
Congreso Iberoamericano de educación artística: Sentidos Transibéricos 
Beja-Portugal 2008 

 1

Sobre cómo la Educación Artística podría potenciar la capacidad crítica 

ante los medios 

Idoia Marcellán Baraze 

} idoia.marcellan@ehu.es 

Universidad del País Vasco-Universidad Pública de Navarra 

 

Resumen:  

Los medios y las imágenes mediáticas generadas por ellos han tenido una relación variada con 

las diversas tendencias de Educación Artística. Así algunas corrientes de educación artística 

las omitieron por considerarlas vulgares o incluso moralmente inadecuadas. Sin embargo, en la 

medida en la que fueron cuajando las ideas de que los medios eran portadores de nuevos 

lenguajes, que enriquecían las formas de intercambio simbólico entre los seres humanos, y que 

eran manifestaciones culturales válidas en igual categoría que las artes visuales, fueron 

apareciendo diversas propuestas de alfabetización al respecto. Una de las tendencias que 

mejor ha ‘acogido’ a las imágenes mediáticas ha sido la denominada como Comprensión crítica 

de la cultura visual. Autores como Duncum (1996, 1997) Efland, Freedman & Stuhr (1996) o 

Hernández (1997), por citar algunos, sostienen que los medios son la principal fuente de 

experiencias estéticas y de adquisición de conocimientos mediante los cuales aprendemos 

sobre el mundo y sobre nosotros mismos. Argumentan que las imágenes mediáticas, como 

parte de la cultura visual, presentan unas atractivas estéticas a través de las cuales se nos 

transmiten creencias, actitudes y valores que condicionan nuestras elecciones y decisiones. De 

ahí que estos autores abogan por una alfabetización que vaya más allá de meros análisis 

formales y que desarrolle las capacidades comprensivas y críticas, con el fin de preparar a los 

estudiantes a “comprender los mundos sociales y culturales que ellos habitan. Esos mundos 

son representaciones creadas con las cualidades estéticas de los media” (Efland, Freedman & 

Stuhr 1996:73).  

Al calor de estos postulados planteamos un estudio de caso para completar una investigación 

doctoral que venimos desarrollando. Así que acudimos a un centro de primaria en Navarra: el 

colegio público Erreniega, clase de 5ºC. Les propusimos 3 proyectos en los que trabajaríamos 

diversas retóricas presentes en la producción artística. En última instancia, buscamos una 

propuesta educativa que, en cierto modo, articule la educación artística y la educación 

mediática: 

En la presente comunicación damos cuenta de uno de los proyectos desarrollados: el centrado 

en la elección del sistema de representación. Comenzamos pues con la puesta en crisis de los 

sistemas tradicionales de representación naturalista para generar un debate y reflexión sobre 

los usos representacionales. Reto complejo ya que, a esta edad y en nuestro entorno cultural, 

los niños no están suficientemente introducidos en formas de representación no realista y no 

son muy diestros en la percepción e interpretación de los signos gráficos o lingüísticos, más 
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allá de lo que representan en su propia literalidad. Estrategia habitualmente utilizada por la 

iconosfera mediática de la que son consumidores.  

Así pues nos introdujimos en su aula con la pretensión de observar cómo un trabajo desde la 

EA puede ofrecer muestras de problematización y enriquecimiento de su capacidad crítica ante 

los medios. Son varios los hallazgos al respecto y de los que daremos cuenta al final de este 

artículo. 

 

Palabras clave: educación artística, educación mediática, capacidad crítica, propuesta 

educativa. 

 

 

 

Ya en 1969 la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 

(UNESCO) apuntaba que: “El flujo de información que los jóvenes reciben hoy día fuera del 

marco de su escolaridad normal cuestiona todo el contenido de los programas escolares”. Más 

recientemente, Kincheloe y Steinberg (1997) nos han hablado de la “pedagogía cultural” a la 

que están expuestos los niños y adolescentes del siglo XXI y que la escuela, en la mayoría de 

los casos, apenas ha tenido en cuenta. En varios estudios se recogen datos empíricos donde 

se constata que en Estados Unidos, un estudiante de secundaria ha pasado unas dieciséis mil 

horas ante la televisión y en el Estado Español un niñ@ entre 4 y 13 años pasa en el aula 900 

horas frente a las mil que hace ante el televisor (Ferrés, 2000; Ramírez de la Piscina, 2001). 

Por tanto, han sido varios los autores que se han cuestionado, y con razón, acerca de ¿Quién 

educa realmente a los niños y adolescentes?  

Resulta más que evidente la vertiente educativa de los medios si bien algunos responsables la 

eluden aduciendo que la televisión no educa, sólo informa y entretiene. 

La cuestión no es si la televisión debe educar o no, puesto que, consciente o 

inconscientemente, ya lo está haciendo, al igual que el resto de medios audiovisuales (desde 

los videojuegos a las películas de Disney) ya que todos, en la medida en la que son 

transmisores de creencias, actitudes y valores, educan. La cuestión central es qué hacemos al 

respecto. 

En la educación formal española, a grandes rasgos, podríamos dibujar dos grandes posiciones 

que se adoptaron respecto a los medios: la de quienes han intentado desde varias perspectivas 

introducirlos en la pedagogía escolar, y la de quienes han enarbolado apasionados rechazos. 

Los primeros han visto en los medios nuevas posibilidades de mejora educativa y los segundos 

han visto en el advenimiento de los medios un nuevo peligro de corrupción moral. No obstante, 

hay muchas posiciones que contienen elementos de ambas. 

La realidad actual es que, a pesar de las recomendaciones realizadas por la UNESCO, hace 

más de 40 años ya, sobre la necesidad de reelaborar los contenidos escolares, en la reciente 

reforma educativa, Ley Orgánica de Educación (2006) no hay ninguna asignatura específica 

que atienda al fenómeno mediático. Este hecho que se viene repitiendo reforma tras reforma 
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ha supuesto que la Educación Mediática, (término del anglosajón media literacy), en aquellos 

ocasiones en las que se ha intentado introducir en el currículo haya tenido que hacerlo 

diluyendo sus contenidos y objetivos en los contenidos curriculares de las áreas ya existentes. 

De este modo su aparición se ha reducido a la preocupación del profesorado específico de esa 

asignatura o área ofreciendo una visión fraccionada y desconectada de los mass media al 

alumnado (Ballesta, J.; Sancho, J.; Area, M., 1998). 

Así en áreas como Historia, Ciencia, Lenguas extranjeras, Música y Geografía, según recogen 

Buckingham, (2003) y Masterman (1985), es donde se han insertado parte de los contenidos y 

objetivos de la educación mediática. Una cuestión que nos ha llamado la atención ha sido el 

hecho de que estos autores no propusieran el área de educación artística ya que parece 

razonable que la educación mediática encontrase un buen lugar en esta área que 

tradicionalmente se ha venido ocupando del estudio, comprensión y elaboración de imágenes. 

Es por ello que emprendimos una investigación que nos llevó a indagar las relaciones entre los 

medios y sus imágenes y la Educación Artística (en adelante EA).   

 

1. Las relaciones entre los medios y la educación artística: 

Ante la sucesiva aparición de técnicas y soportes audiovisuales el arte se abrió a nuevas 

posibilidades expresivas y, en consecuencia, la EA también se hizo eco de ello. 

La llegada de estos medios de difusión masiva y las imágenes generadas por ellos a todos los 

hogares europeos será pasada la primera mitad del siglo XX. Es por ello que, en parte, no 

encontraremos mención alguna a los medios en las tendencias de EA desarrolladas hasta 

entonces y por lo que comenzaremos nuestro estudio desde esta segunda mitad de siglo. 

Veamos en qué modos se concreta su aparición según una serie de perspectivas que hemos 

estimado oportunas:  

Medios ignorados y denostados 

Tras el rastreo por las distintas tendencias educativas de EA podemos afirmar que la mayor 

parte de ellas los han ignorado. Por ello rara vez encontramos alusión alguna a las imágenes 

mediáticas si no es para lamentar su trivialidad y contraponerlas a la excelencia de las 

provenientes del arte. Ni siquiera libros capitales y que han servido de referentes como el de 

Lowenfeld & Brittain (1947) o el de Eisner (1972) han incluido reflexiones sobre las imágenes 

mediáticas. 

Aun es más en una tendencia tan extendida y de gran calado en la EA artística española como 

la conocida como autoexpresión creativa no se contempla en ningún momento la existencia o 

el uso escolar de este tipo de imágenes. 

En otras latitudes como los Estados Unidos, en los movimientos de reconstrucción disciplinar 

que dieron lugar a la tendencia del Disciplined Based Art Education (en adelante DBAE) 

tampoco hemos dado con referencias explícitas a este tipo de imágenes, al menos al principio, 

en sus propuestas curriculares. Esta tendencia educativa tomará ya cuerpo a mediados de los 

ochenta y lejos de abrirse a las ‘nuevas’ imágenes proporcionadas por los medios las ignorará 
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totalmente. En algunos casos rechazará su uso formativo, incluso, al considerarlas de ‘baja 

calidad’ estética en comparación con las imágenes provenientes de las artes canónicas. Y es 

que en este programa, el arte va a ser concebido como las prácticas de unos expertos 

reconocidos como tales y sólo éste será el objeto de estudio. 

Si bien es cierto que, años después, tras las críticas recibidas al respecto, el objeto de estudio 

de los desarrollos curriculares del DBAE ha ampliado sus límites a formas de arte de otras 

culturas y al estudio de imágenes de la propia cultura de masas (Agirre, 2000). 

 

Otra posición que la EA ha adoptado ante los medios ha sido la de apreciarlos sólo como 

instrumentos complementarios para la producción artística o como refuerzos para mejorar dicha 

educación. Veamos con más detalle cada una de estas vertientes: 

Las imágenes mediáticas consideradas como instrumentos para la producción 

 Conforme los modos expresivos iban cambiando, nuevas herramientas y técnicas fueron 

incorporándose para el quehacer artístico. Es así como, poco a poco, los medios de difusión 

masiva fueron introduciéndose en la educación artística como instrumentos que 

complementarían a los tradicionales.  

Tanto las vanguardias rusas, como otros movimientos artísticos posteriormente, utilizaron 

medios audiovisuales e imágenes mediáticas en sus obras. Unos vieron en los medios unas 

nuevas tecnologías artísticas, mientras que otros encontraron gran inspiración, precisamente, 

en esa ‘nueva factoría’ de imágenes. Este hecho tuvo su incidencia en la EA y trajo consigo 

nuevas propuestas educativas, así nos lo explica Agirre: “Efectivamente, la necesidad de una 

educación visual corre paralela a la entrada en el mundo del arte de la reproducción mecánica 

de las imágenes.( ) La extensión de los límites del arte hasta territorios insospechados unos 

pocos años antes supuso la apertura del campo de estudio y experimentación de la educación 

artística. (Agirre 2005:261) 

La EA ante esta nueva forma de entender la artisticidad, si bien tardó unos años, tuvo que 

replantear su campo de estudio y experimentación y en muchas propuestas educativas además 

de las tradicionales técnicas se empezaron a enseñan las nuevas. Hoy día en muchos centros 

escolares, influidos por la idea de que cuanto más sofisticada sea la herramienta mejor EA se 

llevará a cabo, se aprecia esta tendencia mediante la cual se insta a los alumnos a dibujar no 

sólo con los pinceles sino también con los píxeles.  

Incluso en la industria del juguete se puede apreciar este cambio. Así, del libro de pintar y 

colorear se ha pasado al coloreado digital, ofreciendo, eso sí, las mismas imágenes y  

problemas para resolver que en el soporte tradicional. En ambos casos no se repara en que se 

sigue haciendo lo mismo; las mismas representaciones estereotipadas de un sin fin de 

personas, animales, objetos animalizados etc. sólo que con un instrumento más sofisticado. 

Habitualmente son propuestas muy simples en las que se sigue tratando de que simplemente 

desarrollen destrezas motrices y aprendan los colores. 

Así pues, con la introducción de los medios y nuevas tecnologías en EA se empiezan a 

elaborar imágenes no sólo con los pinceles, sino con fotogramas y píxeles. 
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Cierto es, sin embargo, que esta tendencia a utilizar los medios y las nuevas tecnologías como 

herramientas expresivas presenta también otra vertiente igual de utilitaria pero con otros 

matices que van un poco más allá de la mera consideración de que sirven para enriquecer la 

expresividad y la producción artística: 

Las imágenes mediáticas como instrumentos para mejorar la EA  

En el estudio realizado por Vincent Lanier en 1966, citado por uno de los autores que mejor ha 

documentado la historia de la educación artística, Efland, se concluye la necesidad de 

incorporarlos a la EA. En dicho estudio en el que trataba de determinar el potencial educativo 

de los medios fotográficos y electrónicos, sostenía que los alumnos contemporáneos estaban 

más familiarizados que sus padres o profesores con esos medios y, en su opinión, las 

concepciones de la realidad de las generaciones más jóvenes estaban basadas en las 

imágenes generadas por la fotografía, el cine y la televisión. Así que este investigador vaticinó 

lo que posteriormente ocurriría en la EA: “Es probable que los ordenadores personales y el 

software que permite crear, manipular y almacenar imágenes revolucionen la concepción que 

tienen los profesores de arte sobre los medios artísticos.” (Lanier, 1990:377) 

Como hemos visto algunos profesores optaron simplemente por incorporarlos como nuevos 

medios expresivos, de algún modo fascinados por las posibilidades tecnológicas. Otros 

acentuaron el hecho señalado por Lanier de que el imaginario del alumnado estaba muy 

influenciado por las imágenes mediáticas y estimaron que el trabajo con ellas en la EA podría 

reforzar esta disciplina y adecuarla a los nuevos tiempos. 

Son significativos en este sentido los trabajos de Greenaway (1993), Allen (1995), Barse (2004) 

o Hobbs (2005). Veamos algunos ejemplos de aquellos que optaron por verlos como algo más 

que herramientas productivas:  

Una de las investigadoras más relevantes sobre medios y educación mediática, Hobbs, en un 

artículo titulado: “Strengthening Media Education in the Twenty-First Century: Opportunities for 

the State of Pennsylvania” (2005), defiende el potencial de la educación artística para el 

enriquecimiento de la educación mediática a partir de experiencias realizadas en varios 

estados Norteamericanos: “there may be fertile ground for the developmente and enrichment of 

this currículum area within the context of arts education”. (Hobbs, 2005:13).  

 

Por un lado en el currículo de Pennsylvania se contemplan los medios como válidos para 

conseguir unas competencias analíticas que ayuden a los alumnos a evaluar y criticar la cultura 

saturada por los media, consiguiendo así una EA que también proporciona el conocimiento 

creativo y tecnológico necesario para el siglo XXI. Añade al respecto que: “These academic 

standards particularly encourage the application of critical analysis and evaluation processes, 

and some examples are included in the standards that suggest that media analysis and media 

productions are valued components of art education.”  (Hobbs, 2005:16) 

Constata no obstante que el currículo artístico y de humanidades de Pennsylvania presenta 

limitadas referencias a los mass media y a la educación mediática cuando alude a 
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conocimientos, aptitudes y competencias. Curiosamente señala que la producción multimedia 

aparece referida en la definición de artes escénicas. 

 

Por otro, expone que en Wisconsin se ha desarrollado un marco curricular en el que se 

reconoce la intersección de las ‘media arts’ con campos como el de las artes, la comunicación 

y la educación. Definen las ‘media arts’ como el estudio de la comunicación humana a través 

de los films, la fotografía, el video, el audio, las artes digitales y los medios interactivos. La 

investigadora destaca dos tendencias en este currículum: 

a) La orientada a la creatividad: mediante esta tendencia se anima a los alumnos a emplear los 

elementos formalistas para expresar sus sentimientos, ideas y perspectivas. 

b) La orientada a la crítica: bajo esta perspectiva se invita a los estudiantes a interpretar, 

analizar y a evaluar a los media, teniendo en cuenta la estética y los contextos culturales e 

históricos. 

Como muestra de este interés da cuenta también de que en el 2004 en la conferencia anual de 

la Wisconsin Alliance for Arts Education tuvo lugar como tema central “The Intersection of 

Media, Education and the Arts.” En dicha conferencia se reconoció que las nuevas 

alfabetizaciones que contemplan imágenes, sonido, movimiento, espacios y experiencias están 

siendo reconocidas por los educadores artísticos como cruciales para el desarrollo de los 

alumnos del siglo XXI. 

Similar situación ocurre en el estado de Minnesota en el que: “As a result of strong leaderships 

among media arts educators since the 1970s, media arts have long been included within arts 

education in the state” (Hobbs, 2005:21). En este estado también se han dado dos tendencias: 

Análisis e interpretación y Creación y performance. Si bien Hobbs señala que los standares 

académicos de Minnesota privilegian claramente la dimensión expresiva,  apunta, así mismo, 

que varios proyectos educativos incorporan colaboraciones con artistas de la comunidad y con 

activistas sociales.  

Finalmente manifiesta su convicción de que la EM tiene la potencia para energizar la EA 

conectando las metas y los objetivos de la educación artística a las experiencias que tienen de 

la cultura contemporánea los estudiantes del siglo XXI. 

 

En otra investigación casi coetánea Barse (2004) amplía el estudio de Hobbs y expone como 

varios estados norteamericanos han desarrollado currículums de EA en los que con el fin de 

desarrollar y potenciar la efectividad de los programas educativos se incluye a los medios. 

 

Por último reseñamos otro estudio más reciente que evidencia la necesidad de la presencia 

mediática para así enriquecer no ya sólo la EA sino la crítica del arte en especial es el realizado 

por Shin, Sunghee. En su estudio “Of network-based art criticism in an online gallery: A 

synthetic approach to media literacy” (Sunghee, 2006) saca a la luz las relaciones significantes 

entre la alfabetizacion (visual y tecnológica) previa de los participantes y su rendimiento a la 

hora de hacer crítica artística. Así mismo señala que el estudio ha mostrado “the effectiveness 
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of the communication activities and use of interactive multimedia in art criticism exercise for the 

students' with different kind/level of literacies. By showing that interactive multimedia can 

facilitate collaborative learning among the students equipped with different literacies, the study 

suggests more interdisciplinary research in the use of computer and communication technology 

in the field of literacy study.” (Sunghee, 2006). Estableciendo, de algún modo, una ecuación en 

la que cuanto mayor fuera la alfabetización en otros ámbitos mayor sería la capacidad para 

criticar el arte.  

Las imágenes mediáticas como portadoras de nuevos lenguajes y mensajes  

En la medida en la que fueron cuajando las ideas de que los medios eran portadores de 

nuevos lenguajes, que enriquecían las formas de intercambio simbólico entre los seres 

humanos, y que eran manifestaciones culturales válidas en igual categoría que las artes 

visuales, fueron apareciendo diversas propuestas de alfabetización al respecto. 

Al calor de las teorías de la comunicación y de un afán por disciplinarizarlo el arte se concibió 

como un sistema de comunicación y, por consiguiente, se empezaron a considerar como objeto 

de estudio todas las maneras de comunicar mensajes que se presentaran básicamente como 

imágenes. Así, se consiguió desplazar a las obras de arte del núcleo central de los contenidos 

de la EA dando paso al cómic, la fotografía o la publicidad. Además, la influencia de las teorías 

de percepción visual, las leyes de la gestalt o los estudios semiológicos propiciaron un tipo de 

formación en el que la EA debía procurar a los alumnos una alfabetización en los códigos de lo 

que denominarían lenguaje visual. Uno de los objetivos principales de esa tendencia educativa 

sería que los estudiantes pudiesen descifrar todas las imágenes ‘diseccionándolas’ en sus 

elementos compositivos, casi como si de un análisis morfosintáctico se tratara, para poder así 

apropiarse de esas imágenes. (Marín, 2002).  

Esta perspectiva continúa vigente y algunos investigadores reclaman la presencia de los 

medios en la EA aduciendo que las imágenes mediáticas son igualmente formas de 

representar la realidad que poseen similitudes formales con las artísticas. Vemos un ejemplo 

ilustrador en una propuesta de educación para los medios a través del currículum realizada por 

un grupo de profesionales europeos (Gutiérrez & Hottmann, 2006). Preocupados por la 

educación para los medios plantean su inclusión en la EA. Estos autores contemplan a la EA 

desde una vertiente principalmente formalista y apelan, por tanto, al análisis de imágenes 

artísticas y mediáticas además de insistir en la necesidad de utilizar a los medios como nuevas 

herramientas expresivas y de creación artística. 

Encontramos un reflejo de esta filosofía en la educación formal española; en el estado español, 

por ejemplo, por un lado hasta la reforma educativa de los 90 no se habló de una ‘educación 

visual y plástica’ tanto en primaria como en secundaria. Sólo a partir de esta reforma se 

esgrimió la necesidad de alfabetizar a los alumnos para una ‘lectura de la imagen’, aunque bien 

es cierto que esa imagen básicamente se refería a las artísticas. Por otro, la enseñanza acerca 

de los medios en las pocas ocasiones que se introdujo fue transversalmente y de un modo 

similar al apuntado por Gutiérrez & Hottmann. 
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Por tanto, a la luz de estas posiciones vemos que las relaciones entre los medios y la 

educación artística han pasado y pasan por muy diversas situaciones. 

2. En busca de una propuesta educativa que articule la educación artística y la 

educación mediática: 

En este artículo presentamos, a continuación, otra manera de relacionar ambos ámbitos. 

Propuesta que tuvimos la oportunidad de experimentar en un entorno escolar de primaria en 

Navarra. 

La atalaya: sobre concepciones de EA y medios: 

Partimos de las concepciones sobre EA y sobre los medios aportadas por autores como 

Duncum (1996, 1997) Efland, Freedman & Stuhr (1996) o Hernández (1997), por citar algunos. 

Argumentan, entre otras razones, que debido a la importancia de la pedagogía cultural, los 

cambios en los límites de las artes visuales y la importancia de lo visual en el mundo 

contemporáneo, la EA debería dirigirse a comprender críticamente las complejidades y 

significados de esa cultura visual. Se trata por tanto de abordar todas las imágenes que la 

integran, artísticas y mediáticas, no desde la perspectiva de sus aspectos formales sino desde 

los significados que transmiten. Estos autores, sostienen así mismo, que los medios son la 

principal fuente de experiencias estéticas y de adquisición de conocimientos mediante los 

cuales aprendemos sobre el mundo y sobre nosotros mismos. En este sentido, las imágenes 

mediáticas, como parte de la cultura visual, presentan unas atractivas estéticas a través de las 

cuales se nos transmiten creencias, actitudes y valores que condicionan nuestras elecciones y 

decisiones. De ahí que aboguen por una alfabetización que vaya más allá de meros análisis 

formales y que desarrolle las capacidades comprensivas y críticas con el fin de preparar a los 

estudiantes a “comprender los mundos sociales y culturales que ellos habitan. Esos mundos 

son representaciones creadas con las cualidades estéticas de los media” (Efland, Freedman & 

Stuhr 1996:73).  

Sobre la capacidad crítica: 

Para determinar qué entendemos por capacidad crítica nos resulta más fácil definirla en 

términos negativos, así capacidad crítica no es: 

-La realización de lecturas concretas, consideradas ‘correctas’. 

-La imposición de la autoridad del profesor. 

-Pasar de un estado inconsciente a una consciencia . 

-Pasar de vivir dominados por placeres corporales y reacciones emocionales a un estado 

racional y escéptico. 

-Desprecio a la cultura popular y en consecuencia a la audiencia de esa cultura. 

En definitiva, la capacidad crítica que perseguimos desarrollar no trata de presentar a los 

productos mediáticos en sentido negativo sino que: 

yDebería conectar con la experiencia personal de los estudiantes. Según Williamson “por si 

sólo el análisis no cambiará necesariamente las actitudes de los estudiantes. A menos que se 
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relacione con las propias experiencias e identidades de los estudiantes, la discusión de la 

ideología en los medios continuará siendo un ejercicio puramente académico” (Williamson, 

1981:83).  

yUna capacidad crítica que ayude a reconocer que pueden leerse de muy diversos modos y 

que estas diferencias no deben ni silenciarse ni suprimirse. 

ySe trata de que, lejos de refinar el gusto, permita ahondar en la diversidad y dotar a los 

estudiantes de capacidad para que elijan.  

yEsta capacidad no se limita al mero análisis sino que también se enriquece con la producción 

y otra serie de conceptos clave que detallaremos a lo largo de la investigación. 

La propuesta 

Al calor de estos postulados decidimos aventurarnos en la experimentación práctica de los 

mismos y completar así una investigación doctoral que venimos desarrollando. Acudimos a un 

centro de primaria en Navarra: el colegio público Erreniega, clase de 5º C. y les propusimos 

una serie de intervenciones en las que trataríamos de comprobar la incidencia de esta 

perspectiva de EA, precisamente, en uno de los objetivos que persigue: la capacitación crítica, 

en nuestro caso, ante los medios. En última instancia, mediante estas acciones queríamos 

observar las cuestiones que podían emerger y si éstas contribuían al enriquecimiento de una 

conciencia crítica en el uso de la cultura visual.  

Les planteamos 3 proyectos para trabajar diversas retóricas presentes en la producción 

artística que asociaríamos al propio currículo escolar: 

- La elección del sistema de representación. 

- Lenguaje visual.  

- Las propias del análisis de contenidos. 

Dadas las limitaciones de espacio solamente daremos cuenta de uno de los proyectos de 

innovación docente que desarrollamos: el centrado en la elección del sistema de 

representación. 

Comenzamos pues con la puesta en crisis de los sistemas tradicionales de representación 

naturalista para generar un debate y reflexión sobre los usos representacionales. Reto 

complejo ya que, a esta edad y en nuestro entorno cultural, los niños no están suficientemente 

introducidos en formas de representación no realista y no son muy diestros en la percepción e 

interpretación de los signos gráficos o lingüísticos, más allá de lo que representan en su propia 

literalidad. Esta estrategia es, sin embargo, la que habitualmente utiliza la iconosfera mediática 

de la que son consumidores.  

El planteamiento fue el siguiente: el proyecto se desarrollaría en 6-7 sesiones que tendrían 

lugar una vez por semana dentro del horario lectivo habitual y ensamblado con los contenidos 

curriculares establecidos. Asistiríamos dentro del horario establecido para plástica y lengua y 

les plantearíamos diversas actividades para  abordar la cuestión del sistema de representación 

realista y simbólico  y las registraríamos en video.  
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Los alumnos 

Chicos y chicas de 10 años iban a ser los destinatarios de este experimento. Para ellos las 

intervenciones suponían una nueva experiencia tanto por los contenidos como por el modo de 

abordarlos. Ellos están acostumbrados a una metodología tradicional con las materias bien 

delimitadas y definidas y, sin embargo, en las intervenciones les planteamos saberes y 

conocimientos de un modo interrelacional y problemático. Cuestiones además que debían 

resolver a veces individualmente pero las más grupalmente, siendo esto último poco habitual 

en sus dinámicas. También, sobre todo al principio, tuvo su repercusión el hecho de que no nos 

conociésemos aunque progresivamente nos fuimos adecuando los unos a los otros durante la 

hora y media semanal de cada sesión. 

El recorrido 

Con estos compañeros de viaje emprendimos el ‘experimento’ que nos llevaría 6 semanas. El 

punto de partida fue un tema previsto en su programación curricular y al que adaptamos 

nuestra propuesta: los refranes. Comenzamos indagando las metáforas utilizadas por la 

sabiduría popular en los refranes y reparamos en que, además de en los textos, algunos 

artistas también nos contaban cosas mediante imágenes y de otros modos no literales. Pero 

también identificamos esa estrategia en varios artefactos de la cultura visual próximos a ellos. 

Queríamos proporcionarles una variedad de experiencias, siguiendo las recomendaciones de 

autores como Bloom (1956), Derrida (1987) o Wittgenstein (1966), entre otros, los cuales 

afirman que un texto tiene más relación con otros textos que con algo exterior al propio texto. 

En este transitar por las metáforas y los símbolos apenas nos detuvimos en los aspectos 

formales relacionados, por ejemplo, con la composición o uso del color, más bien nuestras 

paradas fueron en preguntarnos a cerca de los motivos de las metáforas o símbolos utilizados, 

sobre su pertinencia  y, en algunos casos, en la relación existente con el texto. Pero además de 

esta labor interpretativa y analítica, propias de las estrategias de comprensión de los elementos 

de la cultura visual según Barret (1997:146) les propusimos labores de investigación y 

producción. Así, por un lado, los propios alumnos han reconocido y llevado al aula más 

representaciones simbólicas y metafóricas que han hallado en su entorno audiovisual más 

próximo, convirtiéndose en ‘maestros’ de sus compañeros. Por otro, en los momentos de la 

producción se les ha invitado a repensar los modos habituales de representación y seguir las 

mismas estrategias productivas y los procesos habituales del juego literario, el arte y la cultura 

visual. Invitación que, en la mayoría de los casos, han acogido muy bien y que les ha permitido 

elaborar representaciones mucho más ricas y complejas que las habituales. En parte también 

porque los momentos productivos incluían espacios para la apreciación de otros trabajos y el 

boceto, algo que rara vez suelen realizar en las clases de plástica.  

Un momento muy interesante ha sido siempre el de la exposición de materiales y la puesta en 

común de sus trabajos. A pesar de las limitaciones de espacio en el aula, establecimos un 

lugar en el que reunirnos y poder observar con detenimiento y atención tanto las propuestas de 

los profesionales del arte o la publicidad como las de los alumnos. En estos momentos de 
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parada y reflexión crítica se han dado quizás los momentos más jugosos; así las percepciones 

grupales permitían una aproximación a las imágenes presentadas desde diversos puntos de 

vista, ayudando así a ver muchas más cosas de las que les queríamos mostrar. La puesta en 

común de los trabajos también daba lugar a que algunos alumnos corrigieran el trabajo de 

otros y a que expusieran verbalmente sus elecciones a la hora de producir. En las primeras 

ocasiones les daba cierto pudor y no argumentaban los motivos de su producciones más allá 

del ‘esto lo he hecho así porque me gusta’,’porque mi hermano mayor dibuja así’ o un simple 

‘no sé’. Sin embargo, a medida que esta dinámica de exponer lo realizado ante los demás se 

ha ido repitiendo sus argumentos han sido más elaborados hasta el punto de autocorregirse 

delante del resto. Tal es el  caso de una alumna que reconoció que su producción no se 

ajustaba al significado que quería transmitir, en un acto de humildad y autocrítica,  

impresionante en unos niños de 10 años. 

 

Los destellos 

Esta última cuestión nos da pie para continuar exponiendo algún destello más de este primer 

proyecto. Nos introdujimos en su aula con la pretensión de observar cómo un trabajo desde la 

EA puede ofrecer muestras de problematización y enriquecimiento de su capacidad crítica ante 

los medios.  

Tras este primer recorrido no nos es posible concluir que haya habido un cambio cualitativo en 

estos alumnos. No era la pretensión del proyecto ni posible en las circunstancias en la que lo 

estábamos realizando. Además el objetivo de la investigación no es tanto demostrar la 

incidencia extraordinaria de las intervenciones como el mostrar aquellas cuestiones emergidas 

ante unas propuestas que habitualmente no se realizan en el entorno escolar y menos aún en 

la asignatura de plástica. Si hablamos desde esta atalaya, entonces sí que nos es posible 

hablar con gran satisfacción de lo acontecido y emergido. En primera instancia porque hemos 

detectado un camino transitable, en segundo lugar porque hemos visto el modo de poner en 

práctica y experimentar en un entorno real muchos de los planteamientos teóricos y además 

con éxito.  

· Comprensión de otro sistema narrativo 

A pesar de tener en contra una tradición teórica, que les situa, según la clasificación de 

Lowenfeld, en la etapa cognitiva del realismo, hemos visto como nuestros alumnos han 

mostrado interés y capacidad de asimilar y producir imágenes simbólicas y metafóricas Y es 

que si bien Vigotsky (1968) o Gardner (1993a) ya dieron suficientes argumentos para refutar 

dicha clasificación lo cierto es que todavía hoy en España muchas propuestas de educación 

artística se basan en ella.  En estas sesiones les hemos ayudado a identificar los múltiples 

significados de las imágenes y las palabras más allá de su sentido literal, les hemos 

proporcionado otro modo de pensar las imágenes más allá del mero análisis formal, 

enredándolas con otros modos expresivos. Y a la vista de sus respuestas lo hemos 

conseguido; tanto cuando se les ha instado a que trajeran metáforas visuales de su entorno 

próximo como cuando las han elaborado han mostrado que se han apropiado del concepto. 
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· Producciones complejas y enriquecidas 

Lejos de pretender refinarles el gusto les hemos cuestionado sus esquemas representativos, 

los cuales estaban muy anclados en el naturalismo. Les hemos provocado utilizando ejemplos 

de fuentes muy diversas, tal y como se contempla en las propuestas más actuales de 

educación artística. Con ello se han generado unos análisis y reflexiones tanto individuales 

como grupales que también han revertido muy positivamente en sus producciones. Aun es 

más, en la medida en la que hemos ido avanzando en el proyecto hemos ido viendo una 

progresiva complejidad en sus trabajos y reflexiones. Intuíamos que en la medida en la que se 

enriqueciera su capacidad crítica, entendida principalmente como ampliación de criterio, la 

creatividad se vería beneficiada y, en igual medida, se enriquecería su imaginario estético. Y 

así lo hemos constatado en sus variadas producciones.  

 

· Los beneficios del boceto y la exposición 

Tanto los bocetos que se les pedían como parte del proceso de la elaboración de sus 

propuestas como las reflexiones y argumentaciones sobre los mismos han resultado unas 

iniciativas de lo más fructíferas. Si bien, los alumnos al principio las acogieron con ciertas 

reticencias por la costumbre de empezar a hacer o dibujar directamente luego fueron viendo 

sus beneficios. Así mismo los momentos de reflexión en el rincón para las exposiciones se 

convirtieron en un lugar de aprendizaje y autocrítica. Cuando menos resultan llamativos los 

beneficios aportados por ambas iniciativas por lo sencillas que son. Este es otro apunte 

reseñable de cómo se podría incentivar la capacidad crítica, puesto en práctica y con unos muy 

buenos resultados.  

 

· Construir su identidad 

No era propiamente un objetivo marcado el que hablasen de su identidad, pero el hecho de 

describirse ‘metafóricamente’ dio lugar a unas confesiones muy curiosas donde con gran 

soltura e incluso humor fueron capaces de describirse. En un momento dado se les propuso 

que se identificaran con animales y objetos y algunos de ellos se retrataron del siguiente modo: 

‘yo soy cabezón y como la vaca tiene una cabeza muy grande pues ’y ‘la vaca es bonita y 

como yo soy bonito pues me identifico con ella’ o ‘Como soy muy movido, soy como el reloj que 

no para de dar vueltas’. Su profesor habitual, conmovido y gratamente sorprendido, se 

preguntaba si de haberlo hecho mediante el típico ejercicio de redacción habrían salido los 

mismos resultados. Y nosotros nos quedamos con el hecho de que con este tipo de propuestas 

se podía abordar algo más extenso de lo que imaginamos en un principio. 

 

Todavía seguimos analizando estas sesiones pero con estos apuntes que aportamos a este 

foro, ya vamos constatando que con este tipo de actuaciones se trastocan viejas recetas, se 

abren nuevas puertas y se enriquece su experiencia pues, en definitiva, siguendo a Dewey, es 

esa nuestra meta final: “la experiencia, no la verdad, es la meta final. El objetivo último de toda 
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indagación, científica o estética, no es el conocimiento en sí mismo, sino una mejora de la 

experiencia o del valor de lo experienciado” (Dewey, 2005:38)  
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