tipo? ¢quién, de hecho, lo esta haciendo? Recu-
peramos las palabras de Huerta (2011), quien, con un curioso caso real, ejemplifi-
ca esta situacion particularmente empobrecida en cuanto a politicas culturales en
general y perspectivas de los museos en particular, de la ciudad de Valencia (con-
texto de esta investigacion):

«Hace unos dias nos llamé una compafiera, responsable de actividades de
un museo importante. Nos pedia colaboracién para activar la actividad
didactica del centro que coordina. Su justificacion era la siguiente: como
nos encontramos en una crisis econdémica que ha provocado una auténtica
paralizacion en la mayoria de las actividades del museo, habian pensado
en potenciar las tareas educativas del centro. Eso si, con una condicién:
coste cero. Estamos en crisis y por tanto no hay presupuesto. Le contesté
de la forma mas amable que pude articular, explicandole que resultaria mas
positivo para todos que volviese a contar con nosotros cuando de nuevo tu-
viese un presupuesto digno, ya que estamos convencidos de que la accion
educativa es la inversion mas grande que se puede hacer en nuestra socie-
dad. Todavia no hemos vuelto a hablar del tema.

Tras muchos afios de presupuestos abultados de museos y colecciones, de
cantidades importantes que se destinaban basicamente a la compra de
obra y a la restauracion y conservacion de la misma, habiendo asumido
nuestro papel de cenicienta en estas instituciones con grandes dotaciones
econdmicas, resultaria muy sospechoso que ahora asumiésemos el papel
de rescatadores. Creemos que seria un error imperdonable. No podemos
caer en lo mismo que la leccién de la crisis nos ha ensefado. Los presu-
puestos de los museos deben disponer de una partida importante pensada
desde el primer momento para la accién educativa. Ni los museos ni las es-
cuelas pueden considerarse meros monumentos, edificios dotados con ma-
yor o menor acierto de actividades programadas. Las escuelas y los muse-
0s son esencialmente personas.

[...] Sien las ultimas décadas los protagonistas de los museos-espectaculo
han sido las obras arquitecténicas y las obras-de-arte-adquiridas, ahora de-
bemos aprovechar este avituallamiento previo para continuar con otra pers-
pectiva. No podemos quedarnos observando como se hunden estos inmen-
sos artefactos propagandisticos, estas catedrales del arte que han sido el
estandarte de una cultura basada en el despilfarro y la exageracién. Es el
momento de crear una cultura del goce estético muchos mas pregnante y
atrevida, de corte ecolégico y critico, construida desde la concienciacién y
el compromiso». (Huerta, 2011: 57-58).
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Pocos museos de la ciudad de Valencia asumen funciones educadoras,
identitarias, mediadoras, integradoras y patrimoniales. La mayoria contindan prio-
rizando el interés por el contenido y no por las personas, relegando asi, a un se-
gundo plano, su condiciéon pedagdgica (Ribera, 2013). Evidentemente, no hay
instituciones ni entornos educativos o culturales que puedan ni deban sustituir a
los museos. Sin embargo, sustitucion, complementariedad, refuerzo y colabora-
cién son formas que, en la practica, adquieren las conexiones entre diferentes
espacios de la educacion formal, no formal e informal (Trilla, 1998: 191). Diferen-
tes tipos de entornos educativos y culturales pueden asumir algunas de las funcio-
nes pedagodgicas y sociales que deberian ser propias de los museos cuando éstos
no las cumplen. En este sentido, las academias de arte actuales pueden desarro-
llar algunas de estas funciones. La mayoria de ellas coinciden con un modelo cen-
trado en el discente y no en el docente, ni contenido ni contexto (Fontal 2011),
acorde con el giro planteado con los museos propios de la postmodernidad (Fon-
tal, 2003). Este enfoque, préximo a una vision constructivista del proceso de ense-
fAanza-aprendizaje del patrimonio, propone una metodologia activa, «teniendo en
cuenta los conocimientos previos para lograr un aprendizaje significativo, fomen-
tando la capacidad de aprender a aprender y la conexién con su propia realidad»
(Fontal, O. y Marin, S., 2011: 94).

1. 2.- ACADEMIAS DE ARTE EN CONTEXTOS EDU-
CATIVOS

Hablamos de contextos educativos tratando de evitar el término Sistemas
Educativos, aunque, siguiendo la recomendacion de Trilla, podemos utilizar el
término Universo Educativo, refiriéndonos al «conjunto total de hechos, sucesos,
fenémenos o efectos educativos (formativos y/o instructivos) y, por extension, al
conjunto de instituciones, medios, ambitos, situaciones, relaciones, procesos,
agentes y factores susceptibles de generarlos» (Trilla, 1993: 13).

Evidentemente, existen definiciones de Sistema Educativo que superan la
vision tradicional del término (aquella que equipara ‘Sistema Educativo’ con lo que
entendemos por Educacion Formal). El propio Trilla reproduce la definicién de P.H.
Coombs': «aquellas actividades que se organizan intencionadamente con el
proposito expreso de lograr determinados objetivos educativos y de aprendizaje»
(Trilla, 1993: 16). Sin embargo, tratando de evitar la posible confusién que la poli-

10 Callaway, A. (1976). Fronteras de la educacién extraescolar. En Brembeck, C.s. y Thompson, T.].
(eds.). Nuevas estrategias para el desarrollo educativo. Investigacion intercultural de alternativas no formales.
Buenos Aires: Guadalupe.
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semia del término y, sobre todo, el enorme peso que su definicibn mas tradicional
pueden generar, recurrimos al término contextos educativos.

Las academias de arte no ofrecen ningun tipo de titulo con validez oficial;
no desarrollan ningun plan de estudios marcado por ninguna ley; de hecho, no
existe ley alguna que regule la practica de este tipo de centros; no hay establecido
ningun tipo de protocolo de actuacion en cuanto a vinculos entre academias e
instituciones educativas oficiales. Es decir, si se da alguna relacién entre institu-
ciones y academias suele ser por cuestiones especificas (un/a alumno/a con ne-
cesidades especiales, un proyecto concreto, un tramite particular, etc.). Existe la
idea generalizada de que las academias no pertenecen a los contextos educati-
VoS, aunque es posible que esta idea tenga mas que ver con una vision tradicional
que asocia sistema educativo con ensefianza formal. Es decir: ain es comun la
idea de que educacion es igual a ensefianza reglada. Evidentemente, ni esto es
asi, ni las academias de arte, a pesar de su autonomia y, en muchos casos, su
ostracismo, quedan fuera de los contextos educativos.

En este apartado vamos a revisar conceptos como el Aprendizaje Perma-
nente, Lifelong Learning, la educacién formal-no formal-informal, pedagogia del
ocio, animacion socicultural, etc. con el fin de situar el fenémeno de las academias
en el lugar que le corresponda dentro del marco de los contextos educativos loca-
les.

II.2.1- EDUCACION PERMANENTE Y EDUCACION A LO LARGO
DE LA VIDA [LIFE LONG LEARNING]

Lifelong Learning es el término con el que la Comisién Europea llamé al
programa aprobado en el afio 2006 para impulsar el aprendizaje permanente. El
objetivo del programa era estimular las oportunidades de aprendizaje de los indivi-
duos en toda Europa y en todas las etapas de sus vidas'". El programa se aplicar-
ia a lo largo del periodo comprendido entre el 1 de enero de 2007 y el 31 de di-
ciembre de 2013, con un presupuesto para su financiacion de 6.970.000.000 €
(Morant, 2013: 85).

El programa Lifelong Learning se materializa en cuatro principales pro-
gramas que impulsan la movilidad de estudiantes de diferentes niveles y sectores
educativos, asi como de todas las edades: programa Comenius, programa Eras-
mus, programa Leonardo y programa Grundtvig.

11 hetp://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-programme/index_en.htm. Recuperado el 09 de
Mayo de 2013.
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La intencion de esta potente iniciativa, basada en la Conferencia Europea
de Lisboa del afo 2000, es lograr que el aprendizaje permanente se haga realidad
a nivel individual e institucional y en todos los ambitos de la vida publica y privada.
Por su parte, la UNESCO cuenta con el que, desde 2006, se ha llamado Institute
for Lifelong Learning, evolucién del original Institute for Education, creado en 1950
para cubrir necesidades educativas desde la edad infantil hasta adulta, tanto en
educacion formal como no formal. Vemos, por tanto, cémo el tradicional concepto
de educacion permanente cobra fuerza en politicas y estrategias globales actua-
les.

El concepto de Educacion Permanente es amplio, genérico y totalizador.
De hecho, no es una clase, o un tipo, o un sector de la educaciéon sino una cons-
truccion tedrica sobre lo que debiera ser la propia educacion (Trilla, 1998). Segun
Marti (2006), el concepto de aprendizaje a lo largo de la vida aparece por primera
vez en la UNESCO, en 1965, y es impulsado a partir de 1970 con acciones en-
marcadas en el Afo Internacional de la Educacién. Hasta ese momento, la historia
de la educacion se cefiia casi exclusivamente a la infancia, la adolescencia y la
juventud en el caso de la educacidn universitaria (Monclus y Saban, 2008). Marti
(2006) sefiala cuatro informes significativos en la evolucion del término a nivel
europeo que citamos a continuacioén con la intencién de revisar el término de Edu-
cacion Permanente:

- Informe Faure, 1 972"

Faure destaca la necesidad de posibilitar que todas las personas desarro-
llen todo su potencial; y que la educacidon debe de ser global y permanente me-
diante el desarrollo de un saber en constante evolucion a lo largo de toda la vida.

- Informe Delors, 1996"

Pretende analizar las bases educativas para el siglo XXI apoyandose en
cuatro pilares basicos: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir
juntos y aprender a ser. En este informe se le concede al aprendizaje a lo largo de
la vida un papel destacado al ser considerado como un medio para desarrollar
estas cuatro dimensiones de la educacion. Pérez Serrano recuerda que 1996 fue
declarado como el Afio Europeo de la Educacion y la Formacién Permanente,
«con el consiguiente impulso en las politicas educativas, desde la escala europea
a la local, en el desarrollo de estas actividades» (Pérez, 2001: 5).

12 Faure, E. (1973). Aprender a ser. Madrid. Alianza Universidad/ UNESCO.
13 Delors, J. (ed.) (1996). La educacién encierra un tesoro. Madrid: Santillana/Ediciones UNESCO.
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- Eurydice UNESCO, 2000:

En el ambito de la Unién Europea, y con motivo de la puesta en marcha
del Lifelong Learning Programme, la Red Europea de Informacion y la base de
datos Eurydice publicaron dos documentos referentes al aprendizaje a lo largo de
la vida'®. En ellos, todos los paises miembros coinciden en destacar que las per-
sonas aprenden en todas las etapas de su vida; son importantes las competencias
de tipo general, profesional y personal; no son Unicamente los sistemas formales
de la educacion los que deben de intervenir en el aprendizaje a lo largo de la vida
sino que los no formales e informales también han de hacerlo; y que para desarro-
llar cualquier medida es condicion indispensable contar con una buena base insis-
tiendo en el placer de aprender (Marti, 2006).

Muchas de estas iniciativas se han materializado en mayores esfuerzos,
por parte de los estados, en el sector de la educacién de adultos, concretamente
en alfabetizacion y programas de cualificacién profesional. Observamos que existe
cierta tendencia a relacionar Educacion Permanente con Educacion de adultos, al
igual que tiende a asociarse el término Educacion de Adultos con la formacion
enfocada a una mayor capacitacion para la vida profesional de las personas adul-
tas. Sin embargo, ni el término Educacién Permanente impone limites de edad ni
el concepto de Educacién de Adultos se refiere exclusivamente a una formacién
con objetivos profesionales. Trilla (1998) insiste en que «La educacién de adultos
es un sector importante de la educacion permanente, pero de la educacion per-
manente no queda, por ello, excluida la educacion infantil» (Trilla, 1998: 52). Re-
cordemos también que en el marco del Afio Internacional de la Educacion (1970),
la UNESCO creé la Unidad de Educacién Permanente, separandola de la de la
Educacion de Adultos (Pérez, 2001).

El ser humano aprende a lo largo de toda su vida y en todas las situacio-
nes. La educacién debe abarcar todas las dimensiones de la vida y contribuir a
todas las formas de desarrollo personal. Por lo tanto, mas alla de una formacién
profesional, la finalidad ultima de la educacién permanente es promover el desa-
rrollo humano en toda su extension, favoreciendo la maduracion de todas sus ca-
pacidades, tanto las que afectan a su esfera individual como las que se refieren a
su vertiente social. Si bien, explica Fraure (1977), los sistemas educativos respon-
den mayoritariamente a necesidades y demandas econémicas y sociales, esto no
deja de ser una debilidad o un mal enfoque de dichos sistemas, ya que sabemos
que hay una necesidad prioritaria, que es la importancia de la educacion para el
desarrollo completo del ser humano a lo largo de toda su vida:

14 Eurydice (20002). Lifelong learning: the contribution of education systems. Bruselas: Eurydice.
Eurydice (2000b). Lifelong Learning. Thematic Bibliography. Bruselas: Eurydice. UNESCO.
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«Actualmente, la educacion ya no se define en relaciéon a un contenido de-
terminado que se trata de asimilar, sino que se concibe, en su verdad, co-
mo un proceso del ser que, a través de la diversidad de sus experiencias,
aprende a expresarse, a comunicar, a interrogar al mundo y a devenir cada
vez mas él mismo. La educacion tiene fundamentos soélidos no sélo en la
economia y la sociologia, sino en la evidencia aportada por la investigacion
psicolégica de que el hombre es un ser inacabado y que solo puede reali-
zarse al precio de un aprendizaje constante. Si esto es asi, la educacion
tiene su sitio en todas las edades de la vida y en la multiplicidad de las si-
tuaciones y de las circunstancias de la existencia. Recobra su verdadera
naturaleza, que es la de ser global y permanente, y franquea los limites de
las instituciones, de los programas y de los métodos que le han sido im-
puestos en el curso de los siglos». (Fraure, 1977: 220)

Con su investigacion realizada con adultos entre sesenta y noventa y dos
afios, Goulding se centra en los procesos de aprendizaje de las personas mayo-
res, reivindicando la importancia de las oportunidades no formales de aprendizaje
por el impacto que pueden tener en el bienestar de las personas, para mitigar el
aislamiento social y favorecer el empoderamiento de los mayores (Goulding,
2013).

Por su parte, Pérez Serrano (2001) plantea el aprendizaje a lo largo de la
vida como una necesidad ineludible, evidente e incuestionable en la sociedad
actual, en la que vivimos con la constante necesidad de renovacion ante los ra-
pidisimos cambios que se suceden en todas las dimensiones de la vida. Pérez
Serrano cita a Marin Ibafiez'”, quien subraya las cuatro dimensiones de la Educa-
cion Permanente: académica (cuyo objeto es la formacién humana integral); pro-
fesional (que incluye la actualizacion, promocion, adaptaciones y reciclajes a que
obligan los cambios del mundo productivo); actividades civico-sociales (que com-
prenden la formacién para asimilar las normas y valores que facilitan la conviven-
cia y la participacion en diversas instituciones); y el ocio formativo y cultural (que
implica una activa disposicién y un auténtico aprendizaje).

El caso que nos ocupa, las academias de educacion artistica, participan
de dos de estas dimensiones: académica y ocio formativo-cultural. Las academias
de arte son espacios para el aprendizaje y la practica artistica donde conviven
alumnos de todas las edades con objetivos muy variados. En todos los casos, el
aprendizaje artistico en este tipo de espacios, mas alla de dotar de habilidades
para la excelencia artistica, favorece el desarrollo personal y social de los alum-
nos. Las caracteristicas especificas de estos centros permiten un tipo de experi-
mentacién y aprendizaje artistico que pocas veces se da en otros contextos edu-
cativos.

!5 Marin Ibdfiez, R. (1998): «La Educacién Permanente: posibilidades a nivel nacional e internacional», en
Jornadas de Educacion Permanente. Gijén, Centro Asociado UNED; 19-52
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Gimeno Sacristan (2002) sefnala las dificiles condiciones para la educacién
artistica que existen en los colegios, mientras lanza una propuesta de desescolari-
zacioén de dicho ambito educativo, en pos de una mejora del aprendizaje artistico y
de las aportaciones que éste puede hacer al desarrollo de las personas:

«El arte es un objeto muy acorde con las caracteristicas y objetivos de la
educacioén permanente. Ante la dificil cabida que estos contenidos tienen en
el espacio y tiempo escolares, y viendo el éxito social de algunas manifesta-
ciones artisticas, ¢no convendria atisbar otras vias que no sea convertirlos en
asignaturas? ;No sera mejor que se desescolaricen?» (Gimeno, 2002: 153).

El concepto de desescolarizacién adquirié fuerza en la década de los 70 y
sigue vigente en la actualidad. Torres sefiala que «una vez los sujetos no estan en
contacto con la escuela, no se detiene su formacion» (Torres, 2007: 17). Este au-
tor apunta que la educacién no puede considerarse exclusividad de las institucio-
nes escolares porque para un futuro en el que ya estamos inmersos, las institucio-
nes no formales estan adquiriendo un relevante protagonismo. En este sentido,
recuperamos las palabras de Sarramona cuando escribe que «cada vez se ha
hecho mas patente y mas aceptado por la sociedad que la escuela en general
(incluida la universidad) concede, en el mejor de los casos, una formacion basica y
unas competencias para seguir aprendiendo, proceso éste que tiene lugar preci-
samente a través de la educacion no formal» (Sarramona, 1998: 14). Trataremos,
en el siguiente apartado, el concepto de Educacion No Formal.

En una linea similar, otros autores como Trilla y Puig (1987) sefialan la in-
capacidad de la institucién escolar para el desarrollo de determinados valores
educativos, destacando la afectividad, sociabilidad o sensibilidad:

«La idea de la educacién integral es una vieja aspiracion pedagogica que la
escuela en la practica raramente ha satisfecho. La escuela, nos guste o no,
ha estado y esta polarizada hacia la dimension intelectual, mientras la afec-
tividad, la sociabilidad, la sensibilidad, la expresion artistica o, incluso, la
educacion fisica, fuera de contadas excepciones que no hacen mas que
confirmar la regla, han penetrado en la escuela o bien ostentado un papel
muy secundario y subordinado (“las marias”), o bien porque simplemente,
los nifios, como todo el mundo, son de una pieza y no pueden -todo y que
éste seria el deseo oculto o manifiesto de ciertas pedagogias escolares-
desprenderse de un trozo de si mismos para recuperarlo al salir» (Trilla y
Puig, 1987: 67).

Ante esta realidad, Trilla y Puig proponen el ambito del tiempo libre, recu-
perando el concepto de ocio y sus posibilidades pedagdgicas, para defender la
necesidad de asumir valores educativos como la creatividad, la sociabilidad o la
sensibilidad:

«En resumen, el panorama teleoldgico y axiolégico de la Pedagogia se in-
crementaba con un conjunto de valores nuevos o recuperados que las insti-
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tuciones educativas convencionales se resistian a satisfacer conveniente-
mente. El cultivo de la creatividad, de la sociabilidad, de la expresion y de la
sensibilidad, de la espontaneidad, de la autonomia personal... armonizarian
mucho mejor en un tipo de institucién o de medio educativo que tuviera al
tiempo libre como ambito de actuacion y también como finalidad. [...] Asi, la
pedagogia del tiempo libre se ha desarrollado tomando, no como exclusivos
pero si como propios y como muy coherentes con su funcién primaria (la
educacion para el ocio), una serie de valores que casi nunca se encontra-
ban entre los principales que la escuela cultivaba» (Trilla y Puig, 1987: 68).

I1.2.2.- EDUCACION NO FORMAL

Ante la entonces latente crisis educativa a nivel mundial, en el afio 1967
se celebra la International Conference on World Crisis in Education, en Wiliams-
burg, Virginia (EEUU). Es en el marco de este congreso, donde el profesor P.H.
Coombs, como director del Instituto Internacional de Planeamiento de la Educa-
cion de la Unesco, presenta el documento The World Educational Crisis (Coombs,
1985), en el que se analiza la profunda crisis de los sistemas educativos conven-
cionales y se enfatiza la necesidad de desarrollar medios educativos diferentes a
los escolares. Coombs propone la distincion terminologica de Educaciéon Formal —
Educacion No Formal — Educacioén Informal, conceptos actualmente vigentes, cuya
definicion reproducimos a continuacion:

«La educacién formal comprenderia el sistema educativo altamente institu-
cionalizado, cronolégicamente graduado y jerarquicamente estructurado que
se extiende desde los primeros afios de la escuela primaria hasta los ultimos
afos de la universidad.

[...] Educacién no formal, pese a las opiniones contrarias, no constituye un
sistema educativo distinto y separado, paralelo al sistema formal de la educa-
cion. Educacién no formal es sencillamente una etiqueta genérica y practica
que cubre toda actividad organizada, sistematica, educativa, realizada fuera
del marco del sistema oficial, para facilitar determinadas clases de aprendiza-
je a subgrupos particulares de la poblacién, tanto adultos como nifios.

[...] La educacién informal hace referencia a un proceso que dura toda la vida
por el que cada persona adquiere y acumula conocimientos, habilidades, acti-
tudes y criterios a través de las experiencias cotidianas y su relacién con el
medio. [...] Por lo general, la educacion informal no esta organizada, es asis-
tematica, no intencional en ocasiones, pero a ella se debe el gran bagaje de
conocimientos que cualquier persona, incluso de alto nivel cultural, adquiere a
lo largo de su vida» (Coombs, 1985: 46-47).

Dicha terminologia ha sido aceptada y asentada, tal y como indican los di-
versos grupos institucionalizados para el estudio de la educacion no formal consti-
tuidos desde los afios 70 a nivel internacional, o la acogida por parte de la Unesco,
al recoger los términos propuestos por Coombs en su Tesauro de la Educacion'® y

16 UNESCO, (1977). Tesauro de la Educacién. Paris. Unesco.
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su Terminologia de la educacion de adultos'’. Se supera, desde entonces, la criti-
ca a escuelas concretas (las mas tradicionales) para pasar a una critica a la insti-
tucién escolar en si, continuando con los primeros discursos en defensa de la lla-
mada desescolarizacion. En la actualidad, la escuela sigue ocupando un lugar
privilegiado en el universo de la educacion, pero afirma Trilla (1998) que no se
admite ya ninguna clase de monopolio educativo de la misma. Los aprendizajes y
el desarrollo de los individuos se producen tanto dentro como fuera de la institu-
cion escolar y tanto desde iniciativas, programas e instituciones expresamente
creados con fines pedagoégicos, como desde todo tipo de situaciones y aconteci-
mientos cotidianos. Recuperamos las palabras de Imanol Aguirre, con las que
explica el paso del predominio de la Pedagogia Escolar al de la Pedagogia Cultu-
ral como fendmeno inédito en las sociedades mediaticas propias del mundo des-
arrollado:

«En este tipo de sociedades, el universo visual y la cultura popular (el cine,
los videojuegos, la musica popular, las teleseries, Internet, los dibujos en la
television, la publicidad, etc.), con los que los estudiantes interactian en su
tiempo de ocio, han tomado el relevo a la escuela en su misiéon social de
transmitir valores y aportar conocimientos para la configuraciéon de identida-
des. Es por ello, que este nuevo fendmeno se convierte en una cuestion in-
eludible para cualquier proyecto educativo» (Aguirre, 2006: 10).

Tan importante es la reivindicacion del sector informal de la educacién,
como la revisién del funcionamiento de los organismos formales, asi como la re-
flexién en torno a los procesos no formales y la exigencia de coordinacion entre
ambos sectores.

Los diferentes programas y organismos propios de la educacion no formal
surgen como respuesta a demandas sociales que el ambito educativo formal no
cubre, dada la inercia propia de su funcionamiento, asi como su dificultad para
percibir las necesidades y dar respuesta a nuevas necesidades sociales. El desa-
rrollo de la educacion formal y la educacién no formal no ha sido ajeno entre si,
aunque organicamente, ambos sectores han estado escindidos, provocando con-
secuencias negativas para ambas. La educacion no formal ha sido (y es) infravalo-
rada a nivel académico, a pesar de que, en diversos aspectos, sus logros educati-
vos pueden ser superiores a los de las instituciones formales. Por otra parte, éstas
se han ido sobrecargando con la incorporacion de cometidos que podrian haber
sido perfectamente atendidos por procedimientos no formales.

Desde un punto de vista que asuma la importancia de la educacién no
formal y educacion informal, es consecuente y necesario reivindicar la integracion
de los tres sectores educativos. Dicha integracion responde a la voluntad de confi-
gurar un sistema educativo que facilite el que cada individuo pueda trazarse su

17 UNESCO (1979). Terminologia de la Educacion de Adulros. Paris. Unesco.
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propio itinerario educativo de acuerdo con su situacion, necesidades e intereses.
Para ello, el sistema ha de ser abierto, flexible, evolutivo, rico en cantidad y diver-
sidad de ofertas y medios educativos (Trilla, 1998: 196).

Sin embargo, la realidad parece estar alejada de este hipotético sistema
educativo flexible e integrador ya que dicha coordinacion entre los tres sectores
educativos sigue siendo, actualmente, una tarea pendiente. En palabras de P.H.
Coombs, «La omision mas seria cometida practicamente en todos los paises, es
descuidar la educacion extraescolar, es decir, todos los programas que institucio-
nalmente se ubican fuera del sistema educativo formal» (Coombs, 1976: 201).

Generalmente las academias de arte, como instituciones especificas de la
educacion no formal'®, desarrollan su actividad en torno a la educacion artistica al
margen tanto de instituciones del ambito formal (colegios, institutos, universidades,
etc.), como de otros organismos del sector no formal con los que cabria una posi-
ble coordinacion (museos, casas de cultura, universidades populares, etc.). Igual-
mente, la relacién y coordinacion entre las propias academias es practicamente
inexistente. La segregacion es una de las caracteristicas mas llamativas del feno-
meno de las academias de arte, caracteristica también generalizada en el sector
no formal de la educacion. Pueden darse relaciones puntuales o esporadicas entre
academias y otras instituciones educativas, pero no es una dinamica habitual, ni
mucho menos una coordinaciéon consensuada y organizada. Sin embargo, subya-
ce una inevitable relacion entre academias y otras instituciones, especialmente la
institucién escolar, y ello se traduce en la eleccion de unas metodologias, organi-
zacion y planteamientos concretos.

En muchos casos, las decisiones de las academias en cuanto a sus meto-
dologias se basan en la intencion de suplir todo aquello que la ensefianza reglada
no cubre en lo que se refiere a educacion artistica. Profundizaremos en esta cues-
tion cuando tratemos la organizacion y metodologias en las academias. Pero nos
interesa apuntar este asunto para destacar el hecho de la vinculacién (no organi-
zada pero si existente) entre academias y organismos educativos de otros ambitos
para entender el papel que pueden cumplir las academias en su contexto local
(Fig. 5). Si las academias ofrecen espacios abiertos, clases tipo taller, ensefianza
personalizada, aprendizajes basados en la experimentacion, procesos centrados
en la creatividad, etc., es porque existe una demanda al respecto que la educacién
formal no ha conseguido cubrir. Mas adelante ahondaremos en este asunto para

18 Jaume Trilla (1998) establece la diferencia entre Instituciones Especificas y No especificas de la
educacién no formal. Las instituciones especificas se constituyen con la funcién primaria de atender a
algiin aspecto del sector educativo no formal, mientras que las no especificas asumen funciones educativas
no formales sin que éstas sean la razén Unica y primaria de su existencia (museos, bibliotecas, zooldgicos,
centros civicos, asociaciones de vecinos, clubes deportivos, etc.).
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tratar de concretar el papel de las academias privadas de arte en los contextos
educativos en los que se insertan.

Fig.5.- Relacion entre sectores formal y no formal de la educacion artistica.

II.2. 3.- EDUCACION ARTISTICA NO FORMAL: AMBITOS E INS-
TITUCIONES

En este apartado revisamos las diferentes instituciones y acciones educa-
tivas relacionadas con las artes plasticas enmarcadas en el ambito no formal que
pueden tener algun tipo de similitud con la actividad de las academias de arte. Con
ello tratamos de acercarnos a las posibles funciones que las academias pueden
asumir y/o desarrollar en sus contextos locales, desde la premisa de que dichas
funciones dependen, no Unicamente de si mismas, sino también (y principalmente)
del tipo de oferta que en su contexto exista al respecto. Advertimos, pues, de que
no recogemos todas las posibles acciones de la educacidn artistica en el ambito
no formal, sino aquellas que comparten estrategias, actividades, practicas, funda-
mentos u objetivos con las academias de arte.
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11.2.3.1- LA ANIMACION SOCIOCULTURAL

La animacion sociocultural es el conjunto de acciones llevadas a cabo por
sujetos, grupos o instituciones con la finalidad principal de favorecer la participa-
cion activa de sus miembros en su desarrollo social y cultural. Su origen como
practica institucionalizada se sitia aproximadamente a mediados del siglo XX,
como respuesta a ciertas problematicas presentadas por las sociedades urbanas e
industriales, dadas sus rapidas y profundas transformaciones (trabajo, familia,
ocio, educacion, cultura, etc.), que repercuten en el interior de las personas produ-
ciendo un cambio de sensibilidad, concepcién de la vida, sistemas de relacion, etc.
(Monera, 1988). Ander-Egg sefiala las dificultades de los sistemas formales de la
educacion para dar respuesta a todos estos cambios y la necesidad de estrategias
organizadas e institucionalizadas enmarcadas en el ambito no formal:

«La animacion sociocultural aparece como una nueva modalidad de la edu-
cacién no formal que permite vertebrar las necesidades que plantean de-
terminados fendmenos sociales propios de nuestra época y que desborda
los estrechos limites de posibilidades de la educacion institucional» (Ander-
Egg, 1988: 28).

Monera sefala tres tipos de procesos que la animacion sociocultural debe
necesariamente desarrollar, sea cual sea el campo de accién en el que se mate-
rialice: procesos de desarrollo personal y grupal, procesos de puesta en relacion
de las personas entre si, y procesos de creatividad (Monera, 1988). Por su parte,
Torres identifica tres modalidades de animacion sociocultural: cultural, social y
educativa (Torres, 2007). La modalidad educativa se entiende como la accion por
la cual las personas van madurando de forma integral siguiendo una metodologia
basada en la participacion y autogestion del grupo. La modalidad cultural se centra
en el desarrollo de objetivos que giran en torno a la creatividad, produccién y difu-
sion de la cultura: casas de cultura, centros culturales, escuelas y talleres artisti-
cos, museos Yy bibliotecas son ejemplos de espacios de esta modalidad cultural.
Por dltimo, la modalidad social pretende superar desigualdades sociales que pue-
dan existir, siendo su objetivo central la liberacion de la expresién de los mas des-
favorecidos, y la metodologia de sus técnicos multiprofesional.

Trilla explica que las actividades propias de la animacion sociocultural
estan mas centradas en los intercambios y relaciones personales, alejandose de
esta manera «de los procedimientos académicos y elitistas de produccion y trans-
misién de la cultura» (Trilla, 1998: 88). Destacamos, por tanto, un enfoque didacti-
co desde el que la animacion sociocultural trata de superar planteamientos aca-
demicistas en lo que se refiere al desarrollo personal en la practica artistica y cul-
tural. Igualmente, las academias de arte no tratan de que sus alumnos dominen
las tradicionales disciplinas artisticas, sino que persiguen, en la mayoria de sus
casos, el bienestar de sus alumnos por medio de la practica artistica y todo lo que
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emocional y psicolégicamente puede ésta aportar al sujeto. Torres destaca, en
este sentido, el hecho de la satisfaccion personal como sentimiento necesario en
la formacion, y perseguido en la animacién sociocultural:

«Lo que se intenta desde la dinamizacién o animacion cultural, y con ella los
responsables de ésta, ademas de desarrollar y potenciar las habilidades inte-
lectuales, es impulsar y favorecer de la misma manera las demas aptitudes,
actitudes y capacidades humanas, con la intenciéon de fomentar en las perso-
nas un sentimiento de satisfaccién tanto intrinsecamente como también des-
de una vision externa, es decir, que el sujeto se sienta complacido tanto en el
plano personal como en el plano social. Dicha satisfacciéon se produce por
medio de las distintas actividades que individualmente, en grupo o desde las
instituciones no formales se pueden sugerir y que iran dirigidas al sujeto y/o a
un determinado colectivo» (Torres, 2007: 49).

La busqueda de la calidad de vida de los participantes es una de las finali-
dades principales de la animacion sociocultural, tal y como se muestra en el cua-
dro con el que Torres resume sus caracteristicas principales (Fig.6), explicando
que la animacion sociocultural aspira a mejorar la existencia y el devenir diario de
los participantes. Destacamos también la idea de voluntarismo, o la libre determi-
nacion que mueve a un individuo a participar en este tipo de actividades, lo cual
hace que adquiera un significativo compromiso personal. Sefialamos también el
factor de la participacién, siendo los ambitos propios de la educacion no formal
aquellos en los que se estan llevando a la practica los planteamientos de las pe-
dagogias participativas de un modo mucho mas cotidiano que en contextos forma-
les de la educacién. Estas son caracteristicas comunes a ambitos de la animacion
sociocultural y otros entornos educativos como son las academias. Sin embargo,
otras de las caracteristicas propias de la animacién sociocultural, indicadas por
Torres, difieren claramente del contexto y la practica de las academias. Por medio
de la comunicacion, considerada como un valor fundamental, la animacion socio-
cultural persigue la participacién social, es decir, tiene una clara funcién y vocacion
social y, en muchos casos, se ocupa de promocionar a los grupos sociales mas
desfavorecidos. Es decir, los sujetos intervienen para alcanzar los objetivos de la
vida en sociedad, de la colectividad, como la colaboracion, la solidaridad o el ci-
vismo entre otros.

La practica de las academias de arte no tiene un sentido tan colectivo ya
que se centra en el aprendizaje y el desarrollo individual de sus alumnos. Es con-
secuencia del tipo de practica y de los espacios de las academias, que surgen
relaciones grupales y todo tipo de relaciones entre sus alumnos, pero no encon-
tramos una voluntad declarada y una intencién previa, por parte de profesores y
personal de las academias, de objetivos de mejora de la vida colectiva, cuestion
ésta fundamental en la animacién sociocultural.
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Participacion

Socia Comunicacién
Animacién
Sociocultura

Voluntarismo Calidad de vida

Fig. 5.- Elementos mas destacados de la animacion sociocultural (Torres, C. y
Pareja, J.A., 2007).

11.2.3.2.- ACTIVIDADES EXTRAESCOLARES

En su articulo Fronteras de la educacion extraescolar, Callaway (1973) tra-
ta la educacion extraescolar entendida como el conjunto de actividades que tienen
lugar fuera del ambito escolar y universitario. Sin embargo, en la actualidad, en-
tendemos todo este sector como Educacion No Formal; el término extraescolar, en
la practica, ha adoptado un sentido muy concreto dentro de este ambito de lo no
formal. La RAE define extraescolar como «una actividad educativa que se realiza
fuera del centro de ensefianza o en horario distinto al lectivo». A pesar de todo
esto, cuando hablamos de actividades extraescolares hoy por hoy, entendemos
con ello todo el abanico de actividades organizadas e impartidas por profesionales
de diferentes especialidades, que se desarrollan en los colegios en horas no lecti-
vas. Desde hace aproximadamente veinte afos, existen empresas privadas que
organizan este tipo de actividades, contando con amplios equipos de profesorado
especializado que imparten docencia en muy diversas areas: todo tipo de depor-
tes, musica, danza, juegos, lectura, idiomas, informatica, teatro, dibujo y pintura,
etc.

Estas empresas organizan escuelas y talleres en muy diversos ambitos,
pero uno de ellos, casi el mas significativo y el que mas ampliamente se asocia al
término extraescolar, es el trabajo que realizan en los colegios, tanto con alumnos
de Educacién Infantil como de Primaria (es decir, de 3 a 12 afios). Su practica en
los colegios suele realizarse en las horas intermedias de la jornada, cuando los
alumnos cuentan con bastante tiempo libre. En este tramo horario, los alumnos
que lo desean, tienen clase de la actividad en la que se han inscrito. En la Comu-
nidad Valenciana, empresas como AEV, Macabi, Docendo o EVA, ofrecen todo
tipo de actividades, entre ellas Dibujo y Pintura.
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Estamos hablando, por lo tanto, de educacion artistica en el ambito no
formal (a pesar de que las extraescolares se desarrollan en los colegios, pertene-
cen al ambito no formal). Es posible que existan ciertas similitudes entre este tipo
de practica y la desarrollada en las academias de arte con los nifios de esta franja
de edad. Sin embargo, muchas son también las diferencias, siendo la mas signifi-
cativa el hecho del espacio, asi como el profesorado. El espacio de las extraesco-
lares en colegios puede ser un aula general o una especifica de plastica, que, en
el mejor de los casos, puede estar equipada con pila, mesas amplias, paredes
vacias y espacio suficiente (aparte, evidentemente, del material fungible). El profe-
sorado puede tener formacion especifica en artes visuales (quizas en algun caso
pueden contar con profesorado con estudios superiores artisticos). Si estas cir-
cunstancias, digamos “Optimas” se dan, es posible que la practica artistica como
extraescolar tenga cierto parecido con la practica de las academias de arte. Pero,
desde luego, esto no es asi en todos los casos. El profesorado de las academias
de arte es, casi en su totalidad, licenciado en Bellas Artes o Disefio (aparte, y esto
es algo que veremos mas adelante, de la caracteristica comun de ser profesoras y
profesores con un interés, gusto y vocacién por la docencia muy destacable). Por
otra parte, el espacio de las academias suele ser un espacio versatil, que se va
desarrollando gracias a la propia practica y la iniciativa y trabajo de sus creadores
y/o profesores, quienes tienen la libertad total para realizar los cambios, distribu-
cion y disefio que deseen (con los limites que puede imponer el alquiler del local),
asi como la formacion suficiente como para hacer esto con un sentido estético
muy llamativo.

La practica en las academias de arte es el resultado de una serie de ca-
racteristicas especificas. La coincidencia de todas ellas hacen que su actividad
sea de una manera muy particular y casi, podriamos decir, exclusiva de estos
centros. Concretamente, en el caso que nos ocupa, bien diferenciada de la activi-
dad artistica como extraescolar desarrollada en los colegios.

11.2.3. 3.- EDUCACION POPULAR: EXTENSION UNIVERSITARIAY UNIVERSIDADES
POPULARES

La extension universitaria surge en Inglaterra hacia 1871, como un intento
de acercamiento desde la universidad hacia el proletariado a través de la cultura,
planteandose como una «accién expansiva de caracter educativo y social que la
universidad efectua fuera de su esfera oficial docente» (Esteban y Lazaro, 1983:
38).

En Espana destacamos el afno 1889 como el momento en que se aprue-
ban los primeros cursos de Extensién Universitaria, en el Claustro de la Universi-
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dad de Oviedo, con el impulso de Leopoldo Alas'. Con ellos se trata de importar
las iniciativas del mismo género que ya experimentadas en Europa. Por su parte,
la Universitat de Valéncia crea, en 1902 y gracias al entonces rector D. Manuel
Candela, su extension universitaria, que se materializa en conferencias de diferen-
tes profesores universitarios sobre todo tipo de temas. En un proceso similar al
ocurrido con la Instituciéon Libre de Ensefianza, la extensién universitaria nace con
un claro caracter popular, y sin embargo éste se desdibuja en su materializacion,
adquiriendo en poco tiempo un marcado tinte burgués (Blasco, 1980). En su de-
fensa de la necesidad de una Universidad Popular en la ciudad de Valencia, Vi-
cente Blasco Ibafiez hacia referencia a la inoperancia de la extension universitaria:

«Se me dira que ya existe la Extension Universitaria y que en la Universi-
dad y en el Instituto se dan conferencias libres para todos los que quieren
asistir. ¢ Y cuanta gente asiste? Ni una docena de oyentes. Esta es la mejor
demostracion a favor de la Universidad Popular y en contra de la Extension
Universitaria®®» (Esteban y Lazaro, 1983: 56).

La extensidn universitaria recibe un nuevo impulso cuando en 2008 las
universidades europeas acuerdan reforzar su papel en la ensefianza permanente
como via para profundizar en la dimensién social de la educacion superior y aten-
der las demandas de una sociedad en transformacién. En particular, la Asociacion
Europea de Universidades (EUA) aprueba una Declaracion de las Universidades
Europeas sobre el aprendizaje a lo largo de la vida, segun la cual la universidad
asumira un cometido protagonista en este ambito para afrontar los cambios de-
mograficos en la sociedad europea y, en particular, el aumento de poblacién de
edad mayor que quiere completar su formacion superior. Con el fin principal de
proporcionar conocimientos, aprendizajes y estrategias para el desarrollo integral y
la autonomia personal, la extensién universitaria se propone desarrollar una for-
macioén que facilite el aprendizaje auténomo, divulgar el conocimiento, impulsar el
desarrollo profesional y/o personal, promover el conocimiento del entorno, facilitar
el acceso a estudios universitarios en cualquier época y momento de la vida, mejo-
rar la calidad de vida y potenciar la colaboracién, la participacién o el desarrollo de
las relaciones intergeneracionale321. La extension universitaria se plantea como
union entre la sociedad y la universidad y, como tal, trata de promover y realizar
actividades de divulgacion y difusién de los conocimientos, la ciencia, el deporte y
la cultura, en el seno de la sociedad.

Por su parte, acorde con los movimientos de democratizacion y acceso a
la cultura y la educacion en la Europa de finales del XIX, nace la Universidad Po-
pular de Oviedo en 1902, como primera Universidad Popular de Espafia. Desde

' http://campus-oei.org/superior/morelia.htm
20 Diario E/ Pueblo. 11 de Enero de 1903.

! http://www.uv.es/uvweb/servei-extensio-universitaria/es/formacio-llarg-vida//presentacio-

1285900259020.html.

80



Marco tedrico

entonces, el movimiento de la Universidad Popular se ha extendido, estructurado y
asentado fuertemente en nuestro pais. Las Universidades Populares se definen a
si mismas como «un proyecto de desarrollo cultural que actua en el municipio,
cuyo objetivo es promover la participacion social, la educacién, la formacién y la
cultura, para mejorar la calidad de vida» (VII Congreso de las Universidades Popu-
lares, Albacete, 2002).

El concepto de desarrollo cultural es clave en la fundamentacioén y princi-
pios de la Universidad Popular. El desarrollo cultural, opuestamente al desarrollo
econdmico, ofrece la posibilidad no de un nivel de vida mas alto, pero si de una
mayor calidad de vida y permite crear una nueva comunidad basada en la cultura
de la proximidad y las relaciones de vecindad y solidaridad®.

«El Desarrollo Cultural postula la inclusiéon de lo cultural en la planificacion
global. El elemento motor del DC es el dialogo cultural, basado en la plurali-
dad y el respeto mutuo. EI DC no debe ser responsabilidad del Estado exclu-
sivamente, es una responsabilidad de todos y juegan un papel determinante
las estructuras intermedias. Un concepto extenso del patrimonio cultural es el
soporte fundamental del Desarrollo Cultural. EI DC deberia conducir a la de-
mocratizacion de la cultura a través de la garantia del libre acceso y partici-
pacion de la poblacién en el conocimiento, uso, disfrute y creacion de los bie-
nes, hechos y servicios culturales»?®.

Lopez sefala que «es importante discernir y caracterizar a las Universida-
des Populares de entre los multiples centros y servicios destinados a la Educacion
de Adultos» (Lopez, 2007: 502) e incluye un cuadro de tipologia de centros de
educacion de adultos para advertir la clara diferenciacion de las Universidades
Populares respecto de instituciones como pueden ser Centros de Educacién Per-
manente de Adultos (EPA), Centros Civicos, Casas de Cultura, Escuelas Campe-
sinas, Escuelas Populares, Escuelas de Padres o Centros de Animacién Rural
(CEAR).

Las Universidades Populares dependen normalmente de los Ayuntamien-
tos u oftras instancias publicas. No disponen de un espacio propio, sino que se
valen de todo tipo de instalaciones disponibles de los ayuntamientos (Casas de
Cultura, Bibliotecas municipales, etc.). Cada centro funciona de manera auténoma,
con sus propios horarios y oferta de clases de diferentes areas. Sin embargo, to-
dos comparten un mismo enfoque y orientacién y estan organizados en red por
medio de Asociaciones Territoriales a nivel provincial y por la Federacién Espafiola
de Universidades Populares a nivel nacional como elemento aglutinador y coordi-
nador. Siguiendo esta potente estructuracion, el organigrama de cada centro co-

22 Extraido de la web de la Federacién Espafola de Universidades Populares:
hetp://www.feup.org/public_html/staticpages/index.php?page=QueSonUUPP. Recuperado el 15 de
Mayo de 2013.

» Ibid

81



Entornos de educacion artistica no formal

mienza con un director y coordinadores que forman el equipo directivo; una comi-
sion de administracion y servicios; una comision pedagdgica y, finalmente, los
formadores (profesores y monitores).

11.2.3.4.- MUSEOS

Si bien hemos tratado el tema de los museos en el apartado de los contex-
tos culturales (ver pags. 59-66), se hace necesario recordar de nuevo esta cues-
tion en este punto en el que tratamos los ambitos de la educacion artistica no for-
mal. Recordemos, para comenzar, las palabras de Hernandez Belver y Ullan al
respecto de las funciones educativas del museo:

«Es verdad que los museos, per se, cumplen una funcién educativa al mos-
trar al publico sus fondos. Pero esta funcidén educativa pasiva se ve limitada
por el hecho de que el publico que acude a los museos no es una muestra
representativa de la poblacion general del lugar en el que el museo se ubi-
ca. Los datos de que se dispone acerca del publico de los museos indican
un sesgo importante con respecto a la composicion de dicho publico, y este
sesgo nos permite hablar de un uso diferencial de los museos por parte de
los diferentes sectores de la poblacién. La dinamica socioldgica que da
cuenta de esta seleccion del publico pone de manifiesto la necesidad de los
museos de desarrollar programas educativos de manera mas activa» (Bel-
ver, 1995: 21).

Desde hace algunos afios, los museos desarrollan una de las practicas de
la educacion artistica no formal mas visible y que abarca un numero de usuarios
posiblemente muy superior al que pueda alcanzar cualquier otra propuesta para la
educacion artistica no reglada. Calaf y Gutiérrez sefalan a autores como Dewey,
Freire, Vygotsky, Gardner, Hein o Hooper-Greenhill como algunos de los mas re-
presentativos en la metamorfosis del museo-almacén hacia el museo-escuela,
bajo su doble connotacién de ocio y espacio de aprendizaje (Calaf y Gutiérrez,
2013). Retomamos, a continuacion, la historia narrada por Alcaide y Lépez (2011)
en torno a la trayectoria de los departamentos de educacion en los museos espa-
foles en los Ultimos cuarenta afios aproximadamente.

En el afio 1974, el ICOM (International Council of Museums, organismo in-
ternacional de la UNESCO para los museos) propicia oficialmente la creacién de
Departamentos de Educacion y Accion Cultural, alegando que la educacion y la
comunicacion debian incorporarse a las funciones fundamentales de los museos.
En ese momento existian en Espafia algunos museos que hacian investigaciéon
educativa (Museu Nacional de Catalunya, antiguo Museo de Arte Moderno de
Barcelona, etc.). Pero es a partir de ese momento, en los afios 70, cuando empie-
za a generalizarse la accion educativa de los museos. Esto sucede de forma es-
pontanea y atropellada, ya que surge para dar respuesta a la avalancha de grupos
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escolares que empezaban a llenar las salas de los museos. Esta urgencia lleva a
una improvisada respuesta en la que no se define ni clarifica lo que era esa peda-
gogia o la funcion didactica que debian acometer los nuevos departamentos de
educacion en los museos.

En 1980 se celebran las Primeras Jornadas de Difusién Museistica orga-
nizadas por los después llamados DEAC (Departamentos de Educacion y Accion
Cultural), y es en esta década cuando van aumentado significativamente las insti-
tuciones que incorporan areas con funciones pedagdgicas. Sin embargo, la forma-
cion especifica en museos es casi inexistente, al menos de forma estructurada. Lo
habitual es que los responsables de educacién de los museos sean profesionales
del museo provenientes de otros departamentos, o voluntarios, o docentes del
ambito reglado de la educacion (lo cual supone la adopcion de metodologias pro-
pias de la ensefianza formal en los museos).

Sin embargo, progresivamente van entrando en los DEAC profesionales
formados especificamente en museos y éstos se van descentrando de las deman-
das del publico escolar. La década de los noventa se caracteriza por la apertura
de los museos a la sociedad en un declarado ejercicio de democratizacion, con el
que se trata de hacer asequibles los contenidos de las exposiciones a toda la po-
blacion. La labor de los DEAC, en este momento, es divulgativa: «el museo expo-
ne e informa sobre la exposicion y el visitante recibe» (Alcaide y Lopez, 2011: 18).
Este enfoque de la funcion educativa del museo parte de una vision pasiva de un
publico receptor que va a aprender lo que el museo quiere que aprenda desde una
vision transmisora: el museo desarrolla un papel de productor y emisor de mensa-
jes que transmite proporcionando una sola e incontestable version de las obras
(versién establecida por un comisario/a).

En el siglo XXI empieza a cambiar el valor y significado de los objetos y
nacen nuevas propuestas educativas de los museos: se empieza a entender a los
usuarios no como meros receptores pasivos sino como participantes activos de los
procesos de construccion de conocimientos (Rueda, 2011). EI museo ya no es el
constructor de un discurso unico sino un lugar de duda, de controversia y de de-
mocracia cultural. En estos nuevos postmuseos (Juanola y Colomer, 2005) la fun-
cion educativa, dialogante y polivocal, consiste en la comprension e interpretacion
del museo como un recurso mas para que el publico pueda construir su propio
conocimiento, y en ella los educadores desarrollan discursos alternativos a las
exposiciones y a los propios recursos museisticos.

En un momento de enorme demanda por parte de un publico que cada
vez dedica mas tiempo al ocio y la cultura, la funcién educativa empieza a conce-
birse como la esencia del museo, aunque también ésta empieza a ser entendida
como entretenimiento: los museos empiezan a venderse estratégicamente como
mercancias y surge la industria del ocio que clama por servir a un visitante enten-
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dido como turista. Aparecen empresas y servicios educativos especializados que
los museos contratan externalizando asi accién educativa en especialistas exter-
nos a la estructura del museo.

En la actualidad los museos que trabajan desde parametros postmodernos
no han sustituido a otros, de modo que, tal y como indican Juanola y Colomer
(2005), existen tres modelos de museos que conviven actualmente: museos tradi-
cionales, nuevos museos y los llamados “postmuseos”. Recordemos las palabras
de Acaso (2011) cuando se pregunta por los modos en que la educacion de los
museos estan ejecutando este giro hacia la posmodernidad:

«Podemos decir que desde 1970 hasta 2010 han pasado cuarenta afios en
los que la educacién en museos de artes visuales en Espaina ha evolucio-
nado de la invisibilidad al giro educativo. Consensuada la evidencia del giro,
las preguntas que, como educadoras, artistas e investigadoras estamos en
situacion de hacernos son: [...]  Como cambiar el paradigma modernista en
el que la educacion se encuentra anclada y conectar con la realidad social
posmoderna, transformando el museo de meta en micronarrativa?» (Acaso,
2011: 31).

A pesar de todo esto, si nos centramos en el contexto de esta investiga-
cion, observamos que en la ciudad de Valencia no ha llegado a producirse este
giro educativo: los museos no han asumido la educacién como funcién esencial y
no acaban de dar el salto hacia una mirada posmoderna en la que se conciban a
si mismos como espacios para la duda, como co-constructores de conocimiento
junto con visitantes activos y criticos, y como un elemento de integracion educativa
y social con funciones educadoras, identitarias, integradoras, mediadoras y patri-
moniales (Fontal, 2003). Destacamos, sin embargo, en este contexto hostil para
las innovaciones en el ambito de los museos (con origen en un planteamiento
global muy cuestionable en cuanto a las politicas culturales locales), iniciativas de
importante calado como el postgrado de Educacion Artistica y Gestién de Museos
de la Universitat de Valencia, dirigido por los profesores Roman de la Calle y Ri-
card Huerta. En la promocion 2011-2012 de este postgrado que alcanza ya su
décimo cuarta edicidn, se gestd y formé la Asociacién Valenciana de Educadores
de Museos (AVALEM), que se presenta con los siguientes objetivos:

- Promover la educacién artistica, trabajando conjuntamente con
museos Yy centros de cultura en el ambito de la Comunidad
Valenciana.

- Potenciar la comunicacion e intercambio de experiencia con otros
Museos.

- Reivindicar la figura del educador de museos y patrimonios, e impulsar
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su formacién teérico—préctica24.

Escriben Huerta y Dominguez al respecto de AVALEM que constituye «un hito a
nivel de asociacionismo entre profesionales de la educacion patrimonial» y que
dicha asociacion:

«ayudara a promover la visibilidad de la formacion universitaria especializa-
da de los educadores en patrimonios, asi como la figura profesional del
educador en patrimonio, construyendo asi un peculiar patrimonio migrante
generado por parte de nuestros jovenes investigadores» (Huerta y Domin-
guez, 2012: 11).

11.2.3.5.- CONTEXTOS DE EXCEPCION: CARCELES Y HOSPITALES

Nos referimos a contextos de excepciéon como aquellos espacios con cir-
cunstancias excepcionales. En el caso de centros penitenciarios y de salud, ob-
servamos que son espacios cerrados al exterior y que entienden de un modo mas
intenso los espacios interiores «aportandoles mayor fertilidad, mayores posibilida-
des y planteado como espacio de vida cotidiana» (Calaf y Fontal, 2003: 80). Las
caracteristicas que Calaf y Fontal (2003) sefialan respecto del contexto carcelario,
bien pueden aplicarse a los espacios de salud (centrandonos, especialmente, en
nifos y adolescentes con hospitalizacidon de larga duracién):

- Los espacios fisicos comparten varias funciones.

- Los espacios de vida son espacios de aprendizaje constante.

- Los espacios de aprendizaje son espacios de vida.

- El espacio exterior, representado por los patios, es utilizado como
lugar de ocio, de conversacion, ejercicio, paseo, etc.

- Existe una evasion intencionada de la permanencia en la celda.

Estas y otras caracteristicas configuran estos espacios como lugares ex-
cepcionales, en gran medida por la conjuncién de lo cotidiano y los demas aspec-
tos de la vida, ya que, desde la dimension vivencial «es posible llegar a apropiarse
de los espacios de aprendizaje, fin dltimo de toda educacién» (Calaf y Fontal,
2003: 85):

«Los internos se apropian del espacio peron no en un sentido territorial sino
afectivo; lo vinculan a todos sus aprendizajes e incluso, a su propia existen-
cia. A partir de aqui, la ilusion, la esperanza, la formacién humana y social,

2 Fragmento extrafdo de la web de AVALEM: http://avalem.wordpress.com/2012/10/15/objetivos-de-

avalem/
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empiezan a ser posibles. Ellos son sujetos y, al mismo tiempo, agentes
educativos» (Calaf y Fontal, 2003: 85).

Aunque el panorama de investigacion e intervenciéon en arte y salud en
Espafa no alcanza el nivel de otros paises, desde hace algunos afos van apare-
ciendo experiencias innovadoras en diferentes entornos, tanto de investigacion
como en contextos especificos de cuidado de la salud (Hernandez Belver, 2011).
En su articulo El arte y la educacion artistica en contextos de salud, Hernandez
Belver (2011) revisa numerosas experiencias que se vienen realizando en los ulti-
mos afios en contextos de salud, con colectivos como nifios y adolescentes hospi-
talizados, personas con demencia, personal sanitario, familiares de pacientes, etc.

Manuel Hernandez Belver es director del Departamento de Didactica de la
Expresion Plastica de la Facultad de Bellas Artes, en la Unviersidad Complutense
de Madrid (departamento al cual pertenece el Museo Pedagdgico de Arte Infantil,
MuPAl). Destacamos, como titulo propio de dicho departamento, el Curso de ex-
perto en talleres de arte y creatividad en contextos de salud, que se presenta con
los siguientes planteamientos:

«Este curso pretende generar una comunidad de profesionales especialis-
tas en Arte y Salud, capaces de disefiar, implementar y evaluar programas
de Arte y creacion en hospitales, centros de salud, centros de mayores, re-
sidencias, etc. Profesores, investigadores y profesionales del ambito del Ar-
te y la Salud, participan en este curso para generar conocimiento y especia-
lizacion a través del intercambio de experiencias en diferentes contextos de
saludzsen los que se desarrollan programas y talleres de arte y creativi-
dad»“”.

Componentes del grupo de investigacion GIMuPAI pertenecen, a su vez,
al grupo de investigacion multidisciplinar de las Universidades de Salamanca y
Complutense de Madrid en cuyo seno se vienen desarrollando desde hace algo
mas de una década, todo tipo de iniciativas en contextos hospitalarios y centros de
salud (destacando como proyecto central el llamado proyecto curARTE). Estas
experiencias se caracterizan por integrar arte, actividades creativas y productos
artisticos como parte de procesos de atencion y cuidado a personas en situacion
de especial vulnerabilidad. Sefalando la urgencia y la necesidad de este tipo de
proyectos, Hernandez Belver sefiala:

«Pero el arte y los artistas pueden contribuir, dentro de sus posibilidades,
a hacer mas llevaderas las condiciones de vida de muchas personas,
proporcionarles medios para sentirse mejor consigo mismo, aislarse de
ambientes poco agradables, adquirir autoconfianza, sentirse un poco mas
felices. El objetivo del arte no es curar, pero puede ayudar a humanizar

» Web del Departamento de Did4ctica de la Expresién Pléstica: http://bellasartes.ucm.es/titulos-propios-
1. [Recuperado el 07 de Julio de 2014]
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los procesos de curacion y los entornos en los que estos se desarrollan»
(Belver, 2011: 12).

Por su parte, las instituciones penitenciarias desarrollan todo tipo de talle-
res en los que los internos practican técnicas plasticas o aprenden un oficio dentro
de programas de terapia ocupacional. Estos se enmarcan en los esfuerzos trans-
curridos en el siglo XX cuando las instituciones comienzan a tomar conciencia de
los conflictos sociales como consecuencia de las grandes diferencias ente grupos
humanos y tratan de buscar soluciones para cambiar la situacion.

Calaf presenta diferentes programas desarrollados en centros penitencia-
rios, destacando el hecho de que éstos son disefiados por profesorado especiali-
zado (en este caso, de facultades de educacion), tratando de «introducir rigor en
un espacio en el que las aportaciones del exterior se hacian desde el voluntariado
y con presupuestos muy relacionados con una practica sin racionalidad» (Calaf,
2007: 342), y siendo el objetivo central de estos programas la «preparacion sis-
tematica del interno a través de un procesos educativo integral que le permita ini-
ciar un tratamiento de recuperacion en una comunidad terapéutica extrapeniten-
ciaria 0, en su caso, su incorporacion a instrumentos de insercion sociolaboral y
formativos» (Calaf, 2007: 344). Estos programas trabajan con el arte desde la
premisa de que el hecho de ser interno no significa ausencia de sensibilidad para
descubrir y disfrutar del arte y la cultura, y con el condicionante de la imposibilidad
de visitar el museo, lo cual se resuelve acercando el arte a los internos sirviéndose
de estrategias educativas.

11.2.3.6.- ACADEMIAS

Por ultimo, sefialamos de forma introductoria el tema en torno al cual gira
esta investigacion, las academias de arte. Nos referimos a centros, habitualmente
de titularidad privada, creados, en muchos casos, por iniciativa de una persona
que gestiona y asume practicamente todas las funciones tanto docentes como
organizativas del centro.

Las academias comparten ciertas caracteristicas con varios de los entor-
nos educativos revisados en este apartado (empezando por el tipo de alumnado,
que en muchos casos es conformado por colectivos muy similares). Como todos
ellos, se insertan en lo que entendemos como educacién permanente y plantea un
tipo de educacion artistica no formativa, es decir, que no persigue una cualifica-
cion o una formacién con un enfoque profesional, sino que persigue el bienestar y
mejora de la persona a nivel global, con especial atencidén a aspectos psicolégicos
y sociales.
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11.2.4.- ENFOQUES PARA LA EDUCACION ARTISTICA EN EL
AMBITO NO FORMAL

En su articulo «Els ensefiaments artistics: una mirada a través de la for-
macion del professorat», Juanola (2001) defiende la existencia de un marco de
clasificacion dentro del campo de la educacion artistica, sefialando las siguientes
categorias:

1) Estudios enfocados a la practica profesional de artistas dedicados a las artes
visuales, artes aplicadas y disefio (escuelas y facultades de arte).

2) Estudios de las artes dentro de la filosofia (estética) y la historia (historia del
arte), en diferentes facultades de humanidades.

3) Estudios sobre la ensefianza y aprendizaje de las artes, es decir, la didactica de
las artes visuales, orientada a la formacién de profesorado.

4) Estudios de todos los niveles de la educacién formal o reglada, que velan por
que no falte la cultura artistica y visual dentro de la educacion integral.

5) Estudios de artes visuales en el ambito no formal. Sobre estos, explica Juanola:

«En 'ambit d'educacié no formal, hi ha estudis que proporcionen coneiximents
artistics especifics de manera no reglada. Aquest és el cas de les escoles de
pintura, de gravat, o dels centres on s'imparteixen cursos de qualsevol especia-
litat artistica sense I'objectiu d'obtenir una titulacié. Aquestes activitats, sovint
organitzades per ajuntaments, presons, hospitals, museus, arxius o centres
afins, son cada vegada més abundants, i I'oferta que proporcionen fa també
una important funcioé social de difusié de les arts®» (Juanola, 2001: 57).

Recuperamos esta ultima idea de Juanola (la funcién social de difusion de
las artes por parte de la educacién artistica en el ambito no formal) para
preguntarnos si esto es asi realmente: jestan cumpliendo estas practicas
artisticas y educativas dicha funcién social? Por otra parte, ;qué idea de arte
estan transmitiendo? Y por ultimo: ¢ qué aportaciones y/o beneficios traen consigo
las practicas de educacion artistica no formal para sus usuarios y alumnos?

% «En el d4mbito de la educacién no formal, hay estudios que proporcionan conocimientos artisticos

especificos de manera no reglada. Este es el caso de las escuelas de pintura, de grabado o de los centros
donde se imparten cursos de cualquier especialidad artistica sin el objetivo de obtener una titulacién. Estas
actividades, a menudo organizadas por ayuntamientos, prisiones, hospitales, museos, archivos o centros de
afines, son cada vez mds abundantes y la oferta que proporcionan hace también una importante funcién
social de difusién de las artes» [Traduccién propial.
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En este punto recordamos también las palabras de Pau Rausell cuando
expone la idea del buonismo (ver pag. 51) respecto a las politicas culturales:

«Los italianos denominaron a este posicionamiento “buonismo” y se puede sin-
tetizar en la afirmaciéon de que todo lo que tiene que ver con la cultura es bueno
y eso implica que los artistas son siempre buenos, que los politicos culturales
son siempre buenos y que el consumo de alta cultura es siempre bueno. Es
decir, que todo aquello vivo o inerte que consiga adjudicarse el epiteto de cultu-
ral es bueno.

[...] La verdadera y diferenciada funcién social de la cultura reside en la capa-
cidad de que la practica y el consumo cultural generen en los individuos un uni-
verso de sensaciones que nos adentran en lo mas profundo de la potestad
humana de sentir. Los objetivos del consumo y la practica cultural no pueden
limitarse a una mera ocupacion del tiempo de ocio sino que significan una sen-
da hacia el desarrollo integral de la condicion humana y del aprovechamiento
de sus recursos sensoriales. Y en esta dimensién la practica cultural no en-
cuentra alternativas posibles» (Rausell, 2007: 21-22).

El aprendizaje y la practica artistica amateur comparte el riesgo de caer en
el buonismo planteado por Rausell. Es decir: ni todos los talleres de arte son
buenos ni se dan en ellos aprendizajes significativos para sus usuarios en todos
los casos. El mero hecho de existir y tener alumnado no garantiza la calidad y
acierto de las practicas educativas. Se puede estar veinte afios pintando o yendo a
clases de pintura sin que dicha actividad suponga un aprendizaje y un cambio o
transformacion en la persona. En definitiva, la funcion social de los talleres de arte
como actividad de tiempo libre no viene dada necesariamente por ser el tipo de
actividad que es, sino por como se desarrolla.

Las academias privadas, objeto de esta investigacion, y como componente
de este sector de actividad educativa de tiempo libre, pueden estar cumpliendo
una importante funcién social de difusidén del arte. O pueden simplemente ser una
distraccion o un entretenimiento (Moreno, 2010) o incluso, tal y como Uria plantea,
estar transmitiendo conceptos de arte obsoletos, inutiles y hasta nocivos (Uria,
2003). El tipo de concepciones de arte que se manejan en las academias, sus
fundamentos artisticos y metodologias didacticas, definira las funciones sociales
que éstas pueden llegar a desarrollar. Por tanto, no es posible afirmar que todas
las academias por igual cumplan determinadas funciones sociales, sino que cada
una, segun su manera de trabajar podra aportar unas cosas u otras a su alumnado
y desarrollar un papel especifico en su comunidad.

Se hace necesario, en cualquiera de los casos, tratar de definir qué tipo de
aportaciones pueden llegar a hacer y qué funcién, por tanto, pueden tener las
academias de arte en los contextos locales en los que se insertan. Para ello es
fundamental observar las aportaciones que la educacion artistica en el ambito no
formal -como una de las categorias definidas por Juanola (2001)- puede
desarrollar en sus usuarios, en este caso, los alumnos de las academias de artes
plasticas. Desarrollaremos estas cuestiones a continuacion, estructurando la
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argumentacion por medio de las tres preguntas planteadas anteriormente:

¢2Estan cumpliendo las practicas artistico-educativas de las academias una funcion
social de difusion de las artes?

Comenzaremos con imagenes de diferentes academias. Dichas imagenes
nos sirven como aproximacidon a sus procesos de trabajo, ya que plantean
diferentes caracteristicas de los distintos espacios, recursos, metodologias
didacticas y concepciones del arte, su practica y su aprendizaje.

A pesar de que dicha cuestidon sera tratada con mayor profundidad en el
capitulo sobre la metodologia de investigacion de esta tesis, en este punto se
hace necesario aclarar brevemente el enfoque desde el cual proponemos ciertas
imagenes fotograficas como fuente de informacion. Si bien la investigacion
tradicional contemplaba Unicamente el lenguaje verbal (escrito u oral) como forma
de presentacion y representacion de datos, todo el abanico de nuevas
Metodologias Artisticas de Investigacion proponen el uso de otro tipo de lenguajes
(musicales, visuales, corporales, audiovisuales, etc.) como forma de
representacion. La premisa es que las obras artisticas pueden ahondar en la
comprension e interpretacion de los significados de los acontecimientos humanos
(Marin y Roldan, 2012). Siendo éste el objetivo principal de la investigacién en
ciencias sociales, se entiende que determinadas obras artisticas puedan
convertirse en medios idoneos para la investigacion educativa. Esiner defiende el
uso de diferentes formas de representaciéon en investigacion, segun el tipo de
informaciéon que queramos presentar y la naturaleza de las cualidades que
deseamos transmitir:

«Existen multiples maneras de conocer el mundo: artistas, escritores y
bailarines, asi como cientificos, tienen cosas importantes que decir acerca del
mundo. [...] Las formas a través de las cuales los humanos representan sus
concepciones sobre el mundo tienen una influencia primordial sobre lo que son
capaces de decir acerca de él. [...] La indagacion educativa sera mas completa
e informativa cuanto mas aumentemos el alcance de las maneras mediante las
que describimos, interpretamos y evaluamos el mundo educativo» (Eisner,
1998a: 22).

La imagen fotografica, y los diferentes usos que dentro del lenguaje
fotografico podemos adoptar, pueden llegar a transmitir un tipo de informacion
bien diferente sobre un acontencimiento que la narrada por medio del lenguaje
oral o escrito (en cualquiera de sus formas y modos de tratamiento). Para Marin,
«La Investigacion Educativa Basada en las Artes Visuales se propone ver
(literalmente) mejor los problemas educativos, que nos fijemos (visualmente) en
nuevos problemas educativos y que podamos imaginar nuevas soluciones
educativas al pleno desarrollo personal y social» (Marin y Roldan, 2012: 36).
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Recurrimos, en este punto, a ciertas imagenes fotograficas que ofrecen
una amplia informacién y pueden favorecer una comprensién mas profunda sobre
el tema que nos ocupa: las formas y enfoques que adquiere la practica de la
educacion artistica en las academias de arte.

Fig.9.- Pinta Valencia. Imagenes extraidas de la web:
https://www.facebook.com/escueladear TEPintavalencia/photos_stream
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Fig.6.- Petit Atelier d’Art. Imagenes extraidas de la web: http://www.petitatelierdarts.com/
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Fig. 7.- Mi Academia. Imagenes propias.
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Fig.8.- Taller experimentacién plastica. Imagenes extraidas de la web:
http://www. TEPgodella.com/
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En base a estas imagenes, podemos afirmar que las academias de arte se
convierten en centros de difusion de las artes muy interesantes por su
particularidad, ya que practicamente no existen otros contextos generadores de
situaciones y experiencias similares. Encontramos ciertas conexiones y
caracteristicas en comun con el trabajo didactico de museos y centros de arte en
el modo en que acercan a sus alumnos a propuestas artisticas contemporaneas y
todo tipo de referentes artisticos de cualquier época y estilo. Sin embargo se
diferencian de éstos en su marcado énfasis en la metodologia de taller y la libre
experimentacién con las imagenes y los materiales que desarrollan, caracteristica
central de las academias (ademas de por el caracter continuo de la ensefianza de
este tipo de centros).

Comparten ciertas caracteristicas con centros de juventud o de tercera
edad y, en general, con actividades propias de la animacién socio-cultural. Y sin
embargo, a diferencia de éstos, los profesores y responsables de las academias
provienen del mundo del arte (son artistas, o bien tienen formacion en Bellas Artes
o Disefio). Esta es una diferencia muy destacable, no solo por la especializacion
técnica que estos profesores-artistas pueden llegar a tener. Lo verdaderamente
interesante de este hecho es que estos profesores, muchos de ellos artistas en
activo, desarrollan con sus alumnos un acercamiento a diferentes formas de arte
contemporaneo de una manera cotidiana, activa y participativa. En esta linea,
recordamos la atencién que Hernandez presta a la presencia de artistas en las
escuelas y las nuevas colaboraciones entre artistas y docentes que dan lugar a
nuevos tipos de proyectos sobre los que valdria la pena investigar (Hernandez y
Aguirre, 2012).

Al respecto del trabajo con nifos, las academias pueden tener ciertos
puntos en comun con practicas escolares. Pero las diferencias son claras,
empezando por el hecho de la formacién del profesorado: las carencias al
respecto de la formacion artistica en los maestros se evidencia en los enfoques
poco consistentes y practicas por momentos deficientes, que en muchos casos se
desarrollan en las aulas de infantil y primaria en lo que a educacion artistica se
refiere. Los profesores de las academias carecen de una formacion especifica en
psicologia y desarrollo infantil como pueden tener los maestros. Y sin embargo, la
educaciéon artistica adquiere en sus manos un cariz mucho mas enriquecedor,
profundo y mas significativo para los alumnos. En los niveles superiores de la
escolaridad, los motivos son diferentes, ya que el profesorado de las asignaturas
relacionadas con las artes visuales de niveles superiores a Primaria si proviene de
formacion especifica en artes. Pero igualmente, por diferentes circunstancias
(seguimiento de libros de texto que dejan poco espacio a la experimentacion,
horarios y espacios poco favorables para la practica artistica, grupos concurridos,
etc.), la educacién artistica acaba por ofrecer pobres aportaciones al desarrollo
global de los alumnos.
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El tipo de procesos artisticos que los espacios y el profesorado de las
academias favorecen estan practicamente ausentes en las aulas escolares y de
diferentes ambitos educativos. Por tanto, si las academias cumplen una funcién en
su contexto local, ésa es la de ofrecer un tipo de practicas que no se dan en
ningun otro medio educativo, artistico o cultural. Practicas que acercan a las
personas a un concepto de arte al que, en muchos casos, no han podido acceder
en ningun otro entorno educativo. Hablamos, por tanto, de educacion artistica
entendida como posibilidad, ya que ésta ofrece la oportunidad de que los alumnos
desarrollen formas de conocer y habilidades propias de un area concreta (Rueda,
2010). Recordamos, en este sentido, las palabras de Esiner cuando se pegunta
«¢,Qué clase de estimulos no brindamos a los nifios en las escuelas y qué
capacidades, por tanto, omitimos desarrollar? ;Cuales son las consecuencias de
ese descuido a largo plazo?» (Eisner, 1998b: 49).

El contacto, por ejemplo, con propuestas artisticas actuales, con sus
diferentes tematicas, reflexiones y lenguajes, es uno de los beneficios principales
que las academias pueden aportar a sus alumnos, ya que supone para éstos la
apertura a nuevos significados y nuevas experiencias y, tal y como explica
Bourdieu, facilita el que estas obras de arte “existan” para cada individuo: «La obra
de arte considerada en tanto que bien simbdlico sélo existe para quien posee los
medios que le permiten apropiarsela, es decir, descifrarlay (Bourdieu y Darbel,
2003: 77).

El acompafiamiento y la guia de los profesores de las academias con cada
uno de sus alumnos en su acercamiento a manifestaciones artisticas de cualquier
época y estilo es la ayuda definitiva para que dichas propuestas artisticas
adquieran pleno sentido para estos alumnos: «Cuando el mensaje excede las
posibilidades de aprehensién del espectador, éste no capta su ‘“intenciéon” y se
desinteresa» (Bourdieu y Darbel, 2003: 77). El objetivo final es el desarrollo de la
capacidad de generar experiencia estética, lo cual supone una aportacion
fundamental al individuo, por las consecuencias y efectos a largo plazo que trae
consigo sobre quien genera dicha experiencia y la reproduce en diferentes
situaciones (Dewey, 1949). En este escriben autoras como Jové: «Estamos de
acuerdo con Dewey (2008) y Eisner (2004) en que aprender a través del arte y la
experiencia contribuye al proceso de humanizacion y a la formacién de individuos
receptivos, criticos, dialogantes, imaginativos y reflexivos» (Jové, Ayuso, Betrian y
Vicens 2012: 183).

Por otra parte, en casi todos los casos la ensefanza en las academias se
basa en un marcado caracter de libertad del alumno en el proceso de su
aprendizaje. Esta libertad implica que la experiencia de cada alumno depende en
un alto grado de si mismo. Algunos alumnos generaran un aprendizaje
enriquecedor y transformador con importantes aportaciones para su desarrollo
personal, mientras que otros simplemente utilizaran la experiencia de la academia
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como distraccion y entretenimiento. Podemos decir, por tanto, que las academias
cumplen un importante papel de difusion de las artes y de desarrollo de la
percepcion, la creatividad y la experiencia estética. Esto es lo que el medio de las
academias ofrece y lo que supone para la mayoria de su alumnado. Sin embargo,
hay que tener en cuenta que en casi todos los casos hay una parte del alumnado
que no llega a desarrollar este tipo de aprendizaje transformador en toda su
profundidad, sino que utiliza el medio de las academias como mero
entretenimiento.

¢, Qué idea de arte estan transmitiendo?

Nos preguntamos si las nuevas concepciones de arte surgidas en la
segunda mitad del siglo XX e inicios del siglo XXI estan siendo asumidas en los
diferentes niveles y entornos para la educacion en artes visuales. Autores como
Forriols (2012) no dudan en corroborar la transformaciéon de las ensefanzas
artisticas en el ambito universitario, de la mano de los cambios mas recientes en
torno al arte. Dichas transformaciones se evidencian tanto a nivel conceptual: «E/
nuevo marco sera un sumatorio por el que se asumia la diversidad de lenguajes,
de géneros y de soportes junto a la infrincada complejidad de los discursos
artisticos a finales del siglo» (Forriols, 2012: 22), como también a nivel
metodoldgico:

«Curiosamente, en este punto, unas ensefianzas individualizadas como las
artisticas se convertiran en referente para el resto de titulaciones de la UPV,
que también se interesan por nuestro caracter eminentemente practico y
nuestras metodologias activas, por nuestro sistema de evaluacién y por los
procesos continuos e indisolubles del aprendizaje en los talleres» (Forriols,
2012: 26).

Sin embargo, encontramos argumentos como los de Alonso-Sanz (2011)
que verifican la deficiente transformacion de la educacién artistica acorde con las
nuevas visiones y concepciones del arte contemporaneo en el contexto escolar,
ejemplificada en cuestiones como el dibujo infantil: Alonso-Sanz plantea la
paradoja entre la insistencia en las cuestiones propias del dibujo infantil mientras
se da la tendencia en Educacién Artistica de abarcar todos los ambitos técnicos
propios del arte:

«Otras tendencias, como el body-art, el performance, la instalacion, el
videoarte, entre otras, en estos momentos no llegan a ser investigadas
porque los nifios ni siquiera las han experimentado, a finales del siglo XX y
principios del XXI| de forma masiva en las aulas» (Alonso-Sanz, 2011: 448).

La inclusién del arte contemporaneo en las aulas sigue siendo una tarea
pendiente en la institucion escolar. Escribe Calaf que «la escuela primaria y

97



Entornos de educacion artistica no formal

secundaria olvidan el arte y, si lo valoran, excluyen el arte contemporaneo» (Calaf,
2006a: 23). Agra constataba esta realidad en 2001, denunciando la inexistencia de
itinerarios de formacion en arte, sobre todo arte moderno y contemporaneo, que
eduquen en los modos de observar, hacer, hablar y conocer:

«Asi pues, y paraddjicamente, el arte contemporaneo se convierte en el
mas proximo y en el mas lejano para nuestros jovenes. En esta misma
linea, senala Bosch (1998)27, el arte contemporaneo es precisamente una
de las formas mas ricas de acceder a la historia de las artes, sin recurrir a
un criterio cronoldgico lineal cuya utilidad a nivel didactico parece muy
discutible» (Agra, 2001: 1).

Nifios y adolescentes en edad escolar, encuentran pocas oportunidades
para un acercamiento medianamente serio a propuestas artisticas actuales en las
aulas de colegios e institutos (salvo honrosas y puntuales excepciones). Finalizada
la escolaridad, el concepto de arte que los jovenes pueden haber construido
gracias a su experiencia en la escuela, sigue teniendo muchos mas elementos
comunes con una concepcidon mas propia de la modernidad que de propuestas
actuales. Recuperamos, al hilo de esta idea, las palabras de Hernandez:

«Si nos acercamos a la escuela bajo esta perspectiva, si entramos en sus
aulas y observamos lo que cuelga de sus paredes, lo primero que
observamos es que el arte contemporaneo se (con)funde con el arte
moderno y que son los nombres de Paul Klee, Kandinsky, Picasso, Miro, los
artistas que guian e inspiran, de manera destacada, las practicas
educativas, lo que no deja de ser una manifestacién de un seguimiento de
un cierto canon artistico, al tiempo que muestra el interés de la escuela por
lo existente y no por lo emergente» (Hernandez, 2013: 119).

En cambio, tal y como introduciamos en el apartado anterior, es mucho mas
habitual encontrar un contacto directo de usuarios, alumnado y publicos con
propuestas artisticas contemporaneas en ambitos no formales de la educacion
artistica, entre ellos, en las academias de arte (Rueda, 2008a).

Son algunas las academias en las que se “ensefia a pintar’ desde
perspectivas académicas directamente relacionadas con un concepto de arte
heredado de la modernidad. Sin embargo, también son muchas las academias de
arte que se ocupan de hacer llegar propuestas artisticas de todo tipo, géneros,
lenguajes, formatos, medios, épocas, estilos, tematicas y contenidos a su
alumnado desde posiciones mas relacionadas con enfoques postmodernos. Esto
significa que estos alumnos tienen la oportunidad de experimentar y vivir el hecho
artistico como posibilitador de experiencias, como espacios para el didlogo o la
conversacion y como modos de conocer y de relacionarse (Hernandez, 2013).
Recordamos las palabras de Jové, Ayuso y Sanjuan cuando exponen su

¥ Bosch, E. (1998) El placer de mirar. Barcelona. Actar.
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experiencia de acercamiento al arte contemporaneo con proyectos en red entre
colegios, centros de arte y universidad:

«Con estas experiencias artisticas educativas valoramos la importancia de
partir de un contexto alfabetizador. La exposicién del centro de arte,
entendida como herramienta de conocimiento, nos ha permitido vivirla como
experiencia (Dewey, 2008), abrir miradas (Eisner, 2004) y construir el
momento (Morin, 2000), concretando de esta manera distintas propuestas de
trabajo que vuelven al contexto del cual ha partido y mostrando, asi, la
heterogeneidad presente en la vida» (Jové, Ayuso y Sanjuan, 2010: 15).

Basandonos en el articulo de Acaso, Antunez, Nuere y Zapatero, «Conocer,
jugary crear con el arte confemporaneo» (2007), sefialamos ciertas caracteristicas
comunes al concepto de arte que manejan distintas academias actuales en sus
practicas pedagogicas:

- Hace hincapié en la creatividad.

«Uno de los requisitos fundamentales para hacer arte contemporaneo es
ser original, hacer cosas nuevas que sorprendan al espectador, darle la
vuelta a la tortilla. Innovar, por encima de todo, es una de las premisas del
arte emergente» (Acaso et al., 2007: 124). El caracter creativo, entendido
como la habilidad de buscar soluciones alternativas desde los medios que
tenemos al alcance, es uno de los objetivos centrales de las academias: el
aprendizaje en artes visuales sin intencién formativa o profesional, puede
prescindir del ejercicio sistematico para el desarrollo y perfeccionamiento
de ciertas habilidades y herramientas. Siendo asi, la creatividad emerge
como un valor central hacia el que dirigir todos los componentes de los
procesos de aprendizaje en estos entornos educativos. Desde el supuesto
de que los contextos fisicos, sociales y culturales ejercen una importante
influencia en el desarrollo de la creatividad (Vecina, 2006), podemos
observar todos los elementos de las academias, desde los aspectos
organizativos hasta las metodologias didacticas, pasando por los
elementos fisicos de los espacios, las relaciones entre los alumnos y entre
profesores y alumnos, etc. y comprobaremos como todos ellos giran en
torno a la desarrollo de la creatividad como valor central (todo ello sera
concretado mas adelante, en el apartado del estudio de casos). Ferreiro
(2012) establece una serie de caracteristicas para un “escenario ideal” de
un entorno educativo para el desarrollo de la creatividad. Recogemos en
el cuadro siguiente (Fig. 10) algunas de estas caracteristicas, aquellas que
podemos facilmente encontrar en las academias de arte.
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Se puede presumir que un escenario ideal para el desarrollo de la creatividad es
el aula en la que:

Intensifiquen y diversifiquen los modos de participacién (actividad externa-
actividad interna) de los alumnos en su proceso de aprender.

Enfaticen tanto la interactividad entre el sujeto que aprende con el objeto de
conocimiento (contenido de ensefianza), como las interacciones sociales entre
los que aprenden, y de éstos con el maestro.

Propicien relaciones de cooperaciéon entre los participantes en el proceso de
aprendizaje.

Creen ambientes y atmdsferas propicias para el despliegue de las
potencialidades del desarrollo humano.

Exista una direccién no frontal y mediatizada por parte del maestro del proceso
de aprendizaje de los alumnos en el aula.

Apliqguen métodos de ensefianza conducentes a la construccién social del
conocimiento por parte de los alumnos.

Respeten los estilos y ritmos de aprendizaje a partir de los criterios de una
ensefanza desarrolladora de potencialidades.

Reconozcan y aproveche los distintos talentos que muestran los educando.

Enfoque el proceso educativo a partir de la perspectiva de la unidad indisoluble
entre pensar, sentir y actuar, asi como saber, saber hacer y hacer, y entre lo
afectivo, lo cognitivo y conductual.

Fig. 10.- Caracteristicas para un “escenario ideal” de un entorno educativo para el
desarrollo de la creatividad (Ferreiro, 2012).

- Esrelacional y participativo.
Hablamos de un espectador activo en el arte actual, un espectador que no
mira obras acabadas en las salas expositivas, sino que participa en
proyectos de colaboraciéon dinamizados por los artistas. En palabras de
Acaso:

«Utilizar el arte contemporaneo significa demandar un esfuerzo por
parte del espectador, un espectador que no puede permanecer
pasivo como cuando ve la television, sino que se ve obligado a
pensar, a reconstruir como un puzzle las herramientas del lenguaje
visual que tiene delante». (Acaso et al., 2007: 123).
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Una gran parte del arte actual ha dejado de observarse a si mismo para
mirar hacia sus publicos, para plantearse a si mismo como nuevas formas
de relacién humanas, tal y como Bourriaud explica:

«Desde los afios noventa la practica artistica se concentra en la
esfera de las relaciones humanas. El artista se focaliza entonces,
cada vez mas claramente, en las relaciones que su trabajo va a
crear en su publico, o en la invencién de modelos sociales»
(Bourriaud, 2008: 31).

De igual forma, los alumnos ya no son individuos pasivos hacia los que
dirigir un mensaje: la educacion es un proceso conjunto en el que
docentes y alumnos construyen conocimiento en colaboracién. Los
profesores de las academias acompafan a sus alumnos en un camino de
aprendizaje personal en el que indagar en las distintas formas y lenguajes
de las artes visuales. Un camino en el que cada alumno va descubriendo
nuevas formas de creacion (de creacién tanto en su faceta de “productor”
de formas visuales como de en su faceta de “receptor” activo de arte y co-
creador de producciones artisticas compartidas).

Los profesores de las academias que trabajan con arte contemporaneo
saben que sus alumnos no solo van a pintar bodegones o a aprender a
disfrutar con un cuadro de Rothko. Los profesores de las academias que
trabajan con arte contemporaneo son, en muchos casos, artistas en
activo, que se relacionan con otros artistas, acuden a exposiciones,
participan en proyectos culturales, etc. y que, por tanto, acercan a sus
alumnos a una version del arte mas actual. Estos profesores se esfuerzan
por hacer que el arte sea realmente algo vivo, cotidiano y real en la vida
de sus alumnos. Para Bourriaud, «/a obra de arte ya no se ofrece en el
marco de un tiempo “‘monumental” y ya no esta abierta para un publico
universal, sino que se lleva a cabo en un momento dado, para una
audiencia convocada por el artista» (Borriaud, 2008: 32).

Relata narrativas particulares.

Desde el cuestionamiento, desconfianza y sospecha respecto a los
grandes relatos o metarrelatos, el arte contemporaneo recupera las
microhistorias y los «temas que el Arte con mayusculas se ha ocupado de
ocultar a lo largo de la historia: cuestiones relacionadas con la violencia, la
inmigracion, la comida, la politica, el género, la identidad, etc. Es decir, los
temas con los que conviven dia a dia los nifios y adolescentes actuales»
(Acaso et. al.,, 2007: 123). En muchos casos, los profesores de las
academias realizan busquedas “quasi personalizadas” de propuestas
artisticas necesarias para sus distintos alumnos, desde un conocimiento
personal profundo de cada uno de sus alumnos y sus circunstancias, asi
como desde una intencion terapéutica o de mejora de la calidad de vida
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y/o el desarrollo personal de éstos. El arte contemporaneo propone todo
tipo de reflexiones y tematicas que bien pueden ser tratadas en diferentes
momentos personales como aprendizaje y desarrollo personal,
especialmente en edades de contruccion y reconstruccion de identidades.
En palabras de Hernandez, el artista contemporaneo «da cuenta,
reflexiona o dialoga con lo que (nos) esta pasando desde la parcela
artistica que ha elegido» (Hernandez, 2013: 120).

- Utiliza maltiples lenguajes.
Videoclips, videos, proyecciones, fotografias con el movil, Internet, etc.: el
tipo de imagenes con las que nifios y adolescentes conviven (tanto a la
hora de consumir como de producir o crear) son utilizadas también en el
arte contemporaneo. Acaso destaca el uso de las Tics como caracteristica
definitoria del arte contemporano en los siguientes términos:

«Incorporar las nuevas tecnologias a un taller de arte infantil
significa trabajar con las herramientas que los participantes utilizan
en su dia a dia y a las que estan acostumbradas. Los
procedimientos tradicionales (barro, ceras, plastilina, témperas,...)
también son importantes, pero sin olvidarnos de los materiales
nuevos» (Acaso et al., 2007: 123).

Por ultimo, retomamos las palabras de Jové y Ayuso cuando proponen el
arte contemporaneo como herramienta de cambio e innovacién en educacion:

«Diferencia, heterogeneidad, alteridad, creencias, expectativas, estrategias,
metodologia, son términos, son conceptos, son vivencias, son experiencias
que forman parte de nuestras formas de vida. [...] En base a O’Sullivan
(2006), consideramos el arte contemporaneo como un potenciador de
posibilidades, relaciones y pensamientos rizomaticos que nos llevan a
encuentros que nos permiten aprender y vivir la realidad desde el devenir»
(Jové y Ayuso, 2013: 132).

Los profesores de las academias que trabajan desde premisas como las
anteriores, acercan todo tipo de propuestas artisticas a sus alumnos para que
éstos experimenten, convivan, co-produzcan, actuen, dialoguen y se construyan
con y en ellas. Establecen contactos entre sus alumnos y proyectos artisticos en
construccion y artistas en activo que les ayudan a conocer los lenguajes mas
variados posibles. Se acercan simultdneamente a propuestas artisticas actuales,
asi como a cualquier tramo de la historia del arte con libertad y familiaridad, tal y
como Calaf advierte:

«La postmodernidad se encarga de enlazar todo el tiempo histérico en un
continuo que podemos llamar presente eterno (Guiedion, 1975). Ahora todo
esta al mismo alcance y puede ser utilizado en cualqueir combinacién y
propuesta. Esto explica, entre otras cosas, los llamados renaceres o neos,
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dondes se retoman elementos de la historia en combinaciones extrafas y
sorprendentes» (Calaf, 2003b: 2).

£, Qué aportaciones y/o beneficios pueden traer consiqo las practicas de educacion
artistica en ambitos no formales para sus usuarios y alumnos?

Comenzamos este apartado recuperando las palabras de Arafid (2003) en
torno a las diversas defensas que histéricamente se han sucedido sobre la impor-
tancia de la educacion artistica para el desarrollo humano:

«Su origen se debe a una fuerte reivindicacion publica que los alumnos de
Bellas Artes realizaron a comienzos del siglo XX, y a quienes se le unieron
intelectuales y personalidades del momento, convencidos de que para lo-
grar una educacion general consecuente de los ciudadanos era necesaria
la formacion artistica. Esa idea no constituia una novedad. Los ilustrados la
concibieron, F. Schiller (1759-1805), en sus Cartas sobre la Educacion
artistica del Hombre, y los romanticos acabaron de desarrollar el pensa-
miento que otros (A.G. Baumgarten, 1750, Aesthetica) fueron expresando
algo que ya era una creencia generalizada en la civilizacién euroamericana
del momento: “la obligacion social de educar artisticamente a los indivi-
duos”, como uno de los mejores modos y mas rapidos de “humanizar’»
(Arafd, 2003: 145).

Desde los afios setenta, diferentes autores han defendido desde diversos
campos de estudio la necesidad del arte y la educacion artistica para el desarrollo
humano. Arnheim (1993) desde la psicologia, o Eisner (2000,1994) desde el
campo de la educacion artistica demuestran el caracter cognitivo de los procesos
sensoriales y reivindican la importancia de lo sensorial para el pensamiento. Por
su parte, Gardner construye toda una teoria en torno a los diferentes tipos de
inteligencia humana, poniendo atencién en las inteligencias tradicionalmente
marginadas por los sistemas educativos, la artistica entre ellas. Todos ellos
ofrecen solidos argumentos que justifican la necesidad de educar en las artes para
favorecer el desarrollo de las personas.

Actualmente encontramos estudios, como el dirigido por Bamford (2009),
que tratan de demostrar el impacto que distintos programas de educacion artistica
han tenido y podrian tener en jovenes y nifios de treinta y cinco paises diferentes.
Bamford concluye que las principales aportaciones que las artes hacen a la
educacion se pueden agrupar en cinco areas:

- Educacién artistica y mejora del rendimiento educativo y académico de los
alumnos.

- Educacion artistica y mejora de la actitud de los estudiantes.

- Importancia de la educacion artistica en la comunidad local.

- Educacioén artistica, imaginacion y creatividad.
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- Educacion artistica, salud y bienestar

Como podemos comprobar, la mayoria de dichas aportaciones se refieren
al ambito personal, psicolégico, afectivo y social. Autoras como Palacios defienden
una educacién que abra un espacio a la afectividad y las emociones, aspecto
fundamental que ha quedado tradicionalmente soslayado:

«En el futuro cercano, la institucion educativa debera ocuparse seriamente
de la necesidad de crear espacios en la escuela para el aprendizaje emo-
cional y para el desarrollo del conocimiento en el campo afectivo y relacio-
nal. El arte, en este sentido, ocupa un papel de suma importancia, dado que
tiene la cualidad de conectar y comprometer los sentimientos, las emocio-
nes y los afectos, humanizando en lo mas profundo el proceso de desarrollo
del nifio» (Palacios, 2006: 42).

Por su parte, Lépez-Fdez. Cao(2008a) defiende la unidon de lo cognitivo y
lo emocional en la educacion del ser humano. La autora explica que es la tradicion
cartesiana la causante del aislamiento del ejercicio de la mente como algo abstrac-
to separado del cuerpo y el entorno: la educacion moderna fragmenté al ser
humano, exigiendo un estado de “congelacién emocional” en el contexto del aula,
provocando asi graves consecuencias en el ser humano. Sin embargo, desde la
base cientifica que otorgan autores como Antonio Damasio, podemos afirmar hoy
que la emocion forma parte del pensamiento y que el ser humano se desarrolla de
forma global uniendo cognicién y emocion. En esta misma linea, Acaso plantea el
término educacion artesana como aquella en la que las emociones juegan un pa-
pel fundamental, «en la que el conocimiento y afectos se conciben como un todo
en el que no hay separacién entre lo intelectual y lo emocional» (Acaso, 2013:
122):

«En muchos actos pedagdgicos lo afectivo se ha borrado de un plumazo y
como queda patente en la cita con la que he encabezado el presente capi-
tulo: nadie se toca, no se hacen chistes ni bromas, se procura el silencio
por encima de todo, si alguien se pone de pie, miradas incrédulas le animan
a volver a sentarse. Definitivamente, muchas aulas son lugares donde pre-
valecen las caras largas, donde una falsa idea de respeto se expande mez-
clada con el miedo que produce un uso autoritario del poder. Tenemos que
volver a lo afectivo, esa afectividad que nos parece normal durante los pri-
meros periodos del aprendizaje formal». (Acaso, 2013: 124-125).

Ademas del desarrollo emocional, la educacion del arte trae consigo una
serie de beneficios, que son las bases por las cuales podemos sefnalar que el arte
es una necesidad humana. Léopez-Fdez. Cao apunta que «si intentamos una
concepcion menos atravesada por la modernidad, nos damos cuenta de que el
arte es una de las actividades que ha dado lugar a un desarrollo evolutivo mas
complejo en los seres humanos» (Lopez-Fdez Cao, 2008b: 87). Nos centramos en
las aportaciones de las artes que esta autora sefala, junto con las indicadas por
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Eisner en El arte y la creacion de la mente:

- Importancia de los procesos. Al respecto, Eisner insiste en la importancia
de dedicar tiempo a saborear la experiencia que uno busca:

«Es el proceso, la inmersion en la actividad misma y la calidad de vida
que de ello surge, lo que mas deberia captar nuestra atencién. [...] La
necesidad de actividades y situaciones que generen motivaciones
intrinsecas para un buen rendimiento es cada vez mayor. (Eisner, 2004:
246).

- Flexibilidad de propdsito en el curso del propio trabajo, o el ejercicio de la
actividad oportunista en el proceso de indagacion encaminado a resolver
un problema:

«Parte del placer que produce pintar surge de los microdescubrimientos
que el desarrollo de la obra hace posible. Estos microdescubrimientos
son fuente de sorpresa, y la sorpresa es una de las recompensas de la
actividad artistica. La flexibilidad de propdsito que fomentan las artes
puede desarrollar formas de pensamiento y actitudes adecuadas para
los problemas que surgen en otros campos» (Eisner, 2004: 107).

- Construccién compartida del conocimiento.

- Multiplicidad de soluciones, es decir, la posibilidad de encontrar mas de
una respuesta a una pregunta y mas de una solucion a un problema, para
lo cual es clave el desarrollo de capacidades como la apertura a la
diversidad, imaginacioén y creatividad.

- Importancia de los materiales como medios:

«La manera de decir algo conforma su significado. La forma se
convierte en contenido. Cada material y cada forma artistica imponen
sus propias posibilidades. Y se convierte en un medio cuando transmite
lo que el artista o el estudiante desea o lo que ha descubierto y ha
elegido expresar. A medida que los nifios maduran su reconocimiento
del potencial de un material se amplia y, cuando sus aptitudes técnicas
estan a la altura de sus concepciones de lo que desean crear, su
capacidad artistica también va en aumento». (Eisner, 2004: 109).

- Capacidad de analisis percepto-cognitivo en procesos de abstraccion,
seleccion y sintesis del paso de lo percepctivo a lo oculo-cognitivo-
manual.

- Capacidad para tolerar la ambigliedad:

«En el comportamiento estético, se dice, respondemos e interpretamos
combinando multiples significados que son inherentes a la naturaleza
metaférica del arte. [...] El arte nos pone al corriente con aspectos
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metnales y de la experiencia que nuestra mente practica cotidiana
normalmente ignora o minimiza pro ilégicos o contradictoriios» (Lépez-
Fdez. Cao, 2008b: 89).

El arte ofrece una serie de elementos significativos de gran intensidad en
la vida que no pueden obtenerse de otro modo, despierta el vinculo social,
facilitando la comprensién de los otros y permite la expresion de la singularidad
tanto como de lo comun. En definitiva, y recuperando de nuevo las palabras de
Lopez-Fernandez, encontramos propuestas de un tipo de educaciéon centrada en
la persona y en lo personal, con un ritmo adaptado y un tono acogedor:

«Entendemos educar como una forma de cuidado, de dejar que el ser a
quien cuidamos se desarrolle libre pero seguro, autbnomo pero responsable
de los otros, nuestra postura ha de ser la de un observador atento que da
acogimiento y seguridad, que esta a cierta distancia pero cerca, que pone
limites y sugiere retos y caminos, que pide respuestas y responsabilidades
pero que sabe esperar y alejarse. Esperar el momento adecuado, esperar
la pregunta sin ofrecer respuestas. Y que sabe no confundirse ni esperar
del otro lo que no puede o no quiere esperar de si. Que respeta la alteridad.
Que no confunde demanda y deseo. Que ofrece un espacio y un tiempo fio-
riniano, de destitucion, desidentificacion, donde la posibilidad se ofrece co-
mo un nuevo real» (Lopez-Fdez. Cao, 2009: 13) .

Proponemos, acorde a este tipo de planteamientos, el término mediacién
artistica, desarrollado por autores como Moreno (Moreno, 2010; Moreno, Usan,
Criado y Santaflorentina, 2012). La mediacién artistica se refiere a una concepcion
de la educacion artistica en la que el objetivo fundamental no es que las personas
aprendan arte, sino que éste es un medio para cumplir otros objetivos, entre los
que destacan el fomento de la autonomia de las personas y la activacion de pro-
cesos de inclusion social. Por lo tanto, la mediacion artistica pone el acento en dos
cuestiones principales: por una parte, en el hecho de que el arte es una herra-
mienta, centrandose en todo lo que la experiencia artistica posibilita, mas alla de
los resultados. Por otra parte, las posibilidades que el arte aporta a la reinsercion
social de personas en situacion de especial vulnerabilidad, riesgo o exclusiéon so-
cial.

Destacamos la primera de estas dos caracteristicas por su clara coinci-
dencia con los enfoques de la educacion artistica en el contexto de las academias.
Tal y como sefala Palacios, «Una de las transformaciones mas interesantes que
ha sufrido la educacion artistica en las ultimas décadas ha sido la de tomar los
valores como un contenido central del aprendizaje» (Palacios, 2010: 245). En esta
misma lineas, Lopez-Fdez. CaoCao, expone las inquietudes de un grupo de profe-
sores preocupados por las posibilidades de comunicacion, expresion y transfor-
macién de la educacion artistica, por encima de su tradicional ensefianza técnica y
formal, reivindicando el uso de la creacion artistica como herramienta para nego-
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ciar la propia vida y relacion con el mundo, para el vinculo con la propia biografia y
la reflexion sobre términos tanto formales como emocionales (Lépez-Fdez. Cao,
2009).

Las academias de arte comparten todo este tipo de planteamientos:
educacion artistica centrada en el acompafiamiento personal a cada alumno
(cercana, por tanto, a la mediacién artistica), enfatizando lo personal y afectivo,
cuidando y potenciando el factor emocional, promoviendo la autonomia de cada
persona con un ritmo personalizado y un tono amistoso. En este tipo de entornos
de la educacion artistica, el profesor es un orientador que no imparte sino que
comparte conocimientos, que no impone sino que propone ideas (Guitérrez, 2004).
En definitiva, en las academias se da todo un tipo de estrategias y metodologias
casi naturales en entornos propios del ambito no formal de la educacion, que en
muchos casos se persiguen y reivindican para el sector formal, dados sus
comprobados beneficios. Todas ellas seran revisadas y contrastadas con datos
concretos mas adelante, en el apartado del estudio de casos. Continuamos, en las
lineas siguientes, rodeando el fendmeno de las academias para tratar de
aproximarnos a las funciones que pueden llegar a desarrollar en relacion al resto
de instituciones o entornos educativos y culturales explicados hasta ahora.

1. 2. 5.- EL PAPEL DE LAS ACADEMIAS DEARTE PRIVADAS EN
LOS SISTEMAS EDUCATIVOS

Cada instancia educativa define su espacio de actuacién en funcién de
cémo las otras instancias definen el suyo. Aun cuando no existan lazos organicos
explicitos entre todas las instancias educativas, en realidad todas ellas estan inter-
relacionadas, de manera que las modificaciones que afectan a una instancia re-
percuten en las demas. Los efectos educativos producidos por cada institucion
inciden de forma sinérgica en el proceso educativo global del alumno. Dewey ex-
plica que la educacién supone una constante reestructuracién de la experiencia.
Cada experiencia educativa refuerza y facilita, o contradice y niega las otras; cada
adquisicion educativa esta condicionada por los precedentes, y a su vez, condicio-
nara las subsiguientes. Por tanto, es necesaria la coordinacion entre las diversas
instancias educativas (Trilla, 1993).

Existen cinco tipos de interacciones funcionales entre los tres sectores de
la educacién (Formal-No Formal-Informal): de complementariedad, de suplencia,
de sustitucién, de refuerzo y colaboracion, y de interferencia (Trilla, 1998). Si algu-
na de ellas se da entre las academias e instituciones del ambito formal, o entre las
academias y organismos no formales del sector publico (como son las Universida-
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des Populares), es la interaccion por suplencia, que significa que éstas asumen
tareas propias de otros sectores que aquellos no cumplen satisfactoriamente y
viceversa. Como deciamos unas paginas atras, si las academias ofrecen espacios
abiertos, clases tipo taller, ensefianza personalizada, aprendizajes basados en la
experimentacion, procesos centrados en la creatividad, etc., es porque existe una
demanda al respecto que la educacién formal no ha conseguido cubrir.

Si bien la educacion artistica en el ambito escolar deberia entenderse y
desarrollarse desde enfoques no formativos sino dirigida al desarrollo integral de
las personas, la realidad, en muchos casos, es bien diferente. En su articulo “La
construccién del discurso y de la practica de la educacion artistica”, en 2002, Gi-
meno Sacristan aporta una consistente argumentacién con la que explica las cau-
sas que han llevado a la deficiente practica de la educacion artistica en el contexto
escolar, para acabar lanzando la idea de una posible desescolarizacion de la edu-
cacion artistica si con ello se lograse una practica de la ensefianza de las artes
entendida como desarrollo humano (no como formacion profesional) para todos.
Tras distinguir tres dimensiones de la educacién artistica: la capacidad de aprecia-
cion artistica (sensibilizacién), la expresion personal ejercitando habilidades artisti-
cas y el dominio de los discursos acerca de los objetos artisticos (conocimiento), el
autor explica que en los sistemas escolares actuales existen verdaderas dificulta-
des para cumplir los objetivos que las dos primeras requieren (la dimension apre-
ciativa —sensibilizacién- y la expresiva). No tanto para la dimension discursiva o
educacion artistica entendida como especializacion, de la que dice «pueden supe-
rarse las dificultades de encaje de las coordenadas dominantes del sistema edu-
cativo, a condicién de ubicarla en centros especificos» (Gimeno, 2002: 142):

«En las condiciones organizativas dominantes de la escolaridad es explicable
la proclividad a sobrevalorar en el curriculum los aspectos narrativos respecto
de los otros dos (la sensibilizacion y la expresion), dadas las dificultades de
trabajar en buenas condiciones en estos dos ultimos» (Gimeno, 2002: 143).

Ante la deficiente situacion de la ensefianza del arte en la escuela y la in-
versamente proporcional situacion creciente de museos con departamentos de
educacion y atractivas programaciones educativas, Fontal se pregunta por qué la
escuela no es el “hogar” preferente de la educacion artistica y plantea si es nece-
sario salir a buscar otros lugares o, por el contrario, cambiar su sentido en el ambi-
to escolar.

«Desde luego, a medida que estudiamos algunas de estas propuestas, ense-
guida percibimos que si, que efectivamente, encontramos por ejemplo en ac-
ciones de museos, muchas propuestas innovadoras, muy atractivas, que re-
cogen muchos de los principios emergentes para la educacion artistica: inter-
disciplinariedad, creatividad, conexién con las TIC... Y, por encima de todo
ello, se “aprovechan” de algunas de las ventajas propias de los ambitos no
formal e informal: naturalizaciéon de la evaluacion, empleo de metodologias
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mas activas y participativas, apertura a la libre expresion, integracion del arte
como lenguaje expresivo y comunicativo...» (Fontal, 2009: 77).

La propuesta de desescolarizacién de Gimeno Sacristan (2002) entabla un
I6gico didlogo con la llamada de atencion de Trilla, cuando recuerda la necesidad
de que «las politicas educativas aseguren la compensacion o discriminacion posi-
tiva por medio de intervenciones e inversiones en educaciéon no formal» (Trilla,
1993). Trilla explica que la escuela funciona como un mecanismo de nivelacién, en
tanto que debe asegurar una base cultural comun a todos. En cambio, las institu-
ciones de educacion en el tiempo libre permiten ampliar las formas de participa-
cion en la cultura y, en este sentido, funcionan como un mecanismo de diversifica-
cion. La oferta no formal deberia tener también efectos compensadores de las
desigualdades socioecondmicas. Evidentemente, la realidad se aleja mucho de
esta utopia, ya que la educacion no formal puede ser, en algunos aspectos, tanto
o0 mas discriminatoria que la educacion formal, especialmente en lo que se refiere
al acceso a ella. En este punto recordamos investigaciones como la realizada por
Hernandez Belver y Ullan de la Fuente (1995) al respecto de los usos y practicas
culturales y su relacion con factores socioeducativos. Uno de los datos destaca-
bles de dicho estudio se refiere a las diferencias entre los grupos sociales en lo
que respecta a las aficiones que implican una practica artistica, siendo muy supe-
rior el porcentaje de personas con estudios universitarios los que realizan o han
realizado alguna actividad artistica como aficion respecto a las personas con otro
tipo de formacioén:

«Cuando los sujetos son interrogados sobre su implicaciéon practica en al-
guna manifestacion artistica, sus respuestas, como vemos en las tablas,
estan significativamente relacionadas con los grupos sociolégicos que
hemos definido en funcion, tanto de los niveles socioeducativos de los en-
cuestados (teniendo en cuenta su profesion y su nivel educativo) como de
los niveles socioeducativos de sus padres» (Belver y Ullan, 1995: 91).

Sin embargo, en otras dimensiones, el ambito no formal puede tener un
importante efecto compensatorio que, volviendo a la interaccién por suplencia de
la que antes hablabamos, puede quedar insatisfactoriamente cubierto por la insti-
tucidon escolar. A este respecto se hace imprescindible citar la teoria del capital
escolar que desarrolla Bourdieu (1998). Para este autor la escuela es una institu-
cion legitimadora y perpetuadota del sistema de habitos y practicas sociales im-
puesto por una determinada clase, la clase social alta, ya que presenta unos valo-
res y normas culturales de clase como si fueran universales. La escuela inculca,
transmite y conserva la cultura (por supuesto, la cultura dominante); rutiniza la
cultura escolar, codificando, homogeneizando y sistematizando el mensaje escolar
y a quien lo transmite. Desde esta perspectiva, planteamos que otras instituciones
educativas no escolares, como pueden ser las instituciones propias del ambito no
formal, tienen la posibilidad de compensar esta situacion de desventaja para los
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hijos de las clases sociales media y baja que la escuela reproduce. Uria explica
que si entendemos la educacion artistica «también en un sentido un poco mas
estrecho, como “adorno” de las elites (Castiglione, efc.), la aspiracion de que los
privilegios de las clases mas favorecidas, también en lo que se refiere al disfrute
de la cultura, llequen a todos los individuos, impregna sin duda también este en-
torno de educacioén no formal» (Uria, 2003: 6).

Por otra parte, si buscamos propuestas mas alla de las que sugieren la
desescolarizacion, encontramos planteamientos que giran en torno a la idea de
colaboracion entre sectores (Alonso-Sanz, 2013a). Calaf y Fontal (2010) propo-
nen, un tipo de relacién entre el ambito formal y no formal de la educacién artistica
basada no en la suplencia sino en la colaboracion:

«Aqui encontramos, pues, otro eje de integracién en el ambito de la educa-
cion artistica: el de la formal y no formal. Cada contexto, con sus particula-
ridades, permite y potencia acciones de diferente naturaleza que, necesa-
riamente, deben conocerse y coordinarse. El museo va a la escuela pero,
cada vez mas, las escuelas van a los museos y es posible pensar en un
horizonte de colaboracion entre ambas instituciones educativas, que bus-
que la sinergia potenciada de fuerzas y no una mera suma de modos y
métodos de ensefianza del arte». (Calaf y Fontal, 2010: 15).

Asimismo, en busca de nuevas conexiones entre instituciones y colectivos
tradicionalmente aislados, Jové y Betrian exponen las ventajas de los proyectos
conjuntos entre universidad, escuelas y recursos culturales comunitarios (centros
de arte entre otros), y afirma:

«El enfoque contemporaneo creciente de re-pensar y re-disefiar la conexion
entre el contenido de la universidad, los museos y centros de arte, las es-
cuelas y las comunidades para las que el profesorado esta siendo prepara-
do para trabajar, ayudara a romper la desconexién que a menudo existe en
el modelo tradicional de formacién del profesorado. Para trabajar en esta di-
reccion Zeichner (2010) propone los espacios hibridos. Pasar a la accién
con proyectos concretos, con experiencias concretas es de vital importan-
cia, evaluar, investigar y crear conocimiento en este ambito es de vital rele-
vancia» (Jové y Betrian, 2012: 302).

Con ejemplos como “Educ-arte - Educa(r)t: espacio hibrido”, Jové, Betrian,
Ayuso y Vicens (2012) exponen las fases y detalles de proyectos de colaboracion
entre escuela, universidad y recursos comunitarios (en este caso centros de arte).
Estas autoras analizan seis modelos diferentes de colaboracién entre este tipo de
instituciones culturales y educativas, al tiempo que presentan su propia experien-
cia por medio de proyectos que se diferencian de dichos modelos con caracteristi-
cas como las siguientes:

- Son proyectos multidireccionales y en red (superan las relaciones
bidireccionales de otros modelos de colaboracién).
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- Los proyectos se ponen en marcha cuando la red de trabajo se integra en
el proyecto escuela (aunque cada agente los complementa y desarrolla en
su contexto fisico de trabajo).

- Existe un espacio hibrido, en el que semanalmente se da un dialogo entre
los maestros del centro educativo, la profesora formadora de maestros de
la Universidad de Lleida, los estudiantes de magisterio, y la profesional del
Centro de Arte: «En este espacio y en base a los planteamientos de la in-
vestigacion-accion desarrollamos y evaluamos el proyecto y reconstruimos
nuevas estrategias de innovacién educativa en los diferentes contextos»
(Jové, Betrian, Ayuso y Vicens, 2012: 182).

- Son proyectos en los que siempre es posible la colaboracion de otros
recursos y servicios de la comunidad.

La idea clave para el desarrollo de este tipo de proyectos es la del trabajo
en red, especialmente redes interprofesionales en las que queden integrados pro-
fesionales de distintos ambitos. Tal y como apuntan Jové, Ayuso, Sanjuan, Vicens,
Cano y Zapater:

«Entendemos por trabajo en red toda accién desarrollada a lo largo del pro-
ceso de trabajo (construccion de conocimiento, organizacién o evaluacion)
en la que la intervencion de diferentes profesionales y/o agentes del ambito
de la educacion se encamina a trabajar conjuntamente para conseguir un
objetivo comun que responda a las necesidades o los proyectos integrales
de un contexto» (Jové, Ayuso, Sanjuan, Vicens, Cano y Zapater, 2008:
128).

Entendemos dichas propuestas de colaboraciéon como una de las principa-
les posibilidades, aun por explotar, de las academias de arte: estos espacios que,
en muchos casos desarrollan practicas igualitarias, horizontales y emancipadoras
para sus alumnos, con un alto nivel de personalizacién, y con una casi total liber-
tad en cuanto a metodologias, contenidos y objetivos, podrian llegar a ofrecer
posibilidades mayores de las que a dia de hoy estan ejerciendo. Nuevas conexio-
nes y colaboraciones, por ejemplo con universidades, centros de arte o colegios
como las sugeridas por Jové (2011), podrian revalorizar y enriquecer el trabajo de
las academias y aumentar el abanico de las funciones que pueden ejercer en su
comunidad.

Las facilidades para desarrollar diferentes tipos de trabajo en red por par-
te de las academias son muchas, debido a la libertad de accién que éstas tienen.
Sin embargo, previamente al analisis que desarrollaremos en el estudio de casos,
podemos apuntar de forma intuitiva que son pocas o nulas las colaboraciones de
las academias con centros escolares, universitarios, culturales, etc., al menos en
los términos propuestos por autoras como Gloria Jové. Revisaremos en el estudio
de casos, la realidad de las academias al respecto de estas cuestiones, aunque
nos adelantamos a apuntar la necesidad de proponer relaciones de colaboracion
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que sustituyan a las relaciones por suplencia actuales entre academias y otro tipo
de espacios propios del sector no formal de la educacién, asi como de institucio-
nes propias del ambito formal, sector cultural y otros recursos comunitarios.

11.2.6.- LAS ACADEMIAS DE ARTE PRIVADAS EN EL CONTEXTO
EDUCATIVO VALENCIANO

Mientras que la Generalitat Valenciana es responsable del grueso de las
ensefianzas regladas en la Comunidad Valenciana, la educacién no formal de
iniciativa publica, depende de los ayuntamientos. En este sector, el Ayuntamiento
de Valencia cuenta con Centros Municipales de jovenes, Centros Municipales para
Mayores, Centros Ocupacionales y Universidades Populares. Por otra parte, lanza
cada curso proyectos educativos, organizados por niveles y areas, que se ofertan
a todos los centros educativos de la ciudad de Valencia. En lo que respecta al
area de la educacion artistica (y en el marco del sector publico de la educacién no
formal) son las Universidades Populares las que condensan la mayor actividad
municipal. Es decir, no existen en Valencia otro tipo de instituciones como Casas
de Cultura, Escuelas de Adultos ni Centros Civicos, por ejemplo. Por lo tanto, la
oferta de educacion artistica como actividad de tiempo libre se concentra en las
academias de arte en lo que respecta al sector privado y en los centros pertene-
cientes a la Universidad Popular como oferta publica. Cabe, por tanto, revisar el
fendmeno de la Universidad Popular en esta definiciéon del contexto educativo en
el que se enmarcan las academias de arte, por sus caracteristicas comunes y la
relacion entre dicha institucién y el conjunto de las academias. Existe una parte del
alumnado que fluctia entre academias y universidades populares, lo cual sugiere
que su practica tiene elementos comunes (un alumno que quiere aprender a pin-
tar, por ejemplo, se plantea una academia o clases en una universidad popular
porque sabe que en ambas va a desarrollar este aprendizaje), pero también ele-
mentos diferenciadores (ya que si un alumno cambia voluntariamente de una aca-
demia a un centro de universidad popular o viceversa, es porque no ha encontrado
lo que buscaba en el primero y si espera encontrarlo en el segundo).

La ciudad de Valencia cuenta aproximadamente con el mismo nimero de
academias privadas de arte que de centros de Universidad Popular con seccion de
Expresion Plastica (entre veinticinco y treinta centros de cada tipo). Observamos
una distribucién muy diferente entre las academias y las Universidades Populares.
Estas ultimas estan repartidas a modo de red por toda la ciudad, de una manera
equilibrada, teniendo presencia en practicamente todos los barrios. Las acade-
mias, sin embargo, se concentran en la zona mas central de la ciudad de modo
que es dificil encontrar academias en muchos de los barrios mas periféricos. Evi-
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dentemente, las academias, como iniciativas privadas independientes, no respon-
den a ningun tipo de plan general sobre la localidad en la que se insertan sino que
surgen espontaneamente en los lugares que sus duefios, en funcion de sus cir-
cunstancias personales, eligen.

Fig.11.- Situacidn de centros de Universidad Popular y Academias privadas de artes visua-
les en la ciudad de Valencia a fecha de Junio de 2014.

Para el curso 2013-2014, son cerca de 21.000 las solicitudes de matricula
recibidas en la universidad popular, mas del doble de su capacidad, ya que se
ofertan aproximadamente 10.000 plazas®. Sin embargo, las academias, tratando
de sobrevivir a la dificil situacién econémica actual, se mantienen a duras penas
con un alumnado mucho menor al que pueden asumir. Evidentemente, la cuestién
econdmica es una de las razones principales que motivan esta situacion. Las aca-
demias, como centros privados que son, suponen para muchas personas un coste
econdmico no asumible. Sin embargo, es posible que exista un potencial alumna-
do de academias privadas entre las 21.000 solicitudes para la universidad popular.
Contando con que varios miles de personas van a quedarse en lista de espera sin

8 Informacién extraida de entrevista realizada al Concejal de Educacion y Universidad Popular del
Ayuntamiento de Valencia, D. Emilio del Toro, el 25 de Julio de 2013.
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poder acceder a las actividades que buscan, es viable valorar otras posibles ofer-
tas. La oferta publica se encuentra en una delicada situacién ya que se mantiene
congelada a consecuencia de la precaria situacion econémica local. El profesora-
do va descendiendo ya que no se realizan nuevos contratos. Siendo como es, que
existe un sector privado capaz de asumir la demanda de ensefanzas artisticas no
regladas, seria viable valorar protocolos de actuaciéon para equilibrar esta situa-
cion. Sin embargo, la intencién por parte del ayuntamiento de Valencia, de esta-
blecer cualquier vinculo entre oferta publica y privada del sector no formal de la
educacion es expresamente®® nula a fecha de 2013, al igual que un minimo interés
hacia el conjunto de las academias privadas de arte de la ciudad.

Las caracteristicas del aprendizaje y las vivencias del alumnado en las aca-
demias privadas de arte y universidades populares (en su area de expresion
plastica) mantienen ciertas diferencias, pero también guardan importantes similitu-
des. Comparten factores como el trabajo con grupos altamente heterogéneos en
cuanto a edades y niveles; el grado de especializacion en cuanto a la formacion
artistica de su profesorado; la libertad curricular y metodoldgica de los docentes; el
desarrollo de estrategias para motivar el esfuerzo del alumnado, dada la falta de
presion por calificaciones o evaluaciones, etc.

David Pellicer, profesor del centro de Universidad Popular de Benicalap (Va-
lencia), define la actividad de estos centros como formacion socio-cultural, desta-
cando la importancia que en ella adquiere la participacion cultural y partiendo de
un concepto de cultura directamente relacionado con la mejora de la vida colectiva
en una comunidad®’. De hecho, explica Pellicer que, mas alla del aprendizaje aca-
demicista de las artes plasticas, «hay gente que le interesa mas la tematica o los
contenidos de la actividad en la que se apunta y hay gente que se matricula por-
que quiere estar en la Universidad Popular, por entrar en la dinamica»*'. Una de
las diferencias principales del trabajo en educacion artistica de las Universidades
Populares y el de las academias de artes visuales es el énfasis de las primeras en
el trabajo comunitario y de participacion ciudadana, siendo uno de sus objetivos el
incentivar la participacion social en el propio barrio, en la ciudad y la comunidad
auténoma a la que pertenecen. Las academias, por su parte, se caracterizan por
sus estrategias de ensefianza personalizada, centrandose en los procesos perso-
nales de cada uno de sus alumnos, en una ensefianza y mediacion artistica indivi-
dual.

* Entendemos que el interés del ayuntamiento de Valencia hacia las academias privadas y la intencién de
establecer un vinculo entre oferta publica y privada en el sector de la educacién artistica no formal es nulo
a partir de las respuestas obtenidas en torno a este tema en la entrevista al concejal de Concejal de
Educacion y Universidad Popular del Ayuntamiento de Valencia, D. Emilio del Toro, realizada el 25 de
Julio de 2013.

% Informacién extraida de la entrevista realizada a David Pellicer, profesor del centro de Universidad
Popular de Benicalap (Valencia), con experiencia docente en otros entornos de la educacién artistica no

formal (como son las academias), asi como del 4mbito formal (contexto escolar).
3! Tbidem.
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«La investigacion en aspectos de humanidades, artes y
educacion no se puede hacer en laboratorios ni a partir de
medidas fijas o compartimentos estancos. La investigacion
que necesitamos ha de ser muy porosa a los flujos de ideas
que transpira la sociedad».

Roman de la Calle y Ricard Huerta
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Metodologia de la investigacion

I1L.1.- INVESTIGACION EDUCATIVA E INVESTIGA-
CION EN EDUCACION ARTISTICA

Teniendo en cuenta los tres tipos de investigacién pedagogica propuestos por
Best (1981), consideramos que ésta es una investigacion descriptiva (traza lo que
es) y no histérica (describe lo que era), ni experimental (delinea lo que sera). Este
estudio analiza la experiencia construida por un grupo de personas en unos con-
textos educativos concretos como son las academias de arte. Entender dichos
contextos, sus particularidades, y las caracteristicas que permiten la generacion
de dichas experiencias, es lo que se propone esta investigacion. Este tipo de in-
vestigacion «puede decirnos mucho acerca de los modelos de comportamiento,
proporcionando informacién relativa a los tipos de conducta que se dan en circuns-
tancias especificas y orientando la seleccién de problemas e hipétesis» (Belver,
2005: 181).

El objeto investigado es un contexto educativo; la accion investigada es una
accion educativa y los sujetos son investigados por su participacion en dicha ac-
cion educativa. Al hilo de esta idea, Marin sefiala el objeto de estudio como rasgo
distintivo de la investigacion en educacion artistica: «investigacion en educacion
artistica es la actividad que nos lleva a conocer nuevos hechos, nuevas ideas y
teorias, y a comprender con mayor exactitud y profundidad el aprendizaje y la
ensefianza de las artes y culturas visuales» (Marin, 2005: 224). Marin explica dos
tareas importantes que la investigacién en Educacion Artistica conlleva: por un
parte, conocer, interpretar y valorar las investigaciones actuales en dicho campo
de estudios (para lo cual, recomienda el seguimiento de revistas especializadas:
Studies in Art Education, Visual Arts Research, Journal of Aesthetic Education,
Journal of Art and Design Education, Revista de Arte y Educacion, International
Journal of Education in the Arts, etc.); por otra, usar las teorias, métodos, normas
y habitos de trabajo de la comunidad profesional investigadora en educacion artis-
tica (que viene desarrollandose en los manuales publicados principalmente por la
National Art Education Association —-NAEA-). Como investigacién perteneciente al
campo de la Educacion Artistica, siguiendo las sugerencias de Marin, este estudio
comienza con una revisiéon de los documentos citados.

Recuperamos las palabras de Agra cuando explica que la contribucién mas
valiosa del proceso de investigacion es su «capacidad de proponer nuevos puntos
de vista. No se trata de establecer dogmas o verdades absolutas, se trata de iden-
tificar cuestiones y problemas, de recoger y registrar informaciones, de disefar
nuevos modelos que enriquezcan el conocimiento que tenemos de las cosas»
(Agra, 2005: 130). Con esta investigacion se pretende un acercamiento a los ‘mo-
dos de hacer’ del tipo de centros estudiados, para comprender el valor de las ex-
periencias que en ellos se generan. Quizas, como concluyé Lackey con su estudio
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de Centros de Entretenimiento en Vancouver®, es posible que todo ello nos acer-
que a una revision del papel de las academias en los sistemas educativos (y con-
cretamente en la educacién de las artes visuales), con el planteamiento de posi-
bles nuevos roles y funciones de estos centros en la ensefianza de las artes visua-
les.

111.2.- EL ESTUDIO DE CASOS

Esta investigacion se plantea como un estudio de casos, entendiendo por
ello no sélo un tipo de estrategias metodoldgicas, sino como perspectiva global
con unos presupuestos, finalidades, objeto y objetivos especificos. Autores como
Neiman y Quaranta (2006) llaman la atencién sobre la distincion entre estudios de
caso y estrategias de investigacion basadas en el estudio de caso. Al respecto de
dicha distincion, sefala Stake que «el estudio de casos no es una opcién meto-
dolégica, sino una eleccion sobre el objeto a estudiar. Como forma de investiga-
cion, el estudio de casos es tanto el proceso de indagacion acerca del caso como
el producto de nuestra indagacién» (Stake, 2005b: 443). Es decir, el estudio de
caso es definido por el interés en casos individuales mas que por los métodos de
investigacion utilizados. Los estudios de casos tienden a focalizar en un numero
limitado de hechos vy situaciones para poder abordarlos con la profundidad reque-
rida para su comprension holistica y contextual. Mientras que en las investigacio-
nes que adoptan estrategias basadas en el estudio de caso, el disefio metodologi-
co es crucial, en el estudio de caso éste pasa a un segundo plano, adquiriendo un
protagonismo central la formulacién de las preguntas de investigacion, las cuales
guian la investigaciéon en todas sus fases, desde la recogida de datos hasta el
analisis e interpretacion.

El nacimiento de la investigacion con estudio de casos se asocia a las
formas de investigacién antropolégica surgidas a principios del siglo XX. Estas
incluian prolongadas permanencias en el terreno, con recoleccion de datos prima-
rios a través de la observacion participante y la utilizacion de informantes clave, lo
cual permitia una comprension detallada del conjunto de los sujetos abordados y
de su vida cultural en sus relaciones cotidianas y en su medio «natural». Tras in-

32 Lackey, L. (1999). Art education wrapped and trapped in fun: the hope and plight of recreation centre
art instructors. In R. Irwin & A. Kinder (Eds.), Beyond the School: Community and institutuional parimers-
hip in art education. (pp. 36-45). Reston, VA: NAEA.

Lackey, L. (1997). Pedagogies of leisure: considering community recreation centres as contexts for art education
and art experience. Unpublished doctoral dissertation. University of British Columbia, Vancouver.
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tensos debates entre defensores de perspectivas cientificas y partidarios de enfo-
ques cualitativos, se produce una sistematizacion de los disefios de investigacion
cualitativos y su revalorizacién a partir de la década de 1960, renovacion en la que
la investigacion con estudio de casos tuvo un importante protagonismo asentan-
dose como uno de los principales enfoques de la investigacién cualitativa actual.

Para J.W. Best (1981), el estudio de casos forma parte de lo que
llamamos investigacion descriptiva, es decir aquella que traza lo que es: describe,
registra, analiza e interpreta las condiciones existentes en el momento. El estudio
de casos se interesa por una unidad individualizada. Esta unidad puede ser una
persona, una familia, un grupo, una institucion social o toda una comunidad.

A modo de definicién, sefiala Huerta que los estudios de casos son Inves-
tigaciones empiricas que estudian un fenémeno contemporaneo dentro de un con-
texto real, para lo cual se utilizan distintas fuentes de evidencia (Huerta, 2010: 18).
Huerta destaca la importancia del acercamiento a profesores y alumnos en el es-
tudio de casos como fuente empirica y objetiva que aporta informacion directa. El
estudio de caso es una importante herramienta de investigacion, debido a la com-
plejidad de los procesos de ensefanza y aprendizaje. Dicha complejidad requiere
investigaciones de caracter exploratorio y comprensivo, mas alla de la buasqueda
de explicaciones causales.

Por su parte, Pérez Serrano (1994) sefala que el estudio de casos tiene
como rasgos definitorios el ser particularista, descriptivo, heuristico e inductivo:

- Particularista porque se centra en una situacion, evento o programa
particular. El caso, en si mismo, es importante tanto por lo que revela acerca del
fendbmeno como por lo que puede representar. Esta especificidad lo hace
especialmente apto para problemas practicos, cuestiones, situaciones o
acontecimientos de la vida diaria.

- Descriptivo, ya que su producto final es una descripcioén rica y “densa” del
fendmeno objeto de estudio. Pueden incluir distintas variables e ilustran su
interaccidon, a menudo, a lo largo de un periodo de tiempo, por lo que pueden ser
estudios longitudinales. La descripcion suele ser de tipo cualitativo.

- Heuristico: los estudios de caso iluminan la comprension del lector. Pueden
dar lugar al descubrimiento de nuevos significados, ampliar la experiencia del
lector o confirmar lo que ya se sabe. Pueden aparecer relaciones y variables no
conocidas anteriormente que provoquen un replanteamiento del fenédmeno.

- Inductivo: Opera por medio de la observacién directa, llegando a conclusio-

nes por medio de muchas observaciones particulares. Las generalizaciones, los
conceptos o las hipotesis surgen de un examen de los datos fundados en el
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contexto mismo. Mas que la verificacién de hipotesis predeterminadas, el estudio
de casos cualitativos se caracteriza por el descubrimiento de nuevas relaciones y
conceptos.

Stake (2005a) ofrece una nueva clasificacion de estudios de caso
cualitativo, al distinguir tres tipos segun su finalidad:

- Intrinseco: Pretende una mayor comprension de un caso particular. No se
selecciona el caso por su representatividad sino porque el caso en si mismo
despierta el interés del investigador, un interés intrinseco: el objetivo de este
estudio no es generar una teoria sino comprender ese caso concreto.

- Instrumental: Contrariamente al anterior, no se trata de comprender un caso
en si mismo sino de hacerlo para ampliar la visibn sobre algun problema o
tematica relacionada, o para refinar una teoria. El caso tiene un papel secundario,
no es importante sino como medio para alcanzar otros fines indagatorios.

- Colectivo: No se estudia un caso concreto sino un conjunto de casos: un
fenédmeno, poblacién o condiciéon general. No se trata del estudio de un colectivo
sino del estudio intensivo de varios casos.

Puede decirse que la presente investigacion es un estudio colectivo de
casos, ya que va a consistir en el estudio de varias academias, no de un caso
unico en profundidad. Se trata de comprender el tipo de actividad que supone la
ensefianza y la practica amateur de las artes visuales en el contexto concreto de
la ciudad de Valencia y en el entorno especifico que son las academias privadas.
Si, por otra parte, debemos inclinar la balanza hacia uno de los extremos
instrumental-intrinseco, esta investigacion se decanta por un interés mas
instrumental, ya que consiste en un acercamiento a diferentes casos que nos ayu-
den a comprender una cuestion general (las funciones de los centros privados de
ensefianza en la practica de la educacién artistica), no tanto en conocer en pro-
fundidad un unico caso. Segun la clasificacién planteada por Yin (2003), esta in-
vestigacion corresponderia al tercer tipo de estudio de casos, en el que se estu-
dian multiples casos con disefio holistico. Por ultimo, siguiendo la definicién de
Pérez Serrano (1998a), podemos afirmar que éste es un estudio de caso y como
tal es particularista, descriptivo, heuristico e inductivo.
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111.2.1- LAS PREGUNTAS DE LA INVESTIGACION

Las cuestiones de investigacion conforman la organizacion conceptual, es
decir, las ideas previas que expresan la comprensién que se pretende con la in-
vestigacion. Stake (2005) propone el uso de temas para la estructura conceptual
de la investigacion, como alternativa a la utilizacion clasica de la hipodtesis, ya que
ésta Ultima puede limitar el enfoque. Los temas y las preguntas tematicas dirigen
la atencién a la complejidad y la contextualidad.

Neiman y Quaranta (2006) sefialan que en el desarrollo de este tipo de es-
tudios, las preguntas juegan un rol central, ya que a medida que avanza la investi-
gacion van logrando mayor claridad, y por este motivo deben ser planteadas de
manera flexible de modo tal que favorezca su desarrollo y asi alcanzar una res-
puesta. En cuanto a la recoleccion de la informacion, ésta se lleva adelante a partir
de un plan que se organiza en funcién de las preguntas formuladas. El analisis de
la informacién hace uso de instancias de interpretacion directa o construccion de
categorias, también organizando correspondencias o delimitando patrones o mo-
delos (Stake, 1994; Neiman y Quaranta, 2006).

Esta investigacion esta estructurada, en todas sus fases, segun tres temas
centrales, formulados en tres preguntas de investigacion (los cuales han sido ya
explicados en la Introduccién del presente informe, -pags. 19-22-). Son cuestiones
relativamente amplias o generales, formuladas de este modo con la intencién de
que no limiten el enfoque en el estudio de campo, pero que faciliten la estructura-
cion y organizacioén de la investigacion:

Cuestion de investigacion Hipétesis

¢, Cuales son las diversas motivaciones
e intereses que impulsan a los alumnos
a inscribirse en academias de arte?

Los alumnos van a las academias buscando
algo que no encuentran en otros entornos
educativos.

¢, Qué experiencias desarrollan los
alumnos en las academias estudiadas?

Las experiencias de los alumnos en las aca-
demias son valiosas e importantes para
ellos.

¢ Qué caracteristicas particulares defi-
nen a las academias?

Las academias tienen caracteristicas pro-
pias, comunes a todas ellas, que favorecen
las experiencias del alumnado y dan res-
puesta a sus motivaciones.
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111.3.- CONTEXTUALIZACION DE LA INVESTIGACION

Para llevar a cabo la fundamentacion tedrica y metodolégica de esta in-
vestigacion, recogemos los planteamientos de Lincoln y Guba (2005) al respecto
de los paradigmas en el ambito de la investigaciéon educativa, y sus tres dimensio-
nes:

- Ontolégica: Referida a la naturaleza de los fendmenos sociales que se
investigan.

- Epistemolégica: Referida a la manera de conocer.

- Metodolégica: Sobre el modo en que el individuo crea, modifica e inter-
preta el mundo en el que se encuentra.

Siguiendo las recomendaciones que Sandin (2010) hace al respecto, en
adelante concretaremos la perspectiva epistemolégica, ontoldgica o tedrica y me-
todolégica en las que nos situamos para nuestra investigacién33. Esto significa que
mas que seleccionar un paradigma al que acogern0334, asumiendo tal y como
vienen dadas todas sus dimensiones, optamos por decidir una postura concreta en
cada uno de estos niveles de forma independiente. Al respecto, y en linea con el
debate mantenido por distintos autores, Sandin se pregunta si existe una relacion
directa y univoca entre los niveles sefialados (epistemologia 2 perspectiva tedrica
-2 método > estrategias) o si, por el contrario, son independientes. Finalmente,
reflexiona la autora al respecto del término “paradigma” llamando la atencién sobre
la intolerancia que con frecuencia conlleva por su «visién estatica y reduccionista
de la diversidad de tipos de investigacion existentes» (Sandin, 2010: 47). Utiliza-
remos los términos perspectivas o tradiciones frente a paradigma ya que nos ofre-
cen mayor libertad y posibilidades de variedad de perspectivas teérico-
metodoldgicas.

Por tanto, nos acogemos a la postura equilibrada y flexible propuesta por
Sandin, ya que, si nos liberamos de una «excesiva rigidez al nexo entre posicio-
namientos metatedricos y técnicas de investigacion, podemos abordar desde una

33 Insiste Sandin (2010) en la importancia de la fundamentacién epistemoldgica y teérica, observando
que en muchos casos de investigacién social y educativa no se definen estas dos dimensiones y se centra la
preocupacion exclusivamente en la cuestién metodoldgica. Al respecto, cita a Dendaluce y De miguel,
cuyas citas extraidas de Sandin (2010, p. 46) reproducimos literalmente: «La dimension epistemoldgica es
una dimension que muchos investigadores ni tan siquiera se plantean o que desatienden, cuando en realidad
estd en la base de muchos comportamientos y decisiones merodoldgico-técnicas posteriores» (Dendaluce, 1999:
365). «Necesitamos familiarizarnos con los nuevos caminos en la biisqueda de conocimiento y ser coberentes con
ella. Mds que nunca, los investigadores necesitamos mayor reflexion sobre el sentido de lo que hacemos, los
procedimientos que utilizamos y la utilidad que nos aporta (De Miguel, 1988: 76)».

3 Sandin (2010) delimita tres paradigmas “clasicos” (positivista, interpretativo y sociocritico) y dos
“nuevos” (deconstructivista y participativo) en investigacién educativa.
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actitud integradora la posibilidad de disefios multimétodo en la investigacion edu-
cativa» (Sandin, 2010: 42).

111.3.1- PERSPECTIVA EPISTEMOLOGICA

La perspectiva epistemolégica es una forma de comprender y explicar como
conocemos lo que sabemos. Si nos basamos en el trabajo de Crotty (2005) The
Foundations of Social Research, podemos identificar tres perspectivas fundamen-
tales: objetivismo, construccionismo y subjetivismo. Esta investigacién se enmarca
en la perspectiva construccionista. La perspectiva construccionista rechaza la idea
de que existe una verdad objetiva esperando ser descubierta. Construimos (no
descubrimos) el conocimiento, por lo tanto, diferentes personas pueden construir
diversos significados en relaciéon a un mismo fendmeno. Los significados emergen
a partir de nuestra interaccion con el mundo y con las personas, de modo que no
puede existir significado sin una mente y tampoco sin un entorno social y sin len-
guaje. Los valores del saber, la razén, la emocién y la moralidad no residen ya en
la mente del individuo (ni siquiera en la relacién del individuo con su entorno) sino
en las relaciones interpersonales. La construccion de conocimientos es social y
compartida, siendo fundamental el papel del lenguaje y otros procesos sociales.
Desde la perspectiva construccionista se entiende que no existe una verdad “obje-
tiva” ni “subjetiva”: sujeto y objeto van siempre unidos; los seres humanos cons-
truimos conocimiento interactuando entre nosotros y con el mundo, y participamos
de ese conocimiento en contextos esencialmente sociales.

Es notable la confusion entre los términos construccionismo y constructivismo.
Ambos coinciden en su oposicion a los valores y los planteamientos propios de la
modernidad, latentes en la perspectiva positivista, y en la importancia que otorgan
a los contexto o entornos “externos” al sujeto para la construccion del conocimien-
to. En lo relativo a sus diferencias, diversos autores coinciden en una idea mas o
menos comun: el caracter eminentemente psicoldgico del constructivismo y la
vision mas social en el caso del construccionismo. Escribe Blanco que «el discurso
posmoderno se centra en dos corrientes actuales: el constructivismo (Vygotsky,
1987), orientado hacia la psicologia de la personalidad y la educacién, y el cons-
truccionismo que se dirige hacia la psicologia social y politica» (Blanco, 2012:
160). Por su parte, Javier Abad (2008) profundiza en las diferencias entre cons-
tructivismo y construccionismo, explicando que su conexién estaria en la impor-
tancia del conocimiento compartido y del intercambio social. En referencia a am-
bos términos, Crotty (2005) apunta:

«It would appear useful, then, to reserve the term constructivism for epistemo-
logical considerations focusing exclusively on ‘the meaning-making activity of
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the individual mind’ and to use constructionism wher the focus incluyes ‘the
collective generation [and transmission] of meaning’» (Crotty, 1998: 58)35.

Tal como indica Javier Abad (2008), una investigacién que se orienta con
la perspectiva epistemoldgica construccionista busca «comprender el mundo com-
plejo de la experiencia vivida desde el punto de vista de quienes lo viven
(Schwandt, 1994: 118)®» (Abad, 2008: 39). Es decir, el investigador trabaja desde
dentro del sistema, desde los actores mismos, para poder comprender sus signifi-
cados (esos significados que ellos mismos han construido a partir de eventos y a
través de procesos de interaccion social). Comprobamos que el objetivo final de
estas investigaciones es la comprension de los significados construidos por los
participantes. Esto ocurre por medio de la interpretacion del investigador, interpre-
tacion que es, a su vez, la construccion de la lectura de tales significados media-
dos por el lenguaje y las acciones de los sujetos.

111.3.2- PERSPECTIVA TEORICA: ENFOQUE INTERPRETATIVO

La perspectiva tedrica u ontolégica se refiere a la naturaleza de los fené-
menos sociales que se investigan. Crotty (2005) utiliza el concepto de perspectiva
tedrica entendiéndola como la postura filoséfica que subyace a una metodologia y
que proporciona un contexto y fundamentacion para el desarrollo del proceso de
investigacion y una base para su ldgica y criterios de validacion.

Siguiendo las pautas de Latorre, Del Rincon y Arnal (1996), trataremos de
explicar de las caracteristicas del enfoque tedrico desde el que se plantea esta
investigacion: fundamentos, naturaleza de la realidad, finalidad de la investigacion
y relacién sujeto/objeto. Lo que se refiere a técnicas (instrumentos y estrategias) y
analisis de datos sera tratado en el apartado siguiente (perspectiva metodoldgica).

En cuanto a los fundamentos, podemos decir que si hay una perspectiva
con la que esta investigacion comparte mas supuestos, ésta es la tradicion inter-
pretativa. El interpretativismo surge en el siglo XX como respuesta a los intentos
de desarrollar una ciencia natural de los fendmenos sociales. Este enfoque habia
ido surgiendo a lo largo de la historia con distintas apariencias. Sin embargo, suele

3% «Serfa ttil reservar el término constructivismo para aquellas consideraciones epistemoldgicas centradas
exclusivamente en la ‘actividad de la mente individual para generar significado’ y udtilizar
construccionismo cuando nos centramos en la ‘generacién colectiva (y transmisién) de significado’
[Traduccién propial.

36 Schwandt, T.A (1994). Constructivist, interpretivist approaches to human inquiry. En N. K. Denzin e
Y.S Lincoln (Eds.), Handbook of qualitative research (pp.118-137). Londres: Sage.
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sefialarse a Dilthey como precursor (quien, a finales del siglo XIX, establece distin-
tos modos de conocer: el de las Ciencias Naturales, que pretenden explicar -
erkleren-, y el de las Sociales, que busca comprender -verstehen-) y a Weber co-
mo cabeza mas visible, con su defensa de la comprension en contra de la explica-
cion. Latorre, del Rincon y Arnal (1996) definen el interpretativismo basandose en
las siguientes caracteristicas:

Naturaleza de la realidad:

La tradicion interpretativa entiende los procesos sociales, de los cuales se
ocupa, en su naturaleza holistica, interpretativa, dinamica y simbdlica. Uno de los
factores que destaca son las diferencias ontolégicas entre procesos naturales y
practicas humanas: las practicas humanas son dependientes del lenguaje mien-
tras que las ciencias naturales actian de manera independiente de éste. Los
fendmenos naturales suceden imperturbablemente, mas alla de lo que las perso-
nas expliquemos o describamos sobre ellos. Sin embargo, las practicas humanas
si estan influidas, o parcialmente constituidas, por el lenguaje usado para descri-
birlas. Esta distincion obliga al uso del lenguaje como via de conocimiento, lo cual
repercutira necesariamente en la eleccion de herramientas y estrategias de inves-
tigacion.

El interés no esta tanto en la conducta humana sino en la accién humana.
La acciéon humana viene definida por los significados subjetivos, es decir: toda
accion humana posee un sentido para quien la realiza y puede convertirse en inte-
ligible para los demas sélo en la medida en que se conoce este sentido. Este es el
motivo por el que las acciones humanas no pueden ser observadas del mismo
modo que los procesos naturales.

Finalidad de la investigacién:

Consecuentemente con lo anterior, la investigacion enmarcada en la tradi-
cion interpretativa busca comprender y no tanto explicar. Aquello que pretende
comprender son las acciones humanas y no éstas entendidas como conductas
sino como el resultado de unos significados subjetivos concretos. Lo que la inves-
tigacién persigue son estos significados subjetivos y su interpretacion.

Relacion sujeto-objeto

Las acciones humanas, objeto central de la investigacién interpretativa,
estan parcialmente determinadas por el contexto en el que suceden. Por lo tanto,
los fendmenos educativos pueden sélo estudiarse en la vida real donde se produ-
cen. Y pueden sélo estudiarse por medio de la interrelacion entre el investigador y
los sujetos protagonistas. Los sujetos investigados y los contextos en los que se
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desarrollan los procesos educativos son parte activa en la investigacion interpreta-
tiva:

«la naturaleza de los procesos de ensefianza-aprendizaje so6lo puede ser
desentrafiada mediante su examen directo. [...] Solo el contacto directo con
esa realidad nos podra garantizar el conocimiento del papel que el contexto
social y cultural juega en la construccion de significados y en la compren-
sion que de ellos tienen las personas» (Sandin, 2010: 57).

Al revisar las criticas que se han venido haciendo a la tradicion interpreta-
tiva, coincidimos con Carr y Kemmis (1988) cuando explican que la estructura
social, ademas de ser el producto de los significados y actos individuales, a su vez
los produce y garantiza su continuidad, limitando asi la gama de actos que los
individuos pueden realizar.

En este sentido, la presente investigacion no tiene como objetivo central el
hacer visible toda la estructura social que gobierna los actos de cada sujeto entre-
vistado en una u otra direccion. Sin embargo, el didlogo y la reflexiéon en torno a
cuestiones de las propias practicas, busquedas y motivaciones individuales de
cada sujeto entrevistado, puede ayudar a tomar conciencia sobre los significados,
conscientes e inconscientes, de determinados procesos personales, de experien-
cias y de acontecimientos individuales y colectivos. A un nivel mas global, uno de
los objetivos principales de esta investigacion es el de dar visibilidad a las acade-
mias privadas de arte como espacios educativos que generalmente se entienden
al margen de los sistemas de ensefianza.

Una segunda critica al interpretativismo sefiala que los mecanismos socia-
les distorsionan los significados del sujetos y que es imposible, desde el enfoque
interpretativo, analizar estas distorsiones y los intereses que hay detras. El enfo-
que socio-critico no admite que el interpretativismo explique estos significados, o
haga que los actores los expliquen, y no permita cuestionarlos o llegar al fondo de
la cuestidon: «no es capaz de explicar la relacién entre las interpretaciones que de
la realidad hacen las personas y las condiciones sociales bajo las que se produ-
ceny» (Sandin, 2010: 59).

En general, se acusa a la corriente interpretativista de conservadora con el
orden social, ya que la critica al status quo no es una prioridad en ella. Mostramos
nuestro acuerdo con estas criticas, aunque admitimos que, si bien toda investiga-
cion actual ha de tener en cuenta las visiones socio-criticas, posmodernas y femi-
nistas en sus diversas dimensiones, no toda investigacion debe, necesariamente,
coincidir en su objetivo central o principal, con los objetivos socio-criticos. A pesar
de no ser sus objetivos prioritarios, esta investigacion contempla los planteamien-
tos postmodernos, feministas y socio-criticos; esta impregnada de ellos y, segun
en qué aspectos y fases, éstos estaran presentes en mayor o menor medida.
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Veamos, a continuacioén, cuales son los principales rasgos criticos, postmodernos
y feministas importantes para esta investigacion.

111.3.3- MATIZACIONES CRITICAS, POSTMODERNAS Y FEMI-
NISTAS

Teoria critica:

Lo que vino a denominarse perspectiva socio-critica hacia los afios veinte
del pasado siglo, fue el origen de la Teoria Critica, acufiada como tal en la década
de 1950, con la figura de Habermas como pieza clave. La conciencia critica es el
elemento central de esta perspectiva, que denuncia que las experiencias de las
personas pueden estar distorsionadas por falsas conciencias e ideologias. Sus
objetivos de justicia, libertad y equidad pueden parecer utépicos; sin embargo, sus
defensores admiten la imposibilidad de llegar a ellos de forma completa, creen que
la lucha por alcanzarlos tiene un valor que de alguna forma puede conducir a una
sociedad mas libre y justa que la actual.

Blanco (2012) explica el doble objetivo de la teoria critica en investigacion
educativa: por un lado, interpretar qué ocurre en su interior y comprender el signi-
ficado que los diferentes actores incorporan a sus acciones sociales; por otro,
proponer la emancipacién de las personas mediante sus propios entendimientos y
actos.

De la Teoria Critica, esta investigacion adopta la conciencia de las rela-
ciones de poder asi como las ideologias que subyacen a toda ordenacion de los
sistemas educativos, cuestion que impregna todo este estudio y que se materializa
en el posicionamiento que dirige el enfoque tanto en la fase de recogida de infor-
macién como en la de interpretacion de los datos recogidos.

Postmodernismo:

El término postmodernismo hace referencia a la cultura e ideologia social
contemporaneas propias de las formas de vida derivadas de lo que conocemos
como la condicién postmoderna (término acuiado por Lyotard en 1979 en su libro
La condition postmoderne: rapport sur le savoir.). Lyotard analiza la epistemologia
de la cultura postmoderna como final de las grandes narrativas o metanarrativas,
que considera la caracteristica principal de la modernidad. Asi, la postmodernidad
supone una ruptura con los principios de la modernidad, una confrontacién que
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refleja la decadencia de las categorias fundacionales del pensamiento moderno,
rechazando la hegemonia de las grandes narrativas basadas en la Verdad, la
Razoén y la Realidad, al entenderlas como construcciones sociales relativas y con-
tingentes. Las metanarrativas son, para Lyotard (1987), categorias que cred la
modernidad para interpretar y normalizar la realidad: «Simplificando al maximo, se
tiene por «postmoderna» la incredulidad con respecto a los metarrelatos» (Lyo-
tard, 1987: 4).

La presente investigacion aspira a superar metanarrativas y buscar micro-
rrelatos en su intento de dar visibilidad a un grupo minoritario y, hasta cierto punto
invisible tanto en los sistemas educativos como en los circuitos artisticos y cultura-
les, como son las academias de arte. La intencién final de esta investigacion es
dar voz a todos aquellos que comparten procesos de ensefianza-aprendizaje en
estos contextos a menudo desapercibidos. Podemos decir que la educacién no
formal (mas si cabe, la contextualizada en centros privados) es la “gran olvidada”
de los sistemas educativos en el contexto espanol. La visién moderna sobre la que
aun se sostienen muchos de los sistemas educativos actuales, entiende la educa-
cion como formacion de los individuos para su trayectoria profesional. Evidente-
mente, la educacién artistica no reglada, cuyos objetivos son absolutamente aje-
nos a la formacioén profesional, no tiene cabida en este gran discurso que defiende
tal estructura educativa racional, ordenada y obsoleta. Muchas son las areas edu-
cativas ajenas a estos sistemas que, desde una visién postmoderna, se han forta-
lecido y que han alcanzado visibilidad en los ultimos afos, siendo las areas de
didactica de los museos y espacios de arte un claro ejemplo. Sin embargo, nume-
rosas practicas y experiencias educativas que coexisten en toda la amalgama
educativa y cultural contemporanea, quedan fuera de los discursos, de los grandes
relatos y de las estructuras definidas por las instituciones educativas. Una de estas
practicas son las que se dan en las academias privadas de arte, espacios que
también tienen su funcién en toda esta estructura y que sin embargo han sido y
son ninguneados persistentemente. Los microrrelatos, la voz de esta pequefia
area educativa, se erigen como alternativa al gran discurso que trata de mantener
los valores de la modernidad en la educacion.

Feminismo:

La teoria feminista tiene como tema central el estudio del lenguaje como vehi-
culo para el control y la dominacion social. Su objetivo principal es la construccion
de la conciencia como una forma de critica de la dominacién sexista. Sandin
(2010) cita a Hellen Therese Allan cuando explica que mientras que el objetivo de
la teoria critica es «generar un conocimiento que permita la emancipacion de los
colectivos sociales, la teoria feminista se interesa en la génesis de un saber que
permita el desarrollo de las potencialidades que cualquier mujer posee» (Sandin,
2010: 67).
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Sandin (2010) recupera las cuatro cuestiones clave del feminismo como
perspectiva epistemoldgica y metodoldgica que identifica Hammersley (1993)37, de
las cuales retomamos aquellas las mas significativas para la fundamentacion teé-
rica de esta investigacion:

- Experiencia personal versus método cientifico. El método cientifico tra-
dicional es calificado desde el feminismo como masculino. La teoria feminista
se enfrenta a esta perspectiva, con la experiencia personal como medio y
herramienta, enfatizando su validez en la investigacion. Tal y como se esta
explicando en este capitulo, esta investigaciéon parte de fundamentos tedricos
cualitativos y sigue una metodologia que, contrariamente al método cientifico,
persigue la comprension de experiencias personales de los sujetos investiga-
dos por medio de sus relatos y utilizando la narrativa como forma de repre-
sentacion.

- Omnirrelevancia del género. La teoria feminista defiende que las rela-
ciones sociales estan fuertemente estructuradas segun las diferencias de po-
sicion social de hombres y mujeres y de su acceso al poder. Uno de los pun-
tos de interés de esta investigacion es la asimetria entre géneros en las aca-
demias de arte, siendo el alumnado, en muchos casos, mayoritariamente fe-
menino. Este es un aspecto importante al que esta investigacion quiere pres-
tar atencion desde el marco de la perspectiva feminista.

- Rechazo de las jerarquias en las relaciones de investigacion. La teoria
feminista propone un giro en las relaciones entre el sujeto investigador y el
investigado: la tradicional relacién jerarquica pasa a ser una relacién igualita-
ria entre ambos. En relacion a este asunto, recordemos las palabras Taylor y
Bodgan (2004) cuando explican la igualdad entre cualquier sujeto que puede
ser investigado, poniendo en valor la experiencia de cualquier persona. Todos
aquellos a quienes la investigacion tradicional podia excluir son bien recibidos
como sujetos investigados en los estudios cualitativos.

«Para el investigador cualitativo, todas las perspectivas son valiosas. Este
investigador no busca “la verdad” o “la moralidad” sino una comprension de-
tallada de las perspectivas de otras personas. A todas se las ve como a
iguales. Asi, la perspectiva del delincuente juvenil es tan importante como la
del juez o consejero; la del “paranoide”, tanto como la del psiquiatra» (Tay-
lor y Bodgan, 2004: 21).

Esta investigacion se plantea un acercamiento a alumnas y alumnos asi
como a profesoras y profesores de las academias estudiadas desde una perspec-

% Hammersley, M. (Ed.) (1993). Social research. Philosophy, politics and practices. Londres: Sage.
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tiva cercana al planteamiento feminista de igualdad y rechazo a las posiciones
jerarquicas. Esta postura esta en armonia con las corrientes que, tanto en arte
como en educacidn proponen relaciones igualitarias entre actores: en diversas
corrientes del arte actual, los publicos entablan dialogos y participan con los artis-
tas en proyectos y procesos compartidos de creacidn y construccion de significa-
dos. De la misma forma, en educacién se vienen proponiendo desde hace afos
relaciones mas igualitarias entre profesores y alumnos que generen procesos
compartidos de construccion de conocimiento, rompiendo con la ensefianza tradi-
cional unidireccional y jerarquica.

111.3.4- PERSPECTIVA METODOLOGICA: INVESTIGACION PLU-
RAL

El disefio de la presente investigacion se realiza desde la premisa de la in-
tegracién de diferentes enfoques metodoldgicos, segun la pauta de lo que actual-
mente se viene llamando investigacion plural. Recurrimos a una combinacion de
enfoques cualitativos, cuantitativos y artisticos de investigacion, que pueda ofrecer
una comprension mas profunda y a su vez global del fenédmeno estudiado.

En los ultimos afios numerosas voces cuestionan el enfrentamiento cuali-
tativo versus cuantitativo en si mismo y superan dicha polarizaciéon con enfoques
integradores que permiten sobrepasar una dicotomia por momentos restrictiva y
reduccionista (Day, Sammons y Gu, 2008). Dendaluce (1995) trata el pluralismo
integrador que se demuestra en la cualitativizacién de investigaciones cuasiexpe-
rimentales y la cuasiexperimentalizaciéon de investigaciones cualitativas. Por su
parte, Stake (2005a) insiste en la imposibilidad de separar radicalmente lo cuanti-
tativo de lo cualitativo, matizando que ésta es una cuestién de énfasis ya que en la
realidad encontramos indisolublemente factores de uno y otro tipo. En esta misma
linea, Eisner (1998a) defiende la presencia de cualidades cuantitativas y cualitati-
vas en todos los contextos asi como en las acciones y pensamiento humano, ape-
lando asi a la légica que mantiene esa dualidad y no separa en dos polos aislados.
Siguiendo con la idea de continuo, comprobamos cémo Ercikan y Roth (2006)
proponen, en su articulo publicado en Educational Researcher, un enfoque inte-
grado en investigacion educativa como alternativa a la polarizaciéon cuantitativo-
cualitativo y recomiendan la concepcion de un proceso continuo en lugar de una
dicotomia. Por su parte, Day, Sammons y Gu (2008), introducen el concepto de
sinergia con el que dan un paso mas en las metodologias mixtas (aquellas que ya
integran metodologias cuantitativas y cualitativas). Con su estudio realizado en
mas de 100 escuelas y con mas de 300 maestros en Gran Bretafa tratan de ilus-
trar el modo en que pasaron del concepto de integracion metodolégica al de siner-
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gia. Sabariego sefiala la creciente presencia de discursos referidos a la integracion
y complementariedad metodolédgica en la actualidad, perspectivas que superan la
incompatibilidad paradigmatica simplista y limitadora ya que, segun esta autora, lo
que realmente puede distinguir unas investigaciones de otras es su enfoque epis-
temoldégico, no tanto la seleccion de técnicas determinadas:

«Actualmente, en el plano técnico y procedimental de la investigacion edu-
cativa esta ampliamente aceptada una actitud integradora, con la posibili-
dad de utilizar disefios multimétodo ante una realidad que se presenta
compleja, dindmica y plantea problemas dificiles de resolver» (Sabariego,
2004: 79).

Numerosos estudios son testimonio, actualmente, de la efectividad de los
enfoques mixtos. El estudio dirigido por Bamford en 2009, recogido en el libro E/
factor jwuaul!: el papel de las artes en la educacion: un estudio internacional sobre
el impacto de las artes en la educacién, es un ejemplo de investigacion mixta que
destacamos por su actualidad y alcance internacional. Se trata de una investiga-
cion con un enfoque triangular adaptado que incluye una combinacion pragmatica
de perspectivas cualitativas, narratolégicas y cuantitativas, de acuerdo con las
practicas mas actuales en el terreno de la sociologia (Bamford, 2009). Tal y como
explica Alonso-Sanz (2013b), la investigacion plural trae consigo importantes be-
neficios para la investigacion en educacion artistica:

«Mantenemos la conviccion de que no se puede abordar un problema com-
plejo desde una unica perspectiva o enfoque, que el intercambio de parece-
res, posturas y soluciones siempre es enriquecedor, que la visién de con-
junto es mayor si se otea desde varias cumbres. [...] La Investigacion Plural
es mas que un enfoque metodoldgico, es una alternativa alentadora en el
campo de la Educacién Artistica. Sin renunciar al desarrollo que se ha ex-
perimentado en los ultimos tiempos, el area de conocimiento artistico apro-
vecharia sinérgicamente las nociones cuantitativas y cualitativas adquiridas
y las nociones artisticas que le son propias» (Alonso-Sanz, 2013b: 117).

Ante las especificidades y novedades metodoldgicas de la investigacion
basada en las artes, Marin propone distinguir tres vias de investigacion: la cuanti-
tativo-cientifica, la cualitativo-humanistica y la artistica, indicando que «Mas que
limites tajantes entre los enfoques cuantitativo, cualitativo y artistico de investiga-
cion lo que se producen son cambios de direccion u orientacion en la trayectoria
que sigue un mismo problema de investigaciéon» (Marin, 2005: 228), tal y como
refleja su «imagen esférico-triangular de las tres familias de metodologias de in-
vestigacion en educacién» (Marin, 2005: 229), que asumimos y aplicamos en
nuestro estudio:
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Fig.12.- Imagen esférico-triangular de las tres familias de metodologias de investi-
gacion en educacion: ‘cuantitativa’, ‘cualitativa’ y ‘artistica’ (Marin, 2005).

La investigacion plural, que auna metodologias cualitativas, cuantitativas y
artisticas, puede combinar una gama mas amplia de datos y matices, observando
el problema planteado desde 360° para obtener resultados finales complementa-
dos. La informacién se complementa entre si, siendo la proporcion dedicada a
cada una de estas metodologias no necesariamente equitativa, sino que puede
estar supeditada a la validez de cada uno de estos métodos segun los datos que
se desea obtener. «La ventaja reside en que, durante el proceso de investigacion,
si son detectados vacios o ausencias, se podran resolver sinérgicamente imple-
mentando las herramientas desde un enfoque u otro» (Alonso-Sanz, 2013b: 116).

Con la intencion de rodear la problematica a analizar desde diferentes
puntos de vista, el acercamiento al fenémeno de las academias ha de pasar nece-
sariamente por los sujetos que protagonizan su accion: profesores y alumnos (te-
niendo en cuenta que casi ninguna de ellas cuenta con otro tipo de personal —
conserjeria, secretaria, mantenimiento, etc.-). Comprender los aprendizajes y ex-
periencias de los alumnos en las academias y los factores que los favorecen es el
objetivo central de este estudio. Para tal fin, nos proponemos obtener diferentes
tipos de informacién: por una parte datos sobre el caracter de dichas experiencias,
es decir, datos cualitativos que nos ayuden a comprenderlas en profundidad. Por
otra parte, informacion de caracter cuantitativo, centrada sobre todo en medir la
presencia de diferentes factores, lo cual permitira realizar valoraciones en torno a
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los componentes de dichas experiencias del alumnado. Por ultimo, informacion
con un importante componente subjetivo, a la que llegamos desde una mirada en
profundidad a uno de los casos estudiados, y con la que obtenemos detalles y
matices que el analisis cualitativo y cuantitativo pueden obviar. Destacamos la
necesidad de este ultimo tipo de informacién por las posibilidades que ofrece de
profundizar en el fendmeno estudiado, y recordamos que el objetivo final de este
estudio es comprender en profundidad la problematica planteada. Recordamos, a
su vez, a qué nos referimos cuando hablamos de datos e informacion en el proce-
so de investigacion, retomando las palabras de Rossman y Rallis:

«Qualitative reserach begins with questions; its ultimate purpose is learning.
To inform the questions, the researcher collects data, the basic units or buil-
ding blocks of information. Data are images, sounds, words, and numbers.
When data are grouped into patterns, they become information. When in-
formation is 3put to use or applied, it becomes knowledge» (Rossman y Ra-
llis, 2012: 4)*.

En cualquier caso, la problematica requiere un tratamiento primordialmen-
te cualitativo, ya que el objetivo final es la descripcion de cualidades de un fené-
meno. Por tanto, el analisis cuantitativo y el artistico matizan y complementan la
informacion obtenida de los datos cualitativos. La informacion es recogida a través
de tres medios principalmente (a los que se afiade la observacioén in situ en los
centros participantes en el estudio de casos):

- Entrevistas abiertas a profesores. Esta es la fuente principal de datos
cualitativos. A ellas se afiaden los comentarios que los alumnos encuesta-
dos libremente pueden incluir en sus cuestionarios (en un ultimo apartado
del cuestionario, de respuesta abierta).

- Cuestionarios de respuesta cerrada enviados a los alumnos de las aca-
demias participantes, que nos ofrecen la informacién para un analisis
cuantitativo.

- Imagenes fotograficas y narrativas autobiogréficas, que proporcionan la
informacion artistica.

38 (La investigacién cualitativa comienza con preguntas; su objetivo Gltimo es aprender. Para responder a
sus preguntas, el investigador recoge datos, la unidad bdsica o unidades de informacién. Los datos son
imdgenes, sonidos, palabras y ntmeros. Cuando los datos se agrupan en patrones, se convierten en
informacién. Cuando la informacién se usa o se aplica, ésta se convierte en conocimiento» [Traduccién

propia]
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111.3.4.1.-APROXIMACION AL MEDIO INVESTIGADO: OBSERVACION EN LAS ACADE-
MIAS Y CONSULTA DE DOCUMENTOS

La recogida de datos comienza con una fase de anticipacién o anteceden-
tes en la que recogemos datos de modo informal: conocimiento de otros casos,
primeras impresiones, etc. que a lo largo del proceso se perfeccionaran o susti-
tuiran pero seran tenidas en cuenta. Posteriormente, las entrevistas al profesorado
son realizadas en cada academia. Por diferentes motivos, en algunos casos reali-
zamos varias visitas a los centros participantes, lo cual favorece la observacion a
distintas horas, distinto alumnado, etc. Esto permite la observacion in situ.

Para Gutiérrez, la observacion es «una estrategia de exploracion en la que
la persona que investiga vive y se involucra en el ambiente cotidiano de los sujetos
e informantes, de manera que puede recoger datos de una forma sistematica y no
intrusiva» (Gutiérrez, 2005: 157). Esta autora hace hincapié en una de las cuestio-
nes principales sobre las que reflexionar en cuanto a la observacién como estra-
tegia: el grado de participacion en el entorno por parte del investigador. El enfoque
de esta investigacion al respecto, es, siguiendo la terminologia indicada por Gutié-
rrez, pasivo: sin pretender actuar, y menos incidir en la actividad de cada uno de
los centros estudiados, nos situamos como espectadores. El objetivo perseguido
con la estrategia de la observacién en los centros, es el de percibir el ambiente y
el caracter de cada una de las academias, asi como tratar de descifrar los elemen-
tos (tanto del espacio, como los propios de los docentes, los alumnos, la relacién
entre ellos, etc.) que caracterizan o que conforman la dinamica, los procesos de
ensefanza-aprendizaje, las experiencias y la cotidianidad particular de cada cen-
tro. Para ello, la observacion se centra en los espacios y en sus habitantes o usua-
rios.

Stake (2006) llama la atencion sobre la importancia de una descripcion de-
tallada de los contextos, en funcion de si el estudio es mas instrumental o intrinse-
co:

«Si es un estudio mas instrumental, algunos contextos pueden ser impor-
tantes, pero otros, sin dejar de serlo, tendran poco interés para el estudio.
El nivel de atencion que se presta a los contextos se basa, en parte, en la
distincidn entre objetivos intrinsecos e instrumentales» (Stake, 2006: 63).

Tendremos esto en cuenta ya que esta investigacion, mas instrumental
que intrinseca, debera atender a los contextos de las diferentes academias y sus
alumnos. Sin embargo, no tendra que describir absolutamente todos sus detalles
sino identificar y narrar aquellos que pueden tener importancia o trascendencia
para la comprensién pretendida.
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La consulta de documentos se presenta como la via menos trascendente
en la obtencion de datos para esta investigacion. El tipo de documentos que po-
demos consultar es doble: por una parte, aquellos que cada centro publica para
presentarse y publicitarse (carteles, tripticos, panfletos, web, blogs, etc.) y que
pueden proporcionar informacion sobre el caracter general del centro, metodolog-
ia, etc. y que, sobre todo puede ayudar a esta investigacion en su fase inicial, co-
mo primer contacto con cada academia. Por otra parte, documentacién interna de
cada centro, que puede aportar informacién a nivel de organizacion, estructura,
alumnado, etc. de cada academia.

En cualquier caso, no es una fuente de datos imprescindible. El acceso a
los documentos internos de los centros es negociado con cada director o coordi-
nador de cada academia, teniendo en cuenta su papel secundario (recordemos la
importancia de alcanzar el rapport: priorizamos el mantenimiento del buen clima a
pesar de que esto suponga retractarse de insistir en el acceso a documentos in-
ternos).

111.3.4.2.-ANALISIS CUALITATIVO: ENTREVISTAS ABIERTAS AL PROFESORADO

La metodologia cualitativa tiene como objetivo la descripcidon de cualida-
des de un fenémeno. Busca un concepto que pueda abarcar una parte de la reali-
dad. No se trata de probar o de «medir en qué grado una cierta cualidad se en-
cuentra en un cierto acontecimiento dado, sino de descubrir tantas cualidades
como sea posible» (Alonso-Sanz, 2011: 201).

Tal y como vimos al explicar el interpretativismo como perspectiva teérica
que fundamenta esta investigacion, uno de los objetivos de este estudio es com-
prender los significados de los sujetos investigados en lo que se refiere a su
aprendizaje personal en la practica pictérica. Es evidente que el uso de la entrevis-
ta como medio es fundamental para la consecucion de dicho objetivo (Goodson y
Sikes, 2001). Como introduccion general al recurso de la entrevista, recuperamos
las palabras de Marin (2005):

«Cuando queremos averiguar algo de alguna cosa hacemos un experimen-
to, por trivial que sea: la sopesamos, la usamos, la probamos, etc. Cuando
queremos averiguar algo de una persona, lo mas sencillo es ponernos a
hablar con ella. Las metodologias de investigacion cualitativa son formas
refinadas de dialogo con otras personas para lograr entenderlas e interpre-
tarlas en profundidad» (Marin Viadel, 2005: 231).
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Al hilo de esta idea, Huerta (2010) nos recuerda «son las personas impli-
cadas quienes pueden aportarnos una informacién directa al respecto y por ello la
valoramos como fuente eminentemente empirica y objetiva» (Huerta, 2010:19), al
igual que Sullivan (2004), quien destaca el papel de alumnos y maestros como
una fuente creible de conocimientos y la praxis del aula y la comunidad como una
base viable para la teoria. En su libro Entrevistas Cualitativas, Vallés (2007) no
habla de entrevista abierta sino en profundidad y recupera las palabras de Robert
Atkinson (1998)*, que incluimos a continuacion como introduccion a la cuestion de
las preguntas o el guién en las entrevistas cualitativas:

«Las preguntas (...) se dan aqui sélo como sugerencia y no para disparar-
las una tras otra en una rapida sucesion. Eso la convertiria en una entrevis-
ta estandarizada. Son preguntas posibles, cubriendo muchos aspectos de
la vida de la persona, de las que puedes tirar. Proporcionar una direccién a
seguir, pero sdlo si y cuando la persona entrevistada ha agotado un tema.
No deberias sentirte atado en absoluto por las preguntas. Estan soélo por si
las necesitas. Algunas personas puede que precisen solamente una luz
verde —un oido atento- para empezar y acometer su relato de vida hasta
completarlo. Otras puede que necesiten preguntas periodicas para conti-
nuar su relato. Lo mas corriente es que cuantas menos preguntas hagas
en una entrevista de relato de vida, mejor (Atkinson, 1998: 41-42)» (Vallés,
2007:34-35).

Desde una postura mas imparcial, Best (1981) plantea los riesgos de una
y otra opcion:

«Si el esquema previo es demasiado rigido, existe un riesgo de pérdida de
matices que pueden ser interesantes. Si se intenta careciendo de plan
previo, el riesgo es todavia mayor: puede quedarse en algo trivial. Es
preciso, pues, un esquema flexible, que incluso pueda ser abandonado en
su mayor aparte antes un giro inesperado (Best, 1981:161)».

Mientras que Stake (2005) defiende el uso de un plan previo con el fin de
evitar que el entrevistador se vea involuntariamente dirigido hacia intereses del
entrevistado que no responden a ningun objetivo del investigador:

«Como ocurre con la recogida de datos de observacion, el entrevistador
necestia tener un plan previo bien detallado. Es extremadamente facil no
ser capaces de hacer las preguntas adecuadas, y terriblemente dificil dirigir
a los entrevistados que mejor infroman hacia los temas elegidos. Ellos
tienen los suyos. A mucha gente le gusta que le escuchen. [...] Las
entrevistas que siguen el capricho del entrevistado pueden decir mucho
sobre éste, pero no tanto sobre lo que necesitamos saber acerca de lo que
él ha observado» (Stake, 2005: 63).

39 Atkinson. R. (1998). The life story interview. Qualitative Research Methods Series, vol. 44. Londres:
SAGE.
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En una linea parecida, Frey y Fontana (2005) advierten del peligro de
adoptar una postura excesivamente empatica con los entrevistados:

«El investigador debe ser capaz de ponerse en el papel de los encuestados
y tratar de ver la situacion desde su punto de vista en lugar de superponer
su mundo académico y las ideas preconcebidas sobre ellos. Aunque una
estrecha relacion con los encuestados que abre las puertas a la investiga-
cion mas informada, puede crear problemas, ya que el investigador puede
convertirse en un portavoz para el grupo estudiado, perdiendo su objetivi-
dad, o puede actuar como un “nativo” y convertirse en un miembro del gru-
po y renunciar a su rol académico» (Fontana y Frey, 2005: 708).

Teniendo todo ello en cuenta, realizamos las entrevistas con maxima pre-
caucion para que el entrevistado no tome el control absoluto de la entrevista, des-
viando los temas hasta tal punto que las cuestiones de investigaciéon no queden
respondidas. Sin embargo, es muy importante no caer en una excesiva directivi-
dad: lo prioritario en estas entrevistas es transmitir interés hacia el entrevistado y
confianza para ayudar a su reflexién espontanea y a una comunicacion fluida. En
definitiva, nos proponemos un tipo de entrevista individual, de caracter holistico y
no directivo. Es decir: conversaciones individualizadas, no enfocada (aunque si en
torno a un tema), y con cierto control pero sin rigidez (Ruiz e Ispizua, 1989). En
este sentido recuperamos el concepto de rapport (Taylor y Bodgan, 1986), referido
al buen clima que puede alcanzarse en el contexto investigado gracias a acerta-
das acciones y actitudes del investigador en dicho entorno. Algunas de las estra-
tegias a seguir para conseguir el rapport, segun estos autores, son: reverenciar las
rutinas de los sujetos informantes; establecer lo que se tiene en comun con la
gente; ayudar a la gente; ser humilde; interesarse, etc.

En el caso concreto de esta investigacion, aclaramos que el rapport es un
objetivo prioritario, de modo que pueden darse, en ciertos momentos, diferencias
en el trato o en las estrategias seguidas con unos casos y otros. Nos proponemos
las entrevistas en profundidad como conversaciones abiertas con el profesorado
de las academias con las que obtener la maxima informacién y variables no espe-
radas. Partimos, para ello, de un guion orientativo pero no un listado cerrado de
preguntas a plantear en los mismos términos y orden a todos los entrevistados por
igual. Se trata mas bien de un listado de temas a tratar.

Acogiéndonos a planteamientos en la linea de los sugeridos por Atkin-
son®’, entendemos que cada persona entrevistada requerira un trato diferente,
segun caracter, circunstancias y actitud hacia la situacion de la entrevista. Mani-
festamos, por tanto, nuestra prioridad en la busqueda de un buen clima (rapport),
siempre con el objetivo de obtener la maxima y mas profunda informacion en los

4 Ibidem
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contextos investigados. En cualquier caso, partimos de un guion orientativo de
cuestiones a tratar que incluimos a continuacion:

1_Sobre el espacio:

¢, Qué destacarias del espacio de esta academia?

¢ Qué elementos del espacio de la academia crees que atraen o gustan mas a los
alumnos?

2_ Sobre la organizacion:

¢, Qué elementos de la organizacion crees que son mas interesantes para la experien-
cia y el aprendizaje de los alumnos?

(ejemplos: ensefanza personalizada, tipos de grupos, clases tipo taller, horario libre,
educacioén intergeneracional, visita a exposiciones, concursos, efc., efc., etc.)

3_ Sobre la metodologia didactica:

¢ Qué crees que es lo mas caracteristico, en cuanto a la didactica, de esta academia?
¢ Qué elementos crees que se dan aqui y no podrian darse (o0 no se dan) mas alla del
contexto de las academias?

4 Sobre el alumnado:

¢ Cual es el tipo de alumnado?

(ejemplos: mayoria de adultos, mujeres-hombres, nifios, jubilados, pruebas de acceso,
etc., etc., etc.).

¢ Qué crees que busca la gente en una academia?

5 Sobre el profesorado:

¢ Qué balance general haces de tu experiencia?

¢ Te impones limites para separar tu vida personal de tu vida en la academia?

¢ Qué tipo de profesor/a crees que eres? ;Como te definirias?

¢ Crees que serias el mismo tipo de profesor/a si fueras docente en otro contexto?

Fig.13.- Guién orientativo para las entrevistas cualitativas a profesores de las academias
participantes.

Obtenida la informacion y transcritas las entrevistas, la fase de reduccion y
analisis se realizara por medio del programa de analisis de datos cualitativos
Aquad?. Las estrategias a seguir en dicha fase del analisis cualitativo, asi como en
la interpretacion de datos queda explicado en el apartado de Estudio de Casos del
presente informe.

111.3.4.3 -ANALISIS CUANTITATIVO: CUESTIONARIOS AL ALUMNADO

Ghiglione explica la integracion de analisis cualitativo y cuantitativo en in-
vestigacion con las siguientes palabras:
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«Se suele considerar que una investigaciéon completa debe comenzar por una
fase cualitativa, bajo la forma de un conjunto de entrevistas no directivas o
estructuradas, seguidas de una fase cuantitativa, la aplicacion de un cuestio-
nario a una muestra para lograr una inferencia estadistica en el curso de la
cual se comprueben las hipotesis elaboradas durante la primera fase y se las
complete con informaciones numéricas» (Blanchet, A., Ghiglione, R. Masson-
nat, J. y Trognon, A., 1989: 132).

En la misma linea, Hernandez Belver (2005) propone el uso de métodos
cuantitativos como fase posterior a un analisis cualitativo, el cual sugiere pero no
verifica hipotesis y se aleja de exigencias de validez y fiabilidad:

«Los métodos no estructurados tienen, no obstante, problemas metodologi-
cos (muestreo, fiabilidad, influencia del observador, validez, distorsiones de la
memoria) que los hacen mas adecuados para las primeras fases de la inves-
tigacion. Son buenos métodos para sugerir hipétesis, pero menos para verifi-
car éstas. Por eso, a medida que las observaciones son mas sistematicas y
estructuradas es mas factible llevar a cabo comprobaciones de la fiabilidad y
validez de las mismas» (Belver, 2005: 189-190).

De acuerdo con planteamientos como los que ofrecen dichos autores, esta
investigacion completa su analisis cualitativo (centrado en entrevistas en profundi-
dad a los profesores de las academias participantes) con un andlisis cuantitativo
(que operara por medio de cuestionario a los alumnos de estas academias). Sin
ser ésta una investigacién empirico-analitica o experimental, sino un estudio de
casos enmarcado en una perspectiva cualitativa de investigacion, integramos co-
mo parte del estudio un apartado de caracter cuantitativo en lo que se refiere tanto
a sus objetivos como al disefio y analisis. Es decir, la informacién que se pretende
conseguir con éste, es de tipo cuantitativo y las estrategias seguidas tanto para
conseguir dicha informacion como para analizarla, proceden de métodos cuantita-
tivos de investigacion.

Los instrumentos para la obtencién de datos precisan ser estructurados,
validos vy fiables, asi como los métodos de andlisis deben garantizar su validez y
fiabilidad. Autoras como Pérez Serrano (1998) nos advierten de la importancia de
la fiabilidad y la validez como cualidades esenciales que deben tener los instru-
mentos de recogida de datos, ya que son los factores que ofrecen garantia de que
las conclusiones de un estudio sean creibles y merecedoras de confianza.

La validez es el grado con que un instrumento mide aquello que realmente
pretende medir. Para asegurar la validez de nuestro cuestionario, lo sometemos al
juicio de investigadores expertos que, tras ciertas rectificaciones, juzgan positiva-
mente la capacidad de éste para evaluar las dimensiones que deseamos medir. La
fiabilidad es el grado en que un instrumento mide con precision y sin error. Un
instrumento es fiable cuando es estable, equivalente o muestra consistencia inter-
na. Ponemos a prueba la fiabilidad del cuestionario haciendo llegar éste a quince
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alumnos de academias. Las respuestas de este grupo piloto de alumnos, asi como
sus comentarios en el momento de responder al cuestionario, nos sirve para revi-
sar la coherencia y consistencia interna del mismo.

En cualquier caso, recordamos que mas alla de la generalizacién de resul-
tados, lo mas significativo de ese analisis es que puede ayudar a identificar facto-
res interesantes que pueden ser Utiles en otros contextos educativos, mas alla de
las academias de arte. Pongamos un ejemplo: el elemento de la luz en el espacio
del taller. Si observamos que a un alto porcentaje le resulta interesante, podemos
deducir que enriquece o mejora la experiencia del alumno. Evidentemente habra
caracteristicas que no sean de interés o que no puedan implementarse en otros
contextos educativos; pero si podemos, desde la idea de las academias como
laboratorio, concretar elementos importantes y tendencias de interés, extraidas a
partir de este analisis y con un alto grado de aplicabilidad en otros contextos.

IV.3.4.4.- INVESTIGACION EDUCATIVA BASADA EN LAS ARTES VISUALES Y NARRA-
TIVA RUTOBIOGRAFICA: £L CASO DE MI ACADEMIA

Las Metodologias Artisticas de Investigacion en Educacion engloban di-
versos tipos de estrategias, medios y enfoques metodolégicos (investigacion ba-
sada en imagenes, investigacion artistico-narrativa, perspectiva preformativa, etc.).
Inicialmente, las metodologias artisticas de investigacion nacen como una variante
de las metodologias cualitativas (Marin, 2005). A pesar de que, en la actualidad,
algunos autores siguen defendiendo la inclusién de las metodologias artisticas en
el marco de la investigacion cualitativa, en general se entiende que éstas confor-
man un nuevo grupo metodoldgico, con caracteristicas propias y bien diferencia-
das de las tradicionalmente conocidas (cualitativa y cuantitativa).

Eisner, quien fue uno de los principales investigadores vinculados al naci-
miento y desarrollo de las metodologias artisticas de investigacion, sefiala el afio
1993 como el origen exacto de la investigacion basada en las artes. En este afio
se ofrece por primera vez un curso de investigacién basada en las artes a los
miembros de la Asociacion Americana de Investigacion Educativa (AERA), curso
que viene impartiéndose cada afo desde entonces en la Universidad de Stanford
(Eisner, 2008). En un intenso proceso de fundamentacion de este nuevo enfoque
metodoldgico, Eisner se esfuerza por explicar cuales de las formas de conocimien-
to propias de las artes son de interés para la investigacion educativa (Eisner,
1997). En este proceso de fundamentacién destacan dos argumentos principales:
la reivindicacién de la dimensién cognoscitiva del arte por un lado, y la posibilida-
des del arte para ahondar en la comprension e interpretacion de los significados
de los acontecimientos humanos (principal objetivo de la investigacion en ciencias
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humanas y sociales).

Destacamos asi, una aportacion fundamental de las metodologias artisti-
cas a la investigacion: la posibilidad que ofrece de profundizar con complejidad y
sutileza de matices al analizar e interpretar conductas humanas. Contra la rotunda
separacion historica entre la creacion artistica y la investigacion cientifica, las me-
todologias artisticas proponen la inclusién de las artes en la investigacién, ya que
éstas abren un amplio abanico de posibilidades cognoscitivas gracias al adecuado
uso de las cualidades estéticas de los lenguajes artisticos en la investigacion so-
bre la sociedad y la educacién:

«Las metodologias artisticas de investigacion proponen que hay otros modos
de conocimiento que, junto al estrictamente cientifico, pueden contribuir a
iluminar los problemas humanos y sociales, entre ellos los educativos, y que
uno de estos ambitos de conocimiento son las artes. La idea clave de las Me-
todologias Artisticas de Investigacion es sencilla: aprovechar las artes para la
investigacion» (Marin y Roldan, 2012: 24).

A su vez, es importante recordar que la Investigacion Basada en las Artes
ha de tener una finalidad indagadora, de acercarse a conocer aquello que no sa-
bemos. En palabras de Hernandez y Fendler:

«La IBA no persigue, desde nuestra experiencia, ni estetizar un proceso de
indagacion, ni ilustrarlo con imagenes. Implica adentrarse en un proceso de
conocer, que requiere seguir un proceso, generar evidencias (textuales, ora-
les, visuales, corporales, musicales,..) que puedan dar cuenta de los sentidos,
las capas, los planos de aquello que tratamos de comprender expandiendo
sus significados» (Hernandez y Fendler, 2014: 12).

En el presente estudio nos decantamos por una combinacién de Investi-
gacion Educativa Basada en las Artes Visuales y Narrativa Autobiografica para el
estudio en profundidad del caso de Mi Academia. Hablamos de investigacién edu-
cativa, por tanto, la premisa es que los propdsitos de la investigacion asociados a
la actividad artistica desarrollada sean de caracter educativo y que exista una im-
portante presencia de cualidades estéticas perceptibles en esta parte del proceso
de investigacion y sus textos (Eisner y Barone, 2006). Por otra parte, destacamos
la importancia del componente subjetivo en este apartado de la investigacion, no
como una mirada autorreferencial y ensimismada, sino como vinculo con la expe-
riencia que, por vivida, se reconoce y comparte al ser narrada, en este caso, de
manera visual y literaria (Hernandez y Fendler, 2014).

A/R/Tography como posicionamiento personal

La corriente de la A/R/Tography, actualmente extendida y en proceso de
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desarrollo, tiene sus origenes en un grupo de investigadores (lrwin, Leggo,
Springgay, Kind, Cosson o Gouzouasis) del campo de la educacion y las artes
visuales de la Universidad de British Columbia (Canada). El término a/r/tography
funciona como acrénimo de Artist (artista), Researcher (investigador) y Teacher
(profesor), a la vez que, evidentemente, hace referencia al arte:

«The name itself exemplifies these features by setting art and graphy, and
the identities of artista, researcher, and teacher (a/r/t), in contiguous rela-
tions. None of these features is privileged over another as they occur simul-
taneously in and through time and space» (Irwin, Beer, Springgay, Grauer,

Xiong y Bickel, 2006)* "

La a/r/tography integra teoria, praxis y poésis, o dicho de otro modo, inves-
tigacion, educacion y arte, o intelecto, sentimiento y practica (Irwin y de Cosson,
2000). Siguiendo esta idea de continuo entre las tres facetas, Ricardo Marin expli-
ca que la a/ritography «busca la fusién entre las actividades docentes, artisticas e
investigadoras en un proyecto intelectual integrado, en Ilugar de la tradicional dis-
paridad de objetivos y modos de actuacion entre la ensefianza, la creacion artisti-
ca y al investigacion cientifica» (Marin y Roldan, 2012: 30):

«We see ouerselves in the between spaces of being artists, teachers and
researchers, we fill our lives in the liminality of our experiences in arts an
education, searching for meaning and understanding through all our senses
and ways of expression»* (Eca, Saldanha, y Vidal, 2013: 287).

Es posible establecer una estrecha relacion entre esta postura de integra-
cion de roles que la a/r/tography promueve y las teorias del artist-teacher que au-
tores como Parker defienden®. Desde el relato de su experiencia personal, Parker
ilustra el conflicto que viven profesoras y profesores de arte cuando se preguntan
cudl es su posicién en relacién a su faceta de artista y de profesor, ya que cada
una de estas dos facetas lleva implicitas una serie de actitudes, enfoques y expec-
tativas muy diferentes, incluso contradictorias. Parker sugiere un giro en la actitud
del profesor de arte respecto a su rol docente, giro que consistiria en superar la
polaridad artista-profesor y tender a la integracion de ambas facetas.

! El nombre en sf ejemplifica estas caracteristicas relacionando ‘arte’ y ‘graffa’, y las identidades de artista,
investigadora y profesora. Ninguna de estas caracteristicas ocupa un lugar privilegiado sobre otra, pues se
dan simultdneamente en y a través del tiempo y el espacio. [Traduccién propial.

42 «Nos vemos a nosotras mismas, llenamos nuestras vidas con nuestras experiencias en arte y educacién,
buscnado un significado y entendiendo a través de todos nuestros sentidos y medios de expresién»
[Traduccién propial.

® Desde el NSEAD (National Society for Educators in Arts & Design, United Kingdom) existe una
preocupacion por la dicotomia presente en profesores de arte en su faceta como profesores y como artistas.
A un esfuerzo por resolver estos conflictos responden programas como el ATMA o ATS (Artist Teacher
Scheme): programa de estudio impartido por universidades britdnicas que intenta conectar al profesional
(el artista y educador) con su prictica en un marco de teorfas contempordneas.
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La implicacién principal que todo ello tiene en esta investigacién, y que
bebe de los fundamentos propios de la a/r/tography, es el propdsito integrador de
la investigacion misma (Huerta, 2014). Al respecto, recuperamos las palabras de
Abad (2008), quien lo explica del siguiente modo:

«El artista-investigador y educador habita en este “territorio intermedio” co-
mo expresa Irwin, en el deseo de realizar una exploracién personal en la
busqueda e iniciativa de la transformacion como lugar fisico, espiritual, so-
cial, pedagadgico, psicologico que son a la misma vez intersubjetivos e intra-
subjetivos a través de un dialogo comun. En esta comunicacion compleja, la
experiencia estética integra, por lo tanto, el conocimiento, la accién reflexiva
y la propia creacion (Irwin, 2000, p. 30)» (Abad, 2008: 49).

Desde una nocion radicante de la accion investigadora, Irwin plantea la
unioén de percepcion, afecto y concepto para producir nuevo conocimiento, hacién-
dose éste real a través de la intuicion (Irwin, Boulton-Funke y Leblanc, 2014).
Igualmente, Irwin y de Cosson (2000) proponen la experiencia estética como factor
integrador del conocimiento, la accion reflexiva y la propia creacion. La experiencia
estética es el nexo comun entre las tres areas que la a/r/tography trata de integrar:
es el elemento central tanto en nuestra faceta artistica, investigadora como en la
docente. Siguiendo la tradicién de John Dewey, y en el marco del cuestionamiento
de las nociones tradicionales de investigacién, Eisner (2000) plantea que el cono-
cimiento puede derivar también de la experiencia y que una forma genuina de
experiencia es la estética. Igualmente, Eisner ha sido uno de los pioneros y fer-
vientes defensores de lo que se ha convertido en otra caracteristica fundamental
de la a/r/tography: la incorporaciéon de formas de representacion visuales en el
contexto de la investigacion académica (que debe aceptar como propias las inves-
tigaciones basadas en imagenes, investigaciones basadas en el arte, etc.).

Ello nos remite a una segunda caracteristica fundamental de la
a/r/tography, como es la conjuncién de imagenes y textos: ambos mantienen una
relaciéon equilibrada en las investigaciones provenientes de este enfoque. Los tex-
tos no describen las imagenes ni las imagenes ilustran los textos, sino que unos y
otros tienen valor por si mismo y son generadores de significados de manera
autéonoma. Insistiendo en la idea de interconexién entre imagenes y textos, Fer-
nando Hernandez (2008) cita a Springgay, Irwin y Kind cuando escriben:

«Son discursos que se colocan uno sobre el otro con la esperanza de trans-
ferir un significado de un campo textual al otro; mas bien son interconexio-
nes que hablan en conversaciones con, en y a través del arte y el texto, de
tal manera que estos encuentros son constitutivos mas que descriptivos
(Springgay, Irwin y Kind, 2005:899)» (Hernandez,2008: 104).

El estudio en profundidad del caso de Mi Academia de esta investigacion,
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se realiza por medio de texto e imagenes con un tratamiento artistico, asumiendo
el tipo de propuestas y estrategias de la a/r/tography sugeridas por Irwin y descri-
tas por Hernandez: las narrativas autobiograficas se combinan con las imagenes
(fotografias independientes, series y ensayos visuales) con el objetivo de lograr
una aproximacioén al caso estudiado con la maxima profundidad y riqueza de mati-
ces posible, en un dialogo texto-imagen que puede llegar a ofrecer nuevos signifi-
cados que enriquezcan y complementen la informaciéon obtenida con el estudio
cualitativo y el cuantitativo previo. La mirada personal y el caracter subjetivo tanto
de textos como de imagen sera latente e intencionado en esta parte de la investi-
gacion.

Todo ello no es sino el reflejo de la idea central de la a/r/tography, que im-
plica una toma de posicion global en la compleja red de roles y funciones de la
persona: a un nivel global, asumimos las premisas de la corriente a/r/tografica en
nuestra investigacion, en cuanto a la integracion de las diferentes facetas persona-
les y profesionales de quien firma esta tesis: mujer, madre, investigadora, artista
visual, profesora en el contexto universitario y profesora en el ambito no formal
como co-fundadora, coordinadora y docente en Mi Academia, etc. Recordamos las
palabras de Marin al respecto de la integracion de roles en la A/r/tography:

«De acuerdo con Rita Irwin (2004: 28-29), las personas que hacen
a/rltografia, pretenden integrar en sus obras la teoria, la praxis y la poiesis,
o la teoria-investigacion, y esas tres formas de pensamiento, no tanto como
entidades separadas sino como identidades conectadas e integradas que
estan siempre presentes en nuestro trabajo» (Marin y Roldan, 2012: 32).

Investigacion Educativa Basada en Artes Visuales: La fotografia en el estudio del
caso de Mi Academia

La Investigacion Basada en Imagenes tiene sus primeros origenes en los
estudios antropolégicos que en el siglo XX empiezan a incorporar la fotografia
como medio para documentar los pueblos investigados con estudios como los de
Edwar Muybridge (1987) sobre Locomocién animal, la investigacion de Lewis Wic-
kes Hine (1906) sobre el trabajo infantil, el Atlas de conducta y desarrollo infantil
de Arnold Gessel (1934), o el analisis fotografico sobre El caracter balinés, de
Margaret Mead y Gregory Bateson en 1942 (Marin, 2005). Progresivamente, la
investigacion educativa va adoptando el uso de imagenes como nueva metodolog-
ia. Mas concretamente, la investigacidon en educacion artistica, desde sus nuevas
corrientes de metodologias basadas en las artes, incorpora la fotografia, el video y
todo tipo de medios visuales en sus indagaciones. Segun Eisner y Barone, las
imagenes fotograficas son adecuadas en investigacion porque constituyen un
medio valido de representacidon de conocimiento; porque son capaces de organi-
zar y demostrar ideas, hipétesis y teorias de modo equivalente a como lo hacen
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otras formas de conocimiento; y porque proporcionan informacion estética de di-
chos procesos, objetos o actividades (Barone y Eisner, 2006). Marin define la In-
vestigacion Educativa Basada en las Artes Visuales como aquella que:

«recurre prioritariamente a las artes visuales. Su proposito es ver (literal-
mente) mejor los problemas educativos, que nos fijemos (visualmente) en
nuevos problemas educativos y que podamos imaginar nuevas soluciones
educativas al pleno desarrollo personal y social» (Marin y Roldan, 2012:
36).

Freedman y Siegesmund sefialan la necesidad de contar con criterios rigu-
rosos para el uso de las imagenes en investigacion, ya que actualmente los méto-
dos de investigacion basados en imagenes proliferan (Freedman y Siegesmund,
2013). A pesar de las dificultades con las que aun hoy se encuentran los investi-
gadores que trabajan desde enfoques basados en las artes visuales para que sus
estudios sean aceptados en revistas de investigacion, publicaciones como Interna-
tional Journal of Qualitative Studies in Education incorporan regularmente investi-
gaciones basadas en imagenes.

En el contexto espafiol es importante destacar el trabajo de desarrollo y di-
fusion que desde diferentes focos se esta dando a las metodologias de investiga-
cion artisticas y basadas en la imagen con jornadas, congresos y publicaciones
recientes (Hernandez y Fendler, 2014; Alonso-Sanz, 2014; Pinola-Gaudiello y
Roldan, 2012; Pérez y Roldan, 2012, etc.), asi como el impulso que desde hace
afios este tipo de enfoques esta recibiendo desde la Universidad de Granada, con
el respaldo del profesor Marin Viadel. Destacamos una de sus recientes publica-
ciones (Marin y Roldan, 2012) como una importante revision de fundamentos,
metodologias y herramientas de este enfoque para la investigacion en educacion
artistica. En ella, estos autores describen siete usos e interacciones que pueden
adoptar las imagenes en el informe de una investigacion. De estos siete usos (y
las subclasificaciones con que cuentan algunos de ellos), reproducimos en adelan-
te la definicion de aquellos que van a verse desarrollados en el apartado de meto-
dologia educativa basada en las artes visuales del presente estudio:

- Fotografias independientes: imagenes auténomas que no dependen sus-
tancialmente de su relacion con otras fotografias del informe. Normalmen-
te vienen acompanadas por texto escrito que sefala cual de sus conteni-
dos es el relevante para la investigaciéon (ya que su campo semantico es
muy abierto).

- Series Fotograficas: mas alla de una simple reunion de fotografias inde-
pendientes, una serie fotografica es un conjunto congruente de fotografias
con un mismo tema y con un orden formal, conceptual y narrativo propio.
Su funcion principal es exponer y analizar caracteristicas constantes y
elementos diferentes de una muestra o grupo. De los diferentes tipos de
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series fotograficas que han sido descritos, incluimos a continuacién solo
aquellos que se ven reflejados en el apartado de metodologia basada en
las artes visuales de la presente investigacion:

- Serie Muestra. Presenta una misma actividad, situacién o concep-
to a través de distintos motivos. Cada fotografia de la serie muestra
uno de los elementos del conjunto, cumpliendo, en global, funciones
principalmente descriptivas.

- Serie Secuencia. Presenta el desarrollo de un proceso. EI mismo
motivo o elemento se muestra en fases sucesivas, describiéndose
asi sus cambios.

- FotoEnsayos: son conjuntos coherentes en los que las imagenes interact-
tan entre si con el objetivo de exponer una argumentacion visual, explo-
tando al maximo las posibilidades narrativas y demostrativas de las ima-
genes, no solo sus funciones figurativas y representacionales. Cada una
de sus fotografias va centrando sucesivamente las posibles interpretacio-
nes y significados hasta conformar con claridad una idea o razonamiento.
Puede estar acompafado de texto escrito. Existen diferentes tipos:

- Fotografia original junto a Cita Visual Literal
- Dos fotografias originales
- Fotografia original que incluya una Cita Visual Indirecta.

- Citas Visuales: son imagenes cuya autoria no corresponde las personas
implicadas en una investigacion. Existen tres tipos:

- Cita Visual Literal: es la reproduccion idéntica y completa de la
imagen que se cita.

- Cita Visual Fragmento: es una Cita Visual Literal no completa (un
detalle del original que se utiliza con la intencion de destacarlo).

- Cita Visual Indirecta: la que no es literal ni fragmento. Suele apa-
recer incluida como parte de otra imagen o alterada sustancialmen-
te.

Al igual que en la cita textual contamos con recursos tipograficos para in-
dicar el caracter de la cita (cursiva, entrecomillado, tamafio, etc.), también
en las citas visuales contamos con recursos graficos para que ésta sea
fiel y correcta. Siguiendo las normas basicas para las citas textuales,
Marin y Roldan (2012) proponen dos pautas principales:

- Tamafio reducido.
- Un artificio convencional (marco, doble linea negra, etc.).
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Asumimos, para esta investigacion, las recomendaciones de Marin y
Roldan en este sentido, y recuperamos las palabras de Pinola-Gaudiello y Roldan
al respecto:

«En el caso de citas visuales la situacién es de absoluto descontrol. Entre
los editores de revistas espafiolas no hay criterio convencional establecido
(ni siquiera respecto de las normas APA) acerca de cémo referenciar una
imagen en el pie de foto y en la bibliografia. Nuestra posicién, después de
valorar las diferentes opciones que se dan en las publicaciones cientificas
es seguir el criterio establecido por Marin y Roldan (2012) en el que las re-
ferencias en pie de foto o en el texto se sefialan de forma idéntica a los tex-
tos (apellido del autor/a y fecha) y la referencia bibliografica aporta el resto
de la informacion necesaria para cotejar la cita» (Pinola-Gaudiello y Roldan,
2012: 5).

Narrativa autobiografica

La investigacién narrativa, entendida como toda aquella forma de investi-
gacion cualitativa basada en narrativas que describen la accidon humana, se pre-
senta actualmente como una nueva opcién epistemoldgica y metodoldgica especi-
fica, con su propia credibilidad y legitimidad (Hernandez y Fendler, 2014). El giro
narrativo sucedido en la investigacién cualitativa desde los afos sesenta del pasa-
do siglo, supone una nueva mirada hacia la subjetividad como conocimiento
(Hernandez, 2011). En estos afios, autores como Goodson, Eisner, Conelly y
Clandinin o Hargreaves, han avanzado en estrategias narrativas de indagacion y
defendido lo que denominan el punto de vista posmoderno de la investigacioén, es
decir, la recuperacion de la subjetividad y la de la voz de los sujetos en investiga-
cion cualitativa (Rivas, 2010). «Because of its focus on experience and the quali-
ties of life and education, narrative is situated in a matrix of qualitative research»
(Conelly y Clandinin, 1990:3)*.

Desde el punto de partida de que el relato es una de las formas naturales
en las que organizamos nuestras experiencia y conocimiento, y de que vivimos
entre las narrativas propias y las de otros, Sauleda y Martinez (2002) citan a Je-
rome Bruner cuando explica que las personas «hallamos sentido al mundo expli-
cando historias acerca de él, usando el modo narrativo para interpretar la reali-
dad» (Sauleda y Martinez, 2002:16). Leggo, uno de los mas visibles defensores de
la narrativa autobiografica, insiste en la importancia de los relatos para las perso-
nas, dada su inagotable ubicuidad (Leggo, 2008a). Alonso-Sanz destaca la impor-

# «Debido a que se centra en la experiencia y las cualidades de la vida y la educacién, la narracién se sitda
en la matriz de la investigacién cualitativa» [Traduccién propial.
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tancia del intercambio de historias entre investigadores en su rol de “cuenta cuen-
tos” dentro de la cultura académica (Alonso-Sanz, 2012). Por su parte, Agra de-
fiende la narrativa como cualidad esencialmente humana sensible a los valores del
contexto contemporaneo y explica:

«La narrativa es una capacidad humana fundamental y ahi radica su impor-
tancia en el campo de la educacion. [...] Las personas, en su relaciéon con
los demas y consigo mismos, no hacen otra cosa que construir -contar, so-
far, imaginar, dibujar, recordar, creer, dudar, planificar, vivir,...- sus propias
narrativas. [...] El enfoque narrativo se centra en el relato -narracién- como
un género especifico de discurso; aquel que expresa una experiencia
humana relevante» (Agra, 2005: 137).

Leggo insiste en la infinidad de modos de contar historias mientras enfati-
za el valor del cémo sobre el qué:

« The real purpose of telling our stories is to tell them in ways that open up
new possibilities for understanding and wisdom and transformation. So, our
stories need to be told in creative ways that hold our attention, that call out
to us, that surprise us. What really makes a story interesting and valuable,
then, is the way it is told» (Leggo, 2008a: 9)*.

Clandinin y Connelly son algunos de los autores mas comprometidos con
la defensa de la investigacion basada en las narrativas. Estos autores destacan la
figura de Dewey, en su revalorizacion del término ‘experiencia’, que convierte en
un concepto clave para entender mejor al vida educativa. Sobre dicho concepto se
asentara toda su argumentacion en torno a las metodologias narrativas de investi-
gacion:

«Para nosotros, la narrativa es el mejor modo de representar y entender la
experiencia. Experiencia es lo que nosotros estudiamos, y la estudiamos
narrativamente porque el pensamiento narrativo es una forma clave de ex-
periencia y un modo fundamental de escribir y pensar sobre ello. [...] El
método narrativo es una parte o aspecto de los fenémenos narrativos. Por
tanto, afirmamos que lo narrativo es al mismo tiempo el fendmeno y el
método de las ciencias sociales» (Conelly y Clandinin, 2000: 18).

Oservamos que Conelly y Clandinin explican la narrativa tanto como
fendmeno como método y diferencian entre relatos (story), las historias de vida
que naturalmente cuentan las personas, y narrativas (narrative), entendidas como

# El verdadero propésito de contar historias es contarlas de modos que puedan abrir nuevas posibilida-

des de comprensién y transformacién. Por tanto, nuestras historias deben ser contadas con modos creati-
vos que capturen nuestra atencién, que nos desafien y que nos sorprendan. Lo que realmente hace a una
historia interesante y valiosa es la forma en que estd contada» [Traduccién propia].
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la investigacion que las describe (Conelly y Clandinin, 1990). Asumimos dicha
distincion, asi como la propuesta de Holley y Colyar, quienes concretan tres ele-
mentos fundamentales interconectados (personajes, foco y argumento), a la hora
de construir textos cualitativos (Holley y Colyar, 2009).

Sameshima explica que la investigacion narrativa puede revelar los com-
ponentes que construyen la identidad docente de los profesores: a través de las
historias de vida personal, los profesores dan a conocer sus teorias implicitas,
valores y creencias que sustentan su ensefianza. Igualmente, a través de la crea-
cion narrativa, el profesor-investigador puede construir y reconstruir su identidad
docente, utilizando los textos para analizar las perspectivas con las que guiar la
practica profesional (Sameshima, 2008). Leggo sefiala que necesitamos escribir
sobre las experiencias personales porque éstas estan ligada a todas las facetas
de nuestra vida: profesional, académica, administrativa, artistica, social y politica
(Leggo, 2008b), mientras que Goodson y Sikes (2001) destacan la profesion do-
cente por su caracter personal y especialmente sensible a las relaciones, valores y
percepciones personales, etc. Para Martinez y Sauleda, «el aprender a ensefiar es
un proceso de reescribir o reestructurar la propia narrativa» (Martinez y Sauleda,
2002: 22). La narrativa autobiografica produce autoconocimiento, exploracion in-
terior y nos permite «un acercamiento al planteamiento del problema desde dentro
para expresar una experiencia personal relevante» (Alonso-Sanz, 2011: 188). El
relato, medio principal de la narrativa autobiografica, capta la riqueza y detalles de
los significados en los asuntos humanos (motivaciones, sentimientos, deseos o
propdsitos). En cualquier entorno educativo, la accion docente esta inevitablemen-
te enredada con el caracter biografico del profesor, lo cual no puede ser obviado
por la investigacion educativa. Al respecto, escribe Sierra:

«Lo personal es la vida, los encuentros que compartimos; las relaciones
que tejemos, que se anudan, que aprietan o que se deshacen. Y es en esas
relaciones donde vivimos, donde crecemos, también donde investigamos»
(Sierra, 2011: 122).

Los relatos (combinados con imagenes fotograficas) que aparecen en el
estudio en profundidad del caso de Mi Academia reflejan las visiones, opiniones,
recuerdos y reflexiones de la autora de este estudio. Desde 2003, afio en que se
creo, soy profesora de este centro®. Su recorrido ha ido irremediablemente ligado
a mi trayectoria, cambios, transformaciones y circunstancias profesionales y per-
sonales (es importante recordar que las academias de arte son centros no regla-
dos, sin un curriculum base y sin ningun tipo de control institucional, de modo que
los procesos de aprendizaje de sus alumnos estan intimamente ligados a las deci-
siones y miradas de sus profesores). Y mi vida, en estos ultimos once afios, ha

4 Advertimos del cambio de voz en la redaccién del presente informe: si bien recurrimos al plural
mayestdtico en el grueso del texto, resulta imprescindible el cambio a la primera persona del singular en el
momento en que la redaccién expone fragmentos de la historia de vida de la autora de esta tesis.
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girado en torno a ella. Una revisién en profundidad y reflexién sobre lo que sucede
en Mi Academia es, en mi caso, una narrativa autobiografica. Todo discurso que
pueda hacer al respecto estara cargado de subjetividad y de una mirada irreme-
diablemente parcial. La narrativa autobiografica, desde su caracter experiencial,
reconstruye experiencias ya vividas y acciones realizadas, es decir, es una version
personal acerca de una accion ya pasada.

En esta parte de la investigacién, desde un ejercicio de auto-exploracion,
miro hacia mi propia practica docente y, muy especialmente, hacia mis alumnos.
Comparto con muchos de ellos, afos (en algunos casos, mas de diez) de aprendi-
zaje artistico, tanto como vivencias personales. Nos encontramos en un entorno
educativo en el que lo personal esta deliberadamente presente y mezclado con los
procesos de ensefanza-aprendizaje. No existe un intento de desterrar o dejar
“fuera del aula” los asuntos y circunstancias personales, sino mas bien al contra-
rio: tratamos de que emerjan y se enreden con los procesos de creacion y la ac-
cion artistica personal. Hablo de mis alumnos y hablo de mi en una serie de rela-
tos con los que la intencidon es mostrar matices que de otra manera, con otro len-
guaje, no podria llegar a reflejar, esperando que dichos relatos completen y com-
plementen la informacion obtenida en el analisis cualitativo y el cuantitativo, para
alcanzar una comprension lo mas acertada y profunda posible del fenémeno de
las academias de arte.
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«jClaro que la accién didactica necesita el respaldo creati-
vo, en todos los dominios! También en la educacion artisti-
ca, en sus diversos niveles y vertientes debe imbricarse
sostenidamente la creatividad. Pero la auténtica clave esta
en auspiciar un ambiente, una actitud, unas estrategias,
métodos y pautas que fomenten la predisposicion a la crea-
tividad. Esa es la tarea que cabe exigirle al docente».

Roman de la Calle.
Entrevista a Roman de la Calle por Anna M. Vernia, para la
revista ARTSEDUCA, Enero 2012.






Estudio de casos

IV.1.- APROXIMACION AL ENTORNO EDUCATIVO
INVESTIGADO: CARACTERISTICAS DE LAS
ACADEMIAS DE ARTE

La cuestién de las posibles funciones que las academias pueden llegar a
desarrollar en los contextos locales en los que se insertan ha sido tratada en capi-
tulos anteriores. Deciamos entonces que /a funcién social de los talleres de arte
como actividad de tiempo libre no viene dada necesariamente por ser el tipo de
actividad que es, sino por como se desarrolla. Evidentemente, ese como seré el
resultado de una serie de decisiones de los creadores, directores y profesores de
las academias y de una red tejida desde diferentes puntos. Trilla y Puig (1987)
sefialan la importancia de la interaccion entre los diferentes elementos del medio
educativo, destacando ciertos factores que la reflexién sobre la accion pedagdégica
tradicionalmente habia obviado. Asi pues, la mirada hacia un medio educativo
concreto ha de atender tanto al educador y educandos como a otros elementos
que bien pueden ser el entorno, los tiempos y las normas de convivencia de di-
chos medios. En base a ello, en adelante se explican las caracteristicas mas parti-
culares de las academias de arte organizadas en cuatro grupos principales: el
espacio, el personal y profesorado, el alumnado y organizacién y didactica.

Para esta primera aproximacion al medio investigado nos basamos en la
observacion in situ en los casos participantes, la revision bibliografica y las entre-
vistas en profundidad realizadas, asi como en la reflexion y experiencia propia.
Tratamos de acercarnos al fendmeno investigado de modo previo a los andlisis
cuantitativo y cualitativo realizados para este estudio, como forma de aproximacion
al mismo. Con esta primera exposicion de las caracteristicas de las academias de
arte se pretende una mejor comprension de todos los asuntos que seran tratados
posteriormente en el analisis de la informacién recogida en el estudio de campo.

IV.1.1- ELESPACIO

Las condiciones fisicas de los espacios educativos condicionan en gran
medida sus practicas y, por tanto, las experiencias de alumnos y profesores. El
desarrollo y comportamiento humanos son fruto de la interaccion del individuo con
su ambiente: «El espacio de los lugares se constituye como expresion de identi-
dad de lo que yo soy, de lo que vivo, de lo que yo sé, de como organizo mi vida en
torno a ello» (Calaf, 2013: 44). En los procesos de ensefianza-aprendizaje, los
alumnos interactuan con los profesores y los materiales, al igual que con un espa-

157



Entornos de educacion artistica no formal

cio natural, es decir, un lugar con un entorno y una determinada disposicion espa-
cial. Blazquez (1993) sefiala dos funciones del entorno fisico en los centros educa-
tivos: por una parte, proporcionar el lugar para el aprendizaje y, al mismo tiempo,
actuar como participante en la ensefianza y el aprendizaje.

Gimeno Sacristan (2002) advierte de la dificultad de encajar las ensefian-
zas artisticas, por su propia especificidad, dentro de las estructuras dominantes en
la organizacién del sistema educativo vigente. En lo que, concretamente, se refiere
a las condiciones fisicas de los centros escolares para la educacién artistica, este
autor habla de la estructuracion de espacios, la carencia de amplitud en ellos, las
tareas sélo “en pupitre” o la carencia de posibilidades de guardar objetos que no
sean textos y lapices. Por su parte, Guitérrez recomienda no imitar las caracteristi-
cas de los espacios escolares en los talleres de educacion artistica de tiempo libre
(Gutiérrez, 2004).

Las condiciones fisicas de las academias de arte responden a esta especi-
ficidad de la practica artistica ya que son espacios creados para dicha practica y
su aprendizaje. Evidentemente, cada academia tiene sus caracteristicas en cuanto
a sus condiciones fisicas. Sin embargo, podemos tratar de enumerar determina-
dos elementos importantes y que componen dichos espacios. Las elecciones y el
trato de cada academia hacia cada uno de estos elementos sera diferente, pero el
hecho es que son elementos presentes en todas o casi todas ellas y muy significa-
tivos en lo que se refiere a su influencia en las experiencias y aprendizajes de los
alumnos.

Cada academia cuenta con el espacio que, segun todo tipo de circunstan-
cias, puede tener. Es decir, la eleccién del local viene condicionada por cuestiones
econdmicas, familiares, personales, etc. Incluso hay academias que van cambian-
do de local y mantienen su caracter y su esencia en diferentes espacios. Es, pre-
cisamente, aquello que queda dentro del alcance de los responsables de las aca-
demias, lo que nos interesa en este punto (mobiliario, distribuciéon del espacio,
objetos, etc.) por su importancia en los procesos de ensefanza-aprendizaje. Trilla
y Puig (1987) se refieren, por ejemplo, al tipo de relaciones entre educadores y
educandos que los espacios y sus condiciones fisicas pueden favorecer:

«El espacio refleja las relaciones de poder que se establecen entre los adul-
tos y los jovenes en cada situacion de ocio. Lugares prohibidos, distancias y
barreras, ordenacion de las personas en el espacio y otros muchos detalles
transmiten simbdlicamente a través de las cosas y la organizacién espacial
una determinada concepcion de las relaciones humanas» (Trilla y Puig,
19987: 121).

Refiriéndose al caso de los hospitales, Belver y Ullan seialan que el espa-
cio fisico se convierte en un espacio de significados para las personas:
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«El significado de un ambiente es el conjunto de contenidos que le posibili-
tan a una persona comprender qué es para ella ese lugar. Estos significa-
dos se constituyen a partir de la interpretaciéon de las sefiales de valor in-
formativo presentes en el ambiente. Este proceso de atribucion de significa-
do es la base sobre la que se conforma la experiencia emocional del lugar»
(Belver y Ullan, 2005: 24).

Si el significado de un entorno se convierte en un significado emocional,
es decir, capaz de provocar experiencias emocionales en las personas, se hace
necesario revisar los componentes que configuran los espacios en los diferentes
entornos educativos. En el caso de los hospitales, Belver y Ullan (2005) analizan
diversos elementos que caracterizan el espacio, agrupados en tres categorias:
mediadores de tipo estructural (aspectos que quedan practicamente determinados
en el proceso de disefio y/o construccion del hospital, como iluminacion, calidad
paisajistica del entorno exterior, control de privacidad de los espacios, etc.); me-
diadores de tipo decorativo (variados, flexibles y capaces de modificar el impacto
psicoldgico de los otros dos tipos de elementos. Por ejemplo, los colores presen-
tes, elementos colgados en las paredes, etc.); y mediadores funcionales (elemen-
tos cuya funcién determina su presencia en el entorno, como aparataje médico,
productos sanitarios, mobiliario hospitalario, etc.).

En el caso de las academias no existe una diferencia tan clara entre ele-
mentos estructurales, decorativos y funcionales, ya que generalmente el caracter
decorativo impregna los elementos tanto estructurales como funcionales y vicever-
sa (practicamente todos los elementos decorativos tienen una funcién o intencion
pedagdgica). El espacio de las academias suele caracterizarse por la versatilidad,
que favorece una amplia diversidad de usos del espacio y sus elementos, y por el
caracter familiar que, globalmente, transmiten a sus usuarios, lo cual favorece la
motivacion para el aprendizaje. En este sentido, recordamos las palabras de Aca-
so cuando propone una nueva ordenacion y disefio del espacio en las aulas para
que a los estudiantes les apetezca habitar estos lugares, observando que muchas
de sus propuestas suceden ya, en la practica, en el contexto de las academias de
arte:

«Tenemos que hacer la rEDUvolution para que a los estudiantes de cual-
quier tipo y condicion les apetezca estar en los recintos destinados a que la
educacioén suceda: quiza no hay que estar sentados sino en movimiento; no
tenga que haber silencio, sino barullo; quiza tan importante es que haya una
cocina como que haya una pizarra, wi-fi, equipo de sonido, taquillas, plan-
tas, almohadones, alfombras, ... elementos destinados a que las aulas de
no lugares pasen a ser lugares, a que las aulas pasen de ser espacios an6-
nimos a ser espacios con los que nos identificamos, con los que establece-
mos una relacién, una emocion, una sensacion de pertenencia, un territorio
vinculado con sus usuarios en el que el vinculo posibilitara el aprendizaje»
(Acaso, 2013: 107).
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Analizaremos, en adelante, sus elementos mas destacables. A partir de la
informacion recogida primordialmente por medio de la observacion en los diferen-
tes centros investigados, explicamos a continuacion los distintos elementos del
espacio fisico de las academias que destacan por su relevancia en los procesos
de ensefianza-aprendizaje en ellas generados y por ser elementos mediadores en
las experiencias emocionales de los usuarios.

IV.1.1.1- LA DISTRIBUCION DEL ESPACIO

Exceptuando el caso de la academia Gaia, que ocupa un piso compuesto
por numerosas clases a las que acceder por un largo pasillo, el resto de las aca-
demias estudiadas tienen la caracteristica comun de contar con un espacio princi-
pal amplio, abierto y sin compartimentar. Esto significa que no hay aulas como tal,
sino un espacio comun para todos los alumnos, de modo que todos se interrela-
cionan en ese espacio; todos los alumnos pueden ver a los demas trabajando o
incluso, segun los sistemas de almacenamiento, pueden ver los trabajos de alum-
nos que ni siquiera conocen. El aprendizaje de los alumnos se da, pues, tanto por
mediacién del cuerpo de profesores, como por interaccion entre los alumnos.

Los espacios abiertos, “sin paredes” transmiten una serie de sensaciones
y de valores muy significativos en los procesos de ensefianza-aprendizaje: por
encima de todos, la transparencia. La sensacion de que no hay nada que escon-
der, que todo es accesible a todos. Por otra parte, la libertad ya que el espacio
abierto no impone ningun limite y nos anima a movernos libremente. Pocos son
los espacios dedicados a alguna actividad educativa que no se encuentran dividi-
dos en aulas. Cuando un alumno esta en un aula sabe que en la clase contigua
hay otros alumnos que estan haciendo algo a lo que él no tiene acceso. Cuando
todos los alumnos compartimos un mismo espacio, percibimos que no se nos im-
ponen limites en nuestro aprendizaje. El espacio abierto de las academias es un
espacio de trabajo, un taller. Los profesores pasean por él acompafiando a cada
alumno, individualmente, en su trabajo. En muchos casos, los comentarios de un
profesor a un alumno pueden ser escuchados por todos los demas usuarios de
modo que el aprendizaje se da en diversas dimensiones: de profesor a alumno,
entre alumnos, individualmente, de profesor a otros alumnos o en grupo.
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Fig.13.- El Taller de Luis Pla. Imagen propia tomada el 22 de Marzo de 2013.

Fig.14.- Mi Academia. Imagen propia tomada el 17 de Julio de 2013.
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Fig. 15.- Academia Cervantes 20. Imagen extraida del perfil de Facebook Cervantes 20:
https://www.facebook.com/cervantes20. (11 de Enero de 2014).

Fig.16.- Petit Atelier d’Arts. Imagen extraida de la web http://petit-atelier-
darts.blogspot.com.es/. (11 de Enero de 2014).
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Fig. 17.- Academia Pinta Valencia. Imagen extraida de Ila web:
https://www.facebook.com/escueladeartepintavalencia/photos stream (11 de Enero
de 2014).

IV.1.1.2- LA ILUMINACION

Comenzamos de nuevo con la academia Gaia. A la pregunta de cual era
el elemento principal e irrenunciable que buscaron en su reciente cambio de local,
la respuesta fue la luz: «que todas las clases tuvieran luz natural». Por su parte, el
Taller de Luis Pla, una antigua fabrica de tulipas en pleno centro de Valencia,
cuenta con un espacio diafano, de unos 100m2 aprox., y cuyo techo, a una altura
de aproximadamente 10 metros, deja entrar la luz natural verticalmente. El local de
Mi Academia mide 7 metros de altura, siendo toda su fachada (de entre 10 y 15
metros de longitud), una gran cristalera que

La luz ambiental es un elemento fundamental para la practica del dibujo y
la pintura. Pero, ademas, es un elemento definitivo en el disefio de interiores. Los
responsables de las academias lo saben, y tienen muy en cuenta, dentro de las
posibilidades de cada local, la influencia de la luz para generar un ambiente en el
que el alumnado se sienta a gusto: acogido, arropado, en armonia. La pretension
es poder contar con la maxima luz natural durante el maximo de horas posibles al
dia, y en muchos casos esto se consigue (Gaia, Luis Pla, Mi Academia, Taller de
Experimentacién Plastica).
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Fig. 18.- Taller de Luis Pla. Imagen propia tomada el 22 de Marzo de 2013.

Fig. 19.- Mi Academia. Imagen propia tomada en Noviembre de 2013.

164



Estudio de casos

IV.11.3.- LA MUSICA

Mdsica clasica, cantos gregorianos, musica “chill out” o alguna emisora de
radio sin estridencias es quizas el sonido mas comun que puede escucharse en
las academias de arte. Casi todas tienen un sonido de fondo que puede escuchar-
se a lo largo de todo el espacio de la academia.

Este y otros elementos esencialmente sensoriales, como son los dos si-
guientes (temperatura y olor), junto con la iluminacién, logran un efecto inmediato
sobre el alumno: cuando uno entra en una academia, inevitablemente tiene una
sensacion dificilmente explicable pero muy concreta y generalmente positiva. Di-
cha sensacion es el fruto de la percepcidn del conjunto de estos elementos que se
dirigen directamente a nuestros sentidos y que, segun como sean tratados, pue-
den conseguir una actitud y predisposicion muy positivas para el aprendizaje, para
la comunicacion, la autoexpresion, y la experimentacion artistica.

Estos elementos sensoriales, que participan de la construccién de un am-
biente agradable y estimulante, se convierten en fundamentales. Los responsables
de las academias los manejan con el objetivo de que los alumnos se sientan a
gusto y con ganas de introducirse en la practica artistica. Vemos, pues, que una
prioridad de quienes dirigen las academias es lograr ese estado de animo positivo
en el alumnado.

IV.1.1.4.- LA TEMPERATURA

Mas alla de alcanzar unas condiciones minimas de salud y bienestar, los
responsables de las academias cuidan mucho el factor de la temperatura (de
hecho, casi todos los profesores entrevistados lo nombran cuando son pregunta-
dos por los elementos fisicos de su local), regulandola en la medida en que sus
locales se lo permiten, para conseguir un ambiente cémodo en el que cualquiera
pueda sentirse a gusto. Como veiamos en el punto anterior, el objetivo es lograr
un ambiente global en el que el alumno tenga una sensacion personal positiva. Ni
mucho frio ni mucho calor en cualquier momento del afio es el objetivo a conseguir
para que los alumnos estén lo suficientemente a gusto como para no pensar en la
temperatura. Todo ello con el maximo ahorro energético y econémico posible.
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IV.1.1.9.- ELOLOR

La practica pictérica y el uso de lo materiales propios de ésta, generan un
tipo de olores muy especifico y muy caracteristico de los lugares de ensefianzas
artisticas. Cada academia tiene su olor particular, en funcién del tipo de materiales
que sus alumnos utilizan. Algunas no admiten uso de aguarras y obligan a recurrir
a los productos inodoros que actualmente lo sustituyen. En cualquiera de los ca-
sos, el olor a pintura es siempre perceptible para quien entra a una academia. El
olor tiene la virtud de despertar recuerdos, de evocar momentos vividos (el olor de
los colegios, por ejemplo, nos acerca a una sensacion de extrafa familiaridad, por
se un olor que todos conocemos bien). Las sensaciones que tenemos en ambien-
tes como éstos, con una serie de elementos sensoriales tan caracteristicos, se
graban fuertemente en nuestra memoria: «Mis recuerdos son muy sensoriales,
mas que las ensefianza que me hayan podido dar, mis recuerdos son ludicos,
recuerdo la sensacion de encontrarme muy a gusto, muy feliz, LY

Muchos de los alumnos que acuden a una academia han tenido anterior-
mente algun tipo de contacto con la practica artistica (algun familiar que pintaba o
dibujaba, una practica personal anterior, etc.). Este tipo de alumnado encuentra un
ambiente familiar y evocador que le estimula con intensidad. El olor es un elemen-
to colateral, no es buscado ni disefiado por los responsables de las academias,
pero es crucial para la construccién de este tipo de sensaciones por parte del
alumnado.

IV.1.1.6.- LA DECORACION

Evidentemente, cada academia cuenta con un mobiliario diferente, segun
sus necesidades y segun el planteamiento de sus responsables. Sin embargo, los
elementos que practicamente siempre estan presentes son caballetes, mesas y
sillas, taburetes, un mueble de mostrador, muebles de almacenaje y estanterias.
Dentro de esta caracteristica comun, existen todo tipo de variantes: mesas (mesas
altas de dibujo, mesas plegables de exterior, mesas bajas para nifios, mesas re-
dondas, etc.); sillas y taburetes (sillas altas y taburetes para mesas de dibujo y
para caballete, sillas de oficina, sillas infantiles, etc.); caballetes (de pie, de mesa,
metalicos y de todo tipo de tamafios); mostrador; estanterias y todo tipo de mue-
bles de almacenaje (cajoneras, armarios, etc.).

La clase de mobiliario con que se ha equipado cada academia, determina
el tipo de experiencia de su alumnado: por ejemplo, el predominio de caballetes

¥ Fragmento de entrevista a exalumnos de Barreira, extraido del video Barreira: 50 asios de una escuela.
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motiva un tipo de trabajo diferentes que el que puede desarrollarse en un espacio
dominado por mesas (figs. 20 y 21), al igual que el tamafo y formato de unos y
otros es definitivo, también, del tipo de trabajos que se pueden generar.

Fig.20.- Aula central del Taller de Luis Pla: ejemplo de mobiliario centrado en caballetes.
Imagen propia tomada el 22 de Marzo de 2013.

Fig.21.- Aula central de Mi Academia: ejemplo de mobiliario centrado en mesas. Imagen
propia tomada en Abril de 2006.
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IV.1.1.7.- LOS OBJETOS DE COPIA DEL NATURAL

Estatuas y bodegones para copia del natural son un elemento comun en
muchas academias. Pero, ademas de esto y de los trabajos de alumnos y profeso-
res expuestos (que hemos visto anteriormente), encontramos todo un abanico de
objetos y laminas expuestos: circulos cromaticos u otros ejercicios de color y dibu-
jo colgados en las paredes; figuras articuladas, espejos, objetos de todo tipo para
copia del natural (en la zona de taller de Luis Pla puede encontrarse casi cualquier
objeto, desde bajorrelieves hasta un graméfono), plantas, etc.

La escenografia, el decorado, o simplemente la colocacion de un objeto di-
ferente a como lo encontramos habitualmente, nos hace mirarlo de otra manera.
No es ésta una cuestidon baladi, ya que se trata de que todo ello sirva para que,
consciente o inconscientemente, los alumnos que a diario tienen esta percepcién
de dichos objetos, desarrollen nuevas formas de observar. Ejercitar la mirada,
proponer nuevos puntos de vista, nuevos enfoques y nuevas maneras de mirar, es
uno de los objetivos centrales de cualquier ensefianza en artes visuales. Este tipo
de ensefianza no se realiza en las academias por medio de clases magistrales,
trabajos especificos o examenes. Se realiza, entre otras cosas, por medio del con-
tacto diario con determinadas imagenes disefiadas por los responsables de las
academias con una intencion concreta.

Fig.22.- Objetos de copia
del natural en las acade-
mias El Taller de Luis Pla
y Mi Academia. Imagenes
propias tomadas en Marzo
de 2013.
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IV.1.1.8.- LOS TRABAJOS DE LOS ALUMNOS

Algunas academias destinan parte de su espacio para mostrar los trabajos
de sus alumnos, a modo de exposicion itinerante. Algunas cuentan con sistemas
expositivos mas organizados mientras que otras utilizan espacios menos equipa-
dos e incluso mas espontaneos. E/ Taller de Luis Pla, por ejemplo, dedica aproxi-
madamente el mismo espacio (en metros cuadrados) a la zona de taller como a la
zona expositiva. Con una estructura parecida, la academia Cervantes 20 cuenta
con una amplia sala de exposicién que comienza en la entrada al local y sirve de
paso hasta la zona de taller. Con un sistema de guias, hilos y enganches perma-
nente, Mi Academia destina su pared principal y mas visible a exponer los trabajos
de sus alumnos. Estos espacios expositivos tienen una doble funcién: por una
parte, muestran el trabajo de los alumnos “al exterior”. La persona que entra a una
academia por primera vez, que va a informarse o a recoger a alguien puede ver
los trabajos de los alumnos gracias a estos espacios de exposicion.

Otro hecho destacable es la presencia de obra de los propios profesores o
responsables de los centros en las academias. Algunas de las academias son, a
su vez, taller de su propio profesor o director. Tenemos, por ejemplo, el caso de la
academia Alpha o Luis Pla. En ellas, sus creadores-profesores realizan su trabajo
artistico personal, quedando algunos de sus trabajos expuestos (junto con los de
los propios alumnos o en un espacio diferenciado). En el caso de Alpha, casi
siempre encontramos alguna obra de su director nada mas entrar en la academia.
Luis Pla cuenta con una amplia sala de exposicion en la que parte de la amplia
produccion pictérica y escultérica del director esta expuesta. Retomaremos este
tema en la revision de las caracteristicas del profesorado de las academias.

IV.1.1.9- LIBROS, CATALOGOS, ETC. (BIBLIOTECA)

De libre acceso para los alumnos 0 en espacios reservados para el profe-
sorado, practicamente todas las academias tienen su propia biblioteca. Monograf-
ias de artistas, libros de historia y teoria del arte, de técnicas artisticas, de educa-
cion artistica, de comic, manga, ilustracién, disefio, catalogos, todo tipo de revis-
tas, etc. las componen. Son libros de consulta, o bien para copia o interpretacion
de imagenes. En algunas academias la o las estanterias con libros tienen una
mayor presencia en el espacio, como en Taller de Experimentacion Plastica o Petit
Atelier, donde grandes estanterias ocupan las paredes principales del local. En
otras, como Academia D’Art o el Taller de Luis Pla, la estanteria acompafa a la
zona de despacho o mesa del director.
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Si destacamos este hecho es tanto por la incuestionable trascendencia de
la bibliografia que se maneja en todo proceso de ensefianza-aprendizaje (Rueda,
2008b), como por la incidencia que la presencia de la biblioteca en el espacio del
taller puede tener sobre la percepcién de los alumnos en las academias. La inte-
gracion de la biblioteca en el espacio de trabajo transmite la idea del uso cotidiano
de libros de arte en los procesos de la practica artistica. Tan importantes son los
pinceles y las pinturas como los libros. Tan importante es el dominio técnico como
el conocimiento de diferentes manifestaciones artisticas y el trabajo de todo tipo
de artistas. Para quien se matricula en una academia para “aprender técnicas”, por
ejemplo, este hecho no resulta tan evidente como puede parecer. La concepcion
del trabajo artistico como algo no meramente intelectual sino mas bien dependien-
te de la destreza manual sigue estando muy presente entre un amplio sector de la
sociedad (y, por tanto, entre los posibles alumnos de las academias). El manejo de
todo tipo de bibliografia durante los procesos de creacion artistica se convierte en
un factor fundamental para ayudar a romper este tipo de topicos o ideas erroneas.
Por tanto, el elemento de la biblioteca, estanteria o cualquier soporte para libros
en las academias es fundamental para su practica diaria y los procesos de apren-
dizaje artistico de los alumnos.

Fig.23.- Estanteria y cajas para catalogos o revistas en Mi Academia. Imagen propia
tomada en Noviembre de 2013.
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IV.1.1.10.- ESPACIOS Y MOBILIARIO DE ALMACENAIJE

Academias como Gaia o0 Mi Academia cuentan con un espacio (un aula,
sala o habitaciéon separada de la zona de trabajo) especifica para almacenaje de
obra. Los caballetes del Taller de Experimentacion Plastica, con un disefo alta-
mente util basado en la estructura de los caballetes con los que contaba la Real
Academia de Bellas Artes de San Carlos en sus antiguas aulas, tienen una estruc-
tura que incorpora un espacio de almacenaje de cuadros; consiguen guardar cua-
dros de muy diversas medidas ocupando el minimo espacio posible.

Las academias acumulan gran cantidad de trabajos y de material. Es
comun encontrar en las academias con alumnos que van y vienen de manera
intermitente a lo largo de los afios, de modo que muchos de ellos dejan su material
en los centros porque saben (o creen) que van a volver, generando una enorme
acumulacion de materiales de toda clase. También es importante tener en cuenta
la posibilidad de un tipo de alumnado que entiende las academias como taller-
almacén.

Por tanto, es necesario diferenciar entre el material presente en las
academias de alumnos “en activo” y de antiguos alumnos. Para este ultimo, cada
academia tiene sus normas de recogida, reciclaje, etc. Para los trabajos
“actuales”, casi todas las academias se ven obligadas a disefiar su propio
mobiliario (armario, cajoneras, estanterias, etc.) de almacenaje.

IV.1.1.11.- ORDEN Y LIMPIEZA

Por medio de servicio externo o personal especifico de limpieza, o como
parte de las funciones de los responsables de las academias, el orden y la limpie-
za de los locales es una cuestion nada desdefable. La mayoria de las academias
llaman la atencion por el aspecto bien cuidado de sus espacios, siendo como es
que la practica artistica inevitablemente conlleva un deterioro del mobiliario, sue-
los, etc. Sin recibir ningun tipo de subvencién, es decir, autoabasteciéndose como
lo hacen las academias, es dificil contemplar gastos extras como renovacién de
mobiliario. Por lo tanto, la intencién es que toda su infraestructura sea lo mas du-
radera posible, para lo cual es fundamental la limpieza diaria y un trabajo de man-
tenimiento continuado.

Para acabar con el tema del espacio en las academias, recordamos la im-

portancia de factores como la agilidad, movilidad y adaptabilidad (Blazquez, 1993).
Alonso-Sanz y Trives (2013), en la misma linea pero en el contexto universitario,
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insisten en la necesidad de espacios versatiles, que puedan ser transformados
con facilidad y adaptarse a diferentes necesidades, actividades, dinamicas, tipos
de trabajo, etc. Las academias de arte son centros poco institucionalizados. En
muchas de ellas es una sola persona quien dirige, imparte docencia y realiza to-
das las funciones. Toda decisién que haya que tomar a cualquier nivel, pasa sélo
por una persona (o, a lo sumo, pasa de profesor/a a director/a), de modo que todo
cambio es relativamente facil y rapidamente asumible. En centros educativos con
mayor nivel de institucionalizacion no existe ese mismo margen de libertad para
realizar cualquier transformacion en el espacio. En las academias se puede mover
cualquier elemento del mobiliario, cambiar la decoracion, etc., ante cualquier ne-
cesidad y sin ningun protocolo previo. Cuestion distinta es la motivaciéon de estas
transformaciones. Sobre ello hablaremos mas adelante.

IV.1.2.- PERSONAL Y PROFESORADO

El rol docente es directamente dependiente de los contextos en que se
desarrolla el aprendizaje. El profesor de una academia tiene un caracter docente,
unas estrategias y unas metodologias concretas en este contexto (de hecho, los
profesores de academias que también impartan docencia en otros contextos, pro-
bablemente tengan un caracter docente diferente en cada uno de estos contex-
tos).

Cada profesor, en cualquier entorno, desarrolla su estilo docente, conse-
cuencia de su personalidad, temperamento, actitudes personales y segun sus
convicciones pedagogicas, politicas, morales, etc. Este estilo docente se materiali-
za en el modo en que el profesor afronta su actuacién en su contexto educativo:
«el tono que usa el ensefiante al hablar, la manera de modular el ritmo de la clase
y, mas importante aun, la capacidad de improvisar ante la incertidumbre» (Eisner,
2004: 71). En un contexto, como es el de las academias privadas, donde no se
exige un disefio curricular (y en muchos casos no existe como tal), la figura del
profesor es fundamental. Evidentemente, en todos los contextos educativos lo es.
Pero en contextos reglados de la ensefianza existe un curriculum que cada profe-
sor desarrollara de una u otra forma. En las academias no es asi. No existe un
Disefio Curricular Base especifico. No hay un documento que cada academia
pueda presentar como curriculum o programacién. Pero esto no significa que no lo
haya. Cada profesor decide el qué (curriculum) y el cdmo (estilo docente), quede
esto redactado explicitamente o no. Cada profesor sabe en qué va a consistir su
programa, su materia, sus contenidos, cuales son sus objetivos, qué competencias
espera de sus alumnos, etc. En esta linea, revisando estrategias de la practica de
la educacioén artistica en el ambito no formal, Fontal propone el término ‘didactica
de autor’ para entornos educativos como son los museos:
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«En este sentido, cuando hablamos de “didactica de autor” pretendemos si-
tuar a la figura del coordinador de los servicios educativos de un museo,
como determinante en la deriva de su orientacién -y, por tanto, programa-
cion— educativa. De este modo, podemos observar como el cambio de un
coordinador de educacion de un museo modifica, en muchos casos, sus di-
rectrices» (Fontal, 2009: 87).

Las academias de arte es uno de los contextos de la educacion artistica
en los que la figura del profesor tiene mayor peso sobre los procesos de ensefian-
za-aprendizaje de los alumnos. Y no precisamente porque sea una figura de espe-
cial autoridad, sino porque tiene la maxima capacidad de decision posible en cuan-
to al qué hacer y como hacerlo. De su profesionalidad y autoexigencia dependera
la calidad de la ensefianza que se dé en cada academia. Mas adelante nos centra-
remos en sus metodologias y posicionamientos pedagoégicos. En este apartado se
revisan diferentes facetas, roles y caracteristicas que construyen la figura del do-
cente en las academias de arte.

IV.1.2.1.- CARACTER DOCENTE DEL PROFESORADO

Desde que en 1968, Jackson publicase su obra Life in classrooms, y en el
marco del trascendental cambio de paradigmas en investigacion (y concretamente
en investigacion educativa) sucedido en la década de los 60 del pasado siglo, se
desarrollé6 una nueva mirada hacia la figura del profesor en los procesos educati-
vos. Esta nueva mirada, entre otras cosas, se interesa por lo que se ha llamado el
pensamiento del profesor, condicionante fundamental en la vida en el aula. Bajo el
concepto “pensamiento del profesor” «suele agruparse el conjunto de procesos
basicos que pasan por la mente del profesor cuando organiza, dirige y desarrolla
su comportamiento preactivo e interactivo en la ensefianza» (Pérez, 1987: 205).

Las fases preactiva e interactiva, descritas por Jackson (1991), correspon-
den a los dos momentos principales de la actuaciéon del profesor en los procesos
educativos: la fase previa, en la que el profesor programa y disefia su futura ac-
tuacion en el aula (preactiva) y la fase en la que sucede la actuacion del profesor
en interaccién con sus alumnos y en el contexto del aula (interactiva).

Pérez (1987) explica ciertos elementos conformadores del pensamiento
del profesor en las dos fases descritas de la acciéon docente: los procesos menta-
les que intervienen y subyacen en el pensamiento del profesor en la fase preactiva
se concretan en factores como la percepcion, memoria, juicio, estrategias, inter-
pretaciones, etc. Es igualmente importante, en esta fase, el analisis de causas y
motivos externos de la planificacidén o ausencia de la planificacidn del profesor, asi
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como los efectos y repercusiones que esta planificacion tiene sobre el propio pro-
fesor y sus futuros procesos de planificacion.

En cuanto a la fase interactiva, el interés esta en los factores que influyen
en los modos en que el profesor procesa la informacion recibida durante su inter-
accion con los alumnos, siendo dichas estrategias de procesamiento la base de su
elaboracién de respuestas. Algunos factores y procesos destacan como ejes del
pensamiento interactivo, por ejemplo: la percepcién selectiva del medio, las atribu-
ciones y expectativas propias, el diagndstico de procesos y la valoracion de los
resultados.

Con esta distincion, y la personal defensa de las destacables aptitudes del
profesor en la fase interactiva que se transmite en La vida en las aulas, se supera
el concepto de profesor como mero técnico, ocupado en la aplicaciéon rutinaria de
un curriculum disefiado desde fuera, proponiéndose un papel mas activo del do-
cente en el disefio y desarrollo de la accién docente. Jackson (1991) llama la
atencion sobre las cualidades de los profesores de primaria en la fase interactiva,
destacando el caracter emocional y sensible por encima de otro mas técnico y
metddico que no hace mas que aumentar las “cualidades toxicas” de la institucion:

«Cuando examinamos mas de cerca lo que sucede en una institucion,
comenzamos a advertir como es posible que nuestro actual claustro de
profesores de primaria, con toda su imprecision intelectual y su pegajoso
sentimentalismo lleven a cabo su trabajo con una eficacia superior a la
que alcanzaria todo un ejército de ingenieria humana. Un modo de volver
beneficiosa educativamente la vision de mundo aqui examinada, es pro-
mover acciones que sirvan como antidotos a las cualidades téxicas de la
vida institucional. No siendo tan racional y metddico en sus relaciones con
los estudiantes, el profesor puede contribuir a matizar el impacto de la ins-
titucion impersonal. En un mundo de horarios, objetivos, tests y rutinas,
destaca visiblemente la humanidad del docente, que incluye sus senti-
mientos de incertidumbre y su idealismo de boy scout» (Jackson, 1991:
185).

En comun con esta idea de actuacion docente mas humana que técnica,
compensadora de los efectos nocivos de una ensefianza institucionalizada en
exceso, los profesores de las academias comparten un marcado énfasis en la fase
interactiva de la ensefianza en detrimento de una fase preactiva poco desarrolla-
da. Los profesores de las academias disefian y programan de formas muy diver-
sas (recordemos que no existe legislacion al respecto y, por tanto, ningin curricu-
lum oficial que cumplir). Pero, sobre todo, los profesores de las academias crean
su actuacion docente en contacto con sus alumnos y en el contexto de su taller.
Es decir, existe una programacion pero ésta no condiciona tanto como para obligar
al alumno a recorrer un camino que no desea. La ensefianza es personalizada y
esto significa que el alumno esta por encima de la materia. Ello obliga al profesor a
disefar y desarrollar estrategias en el momento mismo de su actuacion docente.
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Para lograr este desarrollo con cierto éxito, se hacen necesarias dos cues-
tiones: por una parte, una actitud permanente de atencion, concentracién y alerta,
para percibir signos, por parte del alumno, que ayuden a identificar sus necesida-
des en todo momento. Por otra parte, la capacidad de tener presentes plantea-
mientos didacticos y conocimientos propios del area (en este caso las artes visua-
les) para poder establecer relaciones entre ellos y aplicarlos al caso concreto, en
cualquier momento de la fase interactiva del proceso ensefianza-aprendizaje. El
responsable de la academia Llapis explica algunos matices de su practica docente
con las siguientes palabras:

«Perqué jo escric notes, moltes voltes després de comentar. Si comentes
amb entrega, acabes dient coses interesants. Coses inclis, noves, que tu
dius “mira, esto lo pense i lo dic per primera volta’. Aleshores quan passa
aixo, que ja sé que t’has d’entregar, perque si no t'entregues entres també
en un conflicte vital. Aleshores vinc aci, anote la frase, i tinc unes notes.
Eixes4rgotes, ara tindria el doble, el que passa és que no tinc temps de pas-
sar-lo"».

Evidentemente, existen innumerables factores que entran en juego en esta
fase de la ensefianza. Uno de ellos, especialmente destacable en el contexto de
las academias, es el factor de la personalidad del profesor. Muchas son las varia-
bles que un alumno combina cuando elige una academia en la que inscribirse.
Uno de ellos, de un peso significativo, es la conexién personal con el personal
docente: ante condiciones similares de precios, horarios, ubicacion, etc., la cercan-
ia y entendimiento personal con el profesor de una academia es clave. De hecho,
en los cuestionarios respondidos por el alumnado de las academias participantes,
ante la pregunta de “La ensefianza en una academia te gusta porque...”, la res-
puesta mas seleccionada (con una amplia ventaja respecto a las demas) ha sido
“Te gusta el profesorado”.

Inevitablemente, en todo contexto educativo, el temperamento del perso-
nal docente tiene una influencia fundamental en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Pero queremos destacar su definitiva importancia en contextos como
son las academias privadas de arte, donde no existe un curriculum oficial que
cumplir y donde la programacion y disefio depende exclusivamente de sus profe-
sores. Las academias son lugares creados desde cero por los mismos profesores.
Muchos de ellos declaran en las entrevistas estar “como en casa”: «...es que ésta
es mi casa! Esto no es simplemente un curro. Yo vivo aqui»*®. La impronta de su
personalidad esta presente en sus rincones, en el ambiente y, por supuesto, en su
manera de ensefar.

“ Extrafdo de la entrevista al director y profesor de la academia Liapis. 10 de Abril de 2013.
# Extrafdo de la entrevista a los responsables de la academia Petit Atelier d’Art. 27 de Junio de 2013.
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IV.1.2.2.- FORMACION ACADEMICA DEL PROFESORADO

Al ser centros auténomos y sin una legislacion que regule su funciona-
miento, no hay exigencia de titulacion alguna a los responsables de las academias
por parte de ningun organismo. Esto significa que existen o pueden existir acade-
mias (y también otro tipo de centros con actividades similares a la de las acade-
mias), en los que el personal docente sea autodidacta o no tenga formacion es-
pecifica en artes plasticas. Gutiérrez senala el problema del intrusismo profesional
en diferentes entornos propios de la educacién artistica no formal, «por conside-
rarse algo no necesario y que no acarrea consecuencias negativas si no se realiza
un buen trabajo» (Gutiérrez, 2004: 5). Sin embargo, éste no es el caso de la ma-
yoria de las academias de la ciudad de Valencia. Los profesores de las academias
que han participado en este estudio son, en su mayoria, licenciados en Bellas
Artes. Se dan también casos de otros estudios de formacién, como son los estu-
dios de Disefio en el caso del profesorado de Petit Atelier o la doble titulacion en-
tre Bellas Artes y Disefio Industrial en el caso del creador y profesor de TEP de
Godella.

Evidentemente, la formacién inicial del profesorado determina sus enfo-
ques, concepciones, discursos y practicas. Son claramente perceptibles las dife-
rencias en la metodologia didactica entre los profesores con formacion en Bellas
Artes y los profesores con formacion en Disefio. Por ejemplo, el responsable de la
academia TEP de Godella, con una formacion en Disefio industrial y Bellas Artes
parte de una concepcion del arte entendido como lenguaje muy cercana al trabajo
de disefio (al que se dedicaba profesionalmente antes de abrir su academia). Se
da la circunstancia de que las dos academias estudiadas cuyos creadores-
profesores tienen formacion en Disefio (Petit Atelier y TEP) son las que se centran
primordialmente en alumnado infantil y adolescente y utilizan metodologias menos
académicas y mas cercanas a la experimentacion grafico-plastica. Este hecho
puede ser casual o puede responder a diversas razones:

a) Los profesores formados en estudios de Disefio tienen interiorizados unos
procesos de trabajo en los que la creatividad y la libre experimentacion tiene, po-
siblemente, mayor protagonismo que en los estudios de Bellas Artes de corte mas
académico.

b) Socialmente se asocia la formacion en Bellas Artes con el dominio de las
disciplinas tradicionales del arte (dibujo, pintura, escultura), de modo que el poten-
cial alumnado de las academias busca licenciados en Bellas Artes cuando espera
encontrar un tipo de ensefianza de corte academicista. Existe la idea generalizada
de que un licenciado en Bellas Artes es quien debe o puede asumir la ensefianza
artistica de los adultos mientras que no es necesaria dicha titulacion para dar cla-
ses a nifios. Una de las profesoras entrevistadas da por sentado este hecho cuan-
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do dice que comenz6 con su academia mientras estudiaba Bellas Artes, aunque
«daba clases a nifios, porque claro, aun no habia acabado la carrera». Esto nos
indica dos cuestiones importantes: por una parte, confirma explicitamente la idea
generalizada a la que nos referiamos (sélo los licenciado en Bellas Artes estan
preparados para impartir docencia a adultos, aunque no es necesario poseer dicho
titulo —y, posiblemente, ninguna en especial- para ensefiar arte a nifios). Por otra
parte, nos llama la atencion el hecho de que la posesién del titulo de licenciado en
Bellas Artes sea una exigencia autoimpuesta por parte del profesorado, al menos
en un caso como éste en el que los conocimientos en arte venian ya avalados por
afios de practica y docencia artistica. Podemos concluir, por tanto, que son las
expectativas externas, generalizadas socialmente, las que subrepticiamente impo-
nen la exigencia de la licenciatura en Bellas Artes para los profesores de las aca-
demias.

IV.1.2.3.- POSICIONAMIENTOS Y RELACIONES PROFESORES-ALUMNOS

En su libro El maestro ignorante, Ranciére (2002) define lo que él llama el
maestro atontador y el maestro emancipador. Segun este autor, el arraigado mito
pedagoégico establece una relacion en la que el profesor se erige como poseedor
de la autoridad y la sabiduria para poder ensefiar a un alumno ignorante y depen-
diente de dicho profesor. Ranciére reivindica, entre otras cosas, otro tipo de roles y
de relaciones entre los protagonistas de los procesos educativos. Relaciones entre
iguales en las que el profesor no es el poseedor y transmisor de la materia a en-
sefiar sino quien guia y facilita el desarrollo personal que cada alumno ha de cons-
truir. Freire se pregunta cual es el rol del alumno si es que admitimos que el papel
del profesor es ensefiar e insiste en la importancia de la coherencia en la educa-
cion, destacando la humildad del profesor para alcanzar dicha coherencia:

«Es por esto por lo que la coherencia exige humildad. El profesor que adop-
ta esta actitud ante el alumno no disminuye en absoluto su autoridad, ni
sentira que se pone en cuestidon su competencia. Por el contrario, de esta
manera adquiere algo mas de competencia. Es que no se puede ensefar
sin aprender. (Freire, 1988: 19).

Nos interesa, en este punto, el posicionamiento que un profesor adopta en
su docencia porque de ello dependera el desarrollo de los procesos educativos y
que éste vaya en una u otra direccidn y tenga un caracter u otro. Los profesores
de las academias de arte adoptan diversos posicionamientos como docentes, pero
existen algunas caracteristicas comunes entre ellos.

Las relaciones entre profesores y alumnos en las academias son muy ca-
racteristicas de este contexto tan particular. Los grupos en las academias de arte
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suelen ser bastante reducidos, lo cual permite una relacién mucho mas cercana
entre profesor y alumno. La ensefianza diferenciada y, hasta cierto punto, indivi-
dualizada es una realidad cotidiana en la practica de las academias, lo cual supo-
ne, necesariamente, una relacion profesor-alumno muy diferente de la que nor-
malmente suele darse en la ensefianza formal o en otros contextos de la educa-
cion no formal. Dicha individualizacion tiene un punto de partida muy claro: el
alumno esta por encima de la materia y no al revés: no es que exista una corpus
tedrico-practico unico que cada alumno debe aprender. Individualizacion significa
que el profesor va a intentar conocer a cada alumno y descubrir qué necesita y
cémo le puede ayudar. Evidentemente, lo que descubra sera siempre distinto,
cada alumno requerira un tipo de ayuda diferente. Por tanto, el peso de los conte-
nidos se relativiza y se hace dependiente de las personas. En este punto, recor-
damos las palabras de Isabel Mir, durante treinta afios profesora del Centro de
Estudios Barreria, cuando diferencia entre trabajar centrandose en la materia o las
personas: «yo no tengo ninguna necesidad de que la gente aprenda a dibujar,
tengo la necesidad de que la gente sea feliz”’».

El papel del profesor no es, pues, ensefar todo lo que sabe o transmitir
sus conocimientos de la mejor forma posible. Su funcién consiste en identificar las
necesidades de cada alumno y activar todos los mecanismos posibles para que
cada uno vaya cubriéndolas paulatinamente en un camino personal en el que tan
activo es uno (profesor) como el otro (alumno). El profesor, mas que un “ensefian-
te” de una materia es un gestor de recursos, un facilitador de herramientas y un
disefiador de situaciones educativas.

Hacemos hincapié en la individualizacion porque es uno de los pocos con-
textos en los que esto sucede de una forma tan clara. Por otro lado, en muchas
academias el alumno tiene horario libre de modo que no existe un grupo como tal.
Las estrategias para pequefio o gran grupo, muy utiles en otros contextos de la
educacion, son dificiles de desarrollar en las academias de arte.

Una particularidad también muy llamativa es el hecho de los alumnos de
“larga duracion”. Hablaremos de esta cuestion mas adelante, pero nos interesa, en
este punto, destacar esta peculiaridad por el tipo de relacion entre profesores y
alumnos que provoca. Hay pocos contextos educativos en los que un alumno tiene
a un mismo profesor durante afios (hay muchos casos de alumnos que llevan mas
de diez afios en la misma academia con los mismos profesores). En estos casos,
inevitablemente, se generan unos vinculos personales mucho mas profundos vy
arraigados de los que habitualmente se dan entre profesores y alumnos en otros
contextos.

%0 Extraido de la entrevista a Isabel Mir, exprofesora del Centro de Estudios Barreira. 8 de Febrero de 2013.
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IV.1.2.4.- IMPLICACION PERSONAL: RELACIONES ENTRE LO PERSONAL Y LO LABO-
RAL

Todo lo anterior nos lleva a un nuevo asunto muy destacable entre los pro-
fesores y responsables de las academias de arte: su dedicacidon e implicacion
personal. Aunque cada academia tiene su horario (que en muchos casos ocupa
todas las mafianas y tardes entre semana y sabados por la mafiana), sus profeso-
res superan este horario con una dedicacion total a su trabajo:

«Yo debo dedicarle a esto todo el tiempo que esto necesita. Si no estoy dis-
puesto a eso, cierro la puerta y me voy. [...] Hay que estar a lo que haya que
estar porque forma parte de la vida de uno, ¢no? Esto no es que abro a tal
hora y cierro a tal hora. Cuando hay examenes de gente nos quedamos, o yo

me he quedado noches enteras. [...] Esto no es una empresa para nosotros,
est%no es un trabajo. Es una dedicacion, es una forma de vivir, una forma de
ser’ ».

No nos referimos con esto a que “se lleven trabajo a casa”, es decir, que
continten con su trabajo fuera de su horario de clase, lo cual es una realidad en
cualquier contexto educativo y en cualquier trabajo. Lo destacable es el hecho de
que los profesores de las academias dedican todo su tiempo a sus alumnos:
ademas de estar la semana completa, mafanas y tardes en sus academias, mu-
chos profesores dedican gran parte de su tiempo del fin de semana a excursiones,
visitas a exposiciones, cine, etc. con sus alumnos.

En muchos contextos educativos encontramos profesores cien por cien
entregados a su trabajo, que dedican todo su tiempo y esfuerzo sin limite a sus
alumnos y cuya implicacion es maxima. Lo destacable de las academias es que
esto es asi en todos o casi todos los casos. Es dificil encontrar una academia en la
que el profesor cumpla su horario y nada mas. Evidentemente, la naturaleza de
estos centros obliga a ello: es necesario mantenerse econémicamente y para ello
hay que dar el maximo y mejor servicio de cara al publico. Sin embargo, un profe-
SOr no propone una excursion al campo o una visita al taller de un artista para
tener mas “clientela”; lo hace porque le parece interesante para sus alumnos y lo
cree pertinente.

En su articulo sobre la academia Fuster, Huerta (2004) indica un intere-
sante detalle: la casa de su creador y profesor estaba junto al local de la acade-
mia. También D. Vicente Barreria, creador del Centro de Estudios Barreira tenia su
vivienda familiar en el mismo edificio que albergaba la academia. Pocos son los
casos en que sucede esto en la actualidad, pero la tradicién de la presencia de la
vida familiar (o el ambito personal, en general) de los profesores en las academias

°! Extraido de la entrevista a los responsables de la academia D’Arz. 10 de Marzo de 2013.
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se mantiene. Es decir: en muchos casos, no existe un limite muy definido entre la
vida personal del profesor y su actividad profesional. Su practica docente se mez-
cla con su vida y sus relaciones personales:

«Yo salgo con los alumnos de aqui, les presento a mis amigos, mis amigos
se meten aqui, hablan con los alumnos porque ya los conocen, y es todo
muy muy familiar. Viene mi madre, viene mi hermano, viene mi abuela, ...
«jDecidle a mi abuela que estd muy guapal... Ay, si, si, qué guapa estas! ».
Todo muy familiar. Claro, y eso, quieras que no, hace que todos nos sinta-
mos mejor, tanto yo misma dando las clases como ellos, que estan reci-
biéndolas»°?.

IV.1.2.5.- PRESENCIA DE LO PERSONAL EN LA ACADEMIA

Este cruce de lo personal y lo profesional por parte de los profesores de
las academias se hace explicito en otros factores. Si atendemos a la historia de
cada academia observamos que en muchos casos esta directamente relacionada
con la vida personal y familiar de sus creadores y profesores. De hecho, en algu-
nos casos, su creacion tiene como causa principal alguna circunstancia familiar y
personal: «En principio, por pura necesidad vital y economica, se dieron las dos
[...]. Creé la academia por ahi, a partir de esta estructura, la econémica y la vital, y
la vital ha sido ramificada»®.

Esto, unido al hecho de que las academias son centros auténomos, al
margen de toda institucionalizacion y regulacién en lo que se refiere a sus metodo-
logias didacticas y sus practicas artisticas, favorece el hecho de que sean espa-
cios donde el caracter de sus responsables estd muy presente en muchos niveles:
en el disefo del espacio, en el trato a los alumnos, en los enfoques didacticos, etc.
Es decir: todo lo que hay y sucede en una academia es consecuencia del conjunto
de decisiones de sus responsables (ya que nada les viene impuesto). Por lo tanto,
todo lo que una academia ofrece y todo lo que es, tiene siempre la impronta de
sus creadores. Esto es importante porque en muchos casos es lo que diferencia a
unas academias de otras: un alumno puede decidirse por una academia y no por
otra por cuestiones de todo tipo: por cercania, por su horario, por precio, por el tipo
de ensefianza, por los compafieros, etc. o porque conecta mas con el caracter que
percibe en una o en otra. Es decir: al ser espacios en lo que lo personal esta tan
presente, éste se convierte en un factor mas (y muy importante) para las experien-
cias que los alumnos van a tener.

°2 Extraido de la entrevista a la directora y profesora de la Academia Cervantes. 24 de Enero de 2013.
%3 Extraido de la entrevista al director y profesor de la academia 7EP de Godella. 8 de Mayo de 2013.
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IV.1.2.6.- LA ACADEMIA COMO TALLER PERSONAL

En algunos casos, el espacio de la academia es, a su vez, el taller perso-
nal del profesor en su faceta de artista:

«Si, jo pinte en este primer caballet. | ells tenen la seua feina, pero clar, es-
tem convivint al mateix espai i és l0gic que de tant en tant passen a mirar o
a preguntar algo. | de fet els alumnes es convertixen, de alguna manera, en
amics. Que en més d’un cas és un amic que mantens en el temps i que visi-
ties o que portes a la teua casa a menjar54».

En el siguiente subapartado trataremos este tema de este doble rol del
profesor-artista. Pero nos interesa, en este punto, destacar la importancia que en
el aprendizaje de los alumnos tiene el hecho de compartir el espacio de trabajo
con su profesor. Dos son los motivos principales:

a) Equipara a alumnos y profesor en un mismo nivel. El mito del artista ge-
nial, pensante, loco y especialmente dotado (Fontal, 2001) sigue vigente actual-
mente en la conciencia colectiva. Sin embargo, la cercania y transparencia de un
profesional del arte que no se encierra en un espacio privado e inaccesible para
crear sino que comparte sus procesos creativos con otros, rompen con ese este-
reotipo desfasado pero todavia muy presente en nuestra sociedad actual. El hecho
de que el profesor utilice el espacio de la academia como estudio, en si mismo, ya
es una accion pedagoégica, ya que ofrece a los alumnos una nueva vision de la
figura del artista. De hecho, es una de las lecciones mas importantes que pueden
darse actualmente en educacién artistica: la revision y replanteamiento de las
funciones y los roles del artista y, en consecuencia, del arte en la sociedad.

b) Ensefia sin explicaciones. Cuando vemos pintar (por ejemplo) aprende-
mos muchas cosas de pintura que dificilmente se pueden explicar. Ranciére
(2002) desmitifica la explicacion como herramienta central de los procesos educa-
tivos (de hecho la define como el “mito de la pedagogia”, esa pedagogia atontado-
tay no emancipadorass). Consciente o inconscientemente, algunos profesores de
academias llevan a la practica un tipo de educacion artistica en la que la explica-
cion no es el medio principal de aprendizaje (o por lo menos, no el Unico). En po-
cos contextos de la educacion artistica, tanto formales como informales, se da la

>4 Extraido de la entrevista al director y profesor de la academia Liapis. 11 de Abril de 2013.
% «Explicar alguna cosa a alguien, es primero demostrarle que no puede comprenderla por si mismo. Antes de
ser el acto del pedagogo, la explicacion es el mito de la pedagogia, la pardbola de un mundo dividido en espiritus
sabios y espiritus ignorantes, espiritus maduros e inmaduros, capaces e incapaces, inteligentes y estipidos. La
trampa del explicador consiste en este doble gesto inaugural. Por un lado, es é] quien decreta el comienzo absolu-
to: sélo ahora va a comenzar el acto de aprender. Por otro lado, sobre todas las cosas que deben aprenderse, es é/

quien lanza ese velo de la ignorancia que luego se encargard de levantar». (Ranciére, 2002: 8).
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ocasion de que el alumnado vea a su profesor “coger un lapiz o un pincel”, cuando
puede ser una practica verdaderamente util y clarificadora.

IV.1.2.1.- ARTISTA-EDUCADOR

En su articulo La investigacion del curriculum y el arte del profesor, Sten-
house (1991) habla del profesor como un «artista cuyo medio consiste en las tran-
sacciones interpersonales de conocimientos». También Eisner plantea el tema de
la educacion entendida como arte, resumiéndolo de la siguiente forma: «Cuando el
estilo de ensefar se rige por un control inteligente y cuando es sensible y adecua-
do para cada estudiante o cada clase concreta, tiene un caracter artistico» (Eisner,
2004: 71).

Si asumimos discursos de este tipo, segun los cuales la ensefianza puede
compararse con el trabajo artistico, la figura del maestro puede ser similar a la del
artista:

«As art teacher educators, we are interested in studying the nature and
qualities of interactions and connections that occur within relational art
practices because we believe that relational art practices offer ways to
rethink the langauge ande practice of pedagogy56» (Irwin y O’Donoghue,
2012: 222).

Actualmente es una realidad la presencia de artistas en muy diversos con-
textos de la educacién artistica. Profesionales que desarrollan su trabajo artistico
en el mundo de la educacién, es decir, que plantean su trabajo docente como su
propia obra artistica. En su articulo De artista a profesor de arte, Fontal (2001)
argumenta el cambio en la concepcion de la creacién artistica, que ha pasado de
se una actividad casi “sobre-humana” (alimentada por los mitos) a una actividad
mas proxima a la idea de ejercicio laboral. Explica que la figura del profesor de
arte también se ha visto afectada por los mitos del artista, porque se le ha dado
por supuesto (socialmente) que es artista y, por lo tanto, se ha asociado su figura
con los mitos del artista.

«Atras quedo ese artista que nada mas vivia para su obra y que considera-
ba la docencia como una especie de traicion. Atras quedo el artista que pre-
feria morir de hambre antes que dedicarse a otra actividad. En su lugar, nos
encontramos con artistas absolutamente consolidados que se dedican a la
ensenanza Universitaria, Secundaria, Primaria o Infantil. E incluso artistas
que dirigen galerias de arte, que tienen un trabajo a tiempo parcial o que,
en caso de dedicarse exclusivamente al arte, plantean la opcion de inte-

>¢ «Como educadores de arte, nos interesa estudiar la naturaleza y caracteristicas de las interacciones y
conexiones que se dan en las practicas relacionales de arte, pues pensamos que las pricticas relacionales de

arte ofrecen modos de repensar la teoria y préctica de la pedadogia» [Traduccién propial.
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grarse en las estructuras laborales (jornada laboral, periodos vacacionales,
etc.)» (Fontal, 2001: 117).

Esta circunstancia queda reflejada en el libro que recoge la investigacion
llamada Perspectivas, desarrollado en GIMUPAI en el afio 2010 (Acaso, 2011).
Una de las cuestiones basicas que demuestra este estudio es la tendencia actual,
por parte de los museos, de incorporar artistas para su trabajo de educacion y
comisariado. Con ello, explica Acaso, emerge la figura del artista-educador:

«Los profesionales que han participado, han especificado que es en la per-
sona formada en sus inicios como artista donde se encuentra el perfil mas
adecuado para ser educadora en un museo de artes visuales o en un centro
de arte» (Acaso, 2011: 161).

También Hernandez nos acerca a diferentes contextos en los que artistas-
educadores desarrollan proyectos artisticos basados en la participacion y colabo-
racion con diferentes colectivos (entornos como museos, centros de arte, centros
comunitarios, ayuntamientos, colectivos de jovenes, escuelas, etc.), «y que para
llevarlos a cabo requieren construir relaciones pedagodgicas» (Hernandez, 2009:
302). Se refiere, sobre todo, a programas e iniciativas desarrolladas en paises
anglosajones, donde la colaboracién entre profesionales del campo de las artes e
instituciones educativas ha recibido importantes impulsos con todo tipo de pro-
puestas en los ultimos veinte anos.

Es evidente la distancia y las muchisimas diferencias que separan a todo
este tipo de entornos educativos y artisticos de las academias de arte. Sin embar-
go, incorporamos a continuacion, las competencias demandadas en la figura de la
artista-educadora extraidas del estudio Perspectivas, que expone Acaso (2011:
164-165) y que mostramos a continuacion como caracteristicas también extrapo-
lables a artistas-maestros de otras contextos, como pueden ser las academias de
arte:

- Creatividad

- Conocimientos pedagoégicos

- Posicionamiento politico

- Capacidad para gestionar grupos, pasién y capacidad de comunicacion.

- Pensamiento critico, vocacion investigadora y de innovacion.

- Competencias emocionales: equilibrio, empatia/flexibilidad, ética, coheren-
cia y solidez.

- Competencias practicas: idiomas, técnicas digitales y experiencia.

Evidentemente, todo esto queda muy alejado de la figura del profesor-
artista que recurre a la docencia como modo de subsistencia, con el objetivo cum-
plir sus horas de clase para poder luego dedicarse a su propia creacion artistica.
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Este tipo de profesorado, que en muchos casos ha perjudicado gravemente la
practica de la educacién artistica y con ello su status en los sistemas educativos,
empieza a disminuir en beneficio del artista-profesor que concibe y trabaja en edu-
caciéon como su trabajo artistico (y, por tanto, con implicacion, formacion, interés,
vocacion y total dedicacion).

Por supuesto, no es facil alcanzar el equilibrio entre las dos facetas. Par-
ker (Parker, 2009) escribe sobre ello en el articulo en el que describe el ATMA
(programa llevado a cabo por el gobierno britanico para ayudar a los profesores de
arte a posicionarse como artistas desde su practica docente):

«Striking a balance between operating as both an artist and a teacher
in the classroom is not without its problems, as each of the two roles
carries different attitudes and approaches and expectations. Every
teacher of art will at some point in their career question where they
stand in relation to these two roles. | have resolved this personal di-
lemma and placed myself firmly towards the teacher end of the contin-
uum. This is not to deny my capabilities as an artist but more a recog-
nition that it is only a part of my role as a teacher and that the combina-
tion of the two roles, for me, has to be in that of an art educator» (Par-
ker, 2009: 282°7).

Hacemos especial hincapié en esta cuestidon por dos motivos: el primero
es la relacién que tiene con la realidad de las academias de arte, ya que muchos
de sus profesores comparten el giro en cuanto al posicionamiento como artistas y
docentes del que estamos hablando. Como deciamos en el cuarto punto de este
apartado, al hablar de la implicacién personal, es poco probable encontrar un pro-
fesor de una academia que no realice con intensidad y maxima dedicacion su pro-
fesion docente. El segundo es la importancia y actualidad del tema. Destacamos,
en este sentido, la corriente de la a/r/tography (ver pags. 141-146).

A/R/Tography es el término con el que los investigadores fundadores han
llamado a esta nueva corriente investigadora para reflejar su triple dimension: Ar-
tist-Research-Teacher. En la actualidad, muchas son las personas que viven con
la misma intensidad su trabajo artistico, el docente y el investigador. La
a/r/tography defiende la integracion de estas tres dimensiones, en un proyecto
personal que integre objetivos y modos de actuacién entre la ensefanza, la crea-
cion artistica y al investigacion cientifica. La a/r/tography responde a la nutrida
demanda de profesionales provenientes del campo de las artes que tratan de inte-
grar su trabajo investigador con el docente y el artistico, en lugar de vivir la disgre-
gacion (y el consecuente conflicto personal) que suponia mantener cada uno de
los roles compartimentados.

%7 «Encontrar el equilibrio justo entre trabajar como artista y como profesora no es tan fécil (o no estd
libre de problemas), ya que cada una de las dos funciones lleva implicitas una serie de actitudes, enfo-
ques y expectativas diferentes. Cada profesor de arte, en algin momento de su carrera, se pregunta

cudl es su posicién en la relacién de estas dos funciones» [Traduccién propial.
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IV.1.2.8.- PROFESORES INVESTIGADORES

La presencia de actividad investigadora por parte del profesorado de las
academias es minima. Mas alla del propio trabajo docente e incluso artistico en-
tendido como investigacién en su sentido mas amplio, hablamos de la actividad
investigadora dentro de unos cauces académicos. Solo dos de los casos de las
academias estudiadas cuenta con profesorado dedicado, de forma mas o menos
continuada, al ejercicio investigador: uno de ellos enmarcado en el ambito de la
educacion artistica y el otro en el campo de la teoria del arte.

Las consecuencias de esta carencia investigadora por parte del profeso-
rado se constatan, por una parte, en la escasa presencia de los enfoques mas
actuales para la educacion artistica, al menos en la totalidad de sus planteamien-
tos, no tanto en aspectos concretos de los mismos (esta cuestidon se revisa en el
cuarto apartado de este bloque, sobre la organizaciéon y metodologia en las aca-
demias). Por ofra parte, en la leve fundamentacion tedrica de los docentes en
cuanto a sus planteamientos pedagodgicos. Los profesores de las academias son
profesionales entregados a su trabajo, involucrados, con experiencia y un alto
nivel de reflexién personal sobre su practica docente. Los argumentos con los que
fundamentan su trabajo provienen de dicha experiencia y reflexion, seria, perma-
nente y rigurosa. Sin embargo, un mayor acercamiento a la educacion artistica
como area de conocimiento, como campo de estudios y ambito de investigacion,
podria suponer un salto cualitativo en los planteamientos docentes de los respon-
sables de las academias. Recordamos, en este punto, las palabras de Stenhouse
cuando propone la investigacion orientada a la accion educativa en manos de
profesores-investigadores:

«La investigacion solo puede ser adecuadamente aplicada a la educacion
cuando desarrolle una teoria que pueda ser comprobada por los profeso-
res en las aulas. La investigacion orientada la accion generando investi-
gacion-accién» (Stenhouse, 2004: 56).

Esta es una circunstancia compartida con otros &mbitos de la educacion: a
pesar de que el paradigma de la investigacién-accion y los enfoques del docente-
investigador van asumiéndose poco a poco, la actividad investigadora ha estado
tradicionalmente focalizada en el ambito universitario. El porcentaje de profesores
de Infantil, Primaria o Secundaria, por ejemplo, con actividad investigadora, es
muy bajo en este pais. Esta circunstancia se da también en el ambito de las aca-
demias de arte. Esta puede ser una de las causas principales de la falta de rela-
cion entre academias y otras instituciones del campo de la educacion artistica. La
actividad investigadora por parte de los responsables de las academias daria una
mayor difusion a su actividad y podria generar nuevas vy fructiferas relaciones en-
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tre academias y universidades, museos y demas organismos del area de la didac-
tica de las artes.

IV.1.3.- ELALUMNADO

El alumnado de las academias es variado tanto en sus objetivos (las ex-
pectativas y motivaciones de quien se acerca a una academia componen un
amplisimo y muy diverso abanico), como en caracteristicas demograficas (edad,
perfil sociolaboral, formacion, etc.). Una de las realidades mas particulares de las
academias es que aglutinan a alumnos de diferentes edades y niveles en el mismo
espacio y mismo tiempo (trataremos el asunto de la educacion intergeneracional
en este apartado, caracteristica muy llamativa de las academias de arte).

Otra caracteristica propia de los alumnos de las academias de arte es que
son alumnos voluntariamente: en un momento dado han decidido inscribirse libre-
mente a una academia (lo cual supone un esfuerzo econémico) porque quieren
aprender. Evidentemente, esto no sucede en la mayoria de ambitos educativos
formales, en los que el alumnado en muchos casos esta estudiando por obligacién
y no por voluntad propia. Muchos son los alumnos adultos que, después de mu-
chos afos deseando un aprendizaje de este tipo, por fin han encontrado el tiempo
suficiente como para poder desarrollarlo. O también muchos son los nifios y jove-
nes para los que estar matriculado en una academia de arte es un premio (por sus
buenas notas, buen comportamiento, etc.). Sobra decir que el aprendizaje y la
experiencia que tendra este tipo de alumnos sera radicalmente distinta de la del
alumno que estudia algo por obligacion.

Como contrapartida, una de las especificidades negativas de las acade-
mias de arte son las relacionadas con su caracter privado: como en toda institu-
cion privada, el cliente se siente con derecho a exigir casi cualquier cosa, esté de
acuerdo o no con lo que la institucion le ofrece. De este modo, determinadas ex-
pectativas y exigencias de parte del alumnado, en ocasiones choca frontalmente
con lo que los profesores de las academias ofrecen y desean ofrecer. Los conflic-
tos entre la demanda y los planteamientos pedagdgicos vy artisticos del profesora-
do es una realidad en las academias de arte. Trataremos estos temas en este
apartado.
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IV.1.3.1- EDAD: EDUCACION INTERGENERACIONAL

Sefiala Trilla que «en cuanto a la edad, la clientela de la educacién no
formal es mucho menos homogénea que la de la educacion formal» (Trilla, 1998:
33). En general, y respecto a la edad de su alumnado, podemos separar las aca-
demias de arte en dos grupos: las que hacen mayor énfasis en su trabajo con
nifos y las que lo hacen en su trabajo con adultos. Practicamente todas tienen
alumnado de todas las edades, pero es cierto que en la mayoria existe una prefe-
rencia por un grupo u otro. Mientras que Petit Atelier, TEP o Mi Academia trabajan
con adultos pero priorizan el trabajo con los nifios, en el resto de las academias
sucede al contrario (a excepcién de Gaia, que no oferta clases para publico infan-
til). Explica el responsable de TEP: «Los nifios trabajan muy bien. Los adultos
también pero no sé por qué no les doy tanta importancia. Ellos vienen, trabajan, yo
les ayudo, les digo; si hay alguno que se atasca, por supuesto desatacamos y
tal»®.

En muchos casos, nifios y adultos comparten espacio y desarrollan su tra-
bajo artistico en comun, en un interesante aprendizaje intergeneracional, nada
habitual en contextos educativos formales. Tal y como se estructura el sistema
educativo formal en la actualidad, la posibilidad de educacién intergeneracional
queda relegada casi exclusivamente al ambito no formal e informal. El caracter
intergeneracional de la educacion viene casi necesariamente ligado al concepto de
aprendizaje a lo largo de la vida (life long learning) del que ya hemos hablado an-
teriormente. Es decir: es en ambitos no formales, que se plantean como puesta en
practica del aprendizaje permanente en cualquier area, donde se propone y se
desarrolla el concepto de educacion intergeneracional. El informe Delors (1998)
sefiala que la educacion intergeneracional permite poner en practica los cuatro
pilares en que se apoya la educacion a lo largo de la vida: aprender a vivir juntos,
aprender a conocer, aprender a hacer y aprender a ser.

La franja de edad del alumnado de las academias va desde aproximada-
mente los cuatro afos y no tiene limite de edad (son pocos, pero hay algunos
alumnos de mas de ochenta afios). En algunos casos tienen aulas separadas y en
otros comparten el mismo espacio de trabajo. En Petit Atelier todos los alumnos
trabajan en el mismo espacio, abierto, en un declarado ejercicio de integracion
intergeneracional: «Bueno, tenemos alumnos de todas las edades, lo que pasa es
que claro, nosotros trabajamos de una forma muy especial, porque trabajamos con
todos los alumnos, a la vez, en el mismo espacio. Pero cada alumno tiene su pro-
yecto personal»®. En Mi Academia, los nifios hasta diez afios tienen un aula sepa-
rada, y es a partir de esta edad cuando ya comparten espacio con los adultos. En
cualquier caso, el contacto entre nifios y adultos, se da de forma espontanea, sur-

58 Extraido de la entrevista al responsable de la academia 7EP de Godella. 8 de Mayo de 2013.
%9 Extraido de la entrevista a los responsables de la academia Petit Atelier d’Art. 27 de Junio de 2013
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giendo relaciones imprevistas y muy enriquecedoras. Las profesoras de Mi Aca-
demia recuerdan casos concretos como «Elena, que se ha hecho muy amiga de
Estefania [Elena es una alumna de mas de cincuenta afios y Estefania tiene siete
afios], y pintan juntas, se regalan dibujos, etc.®». En la misma linea, Isabel Mir,
exprofesora de Centro de Estudios Barreira explica:

«a la gente mayor que esta pintando y se ve corretear a un nifio por alli de-
lante, le alegra. [...] Sefioras muy ensefioradas que estan pintando un cuadro
con una problematica grande, cuando llega la nifia y le dice: “eso no me gus-
ta”. Y dicen “creo que tiene razén, no me esta saliendo nada bien”. Y ese dia-
logo aligera y esos criticos especiales le dan un sabor... &y,

Paco Gallego, creador de la academia D’Art lo explica del siguiente modo:

«Yo he visto cosas muy especiales en esa armonia, jdigo armonia, eh?! Gen-
te de catorce afios hablar con gente de cincuenta afios, pero hablando de tu a
td. Porque comentamos los trabajos que hacen, y que alguien de quince afios
hable de un trabajo de alguien de cincuenta. Y ahi no hay diferencias y estan
entendiéndose perfectamente y eso es encantador®».

Ademas de las interacciones entre nifios, jovenes y adultos, se dan tam-
bién en las academias un interesante tipo de relaciones entre nifios de edades
diferentes. Las profesoras de Mi Academia relatan cdmo en muchas ocasiones
han agrupado a nifios por edades en un taller comun y han sido ellos mismos los
que han re-hecho los grupos uniéndose por cuestiones de cercania, amistad, ayu-
da, etc., pero no por edades; nifios de edades de entre cuatro y diez afios, que se
buscan para trabajar juntos. En su entrevista, Alvaro Romero, de TEP, desarrolla
esta idea aportando importantes matices:

«Por un lado tenemos por grupos de edades con unos tres afos de diferen-
cia, tres o cuatro afilos como mucho. Y me he dado cuenta de que es bueno
mantener esto por el cédigo del lenguaje. Porque los nifios de cuatro afios
si estan escuchando a nifios de nueve, diez u once anos, al final estan in-
cémodos en ese codigo; necesitan oir frases que ellos entiendan, que ellos
compartan, que ellos hagan suyas. Pero también es importante que sociabi-
licen, y sobre todo con el tema de la plastica, con nifios mas mayores. Y en-
tonces me he dado cuenta (y es algo que he aprendido después de afios),
de que el cédigo que cuando es hablado les puede hacer sentirse incomo-
dos, si lo reduces y lo conviertes en un lenguaje plastico, y pones a pintar a
ninos de cuatro afos con ninos de catorce, les encanta. Bueno, les encanta
por muchas razones. Primero porque ven una destreza que ellos afioran y
que se ponen como objetivo, a la que ellos aspiran. Luego, también les gus-
ta porque es estar con los mayores. Y la tercera causa es que hay interac-
cion, porque a los mayores les sale la ternura, creo que es un poco por
ayudar a sobrevivir a los pequefios y les sale la paciencia (aunque hay ni-

€ Extrafdo de la entrevista a las profesoras de Mi Academia. 10 de Junio de 2013.

¢! Extrafdo de la entrevista a Isabel Mir, profesora durante treinta afios de Centro de Estudios Barreira. 8 de
Febrero de 2013.

¢ Extrafdo de la entrevista a los responsables de la academia D’Ar£. 10 de Marzo de 2013.
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flos menos pacientes, por supuesto y esto también les ayuda porque dicen:
bueno, pues voy a estar un ratito con este nifio porque soy mayor y alguna
cosa de mi van a sacar). Entonces es bonito ver que cuando hay espacios
de estgatipo donde hay nifios de distintas edades también se crean cosas
chulas™».

El tipo de actividad desarrollada en las academias es muy adecuada para
materializar planteamientos de aprendizaje intergeneracional. La experimentacion
y los procesos de creacion artistica y de desarrollo de la creatividad en un contex-
to libre de presiones (calificaciones, objetivos profesionales, etc.), favorecen tipos
de acercamientos espontaneos a los companeros, sea cual sea su edad. El am-
biente distendido que se vive en las academias hace que los alumnos, nifios,
jévenes y adultos, compartan sus trabajos de manera natural: los observan, los
comentan, se ayudan entre si. Escribe Gutiérrez que «la diversificacién evita la
comparacion y la competitividad, por lo que se genera un clima distendido, relaja-
do y de respeto hacia las obras y las ideas de los demas, por extrafias que nos
resulten» (Gutiérrez, 2004: 2).

Mientras todo ello sucede en las academias gracias a los planteamientos
desde los que se trabaja en ellas y al esfuerzo del profesorado por favorecer este
tipo de situaciones, consideradas muy beneficiosas para el alumnado, en el siste-
ma escolar es dificil encontrar realidades como éstas. En su articulo sobre la voz
del alumnado (students’ voicee“), Fielding recuerda que en la cultura escolar aun
no existe «un reconocimiento de que no todas las voces son iguales, que algunos
alumnos son mas privilegiados y estan mejor situados que otros para articular sus
necesidades en la corriente de pensamiento dominante» (Fielding, 2011: 34). En
palabras de este autor:

«Una de las intenciones de la “mezcla de roles” es que los adultos y jovenes
se vean de forma diferente, a menudo de forma mas expresiva y mas agra-
decida. Por estas razones, en la escuela inclusiva las relaciones entre alum-
nos y entre adultos y jévenes son menos estrictas y mas exploratorias. Al re-
valuarse mutuamente como personas y como desempefiando un rol, se ali-
menta un entendimiento nuevo, una sensacion de posibilidad y un sentido de
respeto entre jovenes y adultos, una alegria mutua y una mayor sensacion de
deleite y responsabilidad compartida. Se invita a mantener una disposicion
favorable para ser sorprendido, para dar la bienvenida a lo imprevisto como
sefial del potencial de esta asociacién para honrar y ocuparse de la diferencia
de formas que resisten a las tendencias silenciadoras y homogeneizadoras
de la posicion y del poder. En su mas plena expresion la sinergia creativa que
tiene esta mezcla de roles, ver de nuevo y el reencuentro infatigable se ex-
presan claramente en el aprendizaje intergeneracional, una nocién fundamen-
tal que, en mi opinién, promueve el siguiente paso importante en el desarrollo

¢ Extrafdo de la entrevista al director y profesor de la academia 7EP en Godella. 8 de Mayo de 2013.

¢ El students’ voice es un campo de estudios desarrollado desde la década de los 90, gracias al impulso de
departamentos gubernamentales, asociaciones profesionales, ONGs y organizaciones estudiantiles
nacionales britdnicas (Fielding, 2011).
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de la voz del alumnado» (Fielding, 2011: 53).

IV.1.3.2.- PERFILES SOCI0-LABORALES

Es verdaderamente complicado describir el abanico socio-laboral del
alumnado de las academias de arte, por su variedad y, sobre todo, por la dificultad
para acceder a la suficiente informacion de este tipo con la que tener una imagen
global de este factor. Podemos hablar de profesiones de todo tipo: operarios, per-
sonal de diferentes sectores de sanidad (administrativos, médicos, enfermeros,
bedeles, etc.) y de educacién (personal de mantenimiento, profesorado, direccion,
administrativos, etc.); sacerdotes, psicologos, estudiantes de todos los niveles,
amas de casa, policias, contables, personal de banca, etc. En cualquier caso,
existe una caracteristica comun entre todos ellos: la posibilidad de destinar tiempo
y dinero a este tipo de actividad de tiempo libre. Por lo tanto, podemos decir que
comparten una situacién econémica y profesional, hasta cierto punto, cémoda (de
hecho, muchas han sido las bajas en los Ultimos afios de alumnos que estan en
paro). Este hecho limita, de algin modo, la variedad de perfiles, ya que la situa-
cion econdmica de los alumnos de las academias siempre tiene un minimo comun.

Sin embargo, como contrapunto a esta ultima afirmacién, incluimos a con-
tinuacién un fragmento de la entrevista realizada a los responsables de la acade-
mia D’Art en el que relata el particular caso de uno de sus alumnos, tratando con
ello de ejemplificar la variedad de perfiles entre el alumnado de las academias y
de mostrar la dificultad para tratar esta cuestion con solvencia:

«Hace siete u ocho afios me voy a Arcos de las Salinas, a 150km. de aqui,
hacia Ademuz. Y llego alli y me encuentro a un chico, un chaval de veinticin-
co afos alli pintando acuarela del natural. Entonces me arrimo y digo «hola,
cqué haces?». Alli en ese pueblo fue Luis Arcas cuando estaba malito de
cancer de pulmon. Entonces yo creia que habia tenido contacto con Luis Ar-
cas. El nivel que tenia de acuarela era muy flojito, era todo detalle, ... y bue-
no. Le dije «oye, tu ;qué haces? ;por quéx». Me dice «No, yo es que antes
era cabrero y ahora estoy de albafiil». «;Y por qué no estas en el bar jugando
a las cartas o algo asi?». Me dice «Es que no me gusta». [...] Total, que le
digo algo de la acuarela y le cojo y le hago una mancha. Y me dice «ooohh!
usted si que sabe pintar». «Un poquito». [...] Entonces le digo «soy Paco Ga-
llego, de la academia D’Art y tienes una beca para toda tu pufietera vida».
Firmado, la fecha, Paco Gallego. Y nada, me vengo aqui al curso siguiente y
aparece una sefiora un dia ahi con un mofio grisaceo, vestida de negro, con
un delantal a cuadros y tal y digo «hombre, hola qué tal?!». No era la madre,
la madre era muy mayor, era una vecina. Y me dice «¢;Esto es aqui?». Y me
ensefa el block. Y digo «Hombre, por favor, ;pero dénde esta el chico, como
se llama?». Dice «Angel, esté ahi bajo». Entonces bajé corriendo, el chico no
habia visto nada asi. Y bueno, hago subir a Angel, los siento aqui a los dos,
«¢queréis tomar una coca-cola o algo?» «No, no, no. Mire. Yo es que puedo
venir los martes» «¢Pero los martes no vas a hacer de albafiil?». jDesde Ar-
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cos de las Salinas, que esta a 150km, de aqui! Tenia que coger un autobus
para ir a no sé qué pueblo mas importante, luego coger de ahi el tren y luego,
claro, aqui se estaba todo el dia, por la mafiana y por la tarde. Pero que ese
dia 950 cobraba de albafil, o sea que renunciaba a su sueldo por venir
aqui».

La historia de Angel continda:

«Total que estuvo aqui viniendo dos afios o asi. Y este chico sin ningun nivel
cultural, a los dos afios me dice mirando al suelo: «oye, Paco, ;yo puedo
hacer Bellas Artes?» Yo digo «;Cémo? ;qué? jPero ahora mismo, hombre!».
Se tenia que presentar a la prueba de mayor de veinticinco afos, tenia treinta
o asi. Y dice «pero no tengo Bachillerato». «No pasa nada, mira, el domingo
dile al cura que voy a ir a hablar con él y con la maestra. Y ademas saludo a
tus padres yo y tal. Oye, y pideme en la Masia para hacerme un corderito alli,
un corderito de Arcos de las Salinas impresionante». Bueno, me planto alli y
efectivamente estaba la maestra y el cura alli a la hora que quedamos y le di-
je «Bueno, bonicos, mira, os voy a pedir una cosa: este hombre pasa esto,
esto y esto. Y este hombre hace falta que le ensefiéis a escribir, que tiene
que estudiar tal, tiene que hacer un examen teérico y esto hay que...». Em-
pezaron a darle clases el cura y la maestra, y yo de la cosa artistica. El tio, no
solamente aprobd el ingreso sino que ha cursado toda la carrera de Bellas Ar-
tes. Me hablé cuando acabd, bueno, me trajo ese ejercicio que hay ahi lo tra-
jo él cuando a%%bé la carrera. Tiene varios premios... el bueno de Angel tiene
varios premios” ».

IV.1.3.3.- GENERO: FEMINIZACION

Escribe Uria: «Hay otro aspecto de enorme interés que no podemos pasar
por alto y es el sesgo de género, la presencia mayoritaria de mujeres, sobre todo
en los talleres dirigidos al publico adulto» (Uria, 2003: 231). Desde hace afios se
viene constatando el aumento de la poblacién femenina en las aulas de todos los
niveles educativos, siendo mayor el nimero de mujeres que de hombres. El Insti-
tuto Nacional de Estadistica publica su ultimo estudio al respecto en el curso 2007-
2008. En él puede constatarse la superioridad de alumnado femenino en todos los
niveles de ensefianzas post-obligatorias: un 51,5% en Bachilleratos, Formacion
Profesional de grado medio y superior y Programas de garantia social. Un 62,4%
en ensefianzas de Régimen Especial (artisticas, deportivas y escuelas oficiales de
idiomas). Un 54,2% en Ensefanzas Universitarias y un 63,2% en Educacion de
Adultos®”.

 Extraido de la entrevista a los responsables de la academia D’Ar£. 10 de Marzo de 2013.

% Ibidem.
¢ Extraido del informe Mujeres y Hombres en Espasia. 2010, n° INE 387. Madrid: Instituto Nacional de
Estadistica.
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Mas alla de la creciente presencia de mujeres en diferentes sectores®, se
hace necesario plantear esta cuestidon ya que el ambito de las academias de arte
reune varios factores que las hacen aun mas proclives a contar con mayor alum-
nado femenino. Podemos sintetizar estos factores en una idea principal: el hecho
de que el area de las academias es la practica artistica amateur. Muchas son las
mujeres de entre cuarenta y sesenta afios aproximadamente que buscan desarro-
llar su gusto por la practica artistica ya que, en su momento, quisieron realizar
estudios artisticos con vocacion profesional y no lo hicieron por impedimentos
(incluso prohibiciones) familiares. La actividad artistica como carrera profesional
para mujeres no ha sido completamente aceptada socialmente hasta hace relati-
vamente poco. Se admitia la practica artistica por parte de las mujeres, pero mas
bien entendida como ejercicio de refinamiento, mas relacionada con las tradiciona-
les “artes menores” que con el arte en su faceta de constructor de significados,
generador de ideas o reflejo de su sociedad coetanea.

La historia del arte que hasta la modernidad ha sido creada y contada, no
incluia a mujeres artistas. No existe un estereotipo de mujer artista en el imagina-
rio colectivo. En definitiva, podemos decir que tradicionalmente la sociedad no ha
facilitado a las mujeres el formar parte del mundo del arte como creadoras (si co-
mo modelos, musas, mecenas, etc.). Esto es algo que actualmente parece no
suceder: las facultades de Bellas Artes cuentan con mayor nimero de alumnado
femenino matriculado que masculino. Sin embargo coexisten actualmente diferen-
tes generaciones con una vision muy diferente respecto a este tema; generaciones
con una herencia y una mirada proveniente de la modernidad, junto con genera-
ciones plenamente identificadas con los valores posmodernos, y generaciones
nacidas en el convulso siglo XXI. Asi pues, junto con mujeres que se han dedicado
y se dedican profesionalmente al arte, encontramos actualmente un amplio sector
de la poblacion femenina a la que se le ha negado esta opcién y que en algun
momento de su vida busca un lugar donde aprender y desarrollar su faceta artisti-
ca. Las academias responden a esta demanda, y se encuentran con que el grueso
de su alumnado adulto es femenino.

Sin embargo, las generaciones mas jévenes, los grupos de nifios, también
se componen fundamentalmente de nifias y este hecho tiene ya poco que ver con
el argumento anterior. ;O quizas no? Aquella mirada mas tradicional se sigue
transmitiendo, inevitablemente, de padres a hijos. Puede que la sociedad, perpe-
tuando valores tradicionales heredados, continue creyendo que los nifios tienen
que hacer deporte y las nifias actividades creativas, como dibujo y pintura, danza
0 musica, en su tiempo libre. Pero s6lo como juego, ocio o actividad de tiempo

® En cualquiera de los casos, esta afirmacién sigue siendo cuestionable: si bien, tal y como tratdbamos en
el parrafo anterior, el alumnado universitario es en la actualidad mayoritariamente femenino,
comprobamos que esto no es asi en cuanto al profesorado. Doménech habla de 410 mujeres entre un
cuerpo de 1909 profesores en la Universidad Politécnica de Valencia, lo cual no alcanza ni a un 25%
(Doménech, 1997).
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libre. En muchas ocasiones, el conflicto (y aqui se evidencia la presencia de los
valores mas tradicionales) surge cuando, inesperadamente, algunos de ellos plan-
tean su voluntad de dedicarse profesionalmente a ello. llustramos estas ideas con
las palabras de Isabel Mir sobre su experiencia como docente en Centro de Estu-
dios Barreira:

«... que una nifla que ha dejado la carrera de medicina, y una depresion, y su
madre preocupadisima, “;qué va a hacer mi hija? si todos somos médicos”, y
ella quiere pintar y quiere hacer Bellas Artes. Y la nifia, es que era un nifia su-
perdotada. No aceptaba ninguna norma. El darte cuenta de que no le entra la
norma, etc. es un trabajo de psicologo... sin saber, porque es intuicién. Esta ni-
fia, que ahora es su alumna de Bellas Artes, que esta yendo muy bien, pues no
sé qué hara con su carrera ni con su vida, pero ella lo que queria era hacer Be-
llas Artes y su familia estaba en contra. Y el facilitarle que fluyera su vocacion, no
poner impedimentos. Siendo una nifia que le dices como se dibuja y ella te de-
muestra que se puede dibujar de otra manera, porque tiene un coeficiente inte-
lectual altisimo®®».

Por su parte, Alvaro Romero, responsable de la academia TEP de Gode-
lla, con un alumnado mayoritariamente menor de edad, relata algunos de los
clichés tan presentes actualmente y que se evidencian a diario en las academias
de arte, con las siguientes palabras:

«Si, muchisimas mas chicas que chicos, quizas un 90%. Y sobre todo, que
ademas los chicos que tengo son como muy femeninos. Entonces los chi-
cos, los “alfa-beta-gama” que les llaman, no? vienen también, porque en el
colegio la profesora le ha aconsejado a la madre que lo lleve a una acade-
mia de arte a ver si se, ... por decir una palabra chunga, se amaricona un
poco [...]. Esto son unos clichés que me dejan fIipado7°».

El andlisis sociolégico necesario para describir las causas que provocan el
hecho de la feminizacién en actividades en contextos como los que describimos,
es inabarcable en este punto. Sin embargo, sea su origen cual sea, es necesario
remarcar esta cuestion como caracteristica propia de las academias privadas de
arte.

IV.1.3.4.- PRDRES Y TUTORES EN EL ALUMNADO INFANTIL

De acuerdo con Trilla (1993), comprobamos cémo la familia ocupa un lu-
gar central en el universo educativo del nifio y es el principal nexo de unién entre
las diferentes instancias educativas en las que el nifio participa. Los responsables

© Extrafdo de la entrevista a Isabel Mir, profesora durante treinta afios del Centro de Estudios Barreira. 8
de Febrero de 2013.
7 Extraido de la entrevista al director y profesor de la academia 7EP en Godella. 8 de Mayo de 2013.
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de las academias que trabajan con niflos comprueban, en su practica diaria, la
importancia de una buena comunicacion con los padres de sus alumnos:

« Este si que es un punto a trabajar, la relacién con los padres desde una aca-
demia. Yo creo que es complicado. Porque cuando ves que hablando podias
haber conseguido cosas, ya se han borrado. [...] Pero si que es verdad que es
un punto complicado. El de explicarle a los padres. El conseguir transmitirle a
los padres exactamente qué es lo que hacen aqui sus hijos. Conseguir transmi-
tirlo. Luego hay gente que no llega a entenderlo o que no llega a aceptarlo.
Cuando es cuestion de diferentes expectativas, lo entiendo y ya esta, cada uno
por su lado. Pero cuando es cuestion de que no lo entiende, nuestra postura es
seguir trabajando para conseguir transmitir de la mejor manera las cosas con-
siguiendo tener distintos lenguajes para distintos entendimientos o desde el en-
tendimiento”"».

En su definiciéon de instituciones educativas no formales infantiles, Trilla
(1993) concreta varias caracteristicas respecto al papel de las familias. Revisa-
mos, a continuacién, aquéllas que se cumplen en el caso concreto de las acade-
mias de arte:

- Los padres deben orientar a los nifios hacia actividades no formales que
les satisfagan y les gusten, no con un fin instrumental. Tal y como veiamos
en el apartado anterior, cuando los padres inscriben a sus hijos en aca-
demias de arte, no lo hacen con vocacién de formacién profesional. No to-
da institucion de tiempo libre infantil cumple esta caracteristica, un claro
ejemplo lo tenemos en las academias de idiomas: los padres no matricu-
lan a sus hijos en academias de inglés porque a los nifios les guste y pi-
dan a sus padres que les inscriban. Lo hacen porque esperan que sus
hijos reciban una formacion extra a la que ya reciben en los colegios. Las
academias de arte, por el contrario, a los ojos de los padres, nada que les
vaya a formar para su futuro profesional. Es importante decir, en este pun-
to, que en el caso de las academias de arte es comun que no sean los pa-
dres los que decidan inscribir a sus hijos, sino mas bien al revés: son los
hijos los que piden “ir a pintura”.

- Deben prevalecer las metodologias no directivas y participativas y peda-
gogias no autoritarias. Efectivamente, las academias de arte, con sus pro-
puestas generalmente de tipo taller, ofrecen metodologias no directivas y
participativas. Es dificil encontrar clases magistrales o sesiones exclusi-
vamente teodricas en las academias de arte. Trataremos las metodologias
y enfoques de la educacion artistica en un apartado posterior, pero sefia-
lemos en este punto la total coincidencia con el planteamiento del profesor
Trilla: en las academias el alumno trabaja en procesos activos y participa-
tivos de experimentacion y creacion personal en colaboracion con sus
compafieros y con la ayuda, guia y acompafamiento de sus profesores.

7! Ibidem.
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- Los padres deberia orientar a sus hijos sin influencia de proyecciones
personales. Nos remitimos a lo dicho en el primer subapartado de este
cuarto punto: la actividad de las academias de arte, mas que una imposi-
cion de padres a hijos, es una demanda de hijos a padres o, en muchos
casos, una decision de los padres que identifican en sus hijos un gusto
especial por la practica artistica.

- La voluntad del nifio debe ser el criterio fundamental para tomar la deci-
sién de participar o no en actividades no formales. De nuevo nos remiti-
mos a lo dicho hasta ahora.

Terminamos este punto con las palabras de Luis Pla (academia E/ Taller
de Luis Pla) que ejemplifican los particulares casos que se encuentran en las aca-
demias respecto a las relaciones padres-hijos-actividades de tiempo libre:

«Un chico que tiene cincuenta afios y venia porque la hija le gustaba y venia
a acompafarla. Y se ha puesto él a pintar también. Y yo le digo: «Tu debes
de haber estudiado algo de esto o haber hecho algo» «jYo, qué va, de pe-
quefio, cuando dibujaba y tal'». Pues no me lo creo. No, no, no me lo creo. Es
una maravilla™».

IV.1.3.5.- INESTABILIDAD Y PROVISIONALIDAD DE LOS USUARIOS

Se ha comentado anteriormente la dificultad que existe para poder ofrecer
una cifra exacta del alumnado matriculado en academias de arte cada afio. El
motivo principal de esta dificultad es que el alumnado va oscilando mes a mes. En
la educacion formal existe un periodo de matriculacion fuera del cual, no hay op-
cion a inscribirse en el centro educativo que corresponda o se desee. Igualmente
ocurre con centros de actividad de tiempo libre como pueden ser, por ejemplo, las
universidades populares. Esto no sucede, sin embargo, en las academias de arte.
Un alumno puede matricularse en cualquier momento del afo e, igualmente, darse
de baja cuando desee. En muchos casos, los alumnos no se dan de baja, simple-
mente dejan de ir a los centros. A su vez, muchos de estos casos, vuelven pasa-
dos unos meses 0 unos afios. Algunas academias ofrecen bonos de X sesiones
de clase que no caducan. El siguiente fragmento de la entrevista realizada a los
responsables de Petit Atelier d’Art ilustra claramente esta idea:

«Puedes también comprar un bono de veinte, treinta, cuarenta, cincuenta o
sesenta horas. Los bonos no caducan, con lo cual se dan casos, como por
ejemplo ahora de gente que esta gastando bonos del 2009-2010. Son gente
que ha dejado de hacer actividades extraescolares por lo que sea y ¢qué pa-

72 Extraido de la entrevista al director y profesor de la academia E/ Taller de Luis Pla. 1 de Febrero de
2013.
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sa?: «ay, jhe encontrado un bono, lo tenia ahi guardado en la cocina, en el
cajér713 de los cubiertos!». Claro, ya lo he pagado, no caduca, vuelvo al ta-
ller»

Por tanto, la inestabilidad del alumnado de las academias es un hecho o,
mas bien, una amenaza que sobrevuela la practica docente en estos centros.
Cuando un alumno se matricula en una academia, es dificil para el profesor saber
si este alumno va a estar un mes, un ano o veinte afios como alumno. Todas las
opciones son posibles y no hay manera de averiguarlo (de hecho, es probable que
tampoco el alumno lo sepa). Si destacamos esta cuestiéon es por las consecuen-
cias que tiene tanto en la organizacion de las academias como sobre las perspec-
tivas didacticas que en ellas se desarrollan. En lo que respecta a la organizacién,
el hecho de tener un nimero oscilante de alumnado dificulta el reparto de horas,
de profesorado, etc. El profesorado de un centro puede ser insuficiente cuando
sube el numero de alumnos (lo cual puede llevar a una deficiente atencion hacia
éstos y un descenso en la calidad de la ensefianza), o, por el contrario, ser exce-
sivo si el numero de alumnos disminuye, (caso que puede conllevar dificultades
econdmicas inasumibles por parte de las academias). Incluso el espacio puede
“quedarse corto” o ser excesivo y tan problematico es un caso como el otro. Ante
la imposibilidad de hacer una prevision anual realista, las academias tratan de
responder correctamente a las demandas, cambiando éstas de un mes a otro, lo
cual resulta verdaderamente complicado.

En cuanto a la influencia de la inestabilidad del alumnado sobre los enfo-
ques docentes, es evidente que ésta es maxima. Un profesor de primaria o secun-
daria, un profesor universitario, o incluso un profesor de una universidad popular,
sabe, a priori, el tiempo que va a tener como alumnos a sus grupos (un curso
completo, un taller de un mes, dos cursos, etc.), y puede, por tanto, programar o
disefiar su plan docente con cierta previsiéon y exactitud. El profesor de una aca-
demia, por su parte, no sabe el tiempo que va a tener a su alumnado consigo, y
por tanto se ve obligado a disefiar una metodologia docente distinta de la que
podria desarrollar en otro contexto. La caracteristica principal que necesariamente
se impone, es la necesidad de personalizar la ensefianza. En muchos casos los
alumnos abandonaran el camino recién empezado, o demasiado pronto. En mu-
chos otros casos, habra que ir abriendo nuevas vias y desarrollando nuevos cami-
nos para alumnos que continuan tras afos de aprendizaje. Sobre el particular caso
de este tipo de alumnos de larga duracién hablamos en el siguiente punto.

7% Extraido de la entrevista a los responsables de la academia Petit Atelier d’Art. 27 de Junio de 2013.
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IV.1.3.6.- ALUMNADO DE LARGA DURACION

Hemos repetido en numerosas ocasiones que las academias no ofrecen
una formacion especifica con un enfoque profesional. No otorgan ningun tipo de
titulacion a sus alumnos (ya que no existe titulo oficial alguno ni ensefianza homo-
logable que las academias de arte puedan asumir). En otros ambitos educativos,
el alumno asiste a clase durante un tiempo (un afo, varios afos, etc.) y obtiene su
titulo una vez ha cumplido todo lo programado y ha logrado todos los objetivos
planteados. Poco o nada tiene esto que ver con la practica artistica entendida
como desarrollo personal y como aprendizaje permanente.

En las academias de arte podemos encontrar alumnos de larga duracion,
es decir, que permanecen como alumnos pasados los afos: diez o quince afios
como alumnos de una misma academia. En algunos casos de manera intermiten-
te, en otros no. Explica Paco Gallego, director de la academia D’Art: «aqui hay
gente que hace siete afios o diez que esta aqui junto con gente que acaba de
llegar hace un mes». Refiriéendose al Centro de Estudios Barreira, 1sabel Mir lo
narra con las siguientes palabras:

«...estan los rinconcitos donde estan las personas que tienen un nivel ya pro-
fesional, que estan en un nivel de comentar, de criticar, pero no de ponerle
una pincelada porque no sois alumnas, sois... yo, cuando me dicen “mi pro-

” o«

fesora”, “no yo no soy tu profesora, yo te critico como una compafiera mas,
pero no considero que yo te pueda ya ensefiar nada”. Lo que pasa que yo lo
veo desde fuera el trabajo y te puedo comentar. Y ahi si que se da un nivel
bastante alto’*»

Evidentemente, el trabajo que un profesor ha de desarrollar con alumnos
que llevan matriculados diez o mas afios en el mismo sitio debe tener unas carac-
teristicas especiales. Lo primero es que debera ser absolutamente personalizado.
Esta personalizacion dara lugar a diferentes objetivos y metodologias. Por ejem-
plo, una accién docente particularmente especifica de las academias, dados los
casos de alumnado de larga duracion, es la del acompafiamiento: lo que el alumno
necesita es una persona a su lado con la que comentar sus ideas para futuros
trabajos, hablar de sus cuadros, ir a ver exposiciones, debatir sobre arte y artistas,
dialogar sobre lo que esta pintando, etc.

En este punto nos interesa destacar el término de ‘acompafiamiento’ por lo
que puede llegar a ofrecer como accion docente. Explica Isabel Mir sobre su expe-
riencia docente en Centro de Estudios Barreira: «<A mi me gusta la docencia y el

7% Extrafdo de la entrevista a Isabel Mir, profesora durante treinta afios del Centro de Estudios Barreira. 8
de Febrero de 2013.
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ambiente del taller. Es decir, no es ensefiar, es aprender juntos, es acompariar. Y
el que necesita esto abrirle y darle alas’».

En el articulo La entrevista como espacio de relaciones en una investiga-
cion planteada como acompafamiento, los autores tratan este concepto como
modo de investigacion: «Era un concepto nuevo: investigar como proceso de
acompafamiento, que ponia en cuestion toda una serie de concepciones sobre la
investigacién que toma a los sujetos s6lo como fuente de evidencias» (Hernandez,
Larrain, Montané, y Sancho, 2012: 154). Para estos autores, el gran cambio que el
acompafamiento como método de investigacion trae consigo es la incertidumbre,
la amplitud de posibilidades y de opciones que se van a ir desarrollando a medida
que se recorre el camino:

«El acompafamiento, oscila y cambia de forma impredecible. Un elemento
importante de éste es el no saber, lo que lo hace ser un espacio plagado de
miedos, incertidumbres y vulnerabilidades. Este no saber, junto con las posi-
bilidades de formarse, de aprender en este encuentro, son mutuamente cons-
titutivos, igualmente primordiales en una relaciéon de encuentro» (Hernandez,
Larrain, Montané, y Sancho, 2012: 158).

Desde la conviccion de lo beneficioso de aunar criterios y relacionar enfo-
ques para la investigacion, la docencia y la practica artistica (a/r/tography), propo-
nemos establecer un paralelismo entre la propuesta del acompanamiento en su
faceta de medio de investigacion y la de método docente. Revisamos, por ello, las
caracteristicas que estos autores (Hernandez, Larrain, Montané, y Sancho, 2012)
sefialan sobre la investigacion entendida como acompafiamiento, para aplicarlas
al acompafamiento en su funcién docente:

- El sujeto puede marcar la pauta hacia donde continuara desarrollandose el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Se busca que el encuentro sea posibilitador del cruce de agendas. El docen-
te no plantea unos objetivos concretos que alcanzar, sino que tanto el alumno
como él, van definiendo nuevas propuestas y metas que desarrollar, y ambas
se ponen en juego.

- Se puede construir una programacién de forma conjunta, como intercambio y
no sélo como revision de lo que ha disefado el docente.

- El proceso de formacién no se configura como una obligacion para los invo-
lucrados. Puede resultar en un cambio trasformador de los participantes y ser
no solo una suma de saberes. Esta expuesto a la discontinuidad y a la ruptu-
ra. (Hernandez, Larrain, Montané, y Sancho, 2012: 159).

7> Ibidem.
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El acompafiamiento como practica docente es especialmente adecuado
para ambitos no formales de la educacién, donde el alumnado no tiene que con-
seguir un titulo, no ha de pasar una prueba o examen y donde no ha de desarrollar
unas competencias especificas en un tiempo determinado. En contextos no forma-
les como son las academias, una parte del alumnado desarrolla un aprendizaje
que se convierte en una practica cotidiana que dificiimente podra abandonar, ya
que forma parte de su vida, de su dia a dia y de su equilibrio personal, a nivel
emocional, psicoldgico e incluso fisico.

IV.1.3.7.- APRENDIZAJE VOLUNTARIO

Explica Trilla, refiriéndose a las actividades educativas de tiempo libre, que
«el enrolamiento para tales programas suele ser voluntario, lo cual presupone un
mayor nivel de motivacion intrinseca en los sujetos» (Trilla, 1998: 33). Esta es una
de las cuestiones mas llamativas de los procesos de aprendizaje en las acade-
mias: sus alumnos buscan este aprendizaje de forma voluntaria, lo cual supone
una motivacion de partida dificil de encontrar en otros contextos educativos. Exis-
ten algunos casos de alumnos que van “obligados” (en caso de nifios) como expli-
ca la responsable de la academia Cervantes:

«No lo llevo bien, de hecho ya he tenido que invitar a alguno a que no viniera
porque esto no es una guarderia, es un centro donde la gente viene a pintar.
Molesta a todos los demas y crea un mal ambiente, que, precisamente es lo
Unico que no quiero. Te traen niflos que en realidad no quieren estar aqui,
que quieren estar jugando al futbol ®».

Pero, mas alla de estos casos que no son en absoluto la mayoria, el resto
del alumnado (tanto infantil como adulto) que busca una academia, lo hace porque
le gusta la practica artistica y quiere desarrollar esta aficion y aprender con buenos
profesionales: «El alumnado generalmente va por placer, no se siente presionado
por superar pruebas y el profesor no tiene que luchar por captar la atencioén. Esa
es la gran ventaja» (Gutiérrez, 2004: 1). Por lo tanto, en la mayoria de los casos,
la motivacién es intrinseca (Trilla, 1993), es decir: los alumnos no buscan un titulo
ni una aplicacion profesional ni formarse para la consecucion de algun fin externo,
sino que buscan el aprendizaje y la actividad artistica en si misma, por el mero
placer de la propia actividad”’.

76 Extrafdo de la entrevista a la directora y profesora de la academia Cervantes. 24 de Enero de 2013.

77 Es importante destacar, en este punto, el caso de los alumnos que acuden a una academia a prepararse
un examen (selectividad, prueba de acceso a estudios artisticos, etc.), lo cual no supone tanto una
motivacién intrinseca sino més bien el alcanzar un fin concreto y puntual en el tiempo.
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Sabida la importancia de la motivacién en el aprendizaje, y en contraste
con una de las principales quejas (la falta de motivacion del alumnado) del profe-
sorado de niveles educativos como son la primaria o secundaria, en las academias
de arte encontramos alumnos que desean aprender. El responsable de la acade-
mia Llapis lo explica con las siguientes palabras:

«Si. De fet, lo bo que té I'alumne que ve és que sempre té molt d’interés. No
és com al institut, que has de fer plastica i el xiquet va més o menys a gust,
pero va obligat. Ho visca com obligat o no, va obligat. | aci, el que vé, vé per-
que vol desenvolupar... té un ansia per coses. | aixd fa que generalmente, pot
sur;isr alguna pedra negra, perd generalmente la gent és molt molt agrada-
ble " ».

A las academias de arte acuden nifios y adultos a los que les gusta dibu-
jar, pintar, etc. Y esto es lo que esperan: aprender a dibujar, pintar o esculpir me-
jor, y aprender de los procesos artisticos, las técnicas y a desarrollar su creativi-
dad. Por lo tanto, el énfasis en el contexto de las academias, se hara sobre todo
en el aspecto productivo de la educacién artistica (es decir, ésta como desarrollo
de la faceta de creador y productor). El aspecto perceptivo, el desarrollo de la ob-
servacion y la lectura de imagenes se trabaja (evidentemente, es imposible crear
imagenes y no desarrollar estas facetas). Pero, sea o no lo que los profesores
desean (este asunto se trata en el siguiente subapartado: “exigencias e imposicio-
nes del alumnado”), el énfasis no recae sobre este segundo bloque de aptitudes
sino en todo lo que tiene que ver con la faceta productiva del aprendizaje artistico.

IN.1.3.8.- “EL QUE PAGA MANDA': EXPECTATIVAS Y EXIGENCIAS DEL ALUMNADO

Sobre las expectativas de los alumnos y padres (en el caso del alumnado
infantil) en la educacidn, explica Jaume Trilla que la escuela acapara las mas y
mayores expectativas de las familias. En cuanto al tiempo libre, los padres no tie-
nen expectativas tan altas:

«Ello acarrea ciertos componentes negativos (una cierta depreciacion de su
valor y de sus posibilidades educativas, por ejemplo), pero también conlleva
aspectos positivos como el de una mayor tranquilidad para acometer los
propositos especificos de tales instituciones» (Trilla, 1993: 72).

Sin embargo, mas alla de lo cuantificable de las expectativas, lo que nos
interesa, por lo que a los procesos de ensefianza-aprendizaje afecta, es el tipo de
expectativas, estereotipos y concepciones previas con las que el alumnado acude
a una academia. Concepciones que, las mas de las veces, poco tienen que ver

78 Extraido de la entrevista al director y profesor de la academia Liapis. 11 de Abril de 2013.
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con lo que las propias academias ofrecen y con lo que sus profesores desean
ofrecer. El conflicto entre unos y otros es notable. Veremos a continuacién en qué
términos se desarrolla y, en la medida de lo posible se soluciona, este tipo de con-
frontaciones.

Uria plantea la importancia de prestar atencion a las construcciones que
sobre el arte y los artistas tiene el alumnado como mediatizadores del aprendizaje
en las academias:

«Sus historias, sus vivencias con respecto a la experiencia artistica, sus crite-
rios estéticos, merecen acercamientos metodolégicos cuidados de tipo cuali-
tativo para interpretar sus expectativas. Podemos encontrar construcciones
muy asentadas probablemente en el caso de los adultos, pero aun en desa-
rrollo para el amplisimo publico infantil al que no podemos olvidar. En este
segundo caso, tampoco podemos olvidar las expectativas de padres y ma-
dres, apoyadas a su vez en criterios poco sensibles o claramente reacios a
nuevas apuestas de educacioén artistica. La tolerancia también esta mediati-
zada en este caso por la regla econdémica de: “el que paga manda”» (Uria,
2003: 5).

De esta cita de Uria se extraen dos cuestiones fundamentales: la primera
se refiere a la concepcion de arte y de educacion artistica que los posibles usua-
rios y alumnado de una academia traen consigo y que pocas veces suele coincidir
con las que estan manejando los responsables de las academias. El concepto de
arte socialmente generalizado que se impone en la mayor parte de nuevos alum-
nos parte de una visiéon decimonodnica del arte entendido éste como objeto con
determinadas caracteristicas entre las que destaca el virtuosismo técnico del
creador. Se valora la fidelidad de la copia de la imagen y la destreza para la repre-
sentacion de la realidad. Lo que se espera de la ensefianza artistica es la transmi-
sion de los conocimientos técnicos adecuados para conseguir tales fines: mimesis
y realismo como resultado de una desarrollada destreza técnica. Advierte Edurne
Uria que «la enorme responsabilidad de que estos talleres de diversa indole estén
sirviendo de herramienta de reproduccion social de una idea de arte que ya no
sirve, deberia de preocuparnos» (Uria, 2003: 229).

Estas concepciones de arte y de su ensefianza (que, por supuesto, no es
la que se presenta en todos los casos, pero si en una amplia mayoria, tanto de
alumnos adultos como de padres de alumnos pequefios), vienen necesariamente
acompafadas de un concepto de academia de arte muy concreto. Es decir, con
estas premisas, lo que el futuro alumnado espera encontrar en una academia sue-
le responder a una imagen de centro de ensefianza de formacién academicista,
con un enfoque tradicional del arte y la ensefianza. Sin embargo, las academias
actuales rara vez responden a ese perfil: sus creadores y profesores tienen puntos
de partida y concepciones del arte y de la educacion artistica bien distinta. Trata-
remos la cuestidon de las metodologias en el bloque siguiente. Pero es importante,
en este punto, resaltar el hecho del choque que se produce entre las expectativas
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y demandas del alumnado (sobre todo en el inicio de su actividad en las acade-
mias) y las metodologias y propuestas del profesorado.

Un segundo tema que se deducia de la cita de Edurne Uria, muy al hilo de
esta idea anterior, es el que recoge la frase “el que paga manda”. Las academias
de arte son centros privados donde los alumnos se matriculan voluntariamente,
pagando una cuota, para recibir un servicio. Como el que cena en un restaurante,
el alumno se siente con derecho a exigir ese servicio, el que él espera. Cuando lo
que encuentra no es lo que desea, es cuando surge el conflicto. Paco Gallego,
creador de la academia D’Art, explica estas situaciones (y su personal manera de
resolverlo) del siguiente modo:

«A los que se creen que saben y te van imponiendo, esos a la semana ya se
han ido. Cuando lo percibimos, a la semana se van. Bueno, se van,... los tira-
mos porque no nos podemos ir nosotros. [...JQue no, que no, que nosotros ve-
nimos aqui no a trabajar sino a disfrutar, y cuando no disfrutamos no lo acep-
tamos. Y el alumno, como tampoco esta obligado a nada, tiene que respetar,
que respete nuestras cosas. Hay unas normas aqui, y esas normas se tienen
que cumplir79>>.

Isabel Mir, exprofesora de Centro de Estudios Barreira, explica un matiz
también muy comun en las academias de arte: la inconsistencia de las expectati-
vas de los alumnos cuando declaran que se inscriben para aprender a dibujar vy,
sin embargo, en la practica, aguantan poco tiempo el esfuerzo y la disciplina que
requiere el aprendizaje del dibujo:

«Los alumnos van alli pensando “Vamos a aprender a dibujar’. Pero claro, si tu
pones a un alumno a aprender a dibujar con carboncillo y le mantienes el
aprendizaje mucho tiempo, aunque él quiera aprender... teniamos que ver has-
ta qué punto. Don Vicente nos decia “Cuando veas que se esta cansando con
el carboncillo, no lo dejes que se canse”. El estaba muy pendiente de todo®*».

La mayor parte de los alumnos adultos y de los padres de alumnos pe-
quefios, se van dando cuenta de lo que realmente quieren a medida que van
aprendiendo (y comprueban aquello que quieren no es en absoluto lo que recla-
maban cuando empezaron su actividad en su academia). Es decir, a medida que
los alumnos se van introduciendo en el mundo del arte, en la practica artistica y el
ejercicio de la creatividad y la experimentacién plastica, va transformandose la
vision y los prejuicios que traian consigo al inscribirse en las academias. Sobre
ello, explica Estefania Mufioz, profesora de la academia D’Art:

«Si, si que les interesa, y ademas les rompes un poco los esquemas porque
muchos vienen pensando que el arte es soélo dibujo y pintura y de repente les
hablas, no sé, del minimalismo, del expresionismo abstracto, por qué surge,
qué es lo que meten dentro del mundo del arte. Por ejemplo el otro dia estuvi-

7% Extraido de la entrevista a los responsables de la academia D’Arz. 10 de Marzo de 2013.
8 Extraido de la entrevista a Isabel Mir, exprofesora del Centro de Estudios Barreira. 8 de Febrero de 2013.
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mos hablando del minimalismo y ayer nos fuimos a ver museos. Y decian: «jay,
mira, esto es una pieza minimalista! Tiene influencias del minimalismo». Y se
sienten bien ellos por ir reconociendo cosas que antes no entendian®'».

Esto sucede asi en el mejor de los casos. Muchas son las situaciones en
las que los alumnos no toleran con facilidad ese cambio de objetivos o no aceptan
estar equivocados respecto a sus expectativas. Muchos alumnos se van de la
academia en la que estan inscritos buscando otra academia u otro tipo de centros
que le ofrezca lo que buscan. Asi, academias y universidades populares (en el
caso de la ciudad de Valencia) no suelen tener relacion establecida como tal, pero
acaban estando vinculadas (e incluso sabiendo unas de otras) por medio de sus
alumnos, que en ocasiones van circulando por diferentes centros de este tipo.
Isabel Mir apunta esta idea:

«... 0 luego hay gente que se disgusta por la falta de organizacion del centro
y van a buscar algo parecido y no lo encuentran: le dices “;Qué, como te
va?” “No, me han puesto a hacer botijos y yo no tengo edad para ponerme a
hacer botijos, yo quiero disfrutar, yo quiero ya estar haciendo cosas. Es que

yo quier% J)intar y quiero seguir en mi linea y no quiero que me obliguen” ...y
bueno...”».

La creadora y profesora de la academia Cervantes, concluye: «... yo no sé
en otras, aqui sobre todo la gente viene a relajarse. [...] La gente lo que quiere es
tener una guia pero con libertad creativa®». Estas palabras resumen claramente
una generalidad, quizds demasiado amplia, pero que refleja el enfoque mas
comun o mayoritario: los alumnos de las academias no tienen una intencion profe-
sional respecto a las artes; no pueden dedicar demasiado tiempo ni quieren que
su aprendizaje les suponga un esfuerzo excesivo. Creen que quieren aprender
técnicas y desarrollar destrezas para determinado tipo de arte porque no conocen
nada mas. Cuando conocen otro tipo de arte y otro tipo de experiencia personal
respecto al arte (experiencias mas creativas, libres y experimentales), es posible
que transformen sus expectativas y sus prejuicios y concepciones mas tradiciona-
les.

IV.1.3.9.- LAS RELACIONES ENTRE EL ALUMNADO

Probablemente ningun estudiante de Bellas Artes o Disefio se plantee ma-
tricularse en sus estudios de grado para estar en contacto con gente mientras
desarrolla su aprendizaje artistico. Sin embargo, las academias de arte cuentan

8! Extraido de la entrevista a los responsables de la academia D’Arz. 10 de Marzo de 2013.
82 Extraido de la entrevista a Isabel Mir, exprofesora del Centro de Estudios Barreira. 8 de Febrero de 2013.
8 Extraido de la entrevista a la directora y profesora de la academia Cervsantes 20. 24 de Enero de 2013.
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con un amplio sector del alumnado que se matricula para no “pintar sélo en su
casa’.

El factor socializador de las academias es clave para la mayoria de su
alumnado. Muchos no priorizan el aprendizaje que desarrollan a las relaciones de
amistad que establecen. De hecho, es posible que este aprendizaje no tuviese
lugar en una situacidn carente de este tipo de relaciones. Es decir: la experiencia
de los alumnos en las academias es un todo: el encontrarse fisicamente a gusto y
en armonia con el espacio y los materiales; el poder entablar una relacién horizon-
tal con un/a profesor/a con quien fluye la comunicacion y la confianza; el desarro-
llar una actividad personal pero no aislado/a, sino en interaccién con comparneros
con los que se establecen interesantes relaciones de amistad; el estar en contacto
con elementos propios del campo de las artes, lo cual participa de este estado
global de bienestar del alumno. Cualquiera de estos elementos es indispensable
para la experiencia y el aprendizaje de los alumnos en las academias, al mismo
nivel de importancia.

En este punto, recordamos las palabras de Eisner cuando sefiala el con-
cepto de aprendizaje situado:

«Las normas sociales, los modelos de conducta, las oportunidades de con-
versar y compartir el propio trabajo con los demas también son oportunida-
des de aprender. [...] El nifio se sittia en un contexto social y material y este
contexto, entendido como cultura, ensefa. El nifio pertenece a una comuni-
dad de aprendizaje» (Eisner, 2004: 125).

Mas alla de las concepciones mas individuales del aprendizaje que con
frecuencia han dominado gran parte de la psicologia educativa, es importante
insistir en su perspectiva psicosocial. Hernandez Belver y Ullan (1996) revisan los
fundamentos de la psicologia social, la cual estudia los procesos de interseccion
entre lo individual y lo colectivo, lo psiquico y lo social, en los campos esenciales
de la vida humana. La perspectiva psicosocial adquiere mayor importancia cuando
hablamos de aprendizaje artistico ya que, tal y como Vygotsky planteé en su mo-
mento, el arte es un reflejo de la interseccién de lo social y lo individual:

«Si el arte, como hemos venido insistiendo, supone la interpenetracion de
aspectos individuales y sociales, si no es posible una obra de arte fuera de
un contexto social y cultural, pero tampoco lo es fuera de la experiencia in-
dividual y concreta de creacion apreciacion a que conducen determinados
procesos psicoldgicos especificos en una persona, y es, precisamente, en
el cruce de estos aspectos, psiquicos y sociales, donde surge la experien-
cia estética» (Belver y Ullan, 1996: 57).

Escribe Calaf que «los conocimientos son un producto personal pero tam-
bién un producto social» (Calaf, 2010: 26). Partiendo de la idea de que el aprendi-
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zaje es una construccion individual y social, inseparable de la cultura y resultante
de las interacciones del sujeto con las condiciones sociales y materiales en las
que trabaja, toda intencion educativa debe velar por la creaciéon de comunidades
de aprendizaje en las que las personas puedan aprender unas de otras. Eisner
recuerda la insistencia de Dewey84 al respecto de la necesidad de crear oportuni-
dades de trabajar en tareas comunes en el seno de un grupo. En principio el traba-
jo colectivo no es una de las estrategias centrales en las academias de arte. Sin
embargo llamamos la atencion sobre el caracter social del trabajo de todos y cada
uno de los alumnos de las academias, ya que, a pesar de materializarse éste en
trabajos individuales (y, en general, en una trayectoria personal), no deja de ser
aprendizaje artistico. Recordemos que tanto el aprendizaje, como el arte en si
mismo, son dos tipos de experiencias humanas tan individuales como sociales.

IV.1.3.10.- LAS RELACIONES ENTRE EL ALUMNADO Y EL PROFESORADO

La cuestion del tipo de relacion que se establece, en los procesos de en-
sefianza-aprendizaje, entre alumnos y profesores de las academias ha sido trata-
da en el bloque anterior, al hablar del profesorado de las academias. Revisaremos
este tema a continuacion, no centrandonos en los roles que se establecen durante
el aprendizaje de los alumnos, sino desde el prisma de las relaciones personales.

En las academias de arte se conjugan varios factores que favorecen un ti-
po de relaciones personales de confianza, cercania y familiaridad entre profesores
y alumnos: por una parte, hemos comentado ya el tema del alumnado de larga
duracién. A diferencia de otros sectores educativos, en las academias hay alum-
nos con un mismo profesor/a durante afios. Es evidente la familiaridad y el cono-
cimiento personal que se da en estos casos. Un segundo factor, es el tipo de acti-
vidad en si misma: en la practica artistica, a un nivel personalizado como es el que
se da en las academias, el alumno se expresa, comunica, habla de si mismo, tan-
to por medio de la obra en si, como a lo largo del proceso. Todo camino personal
de creacion artistica es siempre un recorrido de descubrimientos, incertidumbres,
de profundizaciéon y autoconocimiento. Un dltimo factor fundamental, que ya
hemos nombrado en varias ocasiones, es el hecho mismo de ser una actividad
educativa no formal, sin ningun tipo de evaluacién, control ni calificacion. El alum-
no se relaja en un ambiente en el que sabe que no va a ser evaluado, en el que va
a aprender lo que él quiera y al ritmo que quiera.

En una posicion distendida, tranquila y sin prisa por cumplir un temario, las
relaciones personales fluyen, entremezclandose con el aprendizaje, lo cual partici-

% Dewey, J. (1902). The educational situation. Berkeley: University of California Press.
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pa en que éste sea significativo y de mayor calado para el alumno. Es decir: la
presencia de lo personal (tanto por parte del alumno, como por parte de los com-
paferos y de los profesores) en los procesos de ensefianza-aprendizaje, colabo-
ran para lograr que el alumno tenga una experiencia mas profunda. Un aprendiza-
je, por tanto, mas significativo. Recuperamos las palabras de Freire cuando plan-
tea el giro, por parte del docente, de hablar con los alumnos en lugar de hablar a o
para ellos y la influencia de este cambio de actitud sobre el aprendizaje de los

alumnos:

«Ella sabe [la maestra] que no solo el didlogo sobre los contenidos a ense-
far sino el didlogo sobre la vida misma, si es verdadero, no solo es valido
desde el punto de vista de ensefiar, sino que también es creador de un am-
biente abierto y libre dentro del seno de su clase» (Freire, 2006: 97).

Es posible que exista cierto riesgo para los profesores cuando las relacio-
nes personales surgidas en su contexto del trabajo, se hacen excesivamente pre-
sentes en su espacio personal, mas allad del trabajo. Isabel Mir lo relata del si-

guiente modo:

«...Cuando quieres mantener matricula, cuando quieres tener un alumnado,
te regalas por todas partes. Una vez te has regalado, cémo pones luego
los limites? [...] Siempre hay algunas personas con las que no puedes cor-
tar porque ves que tienen una dependencia y otras personas con las que
vas cortando y funciona. [...] Como es una ambiente grato, cuando te das
cuenta dices “jpero si yo salgo a las nueve y son las diez!”. No podia
quitarmelas! Porque son personas que necesitan compafia. Y yo que soy
“facilona”... O sea, que no es por casualidad, yo me dejo coger terreno con
mucha facilidad. Pero no todos, hay gente que corta y se ha acabado»®.

Sin embargo, los profesores de las academias, en su mayoria, asumen di-
cho riesgo y se entregan por completo a su trabajo, practicamente sin limites ni

siquiera en las relaciones personales con sus alumnos:

«Y que una de las cosas que tiene la vocacion es que eres capaz de dar un
poco de tu vida privada. Y creo que es vital que no todo esté secundado por
el dinero. Ni para hacerte rico, ni para tener un poco, ni para tenerlo com-
pensado. Creo que es vital que sigamos funcionando a ese nivel como per-
sonas. Ver que el otro es una persona y que el otro, oye, nos conocemos de
un afio o, sin conocernos de un afo, vamos a tener una relacién, tiene que
haber algo de la relacion que no esté respaldado por el dinero. Ademas,
cuando tienes una academia mucho tiempo tienes claro que no te vas a
hacer rico, lo interesante de esto es que vivo dia a dia en un ambiente muy
agradable. Y, claro, sin querer tienes que ir dandote»®®.

8 Extraido de la entrevista a Isabel Mir, exprofesora de Centro de Estudios Barreira. 8 de Febrero de 2013.
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Extraido de la entrevista al director y profesor de la academia 7EP de Godella. 8 de Mayo de 2013.

206



Estudio de casos

IV.1.3.11.- EDUCACION INCLUSIVA: EDUCACION ARTISTICA Y DISCAPACIDAD

El sector de la educacion no formal puede ser un ambito muy adecuado
para llevar a la practica muchos de los principios de una educacion inclusiva.
Mientras ésta suele encontrar serias dificultades para su desarrollo en el sector
formal de la educacion, las practicas cotidianas en el sector no formal, son alta-
mente integradoras, en muchos casos. Educacion inclusiva y atencion a la diversi-
dad no se refieren a como se educa a un grupo especial de alumnos, sino a como
se educa a todos:

«La educacion inclusiva supone un sistema flexible que parte de la idea de
que todos los nifios son diversos, de que todos los nifios pueden aprender,
de que existen distintas capacidades, grupos étnicos, estaturas, edades, ori-
genes, géneros y que el sistema debe cambiar para adaptarse a cada nifio»
(Alonso, M.J. y Araoz, ., 2011: 23).

Jové y Mifiambres nos recuerdan que «histéricamente, la atencion a las di-
ferencias individuales se ha abordado de distinta manera en funcién de los marcos
ideologicos, sociales, culturales, politicos y economicos que han prevalecido en
cada momento en una determinada sociedad» (Jové y Mifiambres, 2000: 17). El
término inclusién en educacién sustituye al de integracioén en el decidido cambio
de paradigma para la educacion, desarrollado en la Europa de la década de los 80
(cambio cuyo motor principal fue el llamado Informe Warnock87). Mas que hablar
de alumnos con y sin discapacidad, el informe Warnock concluyé que «era preferi-
ble establecer un continuo de necesidades de los alumnos, desde las ordinarias
hasta las especiales» (Toboso, M., Ferreira, M., Diaz, E., Fernandez-Cid, M., Villa,
N.y Gémez, C., 2012: 283). Surge asi el término necesidades educativas especia-
les, utilizado por primera vez en Espafa en la LOGSE de 1990 y consolidado a
nivel mundial en la Declaracion de Salamanca sobre Necesidades Educativas
Especiales, de 1994, aprobada por la Conferencia Mundial sobre Necesidades
Educativas Especiales: Acceso y Calidad (UNESCO, 1994) (Alonso y Araoz,
2011).

«El concepto de necesidades educativas especiales tiene un caracter relativo
y contextual, planteamiento que contrasta con la tradicion que situaba Unica-
mente en el alumno sus propios problemas de aprendizaje, en la que los fac-
tores de su entorno, como la familia, la escuela, o las metodologias de apren-
dizaje no eran tenidos en cuenta. Frente a esta tradicién, el concepto de ne-
cesidades educativas especiales afirma que los problemas no estan sélo en
los alumnos, sino también en las caracteristicas del ambiente educativo
cuando no es capaz de responder a sus demandas». (Toboso, M., Ferreira,
M., Diaz, E., Fernandez-Cid, M., Villa, N. y Gémez, C., 2012: 283 ).

8 WARNOCK COMMITTEE: Special Educational Needs: the Warnock Report, London, D.E.S.,
1978. [Informe sobre necesidades educativas especiales], Siglo Cero, N.° 120, julio-agosto 1990.
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Evidentemente, en la ensefianza no formal no se presentan las mismas
problematicas ni las mismas exigencias que en el sector formal de la educaciéon en
lo que se refiere a la puesta en practica de los principios de una educacion inclusi-
va (Goémez, 2005). El hecho de no tener que desarrollar un curriculum ni respon-
der a una evaluacion externa o de no tener que calificar a todos los alumnos des-
de criterios unificadores, concede una amplia libertad para desarrollar ciertas
practicas muy beneficiosas pero dificilmente extrapolables a otros contextos edu-
cativos. Las academias de arte destacan por sus practicas inclusivas gracias a la
ya comentada personalizacion de su ensefianza. Para cada alumno, en funcién de
sus necesidades, sus intereses, su trayectoria, aptitudes, circunstancias, expe-
riencia y evolucion, los profesores de las academias plantean unos objetivos y
recorrido diferente y personal. En un didlogo y observacion permanente, los profe-
sores van identificando las necesidades de cada alumno y poniendo en marcha
diferentes estrategias para favorecer su aprendizaje de la manera mas acertada
posible. De este modo, no existen alumnos con necesidades ordinarias y alumnos
con necesidades especiales. Todos los alumnos tienen necesidades diferentes,
personales y no equiparables ni comparables entre si.

«Como estamos convencidos de que somos muchos y diversos, propug-
namos en definitiva una educacion en y para la diversidad, que supondra si-
tuarnos en una concepcién de igualdad y equidad. ;Qué queremos decir
con esta afirmacion? Simplemente que no debemos dar a todos lo mismo,
sino a cada uno lo que necesita. [...] Las personas por naturaleza somos di-
ferentes, tenemos caracteristicas comunes, parecidos que nos equiparan,
pero por suerte diferimos en numerosos aspectos que configuran y deter-
minan nuestra personalidad y la hacen singular. La diversidad constituye un
elemento de enriquecimiento cultural y social. La aceptacion de la diversi-
dad no es otra cosa que la constatacion de la realidad, porque la diversidad
no es la excepcion sino la norma» (Jové y Mifiambres, 2000: 18).

Comprender la idea de diversidad y alteridad es clave para la educacion.
No solo partir de las diferentes necesidades de cada alumno para trazar un cami-
no unico y personal en su aprendizaje, sino adquirir plena conciencia de nuestra
propia diversidad. En este sentido, autores como Jové plantean la centralidad de
las diferencias en las relaciones educativas si es que apostamos por proyectos
educativos democraticos e incide en la importancia de asumir el valor tanto de la
diversidad como de la alteridad, insistiendo especialmente en este ultimo:

«En nuestro entorno y nuestra cotidianeidad, continuamos hablando de di-
versidad y actuando desde la diversidad mas que desde la alteridad. Mien-
tras que la diversidad haga resonar en el profesorado la idea de nifios dife-
rentes con necesidades diversas que requieren respuestas distintas dadas
por profesores especializados, se estaran produciendo procesos de exclu-
sion (Arnaiz, 2000). Esta asuncién presupone un cambio educativo que
tendra que darse de forma simultanea con un cambio social» (Jové, Boix,
Cano, de Andrés, Lumbierres, Noria y Sau, 2007: 23-24).
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IV.1.4.- ORGANIZACION Y DIDACTICA

IV.1.4.1.- CENTROS AUTOFINANCIADOS

Las academias de arte son entidades privadas, cien por cien autofinancia-
das. Es decir, se mantienen por medio de las cuotas que paga su alumnado. No
reciben (y dificilmente tienen posibilidad de recibir) ningun tipo de financiacién ni
subvencion publica. No existe ningun tipo de ayuda por parte de la administracion
local, autonémica o estatal a la que las academias privadas de arte, como tales,
puedan acceder. La experiencia, asi como la fallida busqueda de subvenciones
que muchos de los responsables de las academias han experimentado, hace que
éstos sean plenamente conscientes de la precaria situaciéon en que sus centros se
encuentran y la nula atencion y apoyo institucional con que cuentan. Los fundado-
res de la academia Petit Atelier d’Art lo expresan del siguiente modo:

«Yo tengo un primo que tiene una academia de idiomas y tampoco. No reci-
ben ninguna ayuda. O sea, somos empresarios, autbnomos y lo mismo pue-
des abrir un taller como una tienda, como te puedes abrir una peluqueria,
como una academia, o lo que sea. No vas a recibir ninguna ayuda. Vas a pe-
dir una ayuda a la hora de abrir y te piden todo tipo de requisitos: el empleado
tiene que ser entre veinte y veintidos afios, tiene que haber trabajado y coti-
zado durante ocho afios, tiene que estar en el paro minimo seis meses,...
ipero si es que el perfil éste es un perfil imposible! Bueno, si, el primo del ve-
cino del tio, que conoce al que ha puesto los requisitos. Esto funciona asi. Es
muy triste. Cuando viene un francés aqui al taller y yo le digo mis precios, se
quedan asi... porque es que en Francia es mucho mas barato porque esta
todo subvencionado. Claro, entonces cuando yo le digo: no, no son cincuenta
al afo, son cincuenta al mes. «Pero cédmo puede ser, cincuenta euros al
mes!». Y yo digo: pero si este sefior estd cobrando lo menos un sueldo de
2.500€, porque es francés y en Francia se cobra mas, y lo tienen todo sub-
vencionado. Alli todos los centros de extraescolares estan subvencionados,
centros que van por barrios...»%.

Todo ello tiene consecuencias muy claras en cuanto a los roles, funciones
y enfoques del profesorado de las academias. En lo que se refiere a la gestion
empresarial, en todas aquellas academias gestionadas por una o dos personas y
en las que el volumen de alumnado no es suficiente como para contratar a perso-
nal administrativo, son los propios responsables (y profesores) los que asumen las
funciones de contabilidad y administracion. Son los profesores los que tienen que
cobrar a sus propios alumnos, lo cual genera situaciones, en muchos casos, poco
deseadas para éstos:

8 Extraido de la entrevista a los responsables de la academia Petit Atelier d’Art. 27 de Junio de 2013.
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«Claro, es un negocio, y a mi se me olvida facilmente que es un negocio. Es
dificil. Después, por ejemplo, a mi me encantaria que cobrara otra persona,
no tener que cobrar yo porque a una persona que viene muchos afios y con
la que tienes ya una 8pequeﬁa amistad, pues hombre cobrarle todos los me-
ses no es agradable» o

Por otra parte, son mayoria los responsables de las academias que des-
tacan su nulo interés y falta de auto-identificacion con su rol de empresario/a, fun-
cioén que dificilmente pueden abandonar:

«A mi me revienta. Yo he tenido la gran suerte de tener a mi socio Jose,
que, por lo que sea, desde un principio quiso llevar la parte mas empresa-
rial, le gusta, se ha preparado. [...]Y menos mal que lo hace él. Yo he sido
muy lider, muy de llevar, de ideas, de empujar, ahora estoy mucho mas
apaciguado. Pero lo que es la parte mas comercial, cero patatero»90

Como consecuencia de su obligada autofinanciacion, los responsables de
las academias tienen muy presente su necesidad de mantener un alumnado para
poder subsistir, lo cual hace que, en muchos casos, el profesorado sea especial-
mente permisivo e incluso excesivamente condescendiente con sus alumnos. El
responsable de la academia Alpha lo explica con las siguientes palabras, en las
que destaca el término “clientes” que este profesor utiliza en lugar de “alumnos”
precisamente refiriéndose a dicha circunstancia propia de las entidades privadas
en general y de las academias en particular:

«No es como en Bellas Artes, que son alumnos, que el profesor manda, esti-
pula lo que hay que hacer y entonces si sale bien, bien y si no pues nada.
Aqui con clientes, ésa es la primera diferencia, que claro, no puedo atender-
los como un alumno. O sea, yo no puedo exigirles, porque si les exiges en
exceso, se van. Porque ellos no vienen aqui a que les pidan, ni les mareen ni
les compliquen la vida. Ellos vienen aqui a pasarselo bien. Si aprenden, muy
bien. Que lo de aprender no todos lo quieren. Entonces, claro, td no los pue-
des tratar como un alumno, sino que los tienes que tratar como un cliente, y
como cliente siempre tienen razén y siempre los tratas bien. Y te excedes
porque quieres que sigan. Entonces los complaces a veces excesivamente y
les dejas hacer mas de lo que debieras y, en fin, los mimas»®'.

IV.1.4.2.- HORARIOS Y GRUPOS

Mientras que en la ensefianza reglada queda establecida la correlacion de
los contenidos y actividades con el tiempo en que han de ser desarrollados, en la
educacion no formal la flexibilidad en cuanto al tiempo de permanencia, es elastica

8 Extraido de la entrevista al responsable de la academia Alpha. 14 de Julio de 2013.
% Extraido de la entrevista a uno de los responsables de la academia Gaia. 25 de Mayo de 2013.
9! Extraido de la entrevista al responsable de la academia Alpha. 14 de Julio de 2013.
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y va a depender de cada caso en particular. Senala Valé que en otras institucio-
nes, como por ejemplo en aulas de cultura, «se estipula la permanencia del alum-
nado en un periodo de tiempo determinado (entre 3 a 5 afios). Otro recurso de
renovacion de plazas en las instituciones culturales es la implantacion de sorteos
en las matriculas» (Valé, 2001: 62). No sucede asi en las academias privadas de
arte, donde por lo general se admite la matricula de cualquier alumno en todo
momento del afio. Es decir, no existe un periodo de matricula establecido que se
cierre en un momento dado. Un alumno puede comenzar su andadura personal en
la practica artistica en cualquier momento, y sera bien recibido. Evidentemente,
también se puede ir en cualquier momento sin ningun tipo de consecuencia: no
pierde ningun titulo ya que no existe titulacion que las academias puedan otorgar
(en cuanto a su actividad de tiempo libre) ni tampoco pierden una plaza que luego
puede ser dificil recuperar (como puede suceder en talleres y aulas de arte de
oferta publica).

Esta es una de las mayores debilidades de las academias: no pueden pre-
ver el alumnado con el que van a contar en un curso, ni siquiera de un mes para
otro. Este hecho dificulta en gran medida su organizacién, ya que es posible que
en ciertos momentos se sobrepase la capacidad de alumnado asumible para el
profesorado existente, y sin embargo que en otros momentos el profesorado sea
excesivo para el alumnado matriculado. A nivel pedagogico las dificultades son
también evidentes ya que el profesorado desconoce el tiempo de permanencia de
sus alumnos de modo que una programacion didactica es practicamente imposi-
ble. Se imponen, por tanto, metodologias y planteamientos pedagdgicos diferentes
a los que la docencia en otros ambitos requiere, ya que la norma en casi cualquier
otro medio educativo es la inevitable existencia de una programacion previa de
objetivos y contenidos a desarrollar en un tiempo concreto (generalmente un afio
académico).

Oftra caracteristica especialmente representativa de las academias es la
cuestion del horario libre: en muchos de estos centros los alumnos tienen libertad
para asistir en el momento en que quieran dentro del horario de apertura. La con-
secuencia principal de este factor es la no existencia de grupos como tal. Es decir:
al ser horario libre, los alumnos pueden o no coincidir entre si. Unos dias podran
juntarse unos alumnos al mismo tiempo, otro dia otros o ninguno, etc. Todo ello
viene a reforzar la imposibilidad de programaciéon docente, o al menos, de una
programacion comun a un grupo de alumnos de caracteristicas similares. A donde
nos lleva todo esto es a la casi imposicion de la individualizacion total en la docen-
cia en las academias, lo cual se convierte en una de las caracteristicas centrales
de la experiencia de los alumnos en ellas, como veremos en el analisis de datos
mas adelante.
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IV.1.4.3.- METODOLOGIAS DIDACTICAS

Aguirre (2005) analiza las diferentes perspectivas para la educacion artis-
tica que coexisten actualmente en nuestro pais, sintetizandolas en cinco modelos
principales: el modelo logocentrista, el expresionista, el filolingliista, la educacién
artistica como cultura visual y la aproximacion pragmatista al estudio de las artes.
Cada una de ellas parte de una concepcion del arte diferente, lo cual impone unas
practicas y metodologias diferentes. En el total de las academias estudiadas en
esta investigacion podemos encontrar cierta variedad de enfoques, incluso la con-
vivencia de varios de ellos en una misma academia simultaneamente. Veamos, a
continuacion, en qué consiste cada uno de los modelos que Aguirre define, para
tratar de identificar cuales predominan en las academias estudiadas. Tendremos
en cuenta, también, la triple diferenciacién en cuanto al objeto central de los dife-
rentes modelos para la educacién artistica que Eisner (2000) establece. Este autor
distingue entre las orientaciones centradas en la materia, centradas en el nifio (el
alumno) y centradas en la sociedad.

a) Modelo logocentrista:

Centrado en la materia (y siendo ésta el objeto artistico), este enfoque
considera el arte como la culminacion del ideal estético y la actividad artistica co-
mo destreza para una correcta ejecuciéon de dicho ideal. Su estrategia metodologi-
ca principal es el ejercicio continuado para la adquisicién de los conocimientos y el
desarrollo de las destrezas necesarias, en un claro predominio de los procesos
productivos.

Es el modelo principal en el curriculum de la mayoria de facultades de Be-
llas Artes en la actualidad, no tanto en otros niveles de ensefianza. Se entiende
que la formacion de todo profesional de las artes visuales debe proporcionar al
futuro artista las herramientas y los conocimientos precisos para producir artefac-
tos considerados productos artisticos. Este modelo para la educacién artistica,
entendido como unica formacion posible hasta casi mediados del siglo XX, contin-
Ua siendo el mas visible o de mayor presencia socialmente. Es decir: fuera del
campo de los profesionales de la educacion de las artes visuales, se entiende que
educacion artistica es igual a formacion logocentrista.

En el caso de las academias es facilmente perceptible cdmo la casi totali-
dad del alumnado (tanto adultos como padres de nifios) espera una formacién que
coincide con el modelo logocentrista, ya que se entiende que ésa es la Unica en-
sefianza artistica posible. Y sin embargo, de esa totalidad del alumnado de las
academias, la gran mayoria no desea todo aquello que este modelo logocentrista
le impone (el trabajo continuado y disciplinado para el desarrollo de las destrezas
y adquisicion de conocimientos). Es decir: el alumno que se acerca a una acade-
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mia reclama una formacion de este tipo porque no sabe que existe otra, pero lo
que verdaderamente necesita y desea, en muchos casos, es otro tipo de educa-
cion artistica diferente, mas cercana a otros enfoques.

Por lo tanto, el enfoque logocentrista esta siempre presente en las acade-
mias, con mayor o menor peso segun los casos (ya sea por eleccién del profeso-
rado, como respuesta a una demanda del alumnado o una combinacién de am-
bas), conviviendo este modelo con otro u otros simultdneamente.

b) Modelo expresionista.

Centrado en el sujeto (y muy especialmente en el nifio, considerando la in-
fancia como cultura y como ideal de autenticidad y pureza del ser humano), este
enfoque tiene como punto de partida un concepto de arte entendido como mani-
festacion del ser interior. La practica artistica es expresion de sentimientos o emo-
ciones del sujeto y ha de mantenerse al margen de contaminaciones culturales y
sociales. Este modelo asocia el buen producto con la genialidad del artista y re-
nuncia al aprendizaje en beneficio de la libre expresion y la natural espontaneidad
y creatividad del sujeto. Haciendo suyos los planteamientos idealistas de Schiller
en sus “Cartas para la Educacion Estética del Hombre”, el modelo expresionista
defiende la importancia de la educacion artistica, no como formacion especifica de
una disciplina sino por sus aportaciones al desarrollo humano global.

Si la perspectiva logocentrista se impone en las expectativas del potencial
alumnado adulto de las academias, es destacable también la importancia que el
enfoque expresionista tiene entre los padres del alumnado infantil de las mismas.
Muchos son los padres que llevan a sus hijos para que profesores especializados
identifiquen y ayuden a emerger la “genialidad” de sus hijos.

Esta perspectiva de la educacioén artistica, que con tanta fuerza arraigdé en
la educacién obligatoria en este pais, esta también presente en muchas acade-
mias, especialmente en las que cuentan con alumnado infantil. En cualquier caso,
incluso en sus metodologias para alumnos adultos (si establecemos esa diferen-
ciacion de diversidad de enfoques para alumnado adulto e infantil en una misma
academia), muchas academias se basan en este enfoque centrado en el sujeto, ya
que su énfasis esta en el bienestar del alumno. La practica artistica en las acade-
mias se convierte, en muchos casos, en un medio para alcanzar este bienestar
global de la persona (a nivel psicolégico, emocional, fisico, intelectual, etc.). Prin-
cipios como la libertad, creatividad, no evaluacién o no intervencién del profesor
son puntos de partida basicos para muchos profesores de las academias de arte.
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¢) Modelo Filolingtistico.

Enraizado en el llamado “giro linglistico” propio del pensamiento del siglo
XX e inmerso en la cultura de la imagen y el desarrollo de la psicologia de la per-
cepcion, este modelo parte de una concepcion del arte entendido como lenguaje.
Si el modelo logocentrista se centraba en el objeto artistico y el modelo expresio-
nista lo hacia en el sujeto creador, el modelo filolinglistico se centra en el hecho
de la comunicacion. El objetivo central de la educacion artistica, segun este enfo-
que, es la alfabetizacion visual, siendo su metodologia principal el estudio de los
signos del lenguaje visual, el andlisis de todo tipo de productos visuales y la expe-
rimentacion con los elementos del lenguaje plastico.

La implementacion de este enfoque iniciada en la Bauhaus, se extendié in-
ternacionalmente, convirtiéndose en la alternativa al tradicional modelo academi-
cista propio de las facultades de Bellas Artes en este pais. Ha tenido también una
seria influencia en el disefo curricular para la educacion secundaria, donde se ha
asumido ya como parte de sus competencias el desarrollo de las habilidades para
la alfabetizacién visual. El ambito no formal de la educacion artistica ha incorpora-
do, en parte, los supuestos y métodos planteados por este modelo. Consciente o
inconscientemente, practicamente todo profesor del campo de las artes visuales
(en cualquier sector de la educacién) que ejerza en la actualidad, transmitira valo-
res, planteamientos y conceptos propios de este enfoque ya que posiblemente su
formacién académica y profesional se ha desarrollado en el marco de este mode-
lo. El conocimiento de los elementos del lenguaje visual para la lectura y la cons-
truccion de imagenes esta muy presente, de manera mas o menos explicita, en el
ejercicio docente de muchos profesores del campo de las artes visuales actual-
mente.

Las academias de arte combinan diferentes enfoques, entre ellos, el filo-
linguistico, aunque con diferente énfasis en uno u otro modelo segun el profesora-
do. En el apartado que revisaba la figura del profesor de las academias plantea-
bamos la cuestion de la mayor presencia del modelo filolinglista en las academias
con profesorado formado en estudios de disefio (en el caso de las academias par-
ticipantes en la presente investigacion). Destacamos, en este sentido, las palabras
del director de TEP (con formacién en Disefio Industrial y Bellas Artes):

«La plastica es un lenguaje y, de hecho, esto ahora es uno de los ejes ver-
tebrales de la academia. [...] Yo quiero que los nanos vean que lo que tie-
nen en las manos es un lenguaje, el lenguaje de la plastica y con ella pue-
den decir cosas®».

Los tres modelos anteriores pueden enmarcarse como enfoques para la
educacion artistica del siglo XX. Acaso (2009) habla de propuestas para la educa-

92 Tbidem.
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cion artistica para “antes del derrumbe” y propuestas para “después del derrumbe”
(en este segundo grupo incluye la educacion artistica critica, la educacion artistica
posmoderna y la educacién artistica para la cultura visual). Aguirre sefiala dos
enfoques actuales, que superan las tres propuestas tradicionales anteriores: la
educacion artistica y la cultura visual y la aproximacion pragmatista al estudio de
las artes.

d) Educacion artistica y Cultura Visual

Enmarcado en los estudios culturales y la investigacion postmoderna en
educacion, y desde una concepcion del arte, no ya como un tipo singular de activi-
dad humana, sino como hecho cultural en interaccién con otros hechos culturales,
esta propuesta desplaza el interés desde la obra y el artista hacia un nuevo interés
por las culturas de la mirada. Las nuevas investigaciones propias de los estudios
de cultura visual se preguntan por cdmo se produce la mirada del espectador so-
bre el arte, aproximandose a estas cuestiones desde diferentes ambitos (filosofia,
historia del arte, practica artistica o estética) en un ejercicio transdisciplinar y
transmetodologico.

Consecuentemente, la educacion artistica se convierte en una accion in-
terdisciplinar que tiene por objetivo principal el proporcionar a los estudiantes las
herramientas para la comprension critica de los mundos sociales y culturales y el
papel que los instrumentos visuales juegan en ellos. Por medio de diferentes tipos
de analisis, la educacién artistica para la cultura visual intenta favorecer el apren-
dizaje para que cada individuo sepa desvelar los aspectos que la mera apariencia
de los artefactos y eventos de la cultura visual puede ocultar.

Aguirre sefala la escasa extension de este modelo mas alla de los ambi-
tos de investigacion y universitarios. Podemos constatar su minima repercusion en
el sector de las academias de arte, al menos en los casos estudiados para esta
investigacion. En apartados anteriores se ha planteado la cuestion de la débil acti-
vidad investigadora por parte de los profesores de las academias. El desconoci-
miento (por parte del profesorado) podria ser el motivo principal por el que no se
presenten enfoques como el de la educacion artistica para la cultura visual en las
academias de arte. Pero también es importante tener en cuenta una circunstancia
muy caracteristica de las academias: el hecho de que la mayoria de sus alumnos
busca un aprendizaje centrado en la dimensién productiva del arte. La reflexion, la
revision y el analisis exhaustivo y disciplinado de los artefactos visuales en todas
sus dimensiones para alcanzar una comprension critica, queda fuera, en la mayor-
ia de los casos, de los intereses del alumnado de las academias. Por lo tanto, la
implementacion de un enfoque como el de la educacion artistica y la cultura visual
es un asunto pendiente y dificimente adaptable al ambito de las academias, al
menos en su totalidad, y especialmente en el trabajo con alumnos adultos. Las
posibilidades con el alumnado infantil son algo mayores, y, de hecho, podemos
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encontrar planteamientos o aspectos concretos propios de este modelo en las
academias mas centradas en el trabajo con niflos, como son TEP, Petit Atelier
d’Arty Mi Academia.

e) Aproximacién pragmatista al estudio de las artes.

Basado en un enfoque deweyano, este modelo parte de una concepcion
del arte como un «condensado de experiencias generadoras de infinidad de inter-
pretaciones» (Aguirre, 2006), no tanto como un texto cuyo significado puede des-
velarse por medio de diferentes tipos de analisis. Este enfoque de la educacién
artistica mantiene la practica del analisis critico y la deconstruccién de las relacio-
nes de los artefactos con los entramados hegemonicos que proponia el modelo
para la cultura visual. Sin embargo, la definicidn de arte como experiencia supone
establecer una relacion con las producciones estéticas y sus autores no exclusi-
vamente basada en el conocimiento (sea éste formal —modelo filolinglistico- o
reconstructivo —modelo de la cultura visual-) sino una relacién orientada hacia el
enriquecimiento personal. De esta forma, la educacion artistica se convierte en
una herramienta educativa para el desarrollo vital de los sujetos, es decir de un
instrumento util para mejorar su vida:

«...tras la critica analitica, ha llegado el momento de dejamos arrastrar sin
miedo para "vivirnos" en las obras de arte, para implicarnos en ellas cog-
noscitiva y emotivamente, desarrollando en su plenitud cada experiencia
estética. En consecuencia con esta idea, considero que las estrategias de
comprensién no deben producirse exclusivamente a nivel analitico-
cognoscitivo, sino que deben progresar hacia el nivel emotivo-estético. En
la base de la comprension estética esta la facultad humana de participar
imaginativamente (de vivir estéticamente)» (Aguirre, 2006: 18).

La existencia de este modelo en los diferentes sectores de la practica de
la educacioén artistica del contexto espafiol es ciertamente remota. Dificiimente
podemos hablar de su asentamiento y desarrollo mas alla de los circulos acadé-
micos en los que se plantea a un nivel meramente tedrico. Sin embargo, existen
en este modelo ciertos componentes que podemos encontrar, de una forma relati-
vamente natural, en contextos como las academias de arte. El elemento principal
seria el uso de todo tipo de artefactos visuales, de todas las épocas, todos los
estilos, lenguajes, intenciones, objetivos, intereses, promotores, productores, etc.
como referentes y objetos de trabajo en las academias.

La total libertad curricular, asi como la carencia de control y evaluacion
institucional en las academias, facilitan la eleccién de artefactos visuales con los
que trabajar. Escribe Trilla que «en general, lo que desborda los paradigmas
cientificos, culturales y artisticos dominantes, busca su difusion mediante recursos
no formales» (Trilla, 1998: 35). En algunas academias se convive con obras de
arte actual, con artistas contemporaneos, con imagenes tomadas de la publicidad,
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de la television, con imagenes personales de los alumnos, etc. En definitiva, una
combinacion de las grandes narrativas con microrrelatos desde criterios de maxi-
ma experimentacion y misceldnea con las que desarrollar una vision lo mas am-
plia, personal y critica posible. Se trabaja con todo tipo de artefactos visuales, se
habla sobre ellos, se analizan, se experimenta con ellos desde la intencién de abrir
el espectro de opciones, de familiarizarnos con la diversidad, y de ejercitar la em-
patia. Al respecto, Aguirre sefiala la idoneidad de la educacién artistica desde un
enfoque pragmatista, para la reconstruccion social desde la compresion “del otro”:

«Ensefiar a comprender no consiste en desvelar los mecanismos de poder
implicitos en las obras y asi liberar a los individuos, sino en proporcionar am-
plia informacion sobre los criterios, creencias y anhelos ajenos, de forma que
su familiaridad con ellos nos ponga en disposicion de solidarizarnos con las
causas justas. Esta es la via mas eficaz para "identificarnos" con el otro y
"hacerlo de los nuestros". La educacion artistica es idénea, en este sentido,
para desarrollar una identidad liviana, contingente, porosa y abierta a aceptar
al otro y es eficaz para la transformacién y la reconstruccion social en tanto
que este tipo de identificacidn con el otro nos predispone a ser sensibles ante
su humillacion» (Aguirre, 2006: 19).

Estos son algunos de los diferentes enfoques para la educacion artistica
existentes hasta la fecha. Presentamos esta selecciéon porque responde a lo que
generalmente puede encontrarse en el conjunto de las academias de arte, en el
caso de Valencia. No mencionamos otras perspectivas para la educacion artistica,
ya que su presencia en las academias de arte estudiadas es practicamente nula.
Evidentemente, la existencia de diversos modelos permite adaptar las metodolog-
ias al contexto donde se insertan. Los diferentes contextos para la educacion artis-
tica requieren (a la vez que generan) metodologias diferentes: no tendria ningun
sentido optar por el modelo logocentrista en un centro de 32 edad o un centro ocu-
pacional, como tampoco seria légico desarrollar un modelo autoexpresionista en
un grupo de 2° de Bachiller. Los diferentes niveles del contexto escolar, por ejem-
plo, presentan diversas exigencias, que requeriran desde enfoques autoexpresio-
nistas (sobre todo en ciertos cursos de Educacién Infantil), hasta propuestas mas
contemporaneas como educacion artistica critica, postmoderna o para la cultura
visual (en cursos de Educacion Secundaria), por ejemplo.

Las academias de arte, por su parte, presentan también unos condicionan-
tes especificos y unas caracteristicas concretas que favorecen el desarrollo de
algunos modelos para la educacion artistica (o la combinacién de varios de ellos) y
no otros. Hemos revisado, en este apartado, cuales son aquellos enfoques que
tienen cierta presencia en la practica de las academias de arte. Veremos, a conti-
nuacion, cdmo se materializa esto en la practica cotidiana de las academias.
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IV.14.4.- CONCEPCIONES DEL ARTE Y LA EDUCACION ARTiSTICA EN LAS ACADE-
MIAS

Si bien las expectativas mayoritarias del alumnado giran en torno a las vi-
siones mas tradicionales del arte y a modelos didacticos de tipo logocentrista, la
mayor parte del profesorado de las academias parte de unos fundamentos respec-
to al arte y su ensefianza que poco tienen que ver con estos enfoques. Cierto es
que la ensefianza basada en la perspectiva logocentrista esta siempre presente en
las academias por diversos motivos: como respuesta a las expectativas del alum-
nado; por la influencia de la formacién académica del profesorado, que en ciertos
asuntos puede llegar a reproducir practicas y concepciones heredadas; o como
metodologia adecuada para los alumnos que acuden a las academias con el obje-
tivo de prepararse para examenes como las pruebas de acceso a Bellas Artes o
Disefio, selectividad, etc. Examenes que generalmente pasan por una prueba de
dibujo del natural y un ejercicio para valorar las destrezas personales con técnicas
grafico-plasticas.

Sin embargo, estos casos de alumnos que aspiran a una formacion artisti-
ca con un fin profesional, suelen ser minoria en las academias de arte (hay que
tener en cuenta las claras diferencias al respecto entre unas y otras academias: en
muchos casos no encontramos ninguno de estos alumnos y en otros pueden llegar
a formarse grupos muy representativos del total de alumnado del centro). La for-
macién profesional en artes obliga a desarrollar un dominio total de los conceptos
y las herramientas relacionadas con la forma, el color, el volumen, la composicién,
la imagen, la materia, los lenguajes audiovisuales, etc., asi como a un conocimien-
to profundo de la historia, teoria y filosofia del arte, desarrollo de habilidades técni-
cas, etc. No obstante, quien se acerca a la practica artistica sin una intencién pro-
fesional puede prescindir de muchas de estas cosas y, en cambio, necesitar otras
que las metodologias mas académicas no ofrecen.

Aunque en ciertos momentos o en cuestiones concretas, los profesores de
las academias puedan reproducir practicas heredadas de su propia formacion,
observamos como, en general, tienen una clara concepcion de lo que es y debe
ser la educacion de las artes en el ambito no formal y de todo lo que la diferencia
respecto a la ensefianza en ambitos formales. Al respecto, la idea central es la
conviccion de que los alumnos no necesitan aprender arte (o no, al menos, con
todas sus “consecuencias formativas”), sino que el arte es una herramienta para la
mejora y el desarrollo global de cada una de las personas que acude a una aca-
demia. En este sentido, destacamos conceptos como el de mediacion para la acti-
vidad artistica en talleres de tiempo libre, definido por Moreno:

«En todos estos talleres, la actividad artistica actia como mediadora, es decir,
el objetivo fundamental no es que las personas que participan aprendan arte,
sino que la actividad es una herramienta educativa que permite a los educado-
res incidir en otros objetivos, encaminados mayoritariamente a fomentar la au-

218



Estudio de casos

tonomia de las personas y a promover procesos de inclusion social» (Moreno,
2010: 2).

Tradicionalmente la educacion no formal habia adoptado practicas y me-
todologias propias del ambito formal. Al respecto, Valé indica que en todas ellas
se priorizan los contenidos por encima de los sujetos: «es el adulto quien se adap-
ta al sistema y, de alguna manera, cumplimenta los requisitos; por lo general no se
evaluan las caracteristicas psicosociales de la persona adulta y sus capacidades
en otras areas de habilidades para adecuar los contenidos de las actividades a
sus posibilidades» (Valé, 2001: 51). Sin embargo, actualmente encontramos alter-
nativas bien diferentes. Esto supone el giro de metodologias centradas en la mate-
ria hacia perspectivas centradas no tanto en los contenidos como en los sujetos.
Un tipo de enfoque que, tal y como recuerda De la Calle, artistas como Bruno Mu-
nari han llevado a la practica, a pesar de las numerosas diatribas que este tipo de
planteamientos ha traido consigo:

«De ahi arrancaria su “experiencia” basada en que los programas docentes
deben adaptarse a los individuos y no a la inversa, haciendo una distincion
entre programas “fijos y estaticos” y los “abiertos y dinamicos”. Brindandonos
un claro ejemplo de no directividad por la que tanto se aboga hoy y que tan
poco se practica.

[...] ¢No sera —preguntamos- que los profesionales de la ensefianza necesi-
ten, con mas frecuencia, un poco de “aire fresco” proveniente de ciertos do-
minios no docentes?» (Calle, 1975: 309).

Las academias de arte, gestionadas por profesionales provenientes de
dominios “no docentes”, son un claro ejemplo de este cambio metodolégico. Re-
cuperamos, a continuacion, las palabras de una de las profesoras entrevistadas,
que nos sirven de ejemplo para ilustrar esta idea y observar diversos matices al
respecto.

«A fin de cuentas, la labor del profesor es ayudar a crecer al alumno. Y lo de
ayudar a crecer es con todo. No somos personas que estamos divididas en
compartimentos estancos, somos un todo. Y hay que tener en cuenta todo:
que tengas una necesidad de expresarte libremente; o que no, que al revés,
que quieras un programa porque eres una persona muy organizada; que
quieras luchar contra eso, que quieras vencer esto otro, ... que tengas cual-
quier problema... pues has tenido una fuga de gas; ostras pues qué mal,
pues ese dia igual vas a pintar cuatro pinceladas y eso a lo mejor es lo que te
va a aportar, y con eso vas a estar mejor. [...]

jHola Emilio! Por ejemplo, este alumno, Emilio, se apuntd aqui porque antes
iba a otro sitio donde le estaban obligando a dibujar estatua, una tras otra,
etc. Y él queria otra cosa, él queria relajarse. Porque, en su momento, tras
haber trabajado no sé cuantos afios y tal, ya no buscas lo mismo. Es lo que
deciamos antes, que las personas somos un todo. Y la labor del profesor es
hacer crecer a cada uno dentro del todo que es cada persona, y no solamen-
te ensefiarle a pintar porque a lo mejor eso no es lo que la persona esta bus-
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cando contigo, igual estd buscando mas alla. Todavia mas. Cualquier aficion,
en realidad es eso: si tu te dedicas a jugar al tenis porque te gusta pero a lo
mejor no estas buscando exactamente hacer el mejor revés que nadie, si no
estar un rato haciendo deporte, algo que sea saludable y ya. Cada uno busca
con sus aficiones lo que sea, busca algo en concreto. Bueno, algo en concre-
to no! busca algo, pues eso, para sentirse mejor. El profesor tiene que ayudar
a sentirse mejor a la persona.

[.-]

Nunca quise imponer lo mismo que nos daban a nosotros en Bellas Artes.
También entiendo que no puedes hacerlo de otra manera cuando tienes
muchisima gente. Pero si tienes un grupo reducido, porque mas de siete
alumnos nunca tengo, puedes trabajar mucho mejor con cada uno, puedes
hacerlo de un modo completamente personalizado, etc. Y es que, lo piensas
y dices: ¢para qué quieren, por ejemplo, pintar estatuas perfectamente si les
da igual y no se van a dedicar a esto? O, por ejemplo, tienes que conocer to-
das las técnicas que hay... ¢por qué? Si es que a lo mejor la acuarela les en-
canta. Es que, también es una cuestién, un poquito de sensibilidad, de sensi-
bilidad con las personas. No, jamas tuve alguna clase de choque, al revés, es
mas o menos lo que yo queria hacer y queria llevarlo asi. La verdad es que
estoy contenta» .

Practicamente todos los profesores entrevistados han expresado ideas
similares a éstas. Veiamos anteriormente (pag. 110) como esta concepcion de la
educacion y la practica artistica como via para el desarrollo, enriquecimiento y
calidad de vida de las personas se da casi en exclusiva en ambitos no formales de
la educacion artistica. Veiamos también cuales eran las aportaciones que el arte y
su educacién puede ofrecer a las personas (pag. 106). Muchas de las caracteristi-
cas de las academias explicadas tanto en este apartado como en la interpretacién
de los datos recogidos en este estudio de casos, son las que permiten desarrollar
y llevar a la practica dicha intencion mediadora de la educacién artistica en las
academias de arte: grupos reducidos, libertad de horario, individualizacién, buenas
relaciones entre profesores y alumnos, etc.

Sin embargo, la puesta en practica de estos planteamientos, especialmen-
te con el alumnado adulto, no esta exenta de ciertos peligros que pueden acabar
desvirtuando los objetivos y fundamentos del profesorado. Uno de estos riesgos
es la obsesion por los resultados por parte del alumnado. El marcado caracter
objetual del trabajo de los alumnos en las academias puede llegar a ser un lastre
para los objetivos de bienestar y desarrollo de los alumnos. Moreno lo explica de
la siguiente forma:

«El objetivo del trabajo no es la produccién artistica en si, sino los procesos
de transformacién personal que las actividades facilitan. [...] Llamo a este
modelo Mediacién Artistica porque pone el acento en la idea de que el Arte
es una herramienta, es decir, en lo que la experiencia artistica posibilita, al

% Extraido de la entrevista a la responsable de la academia Cervsantes 20. 24 de Enero de 2013.
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margen de los resultados. Lo que mas nos interesa no es si la obra plastica
producida es de mayor o menor calidad técnica o estética, ya que nuestro
objetivo no es formar a artistas plasticos» (Moreno, 2010: 5).

Evidentemente, en un aprendizaje basado en la experimentaciéon como es
el que se da en las academias, la presencia de la “obra de arte”, en su dimensién
objetual es absolutamente necesaria: los alumnos trabajan con materiales pictoéri-
cos, graficos, escultdricos, etc., y crean todo tipo de imagenes u objetos con ellos.
La clave esta en qué es lo que se considera mas importante en dicho proceso de
creacion. Los profesores entrevistados coinciden en valorar todo lo que esta expe-
riencia de creacion artistica aporta al alumno por encima del resultado final que
obtenga (un cuadro, un dibujo, etc.). Pero estos profesores también coinciden en
destacar la obsesion por el resultado y el interés casi exclusivo por las destrezas
técnicas con que muchos alumnos acuden a las academias. Todo ello podrian ser
virtudes en metodologias logocentristas, pero si unimos todo ello a una minima
intencion de esfuerzo y disciplina por parte de estos alumnos, la formacion
académica se hace imposible y el resultado puede ser un aprendizaje anquilosa-
do, una experiencia que poco puede aportar a estos sujetos y la conversion de las
academias en centros de entretenimiento vacio y sin interés. Lejos de aceptar esta
situacién y ante semejantes riesgos, el profesorado de las academias desarrolla
todo tipo de estrategias, en muchos casos personalizadas, con las que eliminar
prejuicios y transformar concepciones empobrecedoras en sus alumnos.

En lo que se refiere al alumnado infantil, las imposiciones, prejuicios y ba-
rreras son menores, lo cual permite al profesorado llevar a la practica sus princi-
pios didacticos con mas facilidad. En cualquier caso, los modelos para la educa-
cion artistica que encontramos al respecto, son mas variados que en lo que se
refiere al alumnado adulto.

El modelo autoexpresionista esta presente, en cierto grado, en todas las
academias con alumnado infantil, siendo en algunos casos, la perspectiva predo-
minante. En estos casos, las academias son talleres en los que los alumnos tienen
libertad total para experimentar con los materiales graficos, pictéricos y escultori-
cos. Los profesores acompafian a cada alumno en su trabajo, proponiéndole nue-
vas ideas, facilitandole materiales y ayudandole cuando lo requiere. La intencién
final es que, desde la libertad total, el nifio utilice las herramientas artisticas para
expresarse, sin influencias externas, sin prejuicios y sin imposiciones que limiten
sus posibilidades. Uno de los condicionantes de este tipo de metodologias es el
numero de alumnos: observamos que las academias que desarrollan este tipo de
propuestas lo hacen con grupos reducidos de alumnos, cuestién clave para poder
ejercer este tipo de metodologia con una minima garantia de que va a ser una
experiencia positiva para el alumno.
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El modelo filolinglista también esta presente, en cierto grado, en todas las
academias que trabajan con nifios. En algunos casos es el enfoque central, y se
ocupa de desarrollar, por medio de la practica y la experimentacion, un aprendiza-
je de las herramientas del lenguaje visual. También con una metodologia de tipo
taller, pero con planteamientos bien diferentes a la propuesta anterior, los profeso-
res que trabajan desde esta concepcidn hacen especial hincapié en las narrativas
personales, acompafnando o basando el trabajo de sus alumnos con preguntas
que giran en torno al “qué quieres contar”, “a quién te diriges” o “como lo vas a
contar”. Las preguntas sobre las propias narrativas, asi como el analisis de image-
nes, son fundamentales en este tipo de enfoques que entiende la imagen como un
mensaje creado con las herramientas del lenguaje visual con el fin de comunicar
algo.

Una tercera perspectiva desarrollada con el alumnado infantil en las aca-
demias es la que entiende el arte no como expresién ni como lenguaje sino como
experiencia, es decir, una perspectiva cercana a la aproximacion pragmatista defi-
nida por Aguirre (2006). En estos casos, el trabajo con nifios gira en torno a la
experimentacion; no tanto experimentacion técnica ni narrativa, sino mas bien, un
uso experiencial de las imagenes provenientes del arte y los artistas de todas las
épocas Yy culturas, de todos los estilos, lenguajes, etc. En estas academias, los
profesores proponen a sus alumnos un trabajo con toda clase de artefactos visua-
les de modo que los nifios hablan sobre ellos, los analizan, juegan y experimentan
con ellos. El objetivo final es la apertura a la maxima diversidad posible, por medio
de la comprension de imagenes, lenguajes y realidades alternativas a las que los
discursos hegemodnicos imponen.

IV.1.4.5.- MODOS DE PROGRAMAR

Las academias de arte no tienen necesidad de realizar una programacion
ni de seguir un curriculum dado. Como en todo organismo de titularidad privada,
ésa es su gran debilidad ya que no existe control externo que asegure su calidad.
De la profesionalidad de sus responsables depende, al cien por cien, la calidad de
su ensefianza. Los profesores de las academias, en la mayoria de sus casos, han
comprobado con la experiencia como practicamente toda programacion que
disefian, en especial cuando nos referimos al alumnado adulto, es de muy dificil
aplicacion. El responsable de la academia Llapis sefiala esta circunstancia con
estas palabras:

«Tenim un guidé, com una especie de programacid, que varem fer per a
dibuix, per a color i per a modelat. Que no s’ha usat mai. Mai. Després jo
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vaig fer, posteriorment, uns apunts que sol donar a la gent que veig que
és estable, que passa de dos o tres mesos™».

Las dificultades para implementar toda programacion en un contexto como
el de las academias son muchas: la libertad horaria (cada alumno viene y se va
cuando quiere, por lo tanto, es dificil crear grupos con los que seguir una progra-
macién secuenciada); las diferencias de niveles o de fases del aprendizaje de los
contenidos; y, sobre todo, la diversidad en cuanto a los objetivos de cada alumno
respecto a su actividad en las academias. El responsable de la academia Alpha
explica con claridad esta dificultad de implementacion en las academias:

«Yo he tenido temporadas que me he planteado cursos de dibujo. Vienes
del verano y te apetece cambiar cosas. Y, bueno, al principio la cosa si, pe-
ro luego poco a poco uno dice “ay, es que quiero pintar este cuadro porque
es para mi no sé quién...” o “quiero hacer no sé qué...”. Entonces se van
desviando ellos mismos de ese camino que tu les habias puesto y poco a
poco te vas dando cuenta de que todo el mundo va despistado porque tiene
que hacer ofras cosas, tienen “encargos” [risas]. Y al final dices “bueno,
pues vale, ya esta, hasta aqui hemos llegado”. Y también les he dado clase
tedricas pues de artistas, cosas que tienen que ver con la historia del arte,
perspectiva, ... conceptos basicos generalmente. Y bueno, si son clases en
las que tu los llevas alli, los sientas y les charras, eso esta muy bien porque
ellos no tienen que hacer nada, sélo escuchan y se van. Entonces si es asi,
todo lo que tu quieras les puedes hacer. No tomaran apuntes ni se moles-
taran en repasar ni mirar, simplemente escuchan y ya esta; se toman un
café, se lo llevan alli, charran un poco entre ellos y te escuchan. Pero es-
fuerzos minimos».

Sin embargo, son estas mismas circunstancias las que provocan algunas
de las caracteristicas mas particulares (y quizds mas interesantes) de las acade-
mias de arte: personalizacion, actitud activa del alumno, relacién horizontal profe-
sor-alumno, etc. Recordemos las palabras de Fontal cuando propone el disefio
didactico, no como un programa cerrado de estrategias y soluciones en vacio, sino
como un proceso activo en constante revision:

«El disefo didactico es siempre Unico porque parte de un proceso de crea-
cion, proyeccion, toma de decisiones, remodelacion constante desde la ac-
cion pensada, que varia constantemente en funcion de la contextualizacion
pedagdgica en la que nos hallemos. Implica observar cada consecuencia de
nuestras acciones educativas y, sobre esa reflexiéon, seguir tomando deci-
siones para volver a disefiar» (Fontal, 2011: 62).

El trabajo con alumnado infantil suele responder a un disefio mas elabora-
do en una fase preactiva de mas peso que en el trabajo con adultos. Mi Academia,

%4 Extraido de la entrevista al director y profesor de la academia Liapis. 11 de Abril de 2013.
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por ejemplo, disefia proyectos de aproximadamente un mes, teniendo para cada
uno de ellos una o varias propuestas artisticas de referencia central. La eleccion
de artistas responde a criterios de heterogeneidad y diversidad en cuanto a estilos,
conceptos con los que trabaja o cultura en la que se enmarca, intentado alternar
una alta presencia de propuestas actuales con obra de artistas mas tradicionales.
Las actividades se disefian en base a la combinacién de diversas variables: activi-
dades individuales / grupales / por parejas; actividades en mesas / suelo / paredes
/ calle; actividades con el énfasis en trabajo de dibujo / volumen / color / otros (ac-
ciones, instalaciones, luces-sombras, etc.); actividades con un caracter académico
/ experimental; etc.

IV.1.4.6.- PUESTA EN PRACTICA: APRENDIZAJE ACTIVO Y METODOLOGIA DE TALLER

Nos situamos en el paradigma de la cognicion situada, basada en los es-
critos de Vygotsky entre otros autores, para partir de la premisa de que el conoci-
miento es situado, y que es parte de la actividad, el contexto y la cultura en que se
desarrolla (Vygotsky, 1973). Desimone sefiala el concepto de aprendizaje activo
en oposicidon a un aprendizaje pasivo tipicamente caracterizado por la escucha a
un discurso, y destaca estrategias como la observacion a profesores expertos, la
revision de trabajos de los alumnos, medios de feedback (didlogo, debate, etc.) o
la observacién y guia por parte del profesor (Desimone, 2009). Las llamadas me-
todologias del Learning by doing se basan en la afirmacién de que la experiencia y
el ejercicio de una actividad es el medio fundamental para garantizar la mayor
retencion posible durante el aprendizaje. Van Dam (citado en Fernandez et. al.,
2012) especifica las siguientes tasas de retencion del conocimiento: 10% de re-
tencidon del conocimiento a partir de lo que leemos; 30% a partir de lo que vemos;
50% a partir de lo que vemos y oimos; 70% a partir de lo que decimos o escribi-
mos y 90% a partir de lo que hacemos.

Las metodologias centradas en la practica y la experimentacion son casi
una constante en las academias de arte. Observamos, en los casos estudiados,
que muchas de ellas incluyen en sus nombres el término ‘Taller’ (Taller de Expe-
rimentacion Plastica; Mi Academia. Talleres de arte y Educacion Artistica; el Taller
de Luis Pla; Petit Atelier d’Art, etc.). Tradicionalmente, la metodologia didactica de
tipo taller hace referencia a un predominio de la practica en los procesos de ense-
fAanza aprendizaje, enfatizando estrategias como la solucién de problemas, capa-
citacién y la participacion de los asistentes. Advirtiendo del peligro de la polisemia
del término, Cano define la metodologia de taller en la educacion popular con la
siguientes caracteristicas:

«Es un dispositivo de trabajo con grupos; es limitado en el tiempo; tiene ob-
jetivos especificos; es un proceso en si mismo: aunque pueda estar inserto
en un proceso mayor, en si mismo es un proceso que tiene una apertura,
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un desarrollo y un cierre; es un espacio que se caracteriza por la produccion
colectiva: los aprendizajes y creaciones se producen a partir de un dialogo
de experiencias y saberes basado en el protagonismo de los participantes;
busca la generacion de aprendizajes y la transformacién de una situacion
asi como de los propios participantes: al taller "se entra de una forma y se
sale de otra"; busca la integraciéon de teoria y practica. Hay un “aprender
haciendo” y un “hacer aprendiendo”; y en tanto opera una transformacion,
se basa en un trabajo colectivo y dialdgico, y procura la integracién de teor-
ia y practica, el taller es el soporte para el desarrollo de un proceso educati-
vo» (Cano, 2012: 34).

Insistimos especialmente en el caracter integrador de teoria y practica en
lo que se refiere al desarrollo de metodologias de tipo taller en las academias de
arte, lo cual resignifica algunas de las cualidades primigenias del ‘atelier’ medieval,
lugar en el que se trabaja, se crean obras, se comparten conocimientos, se integra
el trabajo manual con el trabajo intelectual y se reunen personas en torno a una
tarea comun, dandose una transformaciones colectivas de situaciones y creacio-
nes colectivas de nuevas formas o productos (Cano, 2009: 33).

IV.1.4.7.- NO EVALUACION

Una de las causas principales del caracter relajado que respiran las aca-
demias y que supone uno de sus principales atractivos, es el hecho de que el
alumno no se siente evaluado. No existe evaluacién en su sentido mas tradicional,
a modo de valoracion final del trabajo individual en forma de calificacién. Autores
como Morant (2013) o Retortillo (2011) plantean los conceptos de reconocimiento
y acreditacion para la evaluacion en educacion no formal, refiriéndose a los proce-
sos de adquisicion de competencias independientemente del contexto en que se
ha desarrollado su aprendizaje:

«Mientras la educacion formal o reglada tiene unas vias determinadas y defi-
nidas de acreditacion, los aprendizajes no formales e informales implican un a
complejidad mucho mayor a la hora de ser acreditados. [...] La acreditacion
hace referencia al proceso de atribuir o dar evidencia formal y valor a las
competencias, mas alla de cémo fueron adquiridas» (Retortillo, 2011).

En este sentido es importante destacar al sector de alumnado que acude
a academias de arte a recibir formacién especifica para determinados examenes
(en su mayoria, pruebas de acceso a estudios de bellas artes o disefio). Ello su-
pone un claro reconocimiento, por parte de las instituciones educativas del sector
formal de la educacion, del aprendizaje desarrollado en las academias de arte.

Sin embargo, el grueso del alumnado de las academias de arte, tanto
adulto como infantil, no realiza nunca ninguna prueba, no se somete a calificacion
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alguna ni pretende una cualificacion con fines profesionales. No existe un sistema
de evaluacion definido y formal en las academias de arte. Como ya se ha dicho
anteriormente, éste es uno de los principales reclamos de las academias de arte:
las personas que quieren disfrutar de un aprendizaje tranquilo, a su medida y libe-
rado de los criterios de mercado que dominan los sistemas educativos formales,
no quieren ser evaluadas. Retortillo advierte de los peligros de abrir hipotéticos
procesos de acreditacion de los aprendizaje no formales e informales en el ambito
universitario y laboral, ya que se corre el riesgo de la «mercantilizacion de la edu-
cacioén [...], contemplando el enfoque de competencias desde una concepcion
vinculada al mercado del trabajo casi en exclusiva» (Retortillo, 2011: 225).

No obstante, es posible que la falta de un sistema de evaluacion especifi-
co para contextos tan particulares como son las academias, se convierta en una
de sus principales debilidades. Mas alla de la reproduccién de los métodos de
evaluacion tradicionales mas generalizados, las academias tienen la oportunidad
de crear sus propios medios de valoracion, evaluacion y, sobre todo, autoevalua-
cion. Probablemente ésta Ultima es la mas presente en las academias: los respon-
sables de las academias son muy criticos con los métodos que ellos mismos han
creado y con la forma en que se desarrollan. La amenaza del descenso de alum-
nado les obliga a no bajar la guardia y ser permanentemente autocriticos e inno-
vadores en sus practicas. La permanencia de los alumnos en cada academia a
medida que pasa el tiempo es el sintoma fundamental de satisfaccién del alumna-
do, asi como toda informacién que espontaneamente, y en la fluida comunicacion
profesor-alumno, el profesor va recibiendo por parte de sus alumnos en las aca-
demias. En el estudio que se relata en La vida en las aulas, Jackson (1991) pre-
guntaba a los profesores de los colegios sobre su autoevaluacion: ;cémo sabian
estos profesores que estaban haciendo un buen trabajo? La respuesta de casi
todos giraba en torno al interés de los nifios: cuando ofrecen signos (la expresion
de la cara, los materiales que traen o los trabajos que espontaneamente hacen) de
estar disfrutando.

Sin embargo, esta autoevaluacién, aunque permanente y siempre presen-
te en los procesos de ensefianza-aprendizaje de las academias, se realiza en la
mayoria de los casos de una forma espontanea, intuitiva y poco sistematizada. Es
evidente que los métodos tradicionales de evaluacion, provenientes de sistemas
reglados de la ensefianza, no tienen cabida en el contexto de las academias. Pero
seria muy adecuado un replanteamiento de las posibilidades de generar herra-
mientas propias de valoracion de los procesos de ensefianza-aprendizaje en este
tipo de contextos. Herramientas que midiesen, no tanto la adquisicion de unas
competencias relacionadas con unos contenidos especificos del area de la practi-
ca artistica, sino mas bien las vinculadas a una perspectiva global del desarrollo y
bienestar del alumno. Nuevos métodos de evaluacién, como el caso de la evalua-
cién 360° (Bisquerra, R., Martinez, F., Obiols, M. y Pérez, N., 2006), para la valo-
racion de competencias en educacién emocional, sirven como ejemplo de estrate-
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gias de evaluacion alternativas a las tradicionales, eficaces, sistematizadas y que
ofrecen informacion muy valiosa.

IV.1.4.8.- LA PRACTICA ARTISTICA COMO TERAPIA

Academias como Gaia o Imaginarte ofrecen especificamente terapia artis-
tica o cursos de crecimiento y desarrollo personal por medio del arte (cursos de
Pintura para el Alma, Crecimiento Personal a través del Arte y Mindfullness aplica-
da a la creatividad plastica en el caso de Gaia y Arteterapia, Terapia para artistas,
Visualizaciones creativas, terapia regresiva o cursos de desarrollo personal en
Imaginarte)gs.

Mas alla de la especificad de este tipo de cursos, la actividad general de
las academias tiene un componente terapéutico fundamental. El aprendizaje de la
practica artistica de caracter amateur, sin una intencién profesional suele respon-
der a diferentes necesidades personales con raices en el terreno de lo emocional
y psicolégico. Todos los profesores entrevistados de las academias participantes
en este estudio coinciden en destacar el caracter terapéutico de su practica docen-
te en las academias. La directora y profesora de la academia Cervantes, sefala:

«Muchas veces la gente viene a contar lo que le pasa. La labor del profesor
ahi es bastante de psicélogo. Y en algo como esto, que ni es obligatorio ni
nada, que es cuando la gente se relaja, es cuando la gente tiene ganas de
contar. Y eso hace que la personalizacién sea mayor. Yo acabo, pues eso,
implicandome en todo lo que les pasa, ... ya no es solamente la clase, es
también cémo llevan ellos su momento. También trato de que lo que estén
pintando en ese momento, lo que estén dibujando, vaya en armonia con
ese momento. “Pues que estoy en un momento que estoy triste porque me
ha pasado esto o me ha pasado aquello”. Vamos a pintar con colores vivos,
no vamos a usar colores oscuros, vamos a tratar de animarnos como sea.
Es decir, haces un poquito de terapia con la pintura»%.

El responsable de la academia Llapis destaca la importancia del proceso
creador como momento de maxima concentracion y los beneficios de este tipo de
experiencia, con independencia del resultado final:

«Jo sempre ho dic que en el moment en qué et submergixes en el treball, si
aconseguixes submergir-te en el treball, en eixe moment els problemes
desapareixen, el temps desapareix i la temperatura desapareix, no saps si
fa calor o si fa fred ni si és prompte o si és tard. | eixa és I'aventura, eixa és

% Informacion extraida de las webs de Imaginarte. Estudio de Bellas Artes
(http://www.espacioimaginarte.com/arteterapia-valencia.html) y de Gaia. Centro de estudios de arte y
restauracién (http://www.Gaiarestauracion.com/ y http://arteycrecimientopersonal.blogspot.com.es/).
% Extraido de la entrevista a la directora y profesora de la academia Cervantes. 24 de Enero de 2013.
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'aventura. La verdadera aventura de l'artista és eixa, no és que el resultat
quede. Després, hi ha un resutlat que queda fixat en el temps, perd la
aventura és la realitzaci6. Perqueé és quan de veritat tu eres lliure y fas el
que tu decidixes fer. Després el resultat... normament, si la aventura és
bona, el resultat també ho és»?’.

Con el ejemplo de un caso concreto, uno de los co-directores y profesor
de la academia Gaia, indica una de las caracteristicas principales de las acade-
mias de arte, relacionada con el caracter terapéutico de sus practicas: la necesi-
dad de los alumnos de relacionarse entre si, la busqueda de compaiiia durante la
practica y aprendizaje artistico y la importancia de que las academias aseguren y
faciliten la interaccién entre sus alumnos.

«Por ejemplo esta mafiana ha venido un chico que es profesor de dibujo,
también, compafiero nuestro, pero que estaba de baja y estaba con una
depresion y que lo que queria era estar con gente, estar arropado, estar en
un sitio donde se sienta bien».

No es de extrafar que diferentes autores se pregunten por los limites, dife-
rencias y similitudes entre arte-terapia y educacion artistica en educacion social. A
este respecto, Moreno (2003) lanza la pregunta de déonde empieza lo terapéutico y
acaba lo educativo, o viceversa. Hernandez Belver (2013) sefala la importancia de
valorar la practica artistica en su sentido terapéutico, no por su componente de
«practica manual relajante» sino por su componente de «préctica cognitiva com-
pleja»:

«El arte, como el lenguaje, puede ser considerado, y asi lo hacia Vygotsky,
como una herramienta psicolégica dirigida al dominio de los propios proce-
sos psiquicos, con capacidad para modificar globalmente la evolucién y la
estructura de las funciones psiquicas» (Belver, 2013: 160).

Klein® ofrece la siguiente aproximacion al concepto de arte-terapia: «E/ ar-
teterapia es un acompafiamiento de personas en dificultad (psicolbgica, fisica,
social o existencial) a través de sus producciones artisticas, obras plasticas, sono-
ras, teatrales, literarias, corporales y bailadas» (Klein, 2006: 13). En arteterapia la
persona se expresa de forma simbdlica a través de producciones artisticas (a dife-
rencia de las psicoterapias basadas en la palabra). Tras la fase creadora existe un
espacio de reflexion sobre el proceso de produccion de las obras y sobre las obras

%7 Extraido de la entrevista al director y profesor de la academia Lizpis. 11 de Abril de 2013.

% «Jean-Pierre Klein, psiquiatra, arteterapeuta, doctor en psicologfa, escritor de teatro, autor de numero-
sos libros de reflexién y de arteterapia, director del Institut National d’Expression, Creation, Art et
Theérapie de Paris y de la revista Art et Thérapie y supervisor de la Formacién de arteterapia que desarro-
llamos en Barcelona, en la AEC, Associacié per a 'Expressié i la Comunicaci6, desde el afio 1998» (Bas-
sols, 2006).
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mismas, que es fundamental para que la persona pueda ir elaborando sus conflic-
tos y dificultades (Moreno, 2003). La psicéloga y arteterapeuta Mireia Bassols
(2006) explica:

«El arteterapia es un acompafamiento y una ayuda a la persona en dificultades
sociales, educativas, personales,... de tal manera que el trabajo realizado a
partir de sus creaciones plasticas, sonoras, dramaticas, teatrales, escritas,...
generen un proceso de transformacion de si misma y le ayuden a integrarse en
sus grupos de referencia social, de una manera critica y creativa. El arteterapia
se preocupa de la persona. No es un proyecto sobre ella, sino un proyecto con
ella, a partir de su malestar y de su deseo de cambio» (Bassols, 2006: 19).

Es condicién fundamental para la arteterapia hecho de que las personas
que recurren al arteterapia tengan una dificultad social, educativa o personal ex-
presa. Klein la explica con las siguientes palabras:

«Las personas vienen por si mismas por sus dificultades, y saben mas o me-
nos que el terapeuta ha sido solicitado para ayudarles individualmente o co-
lectivamente [...]. Es necesario que la persona sepa y olvide al mismo tiempo
que viene para si misma. Asimismo todas sus producciones estan impregna-
das de las problematicas por las que viene a consultar» (Klein, 2006: 14).

Esta condicion marca una importante diferencia entre el arteterapia y la
actividad de las academias de arte: en su mayoria, los alumnos de las academias
no buscan (o no conscientemente) una actividad que les sirva de ayuda o como
apoyo para resolver determinados problemas. Cuestion diferente es que la propia
practica artistica en el contexto de las academias les sitie en un estado de con-
fianza y tranquilidad como para que determinadas problematicas afloren. Pero el
objetivo principal cuando los alumnos se matriculan en las academias suele girar
en torno al aprendizaje artistico. Tal y como indica la definicién de Bassols (2006),
el objetivo ultimo del arte-terapia ese lograr la transformacién de uno mismo y la
integracion social.

Es posible que existan casos concretos en las academias (ya hemos
hablado de la individualizaciéon de objetivos y metodologias en este contexto) cu-
yos objetivos se acerquen a los sefialados por Bassols. Pero estariamos hablando
de algunos casos aislados. En este sentido, es importante resaltar el caso de la
academia TEP de Godella, en la que actualmente aumenta el alumnado juvenil
con diferentes tipos de diagndstico realizados por los especialistas de sus respec-
tivos centros educativos, y a quienes se les aconseja la actividad en dicha acade-
mia como medio de ayuda para sus diversas problematicas. Existe, como decia-
mos al principio, los casos de Gaia e Imaginarte, con grupos especificos de artete-
rapia y practicas similares. Por lo tanto, se dan en las academias lineas especifi-
cas y casos concretos de practica de arte-terapia. Pero el caracter terapéutico del
que hablan sus profesores respecto al grueso del alumnado adulto, no implica que
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la actividad realizada sea arte-terapia. Un dato importante al respecto, tal y como
indica Moreno (2003), es el hecho de la formacidon que ha de tener el psicotera-
peuta:

«Un psicoterapeuta ha de formarse en psicoterapia. Ese psicoterapeuta pue-
de trabajar a partir de la palabra o de la produccién simbdlica de los sujetos.
Si trabaja con la mediacion de producciones simbdlicas, ya sean danza, dra-
matizacién, musica o plastica, podemos denominarlo psicoterapeuta artistico.
La educacion artistica se dedica a los valores formales y estéticos, no se cen-
tra en el desarrollo psicoldgico de la persona y no tiene en cuenta su nivel in-
consciente: Puede tener un efecto terapéutico, pero no es su principal objeti-
vo y el educador no necesita conocimientos especificos de psicoterapia» (Mo-
reno, 2003: 134-135).

Con el término ‘acomparnamiento’, especialmente adecuado para la activi-
dad docente del profesorado de las academias de arte, concluye esta autora que
entre la ensefianza del arte, la terapia artistica y la educacion social hay un cami-
no comun, pero también notables diferencias:

«En nuestra opinion la gran diferencia radica en la formacién del profesional y
en el objetivo de su intervencién. Un artista que acompafa a una persona en
su proceso creativo no es un psicoterapeuta, y no esta haciendo psicoterapia
a través del arte. Estd acompafando, y ese acompafiamiento puede resultar
terapéutico para la persona, si, pero el artista no hace psicoterapia. No esta
formado en psicoterapia y la finalidad de su intervencion no es psicoterapéu-
tica, aunque el proceso, en todo caso educativo, sea beneficioso para la per-
sona» (Moreno, 2003: 134).

En el contexto de las academias, los profesores no reciben informacion di-
recta de las diversas problematicas de sus alumnos. Dichas problematicas pueden
no llegar a ser graves. Pero estan ahi y acaban aflorando. La labor docente en
estos casos, pasa por estar atento a las sefiales individuales de cada alumno para
identificar sus demandas, expresadas de las formas mas sutiles posibles. El
acompafiamiento en la practica artistica individual persigue varios objetivos, uno
de ellos, el bienestar personal del alumno. Para terminar, recuperamos las pala-
bras de Isabel Mir sobre su experiencia docente en Centro de Estudios Barreira:

«Por ejemplo, un nifio que estaba recibiendo presién escolar y el médico le
dio permiso para estar un afo haciendo lo que le gustase. Pues casos asi,
niflos que tienen algun problema de adaptacion. Y vas viendo que el nifio
va creciendo, que los abuelitos hacen de abuelitos... hasta el punto de decir
“no lo protejamos tanto que el nifio tiene que aprender’ y poco a poco el ni-
fio tomé un vuelo... ése y otros muchos. Muchos casos asi. Gente que vie-
ne enferma y ves como va mejorando simplemente por pintar. Gente con
depresion, que el médico lo manda.

-]

P_ Si, siempre hay un grado terapéutico en la practica de la pintura.
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|_ Siempre. Y de hecho, los médicos: «vaya usted al gimnasio, o vaya si
quiere a pintar».

P_ ¢Y tu esto, como profesora, como lo has llevado?

I_ Muy bien, yo no tengo ninguna necesidad de que la gente aprenda a di-
bujar, tengo la necesidad de que la gente sea feliz» .

Estas ultimas palabras de Isabel Mir condensan muchas de las ideas revisadas y
reflejadas en este bloque sobre las caracteristicas de las academias de arte: «yo
no tengo la necesidad de que la gente aprenda a pintar. Tengo la necesidad de
que la gente sea feliz».

IV.2.- SELECCION DE CASOS: LAS ACADEMIAS PARTICIPANTES

Es importante recordar que la investigacién con estudio de casos no es
una investigacion de muestras. Es decir, su objetivo principal no es la generaliza-
cion de resultados. Aunque es cierto que en el estudio instrumental unos casos
serviran mejor que otros, la eleccion de los centros a estudiar para esta investiga-
cioén no se basa en criterios de representatividad.

Los criterios a la hora de seleccionar unos centros y descartar otros en es-
ta investigacion son basicamente dos (partiendo, ademas, del limite territorial que
impone restringir los casos exclusivamente a los centros situados en la ciudad de
Valencia): accesibilidad y heterogeneidad (Stake, 2005a). Accesibilidad, al elegir
centros en los que nuestras indagaciones sean bien acogidas, es decir, a los que
podamos acceder facilmente, o en definitiva, con los que rentabilicemos al maximo
la tarea del trabajo de campo. En palabras de Taylor y Bogdan (1996) el escenario
ideal para la investigacion es aquel en el cual el observador obtiene facil acceso,
establece una buena relacion con los informantes y recoge datos directamente
relacionados con los intereses investigativos. En cuanto a la heterogeneidad, se
trata, no tanto de buscar centros que sean representativos de otros, sino de selec-
cionar aquéllos con la maxima diversidad en cuestiones como tamafo y capacidad
del centro, ubicacion en la ciudad, profesorado (numero, formacién académica,
intereses en la docencia, etc.) tipo de alumnado (edades, formacion, intereses en
la actividad artistica, expectativas en la ensefianza etc.), etc.

Chicharro (2000) explica la seleccion de cuatro casos en su estudio de
asociaciones juveniles argumentando que no cubren la totalidad de las actividades
que se realizan en este ambito, pero que si pueden dar buena cuenta de dinami-

%9 Extraido de la entrevista a Isabel Mir, exprofesora del Centro de Estudios Barreira. 8 de Febrero de 2013.
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cas propias de este campo: «Cada uno de los casos se define, en principio, por
objetivos y actividades diferentes, aunque existen importantes elementos comunes
que justifican su estudio como entidades que forman parte de una misma categor-
ia» (Chicharro, 2000: 109).

Cinco son las variables principales a las que hemos atendido a la hora de
seleccionar los casos con los que trabajar en esta investigacion, tratando de lograr
la maxima diversidad en la combinacion de dichas variables: antigliedad o afios de
trayectoria de las academias, asi como su ubicacién dentro de la ciudad de Valen-
cia, son dos cuestiones principales que marcan importantes diferencias. El factor
de la ubicacion es fundamental ya que el tipo de alumnado vy, por lo tanto, el tipo
de practicas desarrolladas en cada academia, variara sustancialmente segun el
barrio o la zona en la que se encuentre. Intentaremos, por tanto, elegir academias
con diferentes ubicaciones para contemplar el maximo espectro en este sentido.
Sobra incidir en la importancia de la antigiiedad, recorrido y experiencia de cada
academia, de la cual, evidentemente, dependeran en gran medida sus practicas,
estilos docentes, experiencias del alumnado, etc. Por otra parte, la variable del
numero de profesores y del tipo de espacio, nos dan pistas sobre las dimensiones
y capacidad de cada academia, lo cual también es importante registrar con la
maxima variedad posible: quedaran recogidas, pues, las experiencias de acade-
mias de poco alumnado (una de las academias participantes contaba con ftres
alumnos en el momento de la recogida de cuestionarios) al igual que de las aca-
demias con mas capacidad de las que actualmente funcionan en Valencia. Por
ultimo, un factor importante es el tipo de alumnado, atendiendo al factor de la
edad: academias centradas mayoritariamente en alumnado infantil o adulto, ya
que las diferencias entre unas u otras en cuanto a organizaciéon y metodologias
son muy significativas. El cuadro y mapa siguientes sintetizan la informacion al
respecto:

Fig.24.- Criterios para garantizar la heterogeneidad en la seleccién de casos.
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Fig. 25.- Plano de la ciudad de Valencia con las academias participantes y no participantes en
esta investigacion.

En el mapa pueden observarse ciertas zonas que no quedan incluidas en la inves-
tigacion. Ello se debe a la dificultad encontrada en ciertas academias que no han
accedido a participar en el estudio. El procedimiento de toma de contacto ha sido
el mismo en todos los casos: una inicial llamada telefonica, seguida de un e-mail
informativo. En los casos en que no hemos obtenido un claro rechazo inicial, el
proceso ha seguido con sucesivas visitas a los centros. Algunos de ellos han ter-
minado por acceder mientras que en otros la respuesta ha sido negativa. Zonas
como Ciutat Vella destaca por su amplia presencia mientras otras zonas no tienen
representacion alguna. El motivo es que este distrito concentra un alto porcentaje
del total de las academias de la ciudad de Valencia, algunas de ellas con diferen-
cias sustanciales en cuanto al resto de variables, lo cual nos lleva a valorar positi-
vamente su participacion en el presente estudio.
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IV.2.1.- EL PROBLEMA DE LAS FUENTES

Cualquier tipo de estudio en el que se vaya a realizar una seleccion de ca-
sos requiere de una fuente primera en la que se recoja el universo al que la inves-
tigacion se refiere. Sin embargo, una de las principales dificultades afiadida para la
seleccion de casos en esta investigacion es la inexistencia de un registro o base
de datos que ofrezca cierta garantia de recoger a todas las academias de arte en
Valencia. Sin embargo, no existe dicho registro, de modo que la informacién ha
sido obtenida por medio de sucesivas busquedas en distintos medios (internet
como punto de partida y continuando con el método de bola de nieve, segun el
cual ciertos participantes en la investigacion nos ponen en contacto con nuevos
casos).

El REAL DECRETO 276/2003, de 7 de marzo, regula el Registro Estatal
de Centros Docentes no Universitarios (RCD) al que se puede acceder por medio
de la web del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. A nivel autonémico, el
DECRETO 115/1990, de 9 de julio del Consell de la Generalitat Valenciana, regula
el Registro de Centros Docentes de la Comunidad Valenciana. En ambos casos,
solo una academia de arte privada de la ciudad de Valencia aparece registrada:
Barreira Arte y Disefio, registrado como Centro Autorizado de Ensefianzas Artisti-
cas Profesionales de Artes Plasticas y Disefio, es decir, en calidad de centro de
estudios superiores de disefo, al margen de su actividad docente como taller de
pintura no formal.

Una segunda dificultad afiadida es la profusién de talleres que funcionan a
modo de academias en pisos sin ningun tipo de licencia de actividad y sin estar
dadas de alta. En la fase de trabajo de campo de esta investigacion se realiza un
acercamiento a dos de estos centros, obteniendo respuestas negativas. Optamos
por la no inclusion de estos casos en la investigacion, ya que se presumen de muy
dificil acceso para ser investigadas y de trascendencia menor en comparacion con
los centros dados de alta y con una mayor presencia local.

IV.2.2.- LAS ACADEMIAS PARTICIPANTES

Aplicando los criterios anteriormente explicados, once son las academias en
las que finalmente se ha hecho el estudio de campo. Su participacion ha sido di-
versa, ya que en algunas de ellas hemos realizado entrevista a los responsables y
cuestionarios a los alumnos, mientras que en otras de ellas ha sido imposible re-
coger cuestionarios y la participacion se ha limitado a la entrevista. A continuacion
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incluimos una breve presentacion de cada una de estas once academias.

1. Cervantes 20

Direccién: C/Cervantes, 20. Valencia

Gestion y docencia: Nuria Sola.

Alumnado (media aproximada anual): +/- 40

Antigliedad: 12 afios.

Participacion en la investigacion: Entrevista + cuestionarios

Cervantes 20 se situa en el barrio de La
Roquetawo, perteneciente al distrito de
Extramurs. Distrito con una alta densi-

dad de poblacion (250,4 hab./hm2) y un

elevado numero de poblacion total

(49.377hab.). Una poblacién no excesi-

vamente joven (su franja mayoritaria de
edad es la comprendida entre los 40 y

44 afos y su poblacion de entre 0 y 4
afios no alcanza el 2,5%).

La calle Cervantes comunica dos de las avenidas mas céntricas y transi-
tadas de la ciudad de Valencia y, sin embargo, en ella se respira un amiente silen-
cioso y tranquilo. La familiaridad mas propia de un pequefio pueblo que de una
céntrica calle de una ciudad grande, es la que se percibe en la academia Cervan-
tes 20, gestionada por su creadora y Unica profesora, Nuria. De trato impecable y
acogedora amabilidad, Nuria cuida a sus alumnos con especial atencion a su
bienestar y comodidad, con el objetivo de conseguir un clima familiar y agradable
en el que la creacion artistica se convierta en una actividad tan terapéutica como
socializadora.

1% Toda la informacién demogrifica incluida en las pdginas siguientes ha sido obtenida de la web del
Ayuntamiento de Valencia:

(http:/fwww.ayto-
valencia.es/ayuntamiento/estadistica.nsf/fDocMapalmagen?ReadForm&codimg=CartoDistritos&idColu
mnaApoyo=C12573F6004BC7DFC12572DB0048A951&lang=18&nivel=9_2).

Los datos pertenecen al afio 2012. La divisién de la ciudad se realiza por distritos, cada uno de los cuales
contiene diferentes barrios. Los datos demograficos aqui presentados pertenecen a los diferentes distritos,
ya que la informacién por barrio puede resultar excesivamente acotada y puede ofrecer una versién algo
sesgada del contexto local de cada academia.
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2. Centro de Estudios Barreira

Direccién: Gran Via Marqués del Turia, 69.

Gestion y docencia: - dato no disponible™”

Alumnado (media aproximada anual): - dato no disponible

Afios: 58

Participacion en la investigacion: Entrevista a ex-profesora (Isabel Mir)

Centro de Estudios Barreira se situa
en el barrio de Gran Via, distrito de
I’Eixample. Su poblacién no es exce-
sivamente alta (43.190habitantes),
pero si su densidad poblacional, con
294,2 hab./hm2. Esto, sumado al
hecho de que es una zona tradicio-
nalmente “de compras”, hace que sea
uno de los barrios mas transitados de
Valencia.

Con mas de cincuenta afios de trayectoria, ésta es la Unica academia en
Valencia que combina ensefianza no formal con estudios superiores, al ofrecer
titulacion de Grado en Disefio. Actualmente sus sedes se han separado, que-
dando en su local de la Gran Via Marqués del Turia el espacio destinado a las
ensefianzas no formales y en la calle San Jacinto el recinto dedicado a los estu-
dios de Grado.

Es, ademas, la Unica academia de las existentes actualmente en Valencia
gestionada por una segunda generacion: su fundador, D.Vicente Barreira, creé el
centro en 1957. La academia fue creciendo como empresa familiar y en ella tra-
bajaron varios de sus hijos, que actualmente dirigen el centro. Por antigiiedad,
por ubicacién, por ser la Unica academia privada de artes visuales en Valencia
durante algunos afios, y gracias a ciertas practicas muy acertadas (el llamado
“retrato club”, por ejemplo), ha sido durante mucho tiempo la academia mas co-
nocida y visible en Valencia.

101 . . . S
Los actuales responsables del Centro de Estudios Barreira han declinado su participacién en esta
investigacién, de modo que nuestro acceso a ciertos datos es précticamente imposible.

236



Estudio de casos

A pesar de la negativa por parte de la direccién del centro en participar en
esta investigacion, contamos con la entrevista realizada a lIsabel Mir, ex-
profesora con treinta afios de docencia en Centro de Estudios Barreira, tanto en
su oferta de estudios oficiales de Disefio como en el “taller de pintura libre”.

3. El Taller de Luis Pla

Direccién: C/Padre Jofré, 5.

Gestion y docencia: Luis Pla

Alumnado (media aproximada anual): +/-40
Afos: 10

Participacion en la investigacion: Entrevista

El Taller de Luis Pla, ubicado muy
cerca de la academia Cervantes 20,
pertenece al mismo distrito y compar-
te caracteristicas demograficas con
ésta.

Con un espectacular local, antigua fabrica de tulipas, compuesto por una
amplia sala de exposiciones y un diafano taller con luz natural cenital, Luis Pla
acoge, sin perder la sonrisa, a quien se acerca a aprender a pintar, a conocer su
taller o a hablar de arte. Apasionado de la pintura y la escultura, transmite el placer
por los procesos creativos y un ritmo tranquilo en el que aprender con calma y
disfrutando del espacio y la compafiia.
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4. Academia D’Art

Direccion: C/ Calixto Ill, 1.

Gestion: Francisco Gallego

Docencia: Francisco Gallego y Estefania Mufioz.
Alumnado (media aproximada anual): +/- 50

Afios: 40 (aprox.)

Participacion en la investigacion: Entrevista + Cuestionarios

El barrio Nou Moles, en el
distrito de L’Olivereta, acoge a dos
de las academias participantes, D’Art
y Petit Atelier d’Art. Con alta pobla-
cion (49.231hab.) y alta densidad
(245hab./hm2), cuenta con el mayor
numero de habitantes escolarizados
de los barrios recogidos en este
estudio (12.269hab.). La academia
D’Art se sitta en una de las dos
grandes avenidas que limitan este
barrio, lo que hace de ella un centro
especialmente visible.

Entrevistamos a Estefania Mufioz cuando cumple un afio desde que ejer-
ce como profesora en la academia D’Art. Hasta que ese momento y durante cua-
renta afos, Paco Gallego ha dirigido y asumido la docencia de la academia D’Art
en solitario. Es, por lo tanto, el profesor con mas afios de experiencia de los que
actualmente imparte docencia en una academia de arte. Ello, sumado a su rigor y
seriedad en el trabajo, hacen de él una figura imprescindible para cualquier acer-
camiento a la vida de las academias de arte en Valencia.

Profesor de profesores, varios de los responsables de diferentes acade-
mias entrevistados para esta investigacion, declaran haber sido alumnos suyos y
haber desarrollado con él algunos de los aprendizajes mas importantes al respecto
de la practica artistica. Si hay una academia tradicionalmente conocida por la ma-
yoria de estudiantes de Bellas Artes y Arquitectura, ésa es la academia D’Art, que
acoge a alumnos con un nivel maximo de implicacion, exigencia y calidad en el
trabajo.
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5. Llapis

Direccién: C/Sogueros, 17.

Gestion y docencia: Miquel Simé
Alumnado (media aproximada anual): +/-3
Afos: 20 (aprox.)

Participacion: Entrevista + cuestionarios

A pesar de contar con

una poblacién de tamafo bajo
(23.368), la densidad del barrio
de El Carme, en Ciutat Vella, es
media (156hab/hm2). Es desta-
cable su bajo indice de habitan-
tes escolarizados, también rela-
cionado con un bajo porcentaje
de habitantes de entre 5y 14
afios, que no alcanza el 2%. Con
una alta media de edad (44,3
afos), su franja mayoritaria de
edad es la comprendida entre 35
y 39 afios, pero llama la atencién
el alto porcentaje de mujeres de
entre 80 y 84 afios.

El centro que originalmente era el taller de Miquel y su mujer, Lola (ambos
artistas y profesores) y que se convirtié6 en una conocida academia durante veinte
afios, mantiene hoy su dual condicion a partes iguales: Miquel comparte espacio y
tiempo de creacion artistica con pocos pero incondicionales alumnos, en una con-
vivencia tranquila y un ambiente tan familiar como concentrado en el arte.
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6. TEP

Direccién: C/ San Francisco, 3. Godella.

Gestién: Alvaro Romero

Docencia: Alvaro Romero + un profesor

Alumnado (media aproximada anual): +/- 100

Anos: 20

Participacion en la investigacion: Entrevista + cuestionarios

La poblacion de Godella se ha

visto duplicada en los ultimos veinte
afios, pasando de 2.200 habitantes en
1990 a 13.819 en 2008'%, y se presenta
como una poblacién joven en la que la
franja de edad entre 0 y 14 afios, casi
triplica en niumero a la poblacién mayor
de 75 afios.

A pesar de la acotacion geografica establecida para esta investigacion,
decidimos incorporar el caso del Taller de Experimentacion Plastica, de Godella
(municipio muy cercano a Valencia, unicamente separado por la localidad de Bur-
jassot, colindante a ambas), ya que, tal y como su responsable nos explica, el 80%
de su alumnado viene de Valencia. Por otro lado, es un caso interesante por ser
uno de los pocos con el grueso del alumnado menor de edad y por sus destaca-
bles propuestas metodoldgicas para la educacion artistica infantil. Su responsable,
Alvaro Romero, con formacién tanto en arte como en disefio, gran comunicador y
apasionado de la docencia, destaca por su constante ejercicio de revision, auto-
evaluacioén y reformulacion de nuevas propuestas, tras veinte afios al frente de
una de las academias mas innovadoras (y mas alejada del concepto tradicional de
ensefianza academicista de las artes visuales), de Valencia.

192 Extraido del Informe Aspectos Demograficos (Diagndstico Ambiental de Godella), obtenido de la web
de su ayuntamiento:
hetp://www.godella.es/es/sites/godella.portalesmunicipales.es/files/Aspectos%20demograficos.pdf
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7. Gaia

Direccién: C/Barén de Carcer, 17.

Gestion: tres socios fundadores

Docencia: tres socios fundadores + equipo de profesorado contratado, de
numero variable (en el momento del estudio de campo, el nimero es de cinco).
Alumnado: - dato no disponible

Anos: 21

Participacion en la investigacioén: Entrevista a Juan José Lorente (socio funda-
dor y profesor)

Con una poblacion que ha
ido en progresivo descenso desde
1981 hasta la actualidad, el distrito
de Ciutat Vella (al que pertenece a

barrio de El Mercat, donde se ubica
la academia Gaia), cuenta con una
baja poblacién (23.368 hab.) pero
una cifra de densidad media
(156hab/hm2). Un barrio con una
poblacién mayor, en el que el por-
centaje de habitantes de mas de 80
afos supera con creces el nimero
de habitantes de edades compren-
didas entre 5y 19 afios.

Gaia es especialmente conocida en Valencia por su trabajo en la docencia
de la Conservacién y Restauracién de mueble y pintura, siendo el Unico centro que
ofrece este tipo de ensefianza, aparte de los estudios de Grado en Conservacion y
Restauracion de Bienes Culturales de la Universidad Politécnica de Valencia.

Con un alto volumen de alumnado, y un equipo docente formado tanto por
sus tres fundadores como por varios profesores contratados, ofrece, ademas de
los estudios de restauracion, cursos de interiorismo y decoracion, las clases de
taller de pintura y toda un area cercana al arte-terapia, llamada “Arte y crecimiento
personal”’, impartida por Juan José, socio y profesor al que entrevistamos para
esta investigacion. Juan José nos recibe con hospitalidad y calidez. Percibimos la
latente dificultad que impone la direccidn compartida con varios socios, con los
que es necesario consultar cada decision referente al centro, asi como el hecho de
que ésta sea una academia con una amplitud y volumen de alumnado que obliga a
ciertas precauciones como es, en este caso, el no enviar al alumnado el cuestio-
nario para esta investigacién. Contamos, pues, con la colaboracion de Juan José
por medio de su entrevista.
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8. Petit Atelier d’Art

Direccién: C/ Gran Via Fernando el Catdlico, 49.
Gestién y docencia: I1sabelle Bonet y Paco Sales.
Alumnado: indeterminado

Afos: 19

Participacion: Entrevista+ cuestionarios

Petit Atelier d’Art com-

parte barrio con Academia D’Art,
aunqgue no ubicacién, lo cual
cambia sustancialmente su co-
yuntura, ya que se encuentra en
un lugar mucho menos visible
que ésta ultima. En cualquier
caso, los datos demograficos son
los mismos.

Petit Atelier d’Arts es el innovador proyecto personal de una pareja de ar-
tistas, formados en la que entonces era la Escuela de Artes y Oficios de Valencia
(hoy Escuela de Arte y Superior de Disefio). Su trayectoria de diecinueve afios en
la docencia artistica se hace visible en un espacio en el que paredes, suelo y rin-
cones recogen todo tipo de trabajos de alumnos y de sus profesores. Un sugestivo
lugar en el que la autoexpresion por medio del lenguaje plastico y el desarrollo de
la creatividad por medio de la experimentacion artistica, son el dia a dia de un
alumnado que, a cualquier edad, comparte objetivos, materiales y espacio.

Entrevistamos a Isabelle y Paco quienes, mientras observan a sus hijos
pintar, dibujar y jugar con el gran abanico de materiales que hay en su taller, rela-
tan con intensidad su historia y trayectoria, principios, metodologias, intereses,
objetivos y busquedas personales respecto de un proyecto en torno al cual gira la
vida de esta familia.
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9. Pilar Camallonga

Direccion: C/ Salvador Lluch, 21.

Gestién y docencia: Pilar Camallonga.
Alumnado (media aproximada anual): +/- 60
Afos: 14

Participacion: Entrevista + cuestionarios

El Distrito Quatre Carre-

res cuenta con el barrio de Mont-
Olivet, donde se ubica la acade-
mia Pilar Camallonga. Un distrito
muy extenso, ya que cuenta con
la mayor poblacién de los con-
templados en este estudio y, sin
embargo, con la densidad mas
baja (65hab./hm2). Cuenta con
una poblacién relativamente joven
ya que todas las franjas de edad
de entre 0 y 19 afos superan el
2% mientras que no lo alcanzan el
rango de mas de 80 afos.

La energia y dinamismo de Pilar acompafian a su buen humor y facilidad
para crear situaciones con un clima agradable y distendido. En su taller se respira
buen ambiente. Los alumnos sonrien mientras trabajan. Muchos llevan mas de
cinco y mas de diez afios con ella. Aprenden, se divierten y disfrutan de la crea-
cion pictérica en un espacio de intercambio y relacién, con una profesora que los

acompanfa con atencion e interés.
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10. Alpha

Direccién: C/Daniel Balalciart,

Gestion y docencia: Luis Fernandez Menéndez
Alumnado (media aproximada anual): +/-60
Afos: 20 (aprox.)

Participacion: Entrevista + cuestionarios

El barrio de Benimaclet se

ubica en el distrito del mismo nom-
bre. Su poblacion, con un total y
una densidad media, es mayorita-
riamente poblacion en edad labo-
ral. Las franjas de edad de entre 0
y 19 afios, asi como de 70 en
adelante, son las de menor porcen-
taje en este distrito (lo cual puede
estar directamente relacionado con
el hecho de que sea el area con
menor cifra de habitantes escolari-
zados, con 2.903hab.)

Siempre hay alguna obra de gran formato de Luis recibiendo al visitante a
la academia Alpha. Un trabajo pictérico brillante, enérgico y potente, presente en
la academia, tanto por medio de obras acabadas como de obras en plena ejecu-
cién. Este es el taller personal de Luis y es también el lugar donde recibe a sus
alumnos con un trato exquisito, siempre afable, amistoso, risuefio y un mordaz
sentido del humor. En sus veinte afios de recorrido, en los que se han formado
muchos actuales profesores de Secundaria (eran famosas las clases de dibujo
técnico alli impartidas por Gonzalo Panzano, catedratico de instituto y excelente
profesor), ha logrado crear un clima de libertad y familiaridad muy propicio para la

indagacion y experimentacion artistica.
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11. Mi Academia

Direccién: C/Luis Bufuel, 1.

Gestién y docencia: M?Dolores Gasco y Paloma Rueda
Docencia: Rosa Aleman, Patricia Gomez y Paloma Rueda
Alumnado (media aproximada anual): +/-100

Afos: 11

Participacion: Entrevista + cuestionarios

Sant Pau es uno de los

barrios pertenecientes al distrito
de Campanar. Sélo este distrito y
el de Benimaclet han visto crecer
su poblacién progresivamente en
los ultimos 30 afios, pero en el
caso de Campanar es especial-
mente llamativo su aumento de
poblacion, debido sobre todo a la
creacion de un area con numero-
sos edificios nuevos que han
atraido a gran niumero de habitan-
tes a una zona hasta ese momen-
to dedicada al cultivo. Esta zona,
conocida como Nou Campanar,
acoge a Mi Academia.

Ubicada en un barrio nuevo, algo despoblado y en una calle de poco
transito, Mi Academia se presenta con un local de llamativas dimensiones y parti-
culares condiciones luminicas (gracias a su gran fachada de cristal) que hacen de
él un lugar muy motivador para la practica artistica. Su ubicacion, algo incémoda
para quien no vive en este barrio, se ve compensada con un trato amigable y cer-
cano de todo su personal y un ambiente familiar y muy célido. Es latente la impor-
tancia con la que su profesorado asume el trabajo con los nifios, quienes comien-
zan con edades muy tempranas su aprendizaje, acercamiento y experimentacion
con el arte y los artistas.
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IV.3.- ANALISIS CUALITATIVO

Las entrevistas abiertas realizadas a los profesores de las academias par-
ticipantes son analizadas desde una perspectiva cualitativa y por medio de un
programa informatico de andlisis de datos cualitativos, el AQUAD7, como herra-
mienta principal. Las once entrevistas, una vez transcritas, tienen una extension
de entre quince y veinticinco paginas. La primera fase del analisis es la reduccion,
que consiste en convertir la enorme cantidad de datos en segmentos o unidades
significativas para la investigacion y facilmente manejables por el programa con el
que vamos a trabajar. Realizamos dicha reduccién por medio de un sistema de
cédigos, meta-cédigos y categorias. Un proceso, por tanto, de codificacién en el
cual obtenemos unidades minimas de significado (codigos), que se agruparan por
tematicas (meta-codigos), que a su vez se organizan segun unas lineas concep-
tuales generales (categorias), correspondientes a las cuestiones de la investiga-
cion.

Las entrevistas abiertas, como tal, no comparten un guién comun ni un hilo
conductor paralelo. Las estrategias a la hora de realizar la entrevista son muy di-
versas y adaptadas a cada uno de los participantes segun su caracter, actitud y
posicionamiento frente a la entrevista, con el fin de obtener la maxima informacion
respecto a las lineas tematicas marcadas por las cuestiones de la investigacion.
Con todo ello, la informaciéon emerge de forma desordenada y mezclada a lo largo
de las entrevistas. Son necesarias sucesivas lecturas de las transcripciones, y a
su vez, sucesivas lecturas de la enorme cantidad de cédigos emergentes, para
posteriormente eliminar cddigos con poca presencia, y lograr ordenar los restantes
en meta-cédigos y categorias.

IV.3.1.- REDUCCION Y CODIFICACION

En las paginas siguientes se presentan las tablas que contienen los codi-
gos, ordenados segun los meta-cédigos de cada categoria. Se acompafa a cada
tabla con una explicacién mas o menos pormenorizada de cada uno de los cédi-
gos con el fin de subsanar posibles confusiones al respecto de su significado. En
cualquier caso, remitimos al apartado inicial de este capitulo, en el cual se realiza-
ba una descripcion de las caracteristicas principales de las academias de arte ya
que muchas de las ideas contenidas en los codigos generados son reflejo de
cuestiones ya tratadas en dicha descripcion.

Destacamos el hecho de que todos los codigos a continuacion mostrados,

asi como su ordenacién en meta-cddigos, han sido extraidos de las propias entre-
vistas realizadas. Es decir, no existe un esquema de codigos previos. Esto es im-
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portante ya que supone que el mero hecho de la existencia de un cédigo ya es
significativo de por si. En la fase de analisis e interpretacion nos centraremos en
los hallazgos y frecuencias (es decir, en la cuantificacion de la aparicion de cada
cédigo), fase en la que trabajaremos principalmente con los cédigos con mayor
indice de aparicion. Sin embargo, en este momento del informe insistimos en la
importancia y el valor de todos los cédigos por su mera presencia (en su mayoria
son reflejo de opiniones y comentarios espontaneos del profesorado participante,
lo cual los hace mas significativos si cabe).

1V.3.1.1- CATEGORIA DEMOGRAFICA: HISTORIA Y DATOS DESCRIPTIVOS

Categoria: HISTORIA Y DATOS DESCRIPTIVOS de la academia

(31 cédgs.)

Meta-cédigos

Explicacion de los cédigos

Cadigos

1. ANOS

[1.1 menos de 10]
[1.2 10-20]

[1.3 21-30]

[1.4 31-40]

[1.5 41-50]

[1.6 mas de 50]

2. ADAPTACIONES

2.1 origen: galeria

2.2 origen: taller personal

2.3 traslados local

2.4 transformaciones por crisis

[2.1 orig_galeria]
[2.2 orig_tallpers]
[2.3 traslds_local]
[2.4 trasnf_x_crisis]

3. EXPERIENCIA PRE-
VIA DE FUNDA-
DOR/PROFESOR

3.1 clases particulares

3.2 docencia colegios

3.3 docencia en otras academias

3.4 docencia universitaria_mala exp_ rechazo
sists reglados

3.5 disefio_ mala exp

3.6 inicio con alumnos previos

[3.1 class_parts]

[3.2 doc_cols]

[3.3 doc_acs]

[3.4 doc_univ_negatv]
[3.5 disefio_negatv]
[3.6 als_previos]

4. FACTOR EMPRESA-
RIAL-ECONOMICO

4.1 inicios exitosos

4.2 inestabilidad ec_ fluctuacién alumnos
4.3 negocio no rentable pero sostenible
4.4 empresa familiar

4.5 socios amigos/pareja

[4.1 inic_éxito]

[4.2 inestab_ec_fluct]
[4.3 no_rentabl_si_sostn]
[4.4 empr_fam]

[4.5 socs_amigs_parej]

5. PROFESO- 5.1 un prof=fundador [5.1 1prof=fund]
RES_NUMERO 5.2 varios [5.2 varios]
6. PROFESO- 6.1 femenino [6.1 fem]
RES_GENERO 6.2 masculino [6.2 masc]
6.3 mixto [6.3 mixto]
7. ALUMNADO 7.1 mayoria adultos [7.1 +adults]
7.2 mayoria nifios [7.2 +nifios]

7.3 solo adultos
7.4 mayoria mujeres

[7.3 solo_adls]
[7.4 +mujeres]

8.1 Academia=taller personal profesor

[8.1 ac=taller_pers_prof]

La trayectoria de cada academia, origenes, historia y algunos de sus datos
referentes a su organizacién se recogen en esta primera categoria de caracter
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descriptivo. El primer meta-cddigo, 1.ANOS, ocupa la franja de las academias
participantes, no un minimo y un maximo posible. En cualquiera de los casos,
contamos con la entrevista a una ex-profesora del Centro de Estudios Barreira, la
academia mas antigua que actualmente existe en Valencia, de modo que el codigo
1.6 si recoge la maxima trayectoria de las academias actuales.

El meta-cédigo 2. ADAPTACIONES se refiere a los cambios sufridos en el
formato de las academias a lo largo de su trayectoria: talleres de artistas que aca-
ban convirtiéendose en academias, galerias que se convierten en academias, tras-
lados de locales, o simplemente pequefios cambios en la organizacion como con-
secuencia de la crisis actual.

La 3.EXPERIENCIA PREVIA de los creadores de las academias queda
recogida en el tercer meta-codigo: antes de abrir sus centros, algunos de ellos han
impartido docencia en otras academias, en colegios o dando clases particulares.
También existen casos de profesores de universidad que han tenido una mala
experiencia y han decidido crear su propio espacio educativo desde un claro re-
chazo a los sistemas de ensefianza reglada. El codigo [3.6 als_previos] refleja los
casos de las academias que ya abren con alumnos matriculados (el caso de pro-
fesores que recogen alumnos de los centros donde impartian docencia previamen-
te, etc.)

El meta-cédigo 4.FACTOR EMPRESARIAL Y ECONOMICO refleja algu-
nas de las caracteristicas de las academias que describen su naturaleza empresa-
rial o su coyuntura econémica: en cuanto a la forma empresaria, hay casos de
empresas familiares y/o socios amigos o parejas sentimentales. Los codigos [4.1
inic_éxito], [4.2 inestab_ec_fluct] y [4.3 no_rentab_ec_fluct] reflejan algunos datos
econdmicos, como son la influencia de la fluctuacion constante de alumnos (propia
del sector no formal) en la estabilidad econdmica de las academias, el caracter
general de las academias como negocio sostenible pero no rentable (sus ingresos
practicamente cubren gastos en el mejor de los casos) y el hecho de tener unos
comienzos exitosos, con una alta matricula durante el primer afio de vida de las
academias.

Los meta-cédigos quinto y sexto describen dos factores importantes de los
profesores y/o fundadores de las academias: el nimero y el género. Hay casos en
los que el fundador de la academia es su Unico profesor, quedando en sus manos
el 100% de las funciones de la academia [5.1 prof=fund]; casos en los que el fun-
dador contrata a un profesor, casos en los que un fundador contrata a varios pro-
fesores, o casos de academias fundadas por varios socios y con varios profesores
contratados; todos ellos quedan recogidos en el codigo [5.2 varios]. Respecto al
género, las combinaciones son multiples, quedando sintetizadas en tres cédigos:
equipo docente masculino, femenino o mixto.
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El meta-cédigo 7.ALUMNADO ofrece informacion del alumnado en lo que
se refiere a la edad y género: mayoria de alumnado femenino o masculino, mayor-
ia de alumnado infantil o adulto, etc.

Por ultimo, un unico cddigo sin meta-cédigo indica la caracteristica de las
academias que son, a su vez, el taller personal del profesor para su trabajo artisti-
co. Es decir, aquellos casos en los que el profesor de una academia, ademas de
impartir docencia, realiza su trabajo artistico personal (generalmente pictérico) en
ella, compartiendo espacio para la creacion artistica con sus propios alumnos.

IV.3.1.2.- CATEGORIR INFERENCIAL 1: MOTIVACIONES

Categoria: MOTIVACIONES
¢Cuales son los motivos, objetivos y expectativas de los alumnos al matricularse en las

academias?
(14 cédgs.)

Meta-cédigos

Explicacion de los cédigos

Cadigos

9. FORMACION ACA-
DEMICISTA

9.1 aprendizaje dibujo

9.2 concepciodn tradicional arte_realismo

9.3 obsesion por resultado_copiar cuadros bonitos
9.4 aprendizaje técnicas artisticas

[9.1 apr_dibj]

[9.2 concp_trad_art]
[9.3 obs_result]

[9.6 apr_técns]

10. BIENESTAR PER-
SONAL

10.1 aprendizaje permanente_relajado, comodo, sin
obligaciones

10.2 mejoria emocional_satisfaccion personal, au-
toestima, confianza, seguridad, autonomia, relax.
10.3 pasarlo bien_disfrute

10.4 autoexpresion

[10.1 apr_perm_relax]
[10.2 mejr_emoc]

[10.3 disfrt_pasar_bien]
[10.4 autoexpr]

11. RELACIONES SO-
CIALES

11.1 hablar

11.2 compartir aprendizaje

11.3 compafiia

11.4 academia=taller personal_de alumnos

[11.1 hablar]

[11.2 comprt_apr]
[11.3 compaiiia]

[11.4 ac=tall_pers_als]

Esta primera categoria inferencial responde a la primera cuestion de la in-
vestigacion: ¢ Cuales son los motivos, objetivos y expectativas de los alumnos al
matricularse en las academias privadas de arte? Toda informaciéon obtenida en las
entrevistas al respecto de esta cuestion ha sido organizada en tres meta-cédigos
que explicamos a continuacion.

9.FORMACION ACADEMICISTA es el nombre del meta-cédigo que reco-
ge las motivaciones que tienen que ver con la concepciéon mas tradicional del
aprendizaje artistico y que identifica éste con el dominio de las disciplinas artisti-
cas tradicionales, destacando el aprendizaje del dibujo y de las técnicas artisticas
como principales objetivos de los alumnos que buscan academias y que compar-
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ten este tipo de concepciones. Este primer meta-codigo refleja las expectativas
declaradas por los alumnos. Es decir: los alumnos expresan dichas motivaciones
explicitamente, mientras que las motivaciones recogidas en los siguientes dos
meta-cédigos, no son expresadas puesto que, segun indican los profesores entre-
vistados, en muchos casos son inconscientes.

El meta-codigo 10.BIENESTAR PERSONAL contempla algunos de los
motivos que lleva al alumnado a buscar una ensefanza artistica no reglada, ya
que lo que se pretende es realizar una actividad que reporte beneficios personales
a nivel psiquico y emocional. Este meta-cddigo refleja asi algunos de los factores
mas genuinos o caracteristicos de las academias de arte: el hecho de ser un
aprendizaje permanente (long life learning) significa que no tienen una intencion
de cualificacion profesional y esto concede a este tipo de aprendizaje, un ritmo
mucho mas tranquilo y cémodo (cddigo [10.1 apr_perm_relax]); satisfaccion per-
sonal, autoestima, confianza, seguridad o una mayor autonomia son algunas de
las aportaciones a nivel psiquico y emocional que el aprendizaje artistico puede
ofrecer en el contexto de las academias (cédigo [10.2 mejr_emoc]); el hecho de
que el grueso del alumnado de las academias busca un aprendizaje con el que
disfrutar y que no le suponga un sobre-esfuerzo o una actividad excesivamente
costosa queda contenido en el cédigo [10.3 disfrt_pasar_bien]; por ultimo, con
autoexpresion (cédigo [10.4 autoexpr]) nos referimos a la busqueda de una activi-
dad creativa y artistica como medio de expresion (incluso, por qué no, como valvu-
la de escape) del alumnado de las academias. Insistimos en la importancia del
factor consciencia: el profesorado entrevistado destaca el caracter inconsciente de
motivaciones como éstas entre el grueso de un alumnado que se matricula en las
academias declarando buscar un aprendizaje disciplinado y academicista cuando,
tras poco tiempo de aprendizaje, sus profesores observan que lo que realmente ha
movido a ese alumnado a matricularse son cuestiones mas vinculadas a las rela-
ciones sociales y el bienestar personal.

El meta-cédigo 11.RELACIONES SOCIALES, en esta misma linea, mues-
tra las motivaciones no estrictamente formales y propias del aprendizaje artistico
mas academicista, que llevan a mucha gente a buscar academias privadas de
arte: la busqueda de un espacio y una actividad en la que poder hablar y relacio-
narse con otras personas (codigo [11.1 hablar]), en la que estar acompafado
(codigo [11.3 compaiiia]) y en la que el aprendizaje sea una acciéon compartida, no
individual (codigo [11.2 comprt_apr]). Es decir: muchos alumnos pintan en su ca-
sa, o0 podrian hacerlo, pero buscan una academia para evitar la soledad del taller
personal. También se contemplan los casos de las personas que, mas alla de la
compafiia y la ensefianza del profesorado, lo que buscan en una academia es un
lugar que les sirva como taller personal; es decir, se trata de evitar los olores y las
molestias propios de los materiales pictoricos en las casas y tener un lugar, a un
precio asequible, donde pintar (cédigo [11.4 ac=tall_pers_als]).
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IV.3.1.3.- CATEGORIA INFERENCIAL 2: EXPERIENCIAS

Categoria: EXPERIENCIAS
¢Qué encuentran los alumnos en las academias? ;Qué tipo de experiencias se desarro-

llan? (35 cddgs)

Meta-cédigos

Explicacion de los cédigos

Cadigos

12. ENSENANZA
PERSONALIZADA

12.1 profesor se adapta a al no al revés

12.2 no programa unico sino individual

12.3 diagnéstico individual

12.4 adaptacion tono-ritmo-trato a cada alumno
12.5 Atencioén al estado de animo

12.6 academicismo vigilado y temporal

12.7 no arte-terapia, si experiencias terapéuticas

[12.1 prof_adpt_a_al]
[12.2 progr_indiv]

[12.3 diagns_indiv]

[12.4 adapt_tono]

[12.5 at_estad_anim]
[12.6 acadm_vigil+temp]
[12.7 no_terap exp_ +ter]

13. EDUCACION

13.1 convivencia diferentes niveles

[13.1 conviv_difs_nivles]

INCLUSIVA 13.2 educacion intergeneracional= éxito [13.2 ed_intergen_éxito]
13.3 integracion alumnos con NEE [13.3 integr_als_NEE]
14. LIBERTAD 14.1 ensefianza no obligatoria_no curriculum_libertad | [14.1 ens_no_obl_lib]

14.2 no titulo

14.3 no evaluacion_no notas
14.4 horario libre_no grupos
14.5 libre uso del espacio
14.6 libre uso materiales

[14.2 no_titulo]

[14.3 no ev_no notas]
[14.4 no_grupos_lib_hor]
[14.5 lib_uso_espacio]
[14.6 lib_uso mats]

15. RELACIONES
ENTRE ALUMNOS

15.1 grupos naturales_espontaneos

15.2 alumnos amigos_se relacionan fuera de ac
15.3 actividades socializadoras: via-
jes_comidas_expos_fiestas

[15.1 grups_nats_espont]
[15.2 als_amigos]
[15.3 actvs_socializs]

16. RELACIONES

16.1 amistad_alumnado de larga duracién_no limites

[16.1 amist_larg_limits]

ALUMNOS- 16.2 horizontalidad_posicionamiento profesor junto a
PROFESORES al_empatia_cercania_confianza [16.2 horizontalidad]
16.3 buen trato_no als sino clien-
tes_condescendencia [16.3 buen_trato_clients]
16.4 alumnos non gratos
16.5 padres_explicaciones [16.4 als_non_grats]
[16.5 padrs_expls]
17. TIPOS DE 17.1 por experimentacion [17.1 x_experiment]
APRENDIZAJE 17.2 por medio del juego [17.2 x_juego]

17.3 por mimesis: ver pintura_ver hacer a otros_ver
hacer a profesor

17.4 emocional

17.5 acompafnamiento

[17.3 mimesis]

[17.4 emocional]
[17.5 acompafi]

18. ESTRATEGIAS
DE DESBLOQUEO
(RUPTURA DE
BARRERAS)

18.1 aproximacioén arte contemporaneo

18.2 énfasis en lo procesual

18.3 énfasis en lo ludico

18.4 exposiciones=exhibicion

18.5 escucha_dialogo_empatia

18.6 emancipacion_empoderamiento alumnos
18.7 obetivo= felicidad alumnos

[18.1 art_contemp]
[18.2 énf_proceso]
[18.3 énf_juego]
[18.4 expos_exhibic]
[18.5 escuch_dialg]
[18.6 emancip]

[18.7 felicidad]

La categoria EXPERIENCIAS responde a la segunda pregunta de la in-
vestigacion: ¢ Qué encuentran los alumnos en las academias? ;Qué tipo de expe-
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riencias se desarrollan? Es decir, mas alla de lo que los alumnos buscan, mas alla
de sus expectativas y mas alla de lo que los profesores pretenden, en cualquier
contexto educativo se generan todo tipo de experiencias y aprendizajes, algunos
controlados y previstos y otros no. Este meta-cddigo recoge los datos aportados
por los profesores entrevistados referidos a dichas experiencias generadas por el
alumnado.

Algunos de los cédigos recogidos en este segundo bloque podrian enten-
derse como propios del bloque siguiente: caracteristicas de las academias. Efecti-
vamente, muchos de ellos reflejan algunas de sus caracteristicas definitorias. Sin
embargo, apelamos a un matiz importante que se ha seguido para establecer el
orden que aqui estamos presentando: la categoria Experiencias recoge caracteris-
ticas que se dan en la accién conjunta de profesores y alumnos de las academias.
Es decir, no son caracteristicas previas o externas a la experiencia desarrollada
por los alumnos (lo cual si sucede en las que se recogen en la categoria Carac-
teristicas).

Los codigos contenidos en el meta-codigo 12.ENSENANZA PERSONALI-
ZADA reflejan las diferentes acciones desarrolladas por profesores o en participa-
cion de alumnos y profesores y que generan un aprendizaje personalizado, tan
genuino de contextos educativos como las academias de arte. El codigo [12.1
prof_adpt_a_al] sintetiza una idea general, reflejo del caracter general de los pro-
cesos de ensefanza-aprendizaje en las academias: el hecho de que es el profesor
el que se adapta al alumno, a cada alumno particularmente, y no al revés (no es el
conjunto del alumnado el que ha de adaptarse al profesor y a una materia dada).
El codigo [12.2 progr_indiv] sefiala la no existencia de un programa o curriculum
unitario y unificador para todos los alumnos; los profesores entrevistados destacan
la creacion de programas o planes personalizados, a la medida de cada uno de
sus alumnos. El diagnéstico individual del cédigo [12.3 diagns_indiv] indica un
hecho muy concreto como es el analisis inicial de necesidades, objetivos, nivel e
intereses que los profesores entrevistados realizan con cada uno de sus alumnos
nuevos. El codigo [14.4 adapt_tono] se centra en la personalizacion, o adaptacion
individual en cuanto al tono con el que el profesor se dirige a sus alumnos, es de-
cir, referido particularmente al tipo de trato. Siguiendo esta linea que supera los
contenidos y alude al trato personal, el codigo [12.5 at_estad_anim] recoge las
aportaciones de aquellos profesores que dedican especial atencion al estado de
animo diario de sus alumnos y no lo obvian sino que lo incorporan al trabajo de
cada alumno, intentado que éste adquiera un caracter u otro en funcién de dicho
estado de animo. El cédigo [12.6 acdm_vigil+temp] merece una explicacién por-
menorizada, ya que sintetiza bastante informacioén y puede ser algo confuso. Para
una mayor compresion, nos remitimos a la explicacion de los meta-codigos perte-
necientes a la categoria primera, motivaciones de los alumnos. En ella menciona-
bamos la importancia del factor consciencia en referencia las motivaciones, sefia-
lando que las expectativas conscientes (por decirlo asi) del grueso del alumnado
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tienen que ver con un aprendizaje academicista (aprender a dibujar). Sin embargo,
poco a poco el profesorado va descubriendo motivaciones de otro tipo, en muchos
casos inconscientes para el alumno, que parecen ser las que le han llevado a ma-
tricularse en una academia, mas alla de la necesidad de aprender a dibujar. Es
decir: muchos alumnos dicen que quieren aprender a dibujar, pero cuando co-
mienzan el aprendizaje formal y disciplinado del dibujo, se cansan y abandonan. El
cédigo academicismo vigilado y temporal se refiere a la estrategia seguida por
muchos profesores de academias en la que, en respuesta a la demanda de cada
nuevo alumno, comienzan con una ensefianza formal del dibujo (bodegon, esta-
tua, etc.); sin embargo, previendo el cansancio y abandono de éstos, vigilan su
actitud ante las tareas impuestas para, antes de llegar a un extremo de saturacion,
es el profesor el que se adelanta y propone un giro hacia trabajos menos pesados
0 que no supongan un esfuerzo inasumible para el alumno. Por tanto, el aprendi-
zaje de caracter academicista, en estos casos, se prolonga poco tiempo (poco
mas que algunas semanas). Para terminar, el cddigo [12.7 no_terap_exp_+ter]
refleja las opiniones de los profesores respecto a la cuestion de la actividad de las
academias entendida como terapia, resumidas en la idea de que si se dan expe-
riencias terapéuticas a pesar de que la actividad general no se plantea como tera-
pia, de forma que no hablamos de arte-terapia como tal.

El meta-cédigo 13.EDUCACION INCLUSIVA incluye tres cddigos: el pri-
mero, [13.1 conviv_difs_nivles] refleja la particular experiencia de los alumnos
cuando en un mismo espacio y tiempo, las personas que comparten procesos de
ensefianza-aprendizaje tienen niveles muy diferentes al respecto de la propia ma-
teria. El cédigo [13.2 ed_intergen_éxito] es similar pero refiriéndose al factor edad:
el éxito de la educacion intergeneracional, tan propia de ciertos contextos de la
educacion no formal (tal y como se explicaba en las paginas 206-208), queda re-
flejado en este codigo. Por udltimo, también en la misma linea de convivencia de
diferentes niveles, pero especificamente centrado en alumnado con necesidades
especiales, se presenta el codigo [13.3 integr_als_NEE].

El meta-cédigo 14.LIBERTAD, engloba algunas de los matices mas signi-
ficativos de las experiencias del alumnado en las academias de arte, ya que se
refiere a caracteristicas poco usuales en otros contextos educativos: el cédigo
[14.1 ens_no_obl_lib] se refiere a la libertad en cuanto a los planteamientos didac-
ticos de los profesores, ya que la no existencia de un curriculum y unas directrices
externas otorga libertad total al profesorado. Vinculado con ello, encontramos el
hecho de la no titulacion, es decir: no existe titulo homologable que puedan ofrecer
las academias (a excepcion de aquéllas que ofrecen estudios de grado homologa-
dos), ni acreditacion alguna (codigo [14.2 no_titulo]), y, por lo tanto, no hay contro-
lo institucional alguno. Muy importante, también, la ausencia de evaluacion y califi-
cacion (codigo [14.3 no_ev_no notas]), ya que colabora en gran medida a la sen-
sacion de libertad, confianza y desbloqueo de los alumnos. Igualmente, la organi-
zacion tipo taller que los entrevistados explican respecto de sus academias, facilita
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la libertad total de asistencia del alumnado: no existen grupos cerrados para cla-
ses especificas sino que cada alumno asiste cuando quiere (cédigo [14.4
no_grupos_lib_hor]). Siguiendo con este tipo de organizacion y metodologia, tipo
taller, los alumnos cuentan con libertad total respecto al uso del espacio (codigo
[14.5 lib_uso_espacio]) y de los materiales (cédigo [14.6 lib_uso_mats]), lo cual es
muy significativo para la experiencia de los alumnos. Estos Ultimos codigos reco-
gen, por ejemplo, los casos descritos por algunos de los entrevistados de alumnos
que encuentran en las academias un espacio en el que pintar sin miedo a man-
char o desordenar, lo cual les ofrece una experiencia liberadora, gratificante y
Unica.

El meta-cddigo 15.RELACIONES ENTRE ALUMNOS recoge tres cédigos:
el [15.1 grups_nats_espont], grupos naturales y espontaneos, y el [15.2
als_amigos] alumnos amigos que se relacionan fuera de la academia, se refiere al
modo en que se dan las relaciones entre el alumnado, especialmente adulto. El
cédigo [15.3 actvs_socializs] expresa la importancia de cierto tipo de actividades
organizadas por los propios alumnos o los responsables de las academias, sobre
todo con el fin de que los alumnos que vienen a distintas horas o dias, tengan la
oportunidad de conocerse y relacionarse; son lo que hemos llamado actividades
socializadoras: viajes, comidas, visita a exposiciones, fiestas, etc.

En el meta-cédigo 16.RELACIONES ALUMNOS-PROFESORES, el codigo
[16.1 amist_larg_limits] resume dos factores en torno a la idea de la amistad entre
profesores y alumnos: el hecho de que el alumnado de larga duracion (alumnos
matriculados durante mas de cinco afios en la misma academia, en muchos casos
mas de diez o quince afios), inevitablemente acaba estableciendo lazos de amis-
tad con sus profesores; y, por otro lado, la cuestidon de los limites en lo personal
por parte del profesorado: este cddigo recoge las respuestas de los profesores
que dicen no establecer ningun tipo de limite en el trato personal con sus alumnos.
El cédigo [16.2 horizontalidad] refleja una de las cuestiones mas genuinas de las
academias: el hecho de la horizontalidad en la ensefianza, de un posicionamiento
del profesor junto al alumno y no frente o sobre él. Fisicamente, el profesor se
sienta al lado de cada alumno, uno por uno, de frente a su trabajo, no se coloca
enfrente de un grupo que dirige su mirada y atencién a él. Los movimientos de
alumnos y profesores en las aulas son, en muchos casos, la informacién mas visi-
ble de las relaciones y posicionamientos de los protagonistas de cada entorno
educativo, los cuales tienen, a su vez, una repercusion fundamental en los proce-
sos de ensefanza-aprendizaje, a la vez que dicen mucho de éstos. En este caso,
el codigo 16.2, al que se ha asignado el nombre horizontalidad, sintetiza la idea de
la actitud de cercania, confianza y empatia de los profesores hacia sus alumnos.
El cédigo [16.3 buen_trato_clients] hace referencia a la declaracién de alguno de
los profesores entrevistados de no poder hablar de alumnos sino de clientes en el
contexto de las academias privadas, argumentando que la obligacién de tratar de
mantener el alumnado para subsistir, lleva al profesorado a ser excesivamente
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condescendiente y complaciente y a tener siempre un buen trato con todo su
alumnado. Por ultimo, el codigo [16.4 als_non_grats] sefiala el hecho de la exis-
tencia de alumnos no deseados por parte de los responsables de las academias
(por diferentes motivos), lo cual activa diferentes estrategias para que estos alum-
nos se den de baja de cada academia.

Los tipos de aprendizaje desarrollados por los alumnos ocupan el meta-
cédigo siguiente: aprendizaje por experimentacion (codigo [17.1 x_experiment]),
enfatizando la metodologia de taller; aprendizaje por medio del juego (codigo [17.2
X_juego]), especialmente cuando hablamos de estrategias de desbloqueo tanto
con nifios como con adultos; aprendizaje por mimesis (codigo [17.3 mimesis]): los
alumnos aprenden no soélo de lo que se les explica o lo que experimentan sino
también gracias a lo que ven: ven los trabajos de los compafieros, ven pintura de
todo tipo, ven pintar a otros alumnos o ven pintar a sus profesores. Seguidamente,
aprendizaje emocional (codigo [17.4 emocional]), o énfasis en el factor emocional
del aprendizaje; por ultimo, el cédigo [17.5 acompafi] se refiere al aprendizaje por
acompafamiento del profesor.

El meta-codigo 18.ESTRATEGIAS DE DESBLOQUEO (ruptura de barre-
ras) esta directamente relacionado con el meta-cédigo noveno, perteneciente a la
categoria Motivaciones, que sintetizaba las actitudes y concepciones mas tradicio-
nales respecto al arte y el aprendizaje artistico. Este nuevo meta-cédigo habla de
las diferentes estrategias con las que el profesorado de las academias se enfrenta
a estas concepciones mas limitadoras y trata de romper las barreras que en mu-
chos casos dichas concepciones imponen a los alumnos: el codigo [18.1
art_contemp] se refiere al uso del arte contemporaneo como recurso para romper
con las visiones mas tradicionales del arte. Los cédigos [18.2 énf_proceso] y [18.3
énf_juego] estan mas centrados en la ruptura de las visiones mas tradicionales del
aprendizaje artistico, con estrategias como el énfasis en lo procesual y en lo ludico
de la practica artistica. Los codigos siguientes, [18.4 expos_exhibic], [18.5 es-
cuch_dialg] y [18.6 emancip] estdan mas relacionados con estrategias de ruptura de
miedos e inseguridades personales que los profesores encuentran en los alumnos:
acciones concretas como realizacion de exposiciones y estrategias mas generales
como el énfasis en la escucha, el didlogo y la empatia o la busqueda de emanci-
pacion y empoderamiento por parte de los alumnos. Por ultimo, un cédigo sobre el
objetivo final del aprendizaje artistico en contextos como las academias que rompe
con las visiones mas academicistas: objetivo: felicidad de los alumnos (cédigo
[18.7 felicidad]).
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1V.3.1.4.- CATEGORIA INFERENCIAL 3: CARACTERISTICAS

CARACTERISTICAS

¢ Qué caracteristicas particulares definen a estos centros? (30 cédgs)

Meta-cédigos

Explicacion de los cédigos

Cadigos

19. ESPACIO

19.1 muy personal_reflejo del funda-
dor_reclamo

19.2 caracts fisicas: armon-
ia_versatilidad_amplitud_elems imps:
luz_musica_clima

19.3 caracts emociona-
les_tranquilidad_comodidad_familiaridad
19.4 objetos importantes: li-
bros_estatuas_bodegon

19.5 importancia ubicacion

[19.1 pers_fund_reclam]
[19.2 caract_fisics]

[19.3 caract_emoc]

[19.4 objetos]
[19.5 ubicacion]

20. ALUMNADO

20.1 baja ratio alumnos por profesor

20.2 alumnado interesado_ensefianza volunta-
ria

20.3 nifios obligados por pa-
dres_ac=distraccion

20.4 fluctuacion constante alumnado

20.5 alumnado de larga duracién

[20.1 baj_ratio]

[20.2 al_volunt]

[20.3 nifios_obligads]
[20.4 fluctuacion_als]
[20.5 al_larg_durac]

21. PROFESORADO
VOCACIONAL

21.1 docencia en ac=disfrute_ no trabajo sino
forma de vida_satisfaccion

21.2 docencia en ac= arte

21.3 docencia en ac= terapia para profesor
21.4 vocacién docente+que vocacion artistica
21.5 no vocacién_docencia por necesidad

[21.1 doc_ac=disfrt]

[21.2 doc_ac=arte]
[21.3 doc_ac=terapia]
[21.4 voc_doc]

[21.5 no voc_doc]

22. PROFESOR
IMPLICADO

22.1 dedicacion total_factor temporal (cuanti)
22.2 intensidad_factor cualit

22.3 integracion vida familiar+docencia en ac
22.4 altruista_trabaja sin cobrar

[22.1 dedic_total]
[22.2 intensidad]
[22.3 integr_fam]
[22.4 no cobrar]

23. FUNDAMENTOS
PEDAGOGICOS
PROFESORADO

23.1 metodologia centrada en alumno
23.2 enfoque constructivista

23.3 énfasis en diadlogo_tono optimista
23.4 imp desarrollo_creatividad

23.5 imp caracter investigador_curiosidad
23.6 desarrollo objetivos expresivos

[23.1 met_centr_al]
[23.2 construct]
[23.3 énf_dialg]
[23.4 imp_creativ]
[23.5 imp_curios]
[23.6 objs_exprs]

24. PROFESORADO
CON FUNCIONES
NO DOCENTES

24 1 orden y limpieza

24 .2 gestion empresarial

24 .3 registro y documentacion
24 .4 difusion y publicidad

[24.1 ord_limp]
[24.2 gest_empr]
[24.3 reg_docum]
[24.4 public]

25. ESCASA RELA-
CION OTROS CON-
TEXTOS

25.1 instits.cutls_expos en salas municipales
25.2 instits.eds_colegios_colaboracion als
NEE

25.3 instits.eds_acreditacion_PAU

25.4 administracion local_desinterés

25.5 suplencias_acs cubren funciones de otros
contexts

25.6 especialistas otras areas

[25.1 cults_expos]
[25.2 eds_als_NEE]
[25.3 eds_PAU]
[25.4 ayto_desint]
[25.5 suplencia]
[25.6 especialistas]
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Como deciamos anteriormente, la categoria CARACTERISTICAS se cen-
tra en las particularidades de las academias, sus diferentes elementos definitorios,
que pueden considerarse previos a la accion compartida entre alumnos y profeso-
res. Podemos decir que se refiere a sus condiciones previas, a todo aquello que la
academia ofrece, mas alla, o mas bien, antes de lo que sucede en ella. Cobran
protagonismo en este grupo, los factores pertenecientes al espacio de las acade-
mias y al profesorado, responsables y demas profesionales de éstas.

El meta-cédigo 19.ESPACIO contiene cinco cédigos: el primero de ellos
sefiala que el espacio de las academias es muy personal y un claro reflejo de su o
sus fundadores, factor distintivo muy importante ya que pocos contextos educati-
vos resultan ser tan plenamente personales como las academias de arte; impor-
tante también el hecho de que todo ello sirve como reclamo: el que cada academia
hable por si misma de sus propios responsables sirve como guia a la hora de que
el alumnado se decante por una u otra academia. El codigo [19.2 caract_fisics]
recoge las caracteristicas fisicas, entre las que, de las entrevistas realizadas, des-
tacan algunas como la luz, la musica, el clima (o temperatura), la amplitud, la ver-
satilidad del espacio y su armonia. El cédigo [19.3 caract_emoc] se refiere a las
caracteristicas emocionales, relacionadas con los estados de animo que estos
espacios llegan a generar: tranquilidad, comodidad y familiaridad son especial-
mente destacados por los profesores entrevistados. El cédigo [19.4 objetos] hace
referencia a algunos objetos importantes como son los bodegones, libros o esta-
tuas. El codigo [19.5 ubicacion] resalta la ubicacion de la cada academia.

El meta-cédigo 20.ALUMNADO trata de describir las caracteristicas parti-
culares del global del alumnado de las academias: a diferencia de otros entornos
educativos de las artes visuales, en las academias es baja la ratio de alumnos por
profesor (cédigo [20.1 baj_ratio]), lo cual permite desarrollar metodologias imposi-
bles de llevar a la practica en otros contextos. El cédigo [20.2 al_volunt] sefala el
hecho de que éste es un aprendizaje voluntario, buscado por los alumnos, de mo-
do que existe un punto de partida de interés y motivacion en el alumnado habi-
tualmente inexistente en ensefianzas obligatorias. EI codigo [20.3 ni-
fnos_obligados] recoge los casos de los nifios que son matriculados en las acade-
mias no por voluntad propia sino obligados por sus padres, casos en los que las
expectativas de los padres no van mas alla de la mera distraccion y en los que el
aprendizaje se dificulta claramente. El cédigo [20.4 fluctuacion_als] indica una de
las caracteristicas mas habituales y genuinas de las ensefianzas no formales: la
fluctuaciéon constante del alumnado. Los alumnos se matriculan y se dan de baja
en cualquier momento del curso, lo cual dificulta la labor de los responsables de
las academias tanto a nivel organizativo, economico como en la metodologia
didactica. Por ultimo, un factor importante, también caracteristico de los contextos
no formales, es la existencia de alumnos de larga duraciéon (cédigo [20.5
al_larg_durac]): existen casos de alumnos que llevan mas de quince afos en la
misma academia, y muchos son los que estan mas de cinco afios (lo cual conside-
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ramos ya “de larga duracion”). Como se ha dicho anteriormente, este tiene hecho
tiene importantes repercusiones en cuanto a los planteamientos didacticos y las
practicas desarrolladas.

Los siguientes meta-codigos hacen referencia a diversas caracteristicas
del profesorado. El primero de ellos, 21.PROFESORADO VOCACIONAL, recoge
cinco codigos, siendo los tres primeros diferentes valoraciones sobre lo que supo-
ne la docencia en una academia privada: docencia en academia como disfrute,
satisfaccion y mas que un trabajo, una forma de vida (cédigo [21.1 doc_ac=disfrt]);
docencia en academia como arte (codigo [21.2 doc_ac=arte]); y docencia en aca-
demia como terapia para el propio profesor (cédigo [21.3 doc_ac=terapia]). Conti-
nuamos con el codigo [21.4 voc_doc], vocacion docente mas que vocacion artisti-
ca y [21.5 no voc_doc] que se refiere a los casos de los profesores que declaran
no tener vocacion docente sino que se han dedicado a la docencia por necesidad
y para conseguir cierta estabilidad econdmica.

El meta-cédigo 22.PROFESOR IMPLICADO refleja ciertos matices de la
dedicacion de los profesores entrevistados: el codigo [22.1 dedic_total] se centra
en la cuestion temporal: dedicacion total, significa que estos profesores dedican el
100% de su tiempo de trabajo a sus academias, no lo alternan con otro tipo de
actividad profesional. El cddigo [22.2 intensidad] se refiere a la destacable intensi-
dad con que trabajan estos profesores. El codigo [22.3 integr_fam] sefiala la cues-
tion de la conciliacion familiar-profesional en el contexto estudiado, destacando el
factor de la integracion de la vida familiar con la docencia en las academias (es
decir, profesores que llevan a sus hijos a las academias, etc.). Finalmente el cadi-
go [22.4 no cobrar] indica una realidad descrita por algunos de los profesores en-
trevistados, que es el hecho de que en muchos casos los profesores han trabajado
o trabajan sin cobrar, hecho directamente relacionado con la concepcion que estos
profesores tienen de su trabajo (recordamos, por ejemplo, el cédigo [21.1
doc_ac=disfrt], que reflejaba la percepcion del propio trabajo como disfrute y satis-
faccion personal).

El meta-cédigo 23.FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS DEL PROFESO-
RADO comienza con el cédigo [23.1 met_centr_al], metodologia centrada en el
alumno, en oposicion, especialmente, de las metodologias centradas en la mate-
ria. El codigo [23.2 construct] sefiala el constructivismo como enfoque metodologi-
co fundamental. El cédigo [23.3 énf_dialg] recuerda el énfasis en el didlogo y el
tono optimista y amistoso adoptado por el profesorado, en oposicién a un tono
autoritario, riguroso o serio. El cédigo [23.4 imp_creativ] es compartido por ciertos
profesores que destacan la importancia del desarrollo de la creatividad como obje-
tivo central de su docencia. El codigo [23.5 imp_curios] muestra el objetivo del
desarrollo del caracter investigador en los alumnos, destacando la curiosidad co-
mo valor fundamental a conseguir. El cédigo [23.6 objs_exprs] indica la importan-
cia de lo que Elliot Eisner llama los objetivos expresivos, es decir, el descubrimien-
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to y aprovechamiento de elementos inesperados en los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

El meta-cédigo 24.PROFESORADO CON FUNCIONES NO DOCENTES
recuerda el hecho de que las academias son entornos educativos creados, en
muchos casos por una sola persona (en otros casos por dos o tres socios) y con
muy poco personal. Muchas academias son gestionadas por una sola persona
que, a diferencia del cuerpo de profesores de otros contextos, asume todas las
funciones que pueden darse en estos espacios para la educacion artistica. El
codigo [24.1 ord_limp], sefala el hecho de que el profesorado se ocupa del orden
y la limpieza de sus propios locales. El codigo [24.2 gest_empr] se centra en la
gestion empresarial. El cédigo [24.3 reg_docum], en el registro y documentacion
de todo lo realizado en las academias. Y el cédigo [24.4 public] sefala la funcion
de difusion y publicidad (incluido, en muchos casos, el disefio de carteleria y de-
mas) de las academias.

El meta-cédigo 25.ESCASA RELACION CON OTROS CONTEXTOS lla-
ma la atencién sobre el hecho del aislamiento de las academias, dada su minima
vinculacién con instituciones de todo tipo y el poco interés de la administracién
local hacia ellas: el codigo [25.1 cult_expos] indica como Unica relacion con institu-
ciones culturales la realizacion de exposiciones del alumnado de las academias en
salas municipales (especialmente en salas pertenecientes a la red de bibliotecas
del ayuntamiento de Valencia). Los cddigos [25.2 eds_als_NEE] y [25.3 eds_PAU]
muestran los dos tipos de relaciones con instituciones educativas: relacion directa
con profesionales de centros escolares en casos de alumnos con necesidades
especiales y una relacion mas indirecta la que supone el hecho de la acreditacion,
es decir, los alumnos que acuden a academias con el objetivo de prepararse para
presentarse a pruebas de acceso a la universidad y escuelas superiores de arte.
El cédigo [25.4 ayto_desint] recuerda el desinterés de la administracion local hacia
las academias. El coédigo [25.5 suplencia] sefiala el tipo de relacion por suplencia,
es decir, que las academias puedan asumir funciones mas propias de otros entor-
nos educativos pero que no quedan satisfactoriamente cubiertos por éstos. El
codigo [25.6 especialistas], especialistas de otras areas, se refiere al hecho de
vinculacion con ciertos especialistas para talleres puntuales, casos de alumnos
con necesidades especiales, etc.

IV. 4.- ANALISIS CUANTITATIVO

Complementando la informacién obtenida en el analisis cualitativo, los da-
tos obtenidos por medio de las encuestas a los alumnos de las academias partici-
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pantes nos permiten cuantificar la participacion de éstos en unos u otros resulta-
dos. Es decir, no se trata tanto de obtener mas cualidades (0o mas detalles de
éstas) sino de medir su presencia. Por ejemplo, sabemos que existe un compo-
nente terapéutico en la practica artistica del alumnado de las academias, pero
¢cuantos alumnos recurren a la practica artistica buscando una actividad que le
sirva de terapia? La informacion cuantitativa al respecto arrojara luz sobre la im-
portancia de cada componente del fenomeno estudiado.

IV.4.1.- MUESTREO

Al respecto de la fase de muestreo, recordamos que la selecciéon general
de casos para este estudio no respondia a criterios aleatorios sino intencionales,
basandonos en la combinacion de diferentes variables para lograr la maxima di-
versidad en las caracteristicas de los casos seleccionados. Sin embargo, el mues-
treo para el analisis cuantitativo si responde a planteamientos aleatorios de selec-
cion. Es necesario aclarar que, si bien los resultados globales y las conclusiones
generales de la investigacidon no van a ser generalizables ya que no es objetivo de
este estudio extrapolar datos sino comprender en profundidad los casos seleccio-
nados, la informacién obtenida en los cuestionarios si va a ser extrapolada (te-
niendo en cuenta los factores correspondientes de varianza, nivel de confianza y
error muestral, que aseguran una medicion controlada). Los datos que obtenga-
mos de los cuestionarios, respondidos por parte del alumnado de ocho academias,
seran generalizados al total de estos ocho casos (tengamos en cuenta que tres de
las academias seleccionadas han participado en la investigacion solo con la entre-
vista al profesorado). Por tanto, en lo que respecta al andlisis cuantitativo, nuestra
poblacién103 sera el global del alumnado de las ocho academias participantes con
cuestionarios (alumnos inscritos en las academias participantes dentro de las fe-
chas en que se desarrolla el estudio de campo, es decir, de Enero a Julio de
2013). Y nuestra muestra'® seran los alumnos que han respondido al cuestiona-
rio.

Con un alumnado muy dispar en cuanto a numero, las academias partici-
pantes comparten una caracteristica comun: el numero indeterminado de alumnos
matriculados. Por tanto, la poblacion con que contamos es finita pero de nimero
indeterminado. Con un margen de error del 5%, un nivel de confianza del 90%,
una varianza del 50% y una poblacién cuyo nimero exacto desconocemos pero

19 «Conjunto de todos los individuos (objetos, personas, eventos, etc.) en los que se desea estudiar el fendmeno.
Estos deben reunir las caracteristicas de lo que es objeto de estudio» (Latorre, A., del Rincén, D. y Arnal, J.,
1997:77).

104 wpequeria proporcion de una poblacion seleccionada para el andlisis. Mediante la observacién de la muestra
pueden hacerse ciertas deducciones acerca de la poblacién» (Best, 1981)
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que parece rondar los 420 sujetos, la muestra que calculamos precisamos en
nuestro estudio es de alrededor de 165'® sujetos encuestados. El nimero final de
cuestionarios recogidos en el trabajo de campo es de 169, lo cual supone una
muestra representativa segun los criterios establecidos.

Se requiere, por tanto, aclarar la estrategia de muestreo (extraccién de
una muestra a partir de la poblacidn) pues ésta debe garantizar la representativi-
dad de la muestra. Optamos por un muestreo aleatorio, que garantizara una mayor
representatividad de las caracteristicas importantes de la poblacién en la propor-
cion que le corresponde —Morales, 2012-, y estratificado. Esto significa que subdi-
vidimos la poblacién en grupos mas pequefios, empleando un proceso de selec-
cion aleatoria dentro de cada uno de estos subgrupos. Cada estrato se correspon-
dera con cada una de las academias participantes. Son los responsables de cada
academia los que hacen llegar los cuestionarios a sus alumnos, en un proceso
aleatorio sobre el que no tenemos ningun control.

IV.4.2.- DISENO DE CUESTIONARIOS

Realizamos dos tipos de cuestionario: uno dirigido a los alumnos adultos y
nifios a partir de nueve afos, y otro dirigido a los padres de los alumnos menores
de nueve afos. Las preguntas son las mismas y las respuestas muy similares,
pero difieren en la redaccion y ciertos matices de contenido. Ambos cuestionarios
estan estructurados en cuatro partes: una primera dedicada a datos demograficos
y, posteriormente, una parte correspondiente a cada una de las tres cuestiones de
la investigacion: motivaciones-experiencias-caracteristicas. Incluimos a continua-
cion los modelos de los dos cuestionarios, alojados en Google Docs desde Enero
de 2013.

195 Cdlculo realizado en http://www.raosoft.com/samplesize.html.
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CUESTIONARIO PARA ALUMNADO DE LAS ACADEMIAS

Fecha: ‘ Ref.

Nombre de la academia:

Paloma Rueda Gascé

Experiencias y competencias desarrolladas en centros privados de educacion artistica.
Estudio de casos de academias de arte en Valencia. Tesis Doctoral.

La investigacion para la que se realiza este cuestionario es un estudio sobre academias de artes visuales en Valencia. Su
objetivo principal es identificar lo particular, e incluso exclusivo de las academias. En dltima instancia, el estudio intenta
poner en valor y dar visibilidad a un tipo de espacios que generan unos procesos de ensenanza-aprendizaje que no se dan
(y esto es lo que trata de demostrarse) en otros contextos. Procesos que son muy valiosos pero que muchas veces parecen
quedar al margen de los sistemas educativos.

La participacion de alumnas y alumnos de las academias rellenando este cuestionario facilitara informacién sobre el tipo de
experiencias y aprendizajes que se generan en estos centros.
Muchas gracias por su colaboracion.

DATOS PERSONALES |

Edad: Sexo:
Hombre Mujer

;Cudnto tiempo llevas inscrito/a en esta academia?

MOTIVACIONES E INTERESES DEL ALUMNADO AL INSCIRBIRSE EN LAS ACADEMIAS

1- Cuando te inscribiste en esta academia, ;Qué tipo de cosas querias aprender?
(Marca con una X. Desde ninguna, hasta todas, puedes marcar el nimero de casillas que desees)

Dibujo Materiales y técnicas artisticas
Pintura Historia del arte

Escultura Arte actual

Fotografia Otros (especifica):

2- Cuando te inscribiste en esta academia, ;qué otras cosas buscabas?
(Marca con una X. Desde ninguna, hasta todas, puedes marcar el nimero de casillas que desees)
Una ensenanza personalizada
Un espacio en el que sentirte a gusto
Un ritmo de aprendizaje tranquilo
Un lugar en el que estar en contacto con gente mientras desarrollas una aficién que te gusta
Una actividad que te sirva de terapia
Una actividad que te ayude a concentrarte
Un lugar que te sirva de taller ya que en casa te resulta incomoda o inviable tu practica artistica
Otros (especifica):
3- Antes de inscribirte en esta academia, ;habias recibido clases de arte en otros centros de ensefianza
no reglada?
No
Si, en talleres municipales
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Si, en otras academias
Si, otros (especifica):

4- Antes de tu actividad en la academia, ;habias intentando aprender por tu cuenta de forma
autodidacta?
St No

CARACTERISTICAS PARTICULARES DE LAS ACADEMIRS

5- La ensefianza en una academia te gusta porque:
(Marca con una X. Desde ninguna, hasta todas, puedes marcar el nimero de casillas que desees)

Te permite flexibilidad de horarios

Te resulta cémoda por la ubicacién de la academia

Te gusta el profesorado

El ambiente entre compafieras y compafieros es muy bueno

Te gusta el espacio

No te sientes evaluado/a ni controlado/a

Se hacen actividades extras interesantes (visitas a exposiciones, charlas de artistas, etc.)
Te permite conocer obras y artistas que de otra forma no conocerias

Otros (especifica):

6- ;Qué elementos del espacio de la academia te resultan mas interesantes?
(Marca con una X. Desde ninguna, hasta todas, puedes marcar el nimero de casillas que desees)
La distribucion del espacio
La luz
El olor
Los objetos para copia del natural (bodegones, estatuas, etc.)
Los trabajos de los compafieros (cuadros, dibujos, etc.)
Los cuadros que hay expuestos
Los libros, laminas y catilogos
Otros (especifica):

7- $Qué caracteristicas del profesorado de la academia, y de su manera de ensenar, te resultan mas inte-
resantes?
(Marca con una X. Desde ninguna, hasta todas, puedes marcar el nimero de casillas que desees)
Sus conocimientos y experiencia artistica

Su manera de explicar

Las observaciones que hace de los trabajos de cada alumno/a

Verlo/a pintar, dibujar, etc.

Su caracter

El trato que tiene con las y los alumnos/as

Su pasién por el arte

Su interés e implicacion con las y los alumnos/as

Otros (especifica):

8- ;Qué destacarias de tu experiencia en la academia?
(Marca con una X. Desde ninguna, hasta todas, puedes marcar el nimero de casillas que desees)

La academia te transmite interés, pasién e ilusion por las artes
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Aprendes procedimientos y técnicas artisticas

Desarrollas tu gusto y criterio estético personal

Tu actividad en la academia te relaja

Tu actividad en la academia te hace sentirte satisfecho/a

Tu experiencia en la academia te beneficia a nivel psicolégico y/o emocional
En la academia estableces nuevas relaciones sociales interesantes para ti
Otros (especifica):

9- En general puedes decir que tu actividad en la academia es una experiencia beneficiosa pa-

ra ti.
Completamente de acuerdo De acuerdo Indiferente En desacuerdo Completamente en
desacuerdo

10- En general, lo que mas valoras de tu experiencia en la academia es:
Lo que aprendes en relacién a la practica artistica.

Que te hace sentirte bien.

Otros (especifica):

OPCIONAL:
Observaciones y comentarios sobre la experiencia personal en el aprendizaje no reglado de las artes visuales
y la practica artistica:
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G“ESTlﬂNAHlﬂ Pﬂm\ Al“MNﬂﬂﬂ IIE I.As AGADEMH\S (padres alumnos pequefos)

Fecha: ‘ Ref.

Nombre de la academia:

Paloma Rueda Gascé

Experiencias y competencias desarrolladas en centros privados de educacion artistica.
Estudio de casos de academias de arte en Valencia. Tesis Doctoral.

La investigacion para la que se realiza este cuestionario es un estudio sobre academias de artes visuales en Valencia. Su
objetivo principal es identificar lo particular, e incluso exclusivo de las academias. En dltima instancia, el estudio intenta
poner en valor y dar visibilidad a un tipo de espacios que generan unos procesos de ensefianza-aprendizaje que no se dan
(y esto es lo que trata de demostrarse) en otros contextos. Procesos que son muy valiosos pero que muchas veces parecen
quedar al margen de los sistemas educativos.

La participacion de alumnas y alumnos de las academias rellenando este cuestionario facilitara informacién sobre el tipo de
experiencias y aprendizajes que se generan en estos centros.

Muchas gracias por su colaboracién.

DATOS PERSONALES (del alumn@)

Edad: Sexo:
Nino Nina

;Cudnto tiempo lleva inscrito/a en esta academia?:

MOTIVACIONES E INTERESES DEL ALUMNADO AL INSCIRBIRSE EN LAS ACADEMIAS

1- Al inscribir a tu hij@ en esta academia, ;Qué tipo de cosas querias que aprendiese?
(Marca con una X. Desde ninguna, hasta todas, puedes marcar el nimero de casillas que desees)

Dibujo Materiales y técnicas artisticas
Pintura Historia del arte

Escultura Arte actual

Manualidades Otros (especifica):

2- Al inscribir a tu hij@ en esta academia, jqué otras cosas buscabas?
(Marca con una X. Desde ninguna, hasta todas, puedes marcar el nimero de casillas que desees)

Una ensenanza personalizada

Desarrollar una actividad que le gusta y se le da bien

Profesorado especializado que le ayude a desarrollar su habilidad artistica natural
Reforzar todo lo relacionado con la asignatura de plastica

Buscasteis academia porque os lo recomendaron en el colegio

Una actividad para llenar un hueco libre

Nada en especial, empez6 con clases de arte casi por casualidad

Otros (especifica):
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3- Antes de inscribir a tu hij@ en esta academia, jhabia recibido clases de arte en otros centros de ensefianza
no reglada?
No

Si (especifica: extraescolares en el colegio, talleres municipales, otras academias, etc.):

CARACTERISTICAS PARTICULARES DE LAS ACADEMIAS

4- La ensenanza en una academia os gusta porque:
(Marca con una X. Desde ninguna, hasta todas, puedes marcar el nimero de casillas que desees)
Os vienen bien los horarios
Os resulta comoda por la ubicacién de la academia
Os gusta el profesorado
El trato y la atencién son buenos
Los grupos son reducidos
Os gustan el tipo de actividades que hacen
Os interesa su metodologia
No se siente evaluado/a ni controlado/a
Otros (especifica):

5- ;Qué elementos del espacio de la academia te resultan mas interesantes?
(Marca con una X. Desde ninguna, hasta todas, puedes marcar el nimero de casillas que desees)
La distribucion del espacio
La luz
Los objetos para copia del natural (bodegones, estatuas, etc.)
Los trabajos de los compafieros (cuadros, dibujos, etc.)
El olor
Los cuadros que hay expuestos
Los libros, laminas y catidlogos
Otros (especifica):

6- ;Qué caracteristicas del profesorado de la academia, y de su manera de ensefar, te resultan mas interesan-
tes?
(Marca con una X. Desde ninguna, hasta todas, puedes marcar el nimero de casillas que desees)
Sus conocimientos y experiencia artistica
Su manera de explicar
Las observaciones que hace de los trabajos de cada alumno/a
Su caracter
El trato que tiene con las y los alumnos/as
Su pasién por el arte
Su interés e implicacion con las y los alumnos/as
Otros (especifica):
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7- $Qué destacarias de su experiencia en la academia?
(Marca con una X. Desde ninguna, hasta todas, puedes marcar el nimero de casillas que desees)

La academia le transmite interés, pasion e ilusién por las artes
Aprende técnicas artisticas

Desarrolla su creatividad

Su actividad en la academia refuerza sus habilidades motrices

Su actividad en la academia refuerza su autoconfianza y autoestima
Su actividad en la academia le hace sentirte satisfecho/a

En la academia hace nuevas amistades

Otros (especifica):

8- En general puedes decir que su actividad en la academia es una experiencia beneficiosa para tu hij@.

Completamente de acuer- De acuerdo Indiferente En desacuerdo Completamente en
do desacuerdo

9- En general, lo que mas valoras de su experiencia en la academia es:
Lo que aprende en relacién a la practica artistica.
Que le hace sentirse bien.
Otros (especifica):

OPCIONAL:
Observaciones y comentarios sobre vuestra experiencia en la academia:
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IV.5.- ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS

Siguiendo recomendaciones de Bamford (2009), partimos de un enfoque
tematico para presentar los resultados de la investigacion. Siguiendo la estructura
que nos proporcionan las cuestiones de investigacion, y que se ha utilizado en el
disefio de los cuestionarios, exponemos e interpretamos los resultados obtenidos
por medio de las diferentes fuentes y medios de obtencién de datos, de forma
conjunta. Estructuramos, por tanto, el siguiente apartado en tres grandes bloques
correspondientes a las cuestiones de investigacién: motivaciones-experiencias-
caracteristicas, siguiendo a la informacion descriptiva de las academias participan-
tes y del alumnado encuestado (datos demograficos). Se exponen, a continuacién,
datos de uno y otro tipo combinados y relacionaos entre si en base a los temas
emergentes de la propia interpretacién y ordenados segun las cuestiones de in-
vestigacion.

Optamos por una interpretaciéon conjunta de los datos obtenidos por medio
de los cuestionarios alumnos (analisis cuantitativo) y la informacién obtenida por
medio de las entrevistas al profesorado (analisis cualitativo), asi como de la infor-
macién de caracter artistico obtenida por medio de las series fotograficas y las
narrativas auto-biograficas. Recordamos las palabras de Alonso-Sanz al respecto
del cruce de diferentes resultados en la investigacion plural:

«Para poder considerar con rigor una investigacion desde el enfoque plura-
lista resulta imprescindible abundar en el cruce de los resultados obtenidos.
La sinergia se produce desde la comparacion de las conclusiones extraidas
desde cada enfoque con la intencion de hallar divergencias, confluencias,
coincidencias y principalmente complementariedades» (Alonso-Sanz,
2013b: 116).

Los graficos correspondientes a los cuestionarios del alumnado pertene-
cen a dos tipos de cuestionarios diferentes. Del primero de ellos, enviado a los
alumnos adultos y nifios mayores de ocho afios, obtenemos 133 respuestas, mien-
tras que del segundo, contestado por los padres de alumnos menores de ocho
afos, recibimos 36 respuestas. Por tanto, 169 es el numero final de cuestionarios
obtenidos. Los porcentajes indicados en las paginas siguientes se refieren a dicha
cifra, excepto en los casos en que se especifica que el porcentaje indicado corres-
ponde a un grupo (alumnos menores de ocho afios, 36 casos) u otro (alumnos
mayores de ocho afios, 133 casos).
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IV.5.1.- DATOS DESCRIPTIVOS ACADEMIAS

La categoria Historia y Datos Descriptivos reune numerosos datos de di-
versa indole al respecto de la estructura y trayectoria de las academias. No pro-
fundizamos en exceso en algunas de estas cuestiones porque quedan al margen
de los intereses de este estudio (por ejemplo, la forma juridica de estos centros, su
gestion econdmica, su organizacion administrativa, etc.). Contemplamos los datos
que entendemos pueden tener algun tipo de influencia sobre la actividad docente
que se desarrolla en los centros y que puede arrojar luz cuando son cruzados con
datos obtenidos en los cuestionarios 0 con otros codigos extraidos de las entrevis-
tas (por ejemplo, los afios de vida de una academia pueden tener influencia sobre
el tipo de planteamientos didacticos del profesorado, o un profesorado mayorita-
riamente femenino puede generar un tipo de experiencias diferentes en el alum-
nado que un equipo docente masculino, etc.). Asi, observamos los datos pertene-
cientes a esta categoria por la influencia que pueden tener sobre otras cuestiones
mas centrales en este estudio.

El meta-codigo 1.ANOS recoge la informacion al respecto de la antigiie-
dad de cada academia. De los once casos participantes en este estudio, una aca-
demia supera los 50 afios de trayectoria, una alcanza los cuarenta afios de vida,
una tiene un recorrido menor de diez afios y las ocho restantes se reparten a parte
iguales entre el tramo comprendido entre 10 y 20 afios y la franja de 21 a 30 afos.
De estos ocho casos, cinco de ellos tienen una trayectoria que ronda los 19, 20 o
21 afios y otros tres estan alrededor de los 11 o 12 afios. Al margen de estos da-
tos, es importante sefalar el hecho de que a lo largo de la redaccion del presente
informe, en Septiembre de 2013, han abierto sus puertas simultdneamente dos
nuevas academias en Valencia. Podemos deducir de todo ello que la creacién de
las academias esta directamente relacionada con determinados factores externos,
lo cual hace coincidir en el tiempo la apariciéon de nuevos centros de este tipo. Las
dificultades laborales actuales pueden ser, por ejemplo, una de las causas que
empuja a especialistas del campo de las artes a abrirse camino abriendo un centro
privado, independiente, autogestionado y al margen de toda accion institucional.
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El meta-cédigo 2. ADAPTACIONES se refiere a diferentes tipos de cam-
bios a lo largo de la trayectoria de las academias. En general observamos un bajo
indice de hallazgos y frecuencias, lo cual nos lleva a pensar que las academias
son centros bastante estables y poco susceptibles a cambios estructurales. Mas
alla de los necesarios cambios que practicamente todo negocio ha sufrido a raiz
de la crisis econdémica actual (por ejemplo reajustes de personal, reduccién de
jornadas laborales, mayor flexibilidad en las condiciones del alumnado y normas
del centro, o mayor oferta de actividades), percibimos pocos cambios en la trayec-
toria de las academias. Son pocos los casos en que, por ejemplo, el origen de la
academia es distinto del tipo de actividad actual. Dos son los casos en que el taller
personal de un artista se convierte, con el tiempo, en una centro de ensefianza
artistica, lo cual es llamativo, sobre todo cuando observamos cinco casos en que
el espacio de la academia es, a su vez, taller personal del profesor-artista. En
cualquier caso, destacamos el hecho de la creacién de las academias como espa-
cios especificamente destinados a la ensefanza de las artes y la estabilidad es-
tructural que les acomparnia.
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Practicamente todo el profesorado de las academias tiene experiencia en
la docencia previamente a su trabajo en cada academia. En cualquier caso, el
meta-cédigo 3.EXPERIENCIA PREVIA demuestra que no existe un claro predomi-
nio en el tipo de experiencia docente anterior al trabajo en academias. El item algo
mas numeroso (con tres hallazgos) es el de la docencia en otras academias, lo
cual nos lleva a pensar que el trabajo docente en academias motiva la aparicion
de nuevas academias (teniendo en cuenta que casi todos los profesores entrevis-
tados son los creadores-fundadores de sus propios centros). Con un ndmero simi-
lar de hallazgos encontramos docencia en colegios y clases particulares. Desta-
can, no por numerosos sino por lo llamativo de estas respuestas, los trabajos que
desembocan en nuevas busquedas laborales por rechazo a su situacién previa: un
caso, por ejemplo, proviene de la docencia universitaria y deriva a la docencia en
academias como rechazo a los sistemas reglados de la ensefianza artistica.
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En el meta-cédigo 4.FACTOR EMPRESARIAL-ECONOMICO, destaca el
cédigo [4.3 no_rentabl_si_sostn], que se refiere a la caracteristica de las acade-
mias, tal y como los propios entrevistados la han descrito, de negocio no rentable
pero si sostenible. Es decir, a nivel econdmico, las academias no generan benefi-
cios, pero mas 0 menos son negocios que se autogestionan de forma sostenible y
que, con sus mas y sus menos, van cubriendo sus gastos:

«Es verdad que, pese a los momentos duros que vivimos ahora, las cosas
funcionan bien. No capitalizas, no tienes dinero en el banco, pero el dia a
dia lo vives con cierto relax. Digo cierto porque un auténomo siempre esta a
ver quém[:gasa al mes siguiente. Pero bien, la verdad es que bien, estoy con-
tento»

Por otra parte, muchos de los profesores entrevistados sefialan la inestabi-
lidad y las dificultades econdmicas que permanentemente acompafian a este tipo
de negocios, aunque lo hacen desde una relativa tranquilidad que la experiencia
les confiere: saben que el alumnado fluctia y que hay meses de pérdidas pero
que siempre se ven compensados con meses de ganancias:

«Y de hecho siempre parece que bajaba la matricula y cuando llegaba la
época de Noviembre-Diciembre, jpam, subia la matriculal... jYa hemos re-
sucitado, ya esta a salvo, Don Vicente! Porque ha habido sus mas y sus
menos, yo he trabajado sin cobrar» "%’

1% Extraido de la entrevista al responsable de la academia TEP, Godella. 8 de Mayo de 2013.
197 Extraido de la entrevista a I.M., exprofesora de Centro de Estudios Barreira. 8 de Febrero de 2013.
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Tal y como indica el meta-cédigo 5.PROFESORES_NUMERO, hacemos
distincion entre academias con un solo profesor o profesora y academias con mas
de uno. Dentro del grupo de las academias con mas de un profesor, hay casos en
que se trata de varios fundadores-profesores, por ejemplo Petit Atelier d’Art, y
casos en que uno o varios fundadores-profesores contratan a personal docente
(Gaia, TEP, D’Art o Mi Academia). Al igual que sucede con lo reflejado en el me-
ta-codigo Profesores_género, si esta caracteristica tiene interés en nuestra inves-
tigacién, éste va mas alla de la aproximacion a las academias en su aspecto ad-
ministrativo y econdmico. Nos interesa el género y nimero de profesores en las
academias por la repercusion que pueda tener sobre su actividad docente y la
experiencia y aprendizajes desarrollados por sus alumnos. La posibilidad de cru-
zar estos datos con otros obtenidos de las respuestas al cuestionario o de los
codigos extraidos de las entrevistas, puede arrojar luz sobre determinadas cues-
tiones de interés en este estudio. Por ejemplo, podemos plantearnos si el factor
personalizacién de la ensefianza es mayor en las academias con mayor nimero
de profesorado o no, o si estda mas relacionado con el profesorado femenino que
masculino y/o al revés.
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En el mismo sentido, los datos extraidos del meta-cédigo 7. ALUMNADO
nos interesa por la relacion que pueda tener con otro tipo de informacion. Por
ejemplo: ;Qué diferencias encontramos en los planteamientos pedagdgicos del
profesorado de academias con alumnado mayoritariamente infantil y el profesora-
do de academias con alumnado mayoritariamente adulto? ;Qué tipos de aprendi-
zaje predominan en uno y otro caso? etc. Observamos un claro predominio de
alumnado adulto en las academias. Tres de los onces casos participantes tienen
mayoria de alumnado infantil o menor de edad. Es importante tener esto en cuenta
a la hora de valorar el numero de alumnado encuestado.

Igualmente, el hecho de que el espacio de la academia sea también el ta-
ller personal del fundador/a-profesor/a (cédigo sin meta-codigo [8.1
ac=taller_pers_fund]) es presumiblemente importante por su influencia en la expe-
riencia del alumnado: ;repercute este factor en la relacién entre profesor y alum-
nos? ¢existen diferencias en la percepcion de la horizontalidad en la ensefianza,
por parte del alumnado, entre las academias que son también taller personal del
profesor y las que no lo son? etc.
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1V.5.2.- DATOS DEMOGRAFICOS ALUMNADO

Tal y como los propios responsables de las academias explican, los datos
del alumnado encuestado demuestran claramente un predominio de dos franjas de
edad principalmente: la comprendida entre los 8 y los 12 afios y la que va de los
61 a los 70 afios. Es decir, nifios en edad de Ensefianza Primaria por una parte y
prejubilados y/o jubilados por otra, lo cual es relativamente previsible dado que
estamos hablando de una actividad de tiempo libre para la que tendran mas difi-
cultades los estudiantes y adultos en edad laboral por su falta de tiempo disponi-
ble.
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Tanto en el caso de los adultos, como en el de los menores de 8 afos, el
predominio del alumnado es claramente femenino. Este tema ha sido tratado ante-
riormente, con lo que solo nos queda afnadir los datos que nos ofrecen las encues-
tas: uniendo los datos pertenecientes al cuestionario de alumnos adultos y los
cuestionarios contestados por los padres de alumnos pequefos, obtenemos que el
75% del alumnado entrevistado es femenino y el 25% es masculino. Hay que tener
en cuenta que esto no es asi en todas las academias, sino que es una media, es
decir: existe algun caso en el que el grueso del alumnado es masculino, aunque
éstos son pocos.
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Uno de los profesores entrevistados habla de la duracion de los alumnos
en las academias con las siguientes palabras:

«Normalmente hay una media de cuatro a cinco afitos. Después, gene-
ralmente siempre pasa algo: o tienen nietos, o pillan alguna enfermedad,
o pilla alguna enfermedad algun familiar, o sea que a los cuatro o cinco
afos, aunque quieran seguir viniendo siempre les ocurre algo. A lo mejor
vuelven dos afios después, cuando se les soluciona el problema. La gente
que vuelve normalmente vuelve una vez, nunca vuelve dos»

Efectivamente, los datos demograficos de los cuestionarios, confirman la
informacion facilitada por este profesor (fruto, no de una medicién rigurosa, sino de
la observacion a lo largo de sus veinte afios de experiencia): el alto porcentaje de
la franja entre 2 y 4 afios de duracion (34,4% del total) tanto en nifios como adul-
tos, seguida de la que comprenden los 5y 7 afios (24% del total) en el caso de los
adultos. De los datos obtenidos con esta pregunta deducimos dos cuestiones mas:

-Si sumamos las dos primeras franjas de alumnos adultos y nifios, lo cual
comprenderia una duracion de entre un mes y un afio, obtenemos la misma
cifra que en la franja de entre 2 y 4 afios: 58 participantes, es decir, 34,4%
del total. El hecho de que haya muchos alumnos que estan menos de un afio
en las academias pone en evidencia una de las principales debilidades de es-
tos centros: la inestabilidad econémica que genera la fluctuacion del alumna-
do y la dificultad para desarrollar una labor pedagdgica rigurosa cuando el
alumnado va y viene mes a mes. Este es un factor que hay que tener muy
presente, ya que condiciona la actividad docente en las academias, tanto
como su gestion econdmica.

- Aunque con indices relativamente bajos, el simple hecho de que aparezcan
franjas de mas de 8 afios de aprendizaje en academias, es muy significativo.
Tan caracteristico es del contexto de las academias el hecho de que los
alumnos fluctien mes a mes, como la presencia de alumnos que rondan los
diez afios inscritos en uno de estos centros (de los 133 alumnos mayores de
8 afios encuestados, 20 estan matriculados en sus academias mas de 8 afios
y se da un caso de 18 afos de aprendizaje en la misma academia. Esto nos
habla de la satisfacciéon del alumnado y de la valoracién positiva que supone
el hecho de que sean alumnos de tan larga duracién. Pero también, hace re-
ferencia directamente a un importante concepto tratado en la fundamentacion
tedrica de este trabajo, como es el del life long learning: el aprendizaje des-
arrollado por los alumnos en las academias no es un aprendizaje formativo

198 Extraido de la entrevista al responsable de la academia Alpha. 14 de Julio de 2013.
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que busca cualificacién profesional, sino un recorrido personal, de desarrollo
integral y aprendizaje global sin limite temporal. Los alumnos de las acade-
mias no acuden a ellas a aprender algo concreto y, cuando ya lo han apren-
dido, se van. Los alumnos se inscriben en las academias para experimentar
con el arte, en todas sus dimensiones, y esto solo acaba cuando cada alum-
no decide poner fin a este recorrido de experimentacion.
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IU.5.3.- MOTIVACIONES

1) Motivaciones vinculadas a enfoques academicistas vs otro tipo de motivaciones

Tanto en las respuestas de alumnos adultos como nifios y padres de ni-
fos, pintura (con un 84% del total) y dibujo (con un 70%) son los aprendizajes mas
buscados al inscribirse en las academias (seguidos de materiales y técnicas artis-
ticas en el caso de los adultos y manualidades en los mas pequefios). Es decir:
cuando se inscribe en una academia, la mayoria del alumnado busca un aprendi-
zaje formal y academicista.
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Las entrevistas al profesorado corroboran esta primera idea, ya que 9.
FORMACION ACADEMICISTA es uno de los meta-cédigos que han emergido de
la lectura de las entrevistas. Mas de la mitad de los profesores entrevistados (con
seis hallazgos de once entrevistas) insisten en la presencia de una concepcion
tradicional del arte en los alumnos y en la obsesion de éstos por el resultado, por
encima del aprendizaje personal, el proceso creativo, etc.
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Sin embargo, si observamos el resto de meta-cédigos emergentes, com-
probamos que existen otro tipo de motivaciones y objetivos que tienen poco que
ver con el aprendizaje académico de las artes visuales: los alumnos buscan una
actividad que favorezca su bienestar personal y su socializacién. El cédigo [10.3
disfr_pasar_bien] cuenta con diez hallazgos en las entrevistas a los profesores
(practicamente todas, recordemos que las entrevistas son once) y cinco en los
comentarios libres de los alumnos en los cuestionarios (las frecuencias son de
once y nueve). Por su parte, el cddigo [10.1 apr_perm_relax], referido a un apren-
dizaje permanente y comodo, esta presente en el total de las entrevistas a los
profesores (once hallazgos):

«La gente lo que quiere es tener una guia pero con libertad creativa. [...]Jno
te quieres dedicar profesionalmente al arte, muchas veces es mas por eso,
por expresar algo que llevas dentrox» "%

«...compartir ese tiempo con mas gente; o pasar ese tiempo que tienen
haciendo algo que les gusta y que les llena. Que les llene. Hacer algo que
les llene. Si, es como me merezco ese tiempo de mi vida para hacer algo
con1l% que me siento bien, con lo que estoy a gusto y que estoy aprendien-
do» .

199 Extraido de la entrevista a la responsable de la academia Cervsantes 20. 24 de Enero de 2013.
19 Extraido de la entrevista a P.G., profesora de Mi Academia. 1 de Agosto de 2013.
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De hecho, si atendemos al porcentaje de presencia de hallazgos de cada
meta-cédigo correspondiente a la categoria MOTIVACIONES, podemos compro-
bar la amplia diferencia del meta-cédigo 10.BIENESTAR PERSONAL respecto a
los otros dos metacddigos. Por tanto, el bienestar personal y todas facetas que
tienen que ver con éste, emerge como la motivacién principal que el profesorado
de las academias identifica en su alumnado, por encima de las relaciones sociales
y de los objetivos mas relacionados con una formacion académica.

Los cuestionarios a los alumnos confirman la existencia de otro tipo de
motivaciones que acompafian a los objetivos mas académicos y academicistas:
ochenta y cuatro de los ciento treinta y tres participantes mayores de 8 afos, (un
63%) han marcado la respuesta Una ensefianza personalizada; setenta y cinco
alumnos (un 56 %) han incidido en el término aficién y sesenta y cinco (casi 49%)
han sefialado que buscaban Un espacio en el que sentirse a gusto. Destacamos
también la respuesta Un ritmo de aprendizaje tranquilo, marcada por cuarenta y
ocho alumnos (un 36%).
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Observamos cierta contradiccion en esta multiplicidad de motivaciones pa-
ra inscribirse en una academia de artes plasticas por parte de su alumnado. Si
bien algunas de ellas se acercan a objetivos de aprendizaje académico, otras de-
notan otras intenciones menos formales. Resultan claves el hecho de la destaca-
ble presencia del término aficién para referirse al aprendizaje artistico, asi como la
idea del aprendizaje permanente, comodo, tranquilo y personalizado, adjetivos que
dificilmente pueden aplicarse a metodologias disciplinarias y academicistas de la
formacion artistica dirigida principalmente a futuros profesionales de las artes vi-
suales. Las palabras de algunos de los profesores entrevistados reflejan claramen-
te esta contradiccion:

«De diez que quieren aprender, a lo mejor uno un poco. [...] A lo mejor te
dice que quiere aprender, pero no, no del todo. Quiere aprender si es facil
y comodo. Si le planteas algo complicado y aburrido de todos los dias una
disciplina y tal, te aguantara unos dias, pero se cansaré»'

! Extraido de la entrevista al responsable de la academia Alpha. 14 de Julio de 2013.
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«Nos daba una pauta, que fuéramos respetuosos con los alumnos, que in-
tentaramos empezar.... los alumnos van alli pensando “Vamos a aprender
a dibujar’. Pero claro, si tu pones a un alumno a aprender a dibujar con
carboncillo y le mantienes el aprendizaje mucho tiempo, aunque él quiera
aprender... teniamos que ver hasta qué punto, Don Vicente nos decia
«Cuando veas que se esta cansando con el carboncillo, no lo dejes que
1
se canse»

Podemos deducir que el enfoque mas cercano a la formacion académica
que los alumnos tienen cuando empiezan su aprendizaje en las academias de arte
es mas bien una creencia con poco fundamento. No responde a una reflexiéon y
decisiéon consciente de un alumno que verdaderamente sabe lo que quiere, sino
mas bien a la influencia de varios posibles factores:

- El peso y la presencia de la formacién de los profesionales de las
artes visuales (estudios de Bellas Artes sobre todo), que acaba entendién-
dose como Unica metodologia y perspectiva posible para el aprendizaje de
las artes plasticas. Comprobamos que este hecho sucede igualmente en
otras areas educativas, tal y como Morant describe en su estudio sobre
escuelas de musica de la Comunidad Valenciana. Esta investigacion con-
cluye que la mayor parte de las escuelas de musica no se comportan co-
mo centros de estudio no reglados sino que reproducen planteamientos y
metodologias de ambitos formales como los conservatorios de musica
(Morant, 2013).

- El desconocimiento y falta de contacto con géneros y propuestas
artisticas mas actuales que superen la visidn de las disciplinas artisticas.

- Un posible condicionante del término academia, que puede, de en-
trada y de forma quizas inconsciente, dirigir las expectativas de los alum-
nos hacia los objetivos mas formales y tradicionales de las disciplinas
artisticas.

Sintetizando todo lo anterior, el siguiente esquema recoge todos los codi-
gos, que representan diferentes motivaciones, organizadas en torno a la idea de
aprendizaje academicista, segun si participan de este enfoque (a un lado del circu-
lo) o, por el contrario, responden a otro tipo de intereses mas vinculados a la salud
y bienestar personal y la socializacion del alumnado (al otro lado del circulo).

12 Extraido de la entrevista a I.M, exprofesora del Centro de Estudios Barreira. 7 de Febrero de 2013.
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Fig. 26.- Motivaciones del alumnado de las academias segun su vinculacién con enfoques
academicistas de la ensefianza artistica.

2) Experiencia previa del alumnado: especificidades de las academias privadas

Al respecto de las motivaciones del alumnado, destacamos un segundo asunto
importante, como es la experiencia previa de los alumnos. Dependiendo de cual
haya sido dicha experiencia, cada alumno buscara unas u otras cosas al matricu-
larse en una academia. Ciento dieciséis alumnos (un 68,6% del total) dicen no
haber recibido clases de artes plasticas en centros de ensefianza no reglada
(otras academias, talleres municipales, etc.) antes de haberse inscrito en la aca-
demia en la que estan matriculados; cincuenta y tres (el 31,3% del alumnado par-
ticipante) si lo ha hecho (en su mayoria, talleres municipales y extraescolares en
colegios en el caso de los alumnos mas jévenes).
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Explicamos todo ello del siguiente modo:
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Respuesta afirmativa (31,3%): El hecho de que los alumnos dejen el taller
al que ya acuden para matricularse en otro tipo de centro diferente puede
significar que hay algo que el alumno no ha encontrado hasta el momento,
en su experiencia anterior. Esto se convierte en una expectativa, ya que
sera algo que esperara encontrar en el nuevo espacio en el que se inscri-
be. Para los profesores de las academias sera importante, pues, conocer
dicha experiencia para detectar las necesidades de cada alumno. Para
tratar de averiguar qué es aquello que el alumnado busca y que no ha en-
contrado en otros contextos, seleccionamos los cuestionarios de los alum-
nos mayores de ocho afios que dicen haber estado matriculados en otro
tipo de centros (pregunta 03) y observamos sus motivaciones (pregunta
01y 02):

Alumnos que han estado matriculados en otros centros de educacion artis-
tica no formal

Pregunta 01: Cuando te inscribiste en esta academia, équé tipo de cosas
querias aprender?

Alumnos que han estado matriculados en otros centros de educacion artis-
tica no formal
Pregunta 02: Cuando te inscribiste en esta academia, iqué otras cosas

buscabas?
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En la pregunta 01, el aprendizaje de la pintura es marcado por la casi
totalidad de alumnos (49, es decir, el 98%) en los que estamos centrando este
analisis parcial (el grupo de 50 alumnos -37,5%- que han estado matriculados
en otros centros de ensefianza artistica no reglada antes de inscribirse en su
academia actual), seguido del aprendizaje del dibujo (34, el 68%) y continuan-
do con los materiales y técnicas artisticas. Al respecto de la segunda pregun-
ta, la respuesta mayoritaria la obtiene una ensefianza personalizada (con 32
alumnos, es decir, el 64%), seguido de Un espacio en el que sentirte a gusto
(con 29 alumnos, que suponen el 58% del total de este grupo).

Es decir: de los alumnos que buscan una academia después de haber
estado en otros centros de ensefianza artistica no formal (talleres municipales,
extraescolares, otras academias, etc.), la gran mayoria esperan aprender di-
bujo y pintura, asi como encontrar una ensefianza personalizada y un espacio
en el que sentirse a gusto. Tras un acercamiento a la oferta principal de ense-
flanza artistica no formal alternativa a las academias en la ciudad de Valencia,
es decir, el area de artes plasticas de la Universidad Popular (ver pags. 112-
114), observamos que el enfoque propio de este tipo de espacios es princi-
palmente académico, centrado en el dominio de las disciplinas artisticas. Esto
significa que el aprendizaje del dibujo y la pintura puede desarrollarse en en-
tornos como la universidad popular, de modo que seleccionamos los items en-
sefianza personalizada y un espacio en el que sentirse a gusto como principa-
les motivaciones mas especificas que el alumnado busca en las academias
privadas de arte, es decir, aquello que no ha encontrado en otros entornos
educativos y que espera encontrar en el contexto de las academias. En la ca-
tegoria Experiencias analizaremos si, efectivamente, el alumnado encuentra
dicha ensefianza personalizada y un espacio en el que sentirse a gusto. En
cualquier caso, destacamos estos dos caracteres por su vinculacion con el
mundo de las academias privadas y su especificidad en éstas: la personaliza-
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cion de la ensefianza y la construccion de un clima amable y agradable para el
alumnado en su aprendizaje y practica artistica.

- Respuesta negativa (68,6%): Los alumnos que acuden a una academia priva-
da de ensefianza artistica como primera opcién cuando deciden comenzar su
aprendizaje artistico es posible que no conozcan otras opciones (si esto es
asi, habria que comprobar qué visibilidad tiene el resto de oferta de ensefian-
za no formal de las artes a nivel local) o que, aun conociéndolas, prefieran una
academia por diferentes motivos: porque les viene mejor por la ubicacion o los
horarios, etc., o por determinadas caracteristicas particulares de las acade-
mias que no se dan en otros contextos. Dichas caracteristicas son las que se
analizan en la categoria Caracteristicas, y que revisaremos mas adelante. En
cualquier caso, destacamos en este punto el predominio de respuestas en es-
te ultimo sentido, es decir, el hecho de que es una amplia mayoria de alumna-
do de las academias la que opta por una academia privada cuando decide
comenzar su aprendizaje artistico en el ambito no formal.

IV.5.4.- EXPERIENCIAS

3) Educacion artistica en academias: aprendizaje formal o bienestar personal

Para comenzar con el analisis de las experiencias de los alumnos de las
academias, observamos las respuestas a la pregunta 08 del cuestionario: las dos
respuestas mayoritarias son la academia te transmite interés, pasion e ilusion por
las artes (un 73,3% del total de encuestados) y aprendes procedimientos y técni-
cas artisticas (un 77% del total), a las que se afiade, en el caso de los alumnos
pequefos desarrolla su creatividad. La confrontacion de enfoques academicistas y
perspectivas mas amplias de la educacion artistica sigue estando presente, mas
alla de las motivaciones de los alumnos, en sus experiencias y procesos de
aprendizaje. De las dos respuestas principales a esta pregunta, una estad mas
relacionada con una visién academicista (aprendes procedimientos y técnicas
artisticas) y la otra estd mas vinculada a una visién de la educacion artistica que
va mas alla de la mera formacion disciplinar (la academia te transmite interés,
pasion e ilusién por las artes), aunque no tanto a una perspectiva de la educacion
artistica como desarrollo global del ser humano, ya que las respuestas que podian
relacionarse directamente con una vision de este tipo son algo menos selecciona-
das por los encuestados (Tu actividad en la academia te hace sentirte satisfecho,
con un 52,1%, o Tu experiencia en la academia te beneficia a nivel psicolégico y/o
emocional, con un 40%). Sin embargo, ello se ve compensado con los comenta-
rios libres de los alumnos en los cuestionarios, donde las reflexiones que aparecen
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al respecto de este tema son mas préximos a este Ultimo enfoque de la educacion
artistica:

«Venir a esta academia no s6lo me ensefa a pintar y dibujar mejor, sino que
también me relaja y me lo paso muy bien. Encuentro que la manera de
aprender en esta academia es diferente a como aprendo en el colegio y me
gusta mucho mas porque me da la sensacién de que me puedo expresar me-
jor y de que aprendo mas, ademas de pasarmelo muy bien» (cuestionario
B.06.01).

«Ha sido una experiencia mas grata de lo esperado, tanto en el ambito emo-
cional como de sociabilizacién con el resto de alumnos» (cuestionario
A.01.08).

«A mi, personalmente me ha enriquecido, me siento realizada y me es gratifi-
cante» (cuestionario A.10.07).

«Soy psicologa y encuentro muchas similitudes entre el proceso creativo
artistico y el proceso creativo psicoterapéutico. Ambos requieren de auto-
aceptacion incondicional, autenticidad y honestidad radical con uno mismo, y
valentia para expulsar lo que transgrede los moldes de la identidad» (cuestio-
nario A.09.08).

«Muy enriquecedora» (cuestionario A.04.02).
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Tras cruzar los resultados de las preguntas 09 y 10 con los datos de las
academias, tratando de identificar variables que puedan influir en una u otra res-
puestas, observamos que no existe caracteristica alguna directamente relacionada
con una u otra vertiente de los dos tipos de experiencia de las que estamos tra-
tando. Por ejemplo, se ha valorado la posibilidad de que el factor antigiiedad de
las academias influya, desde la idea de que posiblemente las academias mas
antiguas estén mas cercanas a enfoques mas académicos, pero no es asi. O, por
ejemplo, hemos comprobado si el género y el numero del profesorado puede in-
fluir, pero igualmente los resultados no aportan ninguna aclaracion. Por ultimo,
revisamos los fundamentos pedagdégicos del profesorado tratando de buscar dife-
rencias sustanciales que ayuden a clasificar las respuestas del alumnado segun
diferentes modelos pedagdgicos de cada academia, pero no encontramos tales
diferencias. De modo que asumimos que la variable principal es el propio alumno.
Es decir: el caracter mas o menos académico o informal de la experiencia de cada
alumno depende, fundamentalmente de si mismo, de sus expectativas, objetivos,
motivaciones y de su sensibilidad al cambio y adaptacion a nuevas propuestas del
profesorado.

4) Factores emocionales vinculados al aprendizaje

Por otro lado, si observamos las respuestas de la pregunta 10 del cuestio-
nario a alumnos, comprobamos que en el caso de los alumnos mas pequefios hay
un claro predominio de la respuesta mas relacionada con el bienestar del alumno
por encima del aprendizaje mas formal. Sin embargo, en el cuestionario de los
adultos, las respuestas son practicamente las mismas en uno y otro sentido:
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Si bien con esta pregunta planteabamos la diferenciacion entre el aprendi-
zaje mas formal y centrado en la materia por un lado, y el bienestar personal mas
vinculado con lo emocional y psicolégico por otro, concluimos tras analizar las
respuestas dadas por el alumnado, que en estos casos ambas cosas estan direc-
tamente relacionadas. Un 47,9% (81 alumnos) del alumnado entrevistado ha mar-
cado ambas opciones, un 24,2% (41 alumnos) ha votado la respuesta 1 y un 26%
(44 alumnos) ha elegido la respuesta 2. Es decir: el aprendizaje artistico no formal,
no relacionado con una formacion profesional ni cualificacion especifica alguna,
puede entenderse, en esencia (mas alla de especificidades en los contenidos),
como un aprendizaje con caracteristicas propias. De ellas, la mas destacable es
que esta directamente relacionada con el bienestar del alumno: es posible que el
alumno aprenda mas y mejor cuanto mas a gusto se encuentre en el entorno de
aprendizaje. La serie fotografica Sonrisas en la academia (pag. 341) recoge mo-
mentos de sonrisas espontaneas durante el trabajo de diferentes alumnos en Mi
Academia. Cuanto mas gratificantes sean las relaciones con sus compaferos y
profesores, cuanto mejor ambiente se respire en el aula (segun determinadas
condiciones fisicas ambientales), mas significativo sera el aprendizaje. Esta con-
clusién nos lleva necesariamente a prestar especial atencion a factores que gene-
ralmente no son prioritarios en el disefio de programas educativos pero que com-
probamos que se convierten en componentes verdaderamente importantes para el
aprendizaje, que son favorablemente valorados por el alumnado y que pueden ser
igualmente importantes en cualquier contexto educativo.

Si comparamos los resultados del cuestionario de adultos y el de nifios

observamos una destacable diferencia: mientras que en las respuestas de padres
de alumnado infantil hay un claro predominio de la respuesta mas relacionada con
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el bienestar del alumno por encima del aprendizaje mas formal, en las respuestas
del alumnado adulto no existe tal diferencia (incluso un inicio de tendencia inver-
sa). Este hecho puede reflejar diversas realidades. Las expectativas proyectadas
sobre el aprendizaje artistico en los nifios estd mas relacionada con un concepto
de educacioén artistica como desarrollo humano y no como adquisiciéon de conoci-
mientos propios de determinadas disciplinas. Sin embargo, ésta podria ser una
vision excesivamente optimista o buonista (Rausell, et al, 2007), y esconder una
creencia mucho mas superficial y excesivamente extendida de la educacién artis-
tica como distracciéon y entretenimiento para los nifios, relacionada con la idea de
educacion artistica entendida como manualidades.

Desde un punto de vista, como decimos mayoritariamente extendido, la
educacion artistica se concibe como un entretenimiento para nifios y una forma-
cion academicista para adultos (vision, como hemos comentado anteriormente,
heredada de la formacién de artistas a nivel profesional, con estudios como Bellas
Artes o Disefo). De hecho, existe la idea generalizada de que el profesor de gru-
pos de adultos ha de tener una formacion especializada pero que esto no es ne-
cesario para impartir docencia a nifios: « Yo daba clases para nifios, porque claro,
no habia acabado la carrera»'".

Sin embargo, a pesar de dicha creencia (que, hasta cierto punto percibi-
mos al comparar uno y otro cuestionario), encontramos otro tipo de opiniones,
perspectivas y vivencias que contrastan con esta idea y que vemos reflejada en el
cuestionario del alumnado adulto. El hecho de que la respuesta primera (Lo que
mas valoras de tu experiencia en la academia es lo que aprendes en relacion a la
practica artistica) no supere mas que minimamente a la segunda (Lo que mas
valoras de tu experiencia en la academia es que te hace sentir bien) refleja un giro
en la tendencia a asociar educacion artistica con formacién academicista. El
alumnado participante demuestra valorar todo lo que el aprendizaje y la practica
artistica le ofrece personalmente, a nivel emocional, psicolégico, socializador, etc.
Destacamos, ademas, que en casi todos los casos en que esta pregunta viene
acompafada de algun comentario libre del encuestado, éste va en este sentido:

«A mi, personalmente me ha enriquecido, me siento realizada y me es gratifi-
cante» (cuestionario A.10.07).

«La practica artistica deberia enfocarse desde una orientacion no academicis-
ta. Creo que su ensefianza debe fomentar la creatividad y abordar muchos esti-
los y técnicas». (cuestionario A.08.03)

«La evolucién que tienes, el cambio que experimentas conforme realizas traba-
jos y participas en las actividades» (cuestionario A.04.06).

113 Extraido de la entrevista a la responsable de la academia Cervsantes 20. 24 de Enero de 2013.
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«El crecimiento personal, hace que tengas otra vision. Y desarrollar los senti-
dos. Cambia totalmente la forma y los conceptos que tenia hasta ahora» (cues-
tionario A.04.08).

Asimismo, las series fotograficas incluidas en el apartado Los falleres
(pags. 347-350) muestran situaciones en las que se combina de manera mas o
menos equitativa estos dos tipos de experiencias: un aprendizaje mas o menos
disciplinar desarrollado en un ambiente relajado, apacible y con un clima alegre y
familiar.

5) Factores especificos de la experiencia en academias: ensefanza personalizada

En lo que respecta a las entrevistas a los profesores, una primera mirada a
la categoria Experiencias nos permite observar que todos los meta-cédigos emer-
gidos estan relacionados con esta visién de la experiencia y aprendizaje artistico
menos formal y mas centrada en el sujeto: personalizacion, educacién inclusiva,
libertad, relaciones entre alumnos, relaciones alumnos-profesores, diversidad en
los tipos de aprendizaje, y estrategias de desbloqueo. Cualquiera de estos items
son casi completamente ajenos a otros entornos educativos de las artes visuales,
como pueden ser estudios especializados como Bellas Artes, en los que no cabe
hablar de personalizaciéon de la ensefianza, libertad (de horarios, de espacios,
curricular, ausencia de calificacion, etc.), educacion inclusiva (con caracter inter-
generacional o integrador de diferentes niveles y necesidades), etc. Lo mismo
sucede al contrastar con el entorno escolar, en el caso de alumnos mas jovenes:
dificilmente podemos hablar de personalizacién (programacién individual, dia-
gnostico individual, profesor adaptado al alumno, etc.), de libertad (en cuanto a
horarios, uso del espacio y los materiales, libertad curricular, ausencia de califica-
cion, etc.), de integracion intergeneracional o de diferentes tipos de relaciones y
posicionamientos alumno-profesor.

En general, observando los cddigos y meta-codigos extraidos de las en-
trevistas, podemos decir que la experiencia de los alumnos en las academias se
caracteriza por ser altamente personalizada e inclusiva y por ofrecer una libertad
al alumno que favorece su emancipacion y empoderamiento, asi como la horizon-
talidad en la ensefanza-aprendizaje (apoyada ésta por un tipo de relaciones entre
profesores y alumnos muy cercanas a la amistad y con posicionamientos igualita-
rios poco habituales en otros contextos educativos, como por ejemplo el contexto
escolar). Se caracteriza también por contemplar y valorar diferentes formas de
aprendizaje, entre las que destaca el aprendizaje por experimentacion, asi como la
importancia y la alta presencia del factor emocional en el aprendizaje. Por ultimo,
la ruptura de barreras, bloqueos, prejuicios y/o visiones obsoletas del arte y el
aprendizaje artistico del alumnado destaca por la alta frecuencia de los codigos
que lo representan (meta-codigo 18.ESTRATEGIAS DE DESBLOQUEO):
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«Respecto a la ensefianza: totalmente personalizada. También muchas ve-
ces la gente viene a contar lo que le pasa. La labor del profesor ahi es bas-
tante de psicologo. Y en algo como esto, que ni es obligatorio ni nada, que
es cuando la gente se relaja, es cuando la gente tiene ganas de contar. Y
eso hace que la personalizacién sea mayor. Yo acabo, pues eso, implican-
dome en todo lo que les pasa, ... ya no es solamente la clase, es también
como llevan ellos su momento» "’

Parece evidente que muchas de las ideas contenidas en los codigos
emergentes pueden entenderse como caracteristicas propias de todos los ambitos
no formales de la educacion. Sin embargo, si comparamos con otros entornos de
educacion no formal de las artes visuales, encontramos que muchos de estos
items, no se dan en otros contextos. El esquema siguiente recoge los codigos con
mas alto nimero de hallazgos y frecuencias de los pertenecientes a la categoria
EXPERIENCIAS (todos superan el 50% de hallazgos, es decir, mas de la mitad de
los profesores entrevistados participan de estos codigos). Si bien todos ellos (esto
es evidente) se dan en el contexto de las academias de arte, es interesante identi-
ficar su presencia en otros contextos en los que, a priori, parecen darse muchas
de estas caracteristicas definitorias de la experiencia de los alumnos. Algunas de
las practicas y actividades pertenecientes a lo que conocemos como Animacion
Socio-cultural comparten varias de estas caracteristicas con las academias. Por
otra parte, muchas de ellas son propias de la metodologia de taller, muy habitual
en ensefanzas artisticas de diferentes niveles. Observamos, en el siguiente es-
quema, cuales de estas caracteristicas (representadas en los cédigos) son com-
partidas por las academias con actividades de animacién socio-cultural y/o con
ensefianzas artisticas con metodologia de taller.

!4 Extraido de la entrevista a la responsable de la academia Cervantes 20. 24 de Enero de 2013.
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Fig. 27.- Caracteristicas de la experiencia del alumnado de academias en comun con otros
niveles y/o entornos de la educacion artistica no formal.

Si un meta-cédigo destaca por compartir menos codigos con los otros dos
contextos aqui tratados, ése es el 12.PERSONALIZACION (codigos de 12.1 a
12.7): la individualizacién de la programacion, los contenidos y la metodologia, el
hecho de realizar un diagnéstico previo individual para identificar necesidades
personales, la adaptacién del tono y el ritmo de la ensefianza a cada alumno indi-
vidualmente, o, en general, el hecho de que el profesor se adapte al alumno y no
al revés, son cuestiones casi exclusivas de las academias (en el ambito, claro
estd, de la practica y la educacion artistica no formal). Los fragmentos de la narra-
tiva autobiografica en las que se habla de determinados alumnos, son una nueva
evidencia de la atencién que, en este caso, estas profesoras dedican a todos y
cada uno de sus alumnos, conociéndolos, reflexionando sobre ellos y dedicando-
les tiempo y mucha atencion.
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La ausencia de una programacion Unica y unitaria para todos los alumnos,
sustituida por multiples programaciones individuales'" (codigo [12.2_progr_indiv]),
es un hecho que casi la totalidad del profesorado entrevistado destaca (91%) y
sobre el que insiste (con un alto indice de frecuencias, el maximo de toda la cate-
goria Experiencias). Interpretamos el énfasis en este factor con dos posibles expli-
caciones: una, que los profesores participantes quieran llamar la atencién sobre
este hecho porque consideran que es uno de los elementos distintivos y mas ca-
racteristicos del contexto de las academias privadas de arte, y una de las cuestio-
nes que mas las diferencia respecto de otros contextos de la educacion artistica; o
dos, que resulte una tarea especialmente ardua para estos profesores y de la que,
de alguna forma, quieren mostrar su dificultad a la vez que reivindicar cierto reco-
nocimiento. En cualquiera de los casos existe cierta necesidad en estos profeso-
res de hacer visible esta cuestion, lo cual nos habla de la originalidad y particulari-
dad de esta caracteristica.

15 Advertimos de lo inexacto del término programacién en este caso: el profesorado de las academias no

programa de forma explicita, ni en un medio escrito, ni con una definicién exacta de objetivos-
competencias-contenidos-evaluacién para cada alumno. Mds bien se trata de una declaracién de
intenciones en lo que se refiere a objetivos y metodologia (el qué y el cémo), mds o menos consensuada
entre profesor y alumno y en pocos casos redactada formalmente. Utilizamos este término por fidelidad a
las palabras de los profesores entrevistados.
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«No son alumnos y no hay un programa de aprendizaje y de ensefianza, no lo
hay. Te tienes que plantear un programa de estudios en todo caso para cada
uno. Para mi seria mas sencillo uniformar a todo el mundo porque asi yo ya no
me planteo mas, solamente una cosa. Ahora tengo muchisimas porque cada
uno hace una cosa distinta: “a éste le puedo decir esto, a éste no se lo puedo
decir”. [...] Tu tienes que saber qué quiere cada uno. Y el problema es que a
cada uno le tienes que dar la pastillita que necesita. Hasta que la descubres
tardas un mes o dos y después ya sabes lo que hay que darle. Y se lo das»'"®.

Recordamos, ademas, que Una ensefianza personalizada era la respuesta
mas seleccionada (y, segun nuestro analisis, mas especifica) en los cuestionarios
del alumnado al respecto de las motivaciones al inscribirse en una academia, lo
cual confirma la importancia de este factor en el contexto de las academias.

116 Extraido de la entrevista al responsable de la academia Alpha. 14 de Julio de 2013.
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Recuperamos, también, algunos de los comentarios libres de los alumnos
en los cuestionarios, que inciden en la personalizacién de la ensefianza en el
ambito no formal en general y las academias en particular:

«La evaluacion es personal y adaptada a la persona facilitando su continui-
dad. Se convierte en un desarrollo sostenible y que continuamente se supera.
Cada uno a su ritmo». (cuestionario A.09.07).

«Mi parecer es que al ser un ritmo mas personalizado de ensefanza, te per-
mite aprender las materias que pueden resultar mas interesantes y motivado-
ras para los alumnos». (cuestionario A.04.05).

6) Ensefanza emancipadora: factor central de la experiencia de los alumnos en
las academias

En el intento por alcanzar la comprensiéon mas completa del tipo de expe-
riencias que tienen los alumnos en las academias, identificamos uno de los facto-
res reflejados en un cédigo como idea central que aglutina a casi todos los demas:
el cédigo 18.6, que explica que éste es un aprendizaje y una experiencia emanci-
padora. Hablabamos del término emancipacion en la ensefianza cuando haciamos
referencia a Ranciére (2002) y su planteamiento en torno a la figura del maestro
emancipador (aquel que facilita que la inteligencia del alumno obedezca a si mis-
ma y no a la del maestro, permitiendo que el alumno se libere de la subordinacion
a éste) o el maestro atontador (el maestro sabio situado por encima de su alumnos
ignorantes, que explica a éstos sus conocimientos y transmite su sabiduria,
haciéndolos dependientes de él mismo y desconfiados de la propia capacidad
intelectual de cada uno):

«Los alumnos aprendieron sin maestro explicador, pero no por ello sin maestro.
Antes no sabian y ahora sabian. Luego Jacotot les ensefié algo. Sin embargo,
no les comunico nada de su ciencia. Por lo tanto no era la ciencia del maestro
lo que el alumno aprendia. El habia sido maestro por la orden que habia ence-
rrado a sus alumnos en el circulo de donde podian salir por si mismo, retirando
su inteligencia del juego para dejar sus inteligencias se enfrentasen con la del
libro» (Ranciére, 2002: 12).

El talante emancipador de los procesos educativos es una caracteristica
global, lograda gracias a diversos factores, posicionamientos y decisiones de sus
protagonistas. La cultura escolar, por ejemplo, tiende a reproducir las relaciones
de poder impuestas sin ofrecer alternativa emancipadora posible, de modo que en
la escuela «el individuo aprende acerca de la autoridad y la jerarquia mas que por
discursos por la construccion cotidiana de habitos incluidos en los dispositivos
escolares (cuerpos y aulas ordenadas, el maestro controlandolo todo, tareas orga-
nizadas en tiempos fijos, etc.)» (Galicia, 2004:1).
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Los factores que favorecen el caracter emancipador del aprendizaje en las
academias son los que vienen representados por la mayor parte de los codigos
pertenecientes a la categoria EXPERIENCIAS, que quedan reflejados en la figura
28, y que tratamos a continuacién ordenados segun sus meta-codigos:

Fig. 28.- Factores que favorecen el caracter emancipador del aprendizaje en las academias.

- Meta-codigo 12. PERSONALIZACION: al respecto de la personalizacion
de la ensefanza, el hecho de que el profesor sea el que se adapta al
alumno, y no el alumno el que ha de adaptarse a una materia, al profesor,
a unos contenidos o a un programa uUnico, comienza ya posicionando al
alumno en una situacion mas fuerte de lo que es habitual en otros entor-
nos educativos, especialmente en contextos reglados. Por medio del dia-
gnostico individual (cédigo [12.3 diagns_indiv]) que los profesores realizan
a cada alumno a partir de preguntas, entrevistas, conversaciones y diver-
sas formas de acercamiento mas o menos directo, éste percibe un particu-
lar interés por parte del profesor, interés que se ve reforzado a lo largo del
proceso de ensefianza-aprendizaje con estrategias como atencién al esta-
do de animo (cédigo [12.5 at_estad_anim]) o la adaptacion individual en el
tono y el trato del profesor al alumno (cédigo [12.4 adapt_tono]). En defini-
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tiva, lo que el alumno puede percibir es que él es el protagonista de su
aprendizaje, que es importante para su profesor, que es Unico y que el
aprendizaje que desea es posible y esta a su alcance.

- Meta-cédigo 13. EDUCACION INCLUSIVA: la convivencia e integracién de
todo tipo de niveles, necesidades y edades en el mismo espacio (aula uni-
ca), puede transmitir una sensacion de apertura tal que el alumno percibe
que puede aprender sea cual sea su nivel, edad, punto de partida, etc.
Encontramos ejemplos concretos en el estudio del caso de Mi Academia,
tanto en algunos fragmentos de las narrativas autobiograficas, como en
algunas series fotograficas como Sonrisas en la academia.

- Meta-codigo 14. LIBERTAD: La libertad en la educacion comienza necesa-
riamente por la confianza en el alumno, lo cual es la base para toda accion
educadora emancipadora («la via de la confianza en la capacidad intelec-
tual de todo ser humano». Ranciére, 2002: 12). En las academias de arte
el alumnado disfruta de libertad total o casi total en cuanto al uso del es-
pacio y los materiales (cddigos 14.5 y 14.6); en muchos casos no hay gru-
pos ni horarios, lo cual otorga al alumno la capacidad total de decidir
cuando quiere disfrutar de una clase, cuando comienza y cuando acaba
(codigo [14.4 no_grupos_lib_hor]). No hay titulacion, curriculum ni califica-
cion (codigos [14.1 ens_no_obl_lib], [14.2 no_titulo] y [14.3 no ev_no no-
tas]), lo cual supone que el alumno no se siente juzgado ni ha de pasar
ningun tipo de prueba que imponga criterios externos sobre qué es lo im-
portante que el alumno deberia aprender y qué no. Mas alla de las res-
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puestas cerradas del cuestionario, se repiten ciertos comentarios libres por
parte del alumnado al respecto de este tema, lo cual demuestra la impor-
tancia del elemento de la libertad, en sus diferentes niveles, en el contexto
de las academias:

«Es dificil encontrar en el ambito de las artes visuales una ensefianza
que te proporcione la libertad necesaria y la disciplina justa para adquirir
conocimientos y formar tu criterio en arte» (cuestionario B.04.20).

«El aprendizaje no reglado da una libertad al alumno para adaptar su
estilo y experiencia a su propia personalidad sin tener que alcanzar me-
tas impuestas» (cuestionario A.09.07).

«Matricularme en una academia ha hecho obligarme a hacer algo que
necesitaba recuperar: pintar. Y sin embargo, la obligacion me esta per-
mitiendo sentirme libre gracias a la flexibilidad de horarios y la no eva-
luacién/juicio de "mi obra", aunque evidentemente el profesorado ense-
fia, orienta y dirige» (cuestionario A.01.02).

Meta-cédigo 15.RELACIONES ENTRE ALUMNOS: EI 50% de los profeso-
res entrevistados hablan del tipo de actividades que programan, o que es-
pontaneamente se realizan al margen de la marcha habitual de sus cla-
ses-taller: fiestas, comidas o cenas, viajes, excursiones, etc. (ver también,
por ejemplo, la serie fotografica Fiestas final de curso, en las paginas 355-
357). Son las actividades socializadoras (codigo [15.3 actvs_socializs]),
cuyo fin es que los alumnos se conozcan entre si y crear un ambiente de
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grupo agradable. Los profesores saben que un buen ambiente en el aula
depende tanto de elementos del espacio, de un buen trabajo docente o de
un trato acertado del profesor hacia los alumnos, como de que se esta-
blezcan buenas relaciones entre comparieros.

- Meta-codigo 16.RELACIONES ALUMNOS-PROFESORES: con un indice
de hallazgos y frecuencias de 11 y 7, el codigo [16.2 horizontalidad] repre-
senta uno de los factores principales que favorecen el caracter emancipa-
dor de la ensefianza en las academias: un posicionamiento de igual a
igual, sin autoritarismos y con una postura mas cercana al empoderamien-
to del alumno que a la subordinacion de éste al profesor, la docencia en
las academias se asienta sobre estructuras horizontales en cuanto a las
posiciones profesor-alumnos. Un hecho especialmente destacable (es vi-
sible su alto porcentaje de hallazgos y frecuencias) es el de la amistad en-
tre alumnos y profesores, lo cual también participa en la ruptura de los ro-
les tradicionales y estereotipos de la figura de alumno y profesor, y facilita
la relacion mas directa e igualitaria entre ambos a favor de la emancipa-
cion del estudiante.

Por otra parte, en este meta-cédigo observamos un factor especialmente
caracteristico de las academias, principalmente por su condicion de cen-
tros privados, autofinanciados: el cédigo [16.3 buen_trato_clients]. Sélo
uno de los once profesores participantes utiliza el término clientes como
tal, pero, ademas de resultar especialmente llamativo y merecer mencién
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especial, refleja un hecho generalizado en casi todas las academias, del
que hablan la mitad de los entrevistados (6 hallazgos): el trato amable y
hasta, en ocasiones, condescendiente hacia los alumnos por parte del pro-
fesorado. Evidentemente, la necesidad de mantener al alumnado ante las
permanentes dificultades econdmicas de estos centros se encuentra en la
raiz de este tipo de actitud del profesorado, que se convierte en un factor
importante cuando tratamos de entender la experiencia de los alumnos en
estos centros. Lo que en principio puede ser un factor positivo que favore-
ce las buenas relaciones, un buen ambiente y una ruptura con una rela-
cion desigual y basada en el autoritarismo, puede llegar al extremo opues-
to, igualmente negativo, de desigualdad pero en sentido contrario. Una si-
tuacion en la que el alumno adquiere excesivo poder sobre un profesor
servil y subordinado a un alumnado con exigencias poco justas y coheren-
tes. En cualquier caso, no parece ser ésta una situacion comun y en las
ocasiones en que se da, los responsables tienen sus estrategias para re-
conducir dichas situaciones con lo que hemos llamado los alumnos non
gratos (cadigo [16.4 als_non_grats]). En definitiva, destacamos el hecho
del buen trato de profesores hacia alumnos, en la medida en que se basa
en el respeto mutuo, la cordialidad y particularmente, un tono casi perma-
nentemente alegre.

Meta-cadigo Tipos de aprendizaje: superando, o planteandose como alter-
nativa a las metodologias mas tradicionales de la ensefianza, en las aca-
demias se valoran diferentes tipos de aprendizaje, entre los que destaca el
aprendizaje por experimentacion (codigo [17.1 x_experiment]), propio de

307



Entornos de educacion artistica no formal

las metodologias de taller. Ello supone un rol activo y participativo del
alumno en contra de un papel tradicionalmente pasivo propio de otro tipo
de metodologias predominantes en otros contextos educativos. El hecho
del acompafiamiento del profesor como forma de ensefianza (codigo [17.5
acompanf], con un indice de hallazgos relativamente alto en las observa-
ciones espontaneas de los alumnos en los cuestionarios, lo cual nos da
una idea de la valoracion positiva de este hecho por parte del alumnado),
refleja un giro importante en la relacion profesor-alumno: si tradicionalmen-
te el profesor se situa fisicamente frente a sus alumnos para dirigirse a
ellos como grupo, para explicar, para mostrar, en definitiva, para ensefiar,
el acompafnamiento supone que el profesor se situa fisicamente junto al
alumno, favoreciendo la horizontalidad y, por tanto, el caracter emancipa-
dor del aprendizaje. Por ultimo, la presencia del factor emocional en el
aprendizaje (codigo [17.4 emocional], con 9 hallazgos y un indice de fre-
cuencia de 12, es decir, un alto porcentaje que da cuenta de la importan-
cia de este factor en las academias) participa en la reivindicacion de lo
personal de cada alumno, lo individual, en la subjetividad de cada uno y en
la valoracién de sus emociones por parte del profesorado, lo cual favorece
la autoestima y autoconfianza.

- Meta-codigo 17. ESTRATEGIAS DE DESBLOQUEO: Evidentemente, el
cédigo referente al caracter emancipador de la ensefianza es uno de los
mas representativos con un mayor indice de hallazgos (7 de profesores y
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2 de alumnos) y frecuencias (14 de profesores y 2 de alumnos). Todos los
cédigos englobados en este meta-codigo son importantes para la conse-
cucion de dicho caracter emancipador, ya que siempre que hablamos de
ruptura de barreras o bloqueos personales, el fin Gltimo es lograr una ma-
yor independencia, autonomia y un criterio personal mas critico.

Como conclusién de este ultimo apartado, podemos decir que si la expe-
riencia de los alumnos en las academias de arte tiene alguna sefia distintiva ésta
es su caracter emancipador. Caracter favorecido por determinados factores parti-
culares de estos centros, que han quedado definidos en estas ultimas paginas y
de los que podemos destacar aquellos con mayor indice de hallazgos y frecuen-
cias: la no existencia de un programa Unico y unificador sino de multiples progra-
maciones individuales; la convivencia de diferentes niveles y edades; la libertad
horaria y de uso del espacio y materiales; la metodologia tipo taller y aprendizaje
por experimentacion y la importancia del factor emocional en el aprendizaje.

Destacamos, asimismo, el alto indice de satisfacciéon de los alumnos en-
cuestados con respecto a su actividad en la academia, ya que ante la pregunta de
escala tipo Likert sobre su valoracién al respecto, la respuesta es unanime: com-
pletamente de acuerdo.
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IV.5.5.- CARACTERISTICAS

7) Figura del profesor como factor central

Si comenzamos con el cuestionario al alumnado mayor de ocho afios, lo
primero que llama la atencion al observar las respuestas de la pregunta 05 es el
gran salto existente entre la primera respuesta mas elegida por los encuestados y
la segunda: a la pregunta La ensefianza en una academia te gusta porque, el 90%
de los encuestados responde que le gusta el profesorado. De ahi pasamos a un
71% que responden que el ambiente entre compafieras y compafieros es muy
bueno, continuando con un 55% que declara que le gusta el espacio, al que le
sigue un 52% al que le gusta porque le permite flexibilidad de horarios.
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En el caso de los alumnos mas pequefios, la respuesta mayoritaria sigue
siendo la que se refiere al profesorado (87,8%) pero con menor diferencia respec-
to de las siguientes: el trato y la atencién son buenos obtiene un 81,8% y os resul-
ta comodo por la ubicacién de la academia, un 72,7%.

Por tanto, la factor del profesor es el elemento mas valorado tanto por los
alumnos como por los padres de alumnos pequefios y, concretamente, en su di-
mensién mas humana por encima de sus conocimientos y formaciéon mas acadé-
mica. Esto viene confirmado por las respuestas de la siguiente pregunta sobre las
caracteristicas del profesor, en la que la respuesta el trato que tiene con las y los
alumnos/as es seleccionada por casi el 100% de los encuestados.
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Observamos, por tanto, la importancia del factor del profesor en las aca-
demias de arte. Evidentemente, la figura del profesor siempre es clave en todo
entorno educativo. Sin embargo, tal y como ya ha sido explicado, podemos decir
que en el contexto de las academias es el factor central. Las academias son, a
todos los niveles, en todo lo que ofrecen y en el estilo en que desarrollan su activi-
dad, el resultado de las decisiones de sus profesores y directores, ya que no hay
sobre ellas ningun tipo de control ni imposicién institucional. La impronta del o los
profesores de las academias esta presente en todos sus matices: los enfoques
pedagodgicos, metodologias didacticas, la organizacion, el disefio del espacio, los
materiales, las condiciones ambientales, etc. Existen pocos entornos educativos
en los que la figura del profesor asuma tanto protagonismo como en las acade-
mias (aunque, en aparente contradiccion, su papel en los procesos de ensefianza-
aprendizaje es mucho menos visible que en otros contextos, seguin su posiciona-
miento y actitud hacia sus alumnos, tal y como hemos visto en las paginas anterio-
res al tratar el tema de las experiencias del alumnado). Por tanto, siendo como es
que estos profesores estan especialmente bien valorados entre sus alumnos, nos
interesa conocerlos mas a fondo e identificar sus caracteristicas mas representati-
vas.

Al respecto, la pregunta 07 planteaba: ;qué caracteristicas del profesora-
do, y de su manera de ensefiar, te resultan mas interesantes?. Observamos muy
poca diferencia entre unas y otras respuestas ya que muchos son los alumnos que
han marcado todas o casi todas las respuestas. Detectamos con ello cierta inten-
cion, por parte del alumnado, de dar una “puntuaciéon maxima” a sus profesores,
es decir, lo interpretamos como una valoracion altamente positiva del profesorado
por parte de los alumnos.

Las cuatro primera respuestas, con una puntuacion muy similar son: E/ tra-
to que tiene con las y los alumnos/as (79,8%), Sus conocimientos y experiencia
artistica (79,2%), Su manera de explicar (73,3%) y Su interés e implicacion con las
y los alumno/as (71,5%). Observamos que de nuevo se equiparan las respuestas
mas relacionadas con visiones globales de la educacioén artistica como desarrollo
humano (la primera y la cuarta) y las respuestas mas cercanas a enfoques
académicos de la ensefianza artistica (la segunda y tercera respuesta). Compro-
bamos que practicamente ninguno de los encuestados ha seleccionado respues-
tas de una sola clase, lo cual interpretamos de dos formas posibles:

- Como decimos, el alumnado encuestado selecciona casi automaticamente
todas las respuestas con el fin de ofrecer una valoracion maxima de su
profesorado. Sin embargo, si existen ciertas diferencias y, si leemos con
detenimiento la seleccion que cada alumno hace en esta pregunta, obser-
vamos que mantiene coherencia con el resto del cuestionario, lo cual nos
lleva a pensar que los encuestados han marcado muchas o varias de las
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respuestas porque todas responden verdaderamente a su opinién y/o va-
loracién y que lo han hecho consciente e intencionadamente.

- Si revisamos la pregunta 10 del cuestionario, observamos que casi un
47,9% del alumnado encuestado (81 alumnos) seleccionan las dos opcio-
nes (mientras que 41 de los encuestados eligen la respuesta 01 -un
24,2%- y 44 la respuesta 02 —un 26%-). Es decir: la mayoria del alumnado
de las academias valora el aprendizaje formal de las disciplinas y técnicas
artisticas que desarrolla en las academias al mismo nivel que las aporta-
ciones personales que la experiencia en las academias trae consigo. Por
tanto, las cualidades que estos alumnos valoran en sus profesores giran
en torno a estos dos aspectos a partes iguales: todo lo referente a sus ca-
pacidades y habilidades para la ensefianza de las bellas artes (respuestas
01, 02, 03 y 04) y los factores mas humanos de estos profesores (respues-
tas 05, 06, 07 y 08).

La importancia del factor del profesorado se confirma con los datos extrai-
dos de las entrevistas realizadas a los profesores participantes: han sido definidos
cuatro meta-cédigos diferentes que giran en torno a la figura del profesor: profesor
vocacional, profesor implicado, fundamentos pedagdgicos del profesorado y profe-
sorado con funciones no docentes. El primero de ellos recoge valoraciones de los
profesores sobre su propia experiencia docente. Con 10 hallazgos (nueve de pro-
fesores y uno de alumnos, en sus comentarios libres en el cuestionario) y un indi-
ce de frecuencias de 15 (catorce de profesores y uno de alumnos), el cédigo cla-
ramente predominante es el [21.1 doc_ac=disfrt] , que muestra una concepcion del
trabajo docente en las academias como un disfrute y satisfaccion por parte del
profesorado. Los profesores de las academias transmiten la satisfaccion personal
que supone para ellos el trabajo que desarrollan y se declaran felices y afortuna-
dos por ello:

«Yo soy feliz aqui en el taller, ésta es mi vida»'"7.

«Pero es que, ademas, yo es que no lo veo como un trabajo. [...] Yo me con-
sidero una afortunada por estar aqui, estoy encantada»

Este hecho es interesante por si mismo, pero, sobre todo, por todo lo que
conlleva: por los modos en que esto repercute en la actitud del profesorado hacia
su practica docente y hacia su alumnado, por el tono que su docencia adquiere y
por el ambiente que puede generar. Si hay una cuestion relacionada con este
asunto que merezca ser destacada ésa es la de la vocacidén docente o la eleccion
de la docencia como sustento a pesar de la vocacion artistica: los docentes del

17 Extraido de la entrevista a los responsables de la academia Petit Atelier d’Art 27 de Junio de 2013.
18 Extraido de la entrevista a los responsables de la academia D’Art. 10 de Marzo de 2013.
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area de las artes visuales, en cualquiera de sus ambitos y/o niveles, son general-
mente mas cercanos a una opcion u otra: profesores con vocacion e interés por la
docencia y profesores que optan por la docencia como medio de sustento dado
que su trabajo artistico no les ofrece seguridad econdémica, pero cuyos objetivos e
intereses principales giran en torno a su practica artistica mas que a su trabajo
docente. Los cédigos [21.4 voc_doc] y [21.5 voc_art] nos advierten de que, de los
once entrevistados, ocho declaran sentir una clara vocacion docente y tres han
optado por la docencia como medio de vida a pesar de que su interés principal
gira en torno a la creacion artistica. Esto supone un 72% del profesorado entrevis-
tado frente a un 27%, lo cual es una diferencia importante que indica un alto indice
de presencia de vocacion docente entre el profesorado de las academias. Siendo
esto asi, podemos facilmente comprender que el esfuerzo que implica el trabajo
docente en el contexto de las academias es bien acogido y asumido por estos
profesores. A esto hace referencia el meta-cédigo profesorado implicado, del que
destacamos dos codigos principalmente: [22.2 intensidad] y [22.1 dedic_total] por
sus altos indices de hallazgos y frecuencias: ocho de los once profesores partici-
pantes declaran que su actividad profesional se centra al cien por cien en su traba-
jo en la academia correspondiente. Efectivamente, los horarios de la mayoria de
las academias son horarios “comerciales”, es decir, mafanas y tardes entre se-
mana y, en muchos casos, sabados por la mafiana. A diferencia del profesorado
de otros entornos educativos, estos profesores no imparten una asignaturas o
unas clases a unas horas determinadas, sino que, por decirlo de algun modo,
“estan siempre”. Mas alla de esto, los profesores destacan su dedicacion total,
tanto en cantidad (en cuanto a horas de docencia) como en cualidad (destacando
la implicacion e intensidad con la que afrontan su trabajo):

«P_ No obstante, no hay limites. Yo debo dedicarle a esto todo el tiempo que
esto necesita. Si no estoy dispuesto a eso, cierro la puerta y me voy. [...] Yo
estuve este fin de semana en Suiza con un exalumno para ver una serie de
cuadros, una serie de obra. Y dejé mi vida personal y he estado dos dias en
Suiza. Ella ayer domingo estuvo.

E_ Yo este fin de semana, el sabado tuve clase con los nifios. Luego por la tar-
de digo ay, pues me voy a ir y voy a hacer cosas para la academia, voy a subir
imagenes y a hacer tal y no sé qué, pero porque me nacia. Luego ayer domin-
go con los alumnos de la academia toda la mafiana viendo cosas»'"?

«Y yo es que ésta es mi casa! Esto no es simplemente un curro. Yo vivo
aqui»

«Este es el meu espai personal i jo estic agi tot el dia. | al final resulta cansat,
comence a fer-me major i m’han aconsellat que tanque un dia» "’

"9 Extraido de la entrevista a los responsables de la academia D’Art. 10 de Marzo de 2013.
120 Extraido de la entrevista a los responsables de la academia Petit Atelier d’Art 27 de Junio de 2013.
121 Extraido de la entrevista al responsable de la academia Liapis. 11 de Abril de 2013.
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8) Alumnado: caracteristicas particulares de los alumnos de las academias de arte

Mas alla del factor del profesorado, volviendo a las caracteristicas de las
academias, segun los cddigos extraidos de las entrevistas realizadas a los once
profesores participantes, observamos dos elementos fundamentales reflejados en
dos meta-codigos: espacio y alumnado. En lo que respecta a las caracteristicas
particulares del alumnado de las academias, cuatro de los cédigos extraidos tie-
nen un indice similar de hallazgos, el cual corresponde a un 54,5% del total (seis
hallazgos): [20.1 baj_ratio], [20.2 al_volunt], [20.4 fluctuacion_als] y [20.5
al_larg_durac]. La baja ratio alumnos por profesor (cuestion también reflejada en
las imagenes fotograficas del caso de Mi Academia) permite desarrollar practicas y
optar por metodologias que dificiimente pueden ser implementadas con grupos
mas numerosos. Igualmente, la motivacién para el trabajo y el aprendizaje es radi-
calmente diferente entre alumnos de contextos reglados, en muchos casos matri-
culados por obligacion y contra su voluntad, y alumnos de ambitos como las aca-
demias. Evidentemente, esto favorece practicas y propuestas casi imposibles en
grupos de alumnos donde la motivacion es llamativamente baja. En definitiva, el
hecho de tener pocos alumnos y de que éstos hayan elegido este aprendizaje
voluntariamente es determinante y se convierte en un factor caracteristico de cier-
tos ambitos de la educacién no formal, como son las academias.

Los dos codigos restantes con similar indice de frecuencias y hallazgos
representan dos caras de la misma moneda: el aspecto temporal del alumnado en
las academias. Tan caracteristico del contexto de las academias es el hecho de
los alumnos de larga duraciéon como los alumnos que no cumplen un curso esco-
lar, que acuden periodos breves como un mes, o los que fluctuan a lo largo de los
afos. Los profesores inciden en el hecho de la fluctuaciéon de alumnos por la difi-
cultad que esto supone a nivel de gestion y las trabas que impone en el sosteni-
miento econémico de sus centros. Pero también resaltan el hecho de los alumnos
que se mantienen inscritos en sus academias durante mas de cinco afios (encon-
tramos casos de alrededor de veinte afios en la misma academia), lo cual se con-
vierte en motivo de orgullo para cualquier profesor (contando, evidentemente, con
el hecho de que es un aprendizaje libre y voluntario, en nada comparable —en lo
referido al factor temporal- con casos como estudiantes que se mantienen en el
mismo centro durante toda una larga trayectoria escolar).
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9) Caracteristicas particulares del espacio en el contexto de las academias de arte

Por ultimo, el asunto del espacio es un elemento fundamental: al respecto,
tanto los cuestionarios de los alumnos (adultos y padres de alumnado infantil)
como los codigos extraidos de las entrevistas a los profesores, demuestran princi-
pal prioridad por diferentes caracteristicas fisicas de los locales de las academias:
con un 65% (110 alumnos), la distribucién del espacio es especialmente valorada
por los alumnos, seguida de elementos concretos como los trabajos de los com-
pareros (59,1%) que ocupan el espacio y que sirven de referente, motivacion y
fuente de ideas y aprendizaje para el alumnado. Al respecto de la distribucion del
espacio, observamos que de las once academias participantes, ocho cuentan con
una distribucion abierta, diafana, es decir, con un aula Unica en la que conviven
todos los alumnos, sea cual sea su edad y/o nivel. Esta es una caracteristica poco
habitual en espacios educativos, que normalmente se muestran divididos en dife-
rentes aulas en las que repartir al alumnado segun diferentes criterios. Segun las
respuestas obtenidas, dicha caracteristica es positivamente valorada por los usua-
rios de las academias, quienes se sienten especialmente comodos en un espacio
que les ofrece sensacion de libertad, que favorece las relaciones entre compainie-
ros y el aprendizaje compartido y que genera un ambiente familiar y agradable que
puede ser muy positivo para cualquier tipo de proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Mas alla de las caracteristicas fisicas y de los elementos que componen
los espacios de las academias, un factor destacado, nombrado por la mitad de los
profesores entrevistados (seis hallazgos de once entrevistas) y algunos de los
alumnos en las observaciones libres de los cuestionarios, es el de la presencia de
la personalidad del fundador de cada academia. Los espacios de las academias
estan disefiados al cien por cien por sus creadores-fundadores-profesores. La
impronta de todos ellos estd muy presente, de forma que su personalidad, asi
como sus enfoques pedagogicos son perceptibles a través del espacio de cada
academia, de todos los elementos que llenan cada local: los bodegones y estatuas
clasicas nos hablan de un tipo de ensefianza mas académica, el tipo de libros que
observamos en las estanterias nos acercan a las referencias que los profesores
manejan, el predominio de caballetes o mesas nos dicen mucho del tipo de proce-
dimientos grafico-plasticos que se priorizan en cada centro, etc. En la medida en
que el espacio de cada academia habla de sus profesores y/o creadores, éste se
convierte en un reclamo para atraer a futuro alumnado. Los hallazgos y frecuen-
cias obtenidos por este cddigo muestran la importancia de este factor para los
responsables de las academias, lo cual interpretamos de dos formas:

- Los profesores tienen conciencia de su propio espacio como reclamo para
futuros alumnos y en consecuencia, disefian los espacios y organizan to-
dos los elementos que los componen segun la imagen que quieren dar al
exterior.

- Este es un asunto sefialado por los profesores entrevistados por su parti-
cularidad, ya que es algo que no sucede en otros contextos educativos.
Entendemos que no sucede por dos motivos: uno, porque pocos contextos
para la ensefianza son tan personales como una academia de arte, ya que
en muchos casos son lugares gestionados por una sola persona y ésta es
una caracteristica muy poco habitual dentro de los sistemas educativos. Y
dos, porque en otros entornos para la educacion artistica, el espacio no es
accesible a posibles futuros alumnos, con lo cual no ha de ser mostrado ni
observado por alumnos potenciales a los que, en cierto modo, hay que
convencer. Por ejemplo, las aulas de una facultad de Bellas Artes no son
cuidadosamente ordenadas para ser mostradas a futuros alumnos.
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Sintetizando todo lo anterior, incluimos el siguiente esquema que recoge
los principales codigos de la categoria Caracteristicas, junto con algunos de los
cédigos pertenecientes a la categoria Experiencias, en la figura 29, relacionando
los tres elementos principales, reflejados en los meta-codigos, de las caracteristi-
cas de las academias.
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Fig. 29.- Caracteristicas mas representativas de las academias vinculadas al tipo de expe-
riencias desarrolladas por los alumnos en ellas.

Para terminar, retomamos de nuevo el término emancipacion, pero esta
vez para referirnos al profesorado de las academias. Explica Stenhouse (2004)
que adoptar la perspectiva del investigador es el camino hacia la propia emanci-
pacién del profesor en su practica docente. Veiamos en el meta-cédigo Libertad,
perteneciente a la categoria Experiencias, que el codigo 14.1, ensefianza no obli-
gatoria_libertad, obtenia un alto indice de hallazgos (11) y frecuencias (13). Este
codigo se referia a la libertad total del profesorado a la hora de disefar y llevar a la
practica su docencia ante la inexistencia de un curriculum oficial que cumplir. Es
decir, si algo tienen en comun necesariamente todos los profesores de academias
y si hay algo particularmente significativo en su experiencia profesional es la liber-
tad con la que afrontan su accién docente. Si algun condicionante impone esta
libertad total sobre este grupo de profesores, es la necesidad de constante revi-
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sion, autoevaluacion, reflexién, redefinicion de fundamentos y reformulacién de
nuevas practicas en ellos. Cada profesor de cada academia se mantiene en una
permanente reflexién sobre su practica y en una diaria formulacién de nuevas
acciones docentes. A ello sumamos el hecho de la personalizacién de la ensefian-
za (recordemos el cédigo 12.2 programa individual, uno de los mas repetidos en
las entrevistas), que obliga también a esa reflexién diaria en torno a cuestiones
docente, ya que los profesores se esfuerzan en encontrar las estrategias mas
adecuadas para cada alumno individualmente. Recordamos, al respecto, las pala-
bras de una de las profesoras entrevistadas:

«Hay veces que la gente se ciega en una cosa ... y no hay manera de
hacérselo ver. Si que hay una manera, yo lo veo como un juego, como un
reto: jtengo que explicarle de tal manera que lo entienda! Y ésa es la parte
que ademas nunca es rutinaria de la docencia» "%

En definitiva, encontramos un profesorado autbnomo en sus fundamentos,
independiente en disefio y practica docente y en permanente reflexiéon para poder
afrontar todo ello con éxito. Todo ello lo aproxima a la figura de profesor emanci-
pado que plantea Stenhouse (2004): un profesor que, mas que un técnico que
aplica un curriculum dado, es un profesional reflexivo que se cuestiona su practica,
que analiza las nuevas problematicas que van surgiendo y que formula y desarro-
lla nuevas soluciones. No hablamos de investigacion como tal porque pocos (casi
ningun) profesor de los participantes en este estudio desarrolla una actividad in-
vestigadora dentro de los cauces académicos actuales. Sin embargo, nos remiti-
mos a J. Elliot (2000) cuando explica los inicios del movimiento de investigacion-
accion como un tipo de investigacion espontanea, surgida directamente de las
necesidades del dia a dia en el aula:

«No la denominamos investigacion y mucho menos investigacion-accién. Esta
organizacion vino mucho después, cuando el mundo universitario respondié al
cambio en las escuelas. Pero el concepto de ensefianza como practica reflexi-
va y forma de investigacién educativa quedd incorporado de manera tacita e in-
tuitiva a nuestra experiencia del proceso innovador. Nuestra investigacion no
era en modo alguno sistematica. Se produjo como respuesta a cuestiones y
problemas concretos a medida que iban surgiendo» (Elliot, 2000: 21).

122 Extraido de la entrevista a la directora y profesora de la Academia Cervantes. 24 de Enero de 2013.
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IV.6.- CRITERIOS DE VALIDEZ

Asumiendo y teniendo en cuenta la critica que ha recibido la metodologia
de estudio de casos al respecto de sus limitaciones para validar sus aportaciones,
revisamos y exponemos, en este apartado, las estrategias seguidas para garanti-
zar la validez y el rigor en esta investigacion. Nos basamos en los criterios de eva-
luacion de investigacion definidos por Egon G. Guba (2008), organizados en cua-
tro tipos de criterios de rigor: valor de verdad, aplicabilidad, consistencia y neutra-
lidad, que trataremos en este apartado. Igualmente, destacamos la triangulacion
como estrategia central para la validez de esta investigacion. Triangulacién en
cualquiera de sus dimensiones: de tiempo, de sujetos, de investigadores vy, espe-
cialmente, la triangulacion de métodos en una investigacion plural como es ésta: el
acercamiento a una misma realidad desde diferentes prismas y por medio de dife-
rentes herramientas favorece una mayor variedad en el tipo de datos y asegura la
confirmabilidad y consistencia de la misma.

IV.6.1.- VALOR DE VERDAD: VALIDEZ INTERNA Y CREDIBILIDAD

El valor de verdad se refiere a la posibilidad de garantizar el isomorfismo
entre la realidad, los datos recogidos y las percepciones de las personas investi-
gadas. Es decir, nos permite afirmar que la informacién obtenida en la investiga-
cion es creible, coherente y acorde a la realidad. En todo contexto pueden darse
factores que encubran la realidad y lleven a confusion o dificultades de interpreta-
cion. Salvando dichas dificultades, un estudio podra ofrecer garantias de validez
interna cuando permita hacer interpretaciones o inferencias correctas a partir de
los datos obtenidos.

El enfoque metodolégico de esta investigacion combina diferentes méto-
dos de recogida de informacion, precisamente con la intenciéon de sobreponerse a
tales dificultades y alcanzar una vision caleidoscopica, global y rica en matices con
la que comprender la realidad estudiada con la maxima garantia de veracidad. Las
entrevistas en profundidad a los profesores participantes giran en torno a los mis-
mos temas que son tratados por los alumnos en los cuestionarios de respuesta
dada y que son también revisados desde la investigacion basada en imagenes.
Con esta triangulacion metodoldgica obtenemos informaciones convergentes en
datos que se confirman entre si, asegurando asi la credibilidad de la informacion
recogida. Otro tipo de estrategias, como la aleatorizacion seguida en el muestreo
del andlisis cuantitativo de esta investigacion, nos han ayudado a reducir el impac-
to de posibles factores distorsionadores de la realidad en la obtencion de datos.
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1V.6.2.- CONSISTENCIA: FIRBILIDAD INTERNA Y DEPENDENCIA

La consistencia se refiere al grado en que las respuestas son independien-
tes de las circunstancias accidentales de la investigacion. Garantiza la posibilidad
de repetir los resultados cuando se realizan investigaciones con los mismos suje-
tos e igual contexto. En investigacion cuantitativa, un instrumento es fiable cuando
es estable, equivalente o muestra consistencia interna y, por lo tanto, es capaz de
ofrecer resultados veraces y constantes en su empleo repetido, en condiciones
similares de medicion.

Al respecto del analisis cuantitativo de esta investigacion, la estrategia
principal a la que hemos recurrido para garantizar la consistencia de los cuestiona-
rios, ha sido la aplicacion de éstos, en dos ocasiones distanciadas en el tiempo,
con un grupo “piloto” de alumnos. La primera de ellas, estando en presencia de
dicho grupo mientras respondian el cuestionario, hemos podido conocer de prime-
ra mano los aspectos mas confusos del mismo para poder realizar una revision y
reelaboracion. Gracias al segundo pase del cuestionario sobre el grupo piloto,
cuatro meses mas tarde, hemos podido comprobar positivamente como se repiten
practicamente los mismos resultados, lo cual transmite confianza suficiente en la
consistencia de la prueba.

En cuanto al analisis cualitativo, el programa de tratamiento de datos utili-
zado ha permitido proceder de forma transparente, facilitando la revisiéon por parte
de investigadores externos, quienes han contrastado los resultados y su interpre-
tacion.

1V.6.3.- NEUTRALIDAD: FIABILIDAD EXTERNA Y CONFIRMABI-
LIDAD

Se refiere a la imparcialidad de los resultados. La neutralidad es la garant-
ia de que los resultados de una investigacion no estan sesgados por motivaciones,
intereses y perspectivas del investigador. La fiabilidad externa de los estudios
cuantitativos y la confirmabilidad de las investigaciones cualitativas, se refieren a
la objetividad o grado en que un estudio esta exento de la influencia de la perspec-
tiva del investigador.

En la fase de recogida de informacién de esta investigacion, los cuestiona-

rios destinados al alumnado de las academias han sido facilitados a los responsa-
bles de cada uno de los centros participantes, dejando en sus manos el reparto de
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cuestionarios entre su alumnado. Esto significa que la investigadora no ha tenido
directo con los encuestados, lo cual podia haber provocado cierta alteracion en los
resultados. Igualmente implica que no se ha ejercido ningun tipo de control ni in-
tencion en la seleccion de la muestra, favoreciendo asi la neutralidad en la investi-
gacion. En lo que se refiere a las entrevistas en profundidad al profesorado de los
centros participantes, la neutralidad queda garantizada gracias al establecimiento
de un protocolo a seguir en la toma de contacto con todos los centros por igual.
Por otra parte, el procedimiento seguido en las entrevistas ha tratado de no impo-
ner ninguna tematica o idea previa, procurando la maxima libertad al entrevistado
para expresarse y exponer sus ideas sin una guia establecida.

En la fase del andlisis, tanto en el cuantitativo como en el cualitativo, los
pasos seguidos han sido sometidos a réplica con diferentes investigadores: el
disefio de los cuestionarios ha sido revisado y reelaborado gracias a las observa-
ciones y recomendaciones del doctor D. Ricard Huerta, la doctora Diia. Amparo
Alonso-Sanz y el doctor D. Remigi Morant. La fase de reduccion y codificacion del
texto de las entrevistas en profundidad ha sido sometida al juicio de la doctora
Dfia. Amparo Alonso-Sanz y el profesor D. David Mascarell, quienes han revisado
exhaustivamente la estructura de cédigos y meta-cédigos, sugiriendo importantes
cambios que han ayudado a alcanzar la confirmabilidad necesaria para garantizar
la neutralidad de esta investigacion.

IV.6.4.- APLICABILIDAD: VALIDEZ EXTERNA Y TRANSFERENCIA

Este ultimo criterios se refiere al grado en que los descubrimientos de una
investigacion pueden ser aplicables a otros sujetos y contextos. En este sentido es
en el que el estudio de casos ha recibido su principal critica como metodologia de
investigacion, ya que los casos particulares no constituyen una base sélida para la
generalizacion a un conjunto de casos, como ocurre con otros tipos de metodolog-
ias. Si entendemos que esto es exigible e imprescindible para toda investigacion,
encontramos un serio impedimento en el establecimiento del estudio de casos
como metodologia valida de investigacion. Sin embargo, numerosos autores de-
fienden la idea de que el objetivo de la investigacion cualitativa no es producir
generalizaciones sino mas bien entendimientos en profundidad y conocimiento de
fendmenos particulares.

No obstante, aunque la generalizacion no es posible dado al caracter uni-
co e irrepetible de los contextos, conductas y fendmenos estudiados, si que cabe
la posibilidad de algun tipo de transferencia entre contextos, dependiendo del gra-
do de similitud entre los mismos. Evidentemente cada academia cuenta con carac-
teristicas propias de modo que no manejamos las mismas variables en todos los
casos. Pero, tal y como hemos visto a lo largo de este informe, si existen ciertas
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circunstancias comunes que nos permiten generalizar algunas de las conclusiones
alcanzadas a partir de los once casos participantes a todos los casos de la ciudad
de Valencia.

En cualquier caso, recordamos que mas alla de la generalizacién de resul-
tados, lo mas significativo de este analisis es que puede ayudar a identificar facto-
res interesantes que pueden ser Utiles en otros contextos educativos, mas alla de
las academias de arte. Factores que, por pertenecer a ambitos no formales para la
educacion artistica y quedar al margen de los sistemas reglados de ensefanza
actuales, pueden estar poco presentes en ciertos ambitos de la investigacién edu-
cativa. Por tanto, este estudio de casos no se ocupa tanto de obtener unos resul-
tados extrapolables a otros casos u otros contextos, sino de identificar elementos y
actuaciones que obtienen resultados positivos en unos contextos concretos, para
proponerlos a la comunidad investigadora como posibles tendencias y/o asuntos
sobre los que reflexionar.
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V. eccasone
MI ACADEMIA






«Sin duda, el arte da que hablar y las obras necesitan ser
habladas».

Roman de la Calle.
El espejo de la ekphrasis.
La mirada inquieta. Educacion artistica y museos.






MiAcademia: 2003-2014

Paloma Rueda Gascé (2012). Cuando no hay nadie. FotoCollage compuesto a partir de fotografias de la
autora, con cita visual literal [fotoCollage de Guadalupe Pérez-Cuesta, que a su vez incluye una cita visual de
David Hockney] (Pérez y Roldan, 2012).
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El caso de Mi Academia

En el verano del afio 2003 un pequefio cartel ocupaba uno de los once cristales
de la fachada del local. En él podia leerse “Mi Academia. Talleres de arte. Préxima
apertura Octubre de 2003". Una silueta de un nifio pintando en un caballete acompa-
faba al texto.

“¢ Es una academia de baile?”, “No, es una academia de pintura”. “jQué bien,
una academia de baile!” “No, no, es una academia de dibujo y pintura”. “Hola, discul-
pen, ¢dan clases de bailes de salén?” “No, no es que es una academia de pintura”. Era
el momento de la efervescencia de programas, concursos y series de televisién que
mostraban la danza como fuente de felicidad y éxito social (“Upa Dance”, “Mira quién
baila”, posteriormente “Fama. A Bailar’, etc.).

Valoramos la situacion, las posibilidades del espacio y buscamos profesorado
de baile. Finalmente, en Octubre de 2003 abrimos como academia de pintura, musica y
baile. Con un equipo de cuatro profesoras titulares y siete colaboradores, el 2003-2004
fue un curso de actividad frenética: taller libre de dibujo y pintura; piano, jardin musical,
guitarra clasica y guitarra eléctrica; danza clasica, danza espafiola, bailes de salon,
tango, danza del vientre y funky.

El silencio de la calle en un barrio-dormitorio poco poblado y sin casi ningun ti-
po de servicios ni actividad comercial, contrastaba con el movimiento incesante de
gente que entraba, salia, subia y bajaba de la academia. Por momentos se convirtié en
lo mas parecido a un centro social que el barrio de Sant Pau podia tener. Los afos, la
practica, las circunstancias personales del profesorado, los cambios en la poblacién del
distrito, nuevas equipaciones y servicios en el barrio, asi como la coyuntura global e
ineludible de la crisis econémica actual y todas las transformaciones que con ella han
devenido, han ido modelando el lugar, la actividad, el alumnado y el papel de la
academia en su entorno.

Con un ritmo mucho mas pausado desde que en 2009 retomd su idea original
(una academia de artes visuales), se mantiene actualmente en su onceavo curso con
un renovado ambiente familiar gracias al que se puede disfrutar de la practica y la
experimentacion grafico-plastica a un ritmo tranquilo y personalizado. Desde hace once
afios soy profesora de este centro. Su creacion fue el resultado de la idea e iniciativa
de una mujer (M2Dolores, mi madre), el apoyo que recibié en su entorno familiar y la
implicacion de las que desde el principio fueron sus tres profesoras y co-creadoras
(Rosa, Patricia y yo misma).

Mi madre naci6 en 1950. Estudié Magisterio. Todos en casa recordamos cuan-
do tenia examen de musica y nos decia: «jrezad, hijos mios!». Termind sus estudios
con treinta y cuatro afos, cuando ya tenia a tres de sus cuatro hijos. Sin embargo,
como muchas mujeres de su generacion, nunca llegé a ejercer su profesion, puesto
que se dedico al cien por cien a su familia: tres hijos en tres afios, una cuarta siete
afios después, cinco ciudades de residencia diferentes en diez afios, etc. En 1986, de
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vuelta definitivamente a su Valencia natal, que habia abandonado al casarse, y a la
que esta vez regresaba con su familia al completo, comenzé una nueva etapa de
asentamiento y relativa calma. Para una mujer extremadamente activa, de energia
inagotable, lanzada e imaginativa, un periodo excesivamente tranquilo no podia durar
demasiado.

Con ahorros familiares y la mayor disponibilidad de tiempo que habia tenido
nunca, decidid6 emprender un negocio. Entonces tenia dos hijas terminando los
estudios de Bellas Artes, lo cual, unido a su condicién de diplomada en Magisterio,
sonaba casi obvio: una escuela de artes visuales. Nos lo propuso a las dos. Yo no me
di tiempo ni para pensarlo y dije “si” sin dudarlo. A mi hermana no le interesé de
momento, estaba tratando de abrirse hueco en el circuito artistico profesional. A mi me
encajaron todas las piezas: siempre habia tenido interés y cierta vocacion por la
ensefianza. Era monitora infantil porque disfrutaba del trato con nifios. Y siempre me
habia sentido un bicho raro en la facultad de Bellas Artes porque no encontraba mi
lugar en un contexto en el que se te pedia y casi exigia un rol de artista que yo no
deseaba. Me acerqué al mundo de la educacion artistica. Descubri que existia todo un
campo de estudios en torno a ella. Encontré textos que me emocionaron y profesiona-
les que me maravillaron. No tuve dudas.

Los contratiempos comenzaron cuando, tras dos afios de montaje y prepara-
cién, abrimos las puertas de la academia. Los primeros meses fueron realmente
complicados. Las diferencias entre mi madre y yo se evidenciaban a diario: aparecian
situaciones imprevistas ante las que respondiamos de forma distinta y surgian
problemas de todo tipo que no sabiamos resolver ni conciliar. Pero tras un curso de
rodaje, en el que, eso si, no nos falté alumnado, empezamos a entendernos mejor.

Hace diez afios de aquello. Las circunstancias personales de una y otra han
cambiado sustancialmente. Y el ritmo de la academia va variando en funcién de esas
circunstancias personales. Para este curso tenemos previsto el inicio de una nueva
actividad: “La abuela Colores: servicios de abuela”. No sabemos qué tal funcionara.
Pero creo que, en sus manos, sera un éxito. Mi madre tiene la curiosa habilidad de
acertar. Muchas veces no entiendo ni comparto sus modos de hacer las cosas. Pero
siempre me espero, a ver qué pasa. Porque, sorprendentemente y contra cualquiera de
mis prondsticos, consigue las cosas con un éxito imprevisible. Creo que una de las
claves para que nuestra academia funcione es ésa: somos cuatro mujeres trabajando
alli, cada una muy distinta de las demas. Nos conocemos. Sabemos cuales son
nuestros puntos fuertes y nuestras debilidades y las aceptamos. Respetamos los
tiempos, momentos, humores y circunstancias de las demas. Cada una es consciente
de cuando tiene que compensar, cubrir 0 agradecer a otra, antes de que nadie se lo
diga. Mi madre tiene cuatro hijos, mas Rosa y Patri. Ellas lo saben, lo notan y la cuidan
como tal. Por encima de todo, mi madre es madre, y ahora madre y abuela; Patri es
pura serenidad; y Rosa es todoterreno. Y todas compartimos una natural vocacion
docente. El que la profesiéon que uno elige le permita desarrollarse plenamente tal cual
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es, acorde a su personalidad, es una suerte para uno mismo y para los que le rodean.
Las cuatro compartimos esa suerte. Ese es el éxito principal de nuestra academia.

El grupo de las mafianas es variopinto y algo atipico: M.J., M., E., Mc., y anti-
guas alumnas como A., P., I. y L., son jubiladas de alrededor de sesenta afos. Con
hijos mayores, algunas disfrutan ahora con calma e ilusién de su nueva condicion de
abuelas. Tienen tiempo (no en exceso, porque son mujeres muy activas con agendas
bastante apretadas) para actividades diversas, especialmente de tipo creativo y
cultural: acuden a exposiciones, conferencias, ciclos de cine, conciertos, etc. Por su
parte, E., comparte aficiones con ellas; es mas joven (acaba de cumplir los cincuenta,
pero aparenta menos). Es valiente, arriesgada y seria con su trabajo pictérico, dando
un altisimo nivel cuasi-profesional. A., de aproximadamente ochenta afios, ha vivido
durisimas circunstancias familiares y actualmente lucha contra un cancer; es una mujer
independiente, fuerte, creativa, con interés hacia cualquier tipo de actividad cultural y
expresion artistica. Mientras recibe tratamiento para su enfermedad no asiste a la
academia, pero mantiene contacto con sus compafieras y no deja de visitarlas
puntualmente.

V. tiene veintiséis afios. A los 22 tuvo un accidente de moto que lo dejé un mes
en coma. Tras un afio en el hospital y mucho esfuerzo, esta fisicamente recuperado.
Empez6 a pintar como ejercicio para mejorar la motricidad fina y la concentracion. Es
un alumno dificil por la excesiva atencién que reclama. Pero también es un ejemplo de
superacion, esfuerzo, perseverancia, perfeccionismo, autoexigencia y creatividad.

S. pasa los cincuenta. Hace cinco afos empez6 a venir a la academia obligado
por su mujer, después de recibir el alta tras superar un tumor cerebral. Fue compariero
de V. en la Unidad de Dafios Cerebrales del Hospital Valencia al Mar, y continian
siendo muy amigos. S. habla mucho mientras pinta. Y cuando no lo hace, no parece
estar contento con lo que ha hecho. Su percepciéon suele pasar por el filtro de la
experiencia que ha tenido cada dia: si no se ha encontrado a gusto, su cuadro parece
gustarle menos. Algo similar le pasa a Sd. Sd. aparenta mas joven pero ronda los
sesenta. Padece un tipo de discapacidad intelectual que el profesorado desconoce con
exactitud. Le gusta repetir el mismo cuadro varias veces. Su hermana y tutora avisé en
una ocasién a las profesoras de que no le forzdsemos a hacer siempre cosas
excesivamente diferentes: «ella se encuentra bien repitiendo el mismo cuadro, le hace
sentirse segura». Sd. es amiga de todo el mundo y nunca se pierde ningun aconteci-
miento en el que haya algo que celebrar.

Cada uno de ellos lleva su trabajo pictérico de manera individual pero en un
tiempo y espacio comun. Su vivencia respecto a la practica artistica es compartida, en
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muchos casos, desde hace varios afios. Esto les hace conocerse y entenderse de una
forma muy especial. Todos pasan y han pasado momentos buenos y malos. Y nunca
estas circunstancias personales se han quedado fuera cuando vienen a la academia.

Este grupo de alumnos habla mientras pinta. Recuerdan cosas. Encuentran
conexiones entre si que desconocian. Cuando uno cuenta lo que le pasa, casi siempre
encuentra a otro al que le ha pasado algo parecido. A veces casi hablan mas que
pintan. Quieren aprender a dibujar y a pintar, pero han elegido desarrollar este
aprendizaje en compafia. Y en ese camino se van encontrando personas muy
diferentes que se enriquecen entre si y que comprueban cada dia que no se aprende
igual sélo que en compaifiia.

Cuando A. fallecié en el 2012, hacia ya algunos afios que no venia a la aca-
demia. A. se matriculé en 2004, con alrededor de ochenta afios y siguié con nosotras
hasta que en 2010, sus muy debilitadas fuerzas, le hicieron imposible seguir pintando.
Jesuita de energia inagotable. Quien en su juventud habia dirigido un centro de miles
de estudiantes con rectitud y aplomo, se habia convertido en un hombre extremada-
mente sensible, de trato calido e impecable y una sorprendente necesidad de aprender
que no abandond en ningin momento de su vida. Mas de una vez me preguntaron si
era mi abuelo, cuando me veian acompafarlo a entrar o salir de la academia. He de
confesar que me encantaba que me lo preguntasen. Las profesoras seguimos echando
de menos su sentido del humor, su brillante disposicion para el trabajo, su actitud de
apertura hacia el arte y su trato carifioso y amable.

Paloma Rueda Gascé (2004-2008). Antonio. Serie muestra compuesta por dos fotografias de la autora.

340



El caso de Mi Academia

Paloma Rueda Gasco (2010-2013). Sonrisas en la academia: «Que la vida afectiva, como factor de orden
espiritual, influye en la expresion humana, es algo evidente» (Plasencia, 2009: 90). Serie muestra
compuesta por fotografias de la autora.
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Paloma Rueda Gascé (2014). Trabajando juntas. Fotografia independiente.

Paloma Rueda Gascé (2014). Ultimos retoques para la expo de E. Fotografia independiente.
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Los viernes y sahados

C., I, A. y S. empezaron a venir cuando tenian cinco afios. |. era observadora,
disciplinada y trabajadora, A., excepcionalmente creativa, S. brillante en sus ideas y C.
muy apasionada con todo lo que tuviese que ver con la pintura y el dibujo. Ahora tienen
catorce afos. Estan preparandose para el Bachiller (A. esta buscando un instituto con
Bachiller Artistico al que cambiarse. Le gustaria estudiar algo relacionado con
fotografia). En once afios de trayectoria hemos visto crecer a nifias y nifios. Algunos de
ellos han elegido las artes visuales como proyecto profesional: A., C. y F. estudian
Bellas Artes, M. y B. el grado en Disefio. Muchas estan cursando Bachiller Artistico o lo
haran en breve. Hemos visto crecer a nifios, y muchas nifias, para las que nos hemos
convertido en una parte importante de sus vidas. Cada mes de Septiembre pensamos
“este afio no vendran, se habran cansado”... pero aparecen. Y se quedan. Algunas ni
se cuestionan el venir o no. Es casi una costumbre: viernes por la tarde o sabados por
la mafana, academia.

Los viernes por la tarde llegan a ser estresantes para las profesoras: la acade-
mia se llena de nifios y adolescentes (adultos suelen venir pocos) hasta el punto de
que a veces cuesta encontrar un sitio libre. La recogida y limpieza suele ser cadtica:
todos apuran hasta el Gltimo momento para ir a limpiar sus cosas y se acaban
formando largas colas de nifias con sus paletas y pinceles para llegar a la pila. Hemos
intentado varias férmulas para evitarlo, no nos gusta ver a los padres esperando mas
de cinco minutos. Aunque en la mayoria de los casos acabamos asumiendo que lo
alargan porque no se quieren ir. L. limpia y ordena todo lo que ve por la academia...
incluso ha ordenado varias veces el escritorio del ordenador. Mientras tanto, J. y M.J.,
sus padres, hablan con mi madre, con Rosa, Patri o conmigo. Siempre tienen alguna
exposicién para comentar. Ultimamente se apuntan en familia a todos los concursos de
fotografia que pueden, y han ganado dos. Los tres juntos forman un equipo creativo,
original y muy divertido. M.A., la madre de A., se quedaria horas mirando todos los
cuadros de la academia. Disfruta viendo pintar. Su hija esta con nosotras desde hace
siete afnos. Ahora esta en la edad mas dificil. A veces no sabe qué hacer o lo que esta
haciendo le aburre y deja los trabajos sin terminar. Pero aun asi, en los ultimos dos
cursos ha conseguido hacer dos trabajos con los que nos ha sorprendido a todos. Es
autoexigente, perfeccionista y con un gusto y criterio nada convencional.

C. empez6 con nosotras cuando tenia cuatro afos. Ella y su amiga S. destaca-
ban por ser especialmente divertidas, muy habladoras y simpatiquisimas. Después de
dos cursos dejaron de venir, pero se apuntaron al cursillo de verano. Desde entonces
eran fijas de los veranos. S. dej6é de venir, pero viene a visitarnos una o dos veces al
afo. C. continda, tanto en verano como durante el curso. Aparece en casi todas las
carpetas de fotos de la academia de cualquier curso. Ahora tiene catorce afos. Sabe
bien lo que le gusta y es muy cuidadosa en la ejecucion de sus trabajos, una combina-
cion que hace que sus trabajos alcancen un resultado brillante. P. viene los sabados
por la mafana. Esta con nosotras desde que la academia abrié sus puertas, hace once
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afios. No ha dejado de venir ningun curso, ni un solo mes, en todos estos afios.
Mantiene su halo imaginativo, casi bohemio, que ya tenia cuando vino a la academia
por primera vez, con cuatro afios. Para estas jovenes, el espacio de la academia, sus
objetos, sus olores, sus imagenes y todas las experiencias que en este lugar han
tenido, han construido lo que hoy son. Como elementos conformadores de su identi-
dad, forman parte de su infancia, de sus recuerdos y de experiencias importantes para
ellas.

Todas estas nifias, hoy adolescentes quasi-adultas, han logrado mantener el
interés hacia una actividad que supone para ellas un esfuerzo extra; han superado los
momentos de desanimo, falta de ganas o motivacion y las diferentes “crisis artisticas”
que en un recorrido como éste, van surgiendo. Han superado todo ello y mantienen la
ilusidon con la que vinieron la primera vez, cuando sus padres las apuntaron a una
academia porque en su casa no paraban de pintar. A este interés se suma hoy, toda
una serie de habilidades que han ido adquiriendo, un abanico amplisimo de recursos
grafico-plasticos que ya dominan y, sobre todo, una variado y muy rico bagaje en
referentes visuales: estas nifas, que han estado consultando libros de arte desde
pequefias, a las que les hemos hecho llegar todo tipo de propuestas artisticas de
cualquier época y estilo, que han visitado museos, que han jugado con las imagenes y
con todo tipo de materiales, que se han acostumbrado a hablar sobre lo que ven y que
han combinado libertad y experimentacion con disciplina y esfuerzo, disfrutan hoy de la
practica artistica con criterio y autonomia.

Paloma Rueda Gascé (2013). Viernes por la tarde y sabados por la mafiana. Serie fragmento
compuesta por fotografias de la autora.
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Paloma Rueda Gasco (2014). Los viernes por la tarde. Serie fragmento compuesta por fotografias de la autora.
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Paloma Rueda Gascé (2013). C. y S. en una manana tranquila de verano. Serie fragmento compuesta por
fotografias de la autora.
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Mi Academia funciona a modo de taller: no se trata de clases a una hora de-
terminada sino que dentro del horario en que el centro esta abierto, cada alumno puede
venir cuando quiera. No seguimos una misma programacion para todos los alumnos
sino que cada uno tiene su propio recorrido personal. Consiste en un acompafiamiento,
una experiencia personal mediada por las profesoras. Sin embargo, puntualmente
llevamos a cabo diferentes talleres, para nifos, adultos o ambos a la vez. El taller de
“pincelada suelta”, en 2009, fue especialmente interesante por la interaccién nifios-
adultos. Cuando, en las paredes forradas de papel continuo, los adultos tenian que dar
brochazos sobre los que no podian retocar, intentaban copiarse de los nifios: “;pero
por qué a ellos les salen tan bien?” “iQuiero hacerlo igual que ellal’, nos decian. Taller
de photoshop, de grabado, retrato, graffiti, dibujo con boligrafo, etc.

Especialmente estimulante resulté el taller de sinestesia, organizado por Rosa
y realizado por los adultos en el ultimo curso 2013-2014. Y para nifios y adolescentes,
el taller de estenopeicas. Este Gltimo fue llamativo también para las profesoras. Durante
el verano de 2013 y el curso 2013-2014, realizamos la misma experiencia con
diferentes grupos y en todos ellos pudimos comprobar una misma circunstancia:
después de fabricarse cada uno su camara estenopeica, de explicar su funcionamiento
y los tiempos de exposicion, salimos a la calle. Lo que nos resultd curioso fue que
absolutamente todas las nifias y los nifios, jovenes y adolescentes, de todos los
diferentes grupos, posaron para hacerse fotos a si mismos. En muchos casos el tiempo
de exposicion alcanzaba los veinte minutos, tiempo en el que permanecian completa-
mente quietas frente a su camara. Hace afos, cuando haciamos esto en la facultad, a
nadie se le ocurria hacerse fotos a si mismo. Las profesoras nos preguntabamos si
esto seguira siendo asi o si también los estudiantes de Bellas Artes, actualmente,
posan ante sus camaras estenopeicas. Los cambios tecnolégicos y todas las noveda-
des que se suceden a nivel de tecnologia de la imagen suponen una transformacion
continua en las formas de relacionarnos entre nosotros y con respecto a la propia
imagen.

Experiencias como ésta, de forma espontanea e inesperada, nos conectan con
nuevas realidades y nos ayudan a comprender mejor nuevas circunstancias, compor-
tamientos y formas de relacion. El trabajo docente, en general, conecta a unas y otras
generaciones, tendiendo puentes para mejores entendimientos. Es importante
escuchar y observar a nifias, niflos y adolescentes. Y es fundamental reflexionar sobre
lo que vemos. No solo para mejorar la accion docente, sino para entender los cambios
y transformaciones que se van sucediendo. Aunque, por otra parte, es justo reconocer
que hacemos esto porque no lo podemos evitar: muchos de los que nos dedicamos a
la docencia, lo hacemos simplemente porque nos gusta estar en contacto con jévenes
y/o nifios, casi porque nos resistimos a abandonar la juventud y entrar en el mundo “de
los mayores”.
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Paloma Rueda Gasco (2009). Taller de grabado. Serie secuencia compuesta por fotografias de la
autora.

Paloma Rueda Gascé (2013). Taller de retrato. Serie secuencia compuesta por fotografias
realizadas por Rosa Aleman.
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Paloma Rueda Gascé (2013). Taller de dibujo. Serie secuencia compuesta por fotografias de la autora.

Paloma Rueda Gasco (2014). Taller de sinestesia. Serie secuencia compuesta por fotografias de
Rosa Aleman.
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Paloma Rueda Gascd (2013). Estenopeicas en la calle. Serie secuencia compuesta por fotografias
realizadas por Rosa Aleman y alumnas de Mi Academia en Julio de 2013.
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Un fin de semana al mes salimos a ver exposiciones. La convocatoria se hace
extensiva a todos los alumnos, de todas las edades, y sus familias o acompafantes
que quieran venir. I. y M. vienen a casi todas las visitas con sus padres. Siempre traen
unas libretas tamafio cuartilla en las que escriben y dibujan espontdneamente segun
van viendo cosas que les interesan. Luego, en la academia, recuperamos las libretas y
hacen el relato de la visita, para todos aquellos que no han podido venir. A., de siete
afos, no trae libreta, pero expresa sus opiniones sobre todo lo que ve. Tanto él como
sus padres son muy comunicativos: preguntan a las profesoras, hablan entre ellos,
preguntan a sus hijos, les animan a que observen y a que hablen de ello; y siempre
sonrien. Disfrutan con el arte. P., de ocho afios, va registrando mentalmente todo lo
que ve y se prepara para hacer luego “un examen” a su padre sobre lo que han visto
en el museo. Es curiosa, activa y muy disciplinada.

P. viene a la mayoria de las visitas, casi siempre con P., su marido. Ella lleva
casi toda su vida pintando. El no pinta, pero observa con atencién, le interesa la pintura
y disfruta acompafiando a su mujer. Son una de esas parejas envueltas en una
serenidad que no puede sino provocar envidia, y que parecen disfrutar tranquilamente
de todo lo que hacen. Ella leva diez afios con nosotras. Ha pasado por muy diferentes
fases en su trabajo artistico. Ahora, después de toda una vida pintando, P. se ha
animado a iniciarse en ejercicios de color: circulos cromaticos, bodegones, escalas
altas-bajas, mayores-menores, etc. Muchas de estas cosas las ha hecho ya, aunque no
se ha dado cuenta. Esta tomando consciencia y atendiendo a la teoria de muchas de
las cosas que en la practica sabe hacer. P. y P. estan jubilados y tienen una vida
académica y cultural muy activa. Su agenda esta completamente ocupada con sus
clases de La Nau Gran (extension universitaria de la Universitat de Valéncia), confe-
rencias, exposiciones, etc. Pero siempre encuentran hueco para venir a las visitas de la
academia.

A. también es asiduo de exposiciones en museos y galerias. Ha trabajado toda
su vida como personal de mantenimiento de un colegio de Infantil y Primaria. Su trato
con los nifios es impecable, audaz y creativo. Sabe preguntarles y sabe hacerles
hablar. Tanto en las visitas como en la academia, con nifios y adultos, siempre
consigue crear un clima de buen humor. Lleva pintando mas de veinte afios, y todos
sus cuadros demuestran una habilidad y un dominio técnico excepcional. M. viene a
muchas de las visitas con V., su “amigo especial’. V. suele haber visto antes la
exposicion que visitamos. Desde una posicion activa, e incluso activista dentro de la
escena cultural valenciana, es habitual de inauguraciones, exposiciones y todo tipo de
actos culturales. Transmite su compromiso y su inagotable interés por la cultura en
cada una de sus palabras. V. explica a los padres, nifios y adultos que acuden a las
visitas, todo tipo de detalles sobre las obras de arte, museos, artistas y demas,
completando, en un curioso equilibrio espontaneo, las conversaciones que surgen
entre profesoras y alumnos en el recorrido de las exposiciones.
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No concertamos visitas guiadas en los museos. Y las profesoras no explicamos
nada durante las visitas. Preguntamos. Hablamos. Incluso inventamos. A veces nos
inventamos posibles historias con los personajes de cuadros, fotografias, videos, etc.
Imaginamos posibles maneras de hacer o diferentes procesos técnicos. Buscamos
aquello que nos puede servir para lo que cada uno estd haciendo en su trabajo
personal. Recordamos anteriores trabajos, o trabajos de compafieros. También
recordamos todo tipo de referentes que nos viene a la mente: otros cuadros, peliculas,
libros y demds. Son ocasiones en las que los alumnos se conocen entre ellos (muchos
de ellos no coinciden en sus horarios en la academia), y situaciones en las que las
relaciones nifios-adultos cobran un sentido especialmente significativo.

Paloma Rueda Gascé (2008-2014). Veo-veo I. Serie muestra compuesta por fotografias de la autora.

352



El caso de Mi Academia

Paloma Rueda Gascé (2008-2014). Veo-veo II. Serie muestra compuesta por fotografias de la autora.
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Exposiciones y celehraciones

La Biblioteca Municipal Francesc Almela i Vives, a pocos metros de la acade-
mia, acogié durante afios la exposicion final de curso de la academia. En los ultimos
dos afios, sin embargo, decidimos volver a la idea original de hacer la exposicion y
celebracion final de curso en “nuestra casa”. El montaje se hace algo complicado, ya
que tenemos que compaginarlo con la marcha habitual de la academia (de hecho, este
ultimo curso coincidié también con el cursillo de verano y fue una verdadera contrare-
loj). Pero vale la pena. Es el momento en que se encuentran alumnos que no suelen
coincidir, alumnos que ya no vienen, familiares, amigos, etc. Los trabajos de los adultos
se mezclan con los de los adolescentes y nifios en llamativas e interesantes combina-
ciones.

Los afios en los que la academia mantuvo las clases de baile, haciamos un
festival final de curso en que el todos los grupos hacian una pequefia muestra-
exhibicion de lo aprendido durante el afio. También los grupos de nifios de pintura
aprovechabamos para hacer algun tipo de espectaculo visual. Resultaba un enorme
esfuerzo extra, pero, a dia de hoy, lo echamos de menos. Los primeros festivales
fueron en la calle. En un barrio poco habitado, una calle de poco transito y con aceras
extraordinariamente anchas (parte de ellas cubiertas, a modo de porche, por las
terrazas de los primeros pisos de las fincas), era poco problematico (aunque si
econémicamente bastante costoso) montar un escenario en la calle. Asi lo haciamos,
lo cual terminaba con nifios y adultos de todo el barrio sobre el escenario en una
especie de verbena improvisada. Cuando el volumen de publico empez6 a resultar
arriesgado (ocupabamos media calzada y los coches pasaban demasiado cerca),
buscamos equipaciones del barrio que se adaptaran a nuestras necesidades. Final-
mente, el saldn de actos del Centro Cultural y Deportivo La Petxina, nos acogié durante
cuatro afos para nuestro festival final de curso, en actos especialmente emotivos.
Hace afios que no repetimos festival, pero los nifios y padres nos lo siguen recordando,
como experiencias originales y momentos muy entrafiables y cargados de emocion que
fueron. En grandes formatos y materiales de todo tipo (preparados individualmente
para cada uno de los cerca de cincuenta alumnos), los nifios pintaban sobre el
escenario al ritmo de la musica, en composiciones que sorprendian, divertian y
emocionaban al publico.

354



El caso de Mi Academia

Paloma Rueda Gascé (2010). Festival 2010. La danza. Fotografia independiente.

Paloma Rueda Gascé (2011). Festival 2011. Banksy. Serie secuencia compuesta por fotografias de
la autora con cita visual literal (Banksy, 2002).
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Paloma Rueda Gascé (2005-2014). Final de curso 2005 y final de curso 2014 |. Serie muestra
compuesta por fotografias de la autora.

Paloma Rueda Gascé (2005-2014). Final de curso 2005 y final de curso 2014 Il. Serie muestra
compuesta por fotografias de la autora.

Paloma Rueda Gascé (2013-2014). La pared de los nifios. Serie muestra compuesta por fotografias de
la autora.
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Paloma Rueda Gascé (2014). Gracias por este 2013-2014. Serie muestra compuesta por fotografias
realizadas por Patricia Gémez.

Paloma Rueda Gascod (2013-2014). Fiestas final de curso. Serie muestra compuesta por fotografias
realizadas por Patricia Gémez.
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Los nifios en MiAcademia

El trabajo con adultos es, en muchas ocasiones, enriquecedor y muy agrada-
ble. Se generan relaciones personales entre profesoras y alumnos que llegan a ser
muy apreciadas tanto por unos como por las otras. Sin embargo, el trabajo con nifios
es posiblemente lo mas estimulante y motivador para nosotras. Por momentos supone
un esfuerzo mucho mayor y, por otra parte, implica mucha mas energia, trabajo e
incluso desgaste fisico. Pero tanto el planteamiento de los proyectos y actividades,
como los resultados finales y sobre todo, el proceso de trabajo con los nifios, resultan
apasionantes.

Muchos padres nos cuentan, cuando vienen a informarse para apuntar a sus
hijos a la academia, que su hija/o no para de pintar en casa, que la profesora les ha
dicho que le apunten a alguna actividad artistica, o que quieren que aprendan técnicas.
Cuando alguien es excesivamente insistente con las técnicas, acabamos diciendo que
hay manuales y colecciones por fasciculos estupendas para esto. Nuestro objetivo no
es ensefar a pintar. A pesar de ello, inevitablemente, nuestros alumnos (adultos y
nifos) aprenden a pintar. Nuestro objetivo es que cada alumna y alumno consiga
acercarse con libertad, autonomia, familiaridad, curiosidad y sin miedo ni prejuicios a
cualquier propuesta de trabajo realizado con lenguaje visual. Conocer propuestas
artisticas de todas las épocas, estilos, géneros y lenguajes es nuestro medio para tal
objetivo. Y conocerlos combinando una fase practica o productiva, en las que los nifios
realizan trabajos, con fases de observacion y dialogo, en las que analizamos y, sobre
todo, hablamos de lo que vemos y a partir de lo que vemos.

Disfrutamos de la fase previa, buscando artistas con los que trabajar e image-
nes que proyectar, pensando actividades que vamos a hacer, buscando materiales,
haciendo pruebas, etc. Nos divertimos en la puesta en practica, viendo las caras de los
nifios ante las proyecciones, escuchando sus comentarios, haciéndoles preguntas. Las
profesoras comentamos sus ideas y lo que se proponen hacer, nos reimos recordando
lo que dicen mientras trabajan, ponemos en comun posibles problemas que van
surgiendo y buscamos soluciones entre las tres. Nos maravillan muchos de los
resultados, la mayoria de las veces imprevistos o muy alejados de lo que a priori
pensabamos que ibamos a encontrar. Recordamos proyectos interesantes como el de
animacion y graffiti en movimiento (con la técnica de stop-motion) a partir del trabajo
del graffitero Blu; juegos de luces y sombras inspirados en Hans-Peter Feldmann, Kara
Walker o Lotte Reiniger; repetidos proyectos en torno a la fotografia a partir de la
exposicion Fotogréfica realizada en Valencia bienalmente; la semana sobre los
origenes del cine, con experimentos con zootropos, taumatropos y fenaquistiscopios;
nuestra personal revisién de clasicos como Ghirlandaio, Vicente Lépez Portafia o el
Greco; una ludica aproximacion a Warhol y su Factory, en un trabajo de redisefio del
aula; talleres de grabado y estampacion; el proyecto “Treehouses” de cabafias en los
arboles; libros ilustrados y libros de artista; el taller “Customiza” de redisefo y persona-
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lizacién de objetos. Matisse, Gauguin, grupo El Paso, Monet, Morandi, De Chirico,
Giacometti, Pistoletto, Fontcuberta, Frida Kahlo, Calder, Torres-Garcia, Banksy, Juan
Mufoz, Gaudi, Isidro Ferrer, Botero, Hundertwasser, etc., etc., etc.

Nos entristece no poder captar y registrar muchas de las cosas interesantes
que surgen en todo el proceso. Una de las dificultades principales del trabajo con nifios
es el registro y documentacién (un problema que, en la mayoria de los casos, se
solventaria con mayor numero de profesorado, lo cual resulta practicamente imposible
en casi todos los contextos educativos actualmente). Hemos olvidado muchas
actividades, proyectos y trabajos interesantes que hemos hecho en estos once afios
por no tenerlos correctamente registrados. Por otra parte, aquellas con las que si
contamos, nos ayudan a observar detalles que in sifu han pasado desapercibidos, por
la velocidad del momento y la atencion que se dispersa entre la ayuda que reclaman
todos los nifios, la preparacién de materiales sobre la marcha, los contratiempos
accidentales (se cae un vaso, no aparece un libro,...), etc. Con una media de cincuenta
nifios en los grupos semanales y otros cincuenta en cursillos (Navidad y Julio) al afio,
la cantidad de trabajos que se producen es inmensa. Las posibilidades de fotografiarlos
y clasificarlos debidamente son minimas contando con el poco tiempo de que dispo-
nemos para ello. Nuestra opcién, a dia de hoy, es el reciclaje.

A pesar de que cada nifia/o se lleva a casa la mayoria de sus trabajos, cada
afio acumulamos montafias de dibujos, pinturas y demas que se quedan en la
academia. Si bien fotografiamos los mas destacables y rescatamos algunos para
guardarlos y/o colgarlos en las paredes, seguimos acumulando enormes cantidades de
trabajos. Estos cobran un renovado interés desde que nos planteamos la idea del
palimpsesto: superponemos huellas de la accion de diferentes nifios, en distintos afos,
en un mismo papel. Esto se convierte en una simbdlica conexiéon de alumnos que
pasan y han pasado por la academia dejando su aportacion: su trabajo y su presencia.
Guardamos un poco de todos. Con el paso de los afios, la academia no solo va
acumulando objetos, sino que ademas, va creando un poso que la hace mas interesan-
te o, al menos, mas rica. A modo de veladura, cada curso nos va regalando una nueva
atmosfera que se suma a la anterior. En ella, las ideas, las imagenes, las palabras, las
emociones, los pensamientos, las conversaciones y todas las experiencias de quienes
compartimos este espacio, se unen en una nueva capa que enriquece a la anterior. Los
matices emergen y el resultado final cobra un mayor grado de humanidad y cromatis-
mo.
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Paloma Rueda Gascé (2014). Con las manos I. Serie muestra compuesta por fotografias realizadas por
Rosa Aleman.

Paloma Rueda Gascé (2009). Con las manos Il. Serie secuencia compuesta por fotografias de la autora.

Paloma Rueda Gascé (2012). Con todo el cuerpo. Serie muestra compuesta por fotografias de la autora.

Paloma Rueda Gascé (2013). Con los pies. Serie muestra compuesta por fotografias realizadas por
Patricia Gomez.
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Paloma Rueda Gascé (2013). El gran collage. Serie secuencia compuesta por fotografias de la autora, con
cita visual indirecta (Canogar, 2003).

361



Entornos de educacion artistica no formal:

Paloma Rueda Gascé (2012). Munari y los prelibri. Serie muestra compuesta por fotografias de la autora, con
cita visual literal (Munari, 2011)

Paloma Rueda Gascé (2010-2012). Luces y sombras. Serie muestra compuesta por fotografias de la autora, con
citas visuales literales (Feldmann, 2005; Walker, 2004; Reiniger, 1926).
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Paloma Rueda Gascé (2010). Retratamos con Piven. Serie muestra compuesta por
fotografias de la autora, con cita visual literal (Piven, 1995).

Paloma Rueda Gasco (2011). Retratos renacentistas. Serie
muestra compuesta por fotografias de la autora con cita visual
literal (Ghirlandaio, 1449-1494).
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Paloma Rueda Gascé (2013). Proyecto Treehouses. Serie muestra compuesta por fotografias de la autora 'y
cita visual literal (Jodidio, 2013)
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CARNAVALES Y FALLAS

En 2010 se celebraba el 50 aniversario del plastico de burbujas. La noticia
nos parecié tan divertida como sugerente para poder disefiar un proyecto con ella.
Decidimos dedicar la falla a este curioso aniversario, relacionandola con un personaje que
podia hacer que este material cobrase nuevas dimensiones, como es Bruno Munari.
Desde entonces, cada ano consultamos las efemérides para buscar motivos que conme-
morar o personajes a los que homenajear tanto con nuestra falla como con el carnaval.
Yuri Gagarin, E.T., Munch, La reina Zinga, Klimt, o el National Geographic han sido motivo
de fallas y carnavales. Este ultimo afio hicimos coincidir el carnaval con una visita al
museo San Pio V. Los retratos, en cierto sentido caricaturescos y algo comicos de Lopez
Portafia, hicieron reir a los nifios y sirvieron como excusa para el disefio de disfraces.

Cuando empezamos el proyecto de la falla de Yuri Gagarin, pedimos a los ni-
flos que dibujasen un astronauta. La gran mayoria de los dibujos mostraban astronautas
blancos, lo cual nos hacia pensar que el prototipo de astronauta, asumido por casi todos,
era el americano. Después de ver fotografias y videos (de imagenes bellisimas) de Yuri
Gagarin, primer ser humano en salir al espacio, el astronauta que resulté como personaje
central de la falla era un astronauta multicolor. Con estos proyectos celebramos festivida-
des que no podemos ni queremos obviar, al mismo tiempo que nos acercamos a persona-
jes y acontecimientos casi siempre desconocidos para los nifios y logramos uno de
nuestros objetivos principales: acercarnos a imagenes nuevas, cuestionandonos estereoti-
pos y tratando de aportar nuevos referentes a nuestra cultura visual.

Paloma Rueda Gascé (2011). Conociendo a Yuri Gagarin. Serie muestra compuesta por fotografias de la
autora con citas visuales' (Merz, 1984).

123 The Huntsville Times, nimero del 12 de Abril de 1961. Y fotografia del médulo habitable de la nave
Vostok 3KA-3. Museo de RKK Energiya [Rescatado el 20 de Agosto de 2014 en
hetp://es.wikipedia.org/wiki/Yuri_Gagarin]
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Paloma Rueda Gascd (2013). Conocemos a la reina Zinga de Angola. Serie muestra compuesta por
fotografias de la autora y cita visual (Cavazzi, 1668).

Paloma Rueda Gascé (2014). Felicidades, National Geographic. Serie muestra compuesta por
fotografias de la autora y cita visual™*.

124 National Geographic Espafia, 352. Agosto de 2014 [Reproduccién de la portada rescatada el 20 de
Agosto de 2014 en
http://www.nationalgeographic.com.es/revista/national_geographic_espana/21148/el_corazon_neolitico_

de_escocia.html].
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Paloma Rueda Gascé (2008-2014). Klimt para el carnaval. Fotografia independiente con cita visual literal
(Klimt, 1906).

Paloma Rueda Gascé (2014). Visitamos a Vicente Lopez Portafia en el San Pio. Serie muestra organizada
con fotografias de la autora, con cita visual indirecta y cita visual literal (L6pez Portaia, 1814).
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EL CURSILLO DE JULIO

Los cursillos de Julio y Navidades tienen un horario y dinamica diferente de la que
tenemos en los grupos habituales del curso. La ventaja principal, especialmente en Julio,
es que disponemos de todo el espacio de la academia y de mas tiempo (tres horas
seguidas en lugar de dos). Con ello, el ambiente es mucho mas relajado y el caracter de
las actividades mas ludico. Dicho de otra forma: podemos hacer cosas que nunca
hacemos. La actividad estrella de los primeros afios era una adaptacion del Land Art, en la
que teniamos que crear composiciones con cualquier objeto y elemento de la academia,
en las dimensiones que quisiéramos: el primer dia de cursillo los nifios preguntaban:
“¢, Cuando toca el juego de desordenar?”. Actualmente la pregunta ha cambiado: “4 Cuan-
do hacemos lo de mancharnos con pintura?” (refiriéndose al dripping “a lo Pollock” con el
que nos terminamos los uUltimos restos de papel y pintura el dltimo dia).

A los nifios les encanta el cursillo. Y a las profesoras también. Es cierto que se
hace largo: el mes de Julio en Valencia es extremadamente caluroso y agotador, y el ritmo
de trabajo se hace pesado en estas circunstancias: muchos nifios, programacion y
adaptaciones de la programacién a diario, compra y preparacién de material, limpieza de
mesas-sillas-suelo-materiales a diario, etc. Pero el clima que se genera y la alegria con la
que los nifios disfrutan de todas las actividades que proponemos hacen que merezca la
pena.

L.B. y L.S. llevan cinco afos repitiendo cursillo. Cuando nos las encontramos du-
rante el invierno por el barrio, nos dan abrazos de casi un minuto. Cada verano vuelven y
se divierten mas que el anterior. Hacen nuevos amigos, disfrutan con las actividades
nuevas y se emocionan con las actividades que repetimos (algunas nos las piden ellas). A
nosotras nos encanta verlas cada ano y contar con nifios que responden con este
entusiasmo a todo lo que proponemos. Nos encanta y lo agradecemos: cualquier disefio
de actividad que podamos hacer en la fase preactiva corre el riesgo de ser acogida con
entusiasmo o con aburrimiento. Por supuesto, una serie de factores ayudan o perjudican, y
es labor del docente controlar todos estos elementos para que la actividad propuesta
funcione con éxito. Pero siempre hay un componente que queda fuera de nuestro alcance
y que depende del grupo. Como los artistas que se deben a su publico, en Mi Academia
nos debemos a nuestros alumnos. El esfuerzo y la autoexigencia en nuestro trabajo es
una constante. Pero la reciprocidad no tiene por qué venir dada y, en la mayoria de los
casos (no siempre, pero si la mayoria), se da. El agradecimiento hacia nuestro alumnado
es sincero y esperamos tener muchos afos en los que seguir agradeciendo a alumnos
que ya conocemos Yy a todos los nuevos que ojala estén por venir, que reciban nuestro
trabajo con alegria, interés y entusiasmo.
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Paloma Rueda Gascé (2013). Lo que nunca podemos hacer: nos ensuciamos. Serie secuencia compuesta
por fotografias de Patricia Gémez.

Paloma Rueda Gascé (2014). Lo que nunca podemos hacer: las cabafas. Serie muestra
organizada con fotografias de la autora
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Paloma Rueda Gascé (2013). Lo que nunca podemos hacer: el laberinto. Serie muestra compuesta por fotografias de la
autora y cita visual literal (Pistoletto, 1969-2007).
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Paloma Rueda Gascé (2014). Lo que nunca podemos hacer: semana azteca en la academia. Serie muestra
. . . 125
compuesta por fotografias de la autora con cita visual *°.

125 Reproduccidn fotogréfica de calendario azteca a color, réplica de un cédice auténtico [rescatado el 20
de Agosto de 2014 en http://tezcatl.wordpress.com/].
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Paloma Rueda Gascé (2012). Ultimo dia de cursillo. Homenaje a Jackson Pollock. Serie secuencia compuesta por
fotografias de la autora con cita visual literal (Namuth y Falkenberg,1951).
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Todo agradecimiento a nuestros alumnos y sus familias es poco. Sirva este trabajo, al
menos, como reconocimiento a su esfuerzo, su interés, inquietud, ganas de aprender y
a la confianza que depositan en nosotras cada afio. Nosotras también nos sentimos
parte de sus vidas.

Paloma Rueda Gascé (2013). Dedicatorias en la fiesta del décimo aniversario. Yo diria que fue la mama de
Isabel. Fotografia independiente.
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V1. concrusiones






«Y asi nos dimos cuenta de que se iba imponiendo el tiempo
de las contaminaciones y de los dialogos, que entrabamos en
la etapa de los intercambios, de los mestizajes y de las rela-
ciones, en la clara apetencia por los desplazamientos e hibri-
daciones».

Roman de la Calle

Transvisualidad y lenguajes migrantes en las poéticas artisti-
cas de la globalizacién.

Patrimonios migrantes.






Iniciamos este apartado comentando las funciones sociales de las acade-
mias de artes visuales. Desde la intencion de identificar las causas de la invisibili-
dad de las academias, asi como las funciones que pueden desarrollar en su con-
texto local, hemos realizado una revisién en torno a las politicas e industrias cultu-
rales asi como de las acciones politicas al respecto de la educacion no formal en
el contexto concreto al que nos referimos (la ciudad de Valencia). Esta nos mues-
tra un claro desinterés por parte de los responsables de ambas. Desinterés hacia
la accion educativa y de tiempo libre relacionada con las artes, pero muy espe-
cialmente la relacionada con las artes visuales, area mas desfavorecida respecto a
otras como la danza o la musica. Ante la pregunta de por qué se favorece a otros
sectores y no al campo de la educacion de las artes visuales como actividad de
tiempo libre, encontramos la respuesta en toda una serie de politicas culturales
erréneas y mal entendidas que persiguen la espectacularizacion, el beneficio
econdémico y la rentabilidad politica, cuando las prioridades que deberian perse-
guirse apuntan a cuestiones como la vertebracion simbdlica, la cohesién social y la
calidad de vida de las personas.

Las industrias culturales persiguen el objetivo principal del consumo. Pero
no un consumo cualquiera, sino con unas caracteristicas muy concretas: pasivo
(que no implique ningun esfuerzo), voraz y compulsivo, masivo, conformista, cen-
trado en la diversion y alienante. Un ocio controlador y esclavizador que se ofrece
a si mismo a través de los mass media. La alternativa a toda esta industria del
ocio pasivo seria un tipo de ocio caracterizado por ser emancipado, activo y crea-
tivo, que podria alcanzarse con un tipo de practicas culturales y educativas libera-
doras, emancipadoras, constructivas, activas y creativas. La educacion no formal
puede ser un ambito idéneo para alcanzar estos objetivos y, muy especialmente
podrian serlo los entornos para la educacion artistica y educacion patrimonial. En
el contexto valenciano, a fecha de 2014 y tras afios de politicas educativas y cultu-
rales dirigidas casi en exclusiva al beneficio econdmico, la rentabilidad politica y la
espectacularizacion, existen pocos medios museisticos con un buen trabajo edu-
cativo. Entre otras instituciones y espacios educativos y culturales, las academias
se presentan como alternativa, ofreciendo muchas posibilidades para desarrollar
en sus usuarios el tipo de ocio creativo, activo y emancipado del que hablamos.
Esto es asi gracias a determinadas caracteristicas, como el hecho de su nula insti-
tucionalizacién y la ausencia de ciertas estructuras sociales que perpetuen deter-
minadas desigualdades sociales. Otro tipo de caracteristicas, que se expondran
mas adelante (como conclusién del analisis realizado en el estudio de casos), se
suman a estas primeras para corroborar la afirmacién de que las academias pue-
den ser entornos idéneos para el desarrollo de un ocio diferente al predominante
en la actualidad, dominado por las industrias culturales.
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Este ocio activo, emancipado y creativo se propone como una accion fun-
damental para el desarrollo de las personas, dadas las carencias de los entornos
educativos del ambito formal cuando hablamos no de formacién o cualificacion,
sino de desarrollo humano, haciendo hincapié en lo emocional, psicoldgico y so-
cial. Es decir: existen una serie de aptitudes, actitudes, capacidades y relaciones
que muy dificilmente pueden desarrollarse en el contexto escolar y otros contextos
formales de la educacioén, sino que son propios del ambito no formal o informal. En
la revision realizada en el marco tedérico, observamos que existe una tendencia a
adjudicar funciones propias del ambito no formal e informal, al sector formal,
cuando éste es incapaz de asumir dichas funciones.

Por lo tanto, se hace necesario insistir repetidamente en la importancia del
sector no formal para el desarrollo de valores como la creatividad, sociabilidad, la
expresion, la sensibilidad, la espontaneidad, la autonomia, etc. Enmarcamos el
fendmeno de las academias dentro de propuestas como el Life Long Learning,
dirigido a favorecer el empoderamiento de personas mayores y grupos desfavore-
cidos (con una mirada abierta hacia esta ultima idea, por ejemplo: no son un
grupo desfavorecido para la educacion patrimonial los nifios menores de seis
afios, hacia los que, en muchos casos, no existen propuestas didacticas en los
museos?); como la Educacion Permanente, recordando que ésta no es igual a
Educacion de Adultos sino que es un concepto mucho mas global y fundamental;
o la idea de desescolarizacion para el desarrollo global del individuo.

A la reivindicacion del sector no formal e informal de la educacion, y de las
funciones propias que les corresponden, afiadimos la insistencia en la necesidad
de coordinacién entre los tres ambitos de la educacién (formal-no formal-informal),
ya que tanto la informacién obtenida en el estudio de casos, como la revision te6-
rica realizada, constatan una llamativa descoordinacién entre areas. Un mayor
contacto, interés mutuo y trabajo conjunto entre instituciones, centros e iniciativas
propias de los diferentes ambitos educativos, seria muy productivo y beneficioso
para alumnado y usuarios. Las academias de arte presentan claras facilidades
para la implementacion de estrategias de coordinacion, dada su inmediatez y
adaptabilidad a nuevas propuestas, gracias a su escasa o nula institucionalizacién
y burocracia. Para las academias de arte, una mayor coordinacion con otros secto-
res supondria una importante revalorizacion y puesta en valor de las practicas de
alta calidad que actualmente desarrollan en una situacién de aislamiento e invisibi-
lidad, asi como un claro aumento en cuanto a la poblacién participante en sus
propuestas didacticas.

En general, por tanto, extraemos como conclusion la necesidad de llevar a

cabo una doble reivindicacion: la de la importancia de los entornos educativos no
formales e informales y las funciones que le son propias, y la necesidad de coordi-
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nacién entre diferentes sectores, instituciones y entornos educativos tanto del
ambito formal, como del no formal y el informal.

En lo referido a las motivaciones prioritarias que llevan a los alumnos a
inscribirse en academias, concluimos, segun los andlisis realizados en nuestro
estudio de casos, que existen dos tipos de motivaciones principales: las primeras,
relacionadas con un aprendizaje formal y academicista y otras vinculadas a cues-
tiones emocionales, psicoldgicas y de socializacién. La motivacion principal del
alumnado parece ser el aprendizaje del dibujo y la pintura. Sin embargo, atendien-
do a otras respuestas de alumnas y alumnos, asi como a las palabras del profeso-
rado, descubrimos todo un abanico de motivaciones bien diferentes, relacionadas
con el bienestar, la comodidad y la tranquilidad del alumno.

Interpretamos este hecho desde una doble lectura. La primera de ellas
parte de ciertos datos concretos extraidos de los cuestionarios a los alumnos:
aquellos que declaran haber asistido a clases en otro tipo de centros de educacién
artistica (talleres municipales, extraescolares, escuelas de adultos, etc.) antes de
buscar una academia, mantienen los objetivos académicos por un lado, y la per-
sonalizacion de la ensefanza y la bisqueda de un clima agradable por otro. Es
posible que los factores relacionados con el bienestar en el entorno educativo
sean condiciones que se hacen necesarias para lograr un mejor aprendizaje. Pro-
bablemente, las personas que buscan un lugar en el que sentirse comodos, a gus-
to, relajados y atendidos, lo hagan porque son conscientes de que en esas condi-
ciones van a aprender mucho mejor. En este sentido, la persecucion de objetivos
academicistas y personales (de bienestar) no se interpreta como una contradiccion
sino como una condicién: se hacen necesarios unos para la consecucién de los
otros. Cuanto mas gratificantes sean las relaciones de los alumnos con comparie-
ros y profesores, cuanto mejor ambiente se respire en el aula, mas significativo
sera el aprendizaje. En consecuencia, se hace necesario prestar atencion a facto-
res que pueden llegar a ser muy significativos en los procesos de ensefianza-
aprendizaje de cualquier contexto educativo y que, sin embargo, no son habitual-
mente tenidos en cuenta. La busqueda de este tipo de cualidades esta socialmen-
te muy vinculada a entornos como las academias, como demuestra el analisis de
las expectativas del alumnado en nuestro estudio de casos. Las conclusiones re-
lacionadas con las caracteristicas particulares de las academias (que expondre-
mos mas adelante), concretaran cuales son estos factores de los que hablamos;
pero sefalamos, en este punto, la importancia que socialmente parecen tener
todos aquellos componentes vinculados con el bienestar personal para la conse-
cucion de un aprendizaje mas significativo.

La segunda lectura, menos benévola, sefiala esta bipolaridad en los obje-
tivos como una clara contradiccion entre las motivaciones y objetivos declarados
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por los alumnos cuando acuden por primera vez a una academia y las expectati-
vas e intereses que, a medio y largo plazo, van desvelando. Esta contradiccion
puede ser el reflejo de una serie de influencias que tradicional e histéricamente
acompafnan a las academias de arte. En este sentido, destacamos el hecho de
que las metodologias propias de estudios profesionales de las artes visuales (es-
pecialmente los grados en Bellas Artes) parecen imponerse socialmente como
unicos enfoques posibles para la ensefianza de las artes en otros entornos educa-
tivos. Por otra parte, la poca informacion existente al respecto de las primeras
academias de arte nacidas en el contexto valenciano, tratada en el estado de la
cuestion de este informe, nos acerca a centros con una formacién puramente aca-
demicista, surgidos a principios del siglo XX para cubrir la demanda de prepara-
cién de futuros profesionales de las artes visuales y el disefio. Esta puede ser una
herencia aun vigente en la actualidad, que influye en el concepto que globalmente
existe sobre este tipo de centros.

En cualquiera de los dos casos, las motivaciones relacionadas con el
bienestar no son el objetivo prioritario de los alumnos, sino que, en el mejor de los
casos, se consideran un medio para alcanzar el deseado aprendizaje del dibujo y
la pintura. Sin embargo, si atendemos a las expectativas de los propios profesores
de las academias de arte, podemos concluir que los objetivos de éstos no coinci-
den con enfoques academicistas ni formativos. Los profesores de las academias
persiguen el desarrollo personal y el bienestar de sus alumnos y saben que la
actividad artistica (tanto en su dimension productora como receptora) es un medio
idéneo para ello. Se preocupan, principalmente, por el desarrollo de la creatividad
y la capacidad de expresion por medio del lenguaje visual en su alumnado, asi
como por la apreciacion artistica desde perspectivas vinculadas a los enfoques
mas actuales de la educaciéon patrimonial. Encontramos, por tanto, un choque de
intereses entre profesores y alumnos de las academias, ya que el enfoque de la
educacion artistica como medio para la mejora personal, del que parten la mayoria
de profesores, no es entendido, en un principio, por la mayoria de sus alumnos.
Sin embargo, observamos un generalizado proceso de adaptacion por parte de la
mayoria del alumnado en el que acaban “dando la razén” a sus profesores: el
aprendizaje en las academias ayuda a la mayoria de sus alumnos a descubrir las
motivaciones inconscientes que les han llevado a buscar un entorno educativo
como es éste y a tomar conciencia del valor del arte como medio de desarrollo y
bienestar personal.

Asi pues, descubrimos aqui una nueva funcién de las academias de arte:
la transmisién de nuevos enfoques de la educacioén artistica, como alternativa al
monopolio del tradicional paradigma formativo y academicista, que parece impo-
nerse socialmente como Unica perspectiva posible. Atendiendo al objetivo que se
proponia comprender el concepto que socialmente se tiene de las academias,
extraemos que éstas generalmente se asocian a un aprendizaje relajado, comodo
y personalizado pero con objetivos finales relacionados con una formacién aca-
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demicista. Sin embargo, concluimos que finalmente, la mayor parte del alumnado
que pasa por las academias de arte cambia el concepto previo del que partia para
pasar a entender nuevos enfoques, usos y metodologias de la educacion artistica,
relacionados con el concepto de mediacién artistica, segun los cuales el arte pue-
de ser una via para la mejora de la calidad de vida de las personas, su desarrollo
integral y bienestar personal.

Por lo que respecta a las particularidades del aprendizaje del alumnado en
las academias, el analisis realizado en el estudio de casos propone un concepto
central que aglutina y resume diferentes caracteristicas: los alumnos de las aca-
demias viven una experiencia de aprendizaje emancipadora. Esto significa que el
aprendizaje de estos alumnos es activo, liberado de relaciones de poder y tiende a
la autonomia total del alumno respecto del docente. Todo ello es posible gracias a
los siguientes factores (extraidos del analisis e interpretacion de la informacion
recogida en las academias):

- Personalizacién en la ensefianza. Es el profesor el que se adapta al alum-
no, y no el alumno el que ha de adaptarse a una materia, un profesor,
unos contenidos o a un programa unico, posicionando al alumno en una
situacion mas fuerte de lo que es habitual en otros entornos educativos,
especialmente en contextos reglados. La personalizacién en la ensefianza
ha emergido, a lo largo de este estudio de casos, como uno de los facto-
res mas representativos de las academias de arte, y que las diferencia
respecto de otros entornos educativos para la educacion artistica no for-
mal con los que las academias comparten ciertas caracteristicas.

Practicas integradoras y educacion inclusiva, de forma que el alumno per-
cibe que puede aprender sea cual sea su nivel, edad, punto de partida,
circunstancias, capacidades, aptitudes, etc.

Libertad del alumno en todas las fases y dimensiones del proceso de
aprendizaje, lo cual se basa en una confianza total en el alumno. Libertad
en el uso del espacio y los materiales de la academia, libertad de horarios
y calendario, etc. Inexistencia, por otra parte, de titulacion, curriculum y ca-
lificacion, lo cual supone que el alumno no se siente juzgado ni ha de pa-
sar ningun tipo de prueba que imponga criterios externos sobre qué es lo
importante que el alumno deberia aprender y qué no.

Buenas relaciones entre los alumnos, que refuerzan la autoconfianza per-
sonal, asi como la cohesion del grupo, con una consecuente iniciativa e
implicacién que potencian su autonomia y rol activo en los procesos de
aprendizaje de los alumnos.
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- Relaciones horizontales entre profesores y alumnos. Este es uno de los
factores principales que favorecen el caracter emancipador de la ense-
flanza en las academias: un posicionamiento de igual a igual, sin autorita-
rismos y con una postura mas cercana al empoderamiento del alumno que
a la subordinacion de éste al profesor. Destaca (por su alta presencia en
cuestionarios y entrevistas) el hecho de las relaciones de amistad entre
profesores y alumnos.

Aprendizaje basado en la practica y la experimentacion, lo cual supone un
rol activo y participativo del alumno en contra de un papel tradicionalmente
pasivo propio de otro tipo de metodologias predominantes en otros contex-
tos educativos.

Rol del profesor como acompanante. Ello refleja un giro importante en la
relaciéon profesor-alumno: si tradicionalmente el profesor se situa fisica-
mente frente a sus alumnos para dirigirse a ellos como grupo, para expli-
car, para mostrar, en definitiva, para ensefiar, el acompafamiento supone
que el profesor se situa fisicamente junto al alumno, favoreciendo la hori-
zontalidad y, por tanto, el caracter emancipador del aprendizaje.

- Presencia de lo emocional en el aprendizaje, participa en la reivindicacion
de lo personal de cada alumno, lo individual, en la subjetividad de cada
uno y en la valoracién de sus emociones por parte del profesorado, lo cual
favorece la autoestima y autoconfianza.

Volviendo a la cuestion planteada paginas atras en torno a la importancia
del bienestar personal en para la mejora del aprendizaje, observamos que los
factores y caracteristicas que acabamos de concretar, favorecen dicho estado
animico personal en el alumnado. Por lo tanto, podemos deducir que cualidades
como las anteriores, son factores que benefician muy significativamente la practica
de la educacion artistica en el contexto de las academias. Asimismo, planteamos
la posibilidad de que éstos sean factores que pueden beneficiar a toda practica
educativa relacionada con las artes visuales en cualquier entorno o contexto en el
que la educacion artistica se plantee desde un enfoque centrado en el sujeto o
relacionado con el concepto de mediacién artistica. Tenemos en cuenta la peculia-
ridad de las academias en cuanto a su libertad curricular y metodolégica. Los en-
tornos educativos regidos por un curriculum que se impone o un consenso depar-
tamental que seguir, ofrecen menos posibilidades de desarrollar cierta iniciativa
personal en cuanto a metodologias y practicas que difieran de las acordadas. Sin
embargo, es justo reconocer que un curriculum base no impone mas alla de obje-
tivos, contenidos y competencias y que, a nivel metodolégico, asi como en lo rela-
cionado con las relaciones y posicionamientos profesor-alumno, existe cierto mar-
gen desde el que podemos definirnos por perspectivas bien diferentes.
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Enfatizamos, pues, la importancia de estos factores y reivindicamos la ne-
cesidad de que este tipo de cuestiones se revisen y tengan en cuenta para el di-
sefio y practica de programas de educacién artistica no especificamente formati-
vos sino centrados en el desarrollo humano.

Centrandonos no tanto en las caracteristicas del aprendizaje, sino en las
particularidades de las academias (digamoslo asi, las cualidades previas que de
alguna forma las definen), concretamos tres componentes basicos (propios de casi
cualquier entorno educativo) en torno a los cuales organizar las caracteristicas
mas representativas: la figura del docente, el alumnado y el espacio fisico.

Sobre el profesorado:

Las academias son, a todos los niveles, en todo lo que ofrecen y en el es-
tilo en que desarrollan su actividad, el resultado de las decisiones de sus profeso-
res y directores, ya que no hay sobre ellas ningun tipo de control ni imposicion
institucional. La impronta del o los profesores de las academias esta presente en
todos sus matices: los enfoques pedagdgicos, metodologias didacticas, la organi-
zacion, el disefio del espacio, los materiales, las condiciones ambientales, etc. La
figura del profesor de las academias es, por tanto, central en este entorno educati-
vo. Un dato muy destacable extraido de los cuestionarios al alumnado es la altisi-
ma valoracion que mayoritariamente todos hacen del profesorado de las acade-
mias. Ante la pregunta «La ensefianza en una academia te gusta porque...», el
90% respondia «Me gusta el profesorado». Si hay algo que los usuarios de las
academias destacan y valoran, por encima de cualquier otro factor, es a sus pro-
fesores y, concretamente, en su dimension mas humana, lo cual estiman mas que
sus conocimientos técnicos y artisticos.

Nuestra investigacion ha demostrado las ventajas, beneficios y aportacio-
nes positivas que sobre el aprendizaje del alumnado pueden llegar a tener ciertas
cualidades del profesor de las academias, cualidades altamente valoradas por el
alumnado, como son: una clara vocacion docente, dedicacion total a su profesion,
autonomia e independencia en el disefio y practica de sus planteamientos pe-
dagogicos, reflexion y autoevaluaciéon permanente. Y, lo mas llamativo y positiva-
mente evaluado por los alumnos, una predisposicion a un trato amable y amigable
hacia éstos: una personalidad afable, con capacidad de escucha, paciente y aten-
ta.

Nuestra sugerencia, en este sentido, es la siguiente: a pesar de que de-
terminados contextos, como son los propios del ambito no formal o informal, son
mas proclives y favorables para algunas de las cualidades docentes citadas, es
importante recordar y revisar nuestras actitudes en el trato con el alumnado en
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cualquier contexto educativo. El clasico mito de lo beneficioso de una actitud seria
y distante “el primer dia de clase” puede ser cuestionado. Una relacion razona-
blemente cordial y amistosa entre profesores y alumnos no tiene por qué desen-
cadenar en caos, malentendidos ni problemas afiadidos, sino que, contrariamente,
puede traer consigo claros beneficios en el aprendizaje y la experiencia de los
alumnos.

Sobre el alumnado:

Respecto al alumnado, sefialamos ciertas caracteristicas muy llamativas y
particulares del entorno de las academias de arte: por una parte, una primera cua-
lidad tiene que ver con el aspecto temporal: destaca el hecho, por una parte, de la
fluctuacién del alumnado, lo cual tiene consecuencias muy negativas tanto para la
accion docente como para la organizacién y la economia de las academias, ya
que incrementa su inestabilidad. Sin embargo, contrariamente, son también nume-
rosos los casos de alumnos de larga duracién (de mas de cinco afios), hecho muy
singular por ser poco habitual en otros contextos educativos (contando con que es
un aprendizaje libre y voluntario, en nada comparable —en lo referido al factor tem-
poral- con casos como los estudiantes que se mantienen en el mismo centro du-
rante toda una larga trayectoria escolar). Las estrategias de los profesores para
mantener la motivacion de estos alumnos es un aspecto que puede ser de interés
para diferentes entornos de la educacion artistica. Por otra parte, extraemos dos
cualidades muy positivas al respecto del alumnado de las academias, como son la
baja ratio alumnos por profesor y la voluntariedad de este tipo de aprendizaje. Ello
favorece la posibilidad de desarrollar propuestas y estrategias casi imposibles en
contextos en los que no se dan estas circunstancias (personalizaciéon de la ense-
flanza, acompafamiento del profesor al alumno, etc.).

Sobre el espacio:

Algo similar sucede con el espacio: la libertad y nula institucionalizacion
propia de este contexto permite que el espacio de las academias sea versatil,
rapida y altamente adaptable a diversas circunstancias, y muy personal. En casi
todas las academias participantes en este estudio se percibe muy claramente la
accion del creador-profesor, lo cual hace que éstos sean lugares mas humanos,
célidos y acogedores que los espacios propios de otros entornos educativos. Es
decir: la impronta de los fundadores-creadores de las academias es claramente
latente en el espacio de las academias, de forma que su personalidad, asi como
sus enfoques pedagogicos son perceptibles a través del espacio de cada acade-
mia y todos los elementos que la ocupan. En este sentido, el espacio de las aca-
demias se convierte en un reclamo para atraer a futuro alumnado y mantener el
presente. Los profesores tienen, por tanto, muy en cuenta determinados factores
que resultan altamente valorados por los usuarios de las academias: temperatura,
musica, trabajos de alumnos expuestos y, sobre todo, una distribucidon del espacio
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abierta y diafana en aulas uUnicas que favorecen un mayor contacto y relacién en-
tre los alumnos.

Hemos comprobado, por tanto, la importancia de los elementos fisicos del
espacio en los centros participantes, su valor estético, y como los alumnos los
perciben y tienen en cuenta a la hora de valorar su experiencia en las academias.
Emerge asi, una nueva reivindicacion referida a la atencion que merecen los as-
pectos externos, fisicos y estéticos e insistimos en la conveniencia de que los es-
pacios educativos, de cualquier ambito, sean permanentemente observados, re-
novadamente valorados y habitualmente redisefiados, con sentido practico y esté-
tico a partes iguales.

Para finalizar las conclusiones, diremos que las academias de arte estan
ofreciendo un tipo de experiencia muy bien valorada por sus usuarios/alumnos.
Esta experiencia se caracteriza por ser un aprendizaje altamente significativo y
emancipatorio, gracias a factores especialmente caracteristicos de estos entornos
educativos, como son la personalizacién en la ensefianza, la libertad de su alum-
nado en todas las fases y dimensiones del proceso de aprendizaje, la presencia
de lo emocional en el trabajo, las buenas relaciones entre compafieros y entre
profesores y alumnos, o el hecho de que es un aprendizaje basado en la practica y
la experimentaciéon. Un tipo de caracteristicas muy particulares del espacio, del
alumnado y del profesorado, favorecen todos estos factores. Con todo ello, las
academias ofrecen una alternativa de ocio activo y creativo, que empodera en
lugar de alienar y esclavizar.

Defendemos la necesidad de reivindicar las artes visuales como materia
con entidad propia en casi cualquier ambito educativo. En este sentido, las aca-
demias se presentan a si mismas como espacios dedicados exclusivamente a
dicha materia, y demuestran que la actividad artistica, tanto en su dimensién pro-
ductiva como apreciativa, no es un aprendizaje secundario ni accesorio, sino una
experiencia importante, significativa, enriquecedora y fundamental cuando perse-
guimos un desarrollo personal global coherente, completo y pleno.

Sin embargo, todo lo anterior contrasta con una dafina invisibilidad a la
que, en general, estos centros se ven sometidos, motivada por diversos factores:
el desinterés de los responsables de las politicas culturales y educativas no forma-
les; la falta de asociacionismo entre las propias academias; la practicamente in-
existente coordinacion y colaboracion entre academias y otras instituciones educa-
tivas y culturales de otros ambitos. Como elementos negativos meramente inter-
nos y que incrementan la debilidad de estos centros hemos identificado dos cues-
tiones: la falta de evaluacion, elemento fundamental en toda accién educativa, y la
escasa actividad investigadora por parte del personal de las academias.
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Concluimos, por tanto, que existen tareas pendientes para el 6ptimo desa-
rrollo de las posibles funciones que pueden llegar a cumplir las academias de arte:
evaluacion, investigacion, coordinacion (con otros sectores e instituciones educati-
vos y culturales), asociacion (entre las propias academias), difusion y cierto apoyo
por parte de instituciones educativas y/o culturales.

A la hora de lineas de investigacion abiertas a raiz de esta tesis doctoral,
comenzamos por recordar que no existia, hasta la fecha, ningun estudio en pro-
fundidad sobre el fendmeno de las academias privadas de artes visuales. Consi-
deramos que con esta investigacién ha quedado demostrada la calidad e interés
de sus practicas y planteamientos, de modo que podemos afirmar que esta tesis
abre una nueva via de investigacion referida a entornos educativos poco estudia-
dos como son las academias (podriamos aventurarnos a decir que no sélo estos,
sino también otros contextos educativos de interés han quedado, hasta la fecha, al
margen de la investigacién educativa). En cualquier caso, se hace necesario sefia-
lar aspectos importantes que, dada la necesaria acotacion del objeto de estudio,
han quedado sin analizar:

- Estudios basados en las Historias de vida de profesores y/o alumnos.

- Investigaciones basadas en imagenes desde las perspectivas mas actuales
al respecto (uso cuantitativo de la imagen fotografica, etc.).

- Estudios comparativos entre las ensefianzas formales y no formales.

- Estudios centrados en las TICs en entornos educativos no formales como
las academias.

- Estudios comparativos entre diferentes municipios, comunidades y paises al
respecto de fendmenos similares a las academias.

- Investigaciones experimentales de desarrollo de determinadas metodolog-
ias en academias.

Esperamos que éstas y otras futuras propuestas contribuyan a la coordi-
nacion, relacion e integracién de entornos educativos con intereses comunes aun-
que en muchas ocasiones separados o aislados entre si, y que comparten el fin
comun de la mejora de la educacion de las artes visuales.
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