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INTRODUCCION

1  Motivos y justificacion de la investigacion

“El hombre solamente llega a conocerse en cuanto conoce el mundo, ese mundo que
solamente llegard a conocer en si mismo, tal como solamente llegard a conocerse a si
mismo en él.”

Goethe

Esta investigacion trata, en su sentido mas amplio, de la relacion entre las personas y los lugares.
La motivacion que esta en la génesis de este trabajo parte de una inquietud personal que ha
madurado a lo largo de los anos y que es el resultado de los sentimientos y las emociones que han
despertado en mi los lugares en los que he vivido. Mi preocupacion e interés por la ciudad como
espacio percibido y como espacio vivido, tiene que ver también con muchas horas de
conversacion con amigos y con personas que sienten y se preocupan por los espacios en los que
transcurren sus vidas, no solo desde una dimension utilitaria, sino también desde un punto de
vista estético o emocional y que, sobre todo, se preguntan cuando algo no les gusta como podria
ser de otra manera. Hace unos afos surgio la intencion de conectar esa inquietud personal con mi
campo profesional, es decir, de establecer una relacion con la educacion artistica pensando que
todavia es posible hacer algo desde este ambito para mejorar el mundo en que vivimos. Partia asi
en su origen esta investigacion de una pregunta: ;qué puede hacer la educacion artistica para
mejorar las relaciones de las personas con los lugares, concretamente con los espacios y los

lugares urbanos?

Esta pregunta abrié un camino que se ha revelado posteriormente como muy fructifero y cargado
de posibilidades. Una de las mas importantes ha sido la de poder establecer una relacion mas
estrecha entre la educacion artistica y la vida, entre lo que se aprende en la escuela y lo que se
ve, se vive y se experimenta en el entorno cotidiano, en las calles de la ciudad. A menudo, como
educador artistico, he sentido que era necesario establecer nexos mas significativos entre los
contenidos de los programas escolares y las vivencias de los alumnos. La arquitectura, en su
sentido mas amplio; como entorno construido, se ofrecia asi como una clave integradora de arte
y vida (Juanola, 2000) y para la educacion artistica, como una forma de tratar los diferentes
lenguajes estéticos, a la vez que de explorar las relaciones entre el ser humano y el medio. En
este sentido nos hemos situado desde el inicio en una linea de pensamiento pedagdgico con mas

de 100 anos de antigiiedad pero no por antigua menos actual: la que, desde los planteamientos
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de la Escuela Nueva y de los movimientos reformadores de finales del XIX y principios del siglo
XX, postulaba trabajar la educacion a partir del ambiente, centrando en el conocimiento y la
exploracion activa del entorno de los nifos y las nifias el eje de las practicas educativas.
Participamos asi de la intencionalidad de explorar las posibilidades formativas del ambiente a las
que se refiere Gennari cuando habla de la “pedagogia del ambiente” o de los ambientes naturales
y humanos como “ambientes educativos”. “El espacio, -dice Gennari- ,da realidad a verdaderos
lenguajes, que de objeto definido lo transforman en sujeto dindmico de educacion” (Gennari,
1995:102)

El sentido que adquiere actualmente esa educacion basada en el ambiente se entiende mejor si
lo contextualizamos dentro de la importancia que tienen en nuestros dias los problemas
medioambientales y la necesidad que existe de intervenir desde todas las areas educativas en el
desarrollo de valores de sensibilizacion, respeto y cuidado por el entorno, sea éste natural o
construido. Pero mas aun, centrandonos en los entornos urbanos, hay que tener en cuenta la
velocidad con la que las ciudades estan creciendo y las consecuencias que las transformaciones
producidas por este crecimiento esta teniendo en los espacios historicos, en la memoria y la
identidad de las comunidades, en la conformacion de los nuevos espacios publicos y en definitiva
en las condiciones de vida de sus habitantes. Por estas razones se hace cada vez mas necesario
educar en una ciudadania sensible, responsable, critica y creativa, capaz de implicarse en la
construccion de la ciudad. Para ello es necesaria una formacion estética como un elemento
imprescindible en la articulacion de la experiencia del medio, que ayude a descifrar el “lenguaje
del ambiente” y que dote a las personas de una mirada critica y a la vez creativa que les permita
adquirir el protagonismo necesario en los procesos de configuracion del entorno. Y es que, tal y
como senala Trilla (1993:190) “aprender a leer criticamente la ciudad es, finalmente, aprender a

participar en su construccion”.

Dentro de un marco global de la educacion para la comprension, nos ha guiado la certeza de que
la educacion artistica puede proporcionar un conocimiento particular del entorno construido que
relaciona aspectos formales, emocionales, sensoriales, creativos, criticos y culturales, ofreciendo
asi una mayor intuicion de la complejidad del medio ambiente y, puesto que nuestra identidad se
relaciona muy directamente con los lugares, un mayor conocimiento de nosotros mismos. Sélo a
través de la comprension de los significados de los lugares lograremos una implicacion efectiva y

una relacion mas comprometida con los mismos.



Ahora bien, estamos todavia en un campo poco explorado. Aunque las primeras experiencias y
propuestas curriculares que unen educacion artistica y entorno construido, relacionadas sobre
todo con la cuestion medioambiental, poseen casi tres décadas de antigliedad, consideramos, de
acuerdo con Mc Fee (1999) que esta cuestion todavia no se ha convertido en un tema central
dentro de la educacion artistica. Existen practicas de mucho interés realizadas en diferentes
paises, incluido el nuestro, pero siguen siendo practicas aisladas y que, con contadas excepciones
como en el caso de Gran Bretafna, no han calado suficientemente en los curriculos del area. Estos
siguen estando dominados en su gran mayoria por la idea de la visualidad y la imagen. La ultima
tendencia educativa en educacion artistica, la Cultura Visual, reafirma ese predominio de lo
visual frente a otras formas artisticas. Pero, como sefalan autores como Juanola (2000), Aguirre
(2000) o Blandy y Bolin (2003), la experiencia estética no puede reducirse Unicamente a lo visual
y, por consiguiente, éste concepto no puede convertirse en el Unico referente de la educacion

artistica. Si asi fuese estariamos dejando de lado la oportunidad de:

= Tratar la experiencia estética del espacio como contenido educativo de la educacion
artistica.

* Analizar estéticamente todo un rango de objetos construidos por el ser humano de gran
potencial simbolico y significativo que acompana a la cultura desde sus inicios.

= Experimentar otros modos de conocimiento sensorial y corporal.

= Promover un acercamiento interdisciplinar a la comprensiéon del arte y los productos
culturales.

= Abarcar un tipo de experiencias que las personas experimentamos cotidianamente y que

forman parte de la creacion del sentido en nuestras vidas.

Se hace, por lo tanto, necesario, para poder avanzar en este enfoque educativo, articular este
campo de estudio, trazar un mapa del territorio en el que situar los referentes epistemologicos,
éticos y metodologicos. Investigar su desarrollo histérico y su situacion actual y proponer las
lineas y ejes de actuacion para avanzar en su desarrollo. Algunos trabajos recientes estan
contribuyendo a proporcionar las claves necesarias para organizar y comprender mejor las
practicas que unen educacion artistica y entorno construido en diversos ambitos (Juanola 2005,
Calbo 2003, Calaf y Fontal 2004, Guilfoil y Sandler 1999), y en ese sentido esta investigacion se
puede considerar continuadora de ese objetivo y deudora de sus sugerencias y caminos abiertos.
Pretendemos contribuir a establecer un marco tedrico y metodolégico que sirva para poder

analizar, comprender y poner en marcha este tipo de experiencias.
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2 Delimitacién y orientacion de la investigacion

Una vez definido el punto de partida de esta investigacion, es conveniente delimitar el enfoque

de la misma.

En primer lugar, con relacion al objeto de estudio, decir que nuestro referente fundamental son
las ciudades. Aln asi, consideramos el término “entorno urbano” como demasiado restrictivo ya
que, al utilizarlo, dejabamos de lado otros entornos arquitectonicos que no podian ser llamados
ciudades, como los entornos rurales, muy importantes todavia en algunos paises no occidentales,
o incluso, espacios de gran potencial educativo como los patios escolares o el espacio fisico del

aula, que se pueden leer igualmente como un elemento mas del ambiente construido.

Desde un punto de vista genérico, nuestro objeto de estudio es la arquitectura pero, frente al
concepto de arquitectura, el término “entorno construido” resulta mas amplio e inclusivo.
Tiene que ver con los edificios y las construcciones arquitectonicas, pero también con los
espacios, interiores o exteriores; con las calles; los recorridos; con el paisaje urbano, con la
forma y el disefno de la ciudad, con los objetos urbanos, etc. Tiene que ver, sobre todo, con las
relaciones que se establecen con el contexto, tanto desde el punto de vista fisico como
simbolico. El estudio de la arquitectura se enmarca asi en el conjunto del espacio urbano y rural
y de las claves visuales y simbdlicas que estos ambientes ofrecen como marco de la vida de las

personas.

En el enfoque de esta investigacion hemos priorizado aquellos planteamientos o experiencias que
buscan, a través de la comprension del entorno construido, poner de relieve las relaciones entre
las personas y el medio, trabajando el sentido del lugar, el desarrollo de actitudes criticas ante
el entorno y que persiguen como fin Gltimo la implicacion y la participacion de las personas en la
mejora de sus comunidades. Se trata, por lo tanto, de un enfoque muy relacionado con la
educacion medioambiental y hemos dejado a un lado en nuestro trabajo aquellos
planteamientos centrados Unicamente en el estudio de las caracteristicas formales, visuales o

estilisticas de la arquitectura.

Un aspecto derivado de la eleccion del objeto de estudio es la complejidad que ofrece desde el
punto de vista de la fundamentacion teorica. Esto es asi porque, debido al caracter
interdisciplinar que implica todo acercamiento al entorno (Gutiérrez 1995, Novo 1998), hemos
tenido que adentrarnos en diversos campos de conocimiento tales como la educacion ambiental,

la psicologia ambiental, el urbanismo, la geografia, la arquitectura o la estética. No hemos
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querido rehuir esa complejidad ya que la asumimos como una condicion imprescindible para
tratar los problemas del conocimiento en la actualidad (Morin 2002), ahora bien, analizar con
profundidad todos los aspectos implicados en las relaciones entre la educacion, el arte y el medio
construido, es una tarea que en ningln caso puede ser abarcada en su totalidad en una
investigacion como ésta. Lo que hemos pretendido ha sido establecer los principales problemas
que aparecen actualmente en el estudio del entorno desde esas disciplinas y ofrecer las
interconexiones entre las mismas. Consideramos que esta investigacion traza una vision de
conjunto, un enfoque global del problema, necesario en un primer acercamiento al mismo.
Incluimos esta tesis doctoral dentro de esa primera fase de estudio, y pensamos que esta vision
global puede facilitar, en el desarrollo de futuras investigaciones, una profundizacion en aspectos

mas concretos.

No es dificil apreciar en esta investigacion una orientacion hacia el ambito educativo britanico,
de hecho, el término “entorno construido” se corresponde con el inglés Built Environment, que
define unos estudios (Built Environment Education) que en Gran Bretaina integran la educacion
ambiental, el arte y las ciencias sociales. En el analisis del estado de la cuestion nos hemos
centrado con mas detenimiento en las experiencias britanicas porque son, sin duda, el primer
referente mundial en este enfoque educativo. Podemos decir que Gran Bretana es el pais en el
que nace la educacién ambiental y el que antes amplid esa preocupacion del entorno natural
hacia los entornos urbanos y rurales. Un proyecto cono Art and Built Environment, es reconocido
actualmente como el proyecto pionero y el que ha marcado la pauta que muchos otros han

seguido. Algo de su influencia se deja notar también en la parte experimental de esta tesis.

Hemos delimitado esta investigacion en primer lugar a la educacion primaria. Esto es asi por
varias razones: porque la educacion primaria es esencial en el desarrollo de las capacidades
relacionadas con el pensamiento estético. Engloba el periodo critico de transicion entre los “afos
dorados” de la creatividad y la preadolescencia, durante el cual se producen los descensos mas
acusados de motivacion artistica y creatividad. También porque, a nuestro juicio, la formacion
artistica en educacién primaria se encuentra menos atendida o apoyada que otras etapas como
infantil o educacion secundaria. En primaria, en general, se pierde el caracter de libertad e
investigacion que suele acompanar el tratamiento del arte en la educacion infantil y tampoco
cuenta con un profesorado conocedor de la materia como ocurre en educacién secundaria.
Consideramos que es necesario desarrollar metodologias y materiales educativos que ayuden a
mejorar la ensefanza en esta etapa. En segundo lugar esta investigacion estudia también las

implicaciones para la formacion inicial del profesorado de primaria que se derivan de lo
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anterior y propone el marco de las practicas de ensefianza como lugar donde desarrollar

experiencias de investigacion.

Finalmente, con todo lo dicho en este apartado, consideramos que esta investigacion puede
resultar de interés a varios tipos de lectores: por un lado a aquellos interesados por la educacion
artistica y por situar las reflexiones sobre esta materia en un debate actual como es el que
integra el problema medioambiental y el acercamiento al entorno urbano y patrimonial. También
a las personas que situan al espacio y sus relaciones educativas, estéticas y sociales en el centro
de sus inquietudes. Finalmente esperamos que pueda ser util a los docentes o investigadores que,
desde la perspectiva de las ciencias sociales o la educacion ambiental, trabajen la didactica del
entorno construido. En este Gltimo caso, la educacion artistica puede aportar métodos de trabajo
que complemente a otras modalidades de conocimiento y dar una vision que contribuya a lograr

una comprension del medio desde la interdisciplinariedad.

3 Objetivos de la investigacion

Las motivaciones anteriores y la delimitacion del objeto de estudio se concretan en un objetivo

general y unos objetivos especificos de la investigacion. El objetivo general es:

Contribuir al desarrollo de modelos curriculares de educacion artistica que tomen como objetivo
la comprension del entorno construido centrdndonos en dos niveles: educacién primaria vy

formacion del profesorado de primaria.

Para ello nos hemos fijado los siguientes objetivos especificos:

3.1 Con relaciéon al marco pedagoégico y epistemoléogico en el que se sitia este enfoque

educativo:

— Delimitar el papel especifico que puede jugar la educacion artistica en la comprension del
entorno y en el desarrollo del sentido del lugar, estableciendo lo que el conocimiento
artistico puede aportar a la comprension derivada de otras areas como la educacion
ambiental o la didactica de las ciencias sociales.

— Establecer el marco epistemoldgico de este enfoque educativo, analizando las aportaciones

de las distintas disciplinas a la educacion artistica en la comprension del entorno construido.
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Analizar el papel que han jugado el arte y el urbanismo moderno en la consideracion de la
experiencia estética del entorno construido y como estas aportaciones han influido en la

educacion artistica.

3.2 Con relacion al analisis del estado de la cuestion

3.3

Revisar las aportaciones y las experiencias mas importantes que se han realizado hasta la
fecha tanto en nuestro pais como en el extranjero de este enfoque dentro de la educacion

primaria y en la formacion inicial del profesorado.

Analizar los conceptos clave que en la actualidad orientan las experiencias educativas que
integran la educacion artistica y el entorno construido y la relacion de estas experiencias con

los modelos de educacion artistica mas recientes.

Con relacién al marco curricular para educacién primaria

Establecer la base psicopedagogica del aprendizaje del entorno construido incidiendo en la
edad correspondiente a la educacion primaria y en los aspectos relacionados con los intereses

de nuestra investigacion.

Contribuir a la puesta en marcha de programas educativos que se desarrollen dentro de este
enfoque proponiendo un marco pedagogico que recoja de los objetivos, contenidos y aspectos

metodologicos mas importantes para su aplicacion en el aula.

3.4 Con relacion a la formacion del profesorado de primaria

Contribuir al desarrollo de este enfoque dentro de los programas de formacion del

profesorado mediante el disefio de una propuesta didactica experimentada y evaluada.
Mejorar el conocimiento sobre los problemas que pueden tener los estudiantes de formacion

del profesorado de primaria en el desarrollo de estas propuestas en el marco de las practicas

de ensenanza.
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— Aportar ideas para la elaboracion de materiales didacticos para la comprension del entorno

construido.

4  Estructura de la investigacion y lineas metodologicas

A partir del establecimiento de los objetivos, la tarea primordial que ha quedado definida para
esta investigacion ha sido la de analizar y comprender una realidad para, posteriormente, aportar
una vision personal y una contribucion experimental a este ambito objeto de la investigacion. Al
ser una realidad compleja e interdisciplinar hemos priorizado un enfoque basado en la
comprension de las relaciones que se establecen entre distintos campos del saber. Para llevar a

cabo esta tarea hemos dividido la tesis en dos partes diferenciadas:

1. Una primera parte de fundamentacion teoérica, correspondiente a los capitulos 1, 2, 3y 4.
2. Una segunda parte, producto de una reflexion y una sintesis de lo anterior, que se plasma en

una propuesta y posterior experiencia didactica, correspondiente a los capitulos 5 y 6.

Esta estructura recoge la doble intencion de encontrar los fundamentos epistemologicos,
pedagogicos y conceptuales de este enfoque educativo y, al mismo tiempo, contribuir a su puesta
en practica estableciendo unas lineas y ejes de actuacion y concretando estas lineas en una
experiencia educativa. Es por esto que la metodologia que se ha empleado a lo largo de esta tesis

no ha sido unitaria ya que cada parte ha reclamado un tipo de metodologia especifica.

La primera parte se basa en una investigacion tedrica en la que se ha recorrido el siguiente

trayecto:

= Se ha partido de un acercamiento intuitivo al problema de estudio fruto de las
motivaciones descritas al principio de esta introduccion.

= Se ha determinado el area de investigacion, reconociendo las diferentes disciplinas
implicadas y sus aportaciones al tema investigado.

= Se han seleccionado los problemas o ideas clave que marcan el estado de la cuestion y se
ha abordado su analisis desde las relaciones que se plantean entre las diferentes

disciplinas.

Este recorrido se ha completado con una revision critica de las principales experiencias y

propuestas educativas realizadas dentro del ambito de estudio.
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Para realizar este trabajo se han revisado varios tipos de fuentes documentales: libros, revistas,
publicaciones en paginas web, actas de congresos y jornadas, tesis doctorales, asi como
materiales didacticos y otras fuentes de informacion no publicadas pertenecientes a archivos

particulares.

El acceso a las fuentes documentales relacionadas con la fundamentacion teodrica y el estado de

la cuestion se ha llevado a cabo en las siguientes bibliotecas y centros de recursos:

En Espana:

= Biblioteca de la Facultad de Bellas Artes de la Universidad Complutense de Madrid.

= Biblioteca de Humanidades de la Universidad Complutense de Madrid (Biblioteca de
Geografia e Historia)

= Biblioteca de la Facultad de Educacion de la Universidad Complutense.

= Biblioteca de la Facultad de Educacion y Psicologia de la Universidad de Gerona.

= Biblioteca Nacional (Madrid)
En el Reino Unido:
= Archivo y documentacion personal de la profesora Eileen Adams, en Londres.
= Biblioteca del Institute of Education de la Universidad de Londres.
= Biblioteca de la School of Lifelong Learning and Education de la Universidad de Middelsex
en Londres.

Recursos on line:

= Se ha consultado la base de datos de Tesis Doctorales del Ministerio de Educacion y
ciencia “TESEO” www.mcu.es/TESEQ/

= Se ha consultado y se ha accedido a documentos a través de la base de datos del ERIC,

Education Resources Information Center, USA, www.eric.ed.org

= Se ha realizado una revision sistematica de los indices de la revistas Studies in Art
Education (desde los afos 1959 al 1998) y Art Education (1947-1997) a través de la pagina

de la NAEA National Artistic Education Asociation de EEUU, www.naea-reston.org
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Se ha realizado una revision sistematica de los indices de la revista Journal of Art &
Design Education editada por la National Society for Education in Art and Design NSEAD
del Reino Unido, (desde el afo 1982, hasta 2005) a través de la pagina:

www.nsead.org/publications/ijade.aspx

Ha sido de gran utilidad la pagina del “Observatorio de Arte Piblico” de la Universidad de
Barcelona para obtener un gran nimero de documentacion y textos relacionados con los
temas de urbanismo, arte pulblico, espacio publico y participacion ciudadana

http://www.ub.es/escult/1.htm

Asi mismo se ha hecho uso del Servicio de Préstamo Interbibliotecario de la Universidad

Complutense de Madrid para acceder a los documentos requeridos, nacionales e internacionales

que no estaban disponibles en las bibliotecas de la Universidad Complutense.

La segunda parte es una experiencia practica, derivada de la fundamentacion teérica, que se ha

planificado como un proyecto de intervencion educativa para cuya evaluacion y valoracion se ha

aplicado una metodologia cualitativa, en un enfoque descriptivo y no comparativo, con un

caracter exploratorio.

En conclusion, la estructura de la tesis ha quedado resuelta con la siguiente distribucion de

capitulos:

El marco teérico se desarrolla en cuatro capitulos:

XViii

El Capitulo 1: que es un estudio de la relacion actual de la educacion artistica con la
educacion ambiental enfocada al entorno construido, como marco global pedagogico en
el que se sitlia nuestra investigacion. Se seleccionan los principales items que tienen que
ver con como el problema medioambiental ha afectado hoy a todas las areas del saber,
para entender cual puede ser la aportacion del arte y la educacion artistica a la
educacion ambiental y las lineas principales que definen una educacion artistica

comprometida medioambientalmente.

El Capitulo 2: donde se analiza la aportacion, fundamentalmente de la psicologia

ambiental, pero también de la geografia y la sociologia para entender cémo se percibe,



se comprende y se vive el entorno construido. En este capitulo incluimos: las claves
principales de la percepcion del ambiente, el desarrollo de las habilidades espaciales, la
adquisicion de los aspectos simbolicos y emocionales en la experiencia y vivencia del

espacio y la relacion de la infancia con los espacios urbanos.

= El Capitulo 3: donde se aborda la consideracion estética del entorno urbano y sus
implicaciones sociales. Desde el urbanismo en primer lugar, analizando como la
dimension estética ha sido reivindicada como parte fundamental de la experiencia de la
ciudad en el siglo XX. Desde el arte en segundo lugar, analizando las practicas artisticas
que han centrado su discurso en la experiencia estética urbana y en el desarrollo del
sentido del lugar. Finalmente ambos campos confluyen en las respuestas que hoy en dia
se estan dando a los problemas del espacio publico de las ciudades y a la participacion

ciudadana en la planificacion urbana.

= El Capitulo 4: que recoge las principales experiencias didacticas y propuestas curriculares
que se han desarrollado hasta la actualidad poniendo en relacion la educacion artistica y
el entorno construido en educacion primaria y en la formacion del profesorado de
primaria. Hemos querido sistematizar y organizar las principales lineas, asi como extraer
de estas experiencias lo que serian los puntos comunes y que definen el estado de la

cuestion en la educacion artistica actual.

La propuesta didactica y la experiencia practica, se ha desarrollado en dos partes:

* El Capitulo 5: que se entiende como una sintesis personal de los capitulos anteriores y
que define lo que, a juicio de este autor, constituyen las lineas y ejes fundamentales de
lo que debe ser la educacion artistica para la comprension del entorno construido. Se
marcan lo que deben ser los objetivos, ideas clave y bloques de contenido asi como las

principales directrices metodoldgicas.

= El Capitulo 6: que recoge el diseno, la puesta en practica y la valoracion de una
experiencia didactica llevada a cabo en la formacion inicial del profesorado de primaria,
en el marco de las practicas de ensehanza y que se ha desarrollado en seis centros
escolares. La experiencia ha sido evaluada por los tutores de los centros y por los propios
alumnos implicados, derivandose de esta valoracion unas conclusiones aplicables

principalmente a este marco educativo.

XiX



Finalmente en las conclusiones de la tesis, a partir de la revision de los objetivos iniciales, se ha
pretendido sintetizar las ideas analizadas desde diferentes campos del saber, asi como la
necesaria integracion de la investigacion tedrica con la experimental. Hemos tenido como
prioridades por un lado establecer una linea argumental clara que defina nuestra posicion y vision
del problema estudiado y por otro permitir a otros investigadores aprovechar nuestras reflexiones

como punto de partida para futuros trabajos.

XX



CAPITULO 1. APROXIMACIONES ENTRE LA EDUCACION ARTISTICA Y LA EDUCACION
AMBIENTAL EN LA COMPRENSION DEL ENTORNO CONSTRUIDO

Introduccion

Uno de los objetivos de esta investigacion es contribuir a la creacion de un marco que sirva
para situar las diferentes practicas de la educacién artistica que se centran en el entorno
urbano desde una perspectiva critica-ambiental. Con este planteamiento inicial creemos
necesario analizar en primer lugar las relaciones que se establecen entre este enfoque
educativo y la educacion ambiental. Entendemos que éste debe ser el primer acercamiento al
tema de estudio desde el momento en que nos situamos en un terreno comun al que definen
las bases éticas y conceptuales de esta area: mejorar la relacion de las personas con su
entorno desarrollando una mayor comprension del mismo pero también actuando en el
terreno de las actitudes tales como el respeto, la valoracion, la critica, la creatividad y la

participacion.

La intencion de este primer capitulo es la de establecer un primer marco disciplinar y facilitar
la vision de la educacion artistica para el entorno construido dentro de un contexto curricular
que contempla la relacion con otras areas de conocimiento que se ocupan expresamente del

estudio del entorno y ver de qué manera se relacionan estas areas entre si.

En este cometido en primer lugar es necesario revisar las teorias ecologicas y sociales que han
transformado la manera de pensar en relacion con el medio ambiente y que han dado en
conformar lo que se considera un nuevo paradigma en las relaciones del ser humano con su
entorno. Estas ideas han favorecido la aparicion de una “estética verde” que recoge como
contenidos esenciales del arte y la experiencia estética una forma renovada de entender las
relaciones ser humano-naturaleza-cultura. Los nuevos modos de conocer que se reclaman
desde esta nueva vision del ambiente otorgan un protagonismo esencial al arte por lo que la
educacion artistica adquiere un papel relevante ya que puede ofrecer modos de experimentar
y comprender el entorno que complementan al conocimiento ofrecido por otras disciplinas. El
enfoque artistico se ve asi, necesario para una comprension integral del medio ambiente que

pretenda generar ademas de conocimiento, actitudes.

Por Ultimo es necesario situar los ejes sobre los que se asientan las nuevas practicas de
educacion artistica centradas en las cuestiones ambientales y establecer los rasgos comunes

que definen estos enfoques.



1. LA NUEVA VISION DEL MEDIO AMBIENTE Y SUS IMPLICACIONES EDUCATIVAS.

1.1 Un nuevo paradigma en la relacion del ser humano con el medio ambiente

A lo largo de las ultimas décadas, simultaneamente a la progresiva toma de conciencia del
estado de degradacion del planeta ha ido creciendo una nueva conciencia ambiental que ha
propiciado la revision de conceptos tales como progreso, desarrollo o recurso. La magnitud de
la crisis ambiental, como un signo mas de la crisis de la Modernidad, demanda urgentemente
nuevas visiones y nuevas formas de actuacion. Como sefiala Gutiérrez: “la crisis ambiental
actual no es solamente una crisis de recursos, es también una crisis de procedimiento y
comprension de los nuevos fendmenos del entorno, un reto a la interpretacion del mundo
bajo una nueva perspectiva cientifica, metodoldgica y epistemoldgica” (Gutiérrez, 1995:31) y
ética, anadiriamos nosotros. Las aportaciones de diferentes corrientes de pensamiento y
movimientos sociales relacionados con el ecologismo, en el contexto del pensamiento
posmoderno han cristalizado en lo que se considera un nuevo paradigma ambiental. Se trata
del cambio del antropocentrismo al biocentrismo. Este nuevo marco de relacion con el medio
ambiente ha traido como resultado una nueva ética al mismo tiempo que una nueva
epistemologia. Es decir, supone una nueva forma de comportamiento y actuacion y también

una nueva manera de conocer y entender el medio ambiente y nuestra relacion con él.

Las actitudes de los seres humanos en su relacion con el entorno han ido variando a lo largo
de la Historia. Esas actitudes son reflejo de determinados valores morales. Los principios que
nos han conducido a la actual crisis ambiental han sido reflejo de una ética antropocéntrica
en las relaciones con la Naturaleza cuyas raices se pueden situar tanto en una ética cristiana
como en el pensamiento griego para el cual el ser humano debia ser “la medida de todas las

cosas”. Segn Novo esos principios antropocéntricos son los siguientes (Novo, 1998: 80-82):

* La consideracion del ser humano como centro del planeta, con la subsiguiente idea de
dominacién como forma de relacion

* La comprension atomizada del mundo y de la vida, no teniendo en cuenta la
interconexion de todos los fendomenos que propician la vida

» La estimacion de la Naturaleza como un bien inagotable

» La valoracion de las necesidades por encima de los recursos

* La identificacion del progreso como mero crecimiento econdémico y la maxima
posesion de bienes

= El olvido de la presencia de otros en nuestras vidas

» La sobrevaloracion del espacio y del modo de vida urbanos

* La primacia absoluta del presente sobre los planteamientos a medio y largo plazo



*= La falacia de la “neutralidad” de nuestros actos, de su no repercusion en el medio

ambiente.

Ante esto, el nuevo paradigma ambiental, propone una transformacion radical en nuestra
manera de percibir el medio ambiente. La nueva corriente de pensamiento defiende la
sustitucion del antropocentrismo por el biocentrismo y se puede decir que constituyen una
nueva vision “ambientalista” del mundo que niega la clasificacion jerarquica que sitta al ser
humano por encima del resto de las criaturas. Supone por lo tanto un rechazo del dualismo
ser humano-naturaleza, o de la dicotomia naturaleza-cultura, y en su lugar se defiende la
interdependencia de todos los seres vivientes, ya que todos formamos parte de una
“comunidad biotica” (Leopold, 1949).

Este concepto de interdependencia es clave en el pensamiento ecoldgico. Lo que se puede
definir como una filosofia ecoldgica (ecophilosophy, segiin Skolimowsky, 1981) se caracteriza
por una reorientacion fundamental de la percepcién hacia una vision holistica e
interdependiente del ser humano. Para Skolimowsky (1981, citado por Robottom y Hart,
1993), la filosofia ecologica se caracteriza, frente a la filosofia contemporanea, por lo

siguiente:

= es una filosofia orientada a la vida,

= comprometida con los valores humanos y la naturaleza,
= comprensiva y global,

= ecoldgica,

= politicamente comprometida,

» implicada vitalmente con el bienestar de la sociedad,

= relacionada con la responsabilidad individual.

Las diferentes posiciones que dan cuerpo a esta nueva vision del mundo no constituyen un
todo homogéneo, no se trata por tanto de un marco teérico o metodologico definitivo. Segun
Blandy y Hoffman (1993), se caracterizan por su apertura a diferentes disciplinas y porque
incorporan muy diversas fuentes como textos sagrados, ciencia tradicional, saberes populares
y perspectivas de comunidades indigenas. A nivel tedrico se nutre sobre todo de la teoria

critica y de la ecologia social.

La revision que propone esta corriente de pensamiento no afecta solo a los problemas
ambientales desde una perspectiva global sino a la comprension de nuestras comunidades
locales teniendo en cuenta ademas, que los problemas ambientales estan profundamente

enraizados dentro de las estructuras politicas de nuestra sociedad.



Uno de sus movimientos mas paradigmaticos e influyentes es el de la deep ecology (ecologia
profunda) que surge de las ideas del filosofo Arne Naess en 1973. Otra linea muy influyente es
el ecofeminismo (Warren, 2003), que relaciona la dominacion histérica de la Naturaleza por
parte del ser humano con la dominacion que ha sufrido la mujer y plantea una serie de
valores alternativos que tienen que ver con la intuicion por encima de racionalidad, la
cooperacion por encima de la rivalidad, la contemplacion por encima de accion, etc. (Novo
1998). La vision feminista y la deep ecology han influenciado la aparicion de una estética

“verde” o ecoldgica (Jagodzinsky, 1987), de la que hablaremos mas adelante.

Quizas el rasgo mas definitorio del pensamiento ecologico “profundo” es su dimension ética,
reivindicada como una dimension fundamental del ser humano unida a la accion practica. Se
trata por lo tanto también de un nuevo paradigma ético que contempla no solo las relaciones
entre las personas, como hasta el momento, sino que pretende considerar las relaciones de
los seres humanos con el resto del planeta. Para Garcia (1997), esto supone una
transformacion de la ética tradicional que puede llevar a hablar de una “disolucion de la
ética en la ecologia”, donde la pauta de comportamiento vendria marcada por la ley biologica

(el equilibrio).

Vemos como ejemplo de estos postulados los valores que defiende la ecologia profunda, en
comparacion con la cultura dominante, segin Devall/Sessions (1989, adaptado por Novo
1998):

Cultura Dominante Ecologia Profunda

Dominio sobre la naturaleza Armonia con la naturaleza

El ambiente natural es un recurso para el | Toda la Naturaleza tiene un valor intrinseco

ser humano

Crecimiento econdémico-material por el | Necesidades materiales simples

aumento de poblacion humana

Creencia en la abundancia de los recursos Recursos limitados de la Tierra

Progreso y soluciones de alta tecnologia Tecnologia apropiada: ciencia no dominadora
Consumismo Sobriedad/ Reciclaje

Comunidad centralizada/nacional Tradicion minoritaria/biorregiones




Hasta ahora podemos decir que las ideologias ambientalistas menos radicales y las teorias
eco-sociales han influenciado dos posturas aparentemente irreconciliables. Segin Slocombe
(1987, citado por Robottom y Hart, 1993), se trata del “ambientalismo como estrategia” y
“ambientalismo como objetivo”. En el primer caso estariamos hablando de un enfoque que se
basa en los conceptos de desarrollo sostenible, conservacionismo y las propuestas de los
grupos internacionales por la conservacion de la naturaleza. Su objetivo seria el desarrollo
economico dentro de un sistema que armonice las necesidades de los seres humanos con el
equilibrio ecologico. Esta aproximacion se basa en la racionalidad cientifica, y en la
investigacion y en la planificacion de estrategias educativas segin el modelo cientifico
dominante. Es un planteamiento que, en cierta medida no reniega totalmente del modelo
antropocéntrico. El “ambientalismo como objetivo”, por el contrario, se basa en la ecologia
profunda, los bioregionalismos y los grupos activistas como “earth first”. Estos grupos tienden
a operar en el limite del sistema politico y econémico y proponen un cambio radical de los

valores y un modo de pensamiento contrario a la racionalidad cientifica dominante.

Si al primer grupo se le puede achacar que no pretende un cambio real del sistema de valores
y que en el fondo se trata de un continuismo con el modelo antropocéntrico, el segundo
puede ser facilmente tachado de dogmatico o de naturaleza esencialista (Colabidas, 2000).
Sin embargo para algunos autores ambos enfoques se estan influenciando mutuamente, y se

cree posible una cierta convergencia de estas dos posturas.

1.2 Influencia de las teorias ecoldgicas en la educacion ambiental

Segln Novo (1986), en el campo pedagdgico la educacion ambiental ha reflejado una
necesidad comin desde hace un tiempo a todas las ciencias humanas: incorporar la dimension
ambiental a los planteamientos disciplinarios tradicionales, a fin de desarrollar modelos de
interpretacion e intervencion sobre la realidad que incorporen conceptos y paradigmas
provenientes de las ciencias experimentales, sobre todo de la ecologia y de la
termodinamica. Siguiendo con esta autora, el paradigma ecoldgico se introdujo en las
ciencias de la educacion aportando una nueva vision de la realidad que se caracteriza por

estos tres factores:

a) La concepcidn sistémica de la realidad, es decir como un entramado de elementos
interdependientes (ecosistemas) de tal modo que cada uno es influenciado por el
resto a la vez que influye y condiciona a la totalidad.

b) La sustitucion del concepto de dominacion por el de simbiosis en las relaciones ser
humano-medio. Lo que implica que la especie humana debe adecuarse al ritmo global

del ecosistema.



La perspectiva diacrénica para entender el concepto de recurso, en sustitucion de la
sincronica. La riqueza de la Biosfera o el patrimonio historico-artistico de los pueblos
han de ser considerados no como un recurso para consumir o explotar sino como un

potencial disponible para el desarrollo de las generaciones venideras.

La cristalizaciéon de este paradigma en una materia educativa tiene lugar a principios de los

anos setenta con la creacion de la educacion ambiental. Desde entonces hasta ahora,

apoyada por las diversas conferencias internacionales (Tbilisi en el afo 1977, Rio en el afo

1992, etc.) y organismos internacionales como la UNESCO, y por la sensibilidad cada vez

mayor hacia la problematica de la crisis ambiental, la educacion ambiental ha ido ganando

importancia social.

En la actualidad existe un consenso en que los aspectos mas relevantes de la educacion

ambiental se sitGan en tres niveles (Marcén, Hueto, Fernandez, 2003:6):

1.

2.
3.

En el conocimiento de los problemas ambientales y de su significado para nuestra
generacion y futuras generaciones.
En la necesidad de mejorar las actitudes y valores hacia el medio ambiente.

En la adquisicion de destrezas y estrategias para resolver esos problemas.

Daniela Tilbury (1995, citada por Medir, 2003:34), sehala como las caracteristicas mas

importantes de la educacion ambiental las siguientes:

La educacion ambiental es relevante: relacionada con las necesidades de la sociedad,
con las necesidades de los alumnos y afade relevancia al curriculo.

La educaciéon ambiental es holistica: buscando un tratamiento interdisciplinar de los
problemas medioambientales y desde una perspectiva a la vez local y global.

La educacion ambiental se orienta hacia los valores: valores relacionados con la
sostenibilidad, que se pueden entender como responsabilidad social, conciencia de la
diversidad, armonia con el medio y compromiso para con los demas.

La educacion ambiental se basa en temas - problema: que implica identificar,
investigar, ir en busqueda de soluciones, llevar a cabo acciones y evaluar el impacto
de las acciones.

La educacion ambiental se orienta a la accion: ya que debe implicar a los alumnos en
acciones ambientales reales o simuladas.

La educacion ambiental es critica: por lo que busca desarrollar capacidades de
pensamiento critico, fomentar aptitudes y valores democraticos y adquirir

experiencia en procesos reales o simulados de politica ambiental.



Por su parte Calbo (2001) considera que lo que la educacion ambiental contemporanea esta

proponiendo seria:

* La critica de las metaforas de la naturaleza y la cultura imbricadas en todo tipo de
lenguajes

= El cambio de las percepciones/representaciones del mundo segin la critica
epistemologica

* La definicion de una moral eco-social

= El sentido del lugar como base de los aprendizajes significativos

Robottom y Hart (1993) consideran tres enfoques posibles para la educacion ambiental, el

positivista, el interpretativo y el critico, cuyas caracteristicas mas importantes vendrian

definidas por el siguiente cuadro:

POSITIVISTA INTERPRETATIVA CRITICA
Vision de la educacion | Conocimiento “sobre el Actividades “en el Accion “para el
ambiental entorno” entorno” entorno”
Proposito educativo Vocacional Liberal/progresivo Critica social
Teoria del aprendizaje Conductista Constructivista Constructivismo critico

Rol del profesor

Autoridad basada en el
conocimiento

Organizador de
experiencias en el
entorno

Participante
colaborador -
investigador

Rol del alumno

Recipiente pasivo del
conocimiento

Aprendizaje activo a
través de las

Generador activo de
conocimiento nuevo

disciplinar experiencias
ambientales
Principios Disciplinas Experiencia personal Problemas ambientales

organizativos (fuentes
de autoridad)

Visién del
conocimiento

=  Producto
predeterminado

=  Sistematico

=  Personal

=  Objetivo

= Derivado de
expertos

Intuitivo
Semi-estructurado
Personal

Subjetivo
Derivado de la
experiencia

=  Generativo-
emergente

=  Oportunista

=  Colaborativo

=  Dialéctico

=  Derivado de la
investigacion




Vision de la
investigacion

Como una ciencia
aplicada

Objetiva
Instrumental
Cuantitativa
Descontextualizada
Individualista
Determinista

Interpretativa
Subjetiva
Constructivista
Cualitativa
Contextualizada
Individualista
Iluminadora

Como ciencia
derivada de la
Critica Social
Dialéctica
Reconstructivista
Cualitativa
Contextualizada
Colaborativa
Emancipatoria

Para estos autores y otros como Fien (1993), las teorias eco-sociales y el cambio de vision del
mundo que han supuesto deberian implicar también un cambio en los fines y los métodos de
la educacion ambiental. El enfoque de la educacion ambiental que mejor responde hoy dia al

nuevo paradigma ambiental es el enfoque de la critica social. Este modelo estd mas cerca

Adaptado de Robottom y Hart (1993)

ideologicamente a las posturas del ecologismo “profundo”.

La aproximacion de la critica social a la educacion ambiental se basa en los siguientes puntos

(Fien, 1993):

1. El desarrollo de una conciencia critica del entorno basada en:

a. Una vision holistica del entorno como una totalidad de relaciones de

interdependencia entre lo natural y lo social.

b. Una perspectiva historica en los problemas ambientales actuales y futuros.

c. El estudio de las causas y efectos de los problemas ambientales y de las

soluciones alternativas de los mismos mediante el examen de:

2. El desarrollo del pensamiento critico y de las habilidades de solucion de problemas a

Las relaciones entre ideologia, economia y tecnologia.

Las relaciones entre las economias y gobiernos locales, regionales,

nacionales y globales.

través de experiencias de aprendizaje centradas en problemas reales.

3. El desarrollo de una ética ambiental basada en la sensibilidad y la preocupacion por

los problemas ambientales.

4. El desarrollo de conocimientos, actitudes y habilidades sociopoliticas que promuevan

la participacion en sus distintas formas para ayudar a mantener y mejorar las

cualidades del ambiente.

5. El uso de estrategias de ensefianza consecuentes con sus objetivos. Estas estrategias

se han denominado “praxis critica”.




Estos planteamientos conforman una nueva aproximacion a la investigacion y a la educacion.
Los métodos ortodoxos de la investigacion cientifica son un marco actualmente poco
apropiado para la comprension del mundo porque excluyen sistematicamente determinadas
cuestiones o problematicas, eliminan las consideraciones criticas sobre el método de

investigacion y el pensamiento creativo en la construccion del significado.

Para Robottom y Hart (1993) la aproximacion actual a la investigacion en educacion ambiental
debe incorporar la reflexion de la critica social y el pensamiento creativo al abordar los
problemas ambientales. Las caracteristicas del paradigma emergente en la investigacion en

educacion ambiental seglin estos autores son las siguientes:

= Se dirige hacia un conocimiento holistico y basado en la participacion, este
conocimiento implica la empatia, que a su vez implica responsabilidad.

= Se basa en una subjetividad critica, (Reason 1988) se trata de priorizar la experiencia
subjetiva de primera mano y de extender nuestra atencion a multiples dominios de la
experiencia.

”

» Entiende el conocimiento como formado “en” y “para” la accion, segun los postulados

del constructivismo.

Roger Hart (2001), dentro de esta linea de la critica social, defiende una educacion ambiental
que implique a las personas de todos los paises y clases sociales en la mejora de sus
comunidades. Para ello plantea la idea de investigacion activa, que: “se distingue de la
investigacion cientifica convencional por su finalidad: mejorar una situacién social mediante
su comprension. También se diferencia de la imparcialidad de la investigacidon ortodoxa en
que los estudiosos se investigan a si mismos, al menos hasta cierto punto. La investigacion no
deberia ser la actividad de unos pocos elegidos, sino mds bien el punto de partida
fundamental de todas las personas para observar criticamente su situaciéon social y
medioambiental, antes de emprender una actuaciéon para cambiarla” (Hart, 2001:21). Segln
Hart, estas ideas estarian de acuerdo con la teoria de la concienciacion tal como la describe
Freire. La educacion medioambiental se basa en la investigacion e identificacion de
problemas por parte de los propios residentes con la “investigacion activa” como metodologia
principal, quedando asi, a través de la participacion social, intrinsecamente ligada al

desarrollo comunitario y a la mejora social.

Dentro de este paradigma educativo basado en una comprension holistica del medio ambiente
y en una subjetividad critica, son necesarios métodos para recuperar la experiencia
individual, lo emocional y lo cualitativo. La comprension del medio ambiente no puede venir

solamente de su analisis cuantitativo, ya que asi estariamos dejando a un lado la experiencia



vital del individuo. Segin Adams y Ward: “la educacién ambiental no deberia implicar
solamente un conocimiento del medio fisico sino que deberia tratar de cémo la gente se
siente en su medio ambiente, como este les afecta y como ellos lo afectan” (Adams y Ward,
1982:21). Es necesario poner mas atencion en la experiencia del entorno y en la manera de

asimilar y explicar esa experiencia.

En esta direccion encontramos también los cambios que se han dejado sentir en la geografia
como disciplina que se ha ocupado tradicionalmente del estudio de las relaciones del ser
humano con el medio fisico. Los estudios de esta geografia tradicional en lo que concierne al
medio urbano, practicamente hasta los afos sesenta, se han relacionado sobre todo con la
ciudad objetiva. En ese contexto el interés se ha centrado en explicar la evolucion historica
de la ciudad, en analizar la morfologia y la estructura urbanas, en describir y cuantificar sus
elementos, y en buscar las explicaciones econdmicas sociales o politicas que explican el
fendmeno urbano (Garcia Martinez, 1995). Ahora bien existen otras corrientes teoricas,
desarrolladas a partir de los afnos sesenta que han introducido otras dimensiones de rango
ético, subjetivo y vivencial en el estudio del entorno urbano y que han reclamado métodos
propios del arte para el analisis de la vivencia subjetiva de la ciudad. Estariamos hablando de
las “geografias personales” (Urteaga y Capel, 1987), una tradicion fenomenologica dentro de
la geografia relacionada con la “experiencia individual del lugar” y que se relaciona muy
directamente con el paradigma de la investigacion ambiental desde la perspectiva critica que
estamos describiendo. Se abordan en este enfoque aspectos cualitativos y subjetivos
relacionados con la emocion y la experiencia, los pensamientos y las intuiciones que despierta

el entorno.

Estas corrientes son (Garcia Martinez, 1995; Urteaga y Capel, 1987):

* la geografia de la percepcion, que surge en los afos 60 y que se dedica a estudiar la
imagen de la ciudad, entendiendo que es ésta y no la ciudad objetiva la que determina
las conductas y las decisiones de las personas. El uso de los mapas cognitivos, a partir de
trabajos como los de Lynch, se convierte en una herramienta para la didactica de la
geografia.

= La geografia humanista, que aparece en los afos 80 y que rechaza las corrientes
positivistas de enfoque cuantitativo y que intenta recoger dimensiones como la
imaginacion, la estética, o las intuiciones. Las ideas de lugar o de mundo vivido son
claves estudiandose la relacion de las personas con los lugares.

» La geografia critica o radical, también de los afios 70 y 80 que se plantea los problemas
éticos en la investigacion cientifica y que plantea el aspecto participativo del ciudadano

en los problemas del entorno.
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En la orientacion radical del nuevo humanismo en la actualidad se recogen influencias del
marxismo, el feminismo y el ecologismo. El influjo de la posmodernidad en el ambito de la
geografia ha propiciado multitud de estudios sobre la relacion de la identidad social y
simbolica con los lugares y la lectura del paisaje como contenedor de valores culturales y
simbdlicos. El concepto de lugar como espacio vivido y como elemento conformador de la
identidad también ha recibido una atencion especial desde estas corrientes geograficas sobre
todo del humanismo. A diferencia del concepto de espacio abstracto y neutral del
neopositivismo el enfoque humanista, ligado a la fenomenologia y al existencialismo, estudia
los comportamientos y los sentimientos frente al espacio. Para estos enfoques los propios
geodgrafos han visto la necesidad de utilizar los medios artisticos (autobiografias, poesias,

peliculas, etc.) para plasmar la experiencia del lugar (Spencer, Blades y Morsley, 1989).

1.3 La educacion ambiental como educacién holistica

La aproximacion al medio ambiente debe ser por lo tanto interdisciplinar e integrar otro tipo
de conocimientos que proporcionen esa vision holistica e interdependiente de los problemas
ambientales. Segin Hart, el cambio que aporta esta nueva concepcion de la educacion

ambiental sobre la concepcion tradicional seria el siguiente:
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Educacién medioambiental
tradicional < 00 ___a--mmmmmee--o Educacion medioambiental
S~ deseable

Entorno natural
(ciencias naturales
y geografia)

\ 1

Conocimiento Apreciacion estética
politico del entorno (arte)
(civismo/gobierno)

Problemas sociales
(ciencias sociales y
geografia)

Historia y cultura
locales (historia y
ciencias sociales)

Educacion medioambiental deseable comparada con la
tradicional.
Tomado de Hart (2001:59)

Encontramos asi una reivindicacion del arte dentro de las disciplinas implicadas en la
educacion ambiental. Tal como ha dicho Ana Mae Barbosa: “educadores artisticos deberian
unirse con otros especialistas -socidlogos, ecologistas, cientificos, gedgrafos, tanto como con
arquitectos, urbanistas, especialistas en comunicacion, psicélogos sociales y antropdlogos- en
la busqueda de un equilibrio entre preservacion y desarrollo que conduzca a una mayor
calidad de vida y a un medio ambiente mejor” (Barbosa, 1991, citado por Neperud,
1995:228). Pero el objetivo Gltimo no puede ser tan soélo utilizar el arte como método o
recurso, sino aspirar a conseguir una capacidad de experimentar el mundo que incluya los
valores estéticos, alcanzar una auténtica vivencia estética del ambiente. Analicemos en qué

consiste ese papel del arte en el conocimiento del medio ambiente.

2. LA FUNCION DEL ARTE Y LA EXPERIENCIA ESTETICA EN EL CONOCIMIENTO DEL MEDIO
AMBIENTE

2.1 Un nuevo modo de conocer: el papel del arte

Hemos visto que la filosofia ecoldgica coincide con la critica posmoderna de la epistemologia

moderna y defiende la imposibilidad de separar el conocimiento de los valores. El
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pensamiento critico derivado de las teorias eco-sociales entiende que la racionalidad
cientifica dominante ha estado impregnada por una ideologia antropocéntrica y exige una

revision de los modelos de conocimiento.

Desde el punto de vista de la teoria del conocimiento, la filosofia ecoldgica pone en cuestion
el método cientifico y reclama una epistemologia pluralista, que incluya modos de conocer

alternativos que puedan dar cuenta de los nuevos criterios para la comprension del mundo.

La crisis de la Modernidad ha supuesto una crisis de un modelo de conocimiento, segin Novo,
“un modelo de conocimiento de corte mecanicista y reduccionista, orientado a equiparar el
mundo de lo vivo a una mdquina y diseccionarlo en partes, reduciendo su complejidad, a fin
de estudiarlo o de intervenir sobre él” (Novo, 2002:188). Esta idea de la complejidad es uno
de los términos clave para muchos pensadores (Morin, 2000; Wagensberg, 2003) y es
precisamente el tratar con esa complejidad lo que constituye uno de los grandes desafios del
conocimiento y de la educacion en el presente (Morin, 2000). La aproximacion a la crisis
ambiental como un fendmeno global requiere un nuevo paradigma conceptual y metodoldgico

para tratar con la complejidad.

Las corrientes posmodernas suponen una reivindicacion de la imaginacion y de los
sentimientos frente a la exclusividad de la razon cientifica: “la ciencia comienza a
relacionarse mds con la imaginacién, con el arte, con la necesidad de comprender el todo a
partir de las partes, para producir un conocimiento integrador, no un conocimiento
reduccionista” (Novo, 2002:188). El nuevo modelo de conocimiento se apoya en la idea de
relaciones, de visiones sistémicas de los problemas. Se desvanece entonces el concepto de
frontera entre las diversas formas de conocimiento imponiéndose un modelo transdisciplinar.
La unién de las ciencias y las humanidades es el camino para encontrar una interpretacion de
los problemas adecuada a la complejidad. Es ahi donde ciencia y arte aparecen como dos
formas complementarias de conocimiento. Para Wagensberg (2003), el arte es una forma de
conocimiento en tanto que elabora imagenes de sucesos del mundo, ahora bien, si la ciencia
se puede considerar un conocimiento universal que se ocupa de lo inteligible, el arte es un
conocimiento no universal que se ocupa de lo comunicable. La hipotesis del arte seria
entonces, “el principio de la comunicabilidad de complejidades ininteligibles” (Wagensberg,
2003:109) es decir, el arte expresa o nos da a conocer la complejidad (lo que no
necesariamente implica que seamos capaces de comprenderla). Ciencia y arte se
complementan pues, en el conocimiento del mundo y la ciencia puede aprender del arte a

tratar con lo complejo y a integrar y expresar esa complejidad.
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2.2 El arte como conocimiento integrador

Llegados a este punto vemos como los nuevos paradigmas medioambientales reclaman una
manera de conocer alternativa, mas integradora, critica con la epistemologia moderna y que
recoja otras dimensiones del ser humano como pueden ser el pensamiento creativo, lo
sensorial, lo emocional y lo experiencial. Al mismo tiempo, los nuevos planteamientos de la
educacion ambiental y de la geografia conceden una mayor importancia a los aspectos
cualitativos en la relacion con el ambiente y reclaman un conocimiento que de cabida a las
experiencias subjetivas y emocionales asi como nuevas formas de expresar ese conocimiento y
de formular propuestas creativas ante los problemas ambientales. Es en ese marco donde
debemos situar la funcion del arte y la educacion artistica en el conocimiento del medio

ambiente.

El papel del arte como herramienta de conocimiento va a basarse fundamentalmente en su
sentido integrador del ser humano con el medio, tal como ya senalara Herbert Read.
Mediante el arte los seres humanos pueden acceder a un conocimiento en el que se funde la

subjetividad y objetividad, la razon y los sentimientos, el cuerpo y la mente.

Es precisamente esa caracteristica integradora del conocimiento artistico a la que también se
refiere Fibla (1992). Para este autor, el arte es la “imagen de la relacion del ser humano con
el medio”, expresado “a través de la reconstruccion constante de sistemas imaginables y
comunicables de dicha integracion” (Fibla, 1992:284). Desde este punto de vista, lo que hace
el arte es “situarnos” en el mundo, hablarnos sobre nosotros mismos y sobre nuestra manera

de mirar y comprender el medio, tal como lo ha expresado el arquitecto Jacques Herzog:

“El arte trata de entender donde estamos, adonde vamos, vy en cierto sentido estd
sustituyendo a la religidn, a través de una forma de iluminacién que permite a los
individuos reconocerse a si mismos, aproximarse de alguna manera a la naturaleza o
a Dios. Nuestra arquitectura es también una herramienta de conocimiento; no tiene
que ver con el contenido, los materiales o la forma, sino con la percepcién, con gente
que sabe donde se situa, donde habita, donde mira”.

(Babelia, El Pais, 8 -2-2003)

El arte nos ayuda a comprendernos mejor a nosotros mismos y al mundo en que vivimos. Fibla
sefala que la funcion del arte en la educacion ambiental “deberia orientarse a favorecer la
construccion de conocimientos integradores y formalizables en la relacion sujeto - entorno”
(1992: 299). El conocimiento integrador del arte lo es porque tiene que ver con los
sentimientos y los sentidos, y con el modo de manejarlos, expresarlos y comunicarlos. Maria

Novo reclama como un “derecho del nifio”, la integracion de conocimiento e imaginacion, de
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ciencia y arte ya que sélo de esta manera se puede alcanzar “la interpretacion del mundo y

la interpretacion de su papel en ese mundo” (Fibla, 2002:184-85).

Percepcion y creatividad se unen ya que vivir en el sentido integrador del arte, significa “vivir
en un medio constantemente percibido y reinterpretado” (Fibla, 1992:302). El medio
ambiente, como sistema de gran complejidad, requiere del pensamiento creativo en la
resolucion de los problemas que plantea, ya que es el que esta capacitado para negociar con
la complejidad, el azar y la incertidumbre en la generacion de nuevas ideas (Novo, 1998). Por
otra parte la creatividad es indispensable porque dentro del planteamiento critico y
participativo que hemos presentado, la problematica medioambiental no sélo debe ser
medida, o cuantificada sino que el estudio de estos problemas debe servir para proponer

mejoras y para imaginar alternativas a lo que hay.

2.3 Dimensiones estéticas en la experiencia del ambiente

La experiencia estética del ambiente, esa experiencia integradora con “capacidad de
construccion simbodlica” (Gennari, 1988) esta determinada por unas dimensiones cognoscitivas
que constituyen la base de esos modos alternativos de conocimiento. Siguiendo a Calbé (2001,
2003), las dimensiones estéticas de la experiencia ambiental se centran en los siguientes

puntos:

= La sensorialidad, siguiendo el sentido originario de la palabra estética como
conocimiento a través de los sentidos. A través del sistema sensorial entramos en
relacion con el ambiente. Las cualidades visuales, tactiles, sonoras, materiales,
luminicas del ambiente proporcionan un disfrute y contribuyen a la creacion de
vinculos emocionales con el lugar. Estas caracteristicas otorgan a los espacios una
mayor capacidad para generar imagenes a las que asociar sentimientos, vivencias y
valores personales. Cabanellas (2005) ha destacado las cualidades sensoriales del
espacio como determinantes en la génesis de la experiencia estética en la primera
infancia. Uno de los problemas de las ciudades actuales frente a las ciudades
tradicionales es que todo son cada vez menos estimulantes sensorialmente, (Sennet
1994; Manzini 1990) lo que deberia ser tenido en cuenta por arquitectos y urbanistas

de cara al diseno de nuevos espacios y arquitecturas.

»= La expresion y la emocidn, propiciando que los espacios se conviertan en lugares, es
decir en espacios que evocan o provocan sentimientos. A través de la empatia se
potencia la respuesta afectiva al entorno y se puede desarrollar un sentimiento de

pertenencia al lugar. Como ha dicho Gennari: “No parece muy exagerado sostener
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que quien no sabe percibir, al menos una vez en la vida, el gusto por un paisaje y la
alegria provocada por aquel sentimiento totalmente estético del que se ha hablado,

vive en el orden de la indiferencia por el mundo” (Gennari, 1997:230)

= La creatividad v la imaginacién, de tal manera que se sea capaz de, como dice Fibla,
“vivir en un medio constantemente percibido y reinterpretado” y para dar paso a una
dimension relacionada con la accion creadora. Una persona creativa y con sentido
integrador “estd en condiciones dptimas para ser un intérprete eficaz entre la
problemdtica que engendran las acciones educativas y la problemdtica del medio
ambiente” (Fibla, 1992).

*= La comunicacion y el lenguaje, accediendo al lenguaje estético del ambiente, a las
cualidades formales del mismo, a los mensajes visuales, a los simbolos que conforman
el “gran texto” del medio ambiente. Como sefala Gennari con relacion a las
ciudades: “el ciudadano, para poder captar los significados de la ciudad, se adentra
en el trayecto evolutivo de su historia y de su geografia, donde debe ejercitar su
propia percepcion, debe educarse para la observacion y el descubrimiento y debe
aprender las reglas de lectura y escritura del texto urbano.” (Gennari, 1997:231)
Para Castells una ciudad no es Unicamente un conjunto funcional sino una estructura
simbolica, donde hay ciudad no hay sdlo funcionamiento urbano, sino también
lenguaje urbano (citado por Novo, 1998:129). EL ambito de lo formal, criticado desde
las corrientes posmodernas por su caracter fragmentador y universalista puede ser un
vehiculo insustituible para el acceso al significado estético del ambiente (véase
Joicey, 1986).

3. LA MIRADA ESTETICA SOBRE EL ENTORNO CONSTRUIDO

3.1 Entorno natural frente a entorno construido o la necesidad de considerar el

ambiente como una totalidad

La educacién ambiental tradicionalmente ha sido entendida como educacion acerca del
entorno natural y ha estado dirigida mayoritariamente al estudio de su degradacion y todo lo
que esto implica: agotamiento de recursos, conservacionismo, contaminacion, reciclaje, etc.
Si bien en algunos paises como Gran Bretana existe una fuerte tradicion en considerar la
ciudad como objeto de estudio de la educacion ambiental (Ward y Fison, 1973, Adams y
Ward, 1982) lo cierto es que el entorno construido y concretamente la ciudad, ha estado
durante mucho tiempo, muchos pasos por detras del entorno natural como objetivo de la

educacion ambiental.
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Hart (2001) sefala que la distincion entre medio natural y construido supone una distincion
entre ciencias naturales y ciencias sociales pero, ademas, interpreta esta dicotomia desde el
concepto de clase social. Para Hart, el movimiento medioambiental ha estado liderado por
dos grupos, en un lado los movimientos ecologistas que han centrado sus objetivos en educar
al publico para la conservacion y proteccion de la naturaleza, por otro, los planificadores
urbanos, organizaciones comunitarias y activistas urbanos que se han preocupado de mejorar
el entorno urbano y rural para las personas. A pesar de preocuparse ambos por el entorno
fisico estos grupos han permanecido sin relacion durante mucho tiempo. Los grupos
ecologistas, nacidos en los anos sesenta en los paises industriales como movimiento de las
clases medias y altas, no han considerado de interés preocuparse por cuestiones como la
vivienda, los servicios municipales, los parques, etc. Mas todavia, no han reconocido dentro
del discurso de la accion medioambiental las necesidades de las familias pobres de las zonas
rurales de América del Sur, Asia o Africa en relaciéon con sus comunidades. Segun Hart, esto
necesita ser reconsiderado y el movimiento medioambiental debe integrar dentro de si
ecologistas y profesionales del desarrollo humano para que la educacion medioambiental pase

a considerar el entorno en su totalidad.

La clave esta en la consideracion del medio ambiente como un todo, como un sistema
interdependiente del que todos formamos parte. Como senala Novo (1998), se trata de
comprender el medio ambiente hoy como un sistema constituido por factores fisicos y socio-
culturales interrelacionados entre si, que condicionan la vida de los seres humanos a la vez
que son modificados y condicionados por estos. El entorno ya no se considera como algo que
nos rodea, algo separado de nosotros, sino algo que nos afecta y a lo que afectamos con

nuestros estilos de vida.

En este sentido la clasica dualidad natural-artificial es ilusoria ya que, segin Manzini (1990),
si bien lo artificial fue durante mucho tiempo un “conjunto de pequefas islas en un mar de
naturaleza”, en la actualidad, la “extension de lo artificial corresponde a la del planeta”,
por lo que la polaridad anterior ya no tiene sentido. Tal y como dice Manzini, la naturaleza, al
menos en el mundo en que vivimos, ya no existe. La casi totalidad del paisaje que podemos
recorrer habitualmente esta conformado por la mano del ser humano, por lo tanto seria mas
propio hablar de ambiente rural y ambiente urbano. De esta manera puede ser mas facil
entender que ambos ambientes son producto de la mano del ser humano y deben de dejar de

verse como dos cosas opuestas para entenderse como un continuum.

Desde la introduccién del paradigma ecoldgico en las ciencias sociales, la consideracion de la

ciudad como un “sistema” ha facilitado analisis los analisis del entorno construido en clave
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medioambiental. Bovet, define la ciudad como “un sistema abierto que intercambia materia
y energia con el exterior y que estd estructurada por la interrelacion de una serie de
elementos abidticos, bioticos y antropicos con predominio de estos ultimos. La energia
antrépica también domina la ciudad y es la causante de su dindmica que provocard su
evolucion en tiempo y espacio” (Bovet, 2001:7) Empleando una metafora de Manzini, el
ambiente artificial posee “una estructura geologica”, en la que cada fase historica

“sedimenta sus productos”.

Actualmente el entorno construido, como ambiente artificial, tiene, segin Manzini (1990:26),
unas caracteristicas que lo diferencian profundamente del ambiente artificial de otros

momentos historicos:

1. Discontinuidad del espacio: lo que supone una ruptura con la idea del espacio
continuo, concepto dominante de la cultura occidental desde el Renacimiento.
Actualmente conviven diferentes tipos de espacios, de lugares y la facilidad para
pasar de un sitio a otro.

2. Aceleracion del tiempo: nos enfrentamos al tiempo de los ordenadores y de los
sistemas tecnologicos

3. Superficializacion del objeto: el mundo pierde profundidad histdrica y cultural y
espesor material. No vemos estructuras, materiales o sistemas constructivos sino
superficies sin espesor que nos devuelven mensajes. Los materiales y con ellos el

sistema entero de los objetos, pierden su profunda identidad cultural.

Es por eso que el concepto de medio no se puede asimilar hoy al espacio inmediato. Las
nociones de espacio y tiempo han cambiado con el desarrollo tecnologico y con ellas nuestra

comprension del medio ambiente.

3.2 ;Puede ser el entorno construido objeto de la mirada estética?

Una de las razones de que la educacion ambiental haya dejado de lado el entorno construido
es que en nuestra cultura, mientras que lo natural se percibe con connotaciones positivas, a
lo urbano se asocian connotaciones negativas. Capel ha rastreado la larga historia de la vision
negativa de la ciudad: Cain, el primer asesino fue también el primer fundador de la primera
ciudad. Incluso en la tradicién clasica, que asociaba la ciudad a la civilizacion, la justicia y el

refinamiento es posible encontrar una fuerte corriente antiurbana (Capel, 1998).

Trasladado al ambito estético, Wheeler sefalaba en el aflo 1976 como el desuso del término

“paisaje urbano” fuera de los circulos de urbanistas y arquitectos es un sintoma de esa
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“esquizofrénica percepcion del entorno” que nos impide disfrutar sensorialmente de nuestra
experiencia del entorno construido. Y esto es asi por que no hemos sido educados para sentir
el entorno urbano de esa manera. Asi mientras la naturaleza se disfruta, la ciudad se “sufre”.
Ya en el afo 1976, este autor escribia: “Tenemos que resolver la fractura estética entre
paisaje urbano [townscape] y paisaje natural [landscape] cultivando el disfrute sensorial y
visual tanto del primero como del segundo” (Wheeler, 1976:4) Para Wheeler, en las escuelas
deberia ensefarse a apreciar sensorial y visualmente el entorno, con independencia de que
fuese natural o construido. La geografia deberia unirse con la estética esta tarea, hasta el
punto que: “El futuro del medio ambiente dependerd del desarrollo de un sentido visual con
mayor capacidad de discriminacion y una comprension mds profunda de las relaciones entre

los edificios y de las personas que los usan” (Wheeler, 1976:5)

Sin embargo, hay autores que han dudado de que el entorno urbano merezca ser el objeto de
una mirada estética. Nadie duda de la experiencia estética del paisaje natural pero ;y el
paisaje urbano?, no nos referimos a los cascos antiguos de las ciudades historicas, o a las
grandes obras de Patrimonio, sino a los barrios comunes de cualquier ciudad, ;pueden estos

lugares ser apreciados estéticamente?

Smith y Smith, en su articulo de 1970, Aesthetic and environmental education, partiendo de
cuatro tipos de cualidades estéticas en la apreciacion de obras de arte: sensoriales,
intersensoriales, formales y emocionales o expresivas, intentan comprobar su aplicabilidad al

medio ambiente natural, con las siguientes conclusiones (1970:137):

* La educacion estética puede ensefar a los estudiantes los valores estéticos
potenciales del entorno natural.

= El caracter, distribucion y frecuencia de las cualidades estéticas del entorno natural
puede variar respecto a la obra de arte, por lo que constituyen dos tipos de
experiencia estética diferentes.

= La diferencia fundamental consiste en la dificultad para mantener una distancia
respecto al objeto estético, una separacion entre sujeto y objeto, la dificultad de
aislar las caracteristicas fenomenologicas del objeto y que la atencion a las relaciones
formales es de menor significacion. Sin embargo lo que se pierde en distancia estética

y serenidad, se compensaria con la identificacion y la empatia.
Respecto al entorno urbano en principio, la experiencia estética deberia ser mas parecida a la

experiencia artistica que en el caso del entorno natural por su caracter de artefacto, de

objeto artificial. Reconocen también del mismo modo que en el natural su dificultad para
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mantener esa distancia sujeto-objeto, ya que el espectador ademas de formar parte de él, se

ve atrapado por su dinamica.

La apreciacion de la arquitectura (entendida como obras arquitectonicas de calidad artistica),
se presenta como el eje de actuacion mas claro de la educacion ambiental en el entorno
urbano, con el objetivo de que los ciudadanos puedan demandar esta arquitectura de calidad
a arquitectos y planificadores. Con respecto al entorno cotidiano, dando por supuesto su
vulgaridad y “fealdad”, Smith y Smith presuponen que la Unica experiencia posible es
negativa y por lo tanto la Unica pretension justificable de la educacion estética en su
dimension ambiental urbana es concienciar a los estudiantes de esa condicion degradada para

que no la admitan como aceptable.

Un punto de vista diferente lo ofrece Gennari, al afirmar que “la vida en los recintos urbanos
no implica el abandono de la mirada estética, que puede lanzarse incluso sobre el paisaje
antropico” (Gennari, 1997:229). Gennari es un gran defensor de la pedagogia del ambiente
urbano, de considerar la ciudad como un espacio educativo con un potencial casi sin limites y
que no se trata de poner la atencién en museos, teatros, o bienes artisticos y patrimoniales,
sino que “es el ambiente en su conjunto - sin forzar la fragmentacion- lo que es necesario
mirar” (1995:101) y esa mirada sobre el ambiente urbano, “debe apuntar también al
disfrute, cada vez mds consciente y maduro por parte del ciudadano” (1995:101). Para
Gennari, la ciudad conforma un “intertexto”, un inmenso contendor de signos de todo tipo
que merecen la pena ser descubiertos y analizados. La fascinacion que puede suponer todo lo
que la ciudad ofrece al ojo curioso y con ganas de aprender alejaria asi la indiferencia,
actitud del ciudadano moderno que es la causa Ultima de la degradacion del ambiente

urbano.

La pertinencia de una mirada estética sobre el entorno ordinario figuraba entre las cuestiones
surgidas a raiz de la puesta en marcha del proyecto Art and Built Environmentn (Adams y
Ward, 1982) uno de los proyectos pioneros en trabajar la educacion ambiental desde el arte.

Sobre este tema hacian las siguientes propuestas:

= Desarrollar una imagen mas positiva del entorno construido que en su conjunto es
percibido como algo negativo y problematico y fomentar actitudes positivas hacia el
mismo mas alla de las connotaciones exclusivas y elitistas con las que se percibe la

arquitectura.
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= No plantear un modelo de “buen gusto” en la apreciacion del ambiente. Por lo tanto
todo tipo de entorno, no solo el de alto valor artistico, es susceptible de ser

estudiado ya que todos tienen algo que ofrecer a la experiencia del ambiente.

= Evitar la produccion de obras artisticas a partir del pintoresquismo del entorno y de
las “ruinas evocadoras” haciendo en cambio a los estudiantes conscientes de los
conflictos que existen en el entorno y desarrollando en ellos la capacidad para emitir

juicios al respecto.

En realidad, la mayoria de los autores que han trabajado la lectura estética del entorno
construido desde los anos setenta, han manifestado esa idea de que el ambiente debe ser

interpretado en su totalidad:

Roland Neperud, en el ano 1973, al defender una educacion estética aplicada al entorno
afirmaba: “Finalmente la actitud critica extendida al entorno no rehuye lo feo en busca de lo
agradable, sino que considera todos lo que toca y da forma a la existencia humana”
(Neperud, 1973:9)

O Wheeler: “Por supuesto, es relativamente fdcil responder a la belleza de una ciudad
histérica, y es correcto que lo intentemos. Pero es una prioridad ensefiar a nuestros
estudiantes a no cerrar los ojos al indiferente, banal y a menudo feo entorno cotidiano en el

que muchos de ellos viven” (Wheeler, 1976:5)

3.3 La estética cotidiana en el marco de la Cultura Visual

La discusion sobre la mirada estética en el entorno ordinario ha vuelto a cobrar gran
relevancia en el marco de los Estudios Visuales y la Cultura Visual. Aunque de este tema nos
seguiremos ocupando en capitulos posteriores de esta investigacion, si queremos destacar

algunas de las cuestiones que han surgido en relacion con la estética del ambiente cotidiano.

Una de las caracteristicas que definen los estudios sobre Cultura Visual en la educacion
artistica es la extension del campo de conocimiento tradicional, entendiendo por éste el que
recoge el legado educativo moderno. En el ambito de la arquitectura este cambio ha supuesto
el paso del estudio de la arquitectura establecida o “sancionada” por la historia del arte, es
decir aquellas obras representativas de los valores mas prestigiosos del arte occidental, al
estudio de lo que podriamos llamar la arquitectura ordinaria o de la calle que englobaria
objetos y lugares tales como el paisaje urbano, los bloques de viviendas, los centros

comerciales, la arquitectura industrial, o los parques tematicos, es decir los lugares donde se
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desenvuelve la vida cotidiana de las personas y con los que se establecen los lazos afectivos y

de identidad mas importantes.

En el ejemplo senalado anteriormente de Smith y Smith (1970), nos encontramos con lo que
seria una reivindicacion de la excelencia como objetivo de la educacion artistica. Lo que
merece la pena estudiar serian, desde ese punto de vista, las grandes obras de la
arquitectura, porque es de ellas de las que podemos aprender y las que proporcionaran
experiencias estéticas validas. Los partidarios de la Cultura Visual sin embargo defienden que
el paisaje y la imagineria ordinaria son especialmente importantes en la creacion de nuestras
actitudes, conocimientos y creencias. Como ha senalado Paul Groth, “Los paisajes ordinarios,
cotidianos, son importantes y merecedores de estudios.” Y esto es asi porque “la experiencia
cotidiana es esencial para la formacién del significado humano. Si nos centramos sélo en los
monumentos en el disefio high stile, estamos despreciando y quitando valor al entorno
cotidiano” (Groth,1997:3). En esta valoracion del paisaje ordinario esta la reivindicacion de la
cotidianidad como el ambito experiencial mas significativo. En palabras de Mauricio Vitta, a
pesar del efecto nivelador y homogeneizador de la experiencia cotidiana, “esa normalidad se
nos ofrece como el lugar de una experiencia primaria en la que se entrevé el fundamento de

todo conocimiento posible y, mds alld, de toda impensable trascendencia.” (Vitta, 2003:77).

El valor de lo cotidiano y de la experiencia estética del dia a dia fue puesto de relieve por la
Modernidad, que descubri6é su importancia como fenémeno colectivo a través del desarrollo
de la cultura de masas y de las artes decorativas. Por otro lado, la figura del flaneur, del
paseante, tal como lo entendian Baudelaire o Benjamin, supuso el descubrimiento del entorno
ordinario, de las calles de la ciudad como lugar de la nueva experiencia estética, una
experiencia que se nutria de escaparates, carteles, rotulos, transelntes, mobiliario urbano,

fachadas, etc.

Paul Duncum (1999, 2003) ha estudiado lo que se denomina “estética cotidiana” (every day
aesthetic), tratando de responder a las preguntas ;qué tipo de experiencia estética se
encuentra presente en nuestras experiencias de la vida diaria? ;Cuales son sus similitudes y
sus diferencias respecto de la estética clasica? ;Desde qué punto debe ser abordada por la
educacion artistica? En primer lugar Duncum seiala que la experiencia estética ordinaria es
mas significativa que la experiencia del arte culto en la formacion de la propia identidad y en
la vision del mundo mas alla de la experiencia cotidiana (Duncum, 1999). Este seria el
principal argumento para defender que la educacion artistica se ocupe del entorno ordinario
tanto como del arte culto. Mientras que la experiencia cotidiana es deslegitimada por algunos
como superficial y autorreferencial, para otros se trata de una fuente de placer y de recursos

para la construccion de la identidad.
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El conocimiento que se genera en esas experiencias cotidianas, segin Duncum podria
calificarse de no reflexivo, democratico, que emana de los iguales y en el cual la fantasia es
una parte esencial. También resulta episddico, contradictorio y fragmentado. Sin embargo
esas experiencias cotidianas son especialmente importantes en la conformacion de nuestras
creencias y actitudes. La importancia de lo visual en la cotidianidad y su influencia en el
pensamiento se basa en el flujo constante de signos e imagenes que nos acompafa en todo
momento y que percibimos como algo dado. Es un axioma de los estudios culturales que las
creencias y valores son transmitidas de manera tan eficaz porque son asimilados de manera
inconsciente. “La transmisidn de ideologia funciona a través de los artefactos cotidianos y
puede ser dificil resistirse porque suele situarse normalmente en la esfera de “lo natural”.
(Duncum, 2003:6).

En ese contexto tan diferente al de la apreciacion de una obra de arte, la mirada estética se
ve condicionada por una serie de aspectos que le confieren unas caracteristicas que la

diferencian en algunos aspectos de la estética modernista derivada de Kant:

Estética Modernista (Kant) Estética cotidiana

Se centra en ciertas formas privilegiadas de
lo visual (bellas artes).

Puede enfocarse a cualquier objeto o imagen
de la vida cotidiana.

La experiencia tiene un caracter
extraordinario, que nos aisla o separa de la
vida cotidiana.

La experiencia se produce en el contexto de
nuestro continuo de experiencias cotidianas.

Requiere una mirada “desinteresada” y
distanciada.

Invita a la implicacion, la participacion, la
sensualidad y el deseo.

Es una experiencia que requiere un control
interno, crear una disposicion especial de la
atencion.

Puede implicar diferentes grados de control
interno, de muy poco a mucho segun el tipo
de experiencia.

Es un estado emocional contemplativo e
intenso: serenidad, calma y desconexion del
entorno.

La experiencia se produce en un estado de
distraccion constante, mediante miradas
fragmentadas y a menudo interrumpidas.

A partir de Duncum (2003)

Aun asi, partiendo de estas diferencias a priori, Duncum encuentra también similitudes entre
los dos tipos de estética: su caracter fetichista, sus valores conservadores e intereses
comerciales, su caracter de experiencia desorientadora y su combinacion de experiencia de

control y descontrol.
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La experiencia estética cotidiana tiene sus criticos y sus defensores. Para Duncum hay que
mantener una posicion intermedia que nos permita celebrar y disfrutar de su caracter
placentero al mismo tiempo que no hay que olvidarse de la ideologia que en muchos casos
transmiten los artefactos de la Cultura Visual por lo que se debe mantener una conciencia

critica y un trabajo educativo en la bisqueda de una ciudadania activa.

3.4 El entorno construido como Cultura Material

Uno de los problemas que surgen cuando se afronta el estudio del entorno construido desde la
educacion artistica es la pertinencia de considerar la visualidad como dimension prioritaria
del conocimiento estético. Normalmente la ecuacion artistica se circunscribe a las imagenes
pero cuando hablamos del entorno construido estamos hablando fundamentalmente de
percepcion del espacio y de una estimulacion multisensorial. Este problema no surge
solamente al hablar de la arquitectura o del espacio urbano sino que el propio mundo del arte
engloba desde los anos 50 expresiones artisticas como el happening o las performances, que
implican un completo rango de sentidos humanos. Entonces, ;qué sentido tiene seguir

reduciendo la experiencia estética a la visualidad?

En esta linea hay autores que consideran que el concepto de Cultura Visual es reduccionista y
continuador de una tradicion histérica occidental que otorga un peso excesivo a lo visual en el
conocimiento, sobre todo desde las teorias empiricas y positivistas, y que establece una
clasificacion jerarquica de los sentidos (King, 1997). Sin embargo para Classen (1998, cit. por
Blandy y Bolin, 2003), la persona con una imaginacion estética es aquella que es

multisensorial en su apreciacion del mundo.

Blandy y Bolin, (2003) proponen el término Cultura Material proveniente de la antropologia
por encima de Cultura Visual, para definir el objeto de estudio de la educacion artistica ya
que este concepto engloba de manera mas precisa todo el rango de objetos producidos por el
ser humano y que son susceptibles de ser analizados como productos culturales. Se trata de
una posicion a favor de las experiencias multisensoriales que proporcionan el arte y el mundo

actual. Para estos autores, el concepto de Cultura Material aporta lo siguiente:

= Reconocer las aportaciones de personas como Mac Fee, que han venido defendiendo
una aproximacion cultural de la educacion artistica y una extension del campo de
conocimiento a, entre otras cosas, el entorno construido.

»= Cruzar las fronteras de las disciplinas proponiendo un amplio rango de metodologias
de investigacion y de enfoques multidisciplinares: historia, geografia, antropologia,

etc.
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= Dirigirse hacia la exploracion de los objetos, formas y expresiones comunes que las
personas en el pasado y el presente han experimentado cotidianamente.
» Oportunidades para los estudiantes de explorar de maneras significativas e inmediatas

el complejo mundo contemporaneo donde viven.

3.5 Congeniar forma y significado en la lectura estética del entorno construido

Quiza la clave para comprender la lectura estética del entorno ordinario sea la articulacion
de los aspectos formales y visuales con el significado tanto individual como social. Cuando
hablamos del entorno construido debemos entenderlo como espacio de interacciones vitales
de los individuos, elemento generador de experiencias y vivencias, deposito de significados
individuales y sociales, de valores y de memoria cultural. Ese caracter vivencial del entorno
construido, de sistema con el que interactuamos y en el que se sitlan nuestras experiencias
no permite separar los aspectos formales de los aspectos de significado, entendido no sélo
como un significado historico o social, sino también como un significado experiencial

individual.

Esta es la idea que recoge Roland Neperud, cuando indica que: “Ademds de los rasgos
puramente visuales de un objeto, por ejemplo un edificio, que puede ser o no
estructuralmente consistente y agradable o excitante en un sentido expresivo, es finalmente
el comportamiento que induce entre aquellos que lo usan, lo que determina si merece la
pena desde un punto de vista humanistico” (Neperud, 1973:10) y en ese sentido: “las formas
de las actividades humanas generadas o estimuladas por un entorno particular deberian ser
consideradas el foco de la percepcion estética y de la evaluacion” (Neperud, 1973:10). O
como senala Eileen Adams: “La educacion para el entorno construido no trata solamente de
la forma. Tiene que ver con las cuestiones culturales relacionadas con como elegimos vivir y
sobre los significados vy los valores que estdn encarnados en la manera en la que damos forma
y gestionamos nuestro entorno” (Adams, 1998:4). Y esto es aplicable tanto a la comprension

del significado del patrimonio artistico como al analisis de un espacio urbano ordinario.

Determinados entornos urbanos pueden tener muy poco atractivo estético pero su
interpretacion puede basarse en qué tipo de actividades permite el disefio de esos espacios o
en como las personas se identifican con determinado lugar, es decir en las emociones que
despierta. Plantear por lo tanto la mirada estética sobre el entorno ordinario desde un punto
de vista puramente formal, sin tener en cuenta sus significados individuales y sociales seria

como quedarse en un aspecto puramente “cosmético”.
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La arquitectura de nuestras ciudades no puede ser valorada Unicamente en términos de forma
y proporcion, de ritmo o de color, sino teniendo en cuenta como los lenguajes estéticos se
relacionan con la vida que se genera a su alrededor, con las actitudes que despierta, con la
historia que acumula o con los significados que encarna, es decir su valor como simbolo de las
relaciones entre las personas y el medio. Es probablemente a eso a lo que se refiere Bruno
Bettelheim cuando dice: “Es siempre la gente la que en definitiva determina lo que la vida

urbana significa para nosotros” (Bettelheim, 1991:117)

4. PAUTAS PARA UNA EDUCACION ARTISTICA COMPROMETIDA MEDIOAMBIENTALMENTE

4.1 La transformacion de la estética a partir de la nueva ética ambiental

Una de las dimensiones en la que las teorias ecologicas son pertinentes para la comprension
de los productos y los procesos artisticos reside en la influencia que el pensamiento socio-
ecoldgico ha tenido en la renovacion de la estética. Para la critica de arte Lucy Lippard
(2001), la crisis ambiental es responsable de la preocupacion actual del arte por los conceptos
de lugar y contexto. Muchos artistas actuales estan trabajando sobre la idea de lugar en un
intento de volver a conectar a las personas con su entorno, este trabajo se expresa en varias
dimensiones, desde las experiencias de land art, al “nuevo arte publico” o el activismo

urbano de grupos como Reclaim the streets.

No es nuestra intencion aqui el desarrollar un analisis en profundidad de los fundamentos o
las implicaciones de esta estética verde, pero si consideramos necesario recoger las ideas mas

importantes para la comprension del marco en el que intentamos situar nuestra investigacion.

Al presentar el nuevo paradigma ético y epistemolodgico en las relaciones con el medio
ambiente hemos hablado brevemente de como el pensamiento eco-feminista ha influenciado
lo que se puede denominar una estética “verde” (Jagodzinsky, 1987). Con ese término nos
referimos a una serie de valores emergentes, que podemos asociar al pensamiento
posmoderno mas “comprometido” y a la corriente de ideas que se relacionan con la teoria
critica, los estudios feministas, las teorias ecoldgicas, etc. y que se plantean como
revisionistas del concepto de estética dominante en la cultura moderna occidental durantes
los ultimos doscientos anos. Una de las ideas clave es la supresion de una concepcion dualista
del ser humano y la naturaleza: lo formal, mental, abstracto, reflexivo, racional, dominador,

masculino frente a lo sensual, corporal, fisico, natural, emocional, femenino.

La pretension mas importante de la estética ecoldgica es volver a retomar un “sentido

ampliado del arte”, que equipare el arte con la vida, retomando la linea del pensamiento de
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un artista como Joseph Beuys. La nueva estética pretende a través del arte poner en cuestion
las relaciones del ser humano con la naturaleza, al sistema de produccion y consumo de la
economia capitalista, a la funcién social del propio arte, o los modos de conocer y de
experimentar el mundo. Los valores del arte por lo tanto no serian unos valores propios,
externos y pertenecientes a un mundo separado, sino que tienen que ser unos valores
integradores y comprometidos con el contexto eco-social. Coherentemente con estas ideas los
proyectos artisticos tienen que ver con los problemas y las necesidades de las comunidades.
El artista se implica e implica a las personas en la transformacion activa de su propio entorno

y el arte retoma una funcion social.

Esta nueva teoria estética es mas bien una teoria ética del arte que se desarrolla, segin

Calbo (2001:205), en los siguientes ambitos:

1) Recuperacion o renovacion de los mitos relacionados con el lado femenino de la
Naturaleza y las relaciones humanas (negando la vision androcéntrica y dualista de la

naturaleza), como las metaforas de:

* la sensualidad, el sentimiento, la empatia, la proteccion.

= |os ciclos naturales de la Tierra: estaciones, noche y dia, los elementos naturales y su
violencia.

= ciclos naturales animales y humanos: la procreacion, el nacimiento y la muerte.

= El cuerpo y sus excreciones, la menstruacion, la nutricion, la alimentacion.

= Los vinculos entre los aspectos espirituales y sagrados con las manifestaciones
sensuales y vitales. Ciclos de la agricultura los simbolismos neoliticos expresados en

rituales o en objetos.

2) Recuperacion de la experiencia personal del espacio y del tiempo (negando la abstraccion

y la fragmentacion de la experiencia a favor de la interdependencia), a través de:

= simbolos, acciones, obras en la tierra, actuaciones y construcciones en lugares
especificos.

= las cualidades preformativas, directas, procesuales del arte.

3) El compromiso politico por parte del arte y de los artistas, asumiendo que los productos
artisticos son una parte de la red que conecta sistemas de produccion y audiencias en todos
los ambitos sociales (el arte como movimiento ético y politico, negando la vision separada del

arte y substituyéndola por la de interdependencia).
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»= Lareconexion de los artistas con la tierra, la gente y la sociedad. Un cambio desde la
confrontacion y la desvinculacion hacia la participacion, la colaboracion y el dialogo,
particularmente en los campos del arte publico, el disefio y la arquitectura.

* La reclamacioén politica y la actuacion ecoldgica: aprovechar los residuos, llamar la
atencion en cuestiones ambientales concretas.

*» La demostracién o representacion de los costes, incomodidades e insatisfacciones
provocadas por los supuestos beneficios y satisfacciones del régimen actual.

= Los ataques a los codigos simbolicos del consumismo o las instigaciones, en definitiva

a los cambios en el circuito de reproduccion capitalista.

4) La recuperacion del sentido del lugar de los aspectos biorregionales. En oposicion a una

retorica econdmica global (potenciar los valores de una estética biorregional y comunitaria).

= La vida cotidiana.

» Los aspectos permanentes de la cultura en oposicion a la cultura efimera dependiente
del consumo masivo.

» Las culturas vinculadas a la tierra, contra la estandarizacion del gusto, la ilusion y el

consumo.

Indudablemente, muchos de estos aspectos han influenciado la educacion artistica y ha
propiciado la aparicion de nuevos modelos criticos que toman como base el estudio de las

relaciones entre arte, comunidad y entorno.

4.2 Hacia una “Educacion Artistica del Lugar”

Las teorias ecologicas han transformado la forma de entender las relaciones entre los seres
humanos y su entorno y han influido también en el arte y la educacion artistica. La corriente
de pensamiento mas “profunda” de esas teorias eco-sociales en el contexto posmoderno de la
educacion y de la “estética verde” ha conformado lo que Blandy y Hoffman (1993) llaman una
Educacion artistica del Lugar. Con ese nombre los autores definen un enfoque educativo que
pretende dar una respuesta desde la educacion artistica a la crisis ambiental. Se trata de
“una propuesta para imaginar nuevas relaciones entre arte, comunidad y entorno”, cuyo
objetivo Ultimo seria: “enseriar a los estudiantes el arte en una manera que promueva la
comprension y la interdependencia y las interconexiones de todas las cosas.” (Blandy y
Hoffman, 1993:28) Esta corriente adopta la vision no antropocéntrica del medio ambiente y
persigue la construccion de visiones del mundo holisticas y ambientalmente responsables. La
idea es que ensefiando a través del arte se pueden desarrollar en las personas nuevos valores

respecto al entorno.
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La “Educacion Artistica del Lugar”, asi entendida, implica desde una relectura critica de los
géneros como la pintura de paisaje o la escultura site especific, hasta una nueva forma de
plantear el trabajo del arte y el disefio con relacion a los lugares. En este sentido el arte y el
patrimonio cultural se pueden leer como un medio de expresion de valores y creencias
culturales en relacion con el medio ambiente. Entendido como una expresion cultural, segln
Mc Fee (1999), el arte clarifica las relaciones entre las personas, los lugares, las cosas y los
sucesos, y nos puede servir para entendernos a nosotros mismos y a los demas. Segln Hicks y
King (1999) adoptar una concepcion del disefio del entorno como una expresion de
significados sociales define el papel de la educacion artistica en la construccion y la
sostenibilidad de la comunidad a través del sentido del lugar. El objetivo de la educacion
artistica desde este enfoque seria, como sefalan Blandy y Hoffman, desarrollar: “modelos
criticos que dirijan a los estudiantes de arte a cuestiones relativas al lugar, la comunidad y
la sostenibilidad de la vida en la tierra” (1993:30)

Esta revision no afecta solo a lo ambiental desde un punto de vista global sino que promueve
una reflexion sobre cémo comprendemos nuestros entornos cercanos, los lugares en los que

transcurren nuestras vidas.

Tampoco debemos relacionar esta idea Unicamente con un arte de la naturaleza. Las teorias
eco-sociales han transformado también la vision del disefio ambiental. Segin Neperud (1995),
“en el disefio ambiental, los términos de disefio han sido sustituidos por ecologia, lugar y
biodiversidad (...) Justicia, igualdad, etnicidad, clase, o género, son ahora cuestiones
ambientales legitimas” (Neperud, 1995:222). Actualmente tanto las cuestiones ambientales
como las sociales y culturales han propiciado que el disefio del ambiente aparezca como
resultado de posiciones ideologicas, lejos de una pretendida objetividad y ademas,
dependiente de variables culturales y sociales. Neperud, en esa linea, propone el “disefo
ambiental” como concepto clave a través del cual los estudiantes pueden: desarrollar una
conciencia de las multiples e interconectadas dimensiones de sus entornos, desarrollar una
vision amplia del ambiente desde un punto de vista local y global y actuar de manera sensible
y responsable mejorando las condiciones ambientales. Junto con el concepto de diseno
ambiental, el de Patrimonio, como elemento de memoria individual y colectiva generador de
identidades y con lo que implica su preservacion y su consideracion como recurso sostenible,
seria el otro gran eje sobre el que articular el estudio del entorno construido desde la

perspectiva que estamos definiendo.

Nos encontramos ante un conjunto de propuestas que representan un enfoque

reconstruccionista de la educacién, que se centra en el medio ambiente desde una
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perspectiva critica, de manera similar a como el enfoque feminista lo hace en las cuestiones
de género o el intercultural en la diversidad étnica y cultural. Es por lo tanto una vision de la
educacion artistica, que persigue una mejora social preparando a los estudiantes para que
desarrollen una conciencia democratica basada en la responsabilidad y en la participacion en
la conformacion y la preservacion de sus comunidades desde una perspectiva ecologica y

social.

El conjunto de practicas educativas que se engloban dentro de estos planteamientos es
amplio y diversificado, por lo que es interesante establecer un primer marco que describa los
principales ejes de la relacion educacion artistica-medio ambiente. Nos remitimos para ello al
trabajo de Calbd (2003) y retomamos su propuesta de ordenacion de las diferentes practicas.
Para esta autora, los ejes en los que se desarrolla la educacion artistica comprometida con el

medio ambiente tienen que ver con cuatro puntos:

a) La critica de las metaforas ambientales trasmitidas por el arte. Se trata del
estudio de obras de arte y de la Cultura Visual desde una perspectiva ecologica.
La pintura de paisaje, el Land Art o el arte plblico a lo largo de la historia han
transmitido o estan transmitiendo una visién del medio y de la relacion de los
seres humanos con ese medio. A través del analisis de estas obras profundizamos
en las metaforas ambientales que simbolizan las interacciones persona - medio
ambiente. Estos planteamientos se enmarcan dentro del ambito de estudio de la
Cultura Visual y entiende los productos artisticos como mediadores de valores y
percepciones de la naturaleza. A través del analisis de las obras los estudiantes
deben reconocer las visiones del ambiente y de la relacion de las personas con el
entorno desde una perspectiva de comprension critica: York, Harris, Herrington,
(1993), Anderson (1999), Calbo (2001)

b) ELl desarrollo y valoracion de modos de conocer alternativos. Que ponen en
cuestion a la epistemologia moderna, y que consideran que el arte es un
conocimiento activo e integrador del individuo con su entorno, capaz de

enfrentarse a la complejidad del ambiente y cuyas practicas engloban:

* La consideracion de la sensorialidad, potenciando el conocimiento ambiental
a través de los sentidos.

* La consideracion de la expresion y la emocion.

= La conexion de disciplinas trabajando a través de topicos concretos las

relaciones interdisciplinares.
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= Considerar la dimension local, participativa y activa del saber participando en

proyectos reales de la comunidad.

c) Las revisiones de la estética como un contenido ético. Se trata de considerar
aquellas propuestas que reivindican la estética desde un punto de vista ético y
que plantean la renovacion ecolégica de la educacién artistica. Encontramos
practicas que utilizan la base de la experiencia estética aplicada al ambiente:
sensorialidad, expresion, empatia, la critica de la interpretacion puramente
formalista y visual del arte, el trabajo de valores ecofeministas, bioregionales,

comunitarios, etc.

d) El desarrollo del sentido del lugar, como eje metodoldgico para la transformacion
del medio ambiente, desde el reconocimiento y la identificacion, hasta la critica

para la transformacion o la conservacion de aspectos locales y comunitarios.

El ambito en el que situariamos prioritariamente nuestro enfoque vendria dado por la
consideracion del sentido del lugar aplicado al entorno construido, entendiendo que es
posible a través de la educacion artistica mejorar los vinculos de las personas con los lugares,
desde una comprension y un disfrute estético que desarrolle la identificacion y la implicacion
con el entorno. En estos parametros, los conceptos de comunidad, lugar y participacion

tienen una especial relevancia.

4.3 El concepto de comunidad en la educacion artistica desde una perspectiva

ambiental

Hasta la llegada de los planteamientos posmodernos, el concepto de comunidad rara vez ha
sido utilizado en la educacion artistica. Sin embargo ha jugado un rol importante dentro del
enfoque de la reconstruccion social en la educacion en el sentido de como una sociedad esta
constituida por un nimero mas o menos extenso de comunidades diferenciadas y de cémo
esas comunidades se relacionan entre si, como se definen e identifican y a quién beneficia
esos procesos de identificacion y definicion (Hicks, 1994). El papel de la educacion artistica
en este contexto seria el analizar el papel del arte y la cultura visual en la construccion de
esas identidades de grupo. Esta idea es central en los estudios multiculturales o feministas,
que han utilizado normalmente “comunidad” como identificacion al grupo étnico, social o de

género.

Sin embargo tanto la idea de lugar como la de comunidad han sido ampliadas por las teorias

ecologicas. Para Blandy y Hoffman, las experiencias actuales de educacion artistica basada en
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la comunidad siguen estando centradas en su mayor parte en una concepcion antropocéntrica
de la misma, considerando tan sélo a los grupos humanos como constituyentes de las mismas,
sin embargo, “para los educadores artisticos el concepto de comunidad no tiene por qué
implicar sélo a los seres humanos, también engloba el terreno, las otras especies que
conviven con las personas, la atmodsfera que sostiene la vida y en general las grandes
preguntas acerca del Universo” (Blandy y Hoffman, 1993:26) Es decir que se trata de ampliar
el sentido del concepto para introducir esas conexiones entre las comunidades humanas y el
resto de mundos (bioldgicos, geoldgicos...) en los que se encuentran asentadas. De esta
manera el concepto de “lugar”, clave en la comprension de nuestra identidad social y
cultural, se amplia con un sentido mucho mas extenso de “pertenencia” o de “poseer y ser

poseido por el entorno” (Adams, citada por Blandy y Hoffman, 1993:26)

Esa concepcion ampliada de comunidad a la luz de las teorias ecoldgicas se encuentra
recogida en el concepto de “biorregion”, propuesto por Dodge (1990). Un concepto que
proviene de la geografia y cuya adopcion por parte de la educacion artistica es un ejemplo
mas de esas interconexiones disciplinares a las que nos hemos referido con anterioridad. Una
biorregion es un lugar que puede estar delimitado por cosas tan diferentes como las
comunidades biologicas que viven en él, las caracteristicas geoldgicas del terreno, las cuencas
de los rios, los territorios aborigenes o el uso del terreno actual o histérico. No esta
circunscrito a lo rural ya que puede también englobar nlcleos urbanos. No tiene que
corresponderse con las fronteras politicas de los lugares y se percibe como un conjunto de
diferentes espacios que se superponen y se influencian mutuamente. Es éste, seglin Blandy y
Hoffman, el auténtico sentido de comunidad, donde tiene un gran protagonismo el
redescubrimiento, la conservacion o el apoyo de las distintas culturas que forman parte o han
formado parte de la bio-regién. Este sentido se opondria a lecturas ambientalistas del entorno

demasiado simplistas.

La comprension del medio ambiente se articula sobre la relacion entre lo local y lo global.
Esto es un distintivo propio de la educacion ambiental y también se convirtio en una maxima
del activismo ecologista: “piensa globalmente y actia localmente”. Hart, sin embargo
considera que seria conveniente cambiar el lema por piensa localmente, actua globalmente,
en el sentido de que “es en el dmbito comunitario donde hay que trazar el frente de batalla
para una nueva forma de gestion medioambiental” (Hart 2001:21). La vinculacion entre local
y global facilitaria pasar, del trabajo en contextos familiares a las relaciones entre
comunidades internacionales para compartir experiencias educativas en la mejora de los
entornos bio-fisicos. Como ha escrito Anderson (2003:64), “nuestra habilidad de cooperar en
grupos debe experimentar una transformacion desde el grupo inmediato al grupo conocido

como género humano”. Lo que hace posible que nos comprendamos a nosotros mismos y a los
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demas es la posibilidad de establecer conexiones, comprendiendo las relaciones entre unas
comunidades y otras, entendiendo qué es lo que nos une a los demas y como podemos

trabajar juntos para mejorar el mundo.

4.4 La educacion basada en la comunidad como intensificacion de la relacion entre el

arte y la vida

El concepto de “Educacion Basada en la Comunidad” recoge toda una serie de practicas
educativas que intentan vincular la educacion con la vida mediante la implicacion de los
estudiantes en experiencias de aprendizaje que estan basadas en el estudio y la solucion de
problemas reales presentes en sus entornos cotidianos. Para Calbo (2001, 2003) la
regeneracion ecoldgica de la educacion artistica vendria dada por esta reconexion entre arte
y vida. En esa misma idea Anderson (2003), defiende que la ensefianza del arte en la
posmodernidad debe centrarse en una idea: “descubrir lo que el arte puede ensefarnos,
mediante los significados estéticos, sobre la vida”. Desde este modelo educativo el aula
rompe sus limites fisicos y el entorno se convierten en un laboratorio de experimentacion,
aprendizaje y en definitiva, ejercitacion de una ciudadania critica y socialmente responsable.
No se trata de una idea nueva, trabajar a partir del entorno y la comunidad era uno de los
rasgos de identidad de las propuestas de los movimientos educativos modernos de principios
del siglo XX, pero es una idea que esta resurgiendo en los movimientos educativos
reconstruccionistas. Experiencias educativas en América del Sur con comunidades
economicamente desfavorecidas se proponen trabajar a partir de las diferentes expresiones
artisticas presentes en el entorno. El arte en la educacidon no seria entonces un fin en si

mismo, sino una herramienta para el cambio social.

En el trabajo basado en la comunidad “los problemas sociales y ambientales se muestran no a
través de generalizaciones abstractas sino mediante la especificidad de contextos
comunitarios particulares (...)sin atencion a los espacios particulares en los que vivimos y
trabajamos, las cuestiones ecoldgicas tienen poca conexion con nuestro ser diario” (Neperud,
1995:232 ). Se trata por lo tanto de hacer el aprendizaje mas significativo y de organizar el
aprendizaje a partir de problemas, la mayoria de las veces destinados a la sensibilizacion
ambiental o a la propuesta y desarrollo de mejoras. En este planteamiento, un “curriculo
basado en la comunidad” no viene predeterminado y dirigido por el trabajo de los expertos,

sino que se crea a partir de las necesidades y problemas reales del entorno.

Neperud propone las siguientes cuestiones dentro de la educacion artistica y el disefio

ambiental para ser estudiadas en el contexto de la comunidad (1999:233):
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;Qué se entiende por ambiente?

;Como se han formado los entornos locales incluyendo el analisis de las fuerzas
politicas, ideoldgicas, o economicas que permanecen bajo la superficie de nuestros
entornos?

;Como han contribuido las convenciones tecnoldgicas y materiales a la formacion de
los entornos locales?

Si reconocemos que la cultura esta encarnada en las representaciones del ambiente
;Como estan representados los pobres, los ricos, los granjeros, los artistas, la gente
de negocios y los grupos étnicos particulares en el material visual?

;Como la gente crea, da forma y hace “cosas especiales” en sus entornos?

Una educacion de disefio ambiental basada en la comunidad debe permitir a los estudiantes
(Neperud, 1995:235-236):

34

Desarrollar una vision interactiva del entorno, entendiendo como les afecta pero
también como ellos le afectan.

Comprender la naturaleza ecoldgica el entorno en el cual todas las cosas estan
relacionadas y afectadas por procesos que se superponen, teniendo como resultado
una valoracion de la biodiversidad.

Ser conscientes de que su clase y su escuela son sus entornos por lo que ellos
deberian tener alguna voz en su conformacion y mantenimiento.

Proporcionar capacidad para participar activamente en la conformacion de los
entornos de los que forman parte y en las comunidades de las que son miembros:
aspectos de usos del terreno, preservacion y disefio de soluciones.

Comprender los significados ideologicos de los entornos y trabajar hacia posiciones
que respeten las diferencias étnicas, de género o de clase.

Ser sensibles a sus propias interpretaciones y valoraciones del entorno como una
forma legitima de evaluacion.

Discutir, considerar y juzgar las cuestiones relativas a la privacidad y propiedad
individual frente al uso y control publico de los entornos.

Desarrollar una vision estética situada socialmente y responsable frente a
consideraciones Unicamente formalistas y comprender la interaccion entre las
caracteristicas especificas del entorno y las dimensiones sociales.

Desarrollar una conciencia y una comprension de las cuestiones ambientales en un
rango que vaya de la comunidad propia a aspectos ecologicos mas distantes.

En la evaluacion y la toma de decisiones sobre cuestiones ambientales, dar atencion a
lo estético, a lo cualitativo frente a la consideracion exclusiva de los valores

econémicos.



= Darse cuenta de que todas las cuestiones y problemas ambientales estan situados
contextualizadamente.

= Comprender que todas las cuestiones ambientales estan situadas histéricamente.

= Verse envueltos en el desarrollo de soluciones creativas e imaginativas de problemas
ambientales, tanto en un sentido material como ideacional.

= Desarrollar la capacidad para reconocer, mejorar y reconstruir entornos abandonados

a través de acciones individuales y comunales.

En este tipo de aprendizaje se sostiene sobre la idea de cooperacion, de interdependencia,
de superacion del individualismo y trabajo en grupo, siendo necesaria, debido a la
complejidad de los problemas tratados, la participacion de distintos integrantes de la
comunidad. El concepto de creatividad, dentro de este contexto, se transforma, pasando de
ser un proceso individual a uno colectivo. Los proyectos artisticos para la mejora de las
comunidades usan la creatividad como un vehiculo para promover el desarrollo de habilidades

como una herramienta en el desarrollo de comunidades mas inclusivas.

En paises como Gran Bretaia, EEUU o los paises nordicos este tipo de practicas colaborativas
y enfocadas a la participacion en los problemas del entorno bio-fisico de la comunidad, se han
convertido en habituales y han producido en los Ultimos afos gran cantidad de documentacion
y de experiencias: Neperud (1995), Hart (2001), Adams e Ingham (1998) o Adams y Kinoshita
(2000), asi como se han desarrollado un gran nimero de instituciones educativas para su
apoyo Yy difusion como CUBE (Center for Understanding of Built Environment) en el Reino
Unido y en EEUU o LTL (Learning trough Landscapes) y CABE (Comission for Architecture and

Built Environment), en el Reino Unido.

Los principales nucleos de trabajo centrados en la comunidad en relacion con la educacion

artistica girarian en torno a los siguientes puntos:

= El descubrimiento perceptivo y visual del entorno.

= El arte publico y su capacidad regeneradora del entorno.

= El patrimonio: su redefinicion, su valoracion, su conservacion y proteccion.

= El disefio ambiental: su critica y su mejora mediante la solucion de problemas.

* La regeneracion de espacios degradados como un medio de inclusion social.

= La celebracion de los lugares y el analisis de los mecanismos de identificacion

individual y social.

La intencion es ir mas alla del desarrollo de la concienciacion y de la comprension de los

problemas ambientales y estéticos para implicar a los estudiantes en una responsabilidad
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social y promover la participacion activa en la solucion de problemas relacionados con la
sostenibilidad del entorno y que atiendan al concepto de comunidad como lugar. La

implicacion se convierte asi en una experiencia democratizadora.

4.5 El desarrollo de una ciudadania critica y socialmente responsable a través de la

participacion.

El fin dltimo en la dimension ambiental de esa ciudadania critica y responsable es que los
ciudadanos estén capacitados para intervenir y tomar parte activa en los procesos de
configuracion de su entorno bajo una perspectiva a la vez critica y creativa. Las ideas de

trabajo comunitario van enfocadas en ese sentido.

El capitulo 36 del Programa 21, surgido a partir de la Declaracion de Rio para orientar sobre
estrategias para la transicion hacia modelos de desarrollo sostenible dice, respecto a la

participacion:

“El mejor modo de tratar las cuestiones ambientales es con la participacion de todos los
ciudadanos interesados, en el nivel que corresponda. En el plano nacional, toda persona
deberd tener acceso a la informaciéon sobre el medio ambiente de que dispongan las
autoridades publicas, incluida la informacion sobre los materiales y las actividades que
ofrecen peligro en sus comunidades, asi como la oportunidad de participar en los procesos de

adopcidn de decisiones” (cit. por Novo 1998:61)

Sin embargo a efectos reales en muchos paises (como en el nuestro) esa participacion dista
mucho de tener el protagonismo que deberia. Los mecanismos que implican a los ciudadanos
en el proceso de toma de decisiones son cuando menos, aislados, circunstanciales y con poca
efectividad real. En el caso de los nifos, el problema es alin mayor ya que sus necesidades e
intereses estan menos representados politicamente que las de los adultos. Algunas de las
barreras mas comunes para la participaciéon de los nifos en las decisiones sobre los cambios

en sus entornos y comunidades son (Adams e Ingham, 1998):

= los adultos tienden a dominar, a la hora de crear, el marco de trabajo y a determinar
el grado de participacion.

* la complejidad del proceso de planificacion y de las estructuras formales vy
burocraticas dentro de las cuales se toman las decisiones.

» las dificultades para entender el lenguaje técnico.

= que no todos los procesos de toma de decisiones son claros y faciles de seguir

= que algunos procesos pueden encontrarse lejos de un modelo democratico.
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Capitulo 1

Autores como Hart (2001), Adams (Adams e Ingham, 1998) o Tonucci (1999), han desarrollado

un trabajo de referencia mundial en estos ambitos.

Adams e Ingham (1998), documentan un gran nimero de casos en el contexto britanico en los
cuales ninos, nifas y adolescentes han participado en proyectos de mejora del entorno en
distintas categorias: grupos de trabajo de la Agenda 21, regeneracion urbana, patios de

escuelas, arte, disefio y entorno, etc.

Hart (2001) a su vez, ha recogido numerosas experiencias de participacion de los nifios en las
mejoras de sus comunidades, muchas de ellas ubicadas en paises de un bajo nivel de
desarrollo econémico y social. En estas experiencias: “los nifios, a través de la investigacion y
la acciéon en su comunidad, desarrollardan un sentido de responsabilidad compartida y
habilidades que les permitirdn seguir participando como adultos y reconocer la importancia
de la participacion en las decisiones medioambientales, locales, nacionales e incluso
globales” (Hart 2001:7)

Tomado de Hart (2001)

Con estos casos se ha demostrado que ninos, nifas y adolescentes poseen la capacidad para
participar y que esa habilidad depende de la experiencia, el aprendizaje y la oportunidad y el
apoyo proporcionado por los adultos. El estudio de estos casos, muestra que, implicados en

proyectos mediante grupos de trabajo o foros, son capaces de discutir cuestiones ambientales
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y de exponer sus puntos de vista. Que también son capaces de dar forma a sus ideas mediante

el arte y el disefno y en algunos casos de realizarlas.

Para Hart: “la clave del éxito en la planificacién y el disefo participativos se encuentra en la
negociacion creativa entre los nifios y entre grupos diferentes” (2001:109) En muchos casos
las ideas y propuestas de los jovenes han enriquecido y el pensamiento de los adultos sobre el
cambio ambiental y han actuado como un catalizador para la implicacion de los mayores, por

ejemplo en las experiencias en los patios escolares.

Segln Adams e Ingham, (1998), a través de estos proyectos:

= Se desarrollan tanto habilidades criticas como habilidades sociales y de comunicacion
y se comprende la mecanica de los procesos de toma de decisiones: trabajo en
equipo, negociacion, resolucion de conflictos, etc.

= Se profundiza en la comprension del entorno y en la percepcion de los lugares donde
se vive, se juega o se trabaja.

= Se desarrolla la capacidad de comprender, clarificar y aceptar los valores propios y

ajenos respecto al entorno.
Lo importante es que las habilidades de participacion pueden ser transferidas a otras

situaciones en las que sea necesario aportar ideas para la mejora de la calidad ambiental,

contribuyendo de esta manera al desarrollo de la comunidad.
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CAPITULO 2. EL APRENDIZAJE DEL ENTORNO CONSTRUIDO: COGNICION, EMOCION Y
SIMBOLISMO

Introduccion

La intencion de este capitulo es presentar la base del aprendizaje del medio ambiente
construido. Sélo desde un conocimiento de los procesos psicolégicos y sociales que subyacen
en nuestra relacion con el espacio y los lugares urbanos podremos valorar lo que el arte
puede aportar a su comprension y encontrar una base sélida sobre la que desarrollar las

diferentes estrategias de ensefanza.

Dos son las disciplinas que estudian la interaccion de los seres humanos con su medio
ambiente: la psicologia ambiental y la geografia. De la psicologia ambiental nos interesan los
aspectos cognitivos y emocionales de la comprension y la experiencia del entorno, asi como la
evolucion de las habilidades espaciales. No se puede entender lo primero sin lo segundo. La
elaboracion de la imagen de la ciudad supone un conocimiento experiencial y un aprendizaje

espacial en cuya base se situa la interaccion del nifio y la nifia con el espacio fisico.

De la geografia, sobre todo desde su enfoque humanista, nos interesa el concepto de “sentido
del lugar”, que se ocupa de los significados que los lugares adquieren para las personas,
desde una perspectiva individual pero también reconociendo las raices culturales de esa

significacion.

No obstante, al abordar el estudio de la comprension del entorno resulta dificil establecer
fronteras entre ambas disciplinas y acotar un terreno como propio de la psicologia ambiental
y otro como propio de la geografia, asi como evitar entrar en terrenos también propios de la
antropologia o la sociologia. Ambas disciplinas se complementan y no se puede pretender
obtener un conocimiento completo de un fenémeno tan complejo sin establecer esas
interrelaciones entre procesos cognitivos, condicionantes sociales, referentes culturales.

Entre emocion, cognicion y simbolizacion.

En primer lugar analizaremos como se forma la imagen del entorno construido partiendo del
proceso perceptivo del ambiente y teniendo en cuenta el papel de los sentidos y del cuerpo
en su conjunto en esa experiencia perceptiva. Estudiaremos los aspectos emocionales, dentro
de los cuales incluimos las preferencias de paisajes y los juicios estéticos, para finalmente

abordar el simbolismo del entorno y el significado de los espacios en relacion con la identidad
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individual y social. Hemos planteado las caracteristicas generales de estos procesos para

seguidamente en cada caso, ofrecer una vision desde el punto de vista del desarrollo.
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1. LA PERCEPCION DEL ENTORNO CONSTRUIDO

1.1 La percepciéon ambiental: precisién y alcance del concepto

El proceso a través del cual la persona, situada en un determinado entorno capta la
informacion del mismo, organiza y estructura esa informacion y la relaciona con sus
expectativas e intereses actuando en consecuencia se conoce normalmente como percepcion
ambiental. De esta manera el término percepcion en psicologia ambiental, tendria una
acepcion usual mas amplia que el de la mera captacion de informacion. Desde hace tiempo en
psicologia se considera muy dificil separar los procesos perceptivos de los cognitivos (Gibson
1968, Arnheim 1969, Proshansky et alt. 1970, Neisser 1967, Gregory 1969, Hochberg 1968,
citados por Rapport, 1978:50), esto es asi porque se considera que “todos los procesos
mentales, desde el percibir al pensar, son busquedas de significados, implicando siempre

estructuracion y simbolizacién” (Rapoport, 1978:50)

Ittelson (1978) considera que la percepcion ambiental incluye componentes cognitivos,

afectivos, interpretativos y evaluativos operando conjuntamente.

Para Rapoport (1978) el significado general del término percepcion engloba: captacion
sensorial (aspectos perceptivos), estructuracion y comprension del medio (aspectos
cognitivos) y evaluacion del medio (aspectos evaluativos). Estas tres dimensiones forman

parte de un Unico proceso.

No obstante, a pesar de ese significado global del término percepcion ambiental, en
psicologia ambiental, por tradicion investigadora y metodoldgica se suele distinguir entre
percepcion ambiental, cognicion ambiental, actitudes ambientales y evaluacién ambiental.
Desde ese punto de vista el término percepcion haria referencia fundamentalmente a la
captacion de la informacion ambiental. Nosotros seguiremos también esa diferenciacion pero
teniendo en cuenta la consideracion interrelacionada y holistica de todos estos procesos en la

aprehension del entorno.

1.2 Percepcion objetual y percepcion ambiental

El punto de partida al hablar de percepcion ambiental es la distincion que se establece entre
la misma y la percepcion objetual. A diferencia de los estudios psicologicos tradicionales que
se han ocupado normalmente de la percepcién de los objetos aislados, la psicologia ambiental
se ocupa de como se percibe el ambiente a gran escala, desde el espacio de una habitacion
hasta la ciudad en la que vivimos. Las exigencias especificas del ambiente fisico a gran escala

conforman un proceso perceptivo de naturaleza diferente a la percepcion objetual.

45



Segun Holahan (1999), la percepcion ambiental se diferencia de la objetual en los siguientes

aspectos:

1.3

El ambiente circundante. Los ambientes rodean a las personas. La experiencia del
mismo es desde dentro. Nos debemos desplazar para percibir todos los aspectos, el
ambiente debe experimentarse desde multiples perspectivas. Segln Ittelson (citado
por Holahan, 1999) el caracter circundante del ambiente hace de la percepcion
ambiental una exploracion mas que una simple observacion. Esta exploracion conlleva
un intercambio fisico activo con el ambiente.

La complejidad y abundancia de informacién. El ambiente no puede ser percibido de
una vez, su complejidad implica dedicar un tiempo para tener una experiencia
completa de él. No podemos procesar toda la informacion de inmediato. Debido a que
la informacion suministrada por el ambiente es tan abundante, Ittelson destaca que el
individuo esta expuesto en todo momento tanto a informacion central como
periférica.

La percepcion como acto intencional. Ittelson subraya que la percepcion del ambiente
implica acciones intencionales. La complejidad y proporcion de los ambientes hacen
imposible que el individuo los perciba de forma pasiva. Interactuamos con el
ambiente con unos propdsitos o un plan en mente. Algunos aspectos del entorno seran

destacados y otros seran ignorados en funcion de esos intereses individuales.

Fases del proceso perceptivo

Segln Corraliza (1987), la secuencia de organizacion estructural del ambiente sigue los

siguientes pasos:

Aumento de la diferenciacion de las distintas partes que componen el ambiente
Aumento de la capacidad de comprension articulada (articulacion) de las distintas
partes

Incremento del conocimiento de formas de relacion de las distintas partes

(integracion)

Ittelson (1973) senala como fases del proceso perceptivo el afecto (atraccion emocional),

orientacion, categorizacion, sistematizacion y manipulacion, si bien estas fases no se dan de

forma totalmente secuencial sino que debe entenderse mejor como una interaccion.
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Kaplan (1973) por su parte las identifica con el reconocimiento, la prediccion, la evaluacion y

la accion.
Corraliza (1987) reduce las fases a tres:

1. Reconocimiento. “El sujeto es atraido o fija su atencion en una serie de propiedades
emergentes del marco fisico, que le permiten reconstruir el conjunto de la
estructura del mismo” (1987:50). En esta fase es importante el concepto de “punto
de ancla”: “una parte conocida de un lugar tiende a ser usada como base de
operaciones o punto de ancla sobre el que el sujeto construye una red topogrdfica de
relaciones espaciales” (1987:51). Hay que destacar que el origen de esa organizacion
espacial se puede basar en la experiencia concreta del sujeto y no necesariamente en

un hito o elemento destacado del paisaje.

2. Valoracioén. En este concepto se incluyen dos dimensiones:

a. El impacto afectivo del ambiente o de algunos rasgos emergentes. Para
algunos autores como Ittelson (1973) el primer nivel de respuesta al ambiente
es afectivo.

b. El desarrollo de un plan que expresa las metas, predisposiciones y
expectativas que el individuo ha internalizado. Se refiere esta dimension al
grado de implicacion que el sujeto establece con el lugar. La red topografica

de relaciones espaciales deviene asi una red ambiental de significados.

3. Adaptacion. Este nivel se presenta como un propdsito y también como un resultado.

Implica la adaptacion del ser humano a su entorno.

1.4 Significado ambiental

El resultado del proceso perceptivo es el significado ambiental, que se puede definir como la
representacion interna de la organizacion espacial y de las partes significativas que la
componen (Corraliza, 1987). Esta representacion interna también se entiende como la imagen

ambiental que posee cada individuo.
El estudio de la imagen del ambiente implica integrar tanto los aspectos cognitivos
(relacionados con el pensamiento y la organizacion formal mental) como las dimensiones

afectivas (relacionadas con las atribuciones de significados y/o el componente evaluativo).

Los componentes del significado ambiental son de tres tipos (Corraliza, 1987):
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e Factores objetivos: constituidos por los rasgos mas caracteristicos de la configuracion
del marco fisico que inciden sobre el significado.

e Factores subjetivos: constituidos por la representacion interna del entorno
englobando la dimension cognitiva y la emocional

e Factores referenciales: que implican tanto los conceptos previos de cada persona
como su competencia ambiental, expectativas previas y preferencias subjetivas. Esta
confluencia de factores implica que en la interpretacion del entorno los individuos
manejen distintos codigos. Asi, existen grandes diferencias entre ciertos grupos como
arquitectos, disefadores, o grandes viajeros etc que demuestran una especial
sensibilidad hacia los aspectos ambientales y muestran un conocimiento experto en el
uso de las habilidades espaciales (Spencer, Blades y Morsley, 1989). Jenks (1978)

habla de codigo de legos y de expertos en la lectura del entorno arquitectonico.

1.5 Las imagenes y los esquemas en el proceso perceptivo ambiental

Es conveniente detenernos en la nocion de imagen ambiental debido a la importancia que
muchos autores le otorgan dentro del proceso perceptivo. Nos basaremos para ello en el
estudio que hace Rapoport (1978:52-60) de este concepto. Este autor propone una lectura
antropologica de la percepcion del espacio. De ahi que se preocupe por la vertiente social y

considere el peso de lo cultural en la construcciéon del ambiente subjetivo.

En principio y como hemos definido en el apartado anterior una imagen es una representacion
interna, “una representacion del medio por parte del individuo a través de la experiencia de
cualquier clase que el segundo tenga del primero” (Harrison y Sarre, 1971, citados por
Rapoport, 1978:54). En la “lectura” del entorno las imagenes sirven de filtro al simplificar la
vision del mundo, ya que se elimina aquello que se considera irrelevante. Asi, las imagenes
que de una misma ciudad posean un turista y una persona que viaje por negocios variaran
considerablemente, en cada caso se organizara la experiencia de ese ambiente en base a

distintas codificaciones.
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Imagen cultural Imagen personal

7. T
MUNDO |::> ﬂ["::> ::> MUNDO
>

“‘REAL” I E PERCIBIDO

Filtro 1 Filtro 2

Adaptado de Rapoport 1978:52

Segln Rapoport (1978) las imagenes se componen tanto de valores como de hechos y existen
imagenes publicas e individuales, pudiendo establecer un rango en este sentido que seria:

imagenes compartidas, de pequenos grupos e imagenes privadas.

La nocion de imagen como representacion del medio debida a la experiencia se remonta a
Bartlett (1932) y remite a su concepto de esquema imaginativo (schemata). Este concepto,
muy importante en las teorias de Piaget, fue usado por Bartlett para describir el

funcionamiento de la memoria.

La mayoria de los estudios sobre la memoria desde la psicologia cognitiva han remarcado el
papel que juega el conocimiento previo en la adquisicion de la nueva informacion. Los
esquemas son esenciales en cualquier proceso mental permitiendo combinar la informacion
almacenada con situaciones actuales para resolver problemas, la nueva informacion se
relaciona con la antigua segln se adapte a los esquemas preexistentes. La asimilacion de la

informacion es fruto del aprendizaje a través de la construccion de esquemas.
Segun Bailly (1978:92) la memoria, al reagrupar las sensaciones y reducir los elementos en

forma de esquemas, crea simbolos que influyen en el comportamiento, este proceso se

compone de cinco etapas:

Elementos necesarios para el paso al nivel

superior
1. Elementos de sensacion Umbrales sensoriales
2. Eleccion de las sefnales en detrimento Intencionalidad

de los mensajes amorfos
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3. Percepcion especializada y amplificacion Percepcion especializada y amplificacion de

. . determinados mensajes
de determinados mensajes

4. Memoria instantanea Aprendizaje
5.Memoria a largo plazo: creacion de simbolos Significacion e identidad

Bailly 1978:92

Brewer and Treneys (1981, citados por Spencer, Blades y Morsley, 1989:31) han sugerido que
hay cinco formas en las cuales los esquemas previos pueden influir el funcionamiento de la

memoria:

1. Como codificacién, que determinarian qué objetos son mirados y codificados en la
memoria en funcién de su relevancia.

2. Como marcos (Frameworks): los esquemas pueden servir como marcos para la
retencion selectiva de la informacion.

3. Como integracién, que se produce cuando la informacion del esquema es requerida
junto con nueva informacion. Esta integracion puede ser tan completa que el sujeto
no distingue la informacion del momento de la basada en el esquema

4. Como recuperacion, es decir, esquemas que pueden ser usados para guiar la busqueda
de la informacion en la memoria.

5. Como comunicacion; los esquemas pueden influir en el subconjunto de informacion

seleccionado para responder a una pregunta o dar un instruccion

1.6 Los sentidos en la percepcion del ambiente

Cuando hablamos de percepcion solemos pensar invariablemente en el sentido de la vista,
quizas debido a una tradicion que podriamos calificar de occidental-moderna (situando su
origen en el Renacimiento) que ha priorizado la vision considerandola superior al resto de los
sentidos. Este hecho ha influido de manera evidente en la forma en la cual se han disefiado
los ambientes urbanos. Sin embargo la percepcion del ambiente implica a la totalidad de los
sentidos, podemos decir que su naturaleza es una naturaleza multisensorial. La percepcion
del ambiente implica al cuerpo en su conjunto y esto supone responder a lo visual pero
también a los sonidos, los olores, las texturas, las temperaturas, etc. Es decir, la
sensorialidad se convierte en un factor clave para el sentido del lugar, sobre todo en la
infancia. La conexion entre sensorialidad y emocion en la percepcion de los lugares la ha
descrito Kevin Lynch de la siguiente manera: “Hay un extremado placer en percibir el mundo:

el juego de luces, el tacto y el olor del viento, los sonidos, los colores, las formas. Un buen
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lugar es accesible a todos los sentidos, hace que sean visibles las corrientes del aire, capta
las percepciones de sus habitantes. El disfrute directo de una percepcion vivida se amplia
todavia mds porque los lugares sensitivos e identificables son adecuados para la asociacion

de recuerdos, sentimientos y valores personales.” (Lynch, 1985:100-101)

Siguiendo a Rapoport (1978:176-184) revisaremos algunos conceptos relativos a esta cuestion.
Este autor distingue entre percepcion autocéntrica (centrada en el sujeto) y percepcion
alocéntrica (centrada en el objeto). Aunque no hay que considerar esta distincion en términos
absolutos los sentidos autocéntricos estarian relacionados con lo que la gente percibe entre la
sensacion y el nivel de placer, y nos referimos al gusto, el olfato, el tacto, la temperatura y
el sentido propioceptivo. Los sentidos alocéntricos serian la vista y en menor sentido el oido,

se centran en la objetivacion, la comprension, la direccionalidad y la atencion.

Los sentidos autocéntricos son mas fisicos y primarios, con un fuerte vinculo con el placer y el
confort y los alocéntricos son mas intelectuales. Los primeros son mas dificiles de compartir y
de comunicar, quizas por eso hayan sido menos estudiados. Veamos algunas de las

caracteristicas de los sentidos considerados desde la percepcion del medio ambiente:

e Vision. Sentido predominante en los seres humanos, ha sido el mas estudiado en disefio y
en psicologia. Proporciona mucha mas informacion que el resto de los sentidos. La vision
no es pictorica, sino activa y exploratoria incluyendo vision periférica y consciencia de
detras y encima. La orientacion en nuestra cultura es gran medida visual. La percepcion
visual del medio ambiente se apoya en el espacio, la distancia, la textura, la luz, el color,
la forma, el contraste, etc. (Gibson, 1952, citado por Rapoport, 1978)

e Olfato. Es un sentido inmediato, emotivo y primitivo. Al ser ambiguo no resulta muy
exacto. Puede ser muy importante en el recuerdo de lugares y asi enriquecer el sentido
del lugar. El olor recibe un significado social. Comparado con otras culturas, los paises
anglosajones son pobres con respecto a este sentido. En muchas ciudades el olor tiene un
protagonismo muy importante: la comida, los puertos, etc. El diseno puede ayudar a
realzar el olfato.

e Sonido. Es el sentido mas analizado junto con la vista. Es la fuente de la informacion
verbal y de la comunicacion humana. El espacio acUstico no situa, es esférico y sin
limites. Enfatiza mas el espacio que los objetos. Es transitorio y tiende a huir del
contexto. Es mas pasivo que la vision. Es muy importante en otras culturas. Para los
esquimales es mas importante que la vision (Carpenter, 1973, citado por Rapoport, 1978).
Las ciudades modernas enmascaran los sonidos ambientales detras del ruido omnipresente

del trafico.
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e Tacto. La experiencia principal del tacto en el entorno proviene del suelo, a través de los
pies. Se puede distinguir entre duro y blando, suave y rugoso, entre diversos materiales
(hierba, tierra, piedra, grava, etc.), si bien en las ciudades modernas el uso ubicuo del
asfalto ha ido eliminando estas experiencias.

e Cinestesia. Este sentido actla a través de la estructura propioceptiva que sintetiza las
sensaciones de desplazamiento y cambio de posicion, relacionada con los cambios bruscos
de forma (Gibson, 1968, citado por Rapoport, 1978), la velocidad, el cambio de direccion,
movimiento activo o pasivo, sensaciones de desplazamiento, etc. Normalmente actla a

escalas pequenas. También se pueden encontrar grandes diferencias culturales.

La evidencia del papel que juegan los diferentes sentidos en la percepcion ambiental es dificil
de determinar pero se ha probado la existencia de diferencias culturales y de variaciones con
la edad. Por ejemplo, en Estados Unidos, los nifios y las ninas dan importancia a los olores y a
los sonidos (Maurer y Baxter, 1972 citados por Rapoport, 1978). Pero podemos generalizar
diciendo que en nuestra cultura a medida que crecemos vamos reemplazando los sentidos

autocéntricos por los alocéntricos.

Uno de los puntos mas dificiles de dilucidar es cdmo interaccionan los diferentes sentidos en
la percepcion ambiental. Partiendo de que el medio ambiente proporciona variedad de
estimulos sensoriales con diferente predisposicion a ser captados y diferente potencial
informativo, no esta clara la manera especifica a través de la cual los sentidos interaccionan

con el contexto, cuando se refuerzan o cuando operan “sinergicamente”.

Para el geografo Yi Fu Tuan (1979) las experiencias y 6rganos sensoriales que capacitan al ser
humano para tener un fuerte sentimiento espacial son la cinestesia, la vision y el tacto. El
gusto, el olfato, la sensitividad de la piel o el oido, no pueden hacernos individualmente
conscientes del espacio externo, sin embargo, en combinacion con las facultades
“espacializadoras”, estos sentidos pueden enriquecer nuestra aprehension del mundo en su
caracter espacial y geométrico. El gusto puede definir un sabor como cortante o plano, el olor
es capaz de sugerir masa y volumen (olores pesados, olores delicados, suaves) y la presion de
los objetos sobre la piel puede transmitir informacion sobre su forma y tamafo. También el
sonido puede transmitir informacion sobre el espacio, por ejemplo el ruido de unas pisadas en
el interior de una catedral o por la manera en que las personas aprendemos a modificar el
sonido de nuestra voz en funcion de la distancia. También podemos decir que la mUsica puede
evocar sensaciones espaciales, etc. Para las personas ciegas el sonido y el tacto se convierten

en los sentidos que informan sobre el espacio.
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Después del nacimiento del Movimiento Moderno en arquitectura surgieron nuevas maneras de
sistematizar los sentidos desde el punto de vista psicoldgico (Bloomer y Moore, 1982). Una de
las aportaciones mas importantes ha sido la de J.J. Gibson que contribuyo a clarificar la
naturaleza del sentido del tacto al tiempo que propuso un nuevo sentido. Nos apoyaremos en
Blomer y Moore (1982:45-47) para resumir la aportacion de Gibson al papel de los sentidos en

relacion con la percepcion del ambiente construido.

Gibson consideré los sentidos como sistemas activos que solicitan constantemente
informacion del ambiente exterior. Elaboré un inventario mas reducido de los mismos
utilizando como variable los tipos de informaciéon que maneja el cuerpo en su contacto con el
ambiente fisico. Si Aristoteles nombra a los sentidos como vista, oido, olfato, gusto y tacto,
Gibson pasa a denominarlos sistema visual, sistema auditivo, sistema gusto-olfativo, sistema
de orientacion y sistema hdptico. Nos detendremos en los sistemas que intervienen de
manera mas directa en la comprension del espacio: el sistema de orientacién y el sistema

hdptico.

El concepto de orientacién hace referencia al sentido de posicion en relacion con lo que esta
arriba y lo que esta abajo y, a causa de la gravedad nos proporciona también la conciencia
del plano del suelo. Una de las consecuencias de la orientacion posicional es nuestra
tendencia a hacer que los estimulos que llegan a la vista, el oido, el tacto y el olfato lo hagan

simétricamente (Blomer y Moore, 1982:46).

El sentido haptico “no es otra cosa que el sentido del tacto reconsiderado de manera que
incluya el cuerpo entero” (Blomer y Moore, 1982:46). Sentir hapticamente es tener la
experiencia de los objetos tocandolos y no simplemente mirandolos. Como sistema perceptivo
incluye todos los aspectos de la percepcion sensible que tienen que ver con el contacto fisico,
dentro o fuera del cuerpo. Ningln otro sentido esta tan relacionado con el universo
tridimensional. Es el Unico sentido que tiene que ver simultaneamente con el sentimiento y
con la accion. Es posible extender la percepcion haptica utilizando ciertos instrumentos como

por ejemplo, un baston.

En lo que respecta al proceso de captacion de la informacion a través de los sentidos, Gibson

(1966, citado por Bailly, 1978:89) distingue cinco etapas:

1. Disociacion entre los elementos del medio (seleccion con relacion al conjunto del medio)
y determinados objetos.
2. Reagrupamiento de los datos suministrados por los distintos sentidos (covariaciones de las

entradas).
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3. Transformacion de los datos de la percepcion (organizacion, memorizacion, asociacion e
identificacion).

4, Deteccion del valor o de la significacion de los elementos obtenidos (percepcion de los
rasgos caracteristicos, clasificacion de los objetos y comprension de su funcionamiento).

5. Desarrollo de una atencion selectiva (percepcion econémica).

Para Blomer y Moore (1982) Gibson proporciona un modelo perceptivo muy valioso a partir del
cual se pueden comprender mejor los procesos que intervienen en la experiencia
arquitectonica. Buscar la riqueza perceptiva, entendida como variedad de estimulacion

sensorial, debe ser un objetivo de arquitectos y urbanistas.

2. LA DIMENSION CORPORAL DE LA EXPERIENCIA DEL ENTORNO

Como hemos sefalado al diferenciar la percepcién ambiental de la objetual, la percepcion y
el conocimiento del ambiente implican mas que una observacion una exploracion, un
intercambio fisico con el entorno. Como escribia Rasmussen refiriéndose a la arquitectura “no
basta con ver la arquitectura; hay que experimentarla (...) Hay que vivir los espacios, sentir
cémo se cierran en torno a nosotros, observar con qué naturalidad se nos guia de uno a otro”
(2000:30). La importancia de la experiencia corporal de la arquitectura sigue siendo
reclamada por los arquitectos en la actualidad como contrapunto a las experiencias virtuales:
“si llevas a un nifo, alimentado como todos por imdgenes virtuales, a una catedral gética o a
una gran obra de Le Corbusier, verds como es capaz de experimentar el edificio fisicamente,
y mientras los jovenes puedan aun entender esto creo que nuestra arquitectura debe

enraizarse en la energia fisica e intelectual” (Herzog 2003)

Para Cabanellas (2005) el espacio es el “lugar de la accion del propio cuerpo”. Podemos decir
que las experiencias espaciales estan determinadas en gran medida por las caracteristicas de
nuestro cuerpo, por ello no es posible desligar nuestra comprension del entorno de su faceta

corporal.

2.1 Laimagen corporal y su relacién con la experiencia del espacio

En nuestra investigacion la relacion entre el cuerpo y la experiencia del entorno toma una
especial relevancia teniendo en cuenta que el conocimiento del propio cuerpo, la
interiorizacion de su esquema y el domino de las habilidades motrices es una de las
dimensiones mas importantes del desarrollo infantil. Es importante por lo tanto considerar la
relacion entre la imagen corporal y la experiencia del espacio arquitecténico. Segiin Bloomer

y Moore (1982) las investigaciones sobre la construccion de la imagen corporal en los
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individuos, proporcionan claves importantes sobre como son los sentimientos que tienen que

ver con las formas arquitectonicas.

Warren (1984), ha delimitado tres significados diferentes del concepto de imagen corporal en

la literatura especializada:

1. Imagen corporal como el conocimiento que posee el/la nino/a de las partes de su
cuerpo y de su interrelacion.

2. Imagen corporal como una forma de imagen mental del propio cuerpo en el espacio.

3. Imagen corporal, desde el psicoanalisis como la diferenciacion del ego del mundo

externo.

De todas estas acepciones la competencia espacial se relaciona sobre todo con la imagen

mental del propio cuerpo en el espacio.

Dentro de esta linea Bloomer y Moore han definido la imagen corporal de la siguiente manera:
“se refiere al sentimiento global o Gestalt (sentido de forma) tridimensional que posee un
individuo en un determinado momento, incluyendo sus intenciones espaciales y su
conocimiento de un cuerpo personal y sentido. Ha de entenderse mds como un modelo
psiquico que fisico (...) El principio organizativo fundamental que rige la formacién de
nuestra imagen corporal consiste en que toda persona situa su cuerpo inconscientemente
dentro de una envoltura tridimensional. Esta envoltura rodea completamente el cuerpo y
marca la diferencia entre el espacio personal “interno” y el espacio extrapersonal que estd
“fuera” de nosotros “(Bloomer y Moore, 1982:49-50). Este concepto tiene un caracter
evolutivo, va formandose lentamente desde el nacimiento hasta los 11 6 12 afos, en funcion
de varios parametros: de la maduracion del sistema nervioso y de su propia accion, de la
influencia del medio, de las relaciones afectivas y de la representacion que se hace el nifo de

si mismo y de los objetos de su mundo en relacion a él (Ballesteros, 1982).

En el recién nacido el espacio corporal y el extracorporal estan confundidos, poco a poco se
van separando el uno del otro. Un bebé aln no posee una envoltura corporal claramente
definida, ya que experimenta el mundo como algo en que su cuerpo y el ambiente exterior
aparecen unidos, estos dos mundos van siendo descubiertos simultaneamente a través de un
proceso de interacciones entre su cuerpo y el entorno. La acumulacion de estas experiencias,
en las que son determinantes el sistema haptico y el sentido de orientacion, es la que va
desarrollando su consciencia como ser autonomo en el mundo y de la diferencia que existe

entre el “yo” y todo lo que esta “fuera” (Bloom y Moore, 1982).
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Seglin Piaget, la nocion del cuerpo como un todo unido, independiente y permanente se
adquiere hacia los dos afos. La lateralidad se adquiere mucho mas tarde. Entre los cinco y los
ocho aifos el nifio solo considera las relaciones espaciales de derecha e izquierda desde el
punto de vista propio, entre los ocho y los once se considera desde el punto de vista de los
demas y a partir de los once afos la izquierda y la derecha son consideradas desde el punto
de vista de las cosas mismas. La representacion completa del propio cuerpo solo estara

acabada hacia los doce anos.

2.2 Estructura del espacio y orientacion

El espacio se articula en torno al esquema corporal, la posicion erguida del ser humano abre
un espacio claramente diferenciado de acuerdo con la estructura de su cuerpo. Las
dimensiones vertical-horizontal, arriba-abajo, delante-detras, izquierda-derecha son
posiciones y coordenadas del cuerpo que son extrapoladas a todo el espacio. Nuestras
sensaciones relativas a esas dimensiones dependen de las coordenadas psicofisicas elaboradas
por nuestro sistema de orientacion. De la misma manera que se puede decir de los
sentimientos que poseen una componente social, asi también se puede decir de las emociones
derivadas de la organizacion espacial que impone el cuerpo. Las culturas difieren mucho en la
elaboracion del esquema corporal pero, independientemente de las diferencias, el
vocabulario, la organizacion y la valoracién del espacio tiene términos comunes derivados de

la estructura del cuerpo humano (Tuan, 1979).

El antropdlogo Hartley Alexander considera los siete puntos definidos por las coordenadas
psicofisicas como su “universo referencial” o su “universo habitable” (Bloomer y Moore 1982).
Segun Tuan (1979) para “sentirse bien” en el espacio los puntos de referencia objetiva en el
espacio como los hitos y los puntos cardinales se tienen que ajustar con la intencion y las
coordenadas corporales, “el ser humano con su mera presencia impone un esquema al
espacio. La mayor parte del tiempo no es consciente de ello. Nota su ausencia cuando se
pierde” (Tuan, 1979:36). Sin embargo, la estructuracion del espacio derivada de las
coordenadas corporales no nos sirve para situarnos y orientarnos a no ser que tengamos un

punto de referencia, un objetivo.

Las coordenadas psicofisicas adquieren su significacion a partir de las primeras experiencias
corporales. Con relacion a las postura erguida Gesell y Amatruda (1947) han sefalado que
para el nino y la nina el movimiento desde la horizontalidad a mantenerse sentado erguido es
“mds que un triunfo postural una ampliacién del horizonte, una nueva orientacion social”.
Blumenberg (1992) ha senalado que “estar de pie es no caer”, que este hecho es “una

accion”, que lleva implicita la metafora de la misma condicion humana.
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La postura erguida supone la creacion de un mundo visual que desaparece cuando estamos
acostados. Arriba y abajo son los dos polos del eje vertical y su diferenciacion viene dada por
la direccion de la gravedad. Son palabras fuertemente cargadas de connotaciones en muchos
lenguajes. Son muchas las significaciones asociadas a lo alto y lo bajo, tanto desde el punto

de vista social, de poder, religioso, etc.

La diferenciacion delante-detras viene definida primordialmente por visibilidad frente a no
visibilidad. El espacio de delante puede ser visto y el de detras no. Nuestras acciones se
orientan dentro de ese espacio visual. Simbolicamente delante representa el futuro y detras

el pasado.

La necesidad de mantener el equilibrio del cuerpo durante el acto de la percepcion nos lleva
a dividir inconscientemente el campo de vision en dos mitades, la izquierda y la derecha, y a
extender en consecuencia la forma de nuestro cuerpo al espacio externo. Las personas no se
equivocan al diferenciar delante y detras ni arriba o abajo pero si en izquierda y derecha. Los
lados derecho e izquierdo del cuerpo son muy semejantes en apariencia y funcion. En nuestra
experiencia cinestésica delante y detras son conceptos primarios pero derecha e izquierda son
secundarios. Simbolicamente, en casi todas las culturas el lado derecho se considera superior
al izquierdo, lo derecho simboliza el poder, lo sagrado, fuente de lo bueno y lo legitimo y la

izquierda lo profano, lo impuro.

Segln Bloomer y Moore (1982) nuestro cuerpo también posee ciertos hitos, que se sienten
hapticamente y que influyen en nuestra comprension del ambiente exterior. El corazon
adquiere en la edad adulta un significado espacial universal, a su presencia interna se le
concede el estatus de centro vital. Otras personas como los bailarines, mas conscientes de los
movimientos y del equilibrio tienden a hacer de los muasculos abdominales el centro de su
universo corporal. “Un cierto sentido de centralidad es indispensable para la ordenacion de
los estimulos y como clave para establecer la geografia psiquica de nuestro interior”
(Bloomer y Moore, 1982:51). Al mismo tiempo se puede decir que cada persona esta en el

centro de su mundo, que la percepcion del espacio esta “subjetivamente centrada”.

Yudell destaca como tanto nuestro cuerpo como sus movimientos estan en constante dialogo
con los edificios: “cualquier arquitectura es un estimulo potencial del movimiento sea este
real o imaginario (...) Un edificio es un interlocutor del cuerpo” (Yudell, 1982:72), y como la
experiencia del espacio arquitectonico implica un didlogo entre nuestro sentido haptico y las

caracteristicas volumétricas y de superficie de los edificios.
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Geoffrey Scott, contemporaneo de Giedion también sefiala el movimiento corporal como el
secreto de la definicion de la escala humana del entorno, un aspecto que, a juicio de este
autor era conocido por los arquitectos del Renacimiento pero escapa a los planificadores de la
modernidad: “Nos proyectamos en (los espacios en que nos encontramos), los colmamos
idealmente mediante nuestro movimiento” (citado por Sennett, 1990:134). Esta es la base de
las sensaciones que nos hacen sentirnos incomodos en una acera que es demasiado estrecha
para recorrerla o “engullidos” en una calle o una plaza, estamos hablando entonces de
espacios que no guardan ninguna relacion con los movimientos que pueden darse dentro de
ellos (Sennett, 1990)

Esta confrontacion de lo corporal y del movimiento con el espacio arquitectonico es
especialmente relevante en los nifios. A este respecto Yudell destaca los juegos infantiles y
destaca que cuando un nino juega a saltar pisando las juntas de las losas del suelo, lo que
hace ”no es mds que confrontar su cuerpo (sus dimensiones, formas y ritmos) con el despiece
del pavimento” (Yudell, 1982:72)

Merece la pena, en esta misma linea, leer la descripcidon que hace Rasmussen:

“Los numerosos turistas que visitan la iglesia [Santa Maria Maggiore] en viajes
organizados apenas notan el cardcter unico del entorno (...) Pero no experimentan el
lugar como los chicos que vi hace unos afios. Me imagino que eran alumnos de una
escuela parroquial cercana. Tenian recreo a las once de la mahAana y pasaban el rato
jugando a la pelota, de un modo muy especial, en la amplia meseta de la parte alta
de la escalinata. En apariencia era una especie de futbol, aunque, como en el squash,
utilizaban también la pared para jugar, una pared curva contra la que peloteaban
con gran virtuosismo. Cuando la pelota salia fuera, era realmente fuera: bajaba
botando los escalones y rodaba varios cientos de metros con un chico ansioso
corriendo detrds, esquivando coches y vespas cerca del gran obelisco. Con esto no
quiero decir que estos jovenes italianos aprendieran mds sobre arquitectura que los
turistas. Pero de una manera bastante inconsciente experimentaban ciertos
elementos bdsicos de la arquitectura. Los planos horizontales y las paredes verticales
existentes sobre las rampas. Y aprendian a jugar en esos elementos. Mientras estaba
sentado a la sombra, observdndolos, aprecié la composicion tridimensional como
nunca lo habia hecho.” (Rasmussen, 2000:21-22)

En definitiva, lo que otorga esa experiencia haptica del entorno es un sentido de posesion, de
apropiacion del mismo, de hacer nuestro un espacio. El disefio de la ciudad habitable debe
tener en cuenta este aspecto y proporcionar este tipo de experiencias a las personas
facilitando la riqueza perceptiva y sensorial y la apropiacion del espacio ya que, como sefialan

Bloomer y Moore: “de nada sirven las formas espectaculares de los edificios de una ciudad si
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los significados que poseen y los sentimientos que despiertan son anulados por el simple

hecho de que tales edificios no pueden poseerse” (1982:67)

3. EL CONOCIMIENTO DEL ENTORNO CONSTRUIDO

3.1 La cognicién ambiental

Segun Aragonés (1986) la cognicion ambiental representa la materializacion del paradigma
cognitivo dentro de la psicologia ambiental. Tomando como punto de partida la definicion de
cognicion de Neisser, la cognicion ambiental es,”la actividad de conocer, la adquisicion, la

organizacion y el uso del conocimiento ambiental “(citado por Aragonés, 1988:10).

Segln Holahan (1999), la principal funcion psicologica del conocimiento ambiental es la de
capacitar a las personas para que resuelvan los problemas de espacio en su medio ambiente
fisico cotidiano. Actividades como caminar de casa al centro de la ciudad, ir en coche al
trabajo o la universidad, buscar un restaurante o un cine, implican la elaboracion y uso de
mapas cognitivos. Desde este punto de vista es facil entender el valor adaptativo del
conocimiento ambiental. Kaplan (1974) ha explicado esta funcion adaptativa desde el punto
de vista de la evolucién bioldgica ya que la habilidad para orientarse en un ambiente incierto
y variable y para extraer la informacién mas Gtil para la supervivencia ha podido determinar

en gran medida el éxito de ciertos individuos sobre otros.

3.2 El mapa cognitivo

El resultado del proceso de la cognicion ambiental son ciertas “representaciones cognitivas” a
las que se denomina mapas cognitivos. El concepto de mapa cognitivo es el concepto clave de
la cognicion ambiental. Este término se debe a Edward C. Tolman que lo empleo por primera
vez en el ano 1948 en su articulo Cognitive maps in rats and men. Tras observar como las
ratas aprenden a buscar comida en un laberinto, Tolman aventura la hipdtesis de que éstas
poseen en sus cerebros una representacion del laberinto, un “mapa”, que les permite

relacionar orientarse en el mismo.

Segun Milgram, un mapa cognitivo es el "dibujo de la ciudad que una persona lleva en su
mente: las calles, barrios, plazas, que son importantes para ella, de algiin modo enlazadas y
con una carga emocional adjunta a cada elemento” (Milgram, 1977:7, citado por Aragonés
1988:12). Otra definicion es la de Downs y Stea (1973), que lo definen de la siguiente manera:
“constructo que abarca aquellos procesos que posibilitan a la gente adquirir, codificar,

almacenar, recordar y manipular la informaciéon sobre la naturaleza de su entorno. Esta
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informacion se refiere a los atributos y localizaciones relativas de la gente y los objetos del
entorno, y es un componente esencial en los procesos adaptativos y de toma de decisiones

espaciales”.

Norberg-Schulz (1975) desde la teoria de la arquitectura, utiliza el concepto espacio
existencial, como un sentido similar al de mapa cognitivo: “sistema relativamente estable de
esquemas perceptivos o “imdgenes” del ambiente circundante”. (Norberg-Schulz, 1975:19) Se
trata para este autor de un concepto psicologico que implica los esquemas que el hombre
desarrolla en su interaccion con el entorno. Esta imagen del ambiente integra al hombre

dentro de su totalidad social y cultural.

Como vemos por las definiciones el mapa cognitivo esta integrado por dos tipos de
informacion: la locacional, ya sea topologica, euclidiana o proyectiva, y la afectiva. No
obstante este segundo componente con algunas excepciones (Hart, 1979; Martin, 1985), ha

sido tradicionalmente dejado a un lado en las investigaciones.

Siguiendo esta linea y profundizando en el concepto de mapa cognitivo, segin Spencer,
Blades y Morsley (1989), el término mapa cognitivo provoca ciertas confusiones y desde el
punto de vista de la investigacion en el conocimiento ambiental, presenta algunos problemas

como por ejemplo:

e El término ha sido utilizado extensivamente para describir un rango muy amplio de
fenomenos heterogéneos.

e Ha tentado a los investigadores a comparar los mapas cognitivos con mapas cartograficos,
midiendo la exactitud de los primeros por su correspondencia con los segundos, sin tener
en cuenta que todo mapa es una convencion que selecciona ciertos elementos del
ambiente y que una parte del mundo puede ser representada de muchas maneras
diferentes.

e El uso frecuente del término puede provocar la impresion de que existe realmente un
mapa en la cabeza, pudiendo ser un estorbo esta idea para comprender la naturaleza de

la representacion mental.

Algunas teorias actuales postulan que el mapa cognitivo es una representacion hibrida. Segun
estas teorias se utilizan diferentes formas de representacion segin sean usadas para
diferentes areas, a diferentes escalas y para diferentes propositos. Existirian por lo tanto
diferentes modos de conocimiento espacial en funcion del tipo de tarea y del tipo de espacio

en cuestion.
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3.3 Caracteristicas de los mapas cognitivos

Aragonés (1986) senala las siguientes caracteristicas de los mapas cognitivos:

e El término “mapa” es metaférico ya que como tal mapa es inobservable; se conoce su
funcion pero no su naturaleza.

e Los mapas se forman dependiendo de cémo sean los procedimientos de seleccion,
codificacion y evaluacion de la informacion.

e Se encuentran en permanente cambio mientras el poseedor esta en interaccion con el
medio.

e Son resistentes al olvido aunque sufren el desgaste del tiempo si el individuo no

interactUa con el ambiente.

Los mapas cognitivos tienen tres componentes fundamentales de informacion: tamario,
distancia y direccion y su funcion es la de facilitar la localizacion y movimiento dentro del
espacio fisico. Un mapa cognitivo es un marco de referencia ambiental y se puede decir que
una persona incapaz de establecer ese marco de referencia se encuentra “perdida”. En este
sentido son importantes las relaciones que establece Neisser entre sus esquemas perceptivos
y los mapas cognitivos. Para este autor un mapa cognitivo “es un esquema de orientacion que
acepta informacion y dirige la accion” (Neisser, 1981:116). Como tal esquema cumple las

siguientes caracteristicas:

e esinterno al perceptor
e es modificable por la experiencia

e es especifico con respecto a lo que se percibe

El mapa cognitivo para Neisser es una “estructura activa de busqueda de informacion” y
determina la interaccion con esa informacion ambiental. Rapoport (1978) también considera
el mapa mental como un caso de particular de esquema cognitivo ya que se pueden entender

como hipotesis que se comprueban dentro de un proceso de aprendizaje.

Siegel et al. (1987:227, citado por Aragonés, 1986) sefalan como funciones de un mapa

cognitivo:

e Organizar la experiencia social y cognitiva

e Influir en la organizacion del espacio
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e Ser un dispositivo para generar decisiones acerca de acciones y planificacion de
secuencias de accion

e Conocer dominios no espaciales de experiencia de ambiente

Se debe destacar que cualquier espacio fisico en el que nos desenvolvamos implica la
produccion de un mapa cognitivo. Asi para movernos por el espacio de nuestra casa
necesitamos elaborar un mapa cognitivo y en sentido ascendente podemos hablar del mapa
cognitivo de nuestro barrio, de la ciudad, del estado y del globo terrestre. Sin embargo los

mas estudiados de todos estos lugares han sido los ambientes urbanos.

3.4 Mapa cognitivo y entorno urbano

Sin duda, el trabajo que ha servido como base en psicologia ambiental para el estudio de los
mapas cognitivos con relacion al medio urbano es el del urbanista Kevin Lynch. En La imagen
de la ciudad, de 1960, Lynch intenta establecer la relacion entre la forma urbana y la imagen
que suscita en el espectador. Este autor basa su investigacion en la idea de legibilidad del
paisaje urbano y que él define como: “la facilidad con que pueden reconocerse sus partes en
una pauta coherente”(1998:11). El objetivo de Lynch es entender como se lee el paisaje
urbano para aplicar las conclusiones a los disefios de las ciudades y que, de esta manera éstas

sean acordes a la manera en la que entendemos el ambiente.

La caracteristica que hace que un entorno urbano genere mas facilmente una imagen clara y
definida es la imaginabilidad, es decir, esa cualidad que "le da una gran probabilidad de
suscitar una imagen vigorosa en cualquier observador de que se trate” (1998:19). Un medio
ambiente que sea capaz de generar una imagen nitida y con un alto significado expresivo,
desempenaria una importante funciéon social como marco de referencia organizador de la
actividad, las creencias, los recuerdos y la comunicacion de los grupos humanos. El concepto
de imaginabilidad no implica necesariamente una ordenacién regular, fija y unificada,
ademas, ésta no es la Unica propiedad del medio ambiente, existen otras como son: el

significado, la expresividad, el deleite sensorial, el ritmo, etc.
De toda la cantidad de estimulos presentes en un ambiente a gran escala, segln Lynch, tan
solo se procesan aquellos que resultan destacables para la persona en algunas de las

siguientes rangos:

a) Identidad: “Una imagen eficaz requiere en primer término la identificacion de un objeto,

lo que implica su distincion con respecto de otras cosas, su reconocimiento como entidad
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separable (...) A esto se le da el nombre de identidad, no en el sentido de igualdad con otra
cosa sino con el significado de individualidad o unicidad.”(1998:17)

b) Estructura: “Relacion espacial o pautal del objeto con el observador y con otros objetos”
(1998:17)

c) Significado: “El objeto de la imagen debe poseer cierto significado, prdctico o emotivo,

para el observador” (1998:17)

Lynch se centré en sus estudios en las dos primeras categorias debido a la complejidad y
variabilidad de esta Ultima y a que su interés primordial fue contribuir a la mejora de la

identidad visual de las ciudades.

La imagen de la ciudad o lo que es lo mismo, su mapa cognitivo, se construye, segln este

autor, a partir de cinco elementos:

Sendas: Pueden ser:"calles, senderos, lineas de trdnsito o vias férreas (...) La gente observa
la ciudad mientras va a través de ella y conforme a estas sendas se organizan y conectan los

demds elementos ambientales”. (1998:62)

Bordes: "Los bordes son elementos lineales que el observador no usa o no considera sendas
(...) Constituyen referencias laterales y no ejes coordinados (...) constituyen para muchas
personas importantes rasgos organizadores en especial en la funcion de mantener juntas
zonas generalizadas, como ocurre en el caso del contorno de una ciudad trazado por el agua

o por una muralla” (1998:62)

Barrios: son secciones de la ciudad, concebidas bidimensionalmente, en las que el
observador entre ‘en su seno’ mentalmente y que son reconocibles como si tuvieran un

cardcter comun que los identifica" (1998:62)

Nodos: ‘“puntos estratégicos de una ciudad a los que puede ingresar un observador y
constituyen los focos intensivos de los que parte o a los que se encamina (...) El concepto de
nodo estd vinculado con el concepto de senda, ya que las influencias son tipicamente la

convergencia de sendas”

Mojones (hitos): "Los mojones son otro tipo de punto de referencia, pero en este caso el
observador no entra en ellos, sino que le son exteriores. Por lo comun se trata de un objeto
fisico definido con bastante sencillez, por ejemplo, un edificio, una sefal, una tienda o una
montana”. (1998:63)
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Aunque han tenido menos repercusion, ha habido estudios posteriores a los de Lynch que han
propuesto la reduccion de estos elementos a tres: punto (mojon y nodo), linea (sendas y
bordes) y superficie (barrios), entre ellos podemos citar a Norberg-Schulz, 1975; Goodey et
al, 1971 o Beck y Wood, 1976.

Rapoport (1978) ha senalado que nunca se tiene un mapa claro de la totalidad de una ciudad.
Debido a que solo experimentamos y usamos una parte de la ciudad, el resto se ignora y se

recuerda el todo a través de una parte minima y simbolica.

Es importante el valor simbodlico de los espacios y elementos urbanos en la formacion de los
mapas cognitivos y aunque sobre el tema del simbolismo nos detendremos mas adelante
merece la pena destacar que “las ciudades se recuerdan a través de sus simbolos (...) cuando
estos elementos desaparecen, las ciudades pierden o bien imaginabilidad, o bien legibilidad”
(Barthes, 1970, 1971; Lynch 1960, citados por Rapoport, 1978:126).

Para Rapoport (1978) existe una jerarquia de elementos rememorables con diferentes
significados y atractivos para los diversos grupos de habitantes de la ciudad. Estos elementos
pueden ser: areas, factores topograficos, edificios o estructuras, grupos de edificios o
caminos. Es interesante la relacion que se establece entre la escala y los elementos
rememorables, de tal manera que escala general existe una simplificacion de la ciudad y a
escala local una mayor variabilidad, existiendo grupos mas reducidos que comparten
determinados elementos. También este autor relaciona el factor de complejidad perceptiva
con la persistencia en el recuerdo de determinados ambientes: los ambientes mas complejos

se recuerdan mejor.

No solo los elementos fisicos forman parte de los mapas cognitivos, los aspectos
socioculturales, el contexto, la relacion entre forma y actividad, etc. influyen también en

ellos.

Resulta evidente la relacion entre el disefio urbano y la claridad del mapa. Ya hemos definido
el concepto de legibilidad segin Lynch. Podemos decir que un entorno legible es aquel que se
comprende facilmente. Seglun Bentley (1999), antes del siglo XX las ciudades funcionaban
bien desde el punto de vista de la legibilidad, la ciudad moderna debido a la falta de
elementos simbdlicos destacables y a la ausencia de planificacion resulta menos legible. La
legibilidad puede ser potenciada disenando esquemas regularizados de las calles, potenciando
las diferencias entre los distintos tipos de edificios y destacando los itinerarios clave entre
otras posibles medidas, de esa manera se favorece la claridad del mapa cognitivo (Rapoport,
1978). Cuando el esquema urbano no es claro, la importancia en la organizacion de la

informacion ambiental recae en los edificios singulares y en otros detalles. Desde el punto de
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vista cognitivo, el disefio urbano podria ayudar a las personas a organizar sus esquemas
cognitivos influenciando el uso y el comportamiento, pero nos encontramos aqui con

problemas derivados de la diversidad social de las ciudades contemporaneas.

Para Rapoport: el disefo de las ciudades “debe favorecer un aprendizaje de la construccion
de esquemas cognitivos, sin perder la riqueza perceptiva. Las ciudades deben disefiarse hacia

una claridad conceptual y una opulencia perceptiva” (Rapoport,1978:142)

3.5 Formacioén y desarrollo de los mapas cognitivos

Si bien los estudios de los mapas cognitivos aplicados al ambiente urbano se vienen realizando
de forma sistematica desde los afos sesenta, los investigadores han puesto de relieve como
no existe todavia un marco teorico lo suficientemente sélido que explique la formacion y el

desarrollo de este constructo (Aragonés, 1986)

Rapoport (1978) ha seialado que el mapa cognitivo, como esquema, se construye a traveés del
tiempo y esta relacionado con las experiencias del individuo en la ciudad y con variables
como la cultura, los desplazamientos, la ubicacion, etc. Este autor ha descrito asi este
proceso: “Cuando se llegan a conocer muchos lugares, relaciones e itinerarios, se estructuran
jerdrquicamente en base a su valor significativo y la frecuencia de interaccion entre ellas
(...) Inicialmente, existe un esqueleto o un itinerario relacionado con el lugar experimentado
el cual se modifica continuamente a base de la nueva informacion, hasta que se consigue un
nuevo esquema mds estable, mds veridico, o, al menos, mds operativo” (Rapoport,
1978:136). Las representaciones cognitivas se van desarrollando en complejidad y exactitud,
incorporando nuevos lugares, distancias y relaciones. En este proceso la interaccion activa
con el medio ambiente es esencial (Held y IEM, 1968; Piaget, 1954; Stea y Blaut, 1970;
citados por Rapoport 1978)

Los mapas, entendidos como hipétesis, se comprueban dentro de un proceso de aprendizaje,
modificando el esquema poco a poco. El aprendizaje proviene de crecimiento simultaneo de
esquemas y procesos (Neisser, 1967). Rapoport (1978:133) propone el siguiente modelo de

aprendizaje del medio ambiente:
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i ¢

“Filtros” B
Nuevo y individuales Comprobacion Conducta
Real con Ambiente _ conla .
Medio C—) experiencia ——) cognitivo — informacioén — Amblg_nte —>
Ambiente previa, inicial del medio cognitivo
cultura, ambiente nuevo corregido Acciones
informacion resultantes

La riqueza y diversidad de los estimulos urbanos hace que todos los sentidos intervengan para
obtener informacion del ambiente. No debemos, por tanto, hacer recaer esta tarea
Unicamente sobre la vision. Podemos decir que en la creacion de esa representacion del
entorno urbano recogemos todo tipo de senales: formas, colores, olores, sonidos, sensaciones

cinestésicas, etc. por lo tanto todos los sentidos intervienen en ese proceso.

Las areas de uso frecuente tendran una mayor claridad en la imagen mental. Las otras areas
estaran agrupadas en categorias mas indefinidas. Los mapas urbanos por lo tanto tendran

areas claras, detalladas y areas imprecisas y poco exactas (Rapoport, 1978).

Bailly (1978) ha propuesto un criterio de funcionalidad en la formacion del mapa cognitivo.
Segun esta idea una ciudad es conocida en funcion del lugar de residencia, lugar de trabajo,
estimacion subjetiva del centro de la ciudad, residencia de los amigos, etc. El espacio activo
es el punto de partida sobre el que se construye el mapa. Segun los significados que las
determinadas zonas urbanas posean para las personas tendran mayor protagonismo en la
imagen pudiendo incluso no aparecer en el mapa. El significado resulta esencial en el nivel

cognitivo.

Hay que tener en cuenta que parte del aprendizaje es indirecto, ya que los medios de

comunicacion o la educacion influyen en los esquemas, en la valoracion y en las conductas.

Con respecto al protagonismo de los distintos elementos urbanos en la formacion de los
mapas existen dos posturas diferenciadas: la que defiende que las sendas y los barrios es lo
primero que se recoge y que sobre ellas se destacan después los hitos (Lynch, 1998) y la que
da mayor importancia a los hitos, entendiendo que las sendas surgen después como elementos
de unién de estos (Siegel y White, 1975). Este tema lo desarrollaremos con mayor profundidad

mas adelante cuando nos ocupemos del mapa cognitivo infantil.

66



3.6 Mapas cognitivos y variables individuales

Siguiendo a Holahan (1999), podemos destacar otra funcion importante del conocimiento
ambiental que es la de proporcionar una estructura para la organizacion del sentimiento de
identidad personal (Proshansky, 1978). El mapa cognitivo ayuda a organizar los recuerdos
creencias y sentimientos que nos formamos del entorno. Esta importante funcion
organizadora permite que las personas nos desplacemos por el mundo con un sentimiento de
seguridad emocional. Downs y Stea (1977) sostienen que “un sentido de ubicacion” es

esencial para que el individuo sea capaz de entender su vida de forma ordenada e integral.

La relacion que existe entre los mapas cognitivos y la identidad personal se manifiesta en la
naturaleza de los mismos. Los mapas contienen muchos elementos comunes pero también
reflejan la interpretacion personal del ambiente que realiza el individuo, aquella que es
producto de sus experiencias, actitudes y sentimientos. El resultado de la experiencia
espacial vital del individuo interacciona con las caracteristicas de un entorno especifico
(caracteristicas estructurales, organizativas, sociales y afectivas) para determinar qué

particular imagen desarrolla la persona de un entorno determinado

Downs y Stea (1973, citados por Aragonés 1988) identifican tres tipos de variaciones debidas a

diferencias individuales: fragmentacion, distorsion y aumento:

1. La fragmentacion ocurre cuando no se representa alguna parte del ambiente fisico en
el mapa cognitivo personal. Todos los mapas cognitivos presentan omisiones de algun
elemento o parte del entorno.

2. La distorsion es definida por Downs y Stea como: “las transformaciones cognoscitivas
de distancia y direccion, de tal manera que la geometria subjetiva de un individuo se
aparta de la imagen euclidiana del mundo real” (Downs y Stea, 1973:19).

3. Elaumento se presenta cuando un individuo incluye en su mapa una caracteristica

que no existe en el ambiente objetivo.

Las variables individuales que influyen en la formacion de los mapas. Segln Aragonés (1986)

son las siguientes:

Edad: la edad es una variable relevante sobre todo dentro de las secuencias de desarrollo
cognitivo formuladas por Piaget y de las que nos ocuparemos mas adelante. No obstante los
resultados de las investigaciones realizadas con adultos son contradictorios haciendo pensar

que fuera del rango de edad sefalado esta variable no es decisiva.
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Sexo: aunque se han obtenido algunas diferencias, parece que esta variable no discrimina
excesivamente teniendo en cuenta que las diferencias observadas pueden deberse al tipo de
actividad que realizan los sujetos y sobre todo al marco cultural en el que se aplica el

estudio, segln las culturas sean mas o menos restrictivas para las mujeres.

Familiaridad: se trataria de ver como evoluciona un mapa cognitivo en funcién del mayor
conocimiento de un entorno que posee un individuo pero esta variable de compleja definicion
ya que es entendida de forma diferente por los diversos autores. Tiene gran importancia en la
formacion y desarrollo de los mapas cognitivos tal como sefal Evans (1980). La familiaridad
con un entorno supone el paso del estilo secuencial al estilo espacial (Appelyard, 1970) e

influye en el paso de un nivel de desarrollo de cognicion ambiental al siguiente (Moore, 1973).

Nivel Socioeconémico: Esa variable ha sido ratificada en muchos estudios como relevante en
la formacion del mapa cognitivo, no por que suponga diferencias de cognicion sino por los
aspectos sociales o culturales que comporta. Son conocidos los estudios realizados por Orleans
(1973) en Los Angeles en los cuales muestra como el conocimiento ambiental de los
residentes de mayor nivel socioecondmico es mas rico y exacto que los de clase media y baja.
En la investigacion se pone de relieve como los residentes de color y los hispanos poseen un
conocimiento mucho mas restringido a su area local. La razén aducida por este autor es la

mayor cantidad de contactos sociales que tienen las personas de clase alta.

El propio Aragonés (1985) ha obtenido resultados que ratifican estas hipotesis circunscritos a
la ciudad de Madrid. La muestra de personas de estatus socioecondmico mayor dibujaba un

mayor nimero de elementos y mayores extensiones de la ciudad.

Proshansky y Gotlieb han sefalado con respecto al conocimiento del entorno que poseen las
minorias mas desfavorecidas que “las diferencias individuales en este tema deben se
consideradas, porque de ahi derivan los apuros de las minorias desaventajadas, los pobres y
los que carecen de hogar para arreglarse intelectualmente con un entorno fisico y
cambiante.” (Proshansky y Gotlieb, 1990:109)

Nivel de educacion: El grado de instruccion también ha sido puesto de relieve como variable
que favorece la ejecucion del mapa. Trabajos como los de Appleyard (1970), Golledge y
Spector (1978) y Aragonés (1985) ponen de manifiesto que cuanto mas alto es el nivel de
estudios, se producen menos errores y mapas menos egocéntricos, es decir, menos

relacionados con la experiencia subjetiva.
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Una variable que nos parece especialmente interesante es la que senala Ungar (2002) y es la
que recogen aquellas investigaciones sobre personas con discapacidad fisica. En este sentido
cita los estudios de Vujakovic & Matthews (1994) sobre como la imagen del entorno varia para
las personas con discapacidad fisica en funcién de las dificultades para su movilidad que
presenta el medio urbano. Los mapas de estas personas reflejan los itinerarios y rutas en

funcion de las facilidades de movilidad que proporcionan.

Es interesante destacar que desde un planteamiento mas actual de la psicologia ambiental se
ha criticado que las investigaciones clasicas sobre mapas cognitivos se hicieron con un tipo de
poblacion adulta, de clase media, blanca y que normalmente se mueve por la ciudad en
automovil (Ward, 1978)

3.7 Los mapas cognitivos infantiles

Hart y Moore (1973) han propuesto una teoria sobre el desarrollo de la capacidad para
elaborar mapas cognitivos que se basa en parte en la teoria general de Piaget sobre el
desarrollo cognitivo. Estos autores afirman que en el desarrollo de esta capacidad los nifos
evolucionan segln tres etapas consecutivas que implican marcos de referencia cada vez mas
complejos: “existen muchas pruebas de que al producir imdgenes topogrdficas del ambiente
a gran escala el nifo utiliza un marco o sistema de referencia para interrelacionar los
diferentes sitios, rutas, patrones de desplazamiento y a si mismo, en el ambiente, y que ese
sistema de referencias es el elemento mds importante de la representacion espacial” (Hart y

Moore, 1973; citados por Aragonés, 1988)

Los tres niveles de conocimiento espacial definidos, que se relacionan con los tres estadios

piagetianos de desarrollo cognitivo, preoperacional, operacional y formal, son los siguientes:

1. El sistema de referencia egocéntrico indiferenciado. El propio nifio y sus acciones en
el espacio son los ejes centrales. "Los mapas de este nivel se caracterizan por ser
concretos y egocéntricos, es decir, ligados a una o dos experiencias concretas e
importantes personalmente de la ciudad. Hay poca diferenciacién en sus elementos y
ninguna diferenciacion desde el punto de vista propio de la persona y otros puntos de
vista de la ciudad. Los elementos se organizan de forma que reflejan movimientos
secuenciales, se conservan algunas relaciones geométricas superiores (relaciones
proyectivas y euclidianas como dngulos relativos, lineas paralelas, distancias" ( Moore
1974:188; citado por Aragonés, 1988). Los elementos que se incluyen en estos mapas
son calles significativas personalmente y edificios o lugares que aparecen en el

recorrido familiar (parques, jugueterias, etc.).
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En este estadio las distancias y las rutas estan distorsionadas en funcion de
motivaciones egocéntricas adquiridas en el curso de su recorrido habitual, estas
distorsiones pueden deberse a aspectos emocionales, lugares que les desagradan
separados de los que les agradan, o conceptuales lugares similares que se sitlan

cercanos por esa similitud conceptual.

El sistema de referencia diferenciado y coordinado parcialmente en grupos fijos. “Las
representaciones estdn caracterizadas por la presencia de uno o mds conjuntos o
subgrupos de elementos de la ciudad que corresponden a diferentes dreas o barrios y
se caracterizan por la relativa falta de coordinacién entre los conjuntos, de forma
que el resultado es el dibujo de un mapa en el que las relaciones entre los elementos
de cada conjunto tienen un nivel superior de organizacion que las relaciones de los
conjuntos. Estos se organizan por lo general, alrededor de algunos elementos de
referencia fijos o concretos y los otros elementos de los conjuntos se interrelacionan
con una exactiutd aproximadamente proyectiva (angular) y euclideana (métrica). Las
relaciones entre los conjuntos sélo son, en general, exactas topoldgicamente”
(Moore, 1974:189, citado por Aragonés, 1988).

Sistema de referencia coordinado abstractamente e integrado jerdrquicamente. Los
mapas de este nivel se caracterizan por "una concepcion organizada de la ciudad,
basada en un sistema de referencia coordinado y abstracto en el que se relacionan
los diferentes elementos y conjuntos. Los elementos del mapa estdn
interrelacionados con una aproximada precision proyectiva y euclideana" (Moore,
1974:189, citado por Aragonés, 1988). Los diferentes elementos y agrupaciones estan
relacionados y subordinados unos a otros con una exactitud geométrica aproximada;

angulos, formas y distancias proporcionales.



Ejemplos de mapas urbanos de nifios de 5° de primaria

Existen dos modelos que intentan explicar la formacion del mapa cognitivo infantil. Una
posicion seria la defendida por Lynch (1960), que argumenta que las personas construimos
nuestro conocimiento de un entorno aprendiendo una serie de rutas y las relaciones entre
zonas que estas rutas proporcionan. Sé6lo mas tarde, una vez que nos hemos familiarizado con
esas rutas tenemos en cuenta los hitos para orientarnos. Battro y Ellis (1999), en un proyecto
en colaboracion con Lynch acerca de la percepciéon urbana en nifos y adolescentes de
diferentes ciudades, llegaron a las siguientes conclusiones en relacion a la imagen de la

ciudad de los ninos argentinos:

» La imagen de la ciudad se construye por etapas y en cada una de ellas se incorporan
nuevos elementos hasta que los cinco elementos propuestos por Lynch se encuentran
presentes.

» Las rutas o caminos son los elementos que primero aparecen y los hitos los Gltimos. La
secuencia de aparicion seria: Camino, Borde, Barrios, Nodos e Hitos.

* La imagen espacial de la ciudad se basa en la estructura geométrica del espacio que
posee el nifo que a su vez se basa en los desplazamientos activos o pasivos del nifio
por la ciudad.

* La elaboracion de la imagen urbana no es el resultado de una ensefanza particular
sino el producto de un desarrollo espontaneo de los sistemas cognitivos del nifio que

resulta ser universal.
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Siegal y White (1975), basados en las teorias de Piaget, proponen un modelo alternativo. Han
sefalado que las representaciones del ambiente de los nifios se forman en cuatro etapas
consecutivas: en la primera se advierten y recuerdan los hitos que serian lugares de especial
interés para ellos. En la siguiente se aprende las sendas entre determinados pares de hitos.
En la tercera se ordenan los hitos y sendas proximas en pequefos grupos organizados
internamente, aunque con poca relacién con otros grupos. En la Ultima etapa se coordinan
todos los elementos ambientales en un marco total. En resumen Siegal y White sugieren que
el conocimiento espacial se desarrolla a través de distintos estadios (reconocimiento de hitos,
sendas y grupos organizados) hacia un reconocimiento completo del entorno. Spencer, Blades
y Morsley (1989) apoyan esta idea y afirman que en el aprendizaje de recorridos urbanos,
parece existir una primacia de los hitos como punto de apoyo para las rutas y que las
diferencias de criterios entre los investigadores en este sentido podrian estar causadas por el
hecho de trabajar en laboratorio o hacerlo en contacto fisico directo con el entorno. Estos
investigadores proponen que, en vez de considerar el desarrollo del conocimiento ambiental
en una serie de estadios fijos, puede ser mas apropiado considerar la habilidad infantil en
términos de: “habilidad para aplicar estrategias eficientes para seleccionar la informacion

apropiada del entorno” (1989:11)

Estudios recientes con preescolares que han sido realizados directamente sobre el ambiente
real sugieren que nifos muy pequefnos pueden recordar una gran cantidad de cosas sobre
lugares que han experimentado incluso después de un pequeio contacto con esos lugares. En
este sentido Ward (1978) ya destacé como una de las diferencias entre los mapas infantiles y
los de los adultos era el hecho de que los primeros suelen introducir en sus mapas elementos
que pueden tener una relevancia especial (para sus juegos, por su escala acorde con la de

ellos...) pero que a los ojos de los adultos resultan “invisibles” o poco representativos.

3.8 La experiencia directa del entorno en la formacion del mapa cognitivo

Como hemos sefalado al hablar de la formacion de los mapas cognitivos la actividad en el
espacio es un factor determinante en este proceso. Para Hart (1979) el conocimiento de los
lugares esta limitado en gran parte por lo que nifios y nifias han experimentado directamente.
Segun sus investigaciones, el aprendizaje de los lugares distantes en la escuela, en television
o en libros no se integra por estos nifos con el conocimiento que han obtenido en su
implicacion personal con el entorno. Casi todas las cuestiones que les interesan tienen que
ver con el horizonte de su mundo conocido. En este sentido las posibilidades de
desplazamientos y de exploracion directa del entorno mejoran sustancialmente los mapas
infantiles. Por ejemplo aquellos cuyos padres les han permitido libertad de movimientos en el

barrio poseen un mayor conocimiento de él. Se puede decir que el desarrollo de los mapas
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refleja directamente la extension y variedad de experiencias propiciadas por los

desplazamientos realizados en su entorno (Hart 1979).

El hecho de que los nifios tengan mapas mas detallados si residen en ciudades pequeias esta
relacionado con la mayor movilidad que consiguen en ellas. La gama de actividades en el
espacio es un factor critico para el desarrollo del mapa cognitivo, por eso los grupos
socialmente menos privilegiados tienden a tener los mapas mas restringidos. Rapoport cita
como ejemplo lo limitado de la imagen de su ciudad que poseen los nifos aborigenes de
Sydney (Rapoport 1978:138).

Durante el desarrollo se van ampliando progresivamente los espacios que se ofrecen a la
exploracion activa del sujeto. El rango limitado del bebé al espacio alrededor de su propio
cuerpo, se amplia al espacio de la casa al cabo de un tiempo y habra que esperar unos
cuantos anos hasta que este el marco para las experiencias ambientales se amplie hasta el
barrio. Para Spencer, Blades y Morsley (1989) la ampliacion de estos espacios conlleva

cambios cualitativos y estratégicos y no solo un crecimiento cuantitativo de informacion.

En resumen, como Spencer, Blades y Morsley (1989) destacan, los ninos y las nifas aumentan
en gran medida su informacion sobre el entorno a partir de su interaccion con el mismo y la
naturaleza del marco donde se produce esa interaccion, el tipo de encuentros con el entorno

y los objetivos de la actividad en el mismo afectan a la recepcion de la informacion.

3.9 Diferencias individuales

En las diferencias individuales en el desarrollo de habilidades espaciales se ha destacado
como mas importante la familiaridad y la interaccion con el entorno, por encima de factores
como el sexo o la edad. Bruner ha destacado la importancia de la cantidad de interaccion

entre el nino y el entorno (Ward, 1978).

La familiaridad resulta ser un factor determinante del grado de desarrollo de las habilidades
espaciales. Los niflos y las nifas aprenden menos si su relacion con el medio ambiente es
meramente pasiva, como por ejemplo en el caso de aquellos/as que van a la escuela en
autobus. El alcance de la familiaridad con el entorno esta determinado por dos factores
basicamente: el aumento de exposicion y el tipo de exposicion: viajeros activos frente a
pasivos, es decir, nifios que van caminando a la escuela frente a nifios que van en autobUs o
en el coche paterno (Ward, 1978). Tanto los psicélogos ambientales como los psicologos del
desarrollo tienden a atribuir las diferencias individuales en el uso del espacio a escala

geografica al estadio cognitivo o a la experiencia acumulada mas que a las caracteristicas de
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la personalidad. Por ejemplo, cuando los padres no ejercen una excesiva restriccion respecto
a los movimientos de sus hijos en el entorno, incluso los nifios mas pequefios se muestran

competentes para comprender y usar vecindarios bastante grandes.

La motivacion también es un factor importante en la percepcion del entorno. Hay que tener
en cuenta que los nifos y las nifas exploran activamente un recorrido o un espacio a gran
escala en funcion de sus objetivos e intereses. La informacion relacionada con el proposito
inmediato de una accion se recuerda con mayor efectividad que la que no lo esta (Gauvain y
Rogoff, 1986).

También las caracteristicas individuales y el estadio de desarrollo deberian tenerse en cuenta
como factores determinantes en el desarrollo de las habilidades espaciales. Hazen (1982,
citada por Spencer, Blades y Morsley 1989), ha encontrado marcadas diferencias individuales
en niflos y nifas ya a los 2 y 3 afnos. A partir de estas diferencias individuales diferenci6 entre
exploradores activos y exploradores pasivos de espacios nuevos. Los exploradores activos
desarrollan un mejor conocimiento espacial de cada lugar y son capaces ya con tres afos de
invertir recorridos e inferir alternativas con suma facilidad. Concluye esta autora con la idea
de que el modo individual de exploracion es mas determinante en esa efectividad que la

cantidad total de exploracion realizada.

Una de las explicaciones para las diferencias que no son innatas es que se originan muy pronto
en la vida de cada individuo. Cassidy (1986) muestra que la relacion con la madre puede ser
una variable predictiva en las primeras habilidades infantiles para interaccionar con el
entorno, como aquellas que implican moverse en el area de juego sin tropezar, atravesar una
distancia satisfactoriamente o situarse en una posicion confortable en relacion a los juguetes
y a la actividad que se esta realizando. Existen indicios fiables de que las competencias
ambientales pueden desarrollarse mas efectivamente si la madre proporciona una base segura

desde la que explorar el entorno.

Existen también estudios que han explorado las diferencias entre nifos y nifas en el
desarrollo de los mapas cognitivos. Algunas de estas experiencias sefalan que parece
corroborarse la mayor habilidad espacial de los nifios frente a la mayor habilidad verbal de las
ninas (Ward, 1978). Existen también enfoques psicoanaliticos como los de Erikson (citado por
Ward, 1978) que muestran una influencia de modelos simbélicos sexuales en el hecho de que

los nifnos tienden a construir edificios y torres mientras la ninas construyen espacios cerrados.
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4. DESARROLLO DE LAS HABILIDADES ESPACIALES

4.1 La construccion del conocimiento espacial

El modelo constructivista de Piaget ha servido de referencia, junto con la teoria ecologica de
la percepcion de Gibson, para los estudios sobre la cognicion ambiental infantil desarrollados
desde los anos setenta. Dentro de ese modelo se sostiene que la comprension del espacio se

va construyendo por el individuo a medida que se desarrollan las estructuras cognitivas.

El estudio de las formas en la que se organizan los conocimientos llevd a Piaget a la
conclusion de que estas formas no son innatas sino que se van adquiriendo a lo largo de la
vida. A partir de unas capacidades generales con las que se nace, los sujetos van
construyendo su inteligencia al mismo tiempo que construyen su conocimiento sobre la
realidad. Desde ese punto de vista el aprendizaje no se puede entender sin su vinculacion a la
dinamica del desarrollo interno. En este proceso se conjugan los factores innatos con los
experienciales. Las estructuras iniciales que posee el individuo condicionan el aprendizaje y a
su vez el aprendizaje provoca la modificacion y transformacién de estas estructuras que una

vez modificadas permiten la realizacion de nuevos aprendizajes.

El psicologo suizo describio dos tipos de actividades a través de las cuales se explica el
proceso de desarrollo cognitivo: “la asimilacion, proceso de integracion, incluso forzada y
deformada de los objetos o conocimientos nuevos a las estructuras viejas, anteriormente
construidas por el individuo; y la acomodacion, reformulacién y elaboracién de estructuras
nuevas como consecuencia de la incorporacion precedente” (Pérez Gémez, 1993:43). El
resultado de ambas actividades es la adaptacién, que representa el equilibrio y permite la
creacion de una nueva estructura de conocimiento. Son los desequilibrios que se producen
entre los mecanismos de asimilacion y de acomodacion los responsables del desarrollo

cognoscitivo.

Con relacién al espacio, en contraste con la opinion de Gibson de que el conocimiento del
entorno y de los objetos se extrae directamente del entorno, Piaget afirma que ese
conocimiento se va construyendo en la interaccidon con el entorno. La idea de un mundo
estructurado se desarrolla gradualmente durante la infancia. Desde el punto de vista del
desarrollo se concibe la comprension del espacio como algo que no viene dado a priori sino

“

que debe ir elaborandose y construyéndose a partir de la actividad del sujeto: “es
completamente evidente que la percepcién del espacio implica una construccion gradual y
ciertamente no existe ya de antemano al iniciarse el desarrollo mental” (Piaget e Inhelder

1956, citado por Norberg-Schulz, 1975:11)
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La comprension y la representacion del espacio parte de la manipulacion de los objetos y del
movimiento en el entorno mas que de un registro perceptual de ese entorno. El nifio
construye su conocimiento espacial desde la accion sobre el entorno. Respecto a la naturaleza
del espacio Piaget afirma: “...la verdadera naturaleza del espacio no reside en el cardcter
mds o menos extenso de las sensaciones como tales, sino en la inteligencia que conecta entre
si esas sensaciones (...) El espacio es por consiguiente, el producto de una interaccion entre
el organismo y el ambiente que lo rodea en el que es imposible disociar la organizacién del

universo percibido de la actividad misma” (Piaget, 1966, citado Norberg-Schulz, 1975:20)

Esta relacion entre accion y conocimiento y entre accion y percepcion es puesta también de
relieve por Cabanellas (2005) para quién, “la accion inmediata se funde con la percepcion
(que es entendida como accion) y reciprocamente, la accion es guiada perceptualmente en un
mundo dependiente del que percibe por la propia vinculacién entre los sistemas sensorial y
motor” (2005:30).

Esta construccion progresiva de sentido, pareja a la evolucion de las habilidades espaciales

puede situarse segun Morales (1984) en tres ambitos espaciales diferentes:

e El espacio del propio cuerpo (topografia del propio cuerpo o imagen mental de su
esquema corporal)
e El espacio inmediato (conocimiento de los objetos circundantes)

e El espacio mediato (conocimiento del espacio que rodea; orientacion y organizacion)

Este seria el esquema de la concepcion mas extendida sobre el desarrollo de las habilidades
espaciales, del cuerpo al espacio alrededor de si mismo y de ahi al espacio geografico. La
posibilidad de adquisicion progresiva de habilidades espaciales dependera de la maduracion

orgadnica de cada nifio y de las condiciones ambientales en que esté inmerso.

4.2 Las tres relaciones espaciales: topolégicas, proyectivas y euclidianas

Dentro de la construccion de las nociones espaciales se distinguen tres tipos de relaciones
espaciales: las Topoldgicas, las Proyectivas y las Euclidianas. En la secuencia evolutiva se va
alcanzando progresivamente la comprension de las tres dimensiones segln ese orden citado.
A partir de que el sujeto asienta las bases del espacio topologico se van adquiriendo nociones
proyectivas y euclidianas si bien esos esquemas no se asientan hasta mas adelante. Debemos
revisar el significado de estos tres conceptos antes de describir la evolucion del pensamiento

espacial.
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El espacio topoldgico es el espacio vivencial, aquel en el que nos movemos y nos orientamos.
Se basa en un proceso de percepcion haptica desde el cual se desarrollara un proceso de
abstraccion de la forma (Holloway, 1982). Es el espacio que Norberg-Schulz llama “espacio
existencial”. Los esquemas topologicos se hallan ligados a las cosas mismas. Las relaciones
que se elaboran en este espacio son las de: proximidad, separacion, orden (o sucesion
espacial), inclusién o contorno y continuidad (Holloway, 1982). El orden mas elemental se
basaria en la nocion de proximidad para desarrollar posteriormente conjuntos mas
estructurados caracterizados por su continuidad y cerramiento. Norberg-Schulz interpreta en
términos mas generales estas relaciones como lugar (proximidad), direcciones o caminos
(continuidad) y dreas o regiones (cerramiento) (Norberg-Schulz, 1975:20), para este autor los
hallazgos de Piaget estan aqui de acuerdo con la psicologia de la Gestalt, aunque a los
principios organizadores se les de una distinta explicacion genética. Estas seran las nociones
que el hombre debera desarrollar para orientarse, teniendo los esquemas geométricos

propositos mas especificos.

Si las percepciones topologicas permanecen ligadas a cada forma por separado, en cambio las
proyectivas determinan y conservan las verdaderas posiciones relativas de las figuras y las
euclidianas determinan y conservan las distancias relativas o coordinadas entre ellas. En
ambos casos, sistemas totalizadores reemplazan a construcciones empiricas. La Unica manera
de que las operaciones topologicas puedan relacionar figuras mutuamente es la

correspondencia de uno a uno y continua (Holloway, 1982).

Los espacios proyectivos y euclidianos requieren un sistema general de organizacion. Desde el
punto de vista psicologico, la nocion de espacio proyectivo aparece cuando el objeto ya no se
considera aislado, sino en relacion con un punto de vista. Se relaciona con la
intercoordinacion de objetos separados en el espacio mas que con el analisis de objetos

aislados.

El desarrollo de los conceptos proyectivos es interdependiente de los conceptos geométricos.

Se desarrollan simultaneamente y de una manera coordinada.

El espacio euclidiano implica la creacion de un sistema de referencia y coordenadas
horizontales-verticales. El marco de referencia que implica se mantiene independiente de los
objetos contenidos dentro de él. Implica la organizacion de todas las posiciones posibles de
los objetos en tres dimensiones simultaneas. Son posibles las transformaciones de figuras
geométricas en afines, similares y proporcionales. Para Holloway (1982) los seres humanos no
poseen ningln conocimiento innato del espacio global organizado en un sistema bi o

tridimensional de coordenadas rectangulares. “Al principio el nifo ni siquiera tiene
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conciencia de las ideas fisicas o fisioldgicas de vertical y horizontal, pues su percepcion cubre
apenas un campo delimitado, mientras que un sistema de referencia presupone coordinacion

operacional de todos los campos entre si” (Holloway, 1982:95)

Morales (1984) sefiala como principales nociones propias del espacio euclidiano:

e Distancia

e Proporcion

e Sistemas de referencia con medidas.

e Relaciones de equivalencia a partir de la cualidad matematica
e Relaciones internas (esto es mayor que...)

e Relaciones espaciales abstractas (esto esta mas abierto que...)

4.3 El egocentrismo en la comprension del espacio

El egocentrismo es un concepto clave en la construccion del conocimiento sobre la realidad.
Se trata por lo tanto de un rasgo epistemolodgico. Por egocentrismo Piaget no entendia una
hipertrofia del yo sino la ausencia de descentramiento cognitivo. Para Piaget la condicion
necesaria para un desarrollo operacional es el descentramiento que nifo y la nifa deben
llevar a cabo con respecto a sus propias acciones y a su propio punto de vista. Entender la
realidad supone situarse frente a ella y tomar conciencia de uno mismo como algo distinto,
aunque vinculado a esa realidad, el pensamiento egocéntrico del nifo sin embargo implica la
falta de conciencia del yo. Este concepto abarca la totalidad de las dimensiones del
desarrollo cognitivo infantil, la superacion de un tipo de egocentrismo va unida a la aparicion
de un nuevo tipo en un nivel superior (Delval, 1994). Podemos hablar de egocentrismo del
pensamiento o del lenguaje. Con relacion al espacio se manifiesta en la consideracion del
propio punto de vista como el Unico marco de referencia espacial. El bebé no distingue entre
su propio punto de vista y el de los otros. Por un descentramiento progresivo el sujeto
comenzara a entenderse a si mismo como un elemento mas en un universo de objetos y de
relaciones espaciales. En la transicion al estadio de las operaciones concretas el nifio y la nifa

iran haciendo progresos en la prediccion del punto de vista de otros (Piaget, 1986).

4.4 Espacio practico y espacio conceptual

Piaget y Inhelder (1956) han senalado que el comportamiento en el espacio y la
representacion del espacio son cosas diferentes. Estos autores distinguen entre espacio
prdctico (la capacidad de actuar en el espacio) y espacio conceptual (la capacidad para
representar el espacio). La capacidad para actuar y moverse inteligentemente en el espacio

puede darse antes y en ausencia de la capacidad para representar el espacio. El/la nifo/a
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pequeiio/a puede moverse a través del espacio sin un pensamiento consciente. Se pueden
seguir recorridos familiares (por ejemplo entre las habitaciones de la casa) lo que implica
poseer una representacion del entorno, pero no se puede manipular activamente esa
representacion, es decir no se puede pensar acerca de ello. Hay que tener en cuenta que lo
que Piaget llama espacio conceptual no siempre es necesario para resolver las tareas
espaciales con las que nos enfrentamos a diario. Como ha sefalado Tuan (1979), hay muchas
ocasiones en las que llevamos a cabo acciones espaciales complejas sin ayuda de un “plan
mental”, la habilidad espacial es esencial en la vida pero el conocimiento espacial al nivel de
la articulacion simbdlica en palabras e imagenes no. Un nifio puede tener la nocion de linea
recta como la trayectoria de un objeto que se mueve antes de que aparezca ese concepto
geométrico. Tuan (1979) a este respecto diferencia entre habilidades espaciales y
conocimiento espacial, para este autor, las habilidades espaciales se desarrollan primero y se
convierten en conocimiento cuando los cambios en el movimiento y la localizacion “pueden
ser previstos”. Las representaciones mentales del espacio proceden de la interiorizacion de
acciones psicomotrices, del recuerdo de los propios movimientos por un espacio concreto. Si
bien el conocimiento espacial se desarrolla lentamente en el ser humano se puede decir en
cambio que mejora sustancialmente el conocimiento espacial derivado de las experiencias
sensoriales y cinestésicas: “la mente aprende a enfrentarse a las relaciones espaciales mucho
después de que el cuerpo lo haya hecho. Pero la mente, una vez que emprende ese camino de
exploracion crea complejos esquemas espaciales que exceden con mucho lo que se puede

lograr a través de la experiencia directa” (Tuan, 1979:67)

4.5 Evolucién de las habilidades espaciales

4.5.1 La comprension del espacio de los 0 a los 2 aiios. Estadio sensoriomotor

i{Cémo se desarrolla la comprension del espacio en los dos primeros afos de vida? El
extraordinario desarrollo mental entre el nacimiento y la adquisicion del lenguaje consiste
segln Piaget en una asimilacion “sensorio-motriz” del mundo exterior inmediato. Las fases en
este periodo serian la de los reflejos, la de la organizacion de las percepciones y costumbres,
y la de la inteligencia sensoriomotriz. La inteligencia sensoriomotriz es una inteligencia
practica que se aplica a la manipulacién de objetos y que utiliza percepciones y movimientos
organizados en “esquemas de accion” (zarandear, frotar, etc.) (Piaget, 1986). La
comprension del entorno se sitla, por lo tanto, al nivel de la accion mas que de simbolizacion
o la representacion. El nifio y la nifa intentan comprender el entorno mediante su utilizacion.
Esta asimilacion sensoriomotriz es comparable a la asimilacion posterior mediante las

nociones y el pensamiento.
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Gibson (1966, 1979) considera que el sistema perceptual esta “armonizado” desde el
nacimiento con la informacion relacional del entorno, que permanece inviable incluso a
través de las transformaciones ocasionadas por el movimiento del receptor. En cambio para
Piaget los bebés perciben imagenes desconectadas hasta que los esquemas para la
construccion perceptual estan formados. En un principio, accion, cuerpo, objeto, mundo
estan sin desasociar. El espacio del nifio es descrito como una coleccion de “espacios
separados”. La construccion del espacio parte de una situacion inicial en la que hay diversos
espacios no coordinados entre si y que son ambitos sensoriales (espacio bucal, visual, tactil,
etc.), estando cada uno de estos ambitos centrado sobre el cuerpo y la actividad propia. Al
término del segundo afno se habra elaborado un espacio general, Unico y estructurado que

incluira a todos los demas (Piaget, 1986).

El egocentrismo propio de este estadio supone que el conocimiento ambiental se circunscribe
a su cuerpo y a sus acciones en el medio. El recién nacido lo refiere todo a si mismo, a su
propio cuerpo. Hacia el final del estadio se efectla una descentralizacion progresiva y el/la
nino/a se situara como un objeto entre los otros, dentro de un universo formado por objetos

permanentes.

Las actividades espaciales basicas van desde las practicas bucales (comer, chupar), la
prension, el desplazamiento y la exploracion a una exploracion mas activa donde se va
construyendo el espacio sensoriomotor ligado a los sentidos y a las actividades motrices
(Morales, 1984). La elaboracion del espacio se debe esencialmente a la coordinacion de los
movimientos, destacandose asi la estrecha relacion entre este desarrollo y la inteligencia

sensoriomotriz.

Una de las adquisiciones mas importantes en este periodo es la de la permanencia de los
objetos. En un primer momento los objetos aparecen y desaparecen para el bebé sin una
posicion fija, con la coordinacién de las acciones se desarrolla el esquema de permanencia de
los objetos. El bebé hacia el final del primer afio comenzara a buscar un objeto después de
que desaparezca y sabra que sigue existiendo, que posee una localizacion espacial adn
después de desaparecer del campo visual (Piaget, 1986). Esto significa que el bebé primero
“reconoce”, es decir construye el mundo como un sistema de cosas similares, y luego, en
segundo término, conecta las cosas reconocidas con determinados lugares, situandolas en un
“espacio”. (Norberg-Schulz, 1975). Este hecho esta ligado al paso del egocentrismo inicial a la

elaboracion de un universo exterior.

El movimiento es también un factor importante en el desarrollo de las habilidades espaciales.

Piaget (1929) senald la importancia del caminar en la comprension del espacio alrededor. El
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gateo es una actividad que posibilita al nifio y a la nifa una mayor interaccion y comprension
del espacio que les rodea. Para Gesell (citado por Ballesteros, 1982) los primeros pasos del
nifo ayudado por el adulto suponen una toma de conciencia del espacio como algo
independiente de él, lo que contribuye a la formacion de la imagen de si mismo. Para Tuan
(1979) mover el cuerpo en una direccion mas o menos recta es esencial para la construccion
experiencial del espacio dentro de las coordenadas basicas de delante, detras y los lados. El
movimiento continla siendo importante cuando se alcanza la completa independencia
locomotriz. Hay bastantes experimentos que han examinado el papel de la actividad a través
del entorno en la construccion de las representaciones espaciales; Hart (1979) puso de

manifiesto esa relacion entre la actividad en el entorno y el conocimiento ambiental.

4.5.2 La comprension del espacio de los 2 a los 7 anos. Estadio preoperacional.

La caracteristica mas importante en esta etapa la aparicion del lenguaje. Para Piaget de este
hecho se derivan tres consecuencias esenciales para el desarrollo mental: un posible
intercambio entre individuos, o sea, el principio de la socializacion de la accion, una
interiorizacion de la palabra que supondra la aparicion del pensamiento propiamente dicho vy,
de forma primordial, una interiorizacion de la accion, que, de ser puramente perceptiva y
motriz, pasa a reconstruirse en el plano intuitivo de las imagenes y las “experiencias
mentales” (Piaget, 1986). A partir de este momento el nifo y la nifa se veran enfrentados a

dos mundos nuevos: el mundo social y el de las representaciones interiores.

Estas transformaciones posibilitan la transicion de un espacio sensoriomotriz a un espacio
representativo. La accion es todavia el soporte para la representacion pero ya va realizando
actos simbdlicos, traspasando a nivel de pensamiento las actividades espaciales (Morales,
1984). El pensamiento comienza a separarse del entorno inmediato para incorporar simbolos

relativos a objetos y lugares del mundo externo de tal manera que pueden ser manipulados..

En torno a los 2-3 anos se inicia la relacion topologica con el espacio. Se van adquiriendo unas
primeras nociones que contribuyen a la construccion de la imagen de los objetos, facilitando
su reconocimiento y la construccion de la imagen del espacio por las referencias a su
situacion. El conocimiento espacial, al basarse en relaciones topologicas no incluye la
comprension de las distancias relativas o de las direcciones. A partir de aqui se van
adquiriendo las nociones de espacio proyectivo y espacio euclidiano que, aunque se inician
casi simultaneamente a la nocion de espacio topologico, no se consolidaran hasta mas
adelante (Morales, 1984).
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Las relaciones que se establecen son aln mas intuitivas que operatorias. El conocimiento es
poco estructurado. Se centra la atencion en los aspectos parciales y sucesivos de una misma

situacion sin poder realizar su total integracion.

Nos encontramos aln con una prevalencia del egocentrismo. Esto implica un centramiento en
si mismo en el conocimiento espacial pero también en el desarrollo social, logico, lingliistico
o emocional. Todavia persiste una falta total o parcial de distincion entre los diferentes
puntos de vista desde los cuales puede verse un objeto. Por ejemplo Piaget y Inhelder sefalan
que los/as ninos/as no comprenden que los términos derecha e izquierda, delante y detras
son relativos con respecto al punto de vista (Holloway, 1982). El egocentrismo provoca que,
por ejemplo en el célebre experimento de la maqueta de las tres montafas, cuando el nifio es
preguntado sobre el aspecto del conjunto desde otro punto de vista él atribuya su propio

punto de vista al requerido por el investigador.

Al mismo tiempo se va desarrollando un reconocimiento progresivo de formas euclidianas. La

exploracion es mas activa, aunque todavia arbitraria.

Las nociones que se van adquiriendo a lo largo de este estadio no permiten todavia situar el
objeto de forma precisa ni darle un marco de referencia concreto ni un estatus geométrico

especifico.

Con relacion a las actividades espaciales de este periodo Morales (1984:71-72) sefala:

e Las actividades motrices se vuelven intencionales (correr para jugar, uso de juegos de
construccion...)

e Se produce un perfeccionamiento paulatino de diversas actividades motrices (correr,
deslizarse, bajar escaleras, juegos con elementos de arrastrar...)

e Inicio de juegos combinados con intencionalidad (juegos con arena, palas, cubos,
hacer carreteras...)

e Afinamiento progresivo de diversas actividades motrices (salto a la pata coja, correr
por terrenos accidentados, montar en bicicleta, equilibrios...)

e Deseo de explorar el entorno extrafamiliar. En general podemos decir que aumentan
los desplazamientos, las exploraciones y las acciones sobre el Medio Ambiente.

e Puede jugar mas rato en un mismo lugar.

e De los 2 a los 4 afos: actividades ocupacionales, manipulacion y transporte de
objetos, corros, desplazamientos en linea, construcciones libres y dirigidas...

e De los 4 a los 7 anos: desplazamientos, exploraciones, acciones sobre el Medio

Ambiente.
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Un aspecto importante en este momento es el desarrollo de la imagen corporal (también
esquema corporal) y la influencia que este conocimiento del propio cuerpo posee en el

desarrollo de las habilidades espaciales, tal y como hemos explicado previamente.

4.5.3 La comprension del espacio de los 7 a los 11 afos. Estadio de las operaciones

concretas.

Sobre los siete afnos aparece la coordinacion operacional. Con el término operacion se definen

la aplicacion del pensamiento logico a los diferentes aspectos del entorno.

Segun Morales (1984) algunas de las caracteristicas de este periodo son:

e Se objetiva el pensamiento, distinguiendo lo que permanece invariable al cambio.

e Se extraen conclusiones y las observaciones son mas discriminadas y sistematizadas.
Aparece el sistema de reversibilidad sobre una secuencia de acciones.

e Se relaciona la duracion con el tiempo y el espacio recorrido, interpretando el tiempo

como una sucesion de acontecimientos.

El pensamiento continla dominado por la propia experiencia limitando ésta la extension de

una forma de pensar mas abstracta sobre el mundo.

En este estadio se consolida la relacion Proyectiva. Los distintos experimentos llevados a cabo
por Piaget y sus colaboradores (Holloway, 1982) mostraron que hasta los 8 6 9 afos pueden
elegir dibujos que representan distintos puntos de vista pero los cambios se ven como
erraticos. A partir de esa edad los dibujos ya pueden recoger los cambios de perspectiva que
resultarian de las alteraciones de puntos de vista. No solo se pueden reconocer las
perspectivas sino también dibujarlas por anticipado. La fase operacional en el desarrollo de

las nociones espaciales supone la construccion intelectual de otros puntos de vista.

En esa fase el punto de inflexion los sitia Piaget en torno a los 9 afos: “a la edad de 9 arios
mds o menos, situada a mitad de camino durante el periodo de operaciones concretas, marca
asi un punto decisivo en el desarrollo de los conceptos espaciales. El de la terminacion de la
estructura apropiada para sistemas euclidianos y proyectivos totalizadores” (Holloway
1982:95). Sin embargo, solo sera después de los 11 afos cuando se desarrollen “verdaderos
sistemas convencionales de referencia, que permiten comparar simultdneamente las

posiciones y las distancias”
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Seglin Morales (1984), en esta fase puede anticipar itinerarios, relaciona la duracién con el

tiempo y el espacio recorrido y comprende la idea de velocidad.

Otra grupo de habilidades importantes que se alcanzan en este periodo son las necesarias

para dibujar un plano de una maqueta. La construccion de un plano (Holloway, 1982) implica:

1. La seleccion de un punto de vista en particular (espacio proyectivo)

2. Un sistema de coordenadas que suponga los conceptos de lineas rectas, paralelas y
angulos.

3. La reduccion a una escala especifica, que entrana los conceptos de similaridad y

proporcion.

Las investigaciones de Piaget (Holloway, 1982) dieron como resultado:

Hasta los 4 anos: rara vez se obtiene correspondencia espacial ni puntual entre las dos series
de objetos (la maqueta y el dibujo de la misma).

De los 4 a los 7 anos: se producen avances en la coordinacion de pequeios grupos de objetos,
aungue el nifo todavia no es capaz de establecer ninguna relacion general.

De los 7 a los 8 afos si el método empleado es el de realizar una maqueta en vez de un
dibujo, el nifo ya pude copiar el modelo perfectamente pero quedan tres deficiencias

fundamentales que no se compensan hasta los 9-10 afos:

e No se calculan correctamente las distancias

e Reduce Unicamente las distancias entre objetos y no los tamafnos de los objetos
mismos cuando intenta reducir el plano a escala.

e Sise altera en el modelo la posicion de algiin objeto, solamente consigue modificar el

trazado por medio de una serie de aproximaciones.

4.5.4 La comprension del espacio a partir de los 11 afnos. Estadio de las operaciones

formales.

Las operaciones formales son el estadio Ultimo de desarrollo intelectual. Este es el momento
en que se consigue el maximo desarrollo de los procesos intelectuales. El nifio es capaz de
prescindir del contenido concreto para utilizar el pensamiento abstracto y el razonamiento
logico. Utiliza sistemas de referencia con medidas, relaciones de equivalencia, relaciones
abstractas y relaciones internas a partir de las cualidades matematicas. Ha adquirido las

nociones de medida, proporcionalidad, tridimensionalidad, etc.
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Aparece completa la estructura espaciotemporal y puede darse un valor simbélico y social a

los espacios. Se consolida la relacion Euclidiana. Se puede decir que el nifio esta preparado

para realizar la mayoria de las actividades en el espacio.

Presentamos en la pagina siguiente una vision global del desarrollo de las habilidades

espaciales segin Muntafnola (1988). En su estudio se consideran tanto las habilidades

cognitivas como las sociales:

Fase I: ritual-
transductiva (2-3-4)

Coordinacion ritual-
transductiva
preconceptual sobre las
propias acciones
repetidas. Estructura
espacial topologica a dos
dimensiones.

Construccion sobre la
base de las analogias a
la vez formales y
funcionales de la
materia: lugares
itinerantes (trenes, etc.)
y agrupaciones
sociofisicas (todos
miramos, todos
dormimos, etc.).

Primeras exploraciones
de la materia con ayuda
del simbolismo prestado
de forma imaginativo-
transductiva del
lenguaje verbal: cuentos
como ritos y caminos.

Convivencia basada en la
imitacion. Juegos
simbolicos en los cuales
el lugar no precisa estar
realmente construido
para actuar como lugar.
Accion presente, pasada
y futuro centrada en la
propia situacion del
presente. Gran
importancia de ls
materiales y de las
relaciones emotivas del
momento: clima,
amigos, etc.

Representacion con
materiales de un cuento
simple que relacione dos
o tres personajes.
Juegos de imitacion
gestual, movimientos,
etc.

Fase Il: idéntico-
funcional (4 a 7 anos)

Equilibrio entre
representacion y
autocoordinacion de las
propias acciones gracias
a una identificacion
funcional de las
relaciones forma-
funcion, de caracter
intuitivo. Primeras
conservaciones
euclideas, y
reconocimiento del
tiempo como sucesion
de acontecimientos que
depende de una funcion

Gran interés en
convivencia en un mismo
lugar cerrado con
distribucion de cargos
sociales sobre una
situacion imaginaria. Uso
de cubos
tridimensionales y
materiales diversos.
Reglas de convivencia
rigidas imitadas de la
situacion real pero
adaptadas a cada
conflicto interindividual.
Jerarquia y clasificacion

Construccion y dibujo de
lugares simples,
convivencia en una
misma célula,
cambiando los papeles
sociales. Entreno a la
clasificacion de lugares
alavezen lofisicoy lo
social.
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concreta.

Clasificacion de
materiales y dibujo de
cosas segun simbolos
intuitivos aceptados por
la colectividad como
“modelos”. Aumento
progresivo de un
vocabulario de formas y
de funcidn (si les ayuda)

espontanea de las
personas.

Fase lll: concreto-
operativa
(8 a 11 anos)

Reversibilidad en el
tiempo y en el espacio.
Anticipacion de
posibilidades de las
formas y de los
itinerarios entre
funciones. Gran
habilidad en el uso de
materiales y sentido
constructivo-concreto,
adaptado a cada
material. Cierta rigidez
representativa ante la
necesidad de coordinar
mediante la accion todos
los nuevos medios que se
dominan.

Posibilidad de usar los
materiales como medio
de construccion
interindividual, sobre
todo en forma de juego.

Gran posibilidad de
dialogo sobre el lugar en
grupos reducidos y mejor
por parejas. Observacion
muda y competitiva de
los resultados, hacia los
10 anos, inicio de los
codigos de convivencia
que se imponen a los
mas pequenos.

Importante la regulacion
espontanea de los
lugares sociales, con
responsabilidades
personales cara a la
colectividad que usa el
espacio.

Construccion colectiva
de lugares con
materiales simples.
Construccion individual
con adaptacion a las
habilidades individuales:
desarrollo del propio
punto de vista de cada
sujeto en el que se vera
su propio nivel de
razonamiento.

Fase IV: formal-
operativo
(11- ...anos)

Estructura
espaciotemporal
completa. Desprecio de
la forma del material sin
que entren en juego
factores de expresion
personal e interpersonal.

Valor simbolico-social de
los materiales. Modelos
ideoldgicos de la
arquitectura y capacidad
critica de analisis sobre
las diferentes
tecnologias. Importancia
de sistemas técnico-
representativos si se
relacionan con la
necesidad concreta de
construir.

Analisis de los acuerdos
sociofisicos y discusion
de las condiciones
“Humanas” de cada
lugar. Interesantes
dialogos sobre las
exigencias de unas
elecciones funcionales y
formales precisas, sobre
unos acuerdos de vivir
en el mismo lugar.
Critica de lugares reales.

Ensayos de
planteamiento por
parejas de diferentes
sexos sobre el vivir en
un mismo lugar.

Relaciones entre
material y forma,
funcién y forma, funcion
y convivencia social,
etc.
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4.6 Criticas y alternativas a las teorias de Piaget sobre el desarrollo de la comprensién

espacial

Los estudios realizados desde los anos setenta hasta la actualidad han refutado algunos de los
postulados de las ideas de Piaget sobre el desarrollo. Tal y como ha sehalado Gardner (1994)
o Perkins (1999), una nueva generacion de investigadores han descubierto debilidades en la

concepcion clasica:

- Muchas de las afirmaciones de Piaget acerca de las etapas estaban fuertemente
condicionadas por los métodos de investigacion. Se ha comprobado que los nifios pueden
utilizar el razonamiento logico si las tareas son mas concretas, se utilizan materiales mas
familiares, o disponen de elementos de ayuda para la memoria inmediata.

- La adecuacion entre el dominio de distintos contenidos dentro de una misma etapa no se
mantenia. Nifios con talentos especificos pueden estar mas avanzados en cuanto al
desarrollo en una clase de materia que en el resto.

- Las caracteristicas del desarrollo se han mostrado menos universales de lo pretendido.
Tanto entre individuos de la misma cultura como entre culturas diferentes. Se ha
constatado la existencia de enormes diferencias en los estilos y fuerzas cognitivas de los
individuos que pueden influir en los modos en los que los individuos enfocan y dominan
clases particulares de contenidos. Examenes paralelos del desarrollo en diferentes

culturas aportaron también pruebas de la existencia de diferencias significativas.

Segun Perkins (1999), los efectos de esta revision del desarrollo en la practica educativa son

los siguientes:

e Si se las formula de manera sencilla, se pueden introducir ideas “avanzadas” en los
experimentos cientificos que se realizan en los grados inferiores de la escuela
primaria.

e Los materiales concretos o familiares permiten acceder a ideas muy abstractas, como
prueban los clasicos experimentos de Bruner con ordenamiento de bloques.

e La familiaridad es muy importante y facilita el acceso a cuestiones abstractas y

complejas.

4.6.1 Comprension de las nociones espaciales: Nuevas aportaciones

En el terreno que nos ocupa, la cognicion ambiental, han sido muchas las criticas hacia la
metodologia empleada por Piaget. Para algunos investigadores no existen evidencias que
rebatan el trabajo de Piaget pero si las hay que indican que los estadios de desarrollo se

pueden alcanzar mucho antes de lo indicado (Ward, 1978).
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Por ejemplo, con respecto al célebre experimento que utiliza la maqueta de las tres
montanas algunos investigadores han mostrado que la comprension de la perspectiva puede
verse considerablemente influenciada por los materiales y la presentacion. Liben (1982)
muestra como usando materiales familiares, cambiando la presentacion y dejando al nifo
rodear la maqueta se pueden conseguir buenos resultados en la comprension del punto de
vista incluso en nifios mas pequefos. La idea de muchos investigadores es que los nifios
pueden poseer una buena comprension del espacio pero fallan al demostrarlo porque no
comprenden el tipo de tarea que se les propone o por que se les exige alguna habilidad

(dibujar, construir maquetas,...) que no tienen muy desarrollada.

Otra de la criticas mas importante es la que hace referencia al hecho de que los experimentos
de Piaget se llevaron a cabo en una habitacion, sin aprovechar el estimulo imaginativo que

puede suponer el trabajo en contacto directo con el entorno (Ward, 1978)

Dentro de lo que es la comprension de la estructura del espacio, Liben (1982, citado por
Ungar, 2002) propuso como tarea a un grupo de escolares reproducir la disposicion de los
muebles de su clase en una maqueta y a tamano real. Estos investigadores encontraron que
ninos de 4 y 5 anos resolvieron con bastante acierto la tarea sobre la clase real y no tanto
sobre la maqueta. De ahi se deriva la idea de que la reconstruccion en una maqueta implica
un problema extra para los mas pequenos al tener que reducir de escala un entorno en el cual
ellos se desenvuelven espacialmente, lo que podria justificar sus pobres resultados en las
tareas de reconstruccion de maquetas y dibujo de mapas. También se descubrié que realizar
la maqueta dentro del aula mejoraba los resultados frente a aquellos que debian realizar el

ejercicio en una habitacion separada.

4.6.2 Revision del concepto de egocentrismo

Uno de los conceptos mas importantes en la teoria de Piaget es el concepto de egocentrismo.
Este concepto también esta siendo reconsiderado por parte de muchos investigadores. La
vision tradicional ha sido que el niflo comienza con un sistema de codificacion egocéntrico
para ser sustituido al final de la infancia por un sistema de representacion objetivo. Piaget
aplico este término para referirse al pensamiento y al comportamiento espacial del nifio hasta
la etapa de las operaciones concretas. El debate actual sobre el egocentrismo se ha
focalizado en dos aspectos relacionados con el mismo: la localizacion de objetos y la
comprension de la perspectiva. En lo que respecta a la comprension de los diferentes puntos

de vista ya hemos hecho referencia al experimento de Lieben (1982)
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Con respecto al primer punto se ha demostrado que nifios muy pequenos son capaces de usar
sistemas de referencia no egocéntricos. Hay evidencias de que bebés de 9 meses de edad son
capaces de utilizar un esquema de referencia centrado en hitos. Preson y lhrig’s (1982,
citados por Spencer, Blades y Morsley, 1989) han investigado como la madre puede ser un hito
utilizado durante algunos periodos como referencia para la localizacion de objetos. Esto
puede ser un ejemplo de que incluso los nifos mas pequeios pueden responder de manera no
egocéntrica, estableciendo un marco de referencia transitorio y local sobre un hito
destacado. Las investigaciones sobre el egocentrismo espacial han demostrado ademas, que

los adultos pueden responder “egocéntricamente” a determinadas tareas espaciales.

4.6.3 Comprension de mapas

La capacidad para comprender una representacion espacial, un mapa o una maqueta también
ha sido revisada en términos similares. Segun Piaget, comprender cdmo un mapa representa
un entorno determinado es una habilidad demasiado sofisticada para nifnos de menos de 9 o
10 afos. Esto es asi en funcion de la diferencia a la que nos hemos referido con anterioridad
que Piaget establece entre espacio practico o perceptual y espacio conceptual. Aunque a una
edad temprana se posee la habilidad para seguir un recorrido cuando se esta en contacto
directo con el entorno, es necesaria una mayor maduracion cognitiva para manipular
representaciones simbodlicas del espacio. Ademas las relaciones primordiales en nifos por
debajo de 7 afos son las topologicas que implican considerar las relaciones entre dos lugares
en el espacio en términos cualitativos (cerca, lejos...). Segun estas ideas los nifios y las ninas
pequeios/as tendran mayor dificultad para comprender un mapa ya que éste se basa en
relaciones proyectivas y euclidianas. Otro factor que complica la tarea seria el egocentrismo

espacial ya que el mapa implica un punto de vista diferente al propio.

Como ya hemos visto el egocentrismo y los limites de edad en la comprension de aspectos
proyectivos y euclidianos han sido revisados en las Ultimas décadas. Del mismo modo se han
realizado investigaciones que sugieren que se puede comprender un mapa a edades mas
tempranas. Por ejemplo Bluestein y Acredolo (1979, citados por Spencer, Blades y Morsley,
1989) utilizaron un mapa de una habitaciéon en la que se encontraban cuatro cajas una de
ellas con un objeto escondido, para pedir a nifios y nifias de entre tres y cinco afos que
encontrasen ese objeto, consiguiendo que incluso la mitad de los ninos y nifias de tres anos
utilizasen con éxito ese mapa. Blades (1986) propuso a nifos y nifias de entre 3 y 6 afnos
caminar por un sencillo laberinto pintado en el suelo, utilizando para ello un mapa
esquematico que reproducia el laberinto. Incluso por debajo de cinco afos hubo un

porcentaje de casos en los que se utilizd el mapa de manera correcta.
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Podriamos decir resumiendo estas ideas que, contrariamente a los resultados de Piaget, los
ninos pequefios podrian ser capaces de usar mapas para guiarse en un entorno determinado si
la correspondencia entre esa representacion y el espacio real es clara, por ejemplo si se

utilizan un Unico tipo de hito y teniendo el mapa alineado correlativamente con el entorno.

Forma parte de una larga tradicion educativa la idea de que la verdadera comprension de los
mapas no se puede esperar en la escuela primaria. Sin embargo hay ejemplos de educadores
que tomaron una posicion bien distinta hace bastante tiempo, por ejemplo Lucy Sprague
Mitchell (1934), que desarrolld un trabajo en el campo de la educacion ambiental con nifios
de 4 anos en adelante. Para esta autora, “ellos deben buscar las fuentes y estudiar las
relaciones, deben explorar el entorno, deben analizar la cultura de la cual son parte, ver qué
parte es geogrdfica y qué parte es historica, deben pensar, deben jugar” (1934:32, citado por
Spencer, Blades y Morsley, 1898:245)

Desde el punto de vista educativo, existen experiencias que pretenden mejorar la capacidad
de comprension de mapas, de tal manera que se pueda comenzar a trabajar esta faceta a
edades mas tempranas. Algunas de estos métodos consisten en dibujar mapas de la clase,
construir maquetas, observar maquetas desde arriba y utilizar fotografias aéreas. En esta
linea Hart (2001) defiende que el trabajo con mapas puede comenzar a partir de los cuatro o
cinco ahos siempre que se usen recursos anadidos como por ejemplo una maqueta del

territorio. Este autor plantea la siguiente evolucion en la realizacion de mapas:

90



Capitulo 2

Creacion de mapas simbdlicos
abstractos y uso de mapas
simbdlicos aditados

10 afios
¥ mas

Creacion de mapas con

)%% simbolos graficos y uso de
mapas con simbolos graficos

— % editados

8 afios
Mapa modificado por los nifios
a partir de un mapa de
contornos basicos (a poder ser,
una foto aérea) del area familiar

de colores

% Mapa confeccionado por los
% ninos con boligratos y lapices
6 afos ! 5 é

Desarrollo de la comprensién simbdlica y espacial

|
[ D B Mapa confeccionado por los
[ s nifios a partir de la magueta en
43 ! o 1 3 dimensiones
& 3
I ~ 4
\._ :

Maqueta en 3 dimensiones de
un paisaje familiar, construida
por los nifios utilizando juguetes
y otros elementos (p. &j.,
bloques de madera, musgo
para los arboles, etc.)

4 anos

Tomado de Hart (2001)

4.7 Nuevas visiones sobre el aprendizaje del espacio: del espacio logico al espacio vivido

En linea con la revision de las ideas de Piaget que hemos ido desarrollando, Cabanellas (2005)
proporciona lo que, a nuestro juicio, es una clave importante para la investigacion actual de
la naturaleza del conocimiento y experiencia del espacio. Para esta autora las ideas de
Piaget, convertidas en un a priori metodologico en las escuelas, han empobrecido las
experiencias espaciales ofrecidas al nifio. El desarrollo de enfoques muy parciales o
especificos ha compartimentado la investigacion y condicionado los enfoques educativos del
aprendizaje del espacio provocando, “en muchos casos, esterilidad, pobreza e infantilizacién
de los espacio por su reduccién a categorias logico-matemdticas” (Cabanellas 2005:32). El

propio Piaget fue consciente de esto en sus uUltimos escritos. Como resultado: la exclusion

91



para el nifo de aprendizajes que no constan en los contenidos escolares: del espacio vivido y
conocido, sentido por los nifos, vinculado a las emociones, a las transformaciones, al juego
simbolico. Se trata por lo tanto de recuperar la idea del espacio vivido o vivencial que
recoge: “los espacios intermedios, los espacios entre objetos, interpersonales, afectivos,
posturales, mentales” (2005:32). Lo que se impone es una vision global del espacio que
incluya aquellos espacios que Piaget denominaba “infralogicos”, que den cabida a las

emociones, la imaginacion, lo sensorial, lo tactil, lo material o al cuerpo.

Esta nueva concepcion desbarata el rigido encasillamiento por etapas que basa la
investigacion y las pautas educativas en lo que el nifio no puede hacer y lo que abre son las
posibilidades para descubrir las potencialidades del nifno desde un punto de vista de lo que es
capaz de hacer. Este nuevo enfoque necesita de una nueva mirada sobre el espacio cotidiano,
es preciso, “llegar a un “extrahamiento” que nos permita percibir renovadamente las cosas,
presencias y experiencias cotidianas, que nos lleve a vivir como nuevas experiencias
espaciales habituales que estdn en la base del conocimiento del ser humano vy que la accion
educativa tiene obligacion de destapar, evitando ocultarlas con clasificaciones o etapas
evolutivas ajenas al intenso aprendizaje y las complejas interrelaciones del nifio con el
medio.” (Cabanellas 2005:34)

5. LA DIMENSION EMOCIONAL EN EL CONOCIMIENTO DEL ENTORNO

Hemos estudiado los aspectos cognitivos en experiencia y conocimiento del entorno. Nos toca
ahora, para conseguir una comprension total del problema, el estudio del componente
afectivo o emocional, aquel que esta relacionado con los juicios estéticos y con los
sentimientos que despiertan los lugares. Como en otros terrenos del conocimiento de los
procesos mentales, establecer la relacion entre emocion y cognicion en el conocimiento del
entorno supone entrar en un territorio polémico, aln sin cerrar en la psicologia ambiental
(Corraliza, 1987), lo que si parece claro es que “sin el estudio de las respuestas afectivas, la

representacion interna del ambiente queda incompleta” (Corraliza 1987:57).

Pocos estudios han investigado el rol que juegan los sentimientos y las actitudes en la
formacion del mapa cognitivo individual y menos aun en los nifios, sin embargo es evidente la
importancia de esta dimension emocional en nuestra relacion con los lugares. Para Cabanellas
(2005) la emocion determina nuestro acoplamiento con el medio y es, al mismo tiempo,
“manifestacion y toma de conciencia de la experiencia espacial”. El espacio sensorial, de los
matices de la luz y la materia, genera las primeras emociones y con ellas, las primeras

experiencias estéticas.
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Entre los primeros autores en establecer la relacion entre cognicion y emocion, recordemos
como Lynch (1998) entendié la legibilidad como ligada al atractivo estético. Cullen (1971), tal
como veremos mas adelante, argumenta como un urbanista o paisajista puede tener en
cuenta en el disefo de los lugares factores como el sentimiento de atraccion o de misterio
que despiertan, o la sensacién de anticipacion o de posesion para contribuir a dar coherencia
visual al entorno. Este campo ha sido mas estudiado por geografos o urbanistas que por
psicologos ambientales. La geografia humanista se ha ocupado expresamente de los
sentimientos individuales hacia los lugares. Los psicologos en cambio suelen dudar de que
esta area pueda ser tratada con rigor debido sobre todo a la dificultad para medir conceptos
abstractos o simbolicos como los que tienen que ver con los sentimientos. Los medios
artisticos (dibujos, autobiografias, poesias, peliculas, etc.) juegan aqui un papel primordial y
estan siendo utilizados para recoger el amplio rango de emociones que puede despertar un
lugar. En cualquier caso la mayoria de los investigadores son conscientes de la necesidad de
investigar al mismo nivel los aspectos afectivos y los cognitivos: “esta es nuestra primera
esperanza para investigaciones futuras: la cognicion ambiental deberia abarcar lo afectivo y
el conocimiento -y los sentimientos- hacia el entorno deberian ser una parte usual de

cualquier descripcion del desarrollo” (Spencer, Blades y Morsley, 1989:256)

En lo que se podria denominar, la vivencia del ambiente como “territorio emocional”

Corraliza (1987) distingue las siguientes ideas eje:

1. La experiencia emocional esta en la base de la representacion interna que el sujeto
tiene del ambiente.

2. La experiencia emocional define el tipo de transaccion individuo-ambiente.

3. La experiencia emocional se expresa a través de unas “dimensiones afectivas”, que se
interpretan como “resultado de la confrontacion entre los planes, las predisposiciones
o metas de un individuo y los recursos o facetas que ofrece el ambiente”(1987:72).

4. La experiencia emocional de una persona se asienta en el principio de optimizacion
(el individuo no sélo se adapta, sino que manipula y modifica los requerimientos
ambientales en funcion de sus metas y necesidades)

5. Lainvestigacion sobre las dimensiones de la experiencia del ambiente debe abrirse al
estudio de otros atributos mas allda de los semanticos: emociones, respuestas
fisiologicas, etc.

6. En la experiencia emocional del ambiente éste se considera un sistema complejo y

abierto.
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Los distintos ambientes producen un impacto en los sujetos, causando alteraciones en su
estado emocional. Como ha senalado Mehrabian, “las reacciones emocionales (afectivas,
connotacion, sentimiento) representan el ntcleo comun de la respuesta humana a todo tipo
de ambientes” (Mehrabian, 1980:7). Para Rapoport (1978) antes de analizar y evaluar un
paisaje en términos especificos, las personas reaccionamos ante él de manera global y
afectiva. El entorno urbano que es el que nos ocupa preferentemente en nuestra
investigacion, ha sido estudiado en este sentido analizando las caracteristicas de la vida en
las ciudades y como estas caracteristicas inciden en el estado emocional y en el

comportamiento interpersonal de los individuos.

El estudio del componente afectivo y emocional nos remite al concepto de actitud. Algunos
psicologos opinan que las actitudes implican lo que la gente siente por algin objeto o
situacion, otros proponen que también incluyen la opinion y la conducta. Berkowitz (1975,
citado por Holahan, 1999) sugiere una definicion mas simple identificando las actitudes con
los sentimientos de las personas hacia las cosas, en el caso de la experiencia ambiental: “Las
actitudes ambientales son los sentimientos favorables o desfavorables que se tiene hacia
alguna caracteristica del ambiente fisico o hacia algin problema relacionado con él.”
(Holahan, 1999:115) También existe una relacion entre conocimiento y actitud, ya que ambos
se influyen mutuamente. En el terreno de la psicologia ambiental las actitudes se han
estudiado en varias areas: satisfaccion residencial, preferencia de paisajes (estético),
conservacion del ambiente, etc. Nos centraremos en el estudio de los juicios estéticos del

ambiente.

5.1 Los juicios estéticos sobre el ambiente.

Las caracteristicas de determinados entornos, sus “rasgos ambientales”, hacen que las
personas nos sintamos mas atraidos perceptualmente por unos entornos que por otros. El
estudio referencial en este campo es el de Berlyne (1960, 1974) Berlyne hizo dos aportaciones
fundamentales, el concepto de variable colativa y el analisis de la conducta exploratoria de

las personas en la percepcion del entorno.

Las propiedades colativas del ambiente serian aquellas “que provocan, implicita o
explicitamente, respuestas comparativas” (Corraliza, 1987:75) Estas propiedades o variables

ambientales son novedad, complejidad, sorpresa e incertidumbre:
e Novedad: grado en que el estimulo contiene caracteristicas nuevas para la persona.

Relaciona la dimensién temporal con la aparicion del estimulo.

e Complejidad. Grado de variedad que caracteriza un estimulo.
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e Sorpresa: grado en que no se confirman las expectativas previas de la persona
respecto a un estimulo presente.
e Incertidumbre o incongruencia: grado en el que un factor estimular no se ajusta a su

contexto.

Estas variables generan en el individuo un cierto grado de conflicto perceptual ante el cual se
activa la curiosidad perceptiva y la actitud investigadora. En este proceso se establecen

comparaciones entre el estimulo presente y otros estimulos.

La conducta exploratoria seria la actividad destinada a incrementar el nivel de estimulacion
del sujeto, por lo que la hipotesis general de Berlyne se podria describir de la siguiente
manera: “la tendencia del individuo a implicarse en una exploracién activa de un estimulo es
proporcional al conjunto de incertidumbre y/o conflicto que engendra; asi es mds elevada
para estimulos relativamente ricos en diversidad, complejidad estructural, novedad,

incongruencia o sorpresa” (Corraliza, 1987:75)

La investigacion de Berlyne sugiere que los juicios estéticos de las personas acerca de los
entornos tienden a ser mas positivos en aquellos que poseen moderados niveles de los cuatro
factores y negativos en los que poseen niveles muy altos. Conviene tener en cuenta que un
exceso de conflicto perceptivo puede ser tan poco estimulante como lo contrario. Un entorno
poco complejo puede aparecer como monotono y poco incitante visualmente mientras que
uno excesivamente complejo puede provocar una sobrecarga de informacion generandose
respuestas de inhibicion. Segun Holahan (1999), la relacion entre la complejidad de estimulo
y la atraccion puede representarse como una U invertida. A medida que la complejidad de un
estimulo aumenta la gente lo ve como mas agradable, sin embargo, mas alla del nivel 6ptimo

de complejidad el estimulo resulta menos agradable.

Wohlwill (1970, 1976) profundizo en esta idea y destaco la importancia que tienen estas
variables comparativas en el estudio de la percepcion ambiental. Su estudio sugirié un modelo
algo mas complejo. Propuso una hipotesis segiin la cual nos acostumbramos a un cierto nivel
de estimulacion ambiental, el nivel de adaptacion, y cuando la estimulacion se aleja de ese
nivel se producen cambios en la respuesta afectiva. Pequenos cambios sobre el nivel de
adaptacion, tanto por encima como por debajo, provocan cambios positivos mientras que
grandes cambios tienden a provocar respuestas emocionales negativas. Sin embargo destaco
que aunque la citada curva de U invertida describe los juicios evaluativos o preferenciales, no
describe los efectos que la complejidad de un estimulo produce en la conducta exploratoria
de un individuo. Esta actividad exploratoria aumenta de acuerdo con la complejidad del

estimulo.
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Seglin estos estudios se pueden predecir las diferentes evaluaciones que los individuos haran
de determinados contextos ambientales en funcion de las caracteristicas de aquellos entornos
a los que estan acostumbrados. Asi, personas que vivan en grandes ciudades pueden verse
infla-estimuladas en ciudades pequenas pudiendo desarrollar una sensacion negativa y al
revés en el caso contrario, personas de ciudades pequehas que se pueden sentir sobre

estimuladas en ciudades grandes.

Ademas, Wohlwil postuld que la manera en que exploramos el ambiente depende de la
novedad de sus caracteristicas. Las caracteristicas ambientales sorprendentes e inesperadas

producen un efecto placentero en quien las percibe.

5.2 Preferencia de paisajes

La teoria de Berlyne ha ejercido mucha influencia en las investigaciones sobre preferencia de
paisajes. De todas ellas, la mas conocida es la de Kaplan y Kaplan (1982, 1989). Esta pareja
de autores desarrollaron un modelo para predecir la preferencia de las personas por un
entorno u otro. La teoria estd basada en la idea de que nuestra preferencia por ciertos
entornos se debe a aspectos evolutivos, al comportamiento humano desarrollado cuando
éramos cazadores-recolectores. La idea es que las personas tenemos una disposicion para
buscar o movernos en entornos que puedan ser comprendidos facilmente y que proporcionen
informacion relevante acerca de la orientacion, fuentes de alimento, etc. (Ungar 2002).
Segln Kaplan y Kaplan la reaccion estética no se puede entender como un reflejo de aspectos
triviales o casuales de la naturaleza humana sino que en ella, “subyace una valoracion del
entorno en términos de compatibilidad con la necesidades y objetivos humanos” (Kaplan y
Kaplan, 1989:10). Distintos entornos pueden ofrecer mayores o menores oportunidades de

obtener informaciones esenciales para el desarrollo de las actividades humanas.

La investigacion, basada en el analisis de los juicios emitidos por los sujetos ante fotografias
de paisajes, dio como resultado cuatro factores que determinan la preferencia por el

entorno:

e Coherencia: referida al orden o nivel de organizacion de una escena
e Legibilidad: facilidad que ofrecen los elementos de entorno para ser categorizados
e Complejidad: diversidad de elementos

e Misterio: potencial de una escena para ofrecer nueva informacion
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Estos cuatro factores se relacionan entre si a través de las dos tareas fundamentales en
nuestra interaccion con el entorno: la exploracion y la comprension, y teniendo en cuenta,

ademas, el tipo de estimulacion recibida del entorno: inmediata o inferida.

Comprension Exploracion
Estimulacion inmediata Coherencia Complejidad
Estimulacion futura o o o
: Legibilidad Misterio
potencial

Seglin Kaplan (1973, citado por Garcia 2003:76), para que la evaluacion del ambiente resulte
positiva tiene que cumplir tres requisitos: en primer lugar debe ser un medio ambiente que
uno pueda entender (el sujeto tiene que poder hallar sentido, encontrar un orden), en
segundo lugar tiene que ofrecer novedad y una cierta incertidumbre, y en tercer lugar debe

permitir y potenciar la eleccion, es decir la tendencia a actuar, a tomar decisiones.

Una de las variables mas importantes en la preferencia ambiental es la complejidad y en
relacion con el disefo urbano, ha sido investigado en profundidad por Amos Rapoport.

Desarrollaremos a continuacion algunas de sus ideas al respecto (Rapoport, 1978).

Para este autor la complejidad ambiental se entiende como el nivel deseado de informacion
entre la deprivacion y la sobreexcitacion perceptiva. El interés por la complejidad perceptiva
nos puede ayudar a entender la distincion entre percepcion y cognicion ya que si el proposito
de la cognicion es clarificar el medio, a nivel perceptivo lo que se busca es riqueza de
estimulacion sensorial. Sin embargo no existe contradiccion entre legibilidad y complejidad
urbana, ambos conceptos son complementarios uno depende de la cognicion y otro de la
percepcion, el primero tiene que ver con la ciudad considerada a gran escala y el segundo con

la pequena escala.

Segun Rapoport muchos de los ambientes que han sido preferidos en todas las épocas han
tenido en comun el ser perceptivamente ricos y complejos. La gente desea esta complejidad.
Este hecho se mantiene incluso cuando se considera la orientacion espacial: “no se considera
un lugar urbano como atractivo si no ofrece posibilidades de nueva informacion y ciertos

peligros de desorientacion” (Rapoport, 1978:195).

Rapoport y Kantor (1967) propusieron cuatro cuestiones esenciales acerca de la complejidad:
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1. Las investigaciones psicologicas y etologicas han demostrado que los animales y los
hombres (incluidos los nifios) prefieren las configuraciones complejas dentro de su
campo visual.

2. Existe una franja 6ptima de opciones deseables de complejidad visual entre el caos y
la monotonia, lo demasiado simple y lo cadtico.

3. Existen dos modos de conseguir la complejidad: a través de la ambigiiedad, entendida
como multiplicacién de significados, no como incertidumbre, y usando el disefo
alusivo y abierto; o a través de medio ambientes que posean cierto misterio y cierta
sorpresa.

4. La mayor parte del diseno moderno se ha dirigido hacia la simplicidad y el control

total del medio lo cual es insatisfactorio.

En la practica se ha visto que el concepto de complejidad se mezcla con simbolismos y
asociacionismos de todo tipo que posee la gente comUnmente. Los mismos elementos pueden
tener significados simbolicos muy diversos que hoy dia estos aspectos simbolicos son dificiles

de manejar por los disefadores.

La complejidad se genera en las interacciones entre la gente y su medio y comporta variedad
y cambio. Ademas de depender del receptor, la complejidad depende mas de las relaciones
entre los elementos que de los elementos en si mismos, siendo la variacion dentro de un
orden la que debe captarse. Algunos de los componentes de la complejidad son el nimero de
elementos, su contraste respecto al fondo, su novedad, su incongruencia, su misterio, su

variacion temporal y su simbolismo.

Estudios hechos con nifos y nifas de diversos paises (Sieverts, 1967, 1969; Maurer y Baxter,
1972; King, 1973; citados por Rapoport 1978), parecen indicar que la memoria de la ciudad se
ve afectada por la complejidad. En concreto, se recuerdan mejor los ambientes complejos

que los monotonos.

5.3 Preferencias infantiles respecto al entorno

Hart (1979) estudio la conducta ambiental en nifios de 4 a 11 afos segln los criterios de:
representacion cognitiva del espacio, sentimientos suscitados por los lugares y actividades
desarrolladas en ellos. Con respecto a los sentimientos Hart pregunto a los nifos por sus
“lugares preferidos”, para ello utilizé dos métodos: una entrevista y un paseo guiado por cada
nino en el cual éste iba mostrando esos lugares favoritos. Los resultados dieron como

resultado cuatro categorias:
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= Uso del terreno: aquellos lugares que han sido valorados por el uso que le dan los nifios en
sus juegos. Entre ellos los mas valorados eran los campos de juego, otros como rios,
arroyos y charcas, fuertes y casas construidas por ellos, arboles para trepar, lugares
secretos, etc.

= Social: lugares valorados porque alguien vive o trabaja alli o porque sucede algln
acontecimiento particular. Entre los mas nombrados, las casas de companeros de colegio.

» Comercial: lugares valorados por lo que se puede conseguir o comprar, entre ellos las
tiendas de helados, y las tiendas del barrio

= Estética: lugares valorados por su apariencia o sentimiento que provocan. En este caso,
Hart sefala que muy pocos lugares fueron elegidos por su apariencia o por la manera en la
que los nifos se sienten cuando estan en ellos. Este parece ser un criterio poco relevante

en las preferencias infantiles.

Este estudio ha servido como referencia para otros posteriores como los realizados en Espana
por Martin (1985), que hizo un estudio comparativo entre la cognicién ambiental rural y la
urbana, Corraliza (1987), Corraliza y Aragonés (1988), Muntafola (1989), Aragonés, J.,
Jiménez, C. y otros (1988).

Para Kylin (1999) la gran diferencia entre las descripciones que los adultos y los ninos dan de
las lugares es que mientras los adultos utilizan términos descriptivos, los nifios usualmente se

refieren en términos de lo que podrian hacer alli.

Respecto a los lugares que no gustan a los niflos Hart escribe que es dificil que respondan a
esa pregunta, y ahade que “la Unica generalizacion aplicable que puede hacer de este
estudio es que a los nifos les disgustan los lugares en los que estdn continuamente bajo la

mirada de autoritaria de los adultos.” (Hart, 1979:171)

Ward (1978) senala que en investigaciones sobre mapas de la ruta (Spencer y Lloyd) de la
escuela a casa los nifos mas jovenes ven el entorno prestando mas atencion a los seres
humanos y a los aspectos naturales (personas, animales, pajaros, vegetacion y fenomenos
naturales) y que, sin embargo, esta caracteristica va decreciendo con la edad. Los pequefos
enclaves naturales en los entornos construidos son preferidos también por la mayoria de los
ninos (Moore, 1986). En cualquier lugar del mundo donde se haya estudiado los adolescentes
eligen el entorno natural como dominante a la hora de definir sus preferencias para un

entorno vital ideal (Spencer, Blades y Morsley, 1989)

Respecto a las actitudes ante el entorno, Ward (1978) propone unas categorias validas tanto

para nifios como para adultos que son:
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Tendencia a lo tradicional, que serian aquellos nifios que aprecian en el entorno los
aspectos relacionados con lo familiar y los elementos conocidos.

Exploradores, a los que les gusta cambiar de entorno y las experiencias que implica.
Demuestran una actitud curiosa y son capaces de aprovechar y encontrar nuevos usos
a los distintos objetos y materiales que les ofrece el espacio urbano como materiales
de desecho, restos de objetos, basuras, etc.

“

Aficion por lo nuevo, que aprecian lo nuevo. Sirva de ejemplo este texto: “...una
bonita calle debe ser una calle con amplias aceras, fachadas bien pintadas, limpias y
con casas modernas. Todo lo que parezca desordenado, como cables, puertas
desvencijadas, escaleras gastadas, viejas casas de adobe, debe ser eliminado” (citado
por Ward 1978:40 de la investigacion de Battro y Ellis, 1999). No quiere decir que no
aprecien los valores estéticos de los edificios antiguos pero su atencion se ve atraida
por aquello que hace parecer a un edificio mas nuevo en relacion a otros deteriorados

o semiabandonados.

McKechnie (1977, citado por Benayas, 1992) desarrollé una escala multi-dimensional para

medir la respuesta al ambiente el ERI (Environmental Response Inventory), que discrimina

entre un rango de conductas que incluye aspectos como las preferencias de disefio, de

situacion o de recreo y ocio. Este test demostro que las personas tienen predisposicion hacia

diferentes tipos de entornos y que muestran comportamientos definidos ambientalmente.

Bunting y Cousins (1985) a partir del ERI han desarrollado un test para medir las creencias y

actitudes de los ninos y las nifas sobre el entorno, el CERI. Esta escala ha sido puesta en

practica en nifios y nifias en edad escolar y esta basada en ocho dimensiones:
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Interés por la naturaleza: respuesta positiva a los entornos naturales. Preferencia por
vivir o desarrollar actividades en ese tipo de entornos.

Interés por la vida urbana: atraccion a los entornos construidos. Interés por la riqueza
cultural y la gran diversidad de estimulos existentes en las grandes ciudades.
Adaptacion del entorno: creencia en la capacidad de la tecnologia para dominar la
naturaleza con el objetivo de incrementar el confort y bienestar humano.

Busqueda de estimulos: afinidad hacia la busqueda de estimulos y sensaciones nuevas
en el entorno cotidiano. Tendencia a incrementar la estimulacion mediante busqueda
de intercambios aventurados con el entorno.

Confianza Ambiental: sentimiento de confianza en la interaccion con toda clase de
entornos se opone a la tendencia a evitar lugares, animales o cosas potencialmente
peligrosas.

Aficién por lo tradicional: atraccion emocional hacia los entornos tradicionales o que

simbolizan el pasado historico. Preferencia por los disefios mas tradicionales o



costumbristas frente a los de caracter mas moderno y de actualidad. Alta valoracion
estética de los paisajes rurales.

e Necesidad de privacidad: apreciacion positiva de la soledad. Tendencia a rechazar las
actividades y ambientes multitudinarios.

e Orientaciéon mecdnica: atraccion hacia las estructuras mecanicas y el disfrute con la

actividad manual.

La variedad de respuestas que posibilita el CERI permite construir un amplio rango de

diferencias individuales, desde preferencias sensoriales hasta competencias ambientales.

6. EL SENTIDO DEL LUGAR: CARACTERISTICAS SIMBOLICAS DEL ESPACIO

6.1 Lugar frente a espacio

“Aunque lugar y hogar no son sinénimos, un lugar tiene siempre algo de hogar dentro
de si. En la frialdad de estos tiempos, el concepto de lugar conserva una cierta
calidez”

Lucy Lippard (2001)

Las personas establecemos vinculos con lugares, nos sentimos ligadas afectivamente a unos
entornos con los que nos identificamos y ese sentido de pertenencia influye en la
construccion de nuestra identidad. Como ha sefnalado Proshansky, “la ciudad no sélo nos
ensefa y nos educa, sino que también nos define desde el punto de vista del entorno
construido (...) El hecho de vivir en las ciudades se convierte no simplemente en una
cuestion de saber donde estamos, sino quienes somos” (Proshansky, 1990:114). Por lo tanto
para el desarrollo integral del ser humano es importante poseer un sentido de pertenencia a
un lugar un “sentido del lugar”; placeness (Relph, 1976), topophilia (Tuan 1978), rootedness
(Lynch 1960).

Autores como Rapoport (1978) sugiere que los valores simbolicos son mas importantes que los
de uso en la comprension del entorno. Para Bailly la ciudad es imagen visual pero también es
experiencia y simbolo, “la aprehension de los territorios familiares, en los cuales nos
sentimos bien, corresponde a esta imagen simbdlica”. Este mismo autor define el sentido de
lugar como una “forma de imagen colectiva ligada a la historia, la cultura y los vinculos

simbdlicos, tal como la que los individuos tejen con determinados barrios” (Baillo, 1978:113)
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Para Tuan (1978) el sentido del lugar individual es a la vez una respuesta biologica al Medio
Ambiente fisico y una creacion cultural. La relacion del hombre con el lugar segin Tuan, se

enmarca en alguno de estos cuatro tipos:

— Topofilia: experiencias placenteras derivadas de los lazos afectivos que establece la
persona con el lugar.

— Topolatria: sentimiento reverencial y mitico.

— Topofobia: miedo al lugar.

— Toponegligencia: pérdida del sentido del lugar. Ruptura de las raices del hombre con

el medio.

Tuan (1978, 1990) también se refiere a la diferencia entre espacio y lugar, al primero asocia
la idea de movimiento (nos movemos por el espacio), apertura, libertad, aventura, mientras
que el lugar tiene que ver con la pausa, la seguridad, la proteccion, el cobijo. El lugar tiene
que ver con el cerramiento y la humanizacion, con la atribucién de unos valores a una parte

del espacio, es un foco de caracter, significado e identidad.

Es la ligazon emocional lo que diferencia para muchos autores el concepto de espacio, del
concepto de lugar. Esta diferencia es uno de los puntos clave para la geografia cultural que
ha hecho del lugar, el elemento principal de su estudio. Para Ramirez (1998) el espacio es una
dimension vacia, una dimension fisica concebida geométricamente. El lugar (que los griegos
llamaban topos) en cambio, carece de dimensiones fijas y aparece donde “el sentido humano
logre imponerse y articularse”, un lugar es, en la ciudad, un enclave con sentido, con un
sentido que el lugar asimila dentro de una tradicion historica. En otras palabras, el artista
Jeff Kelley lo expresa asi: “Los emplazamientos son como mapas o minas, mientras que los
lugares son las reservas de contenido humano, como la memoria o los jardines. Un
emplazamiento es util, y un lugar es utilizado. Un emplazamiento usado se abandona, y los

lugares abandonados son ruinas” (Jeff Kelley, citado por Blanco, 2001).

Cuando la relacion afectiva con los lugares se rompe la ciudad se convierte en conjunto de
espacios y en objeto de consumo. Para Ramirez (1998) la confusion entre espacio y lugar esta
en la génesis de los dos diferentes modos o paradigmas de planificacion urbana, aquel que
entiende la ciudad desde el punto de vista fisico o geométrico y que hace recaer las
decisiones de planificacion en los expertos (arquitectos y urbanistas), y aquel que entiende la
ciudad como espacio vital y biografico y atiende a las vivencias de las personas promoviendo

la participacion ciudadana.

102



El simbolismo del espacio publico se considera un componente basico del bienestar social,
dandose la circunstancia de que cuando las personas se identifican con sus entornos se

encuentran mas integradas en ellos y muestran una mayor satisfaccion residencial.

6.2 La apropiacion del espacio

La apropiacion es el proceso por el cual se desarrolla el sentimiento de pertenencia, de
posesion del espacio. Se trata de una “intervencion activa” del hombre en su entorno. Los
mecanismos de apropiacion del espacio son fundamentales en el proceso de identificacion con
un entorno (Korosec, 1976). Segin Pol y Valera (1999) el proceso de apropiacion implica una
relacion dialéctica y ciclica entre una componente de accion-transformacion y otra de
identificacion simbolica. Mediante la accion sobre el entorno las personas o los colectivos
transforman el espacio y lo incorporan de una manera activa a sus estructuras cognitivas y
afectivas. Mediante la identificacion simbolica “la persona y el grupo se reconocen en el
entorno y se autoatribuyen sus cualidades como definitorias de su propia identidad” (Valera
y Pol, 1999). Cuando el individuo se apropia del espacio lo transforma fisica o simbolicamente
y el espacio se convierte en un lugar, es decir, se vuelve significativo. Cobb (2004) ha
sefalado como una caracteristica diferenciadora de la especie humana, la necesidad que

muestran los nifos de aportar forma y novedad al entorno.

Segun Flade (2002) la apropiacion incluye:

= Movimiento y avance en el espacio.

* Investigacion del espacio con ayuda de los sentidos.

= Manipular, hacer, clasificar, producir, formar, desarrollar y destruir cosas.

= Dominio lingiiistico cognitivo del espacio (cartografiar, medir, representar, designar
el espacio)

= Comunicacion: uso del espacio y de los objetos espaciales como medio de
comunicacion.

= Posesion, disposicion, administracion de la naturaleza, los espacios, dominios,
edificios, objetos.

» Personalizacion de espacios: amueblar habitaciones, decorar, marcar, adornar con
plantas, distribuir y colocar objetos personales, cambiar o transformar, reformar

=hacer habitable un espacio=habitar.
En las etapas iniciales de la vida de las personas prima la accion sobre la identificacion, en la

vejez prima la identificacion sobre la accion-transformacion, aunque ambas estan siempre

presentes. Mediante la apropiacion de objetos o espacios les damos un significado para que
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sirvan a nuestros fines. La utilizacion del espacio se convierte asi en una forma de
comunicacion. Es un proceso interactivo: el entorno modificado por el hombre mediante los

procesos de apropiacion influye a su vez en el hombre.

Para Moles y Rohmer (1972) la relacion entre las personas y el espacio pasa por considerar
una serie de niveles concéntricos que representan diferentes niveles de apropiacion espacial.

Estos nueve niveles entre el yo y el mundo serian (citado por Baillo, 1978:110):

e El propio cuerpo, limitado por la piel, “burbuja fenomenoldgica” mediante la cual se
distingue entre individuo y exterior.

e El gesto inmediato, configura la esfera de extension del cuerpo.

e La habitacion, esfera visual que corresponde con el area aprehendida por la mirada. Se
trata de un territorio cerrado.

e El apartamento, refugio delimitado por los muros y habitado por la familia. Es el ambito
de la apropiacion personal.

e El barrio, terreno conocido pero no sometido al individuo. Dominio colectivo de los
espacios publicos, semipublicos y privados.

e La ciudad, simboliza el funcionamiento de la sociedad urbana, asi como la libertad y la
diversidad

e La region, area en la que se puede ir y volver en menos de un dia. Los transportes han
ensanchado esta area.

e Espacio de proyectos, se sitia mas alla de la region, alli donde lo desconocido engendra

una idea de aventura.

Desde el punto de vista de la arquitectura y del disefio de la ciudad, los espacios deberian
contemplar posibilidades de apropiacion, es decir posibilidades de que los habitantes
interactUen con el entorno y lo modifiquen. Tiene que ver con las posibilidades del espacio
exterior para realizar actividades y establecer contactos sociales o de los edificios para ser
personalizados. Tal y como dice Flade: “para que habitar sea algo mds que una variante
reducida en forma de “un techo bajo el que cobijarse”, deben cumplirse determinados
requisitos. Entre ellos estdn los mdrgenes de libertad de actuacion y las posibilidades de

configuracion y personalizaciéon” (Flade, 2002:233)

6.3 Sentido del lugar e identidad social

Valera y Pol (1999) definen el sentido de lugar como el “conjunto de cogniciones referentes a
lugares o espacios donde la persona desarrolla su vida cotidiana y en funcion de los cuales el

individuo puede establecer vinculos emocionales y de pertenencia a determinados entornos”.
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En la base de esta estructura se encuentra el “pasado ambiental” del individuo asi como “los
significados socialmente elaborados referidos a estos espacios que la persona ha ido
integrando en sus relaciones espaciales”. El sentido del lugar por lo tanto tiene una

componente individual y una componente social y cultural.

Desde planteamientos interaccionistas simbdlicos se entiende que el significado del entorno
es un producto socialmente elaborado a través de una interaccion simbdlica (Valera y Pol,
1994). En este caso la distincion tradicional entre medio fisico y medio social tiende a
desaparecer y el entorno pasa a ser no solo el escenario de la interaccion sino un elemento
mas de la interaccion (Stokols, 1990; citado por Valera y Pol, 1994). El espacio transmite a los
individuos unos significados socialmente elaborados que estos a su vez interpretan y
reelaboran en un proceso de reconstruccion. Estos significados simbolicos juegan un papel

muy importante en la construccion de la identidad de los individuos.

Tanto las teorias sociocognitivas como las interaccionistas simbolicas o las construccionistas
sociales comparten la idea de que la identidad de los individuos tiene una fuerte componente
social e implica procesos fundamentales a este nivel (Valera y Pol, 1999). El concepto de
identidad social es “aquella parte del autoconcepto del individuo que se deriva del
conocimiento de pertenencia a un grupo o grupos sociales juntamente con el significado
valorativo y emocional asociado a esta pertenencia” (Tajfel, 1981: 292). Pues bien, podemos
incluir dentro de los factores que constituyen la identidad social el sentimiento de

pertenencia a determinados entornos o espacios que son significativos para el grupo.

Estariamos hablando entonces en el caso de las ciudades, de la identidad social urbana que
segln Valera y Pol (1999), significaria la definicion que personas o grupos pueden hacer de si
mismos en funcion de su identificacion con un entorno determinado, es decir que los
individuos configuran su identidad social en base a considerarse pertenecientes a un espacio

determinado.

Segln Valera y Pol (1994), las categorias que las personas pueden hacer en relacion a su
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pertenencia al espacio comprenderian tres niveles de consideracion: “el espacio mio”, “el
espacio nuestro”, “el espacio de todos”. Estas categorias tienen que ver con el espacio

personal y con la apropiacion espacial.
Se pueden establecer diferentes categorias de identificacion simbdlica con el entorno, que

segun el caracter inclusivo de las mismas pueden ser: casa, barrio, ciudad, comarca, region,

pais, etc.
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El barrio ha sido una de las categorias mas estudiadas, para Milgram (1984) resulta un
componente importante de la identidad social de un individuo. Representa el contexto de la
imagen del hogar. Los individuos se pueden definir socialmente como pertenecientes a un
determinado barrio, para Pol y Valera (1994) “la tendencia es la de buscar identificaciones de
grupo en base a categorias poco inclusivas, posiblemente porque los individuos procuran
definirse en relacion a dimensiones categoriales que no comporten un alto grado
despersonalizacion. Asi aunque una persona pueda identificarse en base a su ciudad o su
zona, preferird identificarse en primer lugar con su barrio”. Se han constatado diferencias en
cuanto a la identidad urbana segln el estatus socioecondmico: el sentido de lugar se suele
reducir en las clases altas a una pequefa zona, mientras que las clases obreras que integran
organizacion social y unidad vecinal se identifican con barrios en ocasiones bastante grandes.
En este sentido también se puede decir que los grupos mas solidarios definen su territorio con
precision, puesto que estan al corriente de los problemas comunitarios. Las relaciones entre
miembros del grupo refuerzan la familiaridad con el area y propician la sensacion de
identidad y seguridad (Bailly, 1978).

La identidad social urbana esta compuesta de una serie de dimensiones (Valera y Pol, 1994):

1. Dimensidn territorial: limites geograficos definidos por las personas que se identifican
en base a una determinada categoria social urbana.

2. Dimension psicosocial: la afiliacion a una determinada categoria social puede derivar
en conjunto de atribuciones, un cierto tipo de “personalidad” al grupo.

3. Dimension temporal: La historia del grupo y su relacion con el entorno como elemento
fundamental de la identidad social urbana.

4. Dimension conductual: los individuos y grupos se relacionan de manera activa con el
entorno lo que conlleva un conjunto de practicas sociales propias de una determinada
categoria social urbana.

5. Dimension ideoldgica: Las formas espaciales pueden ser consideradas formas

culturales en cuanto son la expresion de las ideologias sociales.

El sentido de identidad social urbana se basa en dos elementos simboélicos:

a) El nombre o el toponimo asociado a determinado lugar.

b) Los espacios simbolicos urbanos. Que pueden ser elementos geograficos, monumentos
o en general, cualquier elemento arquitectonico propio. Algunos espacios tienen la
propiedad de facilitar el proceso de identificacion social urbano y pueden convertirse
en “simbolos de identidad” para los grupos asociados a entornos urbanos concretos

(Valera, 1993, 1996). Dos caracteristicas basicas para definir un espacio simbolico

106



urbano son la imageneabilidad o capacidad para suscitar una imagen cognitiva clara y
relevante (Lynch, 1998) y la “imageneabilidad social” o caracteristicas del conjunto

de significados espaciales socialmente creados y compartidos (Stokols 1981)

6.4 Espacio publico, memoria e identidad

La identidad esta intimamente ligada a la memoria y la memoria es tanto personal como
también colectiva y social. La historia de nuestras familias y comunidades nos sitlan en un
pasado histérico comin donde se conecta lo individual con lo social. Dentro del nivel urbano,
el individuo posee su espacio existencial privado, pero es esencial que éste sea interpretado
como parte de un todo mas amplio. Rudolf Schwarz dice: “El individuo nace en la poblacién
que ya existia antes que él pero, lentamente, esa poblacién se va convirtiendo en su patria,
su pais natal, un lugar vivido y lleno de recuerdos. Calles y plazas se vuelven recuerdos,
tiempo y espacio se convierten en la historia de su vida” (citado por Norberg-Schulz,
1975:38).

Los paisajes urbanos son contenedores de esta memoria social ya que en ellos se han
enmarcado las vidas de las personas. Dolores Hayden (1996) ha definido el “poder del lugar”
(power of place) como “el poder de los paisajes urbanos comunes para nutrir la memoria
publica ciudadana, para lograr compartir el pasado en la forma de territorio compartido”.
(Hayden, 1996:9). Para esta autora, los aspectos referentes a la identidad son “un ineludible
e importante aspecto de la relacion con el entorno construido desde las perspectivas de la

historia publica, la preservacion y el disefio del entorno urbano” (Hayden, 1996:7)

Stokols y Jacobi (1984) han sefnalado que la identidad urbana provee a la persona de un
sentimiento subjetivo de continuidad temporal que permite la conexion identidad-generacion
con relacion al entorno urbano. La conciencia de una dimension histérica del lugar influye

considerablemente en la respuesta al entorno (Spencer, Blades y Morsley, 1989)

Segun Ramirez (1998) el respirar la historia es importante para cada lugar y para el dialogo de
la ciudad. De ahi que la destruccion de un casco antiguo o de un barrio popular quita la vida a

las ciudades transformando sus lugares en meros espacios vacios de contenido.

Por otra parte es importante destacar que un mismo lugar puede despertar diferentes
“sentidos de lugar” seglin los diferentes colectivos o grupos de personas. No todas las
personas experimentan o viven de la misma forma los lugares. Esta es una critica que se ha
realizado a la corriente humanistica. También se ha criticado el hecho de que no se tenga en

cuenta que, segun Garcia (2003), la relacion del hombre con el lugar estd mediatizada
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mediante una imagen impuesta por el sistema dominante, “con objeto de favorecer la
reificacion del paisaje y hacer posible su conversion en mercancia” (Estébanez, 1995, citado
por Garcia, 2003:61). La experiencia del lugar no seria un proceso aislado sino relacionado
con otros procesos que influyen en nuestras vidas y mediatizan esa experiencia. El trabajo de
Hayden en proyectos como Power of Place (1996) iria en esa linea, en el intento de desvelar
y recuperar las diferentes historias que subyacen en un paisaje y que representan la memoria
de distintas minorias étnicas o sociales. Estas historias han sido a menudo ocultadas por la
ideologia dominante a través de los diferentes procesos histéricos de transformacion del
espacio urbano. Hayden propone que el arte se convierta en una manera de recuperar el

sentido del lugar de esos colectivos y de restaurar una “memoria pUblica compartida”.

6.5 Los no-lugares como categoria espacial moderna

El antropologo Marc Augé (1993) ha hecho popular una categoria espacial que identifica en los
territorios que conforman el entorno construido actual y que se caracterizan por la dificultad
que ofrecen para establecer vinculos emocionales o para configurarse como receptores de
cualquier simbolismo o identidad, individual o social. Augé ha denominado a este tipo de
espacios los “no-lugares”. A partir de la definicion de lugar como: “un espacio dentro del cual
pueden leerse algunos elementos de las identidades urbanas y colectivas, de las relaciones
entre los unos y los otros y de la historia que comparten” (Augé, 1998:238), el no-lugar seria
lo contrario: un espacio donde no pueden leerse ni identidades, ni relaciones, ni historia. En
esta categoria entrarian los nuevos espacios tales como espacios de consumo (supermercados,
estaciones de servicio), espacios de circulacion (aeropuertos, autopistas), espacios de la
comunicacion (pantallas de todo tipo, ondas y cables), frecuentados normalmente por
“individuos solitarios y silenciosos”. Sus codigos y reglas estan destinados a uso inmediato y
no son, de ninguna manera, simbolos. Para Augé estos espacios son la expresion de tres
fendmenos caracteristicos de la “sobremodernidad”: la aceleracion de la historia (ligada a la
rapidez de informacion), el estrechamiento del planeta (ligado a la circulacion acelerada de
los individuos las imagenes y las ideas) y la individualizacion de los destinos (ligada a los
fendmenos de desterritorializacion). No obstante la diferencia entre lugar y no-lugar es
relativa y puede variar con el tiempo de tal manera que un lugar puede llegar a ser un no-
lugar y viceversa. Un ejemplo de esto serian los centros comerciales que se estan
convirtiendo en lugares para muchos jovenes que los convierten en sus lugares de encuentro.
Esta idea remite a la diversidad que ofrece el concepto de “sentido del lugar” y como este
sentido o identidad de un mismo lugar puede variar para cada persona. Hay que tener en
cuenta que el apego a los lugares aparece incluso en contextos en los que, a priori, pudiera

parecer dificil, como en el caso de los habitantes de barrios degradados de las periferias.
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Con relacién a los espacios urbanos Augé contrapone los no-lugares a la idea de la ciudad-
historia, como conjunto de espacios y elementos que establecen un dialogo con la experiencia
y la memoria de los habitantes. En la ciudad-historia o la ciudad-memoria, se entrecruzan las
historias individuales con la historia colectiva, los espacios publicos, los monumentos y las
arquitecturas adquieren una significacion simbolica para sus habitantes. Esto se esta
perdiendo en la ciudad actual. Los lugares urbanos actuales estan sufriendo procesos de
cambio debido principalmente a dos fendmenos: el urbanismo masivo y el problema de la
representacion y las imagenes. En el primer caso, las periferias y las nuevas ciudades difusas
residenciales han traido consigo una pérdida del espacio urbano como espacio socializador y
simbodlico, en el segundo caso podriamos hablar de una “ficcionalizacion” de los espacios

urbanos, que adquieren la categoria de espectaculo.

6.6 El sentido del lugar en la infancia

¢Cémo construye el nifio o la nifa su sentido de lugar?, ;qué diferencias hay entre el sentido
del lugar adulto y el infantil? Siguiendo a Tuan (1979:29-33) describiremos el desarrollo del

sentido del lugar.

Si nos remontamos a los primeros momentos del desarrollo, el movimiento intencionado y la
percepcion visual y haptica, proporciona al ser humano su mundo familiar de objetos en el
espacio. Un lugar es una clase especial de objeto, un objeto que concretiza un valor, “un
objeto en el cual uno puede morar” (Tuan,1979:12). La madre es el primer “lugar” para el
nino, el primer objeto independiente y estable en el difuso mundo sensorial del bebé. Ya
hemos sefialado como la madre es el primer hito a partir del cual se estructura y organiza el
mundo espacial del nifo. Para Tuan, “un hombre deja su casa para explorar el mundo, un
bebé deja a su madre para explorar el mundo” (Tuan, 1979:29). Asi como tan pronto se
aprende a hablar se desea saber los nombres de las cosas, la curiosidad por los lugares es una
parte de la curiosidad general por las cosas, es parte de la necesidad de “etiquetar” la
experiencia de tal manera que adquieran un alto grado de permanencia en los esquemas
conceptuales. Segln Gesell, sobre los dos o dos afios y medio se comprende la nocion de
“donde” (Tuan, 1979:29)

El nifio y la nina adquieren un sentido del lugar y de la seguridad cuando su pregunta ;dénde?,
es contestada con “en casa, “en la oficina”, “en ese edificio grande”, etc. Aproximadamente
un ano después se manifiesta un interés por los hitos, que reconoce y anticipa en un recorrido
y también se aprende a relacionar personas con lugares especificos. Como hemos visto la
capacidad infantil para reconocer fotografias aéreas indica la precision humana para percibir

y recordar el paisaje.
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La idea de los lugares se convierte en mas especifica y geografica conforme se crece. A la
pregunta de ;donde te gustaria jugar?, un nifio de dos afnos responde en mi casa o fuera, un
nino mayor puede decir en mi habitacion o en el patio. Si le preguntamos a un nifio de dos
anos ;donde vives?, puede responder en casa, mientras que uno o dos afos después puede dar
el nombre de la calle o de la ciudad. También aumenta el interés en los lugares distantes y la
conciencia de las distancias relativas. El conocimiento geografico se expande mientras se
crece pero no necesariamente paso a paso de menor a mayor rango: casa, calle, barrio,
ciudad, region, pais, paises remotos. Aparentemente el nifo se siente atraido por el espacio

proximo y por el remoto, pero siente menos interés por las distancias intermedias.

En la escuela elemental se amplia y se hace mas profunda la comprension de los lugares. Un
estudio realizado en EEUU (Estvan y Estvan, 1959) indico que alumnos de sexto grado son
capaces de reconocer imagenes de distintos tipos de lugares y situarlos en sus propios
contextos (pueblo, ciudad, industria, granja...) en ese mismo estudio se puso de manifiesto
que en el primer grado se tiende a ignorar el contexto o el marco espacial de la imagen. Los
nifos y las nifas mas pequeios/as parecen estar menos interesados en el entorno fisico que
en las personas que aparecen en esas imagenes. Los niflos mas pequefos pueden reconocer
imagenes de pueblos, ciudades, granjas, pero muestran menos interés hacia esos lugares y

tienen menos que decir que los mas mayores.

Segun Piaget (1966), Lukashok y Lynch (1956) y Ramp y Semb (1975), los nifios no conciben las
areas territoriales de igual manera que las personas de mas edad. Para Tuan el sentimiento
por el lugar esta influenciado por el conocimiento de aspectos basicos como si el lugar esta
hecho por el hombre o si es relativamente grande o pequefio. A un nifio de 5 o 6 anos le falta
este conocimiento. A menudo tiende a hacer artificiales lugares naturales (artificialismo) y a

comparar tamanos incomparables.

Con respecto al apego al lugar (place attachment) Low y Altman (citado por Hayden, 1996) lo
definen como un proceso psicoldgico similar al apego infantil por las figuras materna y
paterna. Los ninos, al menos en occidente, desarrollan un fuerte sentido de propiedad. Se
vuelven fuertemente posesivos, si bien muchas de estas manifestaciones no son evidencias de
apego genuino a los lugares, esto no implica que la gente tanto joven como mayor siente una
necesidad de unir su persona con ciertos objetos y lugares, “todos los seres humanos parecen
sentir necesidad de tener pertenencias y quizds todos tenemos necesidad de poseer un lugar
personal” (Tuan, 1979:32). Robert Coles senala que en los EEUU los nifios de los trabajadores
temporeros del campo sufren porque no poseen un lugar que puedan identificar como suyo

durante un largo periodo de tiempo. En nuestro contexto podemos encontrar un problema
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similar en el caso de la inmigracion y lo que ésta puede suponer como pérdida del sentido del

lugar y lo que implica de falta de integracion en el entorno.

Otro aspecto donde difiere el sentido del lugar infantil del adulto es en la carga simbdlica que
los lugares poseen para el segundo. Los lugares pueden adquirir un profundo significado para
los adultos a través del paso de los afos, sin embargo el nifio vive en el presente y en el
futuro inmediato. Su vitalidad para hacer cosas y explorar el espacio no se acomoda a la
pausa reflexiva y la mirada retrospectiva necesaria para que los lugares parezcan saturados
de significacion. La imaginacion del nifo esta ligada a la actividad por eso los nifos se
desconciertan cuando son preguntados sobre la interpretacion del sentimiento que transmite
un paisaje: “los nifios pequefios, tan imaginativos en sus esferas de accion, pueden parecer

impasibles ante paisajes que para los adultos estdn llenos de memoria” (Tuan, 1979:33)

Esta falta de contenido simbolico ligada a la memoria se compensa con la importancia de lo
sensorial en la relacion del nifo con el espacio. El nifo experimenta el entorno con una
sensorialidad muy intensa (Tuan, 1979; Ward, 1978). Esta capacidad, comun entre los nifios,
desaparece entre los adultos. Lo sensorial es debilitado por la familiaridad. Tuan (1979)
indica que conforme crecemos substituimos la experiencia sensorial directa por la apreciacion
basada en los recuerdos. Como el nifio tiene mucho menos que recordar esta mas abierto a las
experiencias sensoriales. Su percepcion esta menos contaminada por las consideraciones

sociales.

Bisquert también senala que el sentido del lugar para el nifo no tiene las mismas dimensiones
ni conceptuales ni fisicas que para el adulto, “la percepcion del nifio estd muy ligada al
mundo inmediato que le rodea, y por tanto la comprension de ese mundo inmediato le va a
facilitar la pertenencia de ese lugar. Asi, el sentido de orientacion tomard primacia sobre el
de lugar, que dependerd de éste, ya que el primer factor que condiciona al nifio en su
aceptacion del lugar es el sentirse orientado en ese espacio, es decir, seguro, sin perder las

referencias de orientacion cuando se traslada por él o aparece en él” (Bisquert, 1981:128)

Sobel (1999) ha investigado el sentido del lugar infantil con relacion a los “lugares especiales”
que los ninos buscan o construyen durante la infancia (escondites, refugios, casa de
juegos...), espacios donde se da rienda suelta a las necesidades de privacidad o donde se
desarrolla la imaginacion infantil que les atribuye cualidades simbdlicas especiales. Segin
este autor las investigaciones en diferentes culturas sugieren que existe una predisposicion a
crear lugares especiales durante la infancia media (6-10 afos). Segin Paul Shephard (citado
por Ward, 1978:23): “el espacio en la vida de los nifios estd estructurado de manera

diferente a las edades adultas, estd mucho mds criticamente definido. Estd intensamente
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relacionado con caminos y limites, con lugares escondidos y con otros espacios especiales

para cosas particulares”

El periodo vital entre los 6 y los 10 afos resulta critico para establecer el tipo de relacion que
las personas mantendran con el medio natural. Segln Cobb, las actividades de construccion
de mundos, son cruciales para los nifos y se trataria de lugares donde “ser ellos mismos”, se
trata por tanto de procesos relacionados con la conformacion de la identidad: “la necesidad
de construir un mundo estd relacionada intrinsecamente con el sentido de la identidad”
(Cobb, 1959, citada por Hart 1979:420). Sobel afirma que las raices de la nocion adulta de
sentido del lugar nacen durante la infancia media. De un sentido de “asombro” o “maravilla”
(sense of wonder) en la infancia temprana se pasaria a un sentido “exploratorio” (sense of
exploration) en la infancia media. Los nifios crean nuevos “hogares”, alejados de la casa
familiar y se inicia de esta manera su relacion con el mundo externo, moviéndose hacia
nuevas esferas de significado. Para Cobb los adultos con gran capacidad creativa, a menudo
recurren a los recuerdos de sus experiencias infantiles, y en esas experiencias infantiles con

el entorno sitla el germen de la creatividad adulta:

“Es significativo que los recuerdos de infancia de los adultos, incluso cuando son
nostdlgicos o romdnticos, rara vez sugieren la necesidad de ser un nifio sino que se
refieren a un profundo deseo de revivir la habilidad de percibir como un nifo y de
participar con la totalidad de su cuerpo en las formas, colores, movimientos, las
vistas y los sonidos del mundo externo natural y artificial.”

(Cobb, 1959, citada por Hart, 1979: 421)

Sirvan a modo de ilustracion de estas ideas, las palabras del escultor Jorge Oteiza:

“Soy profundamente religioso desde nifio, cuando me ocultaba en los agujeros
concavos de la playa de Orio, mirando el cielo redondo, como un cromlech nuestro.
Ya entonces entendia el arte como una proteccion estética”

(Oteiza, 1998, entrevista en el ABC Cultural)

7. NECESIDADES DE LOS NINOS Y LAS NINAS RESPECTO AL ENTORNO

7.1 Necesidades del nifo y la nifia respecto al entorno

El nifio, como miembro de una sociedad con unas caracteristicas diferenciadas, tiene unas
necesidades especificas y le corresponden unos derechos diferentes del resto del grupo.
Estudios como el dirigido por Lynch (1977) con el respaldo de la UNESCO en diferentes paises

como México, Argentina, Polonia y Australia han puesto de manifiesto como en cada una de
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las culturas las necesidades espaciales de los adolescentes eran lo suficientemente similares

como para diferenciarse claramente tanto de los nifios como de los adultos.

Morales ha senalado las siguientes necesidades de nifos y nifas con respecto al espacio
(1984:74-76):

1. A nivel fisico (sensoriomotor)
El nino ha de poder moverse, desplazarse y manipular libremente, ha de poder realizar sus
practicas habituales: gatear, desplazarse, correr, trepar, montar en biclicleta... en unas

condiciones favorables: espacio suficiente, aire puro, confort, etc.

2. A nivel psicoafectivo
La estabilidad de los objetos, y como consecuencia del espacio creado para ellos, es una de
las condiciones basicas para la estabilidad emotiva del nifo. El nifio en este nivel, tiene

necesidad de:

e Seguridad, estabilidad y puntos de referencia fisicos y humanos, para poder ir
asegurando sus sentimientos, su emotividad y su orientacion. Lugares donde pueda
actuar libremente.

e Encontrar en su espacio una proteccién, un orden, una atmosfera acogedora. Una
dimension y configuracion adaptada a su edad y a sus exigencias del momento con
posibilidad de tener aceso a las cosas por si mismo.

e Vivir en un medio razonablemente definido y disciplinado.

e Una cierta independencia y autonomia para ir afirmando los propios actos y su
personalidad.

e Poner a prueba sus habilidades, para ello necesita lugares estimulantes y que

ofrezcan posibilidades pero a la vez seguros.
3. Anivel social
e De relacion y comunicacion con los otros y con el adulto.
e Sentido de territorialidad, de pertenencia, de privacidad, de sentir las cosas suyas y
de poder estar solo cuando lo desee.
e Posibilidad de participacion y cooperacion con los que le rodean.

e Aprendizaje de la organizacion social para orientarse y situarse en el grupo.

4. A nivel intelectual

113



e De enriquecerse con lo que le rodea

¢ De experimentar, conocer, accionar y transformar

e De explorar y descubrir el medio natural

e De crear y construir a partir de los propios conocimientos y de las nuevas

adquisiciones

Para responder a las necesidades de los nifios de 0 a 2 afos los espacios tendrian que
posibilitar la estimulacion de los diferentes sentidos; luces, olores, sonidos, texturas, etc.
Tendrian que facilitar diferentes actividades motrices: arrastrarse, desplazarse, correr, el
juego en sus diferentes variaciones, realizar construcciones, etc. Deben ser espacios de
pequeia escala para poder acentuar su sensacion de seguridad, espacios donde el nifio pueda

estar controlado por el adulto pero sin sentirse agobiado.

A partir de los 2 y hasta los 7 hace falta tener en cuenta los espacios exteriores o de grandes
dimensiones y permitir al nino el pleno desarrollo motriz junto con el afectivo y el intelectual
y todo aquello que pueda poner en juego su capacidad para probar sus habilidades. Son
necesarios los espacios para jugar en grupo, (juegos de pelota, escondite, etc.) y para los

utilizar los elementos propios de la edad: bicicleta, patines, etc.

Estos espacios deben hacer que se sienta seguro y puedan facilitar el paso de la dependencia
a la autonomia. También espacios ricos en estimulos y elementos materiales que puedan
satisfacer las necesidades de exploracion y de experimentacion. (Orientaciones extraidas de
Tremblay, 1980, citado por Morales, 1984:43)

Un aspecto importante en la relacion con los lugares que encuentra el nifio en su entorno
urbano es la diferencia de escala. Excepto las guarderias y los patios de recreo pocos espacios
publicos estan hechos a la escala de los nifios pequenos. ;Sienten los pequeios la necesidad
de estar en lugares a su escala? Para Tuan (1978) una prueba de esta necesidad es el hecho de
que cuando los nifos gatean se suelen situar debajo de una mesa y quedarse alli en un
aparente estado de bienestar o cdmo los mas mayores en sus juegos tanto en la ciudad como
en la naturaleza les gusta situarse en escondrijos o esquinas. Hay autores que sostienen que
la percepcion infantil del entorno debe ser diferente en principio tan solo por el hecho de la
diferencia de escala (Ward, 1978). Esta es una de las razones por las que caracteristicas del
suelo como la textura, las lineas del pavimento o los pequefios cambios de nivel como

escalones o bordillos, son mucho mas significativas para los nifos.

Una de las necesidades infantiles respecto al espacio mas estudiadas, ha sido la necesidad de

privacidad. Este concepto ha sido central en el tratamiento que la psicologia ambiental ha
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dado a los entornos habitables en su relacion con el bienestar humano. Hay que tener en
cuenta que la comprension de las necesidades de privacidad en la nifiez se relaciona con las
variables historicas, culturales, sociales, de estilo de vida, etc., algunas de las cuales
implican la propia variacién del concepto de nifiez. Hart (1979) ha destacado como algunos de
los lugares mas importantes en el entorno de los nifios son experimentados de forma
individual. No todos los valores primarios de los lugares tienen un componente social. Estos
lugares tienen a veces una funcion de apego y seguridad en momentos de problemas. Para
Hart, contrariamente a la imagen que los disefhadores de parques tienen de los nifos, como
que desean continuamente saltar, correr y trepar, algunos ninos buscan con frecuencia
lugares donde estar tranquilos y solos. La experiencia de introspeccion que supone la estancia

en estos lugares puede ser muy importante en el desarrollo infantil.

7.2 El entorno como universo socializador

La interaccion del nifo con el medio ambiente es un proceso esencial en la formacion y la
estructuracion de su personalidad y en su socializacion. Segun Wallon, la socializacion debe
entenderse como una interrelacion reciproca entre el nifio y el Medio Ambiente. Para
Chombart de Lawe, “La socializacion comprende unos procesos psicologicos, una maduracion,
que permite al nifio abrirse al otro, percibir sus mensajes, imitarle, identificarse al mismo
tiempo que le permite expresarse y hacerse comprender. La socializacion depende también
de los factores sociales: estructuras de la sociedad, instituciones en las cuales el nifio tendrd

que insertarse, valores que tendrd que integrar, etc.” (1976, citada por Morales, 1984:40)

Segln Morales, el espacio constituye la entidad donde se estructuran los aspectos que
configuraran la personalidad del nifo. Estos aspectos pueden incluirse o situarse en tres

grandes areas (Morales, 1984:40):

1. Area de los aspectos psicomotores: la relacién se establece a través de los sentidos y
del movimiento

2. Area de los aspectos psicosociales: La relacion se establece a través de todo aquello
gue se incorpora (normas, actitudes, formas,...) y a través de las propias vivencias
(relacion de afectividad, de seguridad, de agresividad, etc.)

3. Area de los aspectos intelectuales. La relacion se establece a través del contenido y
de la organizacion de los elementos del espacio y a través de las posibilidades de

interaccion que traigan consigo la construccion del conocimiento.

Morales categoriza el entorno como “Universo Socializador” (1984:41) La socializacion sera el

resultado de una compleja interaccion entre las caracteristicas del medio ambiente que nos
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rodea y la propia condicion de la persona en sus diferentes vertientes: fisiologica,
psicosociologica, intelectual, ético-estética. El medio ambiente es “el lugar, el soporte y el
objeto mismo de la transmisién social, por la forma de vida que induce, las prdctica que
suscita, el tipo de relaciones que facilita y las identificaciones a los modelos que orienta”
(Chombart de Lauwe, 1976, citada por Morales, 1984:42). Podemos decir por lo tanto que el
espacio es portador de valores, unos valores que se pueden entender como la forma en la que
se asimilan y codifican las vivencias espaciales (Cabanellas, 2005), pero también como valores

sociales que reflejan significados culturales, pautas de relacion e interaccion social, etc.

Si como hemos visto, el entorno cercano al vecindario es una importante fuente de apoyo
para el desarrollo social y personal del nifio, para el adolescente puede cumplir una funcion
crucial proporcionando puntos de encuentro y marcos para el aprendizaje y la
experimentacion de pautas de socializacion. El contacto con otros adolescentes y a otros
adultos fuera del contexto familiar puede servir para proveer de roles, modelos, ofrecer
habilidades sociales y desarrollar la imagen personal como adulto miembro de una comunidad

(Spencer, Blades y Morsley: 230)

En este sentido se esta estudiando la funcion que cumplen los centros comerciales para los
adolescentes (sobre todo en el contexto norteamericano pero cada vez mas en el resto de la
sociedad occidental). Muchos adolescentes pasan varias horas al dia en estos lugares
realizando actividades como mirar a la gente que pasa, pasear en coche con los amigos, jugar
a los video juegos, “vigilar” a miembros del sexo opuesto, etc. Para los adolescentes el
entorno del centro comercial sirve de expansion ante el marco de la escuela o el hogar

familiar. Este “holgazanear” adolescente cumple importante funcion en su desarrollo.

7.3 Los espacios urbanos y los nifios

Las ciudades actuales no estan pensadas para los nifos. Las vivencias infantiles de los
espacios urbanos son muy escasas y 0 bien estan acotadas a unos recintos cerrados o se
desarrollan bajo la mirada vigilante de los adultos. La calle se percibe hoy dia como un medio
hostil y peligroso, que impide el desenvolvimiento de las potencialidades de accion de los mas
pequefos. La falta de espacios para que los nifos puedan desarrollar sus necesidades
creativas, sensoriales, manipulativas, ludicas, de socializacion, marca la relacion de los nifos
con los espacios urbanos. El inicio de esa relacion con la ciudad viene marcado para el nifo

por:

- Unos espacios y unos elementos no pensados para él previstos y pensados para los adultos

donde apenas existen lugares para el juego
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- Problemas de desplazamiento y de poca accesibilidad

- Exceso de ruido, trafico, polucion.

- Exceso de construcciones y materiales rigidos (asfalto, hormigon, piedra...) y falta de
elementos naturales.

- Elementos y configuraciones repetitivas, faltas de originalidad y con pocas posibilidades
de creacion y de apropiacion.

- Exceso de inseguridad y prohibiciones (Morales, 1984:53)

En general podemos decir que los nifios y las nifas se encuentran en la ciudad con un medio
ambiente poco propicio, que no esta pensado para atender a sus necesidades y donde les

resulta dificil llevar a cabo su desarrollo fisico, afectivo o sociocultural.

Chombart de Lauwe ha clasificado los espacios “concedidos al nino” en los siguientes:

e Lugares implicitos (que se supone que el nifio puede utilizar)

e Lugares no previstos especificamente (pero que se les permite usar)

e Lugares no pensados ( pero que no pasa nada si son utilizados por los ninos ya que el
grupo social no los necesita)

e Lugares fuente de problemas (que por el hecho de ser utilizados por el nifo provocan
graves molestias a otros usuarios)

e Lugares pensados aparte (que se obliga al nifio a utilizar para que se divierta y no
moleste y que pretenden ser adecuados)

e Lugares diferenciados del adulto (lugares designados y que pueden tener unas ciertas
caracteristicas apropiadas, que se permite al nifio hacer lo que quiera, pero que a
menudo estan un poco marginados)

e Lugares con barreras (en los cuales el nifio no tiene ningln tipo de acceso)

e Lugares integrados al conjunto de la sociedad (que el nifo comparte con el resto del

grupo como un miembro mas de la sociedad, sin ningln tipo de discriminacion)

El juego es una forma privilegiada de relacion del nifio con el entorno construido. Desde el
principio con el juego simbélico, los nifios van desplegando toda una serie de estrategias que
le permiten, tanto apropiarse del espacio existente como crear nuevos espacios; reales o
imaginarios (Eslava 2005). Sin embargo las areas de juego de las ciudades, asiladas del
espacio cotidiano, y con concepciones monocordes, dificilmente sacian las necesidades

ludicas, de aventura, de exploracion y de disfrute de la infancia.
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

Nifos jugando en una fuente pUblica en Oporto (foto del autor)

En estudios empiricos realizados sobre la percepcion del entorno en los nifios, las zonas
disenadas para juegos eran raramente comentadas en sus observaciones (Hart, 1979; Kylin,
1999, Moore, 1986). De hecho, tan sdlo una pequeia parte del tiempo disponible para el
juego se emplea en las areas disefadas para tal fin. Estas son un lugar mas de los muchos que
visitan los nifos en sus actividades cotidianas. Rapoport (1978) sefala que las zonas de juego
deben ser complejas perceptivamente, es decir, deben poseer diversidad de texturas, formas,
pesos, variedad de elementos, diversidad de usos, sonidos, etc. y que el hecho de que los
ninos no jueguen en las areas disefladas a este fin se debe a la falta de complejidad. Los
espacios complejos y cambiantes en el tiempo si que son utilizados (Moore, 1986). Rapoport
sugiere que estos ambientes deberian ser utilizados como modelo de complejidad en la vida

urbana de los adultos.

De estas ideas surgieron durante los afos sesenta un gran nimero de iniciativas para la
mejora y la innovacion de los espacios de juego para nifios en las ciudades, los “adventure
playground”, sobre todo en Gran Bretana, EEUU y el norte de Europa. Un ejemplo es la obra
del arquitecto Aldo Van Eyck, que realizd mas de ochocientos escenarios de juego en
Amsterdam a partir de los espacios destruidos tras la segunda guerra mundial. Con ellos

pretendia recuperar una concepcion primigenia de la arquitectura como espacio para el
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Capitulo 2

redescubrimiento de la imaginacién y la creatividad (Eslava y Tejada 2005). La recuperacion
del espacio urbano como espacio para el juego y la infancia enlaza con las inquietudes de las
vanguardias frente a la ciudad que describiremos con mas detalle en el siguiente capitulo
pero implica la idea del juego como manifestacion maxima de la libertad, como elemento

transformador y creador de la ciudad, como espacio de subversion y de transgresion y

también como actitud para redescubrir la ciudad.

Parque de aventura en Berlin (izquierda) y Juegos sonoros de Enric Miralles en el parque Diagonal Mar,

en Barcelona (fotos del autor)

En su busqueda de espacios en los que poder desarrollar sus juegos, nifios y nifas eligen a
menudo lugares que poseen caracteristicas naturales. Lo que para el adulto puede ser nada
mas que un descampado puede convertirse en un espacio tremendamente significativo y rico
para los nifos donde dan rienda suelta a su imaginacion y sus necesidades de privacidad:
esconder tesoros, compartir secretos, etc.. Hemos senalado previamente, al hablar de estos
“lugares especiales”, como los nifios sienten una necesidad de procurarse estos espacios
donde dar rienda suelta a su privacidad. Esta tendencia es tan grande que los nifios urbanos
encuentran oportunidades a pesar de los obstaculos, desarrollando una habilidad para
descubrir espacios residuales o intersticiales, aquellos que han quedado como residuos del
disefio del espacio urbano. Sobel (1996) ha definido las caracteristicas que poseen estos

lugares:

e Son encontrados o construidos por los nifos en si mismos. Es importante que tengan la

posibilidad de construir lugares fuera de la vigilancia paterna

e Son secretos
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e Se convierten en una posesion de sus creadores

e Son seguros

Segln Moore (1986) a través de la interaccion mediante el juego con el entorno natural, se
desarrolla una inteligencia creativa, un tipo de conocimiento particular. Las cualidades
sensoriales de lo natural, y de los entornos construidos son muy importantes para estimular al
individuo tanto fisica como imaginativamente. Wood (1986, citado por Spencer, Blades y
Morsley, 1989) habla de un estado de no hacer nada; “doing nothing” al que se entregan los
ninos tanto en los entornos naturales como en los construidos y que englobaria una serie de
actividades sin finalidad aparente como andar pegando patadas a piedras por la calle para
colarlas en las alcantarillas y que supone una exploracion activa de las propiedades fisicas del
entorno y remarca la importancia de las cualidades sensoriales del entorno en las actividades
cotidianas de los nifios. Tanto Wood como Moore destacan cémo estas actividades pueden

afianzar la imaginacion a través de los juegos de fantasia y el aprendizaje de la socializacion.

7.4 Implicaciones para la planificacion derivadas de las necesidades infantiles

Desde los anos setenta, una gran cantidad de planificadores urbanos han escrito sobre las
necesidades de los nifios. Como reaccion al extremado funcionalismo de la planificacion
urbana de los afnos sesenta, se han desarrollado propuestas para conseguir areas residenciales
mas humanas, haciendo especial referencia a las necesidades de los nifos. En muchas de
estas guias se indicaban que los nifios deberian sentirse seguros para poder explorar cualquier
zona de su barrio y no estar confinados Unicamente en las areas de juegos. Las areas de juego
deberian ser facilmente accesibles, variadas y alegres y deberian estar integradas en el
proyecto como auténticos puntos de encuentro. Estos disefadores han puesto de manifiesto
ademas que es necesario implicar a los residentes en la planificacion de su entorno ya que esa
es la manera (el trabajo conjunto de disefadores y residentes) de que las soluciones de
disefo urbano tengan éxito al afrontar necesidades sociales. El italiano Francesco Tonucci
(1998) posee una larga trayectoria de trabajo a favor de la intervencion de los nifios en la
toma de decisiones sobre la ciudad de manera que sean tenidas en cuenta sus necesidades y
sus intereses. Sin duda es la participacion uno de los pilares sobre los que basar la

recuperacion de la ciudad para los nifios.

Para Spencer, Blades y Morsley (1989:240) los planificadores deberian atender las siguientes

necesidades infantiles:
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Necesidad de disponer de barrios y ciudades mas legibles. De tal manera que ganasen
en independencia y en capacidad para explorar autonomamente su entorno. La mayor
legibilidad mejoraria la comprension del entorno pero también aumentaria el disfrute
estético del mismo.

Necesidad de tener instalaciones y espacios donde poder realizar actividades de
distinto rango. La atencion debe ser puesta en la distribucion de los recursos,
entendiendo tanto los recursos como los patios de juego o de deportes, como esos
espacios para dar rienda suelta a sus necesidades de privacidad o de juegos que son
tan necesarios. Los ninos necesitan acceso seguro a estos lugares. Los planificadores
podrian obtener informacion de las investigaciones sobre las actividades cotidianas de
los nifos como las resefiadas con anterioridad.

Necesidad de disfrutar de espacios verdes. Los estudios sobre los lugares mas
valorados en la infancia han enfatizado la importancia que poseen los pequenos
trozos de naturaleza que el nifo encuentra en su entorno cotidiano.

Necesidad de encontrar lugares con un contenido simbdlico que impulsen una
apropiacion y refuercen nuestros vinculos con la historia. Se trata de lugares que
establecen relaciones con nuestro pasado. Este sentimiento esta muy relacionado con
el desarrollo del concepto de si mismo pero a la vez la carga simbolica de los lugares
se construye desde el punto de vista social. Asi los planificadores deben considerar al

mismo tiempo el aspecto fisico y el social.
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CAPITULO 3. LA DIMENSION ESTETICA EN EL ENTORNO URBANO: IMPLICACIONES SOCIALES

Introduccion

Siendo el entorno construido nuestro objeto de estudio en un sentido amplio, sin duda es la
ciudad el referente principal de esta investigacion. En este capitulo presentamos un analisis
del entorno urbano desde el punto de vista estético. Abordaremos para ello otras disciplinas
como el urbanismo, el disefo, la arquitectura o el arte para descubrir qué nos pueden aportar
en esta tarea. Asumimos por tanto en este capitulo la voluntad interdisciplinar de este
trabajo y la consiguiente necesidad de trazar un mapa de las conexiones entre la educacion
artistica y otros ambitos de conocimiento, tradicionalmente alejados del area pero
imprescindibles para afrontar este objeto de estudio. Estas conexiones seran también las que
nos ayudaran a seleccionar dentro de un objeto tan complejo, las cuestiones mas relevantes
para nuestra investigacion. Pensamos que, de esta manera, contribuimos a ampliar el campo
de actuacion de la educacion artistica al mismo tiempo que construimos el andamiaje
necesario para poder establecer, al menos en un primer punto de partida, las relaciones entre

nuestra area y otras disciplinas.

Conviene insistir, recogiendo lo que sefialamos en la introduccion de esta tesis, que no vamos
a afrontar el estudio de la arquitectura, entendida como objeto aislado, sino que lo que nos
interesa es la comprension global del medio urbano como objeto estético. Esto implica una
atencion por las relaciones y por la ciudad entendida como conjunto mas que como elementos
independientes. También implica una atencién mayor por los espacios y por el concepto de

lugar.

La metodologia que vamos a seguir en nuestro analisis estético esta condicionada por una
consideracion que percibimos como imprescindible: no es posible separar el estudio del
ambito estético del estudio del ambito humano y social. Entendemos lo estético como
dimension de la experiencia del lugar por eso pensamos que no tiene sentido una analisis
estético de la forma urbana sin tener en cuenta las consideraciones experienciales y vitales
de esa misma forma. No hemos podido por lo tanto tratar la dimension formal y estética del
entorno sin hablar también de lo que supone en la vivencia y la experiencia de la ciudad, y sin
relacionarla con la problematica actual de las ciudades y mas concretamente de los espacios
publicos urbanos. Nos hemos situado asi en una posicion que recoge algunos de los problemas
prioritarios en el debate actual de la vida en las ciudades. Esta es la razon de que
presentemos los distintos conceptos formales y estéticos situandolos globalmente desde el

punto de vista de su significacion social y su sentido historico. Esto implica, desde el punto de
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vista metodoldgico, situar como punto de partida la problematica actual de la experiencia de
la ciudad, entendiendo la experiencia estética en el conjunto de la experiencia y la vivencia

de la ciudad, y a partir de ahi referir los distintos puntos tratados a esa problematica inicial.

Por eso en el primer punto del capitulo queremos desarrollar una afirmacion que constituye el
punto de partida y la consideracion que planea sobre gran parte de esta investigacion. La
afirmacion es la siguiente: la evolucion de las ciudades modernas y en concreto de los
espacios urbanos ha supuesto una pérdida de la calidad y complejidad de la experiencia
humana. Situamos como parte integrante de ese concepto, la experiencia estética, con lo
cual se puede deducir que ésta ultima se ha visto deteriorada con la evolucion del espacio
urbano en el ultimo siglo. En este primer punto pretendemos situar las repercusiones que
sobre el espacio publico urbano y la experiencia del mismo tuvieron de las ideas del
movimiento moderno en arquitectura. A partir de ahi analizamos la reivindicacion de la
dimension visual y formal del entorno que, a lo largo del siglo XX ha tenido un caracter de
critica al modelo moderno de ciudad. En él veremos como se han desarrollado diferentes
estudios de lo urbano desde el punto de vista estético y como de ahi pueden surgir
metodologias y herramientas de analisis visual del entorno. En tercer lugar estudiamos la
aportacion que determinados movimientos artisticos y culturales han realizado para ampliar
la experiencia estética desde una reivindicacion del caminar, del paseo, como condicion de la
mirada y como herramienta de exploracion de territorios y espacios urbanos susceptibles de
ampliar nuestra percepcion y de proporcionar un conocimiento nuevo de la ciudad. El arte
publico también es analizado como elemento de renovacion del sentido del lugar y por Gltimo

se relacionan todos estos factores con el ejercicio de la participacion ciudadana.

A lo largo del capitulo iremos subrayando las aplicaciones que se pueden recoger para la

educacion artistica desde cada uno de estos ambitos.
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1. LAS TRANSFORMACIONES DEL ESPACIO URBANO EN LA ARQUITECTURA
MODERNA: REPERCUSIONES EN LA EXPERIENCIA DE LA CIUDAD

1.1 La mirada estética como reivindicacién de la experiencia urbana

Los diferentes enfoques estéticos y formales del urbanismo en el siglo XX han surgido como
una critica a la ciudad existente. El analisis urbano desde el punto de vista formal ha tenido
desde la segunda mitad del siglo diversos enfoques: townscape, morfologismo, disefio urbano,
etc., que han enlazado con la consideracion del urbanismo como arte que se remonta al
Renacimiento, pero que, en todos los casos, han pretendido recuperar la dimension estética
en la concepcion y el analisis de lo urbano. Esta recuperacion se ha considerado esencial para
hacer ciudades que sean mas facilmente comprensibles a nivel espacial, mas significativas
desde el punto de vista simbolico o para potenciar un sentido de pertenencia y de
identificacion con el entorno. Muchos de estos aspectos sufrieron un retroceso a partir de la
aplicacion de los principios del funcionalismo desde mediados de los afos veinte. En términos
generales podemos decir que la evolucion de las ciudades modernas y en concreto de los
espacios urbanos ha supuesto una pérdida de la calidad y complejidad de la experiencia
humana. Las transformaciones de los espacios pUblicos han traido consigo una pérdida del
potencial que poseian antiguamente como nucleos de socializacion y convivencia y como
lugares con un peso simbolico en el imaginario colectivo. Es en ese marco mas general donde
se debe situar la experiencia estética. Por esta razon los movimientos citados han propugnado
que la ciudad se construya volviendo a considerar prioritariamente los aspectos formales y

visuales como forma de crear ciudades sensibles a la dimension estética del ser humano.

1.2 Laidea moderna de ciudad y la pérdida del espacio publico

El caracter del espacio publico urbano se ha ido transformando conforme el modelo de ciudad
tradicional ha dejado paso al modelo actual. En términos generales esta transformacion se
puede entender como una pérdida. Una pérdida de las funciones que el espacio publico tuvo
en el pasado como elemento socializador, y como simbolo de la memoria colectiva y de la
identidad individual y social. José Luis Sert, el arquitecto espafiol, decia que la definicion mas
ajustada de lo que es la ciudad: “se parece mucho a la que cdmicamente se da del candn:
toma usted un agujero, lo rodea de alambre muy apretado, y eso es un candn. Pues lo
mismo, la urbe o polis, comienza por ser un hueco: el foro, el dgora; y todo lo demds es
pretexto para asegurar ese hueco, para delimitar su contorno” (Sert, 1951). Es decir, que el
espacio publico constituye la esencia misma de la idea de ciudad. La ciudad no surge como un
conjunto de viviendas, es decir de una agrupacion de espacios privados, sino a partir de una
plaza, de un lugar de reunion que se rodea de arquitectura. Es por eso que lo que esta en

juego en ese proceso de disolucion del espacio publico es la idea misma de la ciudad.
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Aunque es cierto que en las ciudades de los paises mediterraneos, debido a nuestra herencia
cultural, todavia podemos encontrar buenos ejemplos de vida social en el espacio publico, no
es dificil observar muchos de los problemas que en estos dias se estan reproduciendo y
amenazan con deteriorar gravemente ese potencial del entorno urbano: La omnipresencia del
automovil y la pérdida que ha supuesto de espacio para el peaton, la degradacion de muchos
espacios publicos ya existentes que, mal planificados o disefados desde el principio han caido
en el abandono y no han generado los necesarios mecanismos de identificacion por parte de
los residentes, la inexpresividad visual y simbolica de muchos espacios nuevos, la invasion de
la publicidad, que es tanto un problema del paisaje urbano como de usurpacion de la esfera
publica por los intereses privados, etc. Actualmente, el problema se plantea ya a nivel de una
nueva morfologia urbana, aquella que prolifera en las periferias y que se basa en las
extensiones homogéneas y difusas de viviendas unifamiliares, en las que lo publico esta
representado por el centro comercial y la calle es un mero espacio de circulacion entre una
vivienda y otra. En esos nuevos modelos urbanos el confort individual y la primacia de lo

privado prevalecen sobre la vida comunitaria y las experiencias compartidas.

Gran parte de las causas que se asocian al deterioro del espacio publico urbano en el siglo XX
se localizan en torno a la figura de Le Corbusier y a sus ideas sobre urbanismo y el nuevo
modelo de ciudad que plasmo en proyectos como el Plan Voisin, y que posteriormente serian
discutidas en los Congresos Internacionales de Arquitectura Moderna (CIAM). A través de la
reforma del barrio medieval de Paris que proponia este proyecto, la ciudad tradicional
europea con su centro historico, sus callejuelas desordenadas y su vida urbana abigarrada y
diversa desaparecia dejando en su lugar enormes torres de viviendas y grandes espacios
intermedios destinados a distribuir los flujos de trafico de vehiculos y a albergar extensas

zonas verdes.

Plan Voisin de Le Corbusier para la ciudad de Paris
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La Carta de Atenas, publicada por Le Corbusier por primera vez en 1941, recoge la
declaracion del CIAM de 1933, y viene a dar un corpus programatico a estas ideas
urbanisticas. En ella se parte de un analisis de la nueva situacion de las ciudades. La
industrializacion y la mecanizacion habian traido consigo nuevos problemas que requerian
nuevas soluciones: necesidad de separar las zonas industriales de las zonas de residencia,
necesidad de mejorar las condiciones de luz, espacio y climatologicas de las viviendas,
necesidad de adaptar las ciudades al creciente flujo de transporte privado, necesidad de
espacios verdes, etc. El modelo de ciudad tradicional ya no servia y era necesario proponer

uno nuevo.

Con estas propuestas Le Corbusier buscaba mejorar las condiciones de vida para los
habitantes de las ciudades, dando entrada a la luz, el aire, la higiene, y los espacios verdes. A
cambio, los nuevos habitantes debian renunciar a la calle tal como la habian conocido hasta
ese momento que desaparecia para dejar paso a grandes vias de circulacion, como se sefala
en La Carta de Atenas: “ante las velocidades mecdnicas, la red de calles muestra ser
irracional, carente de exactitud, de flexibilidad, de diversidad, de adecuaciéon”. La calle por
lo tanto debe disefnarse para los vehiculos y no para las personas. Para Le Corbusier, la idea
tradicional de calle se convierte en una reliquia, “el camino del burro de carga”, algo que ya
no tiene cabida en el disefio de la nueva ciudad. El trazado urbano debe adecuarse a las
caracteristicas de los nuevos medios de transporte. La funcion social de la calle se pretende
trasladar a los edificios y a los espacios verdes que se disefaron adyacentes a los bloques de
viviendas para el ocio y el deporte. La vida publica se circunscribiria al habitat arquitectonico
mientras que el espacio urbano cumpliria la funciéon de conectar los lugares de residencia y

trabajo y de alojar el pulmon verde de la ciudad.

Proyectos como el Plan Voisin reflejaban el caracter utépico de las vanguardias modernas y su
intencion de crear un mundo mejor empezando desde cero, acabando con los vestigios de la
tradicion y expulsando de la ciudad el tiempo historico; en este caso la forma urbana
tradicional y el uso y la ocupacion de los espacios publicos. Lamentablemente, esa ruptura
con la tradicion que los pintores vanguardistas podian experimentar en sus lienzos sin
consecuencias “publicas”, tenia en el caso de la arquitectura fuertes implicaciones para la
vida de las personas. Si bien las ideas de Le Corbusier nunca se llegaron a aplicar en toda su
dimension, si que tuvieron gran influencia en el urbanismo posterior, sobre todo en los
bloques de viviendas de las periferias urbanas levantados en los anos sesenta. Lo que se
pierde mediante este disefio del espacio pUblico es, en palabras de Huges, “esa sensacion de
diversidad, la sorpresa y los encuentros casuales que hicieron que vivir en Paris fuera una de
las experiencias supremas del hombre urbano” (2000:188). Ese “espiritu de barrio” parisino,

lo que Sennett llama de otra forma la “experiencia de la diferencia” (1990), desaparece y en
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esta pérdida se encuentra el gran fracaso de los ideales urbanos de la modernidad. Hacia
1930, segin Collin Rowe (1981) la desintegracion de la calle y de todo espacio publico
organizado parecia inevitable debido a dos razones principales; la importancia cada vez

mayor del automavil y las nuevas propuestas del funcionalismo.

Una de las causas del mal diseno del espacio publico fue el privilegio de la casa - objeto,
frente al espacio - fondo, del edificio frente a la trama urbana. Como el mismo Le Corbusier
dice en la Carta de Atenas: “La vivienda serd considerada como el centro mismo de las
preocupaciones urbanisticas y como el punto de unién de todas las medidas”. O, en palabras
de Rowe y Koetter: “para Le Corbusier, el exterior es el resultado del interior “(1981). La
atencion de los arquitectos se pone en el disefio de la vivienda en detrimento del disefio del
espacio urbano, las grandes obras de arquitectura de la modernidad son objetos magnificos,
situados en espacios neutros y sin significado. Rowe y Koetter (1981) han definido la ciudad
moderna como “un vacio salpicado de objetos”, mientras que la ciudad tradicional se puede
entender como “un objeto salpicado de pequerios vacios”, destacando esa pérdida de la
consistencia de la trama urbana y de la interrelacion armonica de las formas y los espacios.
Como ha dicho Fernandez Galiano (2004) aquellos fueron “buenos tiempos para la
arquitectura, malos tiempos para la ciudad” y este diagnostico aln sigue vigente. La Unité
d’Habitation, o la Ville Savoye son ejemplos del edificio como objeto aislado contrapuesto a
la idea del edificio como “relleno” o integrado en una textura urbana. Richard Sennett (1990)
ha sefalado en este sentido el caracter sagrado que el objeto artistico adquiere en la
modernidad, como la casa se entiende como objeto perfecto, completo, autosuficiente y
aislado del exterior. Se trata de la arquitectura como experiencia de lo sublime, donde la
obra inspira reverencia y se percibe como espacio ajeno, retraido en si mismo. Esta idea de la
integridad de la forma implica que el valor formal sea mas apreciado que el valor de uso, que

la forma se anteponga a las necesidades de las personas.

Ademas de la prioridad del objeto sobre el espacio y sus repercusiones en la planificacion, el
otro enemigo de la vida en el espacio publico de las ciudades ha sido la funcionalizacion. La
division del territorio en funciones representaba la concepcion de la ciudad como “maquina
de habitar” pero esta idea reduccionista de compartimentar la ciudad fue muy criticada
desde los anos sesenta por los teoricos del urbanismo, los socidlogos o los antropoélogos. En
esos afos ya se fue consciente de que aquello que realmente proporciona interés y vitalidad a
los espacios publicos tiene mas que ver con la mezcla, la diversidad y lo inesperado que con
el orden y la comodidad. Desde entonces, esta forma de construir la ciudad ha mostrado su
potencial negativo para el tejido social y humano de la ciudad. En este sentido el
funcionalismo de Le Corbusier y de los debates del CIAM, recoge la herencia del urbanismo

entendido como racionalidad cientifico-técnica (Sanchez, 1999) que pretende crear modelos
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espaciales universalmente validos atendiendo a las necesidades de los ciudadanos y que
pretende regularizar y estandarizar el espacio urbano privilegiando la higiene, la circulacion y
la calidad de las viviendas, es decir poniendo como objetivos Gltimos la utilidad y la

funcionalidad.

1.3 La experiencia del espacio urbano como la experiencia de la diversidad y la

diferencia

“El sello de la experiencia urbana moderna es el encuentro con la gente”

Siah Armajani

“Las grandes ciudades no son como pueblos, solamente mds grandes, no son
como suburbios, mds densos. Se diferencian de pueblos y suburbios en
cuestiones bdsicas y una de ellas es que las ciudades, por definicion estdn
llenas de extrafios.”

Jane Jacobs. Muerte y vida de las grandes ciudades americanas

Segun Sennett la problematica del espacio publico en las ciudades modernas manifiesta la
ideologia de las fuerzas politicas y religiosas que a lo largo de los siglos han creado una
tajante disyuntiva entre la vida interior y la vida exterior. En su libro La conciencia del ojo
(1990) describe como en la cultura occidental y en concreto en las ciudades norteamericanas
se ha ido desacreditando el espacio exterior como espacio de la experiencia humana en
funcion del espacio interior. Esta polaridad se ha ido construyendo a lo largo de la historia
moderna en diferentes momentos, asi por ejemplo el Cristianismo durante la Edad Media
presenta, frente al espacio de la calle como caos, violencia, diversidad y espacio amorfo, el
espacio interior de la catedral como proteccion, santuario, espacio de la subjetividad y el
valor moral, y el siglo XIX establece a su vez la dicotomia entre la calle y el hogar familiar
como espacio Unico de la vida interior, como vision seglar del espacio religioso. Para Daniel
Innerarty (2004) se trata de un “miedo a la ciudad” que ha sido una caracteristica de la
cultura americana desde sus comienzos, un miedo basado en el profundo escepticismo de los
primeros pobladores de Norteamérica respecto a las posibilidades de la vida urbana en

contraposicion a la vida rural.

En este sentido, para Sennett “el urbanista moderno es presa de una ética protestante del
espacio” (1990: 61) por la cual le interesa mas el interior que el exterior como espacio de la
experiencia. Por esta razon el espacio exterior en la planificacion urbana moderna se ha visto

como algo vacio, carente de valor y se ha intentado neutralizar a través de dos mecanismos:
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la cuadricula y su desarrollo sin limites definidos y la pérdida del centro. Estos conceptos
urbanisticos también pueden ser entendidos como la formalizacion de un ideal, el de una
comunidad bajo control. Se trata en ultima instancia de un deseo de huir del contacto con los
demas, de evitar la presencia del otro, en definitiva de eludir la presencia de la diferencia.
Volviendo a Innerarty, “en el miedo conservador hacia la ciudad se hace visible el rechazo al
“otro” (...) la antipatia hacia la ciudad surge siempre del sentimiento de que ella representa
siempre algo extrafio, mixto, amenazante, incontrolable” (Innerarty, 2004). Sin embargo es
precisamente el contacto y la experiencia del otro, lo que define precisamente el caracter
fundacional de lo urbano. Como ha escrito Rafael Moneo: “La ciudad puede que haya dejado
de ser proteccion (geografia), mercado (economia) o escenario (cultura) en el que se lleva a
cabo la lucha por la vida (historia), pero es aun el lugar, o asi lo entiendo al menos, en que
sentir la “proximidad” v la presencia de los otros; y esto es algo de lo que nunca se podrd
prescindir ni olvidar” (Moneo, 2003: 51). O, en otras palabras, “las posibilidades liberadoras
de la vida urbana tienen que ver con esa cultura de la liberalidad, complejidad, hibridacion,
diversidad, emancipacion, comunicacién, hospitalidad. La ciudad ha constituido siempre un
lugar de sorpresas y polifonia frente al espacio homogéneo y controlable que algunos

imaginan encontrar todavia en una idealizada vida rural” (Innerarty, 2004)

Por esta razon, el hecho de que el espacio publico urbano haya perdido potencial para ser el
lugar donde se experimenta la diversidad y la diferencia del contacto con los demas es para
Sennett un peligro ya que “la esencia del desarrollo del ser humano es el desarrollo de la
capacidad de abarcar cada vez experiencias mds complejas. Si la experiencia de la
complejidad empieza a perder su valor en el medio ambiente, ello quiere decir que estamos

“espiritualmente” amenazados” (Sennett, 1990: 163)

Ante esta problematica la pregunta seria, en palabras de Sennett: “;como planifica un
planificador urbano la ambigiiedad y la posibilidad de la sorpresa? ;Como serd posible

inventar una forma que provoque el descubrimiento?”

1.4 Planificar la vida urbana

Quizas el problema del urbanismo moderno haya sido como ha escrito Miles, el intentar llevar
a cabo una buena intencion por medio de unos métodos equivocados: “la nocidon de que un
mundo mejor se podia planificar técnicamente a través del disefio pertenecia a la utopia
Moderna, fundada en una objetivacion cartesiana del espacio. Su intencién era racional y
justa, pero sus métodos se basaron en una separacion entre concepto y experiencia, y en una
funcionalizacién del espacio.” (Miles, 2000: 104). La concepcion dominante en esas décadas

como modelo de resolver los problemas urbanos y de acercarse al conocimiento del mundo
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social fue la de las ciencias experimentales, pretendiendo buscar la objetivacion vy
regularizacion del comportamiento humano para poder extraer unas constantes universales
aplicables en todo lugar. Las necesidades han resultado no ser universales y ademas dificiles
de cuantificar, y la diversidad de la vida urbana se ha mostrado imposible de atrapar en los
calculos de los planificadores. Las ciudades son sistemas muy complicados, en lugar de la
separacion en funciones, la planificacion de la ciudad necesita modelos que den cuenta de la
complejidad. Alvaro Siza ha dicho al respecto: “la idea que identifico mejor con la ciudad es
la de complejidad y coincidencia de actividades diversas desarrolladas en un espacio
urbanizado. Simultdneamente es el lugar donde se habita, donde se produce la convivencia,
se aprende y se pasea” (Siza, 2003). Esto implica diversidad de usos, mezcla, limites
permeables. El centro historico suele ser un lugar propicio para esta diversidad. El disefador
urbano moderno en cambio parece haber fracasado en esa tarea, se ha preocupado mas por la
claridad visual y la ordenacion que por la cuestion de la ocupacion del espacio y la

experiencia.

En parte el conflicto de la arquitectura moderna ha sido el del cientifismo frente al
humanismo: “dejemos que la ciencia construya la ciudad” frente a “dejemos que la gente
construya la ciudad” (Koetter y Rowe 1981: 12). La ciudad entendida como espacio, como
geometria, frente a la ciudad entendida como lugar, como vivencia y experiencia. Robert
Huges lo ha dicho de esta manera: “sin un respeto total por el cuerpo tal como es, y por la
memoria social como la conservamos, no hay nada que pueda parecerse a una arquitectura
humanitaria o factible” (Huges, 2000: 207). No solo las necesidades deben ser tenidas en
cuenta, también los deseos de los ciudadanos, sus intereses y sus conocimientos del habitar,
conocimientos que provienen de una experiencia que no puede separase de lo corporal y lo
fisico y en esa planificacion “humanista” lo simboélico y lo estético también juega un papel
determinante. Como ha sefialado Borja (2005:129): “la ciudad sin estética no es ética, el
urbanismo es algo mds que la suma de recetas funcionales. La arquitectura urbana es un plus
a la construccidn. El plus es el sentido, el simbolismo, el placer, lo que suscita una reaccién

sensual.”

La solucion para la recuperacion del espacio publico debe surgir de una mezcla, de una
sintesis de la ciudad tradicional y de la ciudad moderna, de las ventajas de aquella y de los
logros de esta, ese es el modelo de Ciudad-Collage, al que se refieren Koetter y Rowe, que
debe permitir: “la existencia conjunta de lo abiertamente planeado y lo genuinamente no
planeado, de la pieza prefijada y del accidente, de lo publico y de lo privado, del Estado y
del individuo” (Koetter y Rowe, 1981: 86)
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2. EL ANALISIS VISUAL DEL ENTORNO URBANO

2.1 El nacimiento del arte urbano

Tal y como hemos sefialado, el analisis estético y formal del entorno en el siglo XX surge como
reaccion al deterioro de la ciudad tradicional y también a las ideas del funcionalismo. Se
trata de reivindicar una mirada estética que entiende la ciudad como obra de arte. Pero esta
idea no nace en el siglo XX, sino que se remonta al Renacimiento. Desde sus origenes, la
forma de la ciudad habia venido determinada por los usos sociales, defensivos, religiosos,
politicos o administrativos pero a partir de ese momento, el criterio estético entra a formar
parte de los criterios generadores de la forma urbana. Alberti se convierte en el primer
representante de esta tendencia y elabora una teoria de la concepcién arquitectonica y
urbana en la tradicion aristotélica. Su aportacion principal reside en la formulacion de una
serie de reglas y principios a partir de los cuales se deben crear los espacios y las formas
urbanas. Los tres principios basicos son: necesidad, comodidad y belleza. El arte urbano
aplica las nociones clasicas de la estética renacentista: proporcion, simetria, regularidad y
perspectiva a las plazas y los elementos urbanos: jardines, arquerias, fuentes, etc.
Arquitectura y urbanismo forman parte de una misma expresion estética, en ambos casos se
trata de encontrar los principios que vinculen a los elementos de una totalidad. Algunas de las
ideas de Alberti que influenciaran la concepcion formal urbanismo moderno son: que la
principal caracteristica artistica de la ciudad proviene de la disposicion de sus calles, plazas y
edificios publicos; que las calles de las grandes ciudades debian ser anchas y rectas y tratadas
como unidades arquitectonicas o la idea de proporcion entre el tamaino de los edificios
publicos en relacion al de sus plazas (Collins y Collins, 1980). El planeamiento urbano pasa asi
a convertirse en una actividad teodrica. Las primeras obras que responden a estos principios
son los trabajos de Bramante para Ludovico el Moro y Julio Il y posteriormente las

transformaciones de Roma llevadas a cabo por Sixto V (Sanchez, 1999).

No obstante en el Renacimiento, descontando las ideas de Alberti y las elucubraciones en
torno a las ciudades ideales, no se realizaron aportaciones importantes al urbanismo. El gran
momento del arte urbano lo constituye sin duda el Barroco, con las obras de Bernini o
Borromini. Recordemos que el barroco busca un arte total: la arquitectura y por extension la
ciudad se convierte en el marco que acoge a la plastica pictorica y escultodrica, integrados en
un todo unitario. Hay que tener en cuenta la gran importancia que tuvo la consolidacion de la
perspectiva también para la consideracion visual del entorno arquitecténico ofreciendo la
posibilidad de dibujar y planificar la ciudad. En el Barroco la ciudad se entiende como una
“realidad contemplada” y con ese fin se construyen las escenas urbanas y las alineaciones
arquitectonicas. La ciudad, como una escena teatral, y en ese escenario las plazas y las

calles, busca sorprender al ojo mediante los efectos pronunciados de perspectiva y la
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acentuacion de lo visual. Estas mismas ideas, la ciudad dibujada y que busca la belleza, se

plasmaran siglos mas tarde en el proyecto de Burnham para la ciudad de Chicago.

La revolucion industrial supone una ruptura en la concepcion del urbanismo como arte y
también la desaparicion paulatina en occidente de los modos tradicionales de construccion de
la ciudad. Las transformaciones sociales que acompanan este periodo tales como las
concentraciones demograficas, la industrializacion, el desarrollo de la ciencia y los problemas
derivados del crecimiento de las ciudades haran surgir una nueva forma de concebir la ciudad
que se caracterizara por la prioridad de los objetivos utilitarios frente a los estéticos. Se
inaugura asi la tradicion cientifico-técnica del urbanismo (Sanchez, 1999). Se pretende
racionalizar esta disciplina para convertirla en una teoria cientifica que se pueda aplicar a la

construccion de ciudades adaptadas a la nueva sociedad.

Como reaccion a esta situacion Ruskin y Morris en Inglaterra, propugnan una recuperacion de
la estética urbana inspirandose en el pasado preindustrial. En Norteamérica sera el
movimiento City Beautiful el recoja de nuevo el discurso esteticista con tintes sociales pero
sera el austriaco Camilo Sitte la figura de mayor importancia tras la revolucién industrial en
la busqueda de un lenguaje estético urbano y al que dedicaremos una mayor atencion por su

influencia en movimientos posteriores como el townscape.

2.2 Camilo Sitte: repensar el urbanismo desde la estética

“Es simplemente la irreflexion, apatia, dejadez y ausencia de buen deseo la que
condena a los habitantes de las modernas urbes a soportar toda su vida los barrios
amorfos de casas cuarteles y calles eternamente iguales. Cierto es que la fuerza del
hdbito nos hace insensibles a ello, pero pensemos, tan sélo una vez, en la impresion
que reciben nuestros sentidos al regreso de un viaje a Venecia o Florencia; jqué
dolorosa nos parece entonces esta insipida modernidad! Tal vez sea este uno de los
motivos intimos de por qué los afortunados moradores de estas ciudades
artisticamente concebidas no sienten necesidad de separarse de ellas, en tanto que
nosotros, cuando menos cada afio, huimos unas semanas a la naturaleza, para poder
soportar la ciudad durante el afio venidero.” (Sitte, 1980: 324)

Este parrafo, con el que muchos de nosotros podriamos sentirnos identificados, pertenece al
libro, Construccion de ciudades segun principios artisticos, que el austriaco Camilo Sitte
publico en 1889. El libro tuvo un impacto muy profundo en su momento y como veremos
después en muchas de las corrientes del urbanismo en el siglo XX. En él se exponian una serie

de principios urbanisticos relacionados con aspectos estéticos y visuales extraidos del estudio
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de las antiguas ciudades europeas con la intencion de que fuesen aplicados en la planificacion

urbana de su tiempo.

El objetivo de Sitte era volver a recuperar el criterio estético en el diseio de las ciudades, de
tal manera que el urbanismo dejase de ser una labor puramente técnica para convertirse en
un arte. Sitte acepta los progresos realizados por el urbanismo moderno, sobre todo reconoce
sus aportaciones “higiénicas”, pero al mismo tiempo realiza un diagnostico de sus males: las
dimensiones gigantescas, la regularizacion y estandarizacion basada en criterios de beneficio
economico y de utilidad pero, sobre todo, la pérdida de la escala humana y de una belleza
que tiene que ver con la diversidad frente a la estandarizacion. Entroncaba también con el
ideal defendido por Alberti: la relacion armoniosa entre las partes de la ciudad, la
interconexion de los espacios publicos y su relacion con las calles y la arquitectura. Concebia
en este sentido el urbanismo como una composicion unitaria y la ciudad como una totalidad,
sintonizando con una idea muy de su momento en la Viena fin de siglo: la ciudad como obra

de arte total.

El entorno debe ser disefado desde el punto de vista del arte y para esto Sitte plantea la
intervencion de los artistas en la planificacion urbana mediante el trabajo conjunto con los
arquitectos y los urbanistas. Segun Collins y Collins (1980), su método analitico se basaba en
una fascinacion por la perspectiva, en especial por la de las panoramicas barrocas, pero
decantandose por vistas mas contenidas, de caracter pictorico, en concreto por el tipo de
vistas reproducidas por los pintores impresionistas. Sitte buscaba una “continuidad de efectos
espaciales en el tejido urbano”, por lo que era fundamental la relacion de los diversos
elementos, sobre todo de los espacios publicos entre si y de los monumentos y edificios
publicos con éstos. Del analisis de las ciudades medievales extrae estructuras constantes que

para él constituyen modelos formales (Sanchez, 1999).

Hay que destacar que el arquitecto austriaco no proponia copiar los modelos urbanos de las
ciudades antiguas. Aunque defendia la conservacion de la arquitectura precedente, en este

sentido no era un nostalgico ni un historicista, sino una persona de su tiempo:

“Ni la vida, ni la técnica moderna de la construcciéon permiten una copia exacta de
las antiguas disposiciones urbanas, y hay que reconocerlo si no queremos caer en
infantiles fantasmagorias. Las hermosas obras de aquellos maestros deben continuar
existiendo de otra manera que por una servil imitacion poco reflexiva; solamente si
investigamos el fundamento de estas obras y si logramos aplicarlo discretamente a
las modernas circunstancias, llegariamos a alcanzar una nueva semilla del suelo
estéril” (Sitte, 1980:290).
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Al mismo tiempo también es consciente de la relacion que debe existir entre la forma de la
ciudad, los usos sociales y el simbolismo de esas formas, de tal manera que no tendria sentido
mantener ciertas formas urbanas en nuestros dias cuando ese significado social ha
desaparecido: “Muchos son los motivos artisticos a los que debe renunciarse en el urbanismo
moderno, pero a pesar de tan dolorosa confesion, no debe ni puede el artista dejarse llevar
del sentimentalismo, pues el buen éxito de las disposiciones artisticas no perdura si no

responde a las necesidades del momento.” (Sitte, 1980:282).

Sobre la influencia posterior de Sitte, Collins (1980) reconoce lo “sittesco”, como una
categoria que resurge periodicamente en el urbanismo moderno. Para este autor la historia
del planeamiento occidental puede entenderse como la fluctuacion de dos actitudes de
naturaleza opuesta: una es el plan esquematico o abstracto, generalmente de ambito regional
que tiene que ver con lo geométrico, lo esquematico y lo regularizador, la otra, de escala
arquitectonica o de construccion de ciudad, pone su atencidon en el detalle, en la escala
humana y tiene que ver con la estética y el disefio urbano, con la solucion de los problemas
de la calle y de la vivienda en su contexto. Sitte pertenece a esta segunda actitud y su libro
tuvo la virtud de hacerla resurgir en un momento en el que se encontraba acallada. En
palabras de Collins: “Es una actitud que ha sido negada en cualquier parte por el desarrollo
de la ciudad moderna, pero que todavia se tiene en cuenta periédicamente en nuestro siglo,
como quiza la unica esperanza de introducir lo propio del hombre en el entorno urbano”
(Collins, 1980:145). Las influencias de Sitte se prolongan en el siglo XX, con algunos altibajos,
en muchos de los movimientos criticos con el funcionalismo, como el townscape, del que nos
ocuparemos con mas profundidad seguidamente, el contextualismo de los afios 60, en el
sentido de la preocupacion creciente por entorno fisico especifico de cualquier proyecto, el

morfologismo, o incluso, como senala Collins, el posmodernismo.

2.3 El townscape

Las ideas de Sitte no volvieron a ocupar un lugar importante en el urbanismo hasta los anos
cuarenta, en parte debido a la virulencia de los ataques que Le Corbusier y Giedion llevaron a
cabo contra el austriaco y a las enormes diferencias entre sus ideas y las que en los anos
veinte representaban los principios del funcionalismo expuestos en la Carta de Atenas y en los
CIAM. Nada podia resultar mas opuesto al “pintoresquismo” de Sitte que proyectos como el

plan Voisin de Le Corbusier.
En 1944, aparece un articulo en la revista inglesa The Architectural Review que se considera

el inicio del movimiento conocido como townscape (paisaje urbano). Este movimiento

recupera la consideracion estético-visual de la planificacion urbana y sus ramificaciones se
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van a extender hasta el nacimiento del posmodernismo en los afos setenta. Segin Collins
(1980), los origenes del townscape son anteriores a Sitte y enlazan con las “vedute” de los
cuadros de los pintores italianos, con las ideas de Ruskin y con los libros de viajes del siglo
XIX. Posteriormente a partir de los afos cincuenta, su relacion con la psicologia ambiental y
de la percepcion (Lynch o Gibson), y con cuestiones sociales (Jacobs) iran diversificando estas
ideas. Asi desde unos inicios claramente enmarcados en una estética “pintoresquista” y
puramente arquitectonica, el paisaje urbano se abrira hacia cuestiones como la necesidad de
peatonalizacion de las calles, el estudio de la naturaleza social de las calles o la relacion de
los comportamientos con el ambiente (Collins, 1980). Como Rowe y Koetter (1981) han
sefalado, la planificacion participativa, es decir, la intervencion de los ciudadanos en
procesos de configuracion del entorno seria inconcebible sin el townscape. Esto es asi porque
la intencion Gltima del townscape y sus derivaciones “sociales” no es otra que la recuperacion
de la calle para el ciudadano y la reivindicacion del espacio publico, dentro del cual la mirada
estética debe adquirir un protagonismo de primer orden. Por lo tanto de ser un movimiento
comprometido en un principio con la bisqueda de lo visual y lo sensorial en la experiencia
urbana, terminara influyendo en el debate sobre los aspectos humanos, sociales y simbdlicos
de la vivencia de la ciudad.

Segun Rowe y Koetter (1981), el townscape, junto con los movimientos futuristas y high tech
como Archigram o Team X, fue una reaccion contra los postulados del funcionalismo y de sus
consecuencias en la vida urbana. En esto conectan con la anterior idea de Collins sobre las
dos actitudes historicas ante la planificacion urbana. Rowe y Koetter consideran que,
perceptivamente, en la ciudad moderna se ha producido un “colapso de la comunicacion”, es
decir que se ha desarrollado como un espacio sin referencias, donde la uniformidad ha
dificultado la identificacion simbdlica, en un manifiesto contraste con las caracteristicas
visuales del modelo de ciudad tradicional, a la que habia tratado de sustituir. El townscape, a
diferencia de las propuestas racionalistas, unitarias y despojadas de lo anecddtico de la
arquitectura moderna, defiende una “pldstica de lo casual y de una arquitectura anénima”
implicando “amor al desorden, cultivo de lo individual, desagrado frente a lo racional,
pasion por lo variado, placer en lo idiosincrdsico y suspicacia ante lo generalizado” (Rowe y
Koetter, 1981:38) Y en una consideracion critica indican que “ha tendido a facilitar la
sensacion sin un plan, a apelar al ojo y no a la mente y, mientras patrocina pragmdticamente

un mundo perceptivo, a devaluar un mundo de conceptos” (Rowe y Koetter, 1981:40).

2.4 Lagramatica del paisaje urbano

Uno de los ejemplos mas representativos de esta tendencia es el libro Townscape publicado

por Gordon Cullen en 1961. Cullen era el director de la Architectural Review y su libro
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recopila una serie de articulos publicados por él desde 1949. Curiosamente no trabajaba como
arquitecto, sino como dibujante de proyectos arquitectonicos y su intencion fue aportar la
vision del artista a la planificacion urbana. Nos detenemos en la obra de Cullen debido a la
importancia que va a tener en la creacion de un lenguaje visual aplicado al entorno, de una
gramatica de la vision que va a ser aprovechada como un auténtico corpus de conceptos por
la educacion artistica, sobre todo en el caso britanico en propuestas tan importantes como

Art and the built environment (Adams y Ward, 1982) y todo lo que ha venido después.

Podemos encontrar en Cullen algunas de las constantes del pensamiento del arte urbano que
hemos descrito y que lo relacionan con Sitte como es la idea del contexto y de la relacion
entre los distintos elementos urbanos: “pongamos uno junto a otro toda una serie de edificios
y en su conjunto, colectivamente, nos proporcionardn mucho mayor placer visual que el que
nos daria cada uno de ellos contemplado aisladamente (...) En realidad existe un arte de la
relacion del mismo modo que existe un arte de la arquitectura.” (Cullen, 1974:7-8) Es la idea
del “paisaje urbano”, de la conjunciéon de la arquitectura, los espacios, los objetos y las
personas destinada a provocar un efecto estético, a facilitar la rememoracion y la
imaginacion, a proporcionar una vivencia y una experiencia mas rica de la ciudad. Este
paisaje urbano produce un efecto emocional y puede disponerse y concebirse con una
intencionalidad escenografica que remite directamente al barroco: “Para una ciudad su
ambiente, sus circunstancias, constituyen un auténtico acontecimiento dramatico” (Cullen,
1974: 9). El urbanista o el arquitecto, juega con las formas urbanas para conformar un arte

del paisaje.

Cullen establece tres formas por las que el ambiente a través de la vision, provoca una

reaccion emocional en el sujeto: la optica, el lugar y el contenido

1. Optica o Vision serial. Es la percepcién secuencial de un espacio a través de un
recorrido. “Una calle larga y recta produce poco impacto, porque la vision inicial
es asimilada rdpidamente y se hace mondtona” (1974:9) Se trata de considerar el
movimiento a través del espacio urbano y las consiguientes “vistas” a las que va
dando lugar y su interrelacion. Dentro de la finalidad de mejorar el disefio de la
ciudad, Cullen propone recorridos que se perciban gradualmente y que contengan
contrastes espaciales y visuales: la ciudad “adquiere vida a causa del drama de la

yuxtaposicion”.
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

2.

APUNTES: Vision serial

El deambular de uno al otro extre-
mo del plano, a paso uniforme, pro-
duce una secuencia de revelaciones
que han quedado plasmadas en esta
serie de dibujos, que deben ser lei-
dos de izquierda a derecha. Cada di-
bujo corresponde a una de las fle-
chas del plano. Cads momento del
recorrido es luminado por una serie
de siibitos contrastes que producen
un impacte en la retina ¥ que dan
vida al plano (como cuando se le do
un codazo, parn que despierte, a
uno que se ha quedsdo dormido en
b iglesia durante el sermdn). Mis
dibujos no guardan relacidn con el
lugar; los elegi, simplomente, por-
que me parecieron evocadores, Ob-
sérvese que la ligera desviacidn en el
alineamienta y una minima varia-
cidin en la proyeccidn del plano dan
lugar a un efecto desproporcionado
al ser trasladados a la tercera dimen-
sibn,

Vision serial, tomado de Cullen (1974)

Lugar. En este caso se consideran las sensaciones del cuerpo ante el espacio, de
la relacion que establecemos con los limites del espacio, la distancia, el interior o
el exterior, el centro, etc. Son las experiencias sensoriales relacionadas con el
espacio topoldgico y con el sentido haptico. Tiene que ver con la posesion y la
ocupacion fisica del espacio y también con la apropiacion del mismo. Analiza los
elementos que definen las relaciones espaciales, las fronteras entre espacios, los
puntos de vista, caracteristicas de los espacios urbanos (fluctuacion, angostura,

incidente, retroceso, anticipacion, continuidad, conexiones, etc.).

Contenido. Se ocupa de los elementos constructivos y arquitectonicos de la
ciudad: color, escala, estilo, caracter, personalidad y unicidad. El principal
encanto reside en la mezcla de estilos, materiales, texturas, asociaciones

simbolicas y emotivas de las formas del entorno.

El libro posee dos partes diferenciadas. La primera tiene que ver con ese intento de

establecer el lenguaje del ambiente, una gramatica del espacio urbano basada en conceptos

visuales y en las sensaciones que transmiten. La segunda esta relacionada con los elementos

constituyentes del disefio urbano: calles y plazas, peatonalizacion, pavimentos, uso de la

vegetacion, etc. Ambas partes configuran el arte del paisaje, un arte accesible al paseante:
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“Intento describir un contexto urbanistico que habla llanamente a la gente sencilla y la
gente sencilla comprende” (Cullen, 1974:16). El lenguaje urbano es un lenguaje comprensible
para el publico. En esto refrenda las palabras de Sitte: “debiéramos convencernos de que en
la urbanizacion es indispensable el arte, pues influye continuamente educando las masas
populares, mientras que teatros y conciertos son sélo accesibles a las clases adineradas.”
(Sitte, 1980:290) Por ello el townscape se dirige a la visualidad y a la sensacion, a la
plasticidad de los espacios y de los elementos construidos, a las evocaciones y a la emotividad
del detalle urbano. El libro de Cullen es muy critico con el urbanismo y la arquitectura de su
momento, y su proposito global es volver a reconciliar a las personas con los lugares, dando
pautas para promover una vinculacion emocional con los mismos a través de la dimension
estética y todo lo que ella implica (sensorialidad, emocion, imaginacion, etc.) y de la vivencia

compartida del espacio publico.

Tomado de Cullen (1974)

Reproducimos en la tabla siguiente algunos de los principales conceptos o cualidades

desarrollados por Cullen con arreglo a las tres dimensiones del lenguaje del ambiente:
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Optica

Lugar

Contenido

Vision serial

Posesion del espacio (ocupacion y
posesion en movimiento)
Preponderancia espacial

Viscosidad (mezcla de espacios y usos
de los mismos)

Relacién espacio interior y exterior
Lugares: plazoleta, enclave, punto
focal, recinto mdltiple

Espacios definidos

Aqui y alli

Cambio de nivel

Truncamiento

Vista grandiosa

Vista tamizada

Vision cerrada

Proyeccion y receso

Incidente

Puntuacion

Fluctuacion

Ondulacion

Espacio cerrado

Retroceso

Anticipacion

Infinitud

Misterio

Continuidad

Yuxtaposicion
Inmediacion

Vision en detalle
Agresividad y vigor
Nostalgia
Exposicion
Intimidad

Metéfora

Animismo

Objetos significativos
Utilizacion maltiple
Relacion

Escala

Distorsion
Caligrafia
Publicidad
Estructuras
Textura

Rotulacion

Embellecimiento
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Capitulo 3

Tomado de Cullen (1974)

2.5 Legibilidad y forma urbana

Otro de los aspectos relacionados con el analisis formal del entorno tiene que ver con el
significado de la forma urbana y la manera en que se interpreta este significado. Nos situamos
desde esta perspectiva en terrenos comunes de la semiologia del espacio y la psicologia de la
percepcion. Uno de los trabajos mas representativos y significativos es sin duda el de Kevin
Lynch. Este urbanista americano une normatividad y critica en su analisis de la forma urbana.
En linea con las ideas de Sitte, parte de una critica de las ciudades americanas: “Un medio
urbano bello y deleitable es una rareza, y algunos dirian incluso que es un imposible.”
(Lynch, 1998:10) y propone una serie de pautas para disenar la ciudad en base a un concepto
fundamental: la legibilidad, que él define como: “la facilidad con que pueden reconocerse sus
partes en una pauta coherente”(Lynch, 1998:11). En el enfoque de Lynch de la forma urbana
se une el urbanismo con la sociologia y con la psicologia ambiental y de la percepcion, en
concreto con la teoria de la Gestalt. Lynch no estudia la ciudad como objeto fisico en si
mismo sino en cuanto objeto que es percibido por sus habitantes. La forma de la ciudad
suscita una imagen mental en las personas, y esa imagen mental condiciona la relacion
persona-entorno. Se trata de entender como las personas otorgan un significado al ambiente,
como se comprende y como se establecen las referencias a partir de las cuales interactuamos
con él. Si se planifican las ciudades de acuerdo a esas claves de comprension, se estaran

construyendo ciudades mas bellas al mismo tiempo que mas habitables.

La legibilidad segln Lynch es la claridad de la imagen de la ciudad, condicion necesaria para

construir ciudades bellas en las que las personas se sientan a gusto, sepan orientarse y
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puedan tener experiencias urbanas mas intensas. Esta cualidad proporciona ademas seguridad
emotiva, al facilitar el uso y la exploracion del espacio. Podemos hablar de imagenes
individuales de la ciudad y de imagen publica, que se entenderia como la superposicion de un
numero considerable de imagenes individuales. La importancia de la legibilidad rebasa el
ambito individual para alcanzar la esfera de lo social: un medio ambiente que sea capaz de
generar una imagen nitida y con un alto significado expresivo, desempefaria una importante
funcion social como marco de referencia organizador de la actividad, las creencias, los
recuerdos y la comunicacion de los grupos humanos. Los simbolos y los recuerdos colectivos se

estructuran mejor, segln Lynch, en un medio ambiente ordenado.

Las ciudades de hoy son dificiles de percibir, el Medio ambiente construido ha perdido
presencia simbolica y la capacidad de producir imagenes estructuradas de la experiencia. En
palabras de Manzini: “El hombre de la metrdpoli encuentra dificultades para construir su
nido y para dar a los lugares una consistencia cultural que los convierta en presencias
significativas, puntos de referencia en un mapa mental con el que definir su propio espacio”
(Manzini, 1990:112). En lo que toca a sus limites o contornos, no se sabe donde empiezan ni
donde acaban. Antiguamente el contorno de la ciudad, definido por sus murallas establecia
un limite claro y nitido entre el exterior y el interior, actualmente se ha perdido la forma
urbana como contorno definido en una dispersion amorfa de urbanizaciones y suburbios. Con
respecto al interior de la ciudad, antes del siglo XX las ciudades funcionaban mejor desde el
punto de vista de la legibilidad, los edificios de mayor significado pUblico eran facilmente
identificables, los espacios publicos exteriores estaban en relacion con la importancia de las
arquitecturas, “los espacios que parecian importantes eran importantes” (Bentley, 1999). Sin
embargo la ciudad moderna resulta menos legible debido a la confusion simbodlica entre
arquitecturas publicas y privadas, al predominio de las vias para automoviles en el espacio
urbano, a la uniformidad arquitecténica y en definitiva, a la falta de elementos simbolicos
destacables y a la ausencia de una planificacion que tenga en cuenta la dimension estética y
simbolica. Disefnar una ciudad legible no implica, segin Lynch necesariamente una ordenacion
regular, fija y unificada, ya que ésta no es la Unica propiedad del medio ambiente, sino que
existen otras que también influyen como son: el significado, la expresividad, el deleite

sensorial, el ritmo, etc.

En la tarea de develar las claves de la legibilidad urbana, Lynch realizé una aportacion de
gran importancia para el urbanismo y la psicologia ambiental en el estudio de los mapas
cognitivos, nos referimos a los elementos que configuran la imagen de la ciudad, que ya
hemos descrito en el capitulo 2 de esta investigacion, al hablar de los elementos que
conforman el mapa cognitivo del entorno urbano: Sendas, Bordes, Barrios, Nodos, y Mojones
(hitos).
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Si bien estos cinco elementos han sido determinantes en el estudio de los mapas cognitivos,
otros estudiosos de la forma espacial como Norberg-Schulz (1975), mas proximos a una
concepcion semiologica del espacio, proponen una lectura del medio ambiente urbano en
términos mas generales basada en: lugar, direcciones o caminos y dreas o regiones. La
relacion de las ideas de este autor con las teorias de Piaget sobre la comprension del espacio
es visible en la equiparacion que se puede establecer con las relaciones topoldgicas de
proximidad, continuidad y cerramiento. Adams y Ward (1982), establecen una comparacion

entre los elementos de la imagen urbana segiin cuatro autores:

Piaget Norberg-Schulz Lynch Smith
Proximidad Lugar Nodo/hito Contexto
Secuencia Camino Senda Senda
Cerramiento area Barrio Agrupacion

Adams y Ward (1982)

Desde el punto de vista de la planificacion urbana, estos elementos han de ser pensados
conjuntamente, reforzandose las interrelaciones entre ellos. La legibilidad de una ciudad
puede ser potenciada disefando esquemas regularizados de las calles, potenciando las
diferencias entre los distintos tipos de edificios y destacando los itinerarios clave entre otras
posibles medidas, de esa manera se favorece la claridad del mapa cognitivo (Rapoport, 1978).
Las claves o categorias del disefio urbano, a las que, segin Lynch, debe atender todo
disenador son aquellas que consiguen crear una " buena forma” de la ciudad y en ese sentido,
pueden considerarse categorias gestalticas aplicados al espacio tridimensional: Singularidad,
sencillez de la forma, continuidad, predominio, claridad de empalme, diferenciaciéon de
direccién, alcance visual, conciencia de movimiento, series temporales y nombres y

significados.

2.6 Significado del entorno y diversidad social

“Ser ciudadano es sentirse integrado fisica y simbdlicamente en la ciudad”
Jordi Borja, 2005

La capacidad significativa de la ciudad esta directamente relacionada con su capacidad
inclusiva e integradora, en palabras de Jordi Borja: “la ciudad “lacénica”, sin atributos, sin
monumentalidad, sin lugares de representacion de la sociedad a si misma, es decir, sin
espacios de expresion popular colectiva, tiende a la anomia y favorece la exclusiéon” (Borja,

2005:128). No obstante la cuestion de la legibilidad y el significado plantea un problema en el
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contexto de la ciudad actual: ;como plantear referencias universales de significado en un
conjunto tan heterogéneo social y cultural de ciudadanos/as? Las personas interpretan los
lugares de acuerdo a sus experiencias previas y a sus objetivos y estos pueden ser muy
variables en funcién de los distintos grupos sociales. Las diferencias en este sentido y su
influencia en la imagen de la ciudad resultante han sido estudiadas desde la psicologia
ambiental y desde estudios urbanos relacionados con cuestiones de género o étnicas. Frente a
los principios universalistas del funcionalismo, se ha visto que la legibilidad de un entorno no
tiene un valor absoluto, sino que depende de aspectos individuales, sociales y culturales. En
este sentido se han analizado por ejemplo las dificultades de apropiacion del espacio que
experimentan los grupos de inmigrantes en Occidente (Sanchez, 1999). En las sociedades
tradicionales, mas uniformes, los codigos sociales para la apropiacion del espacio forman
parte de un conocimiento comun y permanecen implicitos, los significados forman parte de su
cultura y su aprehension no reviste ningin problema. Esta relativizacion de las formas de
comprension de la imagen urbana y de la apropiacion del espacio supone una negacion de los
principios urbanisticos de la Carta de Atenas, construidos sobre la premisa de que las
necesidades en materia de normas espaciales son constantes universales (Sanchez 1999). Si
las necesidades dependen del contexto social, historico o étnico, sera necesario encontrar

formas que respondan a demandas sociales concretas de espacios significativos.

2.7 Morfologia y tipologia urbana

La preocupacion por la forma urbana manifiesta en el townscape adopta nuevos enfoques en
los estudios sobre morfologia urbana desarrollados a partir de los anos 60 bajo la influencia
del estructuralismo. Algunas de sus caracteristicas de los estudios morfologicos son (Sanchez,
1999):

= Reconstruir las bases disciplinares del urbanismo centrado en la dimensién espacial y
formal.

= Reaccionar frente a la critica marxista que habia considerado la forma simple
expresion de la ideologia.

= La nocion de “Proyecto urbano” que responde a la exigencia de construir un espacio

urbano comprensible.

Algunos de los autores mas representativos son Aldo Rossi o Panerai. Panerai (1983), reclama
lo visual como medio de investigacion y como aspecto privilegiado de la reflexion sobre la
ciudad y el “analisis pictorico” como medio de captar la realidad urbana, entendiendo el

“analisis pictorico” en sentido literal: “aquel que ve en la ciudad una sucesion de cuadros.”
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En esta tarea se basa en Lynch y en su analisis secuencial. Y toma como referencia la obra de
Ivor de Wolfe: The Italian Townscape, como ejemplo de analisis de los diferentes planos de

una secuencia de elementos:

1. Nociones generales:
o Simetria/asimetria
o Definicion lateral/definicion central
o Abertura/cierre
o Convexidad/concavidad
2. Relacion entre paredes laterales:
o Corte vertical u horizontal (perfiles, ondulaciones)
o Relaciones entre las dos caras (diferencia, indiferencia, competencia)
3. En el encaminamiento hacia el punto de perspectiva:
o estrechamientos, angostura o efecto de bastidor
o revalorizacion franca u oculta
o deflexion o reflexion
o amojonamiento
4. Para caracterizar el cierre frontal:

o diafragma o encuadre

4a Convexidad 4b Concavidad & \
Fig. 5 Componentes de una secuencia, 8a Valorizacién 8b Entrada escondida
PANERAI.

Analisis de una secuencia. Tomado de Panerai (1983)
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La nocion de tipologia arquitecténica es central en los estudios morfoldgicos. En Espaia
Muntafola ha trabajado este concepto desde un punto de vista que alna semiologia y
formalismo. Este concepto renacentista, fue redescubierto e interpretado por Argan, para el
cual, “el tipo” se refiere a una estructura y a unas convenciones subyacentes. No obstante ha
sido utilizado por diferentes autores con diferentes significados. A pesar de esa diversidad,
como idea comun se puede deducir que la relacion entre la forma urbana y tipologia es
dialéctica; la forma urbana se deriva de la tipologia edificatoria y viceversa. La forma de las
calles y espacios publicos esta directamente relacionada con la forma y el volumen de la

edificacion. (Sanchez ,1999)

Un ejemplo de analisis tipologico es el de Rob Krier (1976). Este autor considera dos
elementos fundamentales del espacio urbano: la calle y la plaza. El estudio de las tipologias
de espacios lo realiza estableciendo tres configuraciones basicas (cuadrado, circulo y
triangulo), y sobre ellas establece distintas acciones de transformacion para generar el
espacio: doblar, dividir, sumar, penetrar, superponer, mezclar y diferenciar, tanto en formas
regulares como irregulares. Estas formas espaciales, clasificadas en abiertas y cerradas y
todas sus variaciones conforman la diversidad tipoldgica.
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Este esquema es aplicado por Krier al analisis de los dos elementos esenciales, calles y plazas.
En el ejemplo de abajo tenemos el analisis de una plaza cuadrada, sus deformaciones

geomeétricas y las posibles desembocaduras de las calles.
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Estudio de plazas cuadradas y sus variaciones, Tomado de Krier (1976)

2.8 El disefio urbano: la busqueda de la unidad visual

La version britanica y americana del morfologismo seria el urban design. El disefio urbano,
siguiendo la estela de las ideas descritas hasta ahora, resulta en sus inicios igualmente critico
con el movimiento moderno y con su olvido de la calle y del espacio entre los edificios, su
proposito genérico desde los anos sesenta ha sido el de dotar de sentido al espacio publico y
para ello ha recogido las aportaciones del townscape, de la psicologia de la percepcion y

ambiental, de los estudios formalistas, etc.

Actualmente el nombre de disefio urbano se ha extendido y se ha generalizado para describir
esa parte del urbanismo y la arquitectura que se ocupa del disefo y la configuracion del
espacio urbano y de los elementos que en él se sitlan. Se asocian a esta disciplina cuestiones
relacionadas con el paisaje urbano, el uso y la habitabilidad de los espacios, los aspectos
formales y materiales del entorno, etc., en un intento de unir las dimensiones estéticas y
funcionales de la ciudad. Asi mismo también entronca con los enfoques sociales que persiguen
la recuperacion del espacio publico y de la habitabilidad de la ciudad. El disefio urbano
considera la ciudad como un todo y busca la adecuacion de esta totalidad al conjunto de las
interacciones humanas. La preocupacion del disefio urbano es el tejido de la ciudad; calles,
plazas, recorridos, mobiliario, materiales, etc. frente al objeto aislado. La legibilidad del
espacio publico y la claridad y unidad visual del entorno forman parte de sus preocupaciones

estéticas. El disefio construye la imagen de la ciudad procurando identidad a un area urbana.
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Todo el conjunto de elementos arquitectonicos y de diseno configuran el particular paisaje de
ese barrio. En este sentido no conviene olvidar que las soluciones propuestas responden a una
vision de los planificadores, arquitectos, urbanistas, etc. que representa determinados

valores y una simbologia propia del contexto social, cultural, econémico, etc.

Desde un punto de vista evolutivo, la fase en que la intervencion sobre los espacios de las
ciudades daba prioridad a las necesidades basicas: carreteras, vivienda social, equipamientos,
etc., empieza a estar superada. Dentro de la concepcion actual del disefio urbano existe una
creciente preocupacion por las relaciones entre la forma urbana y arquitecténica y la calidad
ambiental. La preocupacion por la calidad del espacio urbano ha seguido una trayectoria
ascendente en los Gltimos afos de tal manera que en la planificacion urbana, frente a los
parametros habituales meramente cuantitativos que determinan aspectos como el
aprovechamiento edificable, estandares de equipamientos, etc., han ido adquiriendo mayor
importancia los aspectos estéticos, relacionados con el paisaje urbano, la estructura y la
forma urbana, el diseiio del espacio publico o las cuestiones medioambientales. Sin embargo,
no por eso es menos cierto que para la arquitectura actual, tal como hemos senalado al
principio del capitulo, el edificio vuelve a estar en el centro de atencion preferente y la
mayoria de los proyectos “estrella” de los arquitectos de nuestros dias tienen mas que ver
con la construccion de edificios emblema que buscan el impacto visual a partir de excesos
formales que con la construccion de la ciudad. Es dentro de esta idea desde la que se pueden
comprender las palabras de Moneo: “Recuperar la fe en la posible construccién de un medio
fisico compartido - ciudad, paisaje - exigiria volver a introducir en nuestra cultura el valor

que un dia tuvo el disefio urbano” Moneo (2004:168)

Martinez, Herrero y Medina (1999), en un estudio reciente sobre el disefo urbano,
recomiendan como aspectos clave del desarrollo de nuevas actuaciones urbanisticas los
siguientes (1999:8):

= Las peculiaridades del terreno de cada lugar.

= El aprovechamiento de los procesos naturales que proporcionan bienestar en las
ciudades.

» La escasez de recursos y el ahorro de energia.

* La limitacion del dominio plblico a espacios Utiles, con el fin de favorecer la
individualidad, diversidad, versatilidad y extensibilidad de actuaciones privadas y la
personalizacion de espacios.

= La creacion de espacios publicos estanciales, multifuncionales, favorecedores de
encuentros y relaciones sociales, integradores y accesibles para todos y donde

viandantes, ciclistas y transporte publico tengan prioridad sobre automovilistas.
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= La recuperacion de elementos de composicion urbana que contribuyen a la
complejidad e identidad de cada espacio.

» El uso de los elementos vegetales y del agua para acondicionar y embellecer los
espacios abiertos

= El respeto por el ciclo del agua, favoreciendo su circulacion superficial, conservacion

y penetracion en el terreno.

Bentley (1999) por su parte, ha seialado algunas de las aportaciones mas importantes que
puede ofrecer un entorno bien disefado al usuario del espacio urbano. Este autor se refiere a
los tipos de entornos que debe procurar el disefio urbano como “entornos vitales”: “entornos
construidos que proveen a sus usuarios de un marco esencialmente democrdtico que
enriquezca su posibilidad de eleccion” (Bentley, 1999: 9). Para Bentley, las maneras en la que

el disefo de un lugar influye en las elecciones de las personas son las siguientes:

» Influyen en donde la gente puede o no puede ir, lo que se denomina: Permeabilidad

» Afecta a la gama de actividades disponibles en el espacio urbano: Variedad

» Esimportante para la comprension visual del espacio: Legibilidad

* Influye en la utilizacion de un espacio por parte del publico para diferentes
propositos: Versatilidad

»= Influye en que la apariencia del espacio permita a las personas percibir las opciones
disponibles en el mismo: Imagen visual apropiada:

» Posibilita la eleccion de experiencias sensoriales diversas: Riqueza percetiva

» Influye en la capacidad del lugar para que las personas puedan imprimir su propio

sello: Personalizacion

2.9 Conceptos clave del disefio urbano

Resulta evidente que la importancia que el del disefo urbano ha tenido en el Reino Unido ha
influenciado el desarrollo de las propuestas de educacion artistica y entorno construido en
ese pais. Podemos decir que el desarrollo de esta disciplina ha proporcionado un sustrato de
contenidos y conceptos clave a partir tal y como muestran los contenidos trabajados en

proyectos como Art and Built Environment, (Adams y Ward, 1982).

En nuestro caso consideramos que es conveniente recoger los principales conceptos a partir
de los cuales trabaja el disefio urbano porque es una manera de establecer un bloque de
contenidos que pueden proporcionar un interesante punto de partida conceptual para la

educacion artistica (ver tabla adjunta).
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Estructura urbana

Trama urbana
Distribucion de espacios publicos, manzanas, red viaria

Morfologia del terreno

Legibilidad
Espacios Elementos espaciales: calles, plazas (tipologias)
Reparto de espacios peaton - coche. Condicionamiento del disefio
de la calle
Posibilidades de uso de los espacios
Diversidad de actividades
Riqueza perceptiva del espacio
Limites y fronteras de los espacios (publico - privado, segln usos,
etc.)
Vision secuencial. Perspectivas
Composicion urbana
Legibilidad
Accesibilidad
Mobiliario Posibilidades de uso
Integracion con el entorno
Legibilidad
Accesibilidad
Materiales Texturas, pavimentos
Colores
Caracter diferenciador o unificador del material
Elementos Modos de integracion de elementos vegetales y arquitectura
naturales Integracion del agua en los espacios publicos

2.10 Disefio urbano y sostenibilidad

Actualmente el disefio urbano tiene ante si la necesidad de responder a la crisis ambiental de

la ciudad contemporanea. Esto requiere una planificacion respetuosa con el entorno y

sostenible. Para ello el disefio urbano debe desarrollar una vision holistica que tenga en

consideracion las condiciones ambientales y ecoldgicas de las areas de intervencién. lan Mc

Harg (Design with nature, 1967) propone un proceso planificador que haga inventario de los

ecosistemas y considere el area desde una vision global estableciendo limites a las

intervenciones (cit. por Gomez Aguilera, 2004:38). El nuevo paradigma de disefio ambiental
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del siglo XX debe asumir tanto la naturaleza como la cultura a la hora de configurar el

territorio.

Para Manzini (1990), la nueva sociedad debe vivir con la conciencia de los limites del mundo,
y asi compatibilizar la idea de calidad con los limites dados. El criterio de belleza debe incluir

el respeto por el medio ambiente.

Los valores que se deben garantizar en una actitud ecoldgica del proyecto son los siguientes
(Manzini, 1990:97):

1. El equilibrio del ambiente fisico, entendido no s6lo como mantenimiento de las
condiciones de vida para el hombre sino también como respeto a las
caracteristicas y a la variedad de las formas vivientes y de los fendmenos fisicos
que componen la biosfera.

2. La riqueza sensorial de la experiencia humana, entendida como una variedad de
estimulos con la que, mediante el conjunto de nuestro sistema sensorial,
entramos en relacion con el ambiente

3. La riqueza relacional de la experiencia humana, entendida como la variedad de
formas de comunicacion con las que se establecen las relaciones sujeto-sujeto y
sujeto-objeto.

4, El desarrollo de la potencialidad, natural para el hombre de intervenir como
sujeto inventivo en su propio ambiente, dejando los signos necesarios para “hacer

domeéstico” su propio espacio.

Este conjunto de valores puede ser ejercido a diferentes niveles jerarquicos e involucrando a
diferentes ejecutores: el planeta, la “region”, los “lugares fisicos y culturales” y los
“microambientes” externos e internos que constituyen el ambiente cercano y proporcionan

riqueza sensorial y emotiva a la experiencia.

2.11 “Aprender de las Vegas”: el significado simbélico de la forma urbana

Una de las aportaciones mas influyentes respecto al analisis visual del entorno a partir de los
anos setenta fue la de Robert Venturi y su esposa Denise Scott-Brown. Esta pareja de
arquitectos realizd en 1968 un trabajo con sus estudiantes de la Facultad de Arte de Yale,
acerca del paisaje urbano de la ciudad de Las Vegas. El libro resultante, Aprendiendo de las
Vegas (Venturi, Izenour, Scott, 2000) planteé una serie de cuestiones relacionadas con la
estética del paisaje urbano y de la arquitectura que rompian con la tendencia formalista del

momento. Algunas de estas cuestiones ya habian sido tratadas en el libro Complejidad vy
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contradiccién en la arquitectura de 1966. Venturi se puede encuadrar dentro de las
metodologias estructuralistas y semiologicas en boga a partir de los afios sesenta y también se
le considera el precursor del posmodernismo arquitecténico. El analisis de Las Vegas supone
un intento de elaborar nuevas herramientas metodologicas que sirvan para analizar los
espacios puUblicos modernos al mismo tiempo que una declaracion de principios sobre el

caracter simbélico de la arquitectura.

Su enfoque del paisaje urbano continGa la linea del townscape. Parte de la critica del
movimiento moderno en arquitectura sobre todo de su vena mas purista, la escuela de Mies y
el racionalismo, y defiende el estudio del paisaje urbano mas cotidiano u ordinario para
extraer ideas que mejoren la arquitectura: “Aprender del paisaje existente es la manera de
ser un arquitecto revolucionario. Y no de un modo obvio, como ese arrasar Paris para
empezar de nuevo que proponia Le Corbusier en los anos veinte, sino de un modo distinto,
mds tolerante: poniendo en cuestion nuestra manera de mirar las cosas” (Venturi, Izenour,
Scott, 2000: 22). La principal leccion que se puede extraer del analisis del paisaje de Las
Vegas es el caracter comunicativo que puede poseer la arquitectura, una tradicion histérica,
a juicio de Venturi, olvidada por el movimiento moderno que centrandose Unicamente en los
aspectos formales, ha perdido gran parte del caracter simbolico tradicionalmente asociado a
la arquitectura. Este caracter simbolico es el que permite en gran medida que las personas se
identifiquen y establezcan vinculos emocionales con el ambiente, aspectos estos en los que la
arquitectura modernista ha cosechado grandes fracasos. Venturi propone trasladar el interés

en el estudio de la arquitectura del espacio a la iconologia.

PLEASURE ZONESjy
CHARACTERISTICS -

GHT
ARCHITECTURE

IN A HOSTILE
CONTEXT, THE OASIS

SYMBOLIC ARCHITECTURE :..‘:., .
AND L'»J?P"DE.NS
PkvinG
Tomado de Venturi, lzenour, Scott, (2000)
La novedad en su enfoque del problema no es estudiar el paisaje urbano cotidiano de las

ciudades, cosa que ya hicieron antes que el Sitte o Cullen, sino dedicar su atencién a un
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entorno que a priori supone todo lo contrario al “buen gusto” y lo opuesto a los ideales
formales y estéticos de la arquitectura moderna. Se puede considerar que su interés es lo
que, desde una perspectiva académica se podria denominar no-arquitectura. En cierta
manera es una reivindicacion de la cultura popular en su mas version mas Pop o incluso kitsch
que encuentra ejemplificada en la arquitectura de Las Vegas. Con esta opcion Venturi esta
reivindicando un paisaje urbano de una gran vitalidad, adscribiéndose a posturas estéticas
cercanas al Por Art e introduciendo en el debate teorico arquitectonico el conflicto cultura
popular - alta cultura. Reivindicando un analisis visual “de lo que hay”, intenta evitar la
“arrogancia de los criterios estéticos formalistas y puristas que desprecian el arte popular” y
hacer convivir “lo vulgar con lo vitrubiano”. Se trata de que la arquitectura asuma los

referentes populares tal como hicieron en su momento la pintura o la literatura.

Las principales lecciones que extrae Venturi del analisis visual del strip (la gran avenida que
atraviesa la ciudad, donde coinciden los carteles de todos los grandes hoteles y casinos) de

Las Vegas son:

= El strip posee un caracter fuertemente visual. Es por lo tanto un magnifico ejemplo
de integracion de lo arquitectonico con lo iconografico, lo que le lleva a sefnalar que
“la arquitectura no es unicamente espacio” sino que el poder simbélico y significativo
de la arquitectura radica en esa union de estructura y simbolo. Asumiendo el caracter
simbodlico de lo visual reniega del esteticismo de las formas puras abstractas y no
significativas de la arquitectura moderna y propone retomar el caracter iconoldgico
que tuvo la arquitectura en el pasado.

* La arquitectura comercial vernacula como fuente de riqueza simbolica en la
arquitectura. Si hasta ahora los arquitectos se habian fijado en el paisaje vernacular
industrial o el rural, el paisaje de los centros comerciales o los grandes complejos de
ocio ofrece nuevos conceptos e ideas.

» La vitalidad de la arquitectura de la “inclusion”. Frente a los resultados de la
preocupacion por el buen gusto y el disefo total, Venturi defiende que “la gente se lo
pasa bien con una arquitectura que le recuerda a otra cosa” (2000: 97). Se debe
reivindicar el eclecticismo y huir de una expresividad basad Unicamente en la

expresion de la estructura y los elementos arquitectonicos en si mismos.

Venturi esta proponiendo una metodologia critica que reniega de la estética modernista, es
decir se aleja de la pureza formal y la abstraccion, del caracter sagrado y de la integridad
formal del objeto arquitectonico. Este objeto modernista se ha convertido en un cliché de si
mismo: “la arquitectura moderna de hoy al rechazar el simbolismo explicito y el ornamento

frivolo, ha hecho que todo el edificio degenere en un gran ornamento”. En su lugar, propone
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“la alusion y el comentario, al pasado, al presente, a nuestros grandes lugares comunes o
nuestros viejos clichés, y la inclusidon de lo cotidiano en el entorno, sagrado y profano”,
(2000:97) es decir casi una afirmacién de principios de lo que luego seran las estrategias del

eclecticismo posmoderno.

o i 1)
P s B

49. Catdlogo de capillas nupciales del Strip de Las Vegas

Tomado de Venturi, lzenour, Scott, (2000)

Se trata en definitiva de comunicar, de simbolizar y de anteponer el caracter comunicativo al
expresivo o perceptivo. La arquitectura de la comunicacidon frente a la arquitectura del
espacio. Para Venturi, la arquitectura moderna es aburrida, mientras que la arquitectura

posmoderna es divertida.

También podemos considerar a Venturi precursor de los estudios de la cultura visual sobre el
paisaje urbano cotidiano y sobre los emblemas de la cultura del ocio y del consumo actual

como los parques tematicos o los centros comerciales.

En la tabla siguiente mostramos las comparaciones, no exentas de una fuerte ironia critica,
que realiza Venturi entre dos modelos urbanos, el de las ciudades pastiche de las periferias

americanas (ramificacion urbana) y el del modelo de ciudad moderna (megaestructura)

Ramificaciéon urbana Megaestructura

Feo y ordinario Heroico y original

Depende del simbolismo explicito Rechaza el simbolismo explicito
Simbolos en el espacio Formas en el espacio

Imagen Forma
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Medios mixtos

Arquitectura pura

Grandes anuncios disenados por artistas
publicitarios

Pequefios anuncios ( y solo cuando son
absolutamente necesarios) disefhados por
“artistas graficos”

Entorno automovilistico

Entorno post y preautomovilistico

Coches

Transportes publicos

Toma en serie el aparcamiento y hace
pastiches para el peaton

Arquitectura “correcta” con objetivos serios
pero egocéntricos par el peaton; ignora
irresponsablemente el aparcamiento e
intenta convertirlo en una piazza

Disneylandia

Piazzas

Promovida por ejecutivosde ventas

Promovida por expertos

Factible y se hace

Quiza tecnologicamente factible pero social
y economicamente inviable

Estilo de vida popular

Estilo de vida “correcto”

Estilos historicos

Estilo moderno

Usa modelos tipologicos

Usa creaciones originales

Ciudad como proceso

Ciudad instantanea

Broadcare City

Ville Radieuse

Parece fea

Buen aspecto

No le gusta a los arquitectos

Le gusta a los arquitectos

Tecnologia de la comunicacion del siglo XX

Vision industrial del siglo XIX

Realismo social

Ciencia Ficcion

Tomado de Ventura, Izenour y Scott, ( 2000)

El modelo de analisis de Venturi ha influenciado de manera evidente los trabajos de uno de

los arquitectos estrella del panorama actual, Rem Koolhas. De Venturi Koolhaas ha tomado el

interés por el paisaje comercial urbano y ese “aprender de todas las cosas”, también su

mentalidad acritica ante lo que esa comercialidad transmite y ante los descubrimientos que

nos ofrece el analisis de las ciudades actuales, de los efectos de la tecnologia y de sus

modelos de crecimiento. Los estudios de Koolhaas con el grupo de alumnos de la Harvard

School of Design sobre las nuevas ciudades Asiaticas y sobre todo el estudio de los centros

comerciales y del fenomeno de las compras y su impacto en la vida publica de las ciudades

modernas (2001) tienen como referente explicito y declarado Aprendiendo de Las Vegas.
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212 El paisaje urbano cultural: mas alla de lo visual

Venturi, con su estudio del paisaje ordinario, recoge la herencia del townscape, pero su
interés por el paisaje comercial también nos sirve como punto de unidon del enfoque del

urbanismo como arte con el enfoque de los estudios culturales acerca del paisaje urbano.

Desde los anos setenta se ha desarrollado desde la geografia humanista y cultural un interés
por el paisaje ordinario desde una perspectiva cultural (Meaning, 1979). John Brinckerhoff
Jacson o Yi Fu Tuan son algunos de los exponentes mas clasicos de este enfoque de la
geografia. Esta linea de investigacion, continuada desde la esfera de los estudios culturales,
ha influido en determinadas metodologias de analisis dentro del urbanismo, como por
ejemplo el caso de Dolores Hayden (1995, 1997). Se trata de un fenomeno prioritariamente
anglosajon (EEUU, Canada y Gran Bretaiia) y que ha centrado su interés en el analisis del

entorno desde el punto de vista del género, lo étnico y lo social.

El punto de partida es que el estudio del paisaje cotidiano es una herramienta insustituible
para comprender el presente: “Los paisajes ordinarios son importantes archivos de
experiencia social y de significado cultural. La comprension del paisaje por un publico
informado es una necesidad urgente de los ciudadanos para comprender los cambios en sus
comunidades locales y en sus campos.” (Groth, 1997: 4). El paisaje ordinario aparece asi tan
interesante como los grandes monumentos o la arquitectura con mayusculas ya que, todo
entorno construido esta reflejando las ideas, experiencias y vivencias de las personas que le
han dado forma. El paisaje, tanto urbano como rural se puede entender como un texto en el

que, con las claves necesarias, podemos leer nuestra historia compartida.
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La interpretacion cultural del paisaje se nutre de investigaciones que proceden de diversos
campos: geografia, arquitectura, urbanismo, sociologia o historia del arte. Es por tanto un
acercamiento interdisciplinar. Muchas de estas interpretaciones recogen la herencia del
pensamiento marxista y estructuralista como el que representa el geografo francés Henry
Lefebvre. Para Lefebvre (1974) el paisaje nos habla sobre la organizacion social y el control
politico. El analisis del espacio se centra en encontrar las formas manifiestas de la
reproduccion social. Esta reproduccion social se da, segin Lefebvre a varias escalas: el
espacio alrededor del cuerpo (reproduccion bioldgica), el espacio de la vivienda
(reproduccion de las fuerzas del trabajo) y el espacio pUblico de la ciudad (reproduccion de

las relaciones sociales).

Desde este punto de vista, el del significado social, muchos de estos estudios se han centrado
en aspectos relacionados con la raza, el género y la clase social. La aproximacion a estas
cuestiones en el paisaje se realiza desde la relacion entre la cultura dominante y las
caracteristicas de los individuos y las culturas locales, o lo que es lo mismo como expresion

del contraste entre la uniformidad y la diversidad (Groth, 1997).

Esta linea tedrica ha influenciado los acercamientos educativos al entorno construido desde el
punto de vista social y desde el enfoque de la cultura visual, tal y como veremos en el

capitulo 4°.

Con respecto al asunto que nos ocupa en este capitulo, el analisis visual del entorno
construido, los estudios culturales del paisaje plantean insistentemente la pregunta: ;en qué
medida la comprension cultural del paisaje se puede basar en el analisis visual? o, dicho de

otra manera, ;qué relacion se establece entre lo visual y lo cultural? (Groth y Breéis, 1997)

Esta dicotomia entre lo visual y lo cultural refleja el largo debate sobre la forma y el
contenido en el arte y también, mas recientemente en la educacion artistica posmoderna.
Esta se ha caracterizado por criticar los enfoques educativos modernos que se han centrado
tradicionalmente en los aspectos formales del arte, dejando de lado el analisis del significado

de la obras.

Muchos de los estudiosos del paisaje desde el enfoque cultural se han propuesto analizar esa
relacion entre lo visual y el conocimiento del paisaje. Para algunos autores el analisis estético
no es apropiado para el estudio del paisaje, J. B Jackson decia que el paisaje “no es una obra
de arte” y que “la critica estética tradicional estd fuera de lugar en los estudios del
paisaje”. “El paisaje debe estar relacionado primero de todo en términos de “vivir” mds que
de “mirar” (citado por Groth, 1997:21)
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Para muchos estudiosos lo visual, aun estando en el centro de la experiencia del entorno, es
cuando menos reduccionista, ya que deja de lado importantes aspectos que entran dentro de
aquello que no es visible dentro del paisaje. Podemos decir que se trata lo visual desde un
punto de vista critico: “;como son de fiables los aspectos visuales de un paisaje como fuente
de informaciéon que nos ayude a comprender el origen de un paisaje y para comprender su

papel y significado en la vida de los que lo habitan?” (Riley, 1997: 202).

Para King (1997) los arquitectos, artistas y disefadores urbanos, a causa de una educacion
que ha privilegiado la vista por encima de otros modos de conocimiento, piensan que estan
implicados en una actividad visual que se muestra como divorciada de la esfera social,
economica y politica. Por tradicion, desde estos ambitos lo visual se entiende como separado
de lo social, econdmico o politico. La preponderancia del concepto de “cultura visual” con
relacion al entorno construido “segrega y privilegia lo que es visto de lo que es pensado,
interpretado, comprado, vendido, intercambiado, inscrito en la memoria u olvidado” (King,
1997: 137)

En definitiva, de lo que se esta en contra es de una excesiva mistifacion de lo visual en
detrimento de otras fuentes de analisis y de lo que se trata es de encontrar el papel

adecuado de la vision en la interpretacion y la experiencia del entorno construido.

3. FORMAS MODERNAS DE LA EXPERIENCIA ESTETICA URBANA

“Importa poco no saber orientarse en una ciudad. Perderse, en cambio, en una ciudad
como quien se pierde en un bosque, requiere aprendizaje. Los rétulos de las calles
deben entonces hablar al que va errando como el crujir de las ramas secas, vy la
callejuelas de los barrios céntricos reflejarle las horas del dia tan claramente como
las hondonadas del monte”

Walter Benjamin, Infancia en Berlin hacia 1900
“La ciudad es la realizacion de un viejo suefio humano, el laberinto. Esto es lo que
busca el flaneur sin saberlo.(...)Paisaje, eso es la ciudad para el flaneur.O mds

exactamente: para él la ciudad se escinde en sus dos polos dialécticos: Se le abre
como un paisaje y lo encierra como una habitacion”

Walter Benjamin, Das Passagen-Werk
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“La conciencia no es sino un incidente de la locomocién”

Robert Ezra Park, Ensayos de ecologia urbana

En este punto queremos referirnos al paseo entendido como practica estética, tal como ha
sido entendido por algunos pensadores y movimientos artisticos en los siglos XIX y XX. Una vez
descrito el analisis visual del entorno desde la arquitectura y el urbanismo nos situamos ahora
en un planteamiento que contextualiza la experiencia visual del ciudadano moderno en la
figura del paseante. Podemos decir que el desplazamiento y el cambio son las condiciones de
la experiencia estética del entorno urbano, y que el andar se convierte en una herramienta
critica y en un medio de conocimiento y experiencia estética del entorno. El caminar es la
forma propia de la experiencia del medio urbano. Para Careri (2002), a través del andar se
han conformado en nuestro siglo las categorias con las que interpretamos el paisaje urbano.
Desde Baudelaire hasta los Situacionistas, el paseo se ha reivindicado como metafora de
nuestra condicion de viajeros por el laberinto de signos que es la gran ciudad y del viaje como

medio de conocimiento.

Pero el andar ha constituido desde el inicio de la humanidad una manera de simbdlica de
transformacion del paisaje, segin Careri (2002), el andar es la primera forma de arquitectura
y de creacion de paisaje, ya que el acto de andar, si bien no supone la construccion fisica de
un espacio si que implica una transformacion del lugar. Desde ese punto de vista, las rutas
seguidas por los seres humanos del mundo paleolitico pueden entenderse como la primera
arquitectura y en ese sentido el recorrido seria “el primer signo antrépico capaz de instaurar
un orden artificial en los territorios del caos natural” (Careri, 2002:50). Desde los inicios de
la historia la distincion entre sedentarismo y nomadismo podria entenderse como una
distincion entre dos tipos de arquitectura: aquella que se entiende como construccion fisica y

formal del espacio y la que se entiende como construccion simbolica.

El elogio del paseante es el elogio del nomadismo. El elogio de lo nomada como nutriente
para la inteligencia y la imaginacion se sitGan los primeros sociologos y antropodlogos de la
Escuela de Chicago (Delgado, 2003), pero en definitiva se trata del antiguo elogio del viaje
como iniciacion, como fuente de conocimiento y de experiencia. Y el paseo es la version

familiar del viaje.
El paseo como experiencia estética ha sido estudiado desde el arte y el pensamiento moderno

pero también desde otros ambitos como la antropologia o la geografia humanista en su

intento encontrar nuevas formas de experimentar el entorno urbano. Desde estos ambitos
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interconectados la educacion artistica ha extraido ideas para aplicar a las metodologias de

trabajo sobre el entorno.

3.1 El paseante como artista

El arte del siglo XX ha explorado las posibilidades creativas del paseo urbano en diversos
momentos: dada, surrealismo, fluxus, situacionismo, etc. En estos casos la ciudad se ha
convertido en un territorio estético, en el escenario de la libertad creativa y de una aventura
vital. Todas estas posturas tienen como referencia inicial el flaneur de Baudelaire, un
arquetipo de la cultura de la Modernidad, recogido posteriormente por Walter Benjamin que
lo convirtio en simbolo de su propia forma observar y pensar sobre la realidad. El flaneur
parte de una consideracion:”La vida parisina es fecunda en temas poéticos y maravillosos. Lo
maravilloso nos envuelve y nos impregna como la atmdsfera pero nosotros no lo vemos.”
(Baudelaire, citado por Jovet, 2004). Es decir, merece la pena recorrer la ciudad con una
mirada estética. Tal como posteriormente reivindicarian dadaistas, futuristas o surrealistas,
el espacio de la mecanizacion, el ajetreo y lo fugaz, ofrece inmejorables oportunidades para

que surja la belleza.

Las condiciones de la verdadera experiencia del paseante son muy precisas: como dice
Benjamin, el flaneur busca el laberinto sin saberlo, lo que pretende es perderse, pero esto no
es una tarea sencilla, hay que contar con una predisposicion, la experiencia del paseante se
basa en el ejercicio de la desorientacion, del extravio, a la busqueda de nuevas percepciones.
Para ejercer de paseante o de flaneur hay que conseguir un estado de animo propicio para la

creatividad y el descubrimiento.

El deambular es en si mismo un proceso creativo que influye en su entorno, que provoca
nuevas e incontroladas consecuencias: “el paseante hace algo mds que ir de un sitio a otro.
Haciéndolo poetiza la trama ciudadana (...) El viandante convierte los lugares por los que
transita en una geometria imaginaria hecha de inclusiones o exclusiones, de llenos y vacios,
heterogeniza los espacios que corta, los coloniza provisionalmente a partir de un criterio
secreto o implicito que los clasifica como aptos y no aptos, como apropiados, inapropiados e
inapropiables.” (Delgado, 2003: 127). El paseante al andar esta creando la ciudad. Mejor
dicho, en palabras de Manuel Delgado (2003), esta creando la no-ciudad, definida ésta como
lo opuesto o lo complementario a la ciudad. La no-ciudad es lo némada, lo cambiante, lo que
no es estructura o morfologia estable, lo que no es arquitectura. En definitiva, es la parte
viva de la ciudad. Con esta concepcion, Delgado otorga connotaciones positivas a ese
concepto de no-ciudad, que normalmente se ha asociado a las connotaciones negativas del

no-lugar.

162



3.2 Lo cotidiano contra lo estético en las vanguardias artisticas

Los dadaistas fueron los primeros en plantear una intervencion urbana bajo la forma de un
recorrido por los lugares mas “banales” de la ciudad. El 14 de abril de 1921 organizan la
primera cita frente a una iglesia de Paris. Con esta accion los dadaistas sitlan la estética en
el ambito cotidiano y dan un paso mas en la direccion de la pretendida equiparacién del arte
con la vida. La accion en el espacio urbano es una forma de anti-arte que se puede entender

como un ready made urbano y que abre nuevas posibilidades de intervencion estética.

El surrealismo, continta los recorridos dadaistas, pero los enmarca dentro de la poética del
movimiento, situandolos en una blsqueda constante de realidades nuevas. Para los
surrealistas la ciudad podia entenderse con la idea de Bataille que, en las primeras lineas de
“La experiencia interior”, escribe: “este mundo se le da al hombre como un enigma a
resolver” (Bataille, 1981:15) El surrealismo busca la resolucion de ese enigma mediante la
ayuda del azar que debe irrumpir en la vida cotidiana abarcandolo todo. Desde ese punto de
vista su deambular por la ciudad es un paseo a la blUsqueda de asociaciones nuevas e
iluminadoras que pueden tener la forma de objetos “encontrados” o de personas
desconocidas, como cuando Breton deambula por las calles de la ciudad buscando el
encuentro casual con la mujer amada en Nadja. En este sentido el deambular surrealista
tiene una funcion similar al de los juegos creativos como “lo uno en lo otro” o a la escritura
automatica. En la ciudad puede revelarse lo maravilloso cotidiano, el “inconsciente de la
ciudad”. Producto de esas caminatas son los “mapas influenciales”, mapas elaborados en base

a las variaciones de la percepcion obtenida en el recorrido (Careri, 2002).

3.3 La ciudad situacionista como espacio de aventura y subversion

Con la irrupcion del azar en la vida cotidiana los surrealistas tratan de enriquecer la vida del
hombre atrapada en una sociedad ordenada conforme a la racionalidad, a la utilidad. Este
objetivo se vuelve a retomar veinte anos después primero por la Internacional Letrista y mas
tarde por los Situacionistas, movimiento liderado por Guy Debord que, dentro del contexto
ideologico y cultural que culminaria con las revueltas de mayo del sesenta y ocho y proximos
a las ideas de Marcuse, ofrecieron una serie de propuestas de “agitacion social” destinadas a

trastocar los mecanismos de control establecidos por el poder.

Los situacionistas van a proponer una subversion cultural a través de dos elementos: la
experimentacion y el juego. El espacio para llevarla a cabo sera la ciudad. De esta manera
plantean la relacion hombre - ciudad considerando la ciudad como el escenario del poder

tanto a nivel urbanistico como estético o visual. A partir de un grito de guerra: “Nos
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aburrimos en la ciudad”, intentaran recuperar el espacio urbano y convertirlo en un nuevo

territorio simbolico.

Se especifican dos métodos de actuacion; la dérive (deriva) y el detournement (desvio o mas
bien tergiversacion). La deriva es una invitacion a vagar sin rumbo fijo por las calles de la
ciudad “a la busqueda de signos de atraccion o repulsion” en lo que supone una recuperacion
de las practicas surrealistas, ahora bien, a diferencia de estos, los Situacionistas aceptan el
azar pero no se basan en él. Guy Debord en su “teoria de la deriva” nos habla del siguiente
juego, se llama “la cita posible” y consiste en lo siguiente: “el sujeto es invitado a dirigirse
solo a una hora que se precisa, a un lugar que se le fija. Estd liberado de las penosas
obligaciones de la cita ordinaria, ya que no tiene que esperar a nadie. Sin embargo, al
haberle llevado esta “cita posible”, inesperadamente a un lugar que puede conocer o
ignorar, observa los alrededores. Se ha podido, al mismo tiempo, dar otra “cita posible”, en
el mismo lugar a alguien cuya identidad no puede prever. Incluso puede no haber visto
nunca; lo incita a entrar en conversacion con diversos transeuntes. Puede no encontrar a
nadie, o incluso encontrar por azar al que ha fijado la cita posible. De todas formas y, sobre
todo, si el lugar y la hora han sido bien escogidos, el empleo del tiempo del sujeto tomard un
giro imprevisto. (...) se pueden ver los recursos casi infinitos de este pasatiempo” (Debord,
1977, pag 66).

Las ensefanzas de la deriva permiten establecer lo que Debord llama Psicogeografias, como si
esos recorridos surgidos azarosamente respondiesen a unas corrientes 0 impulsos
determinados por causas diversas que se transmiten a través de las calles. Se habla en este
sentido de barrios o zonas que son “unidades de ambiente” y que quedan reunidas por los
recorridos psicogeograficos. La exploracion de la ciudad se hace a partir de la desorientacion
voluntaria, del azar, del estudio de los mapas o de intuiciones personales. De esta manera el
entorno urbano no se haya determinado por los factores geograficos sino por la vivencia y
experiencia subjetiva que sus habitantes tienen de él. En definitiva se trata de un modo

ludico de apropiacion del medio ambiente.

Actualmente las experiencias situacionistas de la deriva han encontrado en Sophie Calle una
continuacion. La artista francesa retoma en varias de sus propuestas ese juego con el azar en
el escenario urbano. El hacerse seguir por alguien o seguir ella a un desconocido es un intento

de crear “situaciones” donde arte y vida se confundan.
Los situacionistas no se conformaron con elaborar propuestas de accion en el presente sino

que también crearon algunas utopias urbanas. Basadas la mayoria de ellas en la idea de una

arquitectura movil, modificable a voluntad de sus habitantes como reaccion sobre todo a la
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ciudad racionalista. La mas conocida es “Nueva Babilonia” del holandés Constant, un pintor -
arquitecto proveniente del grupo Cobra. La ciudad esta ubicada en un tiempo donde se ha
erradicado el trabajo una vez que se ha eliminado la lucha por la existencia. En ella el
hombre juega con el ambiente. La estructura que le da forma es la del laberinto, un laberinto
ilimitado cuyo espacio es enteramente transformable, “un entorno en el que todo sea posible
para sus habitantes” (Van Haaren, 1967) En este lugar el artista como individualidad creadora
ha desaparecido para dejar paso a la vida entendida como creacion colectiva, el hombre a la
deriva continua transita como un nomada el espacio de “Nueva Babilonia” haciendo del juego
con el ambiente la obra de arte total. Para Delgado (2003), el proyecto urbano de Constant es

la materializacion de la no-ciudad, la ciudad del movimiento, la ciudad de lo nomadico.

Nueva Babilonia, tomado de VVAA (1977)

3.4 La experiencia de los no-lugares

Durante los afos sesenta y setenta, junto con las practicas situacionistas, otros artistas
reclamaban el paseo como practica estética. Hablamos de artistas del paisaje como Robert
Smithson, Richard Long o Hamilton Finlay. Para muchos de estos creadores el caminar forma
parte de la obra, caminar es pensar, es construir un territorio de la imaginacion. Sobre
Smithson ha escrito Valeriano Bozal: “la obra es el punto final -también principio- de un
recorrido. Como en la obra de Keruac, la vida se desarrolla “en el camino”. La vida de
Smithson se perfila como un entramado de viajes (...) Las obras surgen en el curso de esos
viajes, en las experiencias que suscitan, en los paisajes percibidos” (Bozal, 1993:65). En esos
trayectos, Smithson adopta la actitud del paseante, del deambulador, del que no encuentra
en el recorrido un objetivo concreto, se trata, como dice Bozal, de “viajes que, quizd no
conducen a ninguna parte (..) que no tienen finalidad alguna que no sea descubrir la

posibilidad de crear una obra nueva en el didlogo con la naturaleza que el viaje permite y al
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que incita” (Bozal, 1993:66). Al igual que estos artistas, también Fluxus realiz6 acciones
basadas en el paseo como en los llamados free fluxus - tours, llevados a cabo en la ciudad de

Nueva York.

En un paseo por la ciudad se pueden atravesar muy diversos escenarios que pueden recrear
diversidad de sensaciones, desde la familiaridad hasta la amenaza y de reconducir nuestras
percepciones. Las rutas urbanas elegidas pueden discurrir por los espacios principales o por
los margenes, por la visibilidad o por la ocultacion. Todo territorio es susceptible de
despertar una mirada estética. Smithson se intereso por el paisaje de los restos urbanos e
industriales, canteras, espacios abandonados y territorios residuales de los grandes
asentamientos: desagiies y vertederos. El artista se comporta asi como un arquedlogo: “El
artista se perfila como un nuevo arquedlogo que busca en estratos de abandono no tanto las
sefas de identidad de una civilizacidon perdida, cuanto las sugerencias de un mundo nuevo,
incitaciones a una intervencion capaz de adivinar una estructura alli donde sélo parece reinar

el abandono. Este arquedlogo es un creador” (Bozal, 1993: 66)

En la misma linea del descubrimiento de un paisaje urbano que se convierte en revelador
porque supone acceder a un nuevo tipo de experiencia, estd este texto del escultor Tony
Smith:

“Cuando daba clases en Cooper Union a principios de los cincuenta alguien me dijo
como podia acceder a la entonces inacabada autopista de New Jersey. Cogi a tres
estudiantes y condujimos desde algun lugar de las praderas cercanas a Nueva York
hasta New Brunswick: era una noche oscura y alli no habia ni luces, ni marcas en el
arcén, ni carriles, ni nada de nada; solamente el oscuro pavimento, moviéndose a
través del paisaje de la planicie, pero puntuado por chimeneas, torres, humos y luces
de colores. Fue una experiencia reveladora. La carretera y gran parte del paisaje
eran artificiales, pero no podrian considerarse como una obra de arte. Sin embargo
esta experiencia me aportd algo que nunca me habia aportado el arte (...) No hay
manera de enmarcarlo, solamente se puede experimentar” (Tony Smith citado por
Siah Armajani, 1999:95).

Los espacios limites, los margenes de las ciudades, los restos de la arqueologia industrial y del
consumo, las fronteras de las ciudades, los no lugares, son aquellos por los que transcurren
los paseos del grupo Stalker. Stalker lo forman un grupo de arquitectos y artistas italianos
que reivindican la practica del recorrido como un modo de expresion y un instrumento de
conocimiento de las transformaciones del territorio metropolitano. Bajo el concepto de
« iy o . . .
transurbancia” proponen la realizacion de itinerarios urbanos, preferentemente por espacios

ambiguos y fronterizos, areas intersticiales o espacios en proceso de transformacion, tierras
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de nadie en los sistemas urbanos. Se trata de localizar los territori attuali, o territorios
actuales, donde lo actual se entiende en el sentido dado a la palabra por Focault: no como lo
que somos, sino lo que estamos a punto de ser, aquello en lo que nos convertimos (Stalker,
Manifesto). El objetivo de la mayoria de los recorridos de Stalker son los espacios vacios,
aquellos sobre los que se define la ciudad y que son los protagonistas del paisaje urbano, la
no arquitectura que proporciona nuevas experiencias estéticas: “Los espacios vacios son una
parte fundamental del sistema urbano, y habitan la ciudad de una forma némada: se
desplazan cada vez que el poder intenta imponer un nuevo orden. Son realidades crecidas
fuera de, vy en contra de, un proyecto moderno que sigue mostrdndose incapaz de reconocer
sus valores y, por tanto aceptarlos.” (Careri, 2002:181) Estos espacios vacios constituyen los

Ultimos lugares donde es posible perderse en el interior de la ciudad.

La actividad de Stalker, segin ha sefalado Delgado (2003) consiste en transitar entre lo que
es seguro y cotidiano y lo que es incierto, lo que esta aln por descubrir, generando “una
sensacion de desazén, un estado de aprehension que conduce a una intensificacion de las
capacidades perceptivas; de este modo, el espacio sume un sentido; por doquier, la
posibilidad de un descubrimiento, el miedo a un encuentro no deseado” (2003:130) Este
estado de tension mantenida provoca una nueva sensibilidad sensorial: “lo sguardo si fa
penetrante, lorecchio si dispone allascolto”, que intensifica la percepciéon, y que trae
consigo una nueva forma de sentido del lugar, donde se revela una “inédita armonia”. La
accion del paseo en este caso viene justificada ya que, “su conocimiento no puede producirse
de otra manera que por experiencia directa, pueden ser testimoniados mds que
representados, el archivo de tales experiencias es la unica forma de “mapear” los territorios

actuales” (Stalker, Manifesto)

Paseo del grupo Stalker (tomado de su pagina web:
http://digilander.libero.it/stalkerlab/tarkowsky/tarko.html.)
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

En esta linea nos parece muy interesante la obra de fotografo Xavier Ribas (Barcelona, 1960),
que sitia frente al objetivo de su camara esos lugares residuales de las grandes urbes pero
desde el punto de vista de como los habitantes de esas ciudades ocupan y usan esos espacios
marginales. Frente a la experiencia estética como “revelacion” del paisaje industrial vacio,
cercana a lo sublime, a la que alude Smithson, Ribas llena ese vacio con la presencia humana,
frente al paseo estetizado e intelectualizado de los miembros de Stalker, el paseo real de los

vecinos del barrio en sus momentos de ocio.

Ribas registra en sus imagenes como estos no-lugares se convierten, en las soleadas mananas
de domingo, en lugares de ocio donde la gente puede llevar a cabo “actividades tan anodinas
como pasear, leer o comer al aire libre, simplemente por el placer de la distraccion sin
intermediarios” (Ribas, 1998:54). En la época de los grandes parques tematicos y del ocio
industrializado, la gente elige estos espacios como resultado “de la toma de conciencia de
que la periferia es un espacio de libertad” (Ribas, 1998:54), una suerte de retorno a la
naturaleza en un mundo en el que ya no tiene sentido hablar de espacios auténticamente
naturales, una apuesta por el desorden dentro de un entorno regido por los planes de

“ordenacion urbana”.
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3.5 Instrucciones para sentir la ciudad: los recorridos sensoriales de Brian Goodey

“Trabajos prdcticos

Observar la calle de vez en cuando, quizd con un esmero un poco sistematico.
Aplicarse. Tomarse su tiempo.

(...) Anotar lo que se ve. Aquello que sea importante. ;Sabemos ver lo que es
importante? ;Hay algo que nos llame la atencidn?

Nada nos llama la atencion. No sabemos ver.”

Georges Perec, Especies de Espacios

La observacion de la ciudad, como dice Georges Perec, requiere un tiempo, un
entrenamiento, un estado de atencion, incluso seguir unas reglas de juego. Puede ser
conveniente disciplinarnos para poder ver mas alla, con una vision mas afinada, mas sagaz. En
este sentido queremos aprovechar las propuestas, no de un artista sino de un geodgrafo, que,
como Perec elaboré un manual de instrucciones para ver y sentir la ciudad. Como ya hemos
sefalado, la geografia humanista y de la percepcion se ha preocupado desde los afos setenta
de la percepcion subjetiva de la ciudad. El gedgrafo inglés Brian Goodey (1974, 1975, 1977),
desarrollé en esos afios un intenso trabajo en el terreno de la educacion ambiental en Gran
Bretana, sobre todo en el tema de los recorridos urbanos. Sus ideas han sido utilizadas por
propuestas curriculares de Educacion Artistica como Art and Built Environment (Adams y

Ward, 1982) y se puede decir que son deudoras de algunas de las ideas anteriores.
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El paseo sensorial (sensory walk) es, en palabras de Goodey, “una oportunidad de volver a
mirar un entorno familiar y de, al mismo tiempo reexaminar la manera en la que miramos el
mundo” (Goodey, 1977:7). A través de los recorridos sensoriales se busca ampliar la
percepcion del entorno. La idea es que estos recorridos puedan ser un estimulo creativo
desde un acercamiento multisensorial a la realidad. Moverse y sentir van unidos. Es necesario
considerar el caracter multisensorial de la experiencia del entorno. La visualidad pura no
existe en la percepcion del entorno urbano, la experiencia visual se produce acompanada del
resto de los sentidos. Conforme nos desplazamos por la ciudad vemos pero también oimos,
olemos, escuchamos, tocamos, experimentamos corporalmente nuestro caminar o el contacto

fisico con los demas, en definitiva, sentimos de una manera global.

De todas sus propuestas, las que se consideran mas apropiadas para la escuela son aquellas
que, de alguna manera, estructuran la experiencia mediante algun tipo de material como

steering by cards o town scores.

Veamos las indicaciones para distintos recorridos (Goodey,1977:7-8):

“Al comenzar, limpiar la mente de pensamientos. Tratar de vivir el momento y de no dejar a
la mente divagar. Preparase para experimentar sensorialmente con todo nuestro cuerpo,
mediante el tacto, la vista, el olfato, el oido, etc. Puede ser un momento para tener una
experiencia muy personal o, si lo hacemos acompahados, de compartir esa experiencia pero

intentando no hablar, no utilizar las palabras para ello.

Se comienza abriéndonos al entorno:

a) ;qué se puede oler? ;te agrada?

b) Concéntrate en los sonidos a tu alrededor ;hay alguno que te sorprenda?

c) Intenta determinar como te afecta el tiempo que hace ese dia

d) Elige una direccion para moverte, sigue un camino en funcion de lo que te vaya

apeteciendo.”

Una vez en el recorrido:

e  “Mirar hacia arriba segun se anda. Observar el cielo, las nubes, las copas de los
drboles, el contorno de los edificios y otras estructuras que se encuentran sobre
nuestras cabezas.

e Mirar hacia abajo durante unos momentos, ;qué notamos bajos los pies? (texturas,

superficies, contornos, etc.)
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e Caminar muy despacio, y al contrario ir muy deprisa para acabar corriendo. Pensar
cémo afecta la velocidad a nuestra percepcion del lugar

e Detenerse ante un cruce de calles. Observar la coreografia de todos los elementos
que se mueven en ese espacio durante un momento, velocidades, ritmos, mirarlos
como una danza casual.

e Sintonizar con la arquitectura que te rodea. Coger dos o tres detalles que te gustaria
dibujar mds tarde o simplemente recordar.

e Pensar como afectan emocionalmente los cambios de escala

e ;Qué sorpresas a lo largo del recorrido nos apartan de la ruta predeterminada?

e /;Qué objetos encontramos?”

Estos recorridos pueden variar en funcion del lugar donde se realizan, para los espacios

abiertos, propone las siguientes pautas:

- “Elige un espacio verde, entrar en él con tu compafiero/a

- Pdrate en algun lugar y mira alrededor. Observa el disefio del espacio. ;Como estd
influenciando su uso?

- Conforme te mueves, observa las cualidades de la luz en las distintas zonas y como
cambia.

- Cierra tus ojos, ;qué sonidos te resultan mds atractivos? ;sonidos lejanos, cercanos, el
sonido del viento, los pdjaros, el agua?

- Muévete hacia el sonido mds suave que puedas escuchar

- Intenta experimentar la forma de un drbol usando la mirada, el olfato, el tacto,

- Haz lo mismo con la forma de las hojas

- Fijate en las coreografias que forman los pdjaros

”

- Nota las respuestas cinéticas de los drboles, las plantas, el agua a las fuerzas naturales

En otra actividad, The feeling places, se trata de pedir a los estudiantes que busquen los

siguientes lugares:

- “Un lugar que me haga sentir feliz
- Un lugar que me haga sentir enfadado
- Un lugar que me haga sentir animado
- Un lugar que me haga sentir miedo

- Un lugar que me haga sentir en paz conmigo mismo”

Otros pueden ser:
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- “Un lugar desde el que mirar hacia abajo como un pdjaro
- Un lugar para esconderse

- Un lugar abarrotado de gente

- Un lugar que podria ser bonito si...

- Un lugar que te gustaria ver pero no puedes

- Ete.”

Las indicaciones que se dan para trabajar a partir de aqui son: “comunicar las experiencias
mediante palabras, dibujos o fotografias, hacer mapas poniendo en comun las experiencias
de toda la clase y buscar alguna pauta. Discutir en grupo las experiencias y tratar de recrear
los lugares como parte del disefio de un drea de juego. Discutir las experiencias con los

padres, otros estudiantes, arquitectos, politicos, los pdjaros... etc.”

En las siguientes indicaciones para un recorrido en una zona comercial (Goodey, 1977:8), se

recupera el espiritu surrealista de la ciudad como espacio del descubrimiento:

“Detente en algun punto y mira alrededor tuyo,
;Qué colores ves?
/Qué edificio te llama la atencion?

/Que movimientos te atraen?

Elige una manzana y examina en las calles adyacentes los distintos servicios (tiendas,
oficinas, bares...). Elige un edificio en el que normalmente nunca entrarias. Piensa algo que

hacer alli y entra. ;Te ha sorprendido?

Mira un escaparate, elige un objeto que te diga algo. Conviértete en él. Fijate en como se

siente. Mantente asi durante un minuto.”

Y por Gltimo, una propuesta que recoge la idea del “Following Piece” de Vito Acconci en la
cual éste seguia a una persona elegida al azar en la calle o lo que seran las posteriores

acciones de Sophie Calle a las que ya nos hemos referido:

“Vuelve a la calle, sigue a alguien por la manzana sin que se dé cuenta. Piensa en como su
estilo es diferente del tuyo. Copia su manera de andar. Asume su personalidad cuando entres
a un edificio. Fantasea que eres esa persona en el sitio elegido y hazlo mientras te sientas a

gusto. Piensa como esta actividad afecta tu sentido del lugar.”
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4. EL NUEVO ARTE PUBLICO Y EL SENTIDO DEL LUGAR. ASPECTOS INTERDISCIPLINARES

“El porvenir del arte no es artistico, sino urbano”

H. Lefevbre. El derecho a la ciudad

Los paseos por las ciudades pueden ser considerados como formas artisticas que proponen
nuevas maneras de percibir los lugares. Esto nos lleva a la siguiente cuestion: jcual es la
relacion del arte actual con los espacios urbanos? Y mas concretamente, jcomo ha influido el

arte puUblico actual en la reconsideracion del sentido del lugar?

En primer lugar conviene senalar que el concepto de arte publico ha cambiado
sustancialmente en los Ultimos afos. La idea mas clasica es la que define el arte pUblico como
aquel que es accesible a todo el mundo porque se halla fuera del museo o de la galeria,
porque se encuentra en el espacio publico. Actualmente la idea tiene mas que ver con el
contenido del arte que con el lugar donde se sitlia, arte publico seria aquel que tiene un
contenido publico. Dentro de la concepcion clasica de arte pulblico la idea de “monumento”
ha sido la que ha imperado hasta entrado el siglo veinte, sin embargo a partir de la segunda
mitad del mismo, esta idea ha ido perdiendo toda significacion. Los cambios sociales y
culturales han propiciado que los valores que portaban los monumentos hayan perdido su
sentido en las sociedades modernas. Sin embargo no por ello el arte publico es un tema haya
perdido interés. Por el contrario, se ha revelado como un campo extremadamente rico y
complejo dentro del panorama del arte de los Ultimos 30 afos. Desde los afos sesenta los
artistas han ido desarrollando nuevas propuestas de ocupaciéon de espacio publico y se han
replanteado el concepto de monumentalidad. En la actualidad este tema se ha convertido en
una cuestion central en el debate sobre la regeneracion urbana y la mejora de la vida en las

ciudades.

4.1 Del site especific al activismo: maneras de relacionar el arte con el espacio publico.

El término Arte Publico resulta hoy dia dificil de definir. Bajo este término se agrupan una
serie de practicas que en algunos casos pueden guardar grandes diferencias conceptuales.
Segun Javier Maderuelo, la diversidad es tal que esa expresion corre el peligro de no llegar a
significar nada (Maderuelo, 2000: 240). A la complejidad de la definicion que posee el arte en
nuestros dias se afaden aspectos relacionados con las caracteristicas de los lugares, la
significacion politica y social del espacio, la diversidad cultural, los valores democraticos,
etc. El problema reside en la legitimidad de denominar con el mismo nombre una serie de
practicas que lo Unico que tienen en comin es el hecho de estar situadas en el espacio
publico. Este autor ha establecido una clasificacion estética de seis categorias o cualidades

fenomenoldgicas que pueden ser de utilidad como punto de partida para nuestro analisis:
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monumentalidad, significacién, conmemoracion, utilidad, cualidad ambiental y capacidad
participativa (Maderuelo, 2000: 243-248)
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Monumentalidad: Se trata obras realizadas por escultores que replantean la idea de
pertenencia al lugar y que recuperan la escala de la escultura monumental. ” El
poder de este tipo de obra de arte se basa en la relacidon que ésta pueda establecer
con el espacio en el que se enclava” (Maderuelo, 2000:243). El sentido de estas obras,
normalmente abstractas, es responder a las caracteristicas del lugar, provocando con
su presencia fisica y sus cualidades formales una nueva percepcion de espacio. Las
esculturas, realizadas expresamente para el sitio concreto aportan significacion y
simbolismo al lugar. El término site - specific se ha utilizado para referirse a estas
obras ya que terminan con la idea de la escultura publica que se puede colocar
indistintamente en cualquier lugar. Segin Rosalynd Deutsche, las obras site specific
demuestran que el objeto artistico no tiene un significado autdbnomo que permanezca
intacto con los cambios de las circunstancias espaciales o temporales, sino que el
significado se construye en relacion con el contexto (Deutsche, 1996, citada por
Perelli, 2003). Los origenes de esta categoria se sitUan en los aios sesenta y setenta,
en torno al Arte Minimal y uno de sus maximos representantes es Richard Serra. Como
el propio Serra ha dicho: “Mis trabajos nunca decoran, ilustran o reproducen un
lugar. Lo singular de los trabajos hechos para un lugar determinado consiste en que
han sido proyectados para un emplazamiento especifico, que dependen de él y son
inseparables de él (..) Los trabajos referidos a un lugar provocan ante todo un
didlogo con el entorno”. (Serra, Tilted Arc Destroyed citado por Bozal, 1993: 73-74)
Significacion. Estas obras recuperan la escala monumental de la escultura pero
anadiendo nuevos contenidos criticos, no exentos de ironia. Un ejemplo muy
representativo pueden ser las obras de Oldenburg.

Conmemoracion. Recuperan la funcion conmemorativa pero sin caer en la
ostentacion ni en la arrogancia de los monumentos del pasado, adaptando esa funcion
a un lenguaje moderno. Un ejemplo seria la obra de Maya Lin para los veteranos del
Vietnam. En otro rango conceptual estaria el uso de los monumentos que hace
Wodiczko transformando criticamente su simbolismo mediante la proyeccion de
imagenes sobre ellos.

Utilidad. Se trata en palabras de Maderuelo, de un nuevo género artistico, netamente
urbano que incorpora las ideas de utilidad y funcionalidad. Son obras que tienen
mucho que ver con el disefio urbano y la arquitectura del espacio publico. Surgen
como requerimiento del propio espacio urbano y pretenden tener una utilidad social.
“Su significado hay que buscarlo en la manera como la obra convierte el espacio

urbano en un lugar y le sirve, ddndole cardcter” (2000:45). Su representante mas



conocido es Siah Armajani que defiende un arte pUblico no monumental que debe
dirigirse a las necesidades de la gente.

5. Cualidad ambiental. Estas obras pretenden configurar una imagen global del lugar,
mas exactamente, la obra pretende ser el lugar. No se trata de introducir un
elemento puntual, sino de intervenir en todo el espacio de forma integral,
“atendiendo a la configuracidn fisica del lugar, a su carga simbdlica y emotiva, al
peso de la historia, a problemas funcionales, siguiendo la mdxima de los paisajistas
ingleses de escuchar al genius loci” (Maderuelo, 2000: 246). Un ejemplo es el paseo
disefiado por Burle Marx a finales de los afios sesenta en Copacabana en Rio de
Janeiro o el trabajo realizado en Barcelona por el escultor Roqué y los arquitectos
Bardaji y Teixido.

6. Capacidad participativa. Implican la participaciéon ciudadana. Su referencia histoérica
mas importante son los happenings de los afios 60 que invitaban a los espectadores a
participar en la obra. Las acciones de Joseph Beuys también constituyen un
antecedente claro de estas obras. Los artistas que trabajan este tipo de obras se
implican en los problemas de las comunidades tratando de poner al descubierto con
sus trabajos las implicaciones historicas, politicas, sociales o economicas de los
problemas de las personas que viven en un lugar concreto. Para Maderuelo, sin
embargo, algunas de estas propuestas “se parecen mds a estudios de comportamiento
antropologico o a programas de insercion de clases marginadas que a trabajos
artisticos” (Maderuelo, 2000: 248)

4.2 Lareflexion sobre el lugar a partir del “nuevo arte publico”

Lo que se ha dado en llamar nuevo arte publico o mas concretamente “nuevo género de arte
publico” (New Genre Public Art) esta relacionado fundamentalmente con la categoria que
Maderuelo identifica como “capacidad participativa”. Se trata de practicas artisticas cuya
genealogia puede seguirse desde los anos sesenta a partir de dos lineas diferenciadas: la de la
especificidad de la obra (site specific) y la del activismo. Del primer aspecto se ha recogido la
idea de crear una obra que responda a las caracteristicas de un lugar concreto, del segundo
se toma la idea de la participacion del pUblico en la obra. Estas dos concepciones artisticas
convergen en las nuevas formas de arte publico que en las dos Ultimas décadas se han
extendido sobre todo por los Estados Unidos. Segun la critica de arte Lucy Lippard, el arte
publico es: “cualquier tipo de obra de libre acceso que se preocupa, desafia, implica, y tiene
en cuenta la opinién del publico para quien o con quien ha sido realizada, respetando a la

comunidad y al medio” (Lippard, 2001: 61)
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Lippard (2001: 61-65) ha sefalado diversos tipos de practicas dentro de esta linea que
exploran la relacion entre las personas y los lugares, y que no siempre han de tener como

resultado una obra en un exterior urbano:

= Obras concebidas para exposiciones de interior convencionales que hacen referencia a
la comunidad, la historia o el medio local.

= Arte plblico tradicional de exteriores que pretende llamar la atencion sobre las
caracteristicas especificas o las funciones de los lugares donde interviene.

= Obras de arte site-specific en el exterior, a menudo hechas en colaboracion o de
caracter colectivo, que implican a la comunidad en la ejecucion, en la recogida de
informacion y en el funcionamiento real de la obra.

* Instalaciones publicas de interior de caracter permanente, dotadas a menudo de
alguna funcion relacionada con la historia de la comunidad.

»  Performances o rituales al margen de los espacios tradicionales del arte que reclaman
la atencién sobre el lugar, sus historias y sus problemas, o en general sobre la
identidad y la experiencia compartida en comun.

= Arte que trabaja a favor de una toma de conciencia medioambiental y por la mejora y
reivindicacion de zonas baldias, realizando parques o limpiando la contaminacion.

= Arte politico directo y didactico que trata publicamente asuntos locales o nacionales,
especialmente mediante senalizaciones sobre medios de transporte, parques,
edificios o por la carretera, que marca emplazamientos, acontecimientos e historias
invisibles.

= Acciones de caracter itinerante, o encadenadas que implican a ciudades enteras o
que aparecen por todo el pais de un modo simultaneo para subrayar o vincular

asuntos locales.

El objetivo general de las obras de nuevo arte publico es influir en la percepcion de las
personas con respecto a los modos de ver y actuar en sus entornos. Se trata de un tipo de arte
implicado en la problematica social. Por lo tanto una de las ideas primordiales es la de
atender a las caracteristicas humanas del lugar por encima de las fisicas. Esto implica una
redefinicion del concepto de lugar. Como ha sefnalado Jeff Kelley: “mientras un
emplazamiento representa las propiedades fisicas que constituyen un lugar: su masa,
espacio, luz, duracién, localizacion y procesos materiales, un lugar representa las
dimensiones prdcticas, verndculas, psicoldgicas, sociales, culturales, ceremoniales, étnicas,
economicas, politicas e histéricas de dicho emplazamiento. Los emplazamientos son como los
marcos fisicos. Los lugares son lo que llena tales marcos y los hacen funcionar” (Kelley, 1995,
citado por Blanco, 2001: 35) No se puede establecer la diferencia entre las personas y los

lugares puesto que las personas son parte misma del lugar, como ha dicho Lucy Lippard: “al
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pasar a concebir nuestro lugar, nuestra parte del mundo como “entorno”, como lo que nos
rodea, estamos estableciendo una profunda divisidn entre éste y nosotros mismos” (2001:54)
Los lugares se cargan de contenido a partir de las historias humanas que en ellos han

acaecido.

El artista con su trabajo recupera las dimensiones sociales, historicas o psicoldgicas que unen
a las personas con los espacios. El material de trabajo es la particularidad humana de los
sitios. Desde este punto de vista, el arte site specific, es criticado porque “impone” una obra
a un lugar sin tener en cuenta los aspectos humanos, también porque carece de
responsabilidad politica y de sensibilidad con los problemas sociales y se basa en parametros
demasiado formalistas, pero el rasgo mas diferenciador es la ausencia del participacion de los
ciudadanos en la obra. Los artistas que han seguido esta linea han trabajado con paisajistas,
disenadores y arquitectos pero no con los residentes de la zona o los miembros de la
comunidad. Con el paso de los afios aunque estos artistas han ido centrando su atencién en
los aspectos historicos, ecologicos y sociologicos del emplazamiento, no han llegado a
comprometer al plblico de forma sustancial. Esto puede aplicarse al trabajo de Serra, uno de
los artistas mas importantes dentro del arte site specific. Serra no rechaza un arte
socialmente critico: “el andlisis preparatorio de un lugar dado considera no sélo sus
propiedades formales, sino también sus caracteristicas sociales y politicas. Los trabajos
referidos a un lugar expresan siempre un juicio de valor sobre el contexto general de
cardcter politico y social en que se inscriben. A partir de la interrelacion entre la escultura y
el lugar hacen referencia critica al contenido y al entorno de su lugar de emplazamiento.”
(Serra, citado por Bozal, 1993:72). Ahora bien, la diferencia con el nuevo arte publico es que
las respuestas criticas la ofrece el artista a titulo individual, desde su genio, y exclusivamente
a través del lenguaje del arte. A las criticas de insensibilidad social, Serra responde: “la
experiencia del arte es en si misma una funcién social” (Serra, citado por Gomez Aguilera,
2004:43)

Segun Nina Felshin, “las discusiones sobre lo que se ha venido en llamar el nuevo género de
arte publico han incluido las nocion de comunidad o de publico como constituyentes mismos
del lugar y han definido al artista publico como aquel o aquella cuyo trabajo es sensible a los
asuntos, necesidades o intereses comunitarios.” (Felshin, 1995, citada por Blanco, 2001:29)
La nocion de comunidad aparece asi como esencial ya que el trabajo del artista se inserta en
un dialogo con la historia, los intereses, las necesidades, o las reivindicaciones de los diversos
grupos de residentes. El lugar mas propicio para este tipo de trabajos es el entorno urbano,
ya que son las ciudades las que mejor muestran las relaciones entre el espacio y la cultura,
sobre todo desde un punto de vista de raza, género o clase social. En este sentido los

entornos urbanos aparecen como el lugar idoneo para explorar estas cuestiones porque son:
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“mds propensos a engendrar subjetividades multiples que facilitan la comunicacion
intercultural y que, de hecho, son el resultado de dicha comunicacion entre culturas.”
(Lippard, 2001:59). Desde este punto de vista se explora un sentido de cultura mas amplio
como algo que no es jerarquico y que pone en relacion la diversidad de identidades en contra

de los estereotipos unidimensionales.

4.3 El poder del lugar

El paisaje urbano porta un legado y una ensehanza, “capaz de generar una ciudadania que
toma forma a través del paisaje” (Lippard, 2001: 53). Este potencial del paisaje urbano como
fuente de la memoria colectiva e individual y de las relaciones entre las culturas es “el poder
del lugar” (Power of Place), utilizando la expresion empleada por Dolores Hayden (1995,
1997). Esta arquitecta e historiadora, profesora de la Universidad de Yale, ha fundado la
organizacion del mismo nombre con sede en Los Angeles. Desde finales de los ochenta, Power
of Place ha desarrollado en esa ciudad una serie de proyectos que agrupan a equipos de
historiadores, disefadores, urbanistas, arquitectos, artistas y residentes que trabajan
conjuntamente para comprender, preservar y conmemorar el paisaje urbano de Los Angeles
desde el punto de vista historico pero tal y como lo han vivido y experimentado las distintas
comunidades étnicas de esa ciudad: afroamericanos, latinos y asiaticos. El trabajo de Hayden,
en la linea de pensadores como Lefevre, parte de la idea de que el espacio publico manifiesta
las desigualdades y las luchas sociales a lo largo del tiempo y su pretension es la de rescatar
la memoria compartida de las minorias étnicas, preservando aquellos vestigios que hablan de
esas historias comunitarias y promoviendo nuevas lecturas del entorno que saquen a la luz las

narrativas ocultas por la cultura dominante.

Los artistas interesados en estos proyectos tratan cuestiones de identidad, conectando el arte
con la historia de los lugares y desarrollan procesos que implican a los residentes. La
responsabilidad del artista en este caso, es la de proporcionar un nuevo sentido del lugar,
como ha sefalado Lippard: “Como visionarios, los artistas deberian ser capaces de
proporcionar una nueva via de trabajo que se oponga a la visidn rapaz de la naturaleza que
tiene la cultura dominante, con el fin de reinstaurar las dimensiones mitica y cultural de la
experiencia “publica” y, al mismo tiempo, hacernos conscientes de las relaciones ideologicas
y las construcciones histdricas que constituyen en lugar. Necesitamos artistas que nos guien
por medio de respuestas sensoriales y cinestésicas a través de la topografia, que nos
conduzcan hacia la arqueologia y la resurreccién de una historia social basad en la tierra,
que nos muestren multiples lecturas de lugares que significan diferentes cosas para
diferentes gentes y en épocas diferentes” (Lippard, 2001:70). Esta misma autora sefala el

caracter diverso de los significados presentes en el entorno y la necesidad de incorporar el
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enfoque multicultural a las practicas artisticas relacionadas con el lugar: “Necesitamos dejar
de negar la diferencia y de fingir un confuso universalismo que enmascara y sostiene
profundas divisiones sociales (...) No obstante esta toma de conciencia requiere una extensa
investigacion visual y verbal (y local) que no estd incluida en la educacion artistica
tradicional. Deben incorporarse necesariamente los estudios multiculturales a toda prdctica

artistica que aborde la historia y el lugar” (Lippard, 2001:56)

4.4 Colaboracion y creatividad en los procesos de arte publico

Las practicas relacionadas con el activismo son esencialmente colaborativas por lo tanto estas
formas artisticas implican la participacion del publico. El artista ya no se presenta con una
obra predeterminada en un lugar concreto, sino que trata de crear la obra con la ayuda del
publico. Trabajar con un grupo humano determinado supone para los artistas respetar a las
personas y escucharlas, hablar con ellas como iguales y ganar su confianza. Los artistas que
realizan este tipo de intervenciones en el espacio publico deben escuchar y compartir,
exponer sus ideas al mismo tiempo que atender las de los demas. Es importante descubrir qué
piensan los residentes acerca del significado de la historia de los lugares donde viven. Puede
tratarse de grupos de mujeres, trabajadores o escolares. Hayden habla de algunos de los
métodos utilizados en Power of Place: los residentes dibujan mapas cognitivos del sitio que
posteriormente se exponen en publico y se discute sobre ellos, se toman fotografias del lugar
y se analizan en grupo para compartir las diversas experiencias. Se parte de la idea de que la
gente del vecindario tiene una comprension Unica de los lugares, sus vistas, sus sonidos, sus
recorridos y la organizacion social (Hayden, 1995). En este sentido, uno de los grupos de
trabajo del simposio Mapping the Terrain organizado por el California College of Art en 1991,
decian: “la estética da forma a las relaciones entre la gente. Las constantes negociaciones
que constituyen la vida son rearticuladas de nuevo y liberadas en el arte. No puedes hacer
trabajo de comunidad a menos que escuches y utilices la intuiciéon” (Lippard, 2001:69). El
artista utiliza la participacion como una fuerza que beneficia tanto a él mismo como a la
comunidad. El rol del artista cambia, seglin Bourne (2003) durante estos proyectos el artista
se convierte en un educador, un disefador o un trabajador social que responde a las
necesidades de la comunidad. La funcion del artista es la “facilitar” la inclusion y la cohesion

social.

A través de estas practicas se da paso a una nueva idea de creatividad, entendida como un
proceso colaborativo que surge a partir del trabajo conjunto de los diferentes colectivos
implicados (residentes, historiadores, arquitectos, artistas, etc.) y no tanto como
historicamente ha sido considerada, como resultado del talento o del genio de un individuo

que concibe y desarrolla su idea de manera aislada, “el artista se convierte asi en una
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especie de catalizador de fuerzas, en organizador-cooperador de los multiples actores
sociales, estableciendo redes de colaboracion y participacion, y el arte se ve transformado en
una prdctica de didlogo e intercambio, en un proceso creativo que cataliza la reclamacién y
reapropiacion del “lugar”, la construccion de comunidad.” (Nota del Editor en Lippard, 2001:
71).

4.5 La narratividad como forma de conocimiento del lugar

El artista, como hemos senalado debe escuchar las historias y las experiencias de los
habitantes. Investigando sobre las historias de los lugares donde transcurren o han
transcurrido nuestras vidas salen a la luz las narraciones, individuales o colectivas que dotan
de significado a esos espacios. Las narrativas estan presentes en el entorno construido de
muchas maneras: la memoria o la historia que evocan los materiales, la relacion de edificios
particulares en el desarrollo de un vecindario, la historia empleada por el arquitecto en el
diseno de un espacio, la experiencia personal del lugar de los miembros de diferentes
comunidades, culturas, etc. (Guinan, 1996). La manera en la que construimos nuestra
narrativa sobre los lugares tiene que ver con las relaciones con las otras personas, con la
historia, con la cultura, tanto individual como socialmente. A través de las narraciones

personales se hace visible el encuentro entre lo publico y lo privado.

A través de la narracion comprendemos nuestras experiencias espaciales, segin el fildsofo
David Carr (1986, citado por Guinan, 1996), nuestra relacion con el espacio se construye en
primer lugar perceptivamente y posteriormente narrativamente. Como ha senalado Guinan:
“Subyacente a la teoria contempordnea de la narrativa estd la idea de que nosotros no
comprendemos nuestras experiencias a través de la ordenacion de la informacidn objetiva en
esquemas secuenciales sino a través de la organizacién subconsciente de las percepciones
fisicas, fenoménicas (memoria, imaginacién, suefo, etc.), sociales o histdricas

necesariamente expresadas en términos de relaciones espacio-temporales” (Guinan, 1996:59)

4.6 Utilidad del arte publico y caracter interdisiciplinar

A.Remesar define el arte publico como una “prdctica social cuyo objeto es la creacion de
significado en el paisaje de la ciudad mediante objetos o acciones con un marcado
componente estético” (Remesar, 2002). En este sentido el arte publico puede equipararse al
disefo urbano. Ambos participan en la configuracion del espacio publico y en su capacidad de
significacion. Ambos deben tener un “contenido social”. Seglin Remesar tanto el arte como el
disefio urbano deben facilitar la apropiacion del espacio que da lugar al desarrollo del sentido
del lugar, “como co-productor en la generacioén del sentido del lugar el Arte Publico seria uno

de los elementos clave para la puesta en marcha de los procesos sociales de apropiacion del
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espacio” (Remesar, 2000:67). Si esto resulta ser posible para todos los grupos de ciudadanos

el arte estaria facilitando la cohesion y la inclusion social.

Esta similitud de fines propicia la participacion de los artistas en proyectos de disefio urbano
y de regeneracion de espacios publicos. En esos casos las fronteras entre las disciplinas se
desdibujan y el arte puede confundirse con el disefo urbano y la arquitectura. No se trata de
que el artista elabore una pieza para ser colocada en un lugar determinado sino de trabajar
para repensar ese lugar, para proporcionarle una entidad simbolica. Esta seria una de las
diferencias entre el concepto de “Arte en el Espacio Publico” frente al de “Arte Publico”.
Esto implica que en muchos de estos proyectos los artistas se implican por ejemplo, en el
diseno integral de nuevos espacios y deben resolver problemas relacionados con el uso de ese

espacio. Para Siah Armajani el arte publico deberia ser analizado:

e Con relacion a contextos concretos

e Confiandole la funcion social de transmitir y dar forma a contenidos sociales

e Comprendiéndolo como una produccion social y cultural basada en necesidades
concretas

e Dotandolo de un caracter cooperativo

Se trata de que el arte tenga una utilidad social, de que se integre en la experiencia cotidiana
de la ciudad satisfaciendo necesidades practicas al mismo tiempo que proporcionando un
contenido simbdlico y estético. Como ha sefnalado Judith Baca: “El arte publico es una parte
vital de la cultura de cada persona porque se encuentra donde la gente vive y trabaja”
(citada por Remesar, 1999:149). En esa misma linea, Gomez Aguilera ha escrito: “El arte en
la esfera publica es compatible con satisfacer necesidades prdcticas y especificas de las
comunidades (disefiar equipamientos, sefAalética, pavimentacion, ajardinamiento,
alumbrado, mobiliario...), cargarse de funcién social, vincularse con las tensiones urbanas,
crear lugares de la ciudadania, asumir la eficiencia ecoldgica y abordar sus planteamientos
en el marco de discursos urbanos y culturales criticos.” (Gomez Aguilera, 2004:48). Se esta
creando de esta manera un nuevo territorio creativo que como ya hemos sehalado es
interdisciplinar y colaborativo. El artista debe trabajar junto con arquitectos, disefadores,

urbanistas, expertos en medio ambiente y como no, con los propios ciudadanos.
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

Arte publico como mobiliario urbano, tomado de Siah Armajani (1999)

El artista que trabaja de esta manera deberia en principio estar lejos del artista entendido
como genio creativo que crea sus obras independientemente del publico. La desconexion
entre la obra de arte pUblica y los ciudadanos ha propiciado gran niUmero de desencuentros en
este terreno. Esta ha sido la tendencia de gran parte del arte publico hasta la actualidad pero
hoy dia se estan demandando unas practicas que se elaboren en conexion con los ciudadanos.
Para Diana Crane: “las mds influyentes obras de arte se han creado en el contexto de estilos
que son compartidos por los miembros de los grupos sociales” (citada por Remesar, 1999:150)
Estas propuestas interdisciplinares y participativas pretenden identificar arte y vida y de
entender como ha sefialado M. Miles: “una nueva aproximacién a la estética en la cual la
belleza estard relacionada con la necesidad. La imaginacion no estd reservada unicamente a
los artistas y disehadores, sino que es el potencial de cada ciudadano para prever el futuro”
y mas adelante, “imaginar una ciudad sostenible y de convivencia supone una reformulacion
de la estética o la belleza como algo integrado y que expresa el posible cumplimiento de lo
cotidiano, no como algo externo que actua como opio.” (Miles, 1998:21-24). Se trata de un
arte “por “y “para” los ciudadanos. Como ha escrito Remesar: “La mayor diferencia entre el
Arte Publico y el Arte en los Espacios Publicos es que esta primera prdctica deberia tener
como objetivo que los ciudadanos tomen el control de la estética de su propio entorno.
Tener el control significa, en términos de Zukin (Op. Cit.), cambiar las tendencias de los

procesos de identidad global de la imagen global a lo local, de las instituciones privadas
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hacia lo publico y desde la pseudo-diversidad de los media al lugar comin de la comunidad.
(Remesar, 1999:153)

En cierta medida la confluencia de las artes y la arquitectura en la configuracion del espacio
urbano, en un proceso en el que los habitantes asumen la labor principal en la construccion
del ambiente, se podria considerar una idea heredera del concepto situacionista del
“urbanismo unitario”, que considera el ambiente urbano como terreno de un juego de

creacion y participacion.

Uno de los artistas que mas han trabajado en esta direccion en esta direccion es Siah
Armajani. Este artista ha creado obras que son al mismo tiempo mobiliario urbano y por lo
tanto pueden ser utilizadas por los ciudadanos en los espacios publicos de sus ciudades. Sus
ideas sobre la funcion social del arte publico y de los artistas reflejan de manera muy
incisiva, algunas de las cuestiones mas relevantes sobre las que hemos tratado en este

apartado. Reproducimos algunas de estas ideas (Armajani, 1999: 93-103):

“;Qué es el arte publico? El arte publico no trata acerca de uno mismo, sino de los demds. No
trata de los gustos personales, sino de las necesidades de los demds. No trata acerca de la
angustia del artista, sino de la felicidad y el bienestar de los demds. No trata del mito del
artista, sino de su sentido civico. No pretende hacer que la gente se sienta empequefecida
en insignificante, sino glorificarla. No trata acerca de del vacio existente entre la cultura y

el publico, sino que busca que el arte sea publico y el artista un nuevo ciudadano.

La palabra arte en arte publico no significa grandes obras en grandes espacios publicos. jA lo

mejor significa la ausencia de arte! {(...)

La condicion critica en la que se halla el arte en su contexto social ha animado a algunos
artistas a convertirse en artistas “publicos” en lugar de “privados”, artistas “civicos” en

lugar de artistas “de estudio”.

La escultura publica facilita el acceso de la gente al arte. El “arte” en el “arte publico” no
es un arte elegante, sino un arte misionero. En el arte publico el artista ofrece su habilidad,
y por tanto el artista como creador tiene su lugar en la sociedad. Las necesidades sociales y

culturales apoyan la prdctica artistica.
No es una creacion artistica aislada [La escultura publica], sino una produccién social y

cultural, basada en necesidades concretas. Hay otros responsables de la obra al margen del

artista. Otorgar todo el mérito al artista individual es falso y enganoso. (...)

183



El arte publico tiene funciones sociales. Se ha transformado de un arte a gran escala,
especifico para un emplazamiento concreto, a un trabajo con contenido social. Su lenguaje

es un hibrido de ciencias sociales, arte, arquitectura y planificacién urbana. (...)

La escultura pretende “desmitificar” el acto creativo. (...)

El arte publico es mediacién. Sin mediacion, el arte publico carece de valor, la mediacion
convierte al espacio en algo sociable, ddndole forma y atrayendo la atencién de sus usuarios
hacia el contexto mds amplio, de la vida, la gente, de la calle y de la ciudad. Esto significa

que el arte publico deberia ser una parte de la vida, y no un fin en si mismo. (...)

El arte publico se extiende para servir a lo cotidiano de la vida y se adapta a las

circunstancias particulares para anadir algo util a las dimensiones espaciales de la ciudad.

(...)

El sello de la experiencia urbana moderna es el encuentro con la gente. El arte publico cree
en la ciudad y en su ortodoxia. El espacio publico siempre es politico. Y el arte publico

siempre estd predispuesto a la politica”

5. LA CIUDAD CREATIVA: ARTE, PARTICIPACION CIUDADANA Y EDUCACION

Reconsiderando en este punto los aspectos inicial y final del capitulo, nos encontramos con la
necesidad de reivindicar la experiencia estética del entorno urbano como medio para
recuperar el sentido del lugar. Sin embargo hemos visto que el arte pUblico debe ser
elaborado por y para los ciudadanos, por eso el aspecto mas importante es la consideracion
de que el ciudadano no debe quedar excluido de los procesos en los que se dirime la
configuracion del entorno, antes bien, debe formar parte activa de esos procesos aportando

sus vivencias, sus ideas, su conocimiento de la ciudad.

La participacion ciudadana seria la base de lo que ya se denomina un “nuevo discurso urbano”
(Miles, 1997) y que implicaria no sélo la dimension estética sino todas las dimensiones de la
vida y la experiencia urbana. Tendria que ver, en su mas amplio sentido, con la construccion
de la ciudad. Landry (2001), se refiere con el término “Ciudad Creativa” a esta nueva
concepcion del urbanismo que persigue aprovechar la imaginacion, el conocimiento y las

ideas de los habitantes en un beneficio comunitario.
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Este “nuevo urbanismo” se sostiene, segln Landry, sobre la idea de “creatividad civica”. Para
Landry ““Creatividad civica” es una solucién de problemas imaginativa aplicada a objetivos
publicos. El objetivo es generar un flujo continuo de soluciones innovadoras a los problemas
que tienen un impacto en la esfera publica, tales como el problema de la criminalidad, la
creacion de empleo o el reciclaje.” (Landry, 2001:7) El potencial creativo de los ciudadanos
se basa en gran medida en la aprovechar la riqueza de la diversidad de los grupos sociales que
conforman la ciudad: “deberiamos contemplar el potencial urbano a través de ojos
diferentes. Valorando la diversidad de visiones podemos realizar conjuntamente aportaciones
creativas desde el joven al anciano, desde la mujer al hombre, minorias y mayorias étnicas,
de los excluidos a los integrados y aprovechar cada forma de inteligencia e imaginacion para
el total de los objetivos de la ciudad.” (Landry, 2001:7)

La dimension politica de estas ideas es muy evidente: la participacion se observa como una
formula para mejorar la democracia, como una respuesta al malestar de los ciudadanos ante
la globalizacién, la complejidad y alejamiento de las esferas donde se toman las decisiones,
como una forma de controlar la accion de gobierno o como una medida para preservar el
interés general en los asuntos urbanos (Boira, 2000). Nos encontramos asi ante el urbanismo
entendido como instrumento de emancipacion social, como un medio para transformar la
sociedad dandole la voz al conjunto de la ciudadania frente a los mecanismos de reproduccion

social.

5.1 Integrar todas las voces: la participacién como metodologia de construccién de la

ciudad

En la actualidad los mecanismos disponibles para facilitar la participacion de los ciudadanos
en la construccion de las ciudades distan mucho de ser todavia los deseables. El proceso de
toma de decisiones sigue siendo demasiado rigido y las leyes reservan la participacion a los
plazos oficiales de alegacion una vez publicados en los boletines o diarios correspondientes.
La mayoria de los procesos participativos promovidos por las administraciones piblicas siguen
siendo procesos consultivos sobre proyectos ya realizados. Los sistemas de planificacion estan
todavia muy influenciados por el modelo forjado forjados en los afos 40 y 50 que, segun

Sanchez (1999:50), se caracterizaban por:

= Estar creados por estados fuertes, centralizados e intervencionistas en un contexto
economico estable y predecible.

= Basarse en estandares objetivos definidos por expertos.

= Seguir modelos de toma de decisiones basados en la racionalidad instrumental y en el

conocimiento experto profesional.
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» Trascender los intereses objetivos de los distintos grupos sociales.

Sin embargo las ideas acerca de la participacion ciudadana en la planificacion tienen ya varias
décadas de antigiiedad. Uno de los primeros intentos fue el advocacy planning que surge en
los Estados Unidos en los afos cincuenta. Dentro de esta concepcion se consideraba que el
proceso de planificacion debe recoger los intereses de todos los grupos sociales implicados.
En ese sentido los arquitectos y urbanistas han de atender también las necesidades de los mas
desfavorecidos, anteponiendo el concepto de pluralismo a la existencia de un interés general
(Sanchez, 1999).

Siguiendo con Sanchez (1999:52), existen dos corrientes principales dentro de la planificacion
“desde abajo”: El “aprendizaje social”, que plantea la necesidad de un aprendizaje mutuo
entre el conocimiento experto y el conocimiento personal y supone aceptar la necesidad de
trabajar con y a través del conflicto. Y el “modelo movilizador” de John Friedman. En las
manifestaciones practicas de esta segunda corriente, se busca una transformacion radical de
las desigualdades estructurales y la participacion puede ser interpretada en términos de lucha

politica.

En esta linea Manuel Saravia (cit. por Gomez Aguilera, 2004:38) destaca como en los afnos
ochenta, los teodricos del urbanismo influidos por Habermas, Foucault y Bourdieau han puesto
las bases del “planeamiento intercomunicativo”. La influencia de Habermas es visible cuando
se habla del planeamiento como “empresa comunicativa” (Healey, 1992), es decir, del
planeamiento como proceso basado en la colectividad, la interactividad y la

interdisciplinariedad.

Para Ramirez (1998) el esquema actual de los procesos de planificacion es reflejo de la
supremacia de una idea de la ciudad que se basa en lo fisico, en la estructura, en lugar de
entender la ciudad como formas de vida. Se trata del paradigma geométrico frente al
paradigma biografico. Estas dos visiones (la del arquitecto y la del socidlogo) suponen una
ética profesional y una praxis de conocimiento diferenciada. Se prioriza el conocimiento
profesional frente a la experiencia vital, el ejercicio de los técnicos frente al dialogo y

participacion.

Tradicionalmente el urbanismo ha sido el terreno cerrado de los planificadores, arquitectos y
disefadores urbanos, por lo que el proceso de construccion de la ciudad se ha focalizado
exclusivamente en las soluciones fisicas y en la imaginabilidad del entorno, olvidando las
consideraciones relacionadas con el simbolismo y la ocupacion y experiencia del espacio.

Actualmente ese problema se ha agravado ya que la mayoria de los grandes desarrollos
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urbanisticos actuales se resuelven con directrices puramente especulativas y de maximo

rendimiento economico.

Ademas, el lenguaje del disefo y la arquitectura de los técnicos se ha interpuesto como una
barrera dificil de franquear debido a la dificultad que suponen para el ciudadano de a pie. Y
para muchos profesionales este discurso de la complejidad del diseiio del espacio pUblico
justifica la no participacion de los habitantes en la toma de decisiones. Los técnicos, en
cualquier caso, no suelen ver la necesidad de contar con las opiniones, sentimientos o

vivencias de los ciudadanos.

Miles (1998) ha hecho notar que la mistica que rodea la metodologia de las profesiones que
dan forma al entorno (arquitectos, urbanistas, disefadores...) debe ser reconsiderada
teniendo en cuenta que esas metodologias encarnan ideologias. La forma urbana se produce
historicamente y el concepto dominante de ciudad refleja los valores dominantes y las

estructuras de poder sociales y estos valores y estructuras no son las Unicas imaginables.

Para este autor los sistemas de representacion grafica son una representacion abstracta, una
reduccion de la realidad y anade que, ”una parte del revisionismo critico en la formacion de
los disefadores podria implicar el uso de las nuevas tecnologias de la representacion para
toma como punto de partida la vista, no desde arriba, sino desde la calle.” (Miles, 1998:20).
Se trataria de “reintegrar el disefio con la vida cotidiana” y de valorar la cotidianidad como
fuente de experiencia y conocimiento. Una muestra seria la “arquitectura cotidiana”,
entendida como lo que los residentes hacen para producir su propio espacio, adaptando

edificios, construyéndolos con materiales hallados o decorandolos.

Es en este terreno en el que los ciudadanos pueden aportar su conocimiento, como M. Miles
ha dicho: “quizds los habitantes de la ciudad son también expertos en su ciudad vy si es asi su
experticidad comienza en su conciencia de los espacios que rodean sus cuerpos y las celosias
(enrejado) de la memoria y la apropiacién que ellos juntan en su personal lectura de la
ciudad” (1998:278). O también: “aquellos que experimentan la ciudad a través del apego a
los significados y los valores de los espacios tienen mucho que ofrecer y son los propietarios
de pleno derecho de la ciudad” (Miles, 1998:24)

La participacion ciudadana, el aprovechamiento de la experiencia y el conocimiento de los
residentes es un instrumento técnico y creativo de primera magnitud, y tal y como la estamos
planteando, no podra venir de una mejora de los mecanismos existentes sino que debe ser
consecuencia de una nueva forma de pensar, de un nuevo modelo que parta de la integracion

de diversas disciplinas (Boira, 2000). El modelo actual es incapaz de captar la complejidad de
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la realidad al dejar al margen de sus bases analiticas, otras formas de conocimiento. Los
nuevos modelos de urbanismo deberan ser por definicion interdisciplinares y recoger las
aportaciones de la nueva geografia cultural, la historia y la antropologia, el disefo, la
estética y la arquitectura, la ecologia y los estudios culturales y por supuesto, lo mas
importante: las propias soluciones de los residentes. El debate en la construccion de la ciudad

debe estar centrado en el proyecto, la negociacion y el dialogo.

Segun Ramirez (1998), el proceso mas habitual de de planificacion es un proceso

“paternalista” que funciona con la siguiente formula:

Ciencia > Retorica profesional>"didlogo”>decision

Frente a este esquema se deberia implantar otro con el dialogo como eje y fundamento del

proceso:

Didlogo>Saber profesional (ciencia)>Didlogo>Decision>Didlogo

Dice Ramirez: “El didlogo ciudadano no es aqui un proceso instrumental, sino la actividad
fundamental que coordina todo cuanto la ciudad (considerada como la comunidad de seres
humanos) hace, incluyendo, claro estad, el disefo y el desarrollo de su imagen fisica. Un
didlogo auténtico crea, lenta pero firmemente, la competencia civica que estd a la base de
la forma humana de la ciudad. Se trata de un didlogo civico que enlaza a las generaciones y
estd transido de historia y de tradicién; un didlogo, en suma, que crea lugares en lugar de

meros espacios.” (Ramirez, 1998)

Este dialogo no puede estar situado Unicamente al inicio o al final de proyecto, sino que debe
estar integrado en todo el proceso. El reto actual esta en el disefio de metodologias
adecuadas para favorecer ese dialogo y el trasvase de ideas entre los ciudadanos y los demas
implicados, metodologias que creen espacios para la creatividad y el intercambio de
experiencias. Estas metodologias deben incorporar distintas disciplinas e intentar recoger los
distintos significados que posee el entorno urbano. Los métodos relacionados con el arte
tienen un papel primordial al ser vehiculos privilegiados de la subjetividad y la experiencia

individual.

Estamos hablando del “derecho a la ciudad”, que segin Lefevbre, “se manifiesta como una
forma superior de los derechos (...) El derecho a la obra (la actividad participante) y el
derecho a la apropiacion (muy diferente del derecho a la propiedad) estdn imbricados en el

derecho a la ciudad”.
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Boira (2000) destaca como metodologias innovadoras el trabajo de Tonucci con los nifos y la
ciudad (Tonucci, 1997), las experiencias de disefio comunitario (Mehrhoff, 1999), los analisis
de la imagen de la ciudad desde un punto de vista del paisaje urbano deseado, profundizando
en los principios de Kevin Lynch (Nasar, 1998) o de las experiencias a través de Internet de
participacion en procesos virtuales de planificacion, por ejemplo los que se llevan a cabo en
la ciudad de Leeds. Desde la geografia de la percepcion Boira hace referencia al trabajo con
mapas de Gulliver, donde, sobre un plano de un barrio reproducido en grandes dimensiones,
los ciudadanos se mueven escribiendo indicaciones, sugerencias, vivencias, recuerdos,

poemas o dibujos alusivos a su experiencia en esos lugares.

Por su parte A. Remesar, junto con el grupo de la Universidad de Barcelona Cer Polis
(Remesar et al, 2004), lleva varios anos desarrollando metodologias de participacion
ciudadana en el campo del disefio urbano y el arte publico. “Cartografias de la Mina” es el
nombre de un Proyecto iniciado en 2001 y centrado en la blusqueda de metodologias de
participacion ciudadana enfocadas a la regeneracion del barrio de la Mina en Barcelona. En
este proyecto han desarrollado la metodologia de las CPBoxes (cajas de acotaciones y
tendencias) de las que se han apreciado sus posibilidades como recurso de investigacion de

las percepciones sobre el espacio urbano y como recurso educativo en secundaria.

5.2 Participacion, identidad urbana y sostenibilidad

Para Remesar (2000) actualmente existen las condiciones necesarias y suficientes para un
disefo urbano participativo en los procesos de regeneracion urbana y esto es posible cuando
los principios de los programas de regeneracion se fundamentan en los valores de la
sostenibilidad y cohesion social. El problema de la sostenibilidad urbana se relaciona muy
directamente con el tema de la planificacion y la participacion ciudadana. Por lo que
respecta a la participacion, ésta es un requisito indispensable para el cumplimiento de las
agendas 21 locales. Pero los ciudadanos tendran que tener asumido el objetivo de la
sostenibilidad para poder participar en la planificacion de sus comunidades desde posturas
ambientalmente responsables. No es posible desarrollar medidas de “proteccion medio
ambiental” si los ciudadanos no las asumen personalmente, como uno de los elementos

centrales de los procesos de simbolizacion, identidad y cohesion social” (Remesar, 2000:64)

En la situacion actual la sostenibilidad a pesar del uso frecuente que se hace de la palabra, no
parece viable, o, como ha senalado Manzini, “los conceptos de “sociedad limpia” y de
“desarrollo sostenible” todavia no han producido imdgenes de “mundos posibles” social y
culturalmente aceptables” (1990:19). Las pautas de comportamiento sociales en nuestro

entorno: consumo, individualismo, escasa solidaridad, estatus de “comodidad” que se
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pretende mantener, etc., se alejan de los planteamientos vitales necesarios para la
proteccion del medio ambiente. Ademas se ha comprobado que el giro de comportamiento
hacia la sostenibilidad y la responsabilidad medioambiental no se consigue tan sélo con
campanias de informacion. La relacion entre informacion, actitud y conducta es menos lineal

de lo que puede parecer.

Enric Pol plantea en sus investigaciones la relacion entre la sostenibilidad y la identidad social
(Pol, 2000). Para Pol la sostenibilidad solo es posible en sociedades vertebradas y
cohesionadas, es decir con una identidad social bien asentada. La identidad, tanto individual
como social, tal como hemos visto, tiene un componente espacial, ya que implica sentirse
vinculados e identificados con determinados lugares. Hay que tener en cuenta que el entorno
urbano es algo mas que un entorno fisico, es un “producto social fruto de la interaccion
simbdlica que se da entre las personas que comparten un determinado entorno” (Valera,
2000:199). Por eso las caracteristicas de los espacios urbanos influyen en la identidad social al
favorecer o entorpecer los procesos de identificacion y pertenencia. Por lo tanto podriamos
concluir que el sentido del lugar contribuye a desarrollar un sentido de responsabilidad con el
entorno propio. Un aspecto derivado de estas ideas es que la ruptura de los tejidos sociales
existentes en la planificacion de nuevos asentamientos urbanos implica un elevado coste
social, por lo que esos tejidos sociales deberian ser preservados de la misma manera que se

preserva el patrimonio arquitectonico.

También las posibilidades de accion-transformacion sobre el entorno (es decir, la
participacion), influyen en la satisfaccion de los ciudadanos, por lo que corregir o transformar
las estructuras sociales y las practicas o estilos de gestion que resultan inhibidoras de la
participacion resultara fundamental para la sostenibilidad. (Pol, 2000). Segin Pol el esquema

de relacion entre estos factores quedaria de la siguiente manera:

IDENTIFICACION
IDENTIDAD

SATISFACCION

Tomado de Pol, 2000: 126

SOSTENIBILIDAD
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5.3 La educacion artistica y la formacién de una ciudadania critica y participativa

A la vez que se desarrollan nuevas metodologias para favorecer la participacion ciudadana,
desde la educacion se debe trabajar para dar respuesta a los requerimientos de esa nueva
forma de ejercicio de la ciudadania: formar personas con capacidad para emitir juicios acerca
de la calidad de los entornos urbanos, con conciencia medioambiental y con creatividad para

imaginar alternativas y soluciones a los problemas.

Esta educacion estética y visual del ciudadano esta siendo reivindicada desde el ambito de los

profesionales del urbanismo y la arquitectura:

“La educacién visual impulsa al individuo a actuar sobre su mundo visual y esta accién hace
que vea con mds agudeza aun. Un arte muy desarrollado del disefio urbano estd ligado a la
creacion de un auditorio critico y atento” (Kevin Lynch en La imagen de la Ciudad, Cit. por
Remesar, 2004: 72)

“También es posible aumentar la sensibilidad mejorando la capacidad humana de percibir el
entorno; los disefiadores rara vez se dan cuenta de ello. Podemos educar a los usuarios para
que atiendan a su entorno, para que aprendan mds sobre el mismo, para ordenarlo, para
captar su significado. “La educacion ambiental” estd comenzando a abandonar los bosques y
los campos para explorar las ciudades en que vivimos. Al hacerlo tropieza con cuestiones
sociales, que hacen que su trabajo sea mucho mds peligroso y esperanzador” (Lynch,
1987:113)

“Muchas son las razones por las que la participaciéon e implicacion de la ciudadania en el
desarrollo del espacio publico es en la actualidad prdcticamente inexistente: desinterés
provocado por la falta de confianza en los procesos participativos gestionados por las
administraciones publicas, como se establece en un documento elaborado por encargo de la
Comunidad Europea, pasando por la falta de activacion de procesos participativos que
conlleven la toma de decisiones, la falta de costumbre, hasta la falta de educacion y
conocimientos sobre conceptos y procedimientos para poder elaborar propuestas concretas
de intervencion en el espacio urbano. Tengamos presente, de nuevo, la falta de programas
en los diferentes ciclos educacionales que hagan referencia al campo de la ciudad, el disefio

urbano, el arte publico o los procesos creativos. “(Remesar, 2004:71)

“El objetivo entonces de la educacion artistica y del disefio es construir espacios de
compromiso en los que la gente resulta capacitada para imaginar futuros posibles, futuras
alegrias” (Miles, 1998:25)
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“La negociacion supone que los implicados usan un lenguaje comun. Y eso pide una
culturizacioén de todos. La cultura de la arquitectura es complicada, refinada y al ciudadano
no se le dan referentes. Un lector de diarios puede dar su opinién sobre un filme o una
novela, pero en arquitectura apenas hay critica (...) y el ciudadano tiene dificultades para
superar consideraciones banales del tipo “me gusta”, “es grande”. Carece de la capacidad de

lectura que ha adquirido incluso ante el arte abstracto” (Cohen, 2004)

La educacidon artistica esta mostrando su capacidad para conectarse con la vida,
proporcionando modelos para afrontar estas cuestiones tanto desde el ambito de la educacion
formal como desde el no formal. Es un campo complejo pero fascinante y muy interconectado
con otras disciplinas, que integra desde la apreciacion y comprension critica del entorno
construido hasta experiencias de participacion real en la mejora de las propias comunidades
con medios artisticos. Segiin Adams (1989) las principales lineas de actuacion en este campo

son las siguientes:

— Desarrollo del sentido del lugar, mediante el establecimiento de vinculos emocionales con
el entorno a través de métodos basados en el arte.

— Desarrollo de habilidades perceptivas y criticas, posibilitando una experimentacion mas
rica y compleja del medio construido y desarrollando las capacidades necesarias para la
elaboracion de juicios sobre el mismo.

— Desarrollo de la capacidad para imaginar cambios en el entorno, dandoles forma a través

de medios artisticos.

El disefo urbano, el patrimonio o el arte publico se relacionan en estas propuestas que
requieren necesariamente un tratamiento interdisciplinar, integrando aspectos creativos,
estéticos, criticos, historicos, urbanisticos o ecoldgicos. En el capitulo siguiente veremos

como estos objetivos toman forma en diversos modelos curriculares.
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CAPITULO 4. REVISION DEL ESTADO DE LA CUESTION: PROPUESTAS CURRICULARES Y
EXPERIENCIAS DIDACTICAS DE EDUCACION ARTISTICA Y ENTORNO CONSTRUIDO EN
EDUCACION PRIMARIA Y EN FORMACION DEL PROFESORADO

Introduccion

En este capitulo recogemos las principales aportaciones educativas en el ambito de la
educacion artistica para la comprension del entorno construido. Nuestra intencion, tal y como
manifestamos en la introduccion de la investigacion, es contribuir a la ordenacion y
clasificacion de las mismas con el fin de hacer mas facil a los investigadores y educadores el
acceso a este enfoque educativo. Por otra parte el analisis de estas practicas nos ayudara a
fundamentar nuestra propuesta y a delimitar aquellos contenidos o tendencias clave que

actualmente orientan la comprension del entorno construido desde la educacion artistica.

Recogemos dos tipos de aportaciones, por un lado las experiencias educativas y como tales
entendemos aquellas propuestas que se han llevado a cabo y se presentan como un trabajo
acabado con unas conclusiones relativas a los resultados de su puesta en practica y por otro
lado las propuestas curriculares, es decir, aquellas que estan formuladas como indicaciones
curriculares aunque no tengamos informacion sobre su puesta en practica. Pensamos que en
ambos casos se trata de una informacion Util para proporcionar una idea de cuales son las
principales orientaciones y modelos asi como los principales objetivos, contenidos y
metodologias de la educacion artistica para el entorno construido. Nos hemos centrado en la
etapa de educacion primaria, si bien recogemos en su totalidad algunas propuestas que

engloban tanto primaria como secundaria.

El proyecto con el que abrimos el capitulo y al que le dedicamos el analisis mas extenso es
Art and Built Environment (ABE), un proyecto educativo britanico cuya etapa mas
importante tuvo lugar entre finales de los setenta y principios de los ochenta. Las razones por
las que le dedicamos esa atencion preferencial son varias. En primer lugar se trata de una de
las experiencias pioneras en este campo. No es la primera propuesta curricular que pretendio
unir arte, entorno y educacion pero si es una de las que estd mas documentada y que ha
generado mayor cantidad de documentacion escrita (al menos en lengua inglesa), en cuanto a
documentos de trabajo, materiales, experiencias, etc. En segundo lugar, sus planteamientos
no solo no han perdido validez tras estas dos décadas, sino que sus propuestas se han
asentado en el curriculo inglés de arte y disefo y han servido como un foco de irradiaciacion
de ideas que han generado multitud de experiencias similares y que han derivado también en
nuevos planteamientos. En tercer lugar, y como consecuencia de lo anterior, podemos decir

que Art and Built Environment y toda la filosofia y el modelo posterior derivado del mismo
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constituye una referencia mundial de trabajo a partir del entorno y que ha influido el

desarrollo de experiencias similares en paises tan distantes como Portugal, Australia o Japon.

Tras el analisis de ABE, agrupamos el resto de experiencias y propuestas en torno a lo que, a
nuestro juicio, constituyen los principales conceptos sobre los que desarrollar el trabajo con
el entorno urbano: disefio ambiental, patrimonio y regeneracion. Bajo el epigrafe de disefio
ambiental recogemos aquellas propuestas que persiguen una comprension del entorno
construido, de sus aspectos formales y simbolicos a un nivel global, se trata de aprender a
apreciar y a desarrollar una mirada critica sobre la forma urbana. Bajo el término patrimonio
se agrupan las propuestas que buscan reconocer los lazos de identidad que las personas
establecen con los hitos o lugares con una importante significacion cultural, al mismo tiempo
gue se proponen valores de respeto, conservacion y valoracion. En el caso de la regeneracion
nos referimos a experiencias educativas, muchas de las cuales se sitlan en marcos informales,
que implican a los estudiantes y a los residentes de una comunidad en la participacion para la
mejora y regeneracion del entorno a través del arte. Resulta dificil establecer una separacion
nitida entre algunos de esos conceptos. Algunas de las experiencias presentadas se podrian
situar en mas de un sitio a la vez porque participan de varias de esas ideas, sin embargo, si
que se pueden localizar ciertos aspectos que son mas enfatizados en unas opciones que en

otras y es en eso en lo que nos hemos basado.

Otro aspecto importante que no podiamos dejar de tratar es el analisis de las principales
experiencias en formacion del profesorado ya que es el marco en el que se desarrolla la
parte empirica de nuestra investigacion. Recogemos las implicaciones de ABE para la
formacion inicial como una referencia clave para nuestra propuesta, asi como el estudio sobre
el patrimonio que lleva como linea de investigacion la Unidad de Didactica del Arte de la

Facultad de Educacién de la Universidad de Girona.
El Ultimo punto lo dedicamos a los programas educativos derivados de organizaciones o

instituciones educativas pUblicas o privadas que tienen como objeto la comprension del

entorno construido o la participacion en la mejora del mismo por medios artisticos.
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1.  ART AND THE BUILT ENVIRONMENT: EL PROYECTO PIONERO

1.1. Contexto y antecedentes de ABE.

Gran Bretafia es un pais con una gran tradicion en educacidon medioambiental. Para
comprender el contexto en el cual surge el proyecto Art and the Built Environment (ABE),
“Arte y entorno construido”, debemos situarlo dentro de esa tradicion y mas concretamente
dentro del campo de la Built Environment Education (BEE). La BEE en Gran Bretana tiene sus
raices en el movimiento medioambiental del siglo XIX que surgid como una respuesta a la
industrializacion y la urbanizacion del campo inglés. A principios del siglo XX se introduce en
el curriculum la nocion del entorno como fuente de aprendizaje dentro de lo que se entendia
como social education. Después de 1945 los estudios ambientales formaron parte de las
materias presentes en la formacion del profesorado. En los sesenta la educacion ambiental
fue espoleada por los movimientos ecologistas. Novo (1998) sitia en 1968 el afo del
surgimiento de la educacion ambiental en el Reino Unido, que seria en sus inicios una
educacion de tintes conservacionistas. A raiz de las conferencias denominadas The
Countryside en 1970, surgio el Council for Environment Education que adoptd dos criterios
que aln hoy mantienen su vigencia en la educacion ambiental: la ampliacion del concepto de
entorno para englobar tanto el entorno natural, el rural, como el entorno urbano, y la
constatacion de la necesidad del tratamiento interdisciplinar de los problemas ambientales.
Al mismo tiempo en esta época el descontento creado por la reconstruccion urbanistica de la
posguerra, introdujo la necesidad de mejorar la planificacion en relacion con la satisfaccion
residencial. Asi los estudios urbanos se crearon como una disciplina especializada. A principios
de los afos setenta hubo un interés creciente por las cuestiones ambientales,

fundamentalmente por las que tenian que ver con el entorno urbano.

Dos ideas relativas a la consideracion del entorno urbano, derivadas de la critica al modelo de
ciudad del funcionalismo racionalista, y de las que ya hemos hablado extensamente en un

capitulo anterior, han sentado las bases de ABE:

= La concepcion del urbanismo como un problema estético - formal, en la que se
ubican las corrientes preocupadas por la forma y el paisaje urbano como el
morfologismo o el townscape, que han reivindicado lo estético como forma de la
experiencia del entorno y que han sentado las bases del analisis visual del paisaje

urbano.
* La idea de que los ciudadanos deben participar en los procesos de planificacion

urbana, que se generd, dentro de un énfasis en la igualdad y la justicia social, a raiz

del descontento con la practica tecnocratica y fuertemente jerarquizada del
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urbanismo que no tenia en cuenta los intereses de los diversos grupos sociales. Esta
idea fue trasladada al ambito educativo de manera que desde la escuela o desde
contextos de educacion no formal, se pudiesen trabajar las diversas habilidades

necesarias para el desarrollo de la participacion.

En los anos setenta la educacion para el entorno construido comenzé a destacar en los
curriculos, situada dentro del auge de la educacion ambiental. Las iniciativas curriculares se
centraron en el diseno ambiental e implicaron a profesores, arquitectos y planificadores que
trabajaron juntos en las escuelas. Se enfatizo la importancia de lo local y de la investigacion
sobre el entorno inmediato. Libros como The Child in the City de Colin Ward (1972), que
habla de la relacion de la infancia con la ciudad, Using the schools surroundings, de Scoffham
(1980) acerca del aprovechamiento del entorno del colegio o Streetwork de Ward y Fyson
(1973), que cred una palabra especifica para definir el uso educativo de la calle desde la
educacion ambiental, son ejemplos de este campo emergente en aquellos anos. También los
trabajos del geografo Brian Goodey (1974, 1975, 1976) que en la linea de las “nuevas
geografias” descritas en el capitulo 1, proponia nuevas formas de percibir la ciudad, apelando
al trabajo sensorial y emocional y con métodos que participaban de modos de conocer y

experimentar propios de la experiencia estética.

Colin Ward and Anthony Fyson

STREETWORK

The exploding school
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Talleres de arquitectura y centros de estudios urbanos proporcionaron soporte al trabajo en
las escuelas. Los Urbans Studies Centres, puesto en marcha a mediados de los anos setenta,
eran centros de investigacion y de recursos donde los nifos acudian a aprender sobre sus
propios ambientes urbanos. Las diversas instituciones y organismos promovieron la creacion
de materiales educativos. Podemos destacar entre estos al Bulletin of Environmental

Education (BEE), publicacion periddica publicada en los 70 y los 80 por The Town and Country
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Planning Association y que después tendria continuidad en una publicacion similar,
Streetwise, publicada por la National Association for Urban Studies. Aportaciones tedricas, la
mayoria de las experiencias educativas realizadas en las escuelas, asi como gran cantidad de
ideas y sugerencias sobre la didactica del medio ambiente y la educacion artistica a lo largo
de estos afos han sido recogidas y difundidas por estas revistas (ver bibliografia final).
También se puede destacar el programa Architects-in-schools, desarrollado por el Royal
Institute of British Architects (RIBA) (Frost, 1987), que promovia la colaboracion de
arquitectos en experiencias educativas en las escuelas facilitando el trabajo conjunto con los

maestros para poner en practica proyectos basados en la arquitectura.

En este contexto, el antecedente mas directo de ABE fue el proyecto Front Door Project.
Siguiendo a Adams y Ward (1982:144-147) describiremos sus caracteristicas. El proyecto fue
ideado en Octubre de 1973 por Ken Baynes (Bulletin of Environmental Education, 1974). La
propuesta inicial consistia en un programa de ensefianza de la arquitectura que involucraba a
arquitectos del Greater London Council Department of Architecture and Civic Design en
colaboracion con los profesores y los estudiantes. La escuela en la que se puso en practica fue
la Pimlico School de Londres y entre los afos 1974 y 1976 se desarrollé un programa sobre el
esquema general de la investigacion del entorno urbano basada en el arte. En esta escuela
trabajaba Eileen Adams, que luego sera una de la personas que estaran al frente de ABE. Este

programa se secuencio en cuatro cursos de la manera siguiente:

1) Los alumnos y alumnas estudiaron el concepto de vecindario. Esto implico recorridos
locales, trabajo de calle, visitas a museos y trabajo en el aula. Como ejemplos
representativos del trabajo de este afo estarian la investigacion del camino a la
escuela, un recorrido por Pimlico, una visita el museo para estudiar el desarrollo
histdrico de la zona, un estudio de cada nifo/a sobre su casa y entorno y un estudio

de las relaciones de cada uno con ese entorno: puntos de vista e ideas de mejora.

2) El segundo ano el trabajo se concentrd basicamente en la exploracion y el desarrollo
de ideas visuales: linea, forma, estructura, textura y color. Estos estudios
demandaban observacion, analisis visual y desarrollo de ideas en diferentes medios,

siendo el dibujo el medio mas empleado.
3) Se plante6 el estudio de las interacciones entre el entorno y las diversas actividades

que se llevan a cabo en él: jugar, aprender, crecer, comunicarse, comprar y vender y

desplazarse.
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4) Este aio se centro en el estudio del entorno desde una perspectiva social. La materia
de estudio podria haber sido la misma desde el area de estudios sociales (viviendas,
transporte, tiendas, areas de juego, etc.) solo que los métodos de estudio y la
presentacion de las ideas se basaban en el arte y lo visual. A partir de estas
experiencias grupos de alumnos colaboraron con la BBC en la elaboracion de
reportajes como Shopping in Town dentro de la serie Everyday Architecture, ideada

por Collin Ward.

1.2. ABE: objetivos, contenidos y métodos.

Tras la experiencia de Front Door Project, entre 1976 y 1980 se llevo a cabo el proyecto Art
and the Built Environment (ABE), debido en parte al interés del gobierno por impulsar el
diseno en las escuelas. Al frente del mismo en un primer momento estuvieron Eileen Adams y
Colin Ward, este Gltimo era ya un referente teoérico en educacion y arquitectura debido a las
publicaciones citadas anteriormente y Adams tenia tras de si la exitosa experiencia de Front
Door Project. El soporte del proyecto se confié a la Town and Contry Planning Association,
una organizacion fundada en 1899 por Ebenezer Howard, el urbanista al que se debe la idea
de la ciudad jardin. Uno de los objetivos de la TCPA desde esos aios ha sido el de acercar a
los ciudadanos a los procesos de planificacion urbana. Las ideas de las que surge el proyecto
tendrian que ver precisamente con el extendido descontento publico que existia en los afos
60 con los resultados de las politicas britanicas de planificacion y las consecuencias que esta
situacion tuvo en la mayor demanda de participacion de los ciudadanos en esos procesos. El
gobierno britanico encargd a un comité dirigido por Arthur Skeffington una investigacion para
estudiar los métodos mas adecuados para hacer efectiva esa participacion ciudadana. El
resultado, publicado con el nombre People and Planning (1969), recomendaba entre otras
cosas que la educacion sobre la planificacion urbana debia ser “parte de la manera en la que
las escuelas de secundaria hacen conscientes a los estudiantes de sus derechos como
ciudadanos” y que la formacién del profesorado deberia incluir un “énfasis similar en
estudios civicos, incluyendo la filosofia de la planificacién urbana” (citado por Adams y
Ward, 1982:13). En 1971, Colin Ward y Anthony Fyson fueron nombrados por la TCPA para

iniciar el trabajo educativo que posteriormente desembocaria en ABE.

Desde el punto de vista de los planteamientos curriculares de la educacion artistica, el
proyecto ABE se enmarca dentro de lo que en el Reino Unido se conoce con el nombre de
Estudios Criticos (Critical Studies) (Taylor, 1986; Thistlewood, 1989). Esta concepcion del
area recoge las aportaciones de la estética, la historia del arte o la critica y pone un marcado
énfasis en la interpretacion de la obra de arte. Los Estudios Criticos pueden ser relacionados

con las intenciones de la Educacion Artistica como Disciplina en su intento de comprender la
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obra de arte y de desarrollar en los estudiantes habilidades criticas y de apreciacion estética.
El entorno se concibe asi como una parte de la Cultura Visual que puede ser analizado

estéticamente.

Siguiendo el texto de Adams y Ward (1982), resefaremos las caracteristicas mas importantes

del proyecto.

1.3. Objetivos

Bajo el objetivo general de explorar la relacion entre la educacion artistica y la educacion

ambiental en las escuelas y en la educacion superior, los objetivos del proyecto fueron:

=  Ampliar la percepcion ambiental de los estudiantes y capacitarlos para desarrollar un
sentimiento por el entorno construido.

= Aumentar la capacidad discriminativa y la competencia para la apreciacion del
entorno construido.

= Desarrollar técnicas y materiales adecuados para alcanzar estos objetivos.

= Dar a conocer los resultados en una forma adecuada para la formacion y guia del

profesorado.

El enfoque pedagdgico defendido por la TCPA abogaba por una aproximacion “centrada en
problemas” como mejor metodologia de aprendizaje para el acercamiento al medio ambiente
y por un desarrollo amplio y diverso de técnicas, métodos y recursos educativos. ABE se
concibi6 sobre todo como un desarrollo curricular que sirviese como guia para el profesorado.
Los materiales y recursos didacticos elaborados para la ocasion se pensaron como una

herramienta imprescindible para su puesta en practica.

A este respecto Adams y Ward senalan que el modelo educativo presente de manera
mayoritaria entre los profesores de arte, relacionado con lo que podriamos definir como una
concepcion expresionista, supuso algunas dificultades iniciales en la puesta en marcha del

proyecto.

Durante la puesta en practica éstas y otras cuestiones surgian a menudo, con lo que parecio
necesario dejar claros seis aspectos claves de ABE que eran algo asi como una declaracion de
principios y que bajo nuestro punto de vista resultan fundamentales para afrontar con

claridad cualquier proyecto de estas caracteristicas:
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1. El arte se puede entender como una manera de percibir y por lo tanto, la
comprension y la apreciacion del ambiente en términos emocionales, subjetivos,

sensoriales y cualitativos debe ser uno de los objetivos del arte en la educacion.

2. A la objecion de que el arte es por definicion una actividad creativa y que por lo
tanto el trabajo a partir del entorno debe tener como fin también la produccién de
obras de arte Adams y Ward indican que ABE gira en torno a la experiencia y la
comprension de las cualidades del entorno a través de la actividad artistica y no

necesariamente en torno a la produccion de obras de arte.

3. No se plantea desde este proyecto proponer un modelo de “buen gusto” en la
apreciacion del ambiente. Por lo tanto todo tipo de entorno, no sélo el de alto valor
artistico, es susceptible de ser estudiado ya que todos tienen algo que ofrecer a la

experiencia del ambiente.

4. En el animo del proyecto no esta fomentar la produccion de obras artisticas a partir
del pintoresquismo del entorno y de las “ruinas evocadoras” sino en hacer a los
estudiantes conscientes de los conflictos que existen en el entorno y de desarrollar en

ellos la capacidad para emitir juicios al respecto.

5. Aunque se entiende que la participacion de los estudiantes en la mejora directa de su
entorno es interesante y deseable ABE ha concentrado sus objetivos mas en el
proceso que en el producto. La produccion de mejoras en el entorno supera el
proposito de este proyecto que tiene mas que ver con la apreciacion y el analisis de lo

existente.

6. Si bien esta claro que la comprension del entorno requiere un acercamiento
necesariamente multidisciplinar, que integre los aspectos sociales, culturales,
politicos, econémicos, etc. ese tipo de propuesta curricular excede las competencias
de ABE que por otro lado reivindica precisamente la importancia de lo estético y la
necesidad de trabajar en ese ambito que normalmente ha sido dejado de lado en pro
de los factores antes citados con los resultados tan poco afortunados que todos

podemos comprobar.

1.4. Métodos de trabajo

ABE desarrollo una serie de métodos y recursos y adapto otros existentes con el fin de

proporcionar un material que hiciera posible el trabajo en las escuelas. Algunos de estos
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métodos estan basados en el trabajo de Gordon Cullen mientras que otros fueron elaborados
por arquitectos y geografos como Jeff Bishop, Brian Goodey o Keiht Wheeler. Adams sefiala
como el objetivo de estos ejercicios el “ayudar a generar una respuesta emocional personal,
ayudar a los alumnos a describir su experiencia, a articular sus juicios y a exponer sus puntos
de vista” (Adams y Ward, 1982:37).

Como ejemplo de posibles conceptos para trabajar en el entorno se propusieron los
siguientes: edificios, espacios, mensajes, vistas de las calles (streetscape), rutas y caminos,
puntos de encuentro, tiendas, conceptos visuales (linea, tono, color, textura, etc.),
vocabulario de conceptos compositivos (balance, articulacion, contraste, ritmo, simetria,
etc.), barreras (fisicas, visuales, psicoldgicas), formas naturales, personalizacion del

entorno, etc.

El punto de partida debia ser la experiencia que los nifios poseen de su entorno. Por lo que se
comenzaba trabajando con el recorrido de casa a la escuela. Posteriormente el proyecto se

introducia a los estudiantes con una serie de diapositivas preparadas por el equipo de ABE.

A continuacion resumiremos los puntos mas importantes de la metodologia debido al interés
que ofrece con relacion a la elaboracion de propuestas similares de trabajo. Los tipos de

habilidades que se pretendian alcanzar con el proyecto se agrupan en los siguientes niveles:

Percepcion
Lenguaje
Critica

Diseno

U A W N =

Comunicacion

1.4.1. Habilidades perceptivas

El uso directo del entorno es uno de los recursos mas ricos de los que se puede disponer pero
para poder aprovechar todas sus posibilidades el profesorado debe encontrar maneras de
ampliar y hacer mas profundas las maneras de experimentarlo y de sentirlo. En este nivel los
distintos materiales estaban destinados a facilitar nuevas maneras de mirar y experimentar el
entorno, tratando de no priorizar Unicamente la vista o el oido y promoviendo un

acercamiento mas emocional.

El tipo de actividad mas representativo en el nivel perceptivo fueron los “recorridos

sensoriales” (sensory walk). Esta experiencia fue desarrollada entre otros por el geografo
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Brian Goodey (1977), al que ya nos hemos referido en el capitulo 3. Los recorridos sensoriales
consisten basicamente en la realizacion de un trayecto durante el cual se dan una serie de
indicaciones o se proponen pequefas tareas destinadas a mejorar la experiencia de ese
entorno concreto desde el punto de vista perceptivo y sensorial. Algunas de estas indicaciones

pueden ser:

»  Mirar hacia arriba, mirar hacia abajo, mirar a lo lejos

= Observar con detenimiento algin pequeio detalle

= Caminar muy despacio o muy rapido y observar como afecta la velocidad a la
percepcion del lugar

= Tocar, oler, escuchar con atencion

= Recoger algln objeto durante el trayecto

= Dibujar algin elemento del trayecto

= Encontrar algun edificio que nos guste o sorprenda, etc.

BULLETIN OF ENVIRONMENTAL EDUCATION

BEE

Imagen de la portada de BEE dedicada a los recorridos sensoriales
En el capitulo anterior hemos revisado mas extensamente muchas de las indicaciones de

Goodey para los recorridos sensoriales. Adams y Ward destacan como uno de los principales

problemas de estas propuestas su naturaleza desestructurada, la dificultad que presentan
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para organizar las observaciones y experiencias. Para remediar este problema se realizd un
material denominado steering by cards, consistente en una serie de cartas en cada una de las
cuales aparece un simbolo que representa una actividad concreta. El proposito de estas cartas

es el de servir como una guia para realizar un recorrido sensorial.

También se trabajo con lo que se llamaban environmental score. Se trataba de dirigir la
observacion del entorno mediante una serie de cuestiones y preguntas que obligan a centrar
la atencion en diversos aspectos y a hacer comparaciones y valoraciones de lo que se va
viendo o experimentando, estas observaciones se deben recoger en una tabla con anotaciones

o dibujos.

steeplechasulg 9

STEEPLEGHASING IN DADBY

"N EXPERIENGE OF
SERIAL VISION ™

Ejercicio de percepcion y valoracion de vistas urbanas, steeplechasing (BEE n°102)

1.4.2. Habilidades de lenguaje

Uno de los problemas para trabajar la apreciacion estética es la falta de vocabulario
adecuado para describir y comunicar esa experiencia. Por esa razon uno de los propositos de
ABE fue desarrollar un vocabulario que pudiese servir para conceptualizar y comunicar tanto
las caracteristicas visuales del entorno como los aspectos connotativos de la apreciacion. En
primer lugar se ofrecieron una serie de palabras para ampliar el vocabulario de los alumnos
en lo referente a las habilidades criticas. También se trabajo la elaboracion de un sistema de
notacion simbodlica para el registro de diversos tipos de informacion en los recorridos. Gran
parte del vocabulario propuesto se basa en la obra de Gordon Cullen, Townscape, de la que

ya hemos hablado en capitulo 2.
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1.4.3. Habilidades criticas: andlisis, sintesis y evaluacion

Para Adams y Ward, la esencia de las habilidades criticas es comprender aquello que
constituye la base de los juicios personales y ser capaz de explicar y comunicar estos juicios a
otras personas. Los ejercicios pertenecientes a esta seccion tenian como cometido clarificar
los elementos de juicio y proporcionar una base para construir los criterios de valoracion y
evaluacion. Ambos autores se refieren a los problemas que pueden aparecer en este terreno a
la hora de definir los criterios de analisis y de evaluacion que deben contrastarse entre
profesores y alumnos teniendo en cuenta que las diferencias en experiencias y en el sistema

de valores.

En el desarrollo de las habilidades criticas el progreso de los estudiantes es mas efectivo
cuando se les propone un esquema basico de investigacion. Un ejemplo puesto en practica en

algunos centros, puede ser:

= Pasar un tiempo largo observando el objeto de estudio, desde varios puntos de vista,
en general y en detalle.

= Nombrar el objeto (edificios), sus funciones pasadas y presentes, nombrar las partes,
los detalles, la localizacion, sus relaciones fisicas y funcionales con el entorno y los
otros edificios.

= Establecer criterios y posibles alternativas.

= Evaluar con criterios diferentes a “me gusta” y “no me gusta”.

Uno de los elementos mas importantes en el analisis del paisaje urbano son, indudablemente,
los edificios. Para la apreciacion de edificios en ABE se trabajo fundamentalmente con dos
instrumentos. Uno de ellos fue el Building Impact Score Sheet, una ficha de valoracion

disenada por Keith Weeler que incluia los siguientes items:

- Impacto del edificio en la calle.

- Tamano y escala.

- Relacion con los edificios de alrededor.

- Eleccion de materiales, texturas, y colores.

- Pautas de disefno y detalles.

- Valor del espacio exterior creado por el edificio.

- Posible disfrute derivado de vivir o de trabajar aqui.
- Uso satisfactorio de las posibilidades del lugar.

- Apariencia general del edificio como un todo.

- Resistencia a las condiciones climaticas y ambientales.
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Otro esquema aplicado para la apreciacion de edificios fue el que preparé Jeff Bishop y que
fue denominado CRIG, cuyas siglas se refiere a Context (contexto), Routes (caminos),
Interfaces (interfaz) y Grouping (agrupamiento). Estos cuatro conceptos los toma Bishop del
trabajo de Ivor Smith, profesor de la School of Architecture de la Universidad de Bristol que
los propuso, en la linea de trabajo de Norberg Schulz, como conceptos sobre los que se
construye la comprension del espacio. Mas complejo que el anterior, este esquema de analisis

puede aportar mas recursos para el trabajo de habilidades criticas en el aula.

Segln Adams y Ward, CRIG puede ser utilizado al menos de tres formas:

1. Para valorar lo que ya esta construido, desde viviendas hasta su propia escuela.
2. Para valorar propuestas o proyectos de planificacion urbana.
3. Para contribuir a la fase de disefio de una propuesta, comentando los dibujos

realizados por el arquitecto.

1.4.4. Habilidades de diseno

La mayoria de actividades de disefio en las escuelas estan orientadas a la creacion de
determinados productos (objetos, disefio grafico...), sin embargo en ABE el disefio se utilizd
prioritariamente como un método de estudio. Es decir no se consideraba tan importante el
objeto producido como los aspectos metodoldgicos (lo proyectual, la solucién de problemas,
etc.) y su relacion con las habilidades de analisis critico del entorno. En el disefio del entorno
ademas se pone en juego un completo rango de problemas ambientales. Algunos ejemplos

llevados a cabo en ABE fueron:

» The house game - ideada por Jeff Bishop se trata de una actividad en la que los
estudiantes debian planificar mediante unas sencillas maquetas realizadas en papel el
disefio de una serie de viviendas unifamiliares en un terreno dado. La disposicion
tenia que ser lo mas “atractiva, conveniente y econémica” posible, teniendo en
cuenta factores como: el sol y su incidencia sobre las casas y patios, los caminos que
llevan a cada casa, el aparcamiento para los coches, los espacios abiertos que debe
haber en ese terreno urbanizado. Posteriormente los distintos grupos debian valorar

las mejores soluciones propuestas.
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Tomado de Hart (2001)

= Infill exercises - Disefados también por Jeff Bishop se trata de unos ejercicios de
diseno en los que se exploran las posibles soluciones al problema de colocar una
nueva casa en un espacio entre varias casas. Mediante el dibujo se contrasta la
relacion de las nuevas fachadas con las ya existentes y en vistas en planta las

distintas posibilidades de volumen.

1.4.5. Habilidades comunicativas

ABE hizo especial hincapié en dos medios expresivos como herramientas comunicativas: el
dibujo y la fotografia. Dentro de estos dos procedimientos genéricos se emplearon también
dos variantes que fueron los bocetos y las fotografias con anotaciones (anotated sketches). En
estas actividades los dibujos o las fotografias del entorno se acompafan con anotaciones
escritas que recogen aspectos de la respuesta subjetiva y emocional o indicaciones que

anaden informacion de interés a la informacion visual presente en la imagen.

1.5. Secuenciacion de los proyectos

La planificacion de los proyectos de aplicacion de ABE en los centros debia hacerse teniendo
en cuenta las habilidades previas de los alumnos, su edad, sus caracteristicas como grupo,

etc. Adams y Ward propusieron la siguiente secuenciacion de los proyectos:
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Caracteristicas Objeto de estudio Objetivos basicos

de los

estudiantes
La experiencia La escuela y su entorno | Enriquecer la experiencia ambiental
ambiental es mediante la observacion y la recogida de
nueva informacion
Aumento de las El vecindario Desarrollo de habilidades de estudio
habilidades y la basadas en modelos visuales y tactiles
confianza
Las preferencias | Entorno no familiar Desarrollo de habilidades criticas
personales son y de discriminacion

mas fuertes

Crecimiento de la | Area local Relacion entre las consideraciones

conciencia social estéticas y las sociales, historicas o
economicas

Consideraciones | Comparacion de distintas | Desarrollo de habilidades expresivas

evaluadoras zonas y de comunicacion

Investigacion Eleccion personal del Desarrollo de habilidades de evaluacion

personal entorno y critica

Propuesta de secuenciacion del estudio ambiental
Adaptado de Adams y Ward (1982:135)

1.6. Conclusiones de ABE para futuros proyectos

A continuacion destacamos las conclusiones mas relevantes que Adams y Ward (1982) senalan
tras la puesta en practica de ABE y la valoracion de sus resultados de cara a nuevos

proyectos:

= Planificacion: En la planificacion del curso los profesores deben prestar atencion a la
edad y la experiencia previa del alumnado implicado y al nivel de desarrollo
perceptivo que se puede esperar segun esos condicionantes. En la planificacion del
proyecto es importante la colaboracion con los profesionales de la arquitectura y el
urbanismo. Los arquitectos pueden ayudar a los profesores a identificar posibles

objetos de estudio asi como a definir las formas de apreciar el entorno.
= Organizacion: Uno de los factores clave para el éxito de un proyecto de este tipo es

como se introduce la informacion. No es conveniente introducir mucha informacion

demasiado pronto, antes de que los estudiantes hayan tenido la oportunidad de
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experimentar parte de esos conceptos por si mismos directamente en el entorno. En
ABE se ha comprobado que las sesiones de trabajo en la calle mas exitosas son
aquellas en las que los estudiantes tienen claros los objetivos y los métodos
especificos de estudio. El proyecto ABE no esta pensado como un ejercicio
Unicamente individual, es necesario que haya oportunidades de trabajo en grupo, de

discutir y contrastar de opiniones y de compartir experiencias.

»  Evaluacion Respecto a la evaluacion del aprendizaje derivado del proyecto, Adams y
Ward sefalan que en la evaluacion de un proyecto de este tipo, los profesores deben

preguntarse sobre las siguientes cuestiones:

a. ;Como se ha enriquecido la experiencia ambiental de los estudiantes?
b. ;Se ha hecho su comprension del entorno mas profunda y compleja?

;Qué desarrollo ha habido en el vocabulario, tanto visual como verbal?
d. ;Qué nuevas formas de pensamiento han sido sugeridas?

e. ;Qué métodos han dado mejor resultado? ;cuales han fracasado? ;por qué?

» Importancia del profesor de arte: Los objetivos de los enfoques expresionistas de
educacion artistica no encajan con muchas de las propuestas de ABE. Esta es una de
las razones por las que el profesorado de arte presenta generalmente una actitud
negativa al desarrollo de las habilidades criticas. A este problema puede anadirse el
poco aprecio que se suele sentir por el entorno construido como objeto de estudio en
contraste con la vision del entorno natural. En este contexto Adams y Ward sefialan
que el profesorado de arte debe implicarse en el desarrollo de las capacidades
criticas ya que son los que se encuentran en una la situacion mas favorable para

trabajar estas habilidades a través del arte.

1.7. Desarrollo y evolucion posterior de ABE: la expansion de un modelo de trabajo a

partir del entorno.

Una vez expuesto el planteamiento general de ABE creemos interesante analizar el modelo de
trabajo que generod y la difusion de este modelo primero dentro del pais y posteriormente en

el resto del mundo.

Tras la experiencia de Front Door, en una Unica escuela del centro de Londres, ABE se puso
en practica en 10 escuelas de todo el pais y a partir del afio 1980 se extendio por decenas de
escuelas britanicas. Para ello los distintos implicados en el proyecto inicial se encargaron de

dar gran numero de cursos y talleres a lo largo del pais. En esos afnos todavia no existia el
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Curriculum Nacional por lo que se trataba de un trabajo cooperativo y basado en las
experiencias de los centros. Los resultados de las distintas experiencias realizadas en cada
colegio encontraron un efectivo vehiculo de comunicacién en las newsletter de los Working
Parties (grupos de trabajo). Con este nombre se denominaron las hojas informativas, en
algunos casos realizadas con los medios minimos (unas cuantas hojas mecanografiadas y en
algunos casos manuscritas), que elaboraban los profesores de cada centro implicado en el

proyecto y en las que se daba cuenta de la aplicacion de ABE. En total se crearon 48 WP.

Art and the Built Environment

Portada y pagina interior de la newsletter del grupo de trabajo del colegio West Galmorgan de Gales
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Los trabajos se desarrollaron tanto en secundaria como en primara. Algunos ejemplos de los
Proyectos ABE llevados a cabo en las diferentes escuelas implicadas y plasmados en las

newsletter son los siguientes:

Proyectos de la escuela Ysgol Gyfun Ystalferra de Gales, duracion: 9 meses de 1h a la semana

con 1°, 2°y 3° ano de primaria y entre 1y 2 horas semanales con 4°, 5° y 6° afo:

PROYECTO GRUPO TIEMPO METODOS Y TECNICAS RESPUESTA
(CURSO) GENERAL
“Ready made- 1/2 10 semanas - Paseos sensoriales | Muy buena
Hand made” — Escritos creativos
— Dibujos
Comparacion de fotografias
objetos — Diapositivas

naturales y
artificiales del

entorno.

Relacioén entre

ambos

“Old and New” | 2/3 6 semanas - Fotografias Muy buena
— Dibujos

Comparacion de — Fichas de

los edificios recogida de datos
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viejos con los — Analisis escritos

nuevos en el — Discusiones

entorno

“Close up” 2/3 6 semanas — Descubrimientos Buena
—  Observacion

Objetos directa

artificiales — Desarrollo

curioso; creativo

descubiertos por - Estampaciones

los nifos en el — Dibujos

entornoy tridimensionales

trabajo creativo
a partir de ellos

“Decay, decline | 4/5/6 1 curso — Experiencia Buena
development” directa
— Entrevistas
Estudio de los — Dibujos
diferentes — Fotografias
estados de;, — Discusiones
conservacion —  Filmacién en
del entorno video

Fuente: Working Party newsletter de la escuela Ystalferra

West Glamorgan School, Gales
Estudio del colegio y su entorno:

= Recorrido sensorial por el exterior de la escuela, con atencion especial a las texturas,

registrandolas en papel y en moldes de arcilla.

» Fotografias por el profesor de diferentes lugares de la escuela y de detalles de su
arquitectura, comentario en clase, trabajo sobre el vocabulario. Comentario de las

diferencias entre las partes nuevas y viejas de la escuela.

= Uso de un visor para buscar un espacio de la escuela que resulte mas interesante y

dibujarlo con el maximo detalle.

Estudio de la calle:

= Recorrido sensorial que los estudiantes debian plasmar por escrito
= Dibujo de un plano de la calle

» Estudio de los diferentes tipos de casas a lo largo de la calle

= Dibujos de los objetos de la calle segin se pudiesen agrupar en: tristes, divertidos,

extranos, bonitos u horribles, exponiendo las razones.
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= (Cada nino elige una parte de la calle para estudiarla en profundidad y hacer dibujos de

detalles.
= Discusion sobre mejoras en las casas estudiadas
= Estudio de como la gente usa la calle: ej. como atajo para llegar al hospital local

= Utilidades para los espacios vacios existentes en la calleHatchman Word School, London

S.E.4

Trabajo sobre el patio del colegio:

1. Cada nino dibuja algunos espacios pequefos dentro del espacio general del patio
2. Toma notas sobre el color y las texturas de los materiales

3. Toma notas sobre los que le gusta y lo que no

4, Se plantea como mejorarlo

Uno de los proyectos que se llevo a cabo en mas centros fue The Ugly, The Bad, The Good
(Palmer y Wise, 1982), en él los nifos y las nifas deben explorar el entorno cercano
clasificando lo que ven en tres categorias: lo malo, lo bueno y lo feo. El dibujo se emplea
para dibujar elementos de cada una de las tres categorias, ademas se debe argumentar el
porqué de cada eleccion, exponiendo las razones por las que algo se considera bueno, feo o
malo. Por Ultimo se consideran posibilidades para mejorar lo que nos parece feo, dado que lo

malo se entiendo como una categoria sobre la que no se puede actuar.
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Imagen de un ejercicio de valoracion en el proyecto The Good, The Bad, The Ugly
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En general los proyectos realizados por los grupos de trabajo y plasmados en las newsletters
se centran en los bloques principales de ABE: recorridos sensoriales por el entorno del colegio
anotando aquello que se ve, huele, escucha, etc., ampliacion del vocabulario para describir
el entorno, analisis de espacios destacando la respuesta emocional a los mismos y la
significacion que poseen para cada uno, dibujos de observacion de arquitecturas y de detalles
arquitectonicos: casas, tejados, puertas, chimeneas, ventanas, detalles, analisis de texturas
mediante diversos métodos, reportajes fotograficos del barrio centrados en distintos

aspectos, etc.

Eileen Adams era la persona encargada de recibir los ejemplares enviados por cada centro y
de distribuir cada uno de ellos por el resto de las escuelas participantes. De esta manera cada
centro recibia un gran nimero de newsletter de los diferentes grupos de trabajo repartidos
por todo el pais lo que servia a la vez de estimulo para el trabajo y para compartir el
resultado de ese trabajo, accediendo a una informacion muy atil sobre diferentes
experiencias, ideas o métodos. Conviene destacar que durante estos afnos estos proyectos se
desarrollaron con la iniciativa de organizaciones de profesorado y voluntarios. Todo este
proceso estuvo apoyado por el Schools Council Curriculum Development y la Town and
Country Planning Asociation, esta Ultima asociacion editaba la revista BEE, a la que ya nos
hemos referido. Entre 1982 y 1984 esta actividad estuvo centralizada en el Royal College of
Art donde Adams dirigi6 un curso para profesores sobre educacion y diseiio (la Design
Education Unit). La idea de ese curso era extender el diseno en todo el curriculum como
disciplina transversal, entendiéndose como una manera de pensar podia aplicarse al
planteamiento y resolucion de problemas en muchas areas. El curso era para profesores de
primaria, secundaria y educacion superior. En 1985, el director del R.C.A. cerré la unidad de

educacion de disefio.

217



La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

ABE working parties 28

ART AND TIE
WU LLT
ENVIRONMENT .

LOCAL AUTHORITY IN -
SERVICE COURSE.

an opportunity to consider

Project ideas, methods;

discuss possibilities with

colleapgues.

WORKING PARTY.

Art teachers meet together to
discuss development of ABE
work in schools.

Other people who may
contribute - teachers from
other subject disciplines;
architects, planners.
Activities:
consultation/dissemination
seminars, exhibitions,
documentation, publications,
summer schools, field trips,
interdisciplinary, inter =
school possibilities,
Possible themes:

role of environmental
professionals, study methods,
organisation, developmental
aspect, examinations.

B

ACTION RESEARCH.

Teachers experiment in their ewn
schools, develop, document and
monitor learning programmes,
Report back to Working Party to
share experience with colleagues,

-

DISSEMINATION.

papers booklets articles

town trails slide programmes
exhibitions = schools, colleges,
teachers' centres, libraries.

EXHIBITION / CRIT
SESSION.
Teachers!, pupils’

schools council project art and the built environment

work discussed and
evaluated. Ideas
for development.

il

FURTHER DEVELOPMENT.

Other schools are able to
develop ABE work based on
axperience of Working Party.
ABE work is incorporated in
the school curriculum,

Esquema del proceso de trabajo de los Working Parties a raiz de la puesta en marcha de ABE (BEE n°102)

Después del aio 1982 la Nacional Association of Urban Studies publicé Streetwise que

sustituyd0 a BEE. En la actualidad es la revista 360°, publicada por CABE-education,

departamento educativo de la Comission for Architecture and Built Environment, la que ha

tomado el relevo como vehiculo de comunicacion sobre educacion y entorno construido.

Una linea de trabajo que conecta con los planteamientos de ABE es la desarrollada desde

1986 por Learning Trough Landscapes, una organizacion que fue dirigida por Eileen Adams

hasta el afio 1990 y de la que hablaremos mas adelante pero que se ha dedicado desde

entonces a la mejora de los patios escolares implicando para ello a estudiantes, profesores,

familias, artistas, arquitectos, etc.
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“STREETWISE |

THE JOURNAL OF PLACES for PEOPLE, THE NATIONAL ASSOCIATION FOR LIRBAN STUDIES
Issua 37 (Vol 10 ISSN 0957 8517

Slte Specific

art, design, environment, education, participation

Capitulo 4

360°

buildings and spaces: learning from every angle  issue 7. e 202

focus: out ut in the South West

focus: getf put thera in Liverpoo

e education

Revistas Streetwise y 360°

El curriculo britanico de arte y disefo ha incorporado parte de los resultados de ABE, sin

embargo, segin Adams, el punto de vista predominante sobre el entorno sigue siendo el del

artista y no tanto el del critico o el del disefador. En el cuadro inferior se muestran las cuatro

unidades relacionadas con el entorno construido que aparecen en el curriculo de primaria en

los key stages 1y 2 (cuadro 1). Para Adams (1998), en estas ultimas décadas las politicas

educativas no han favorecido esta area de estudio. La educacion se ha burocratizado, los

enfoques interdisciplinares se han visto menos favorecidos en beneficio de una educacion mas

especializada en las distintas materias, se ha priorizado la formacion en los aprendizajes

“basicos”: leer, escribir y calcular.

Secuenciacion Nombre Concepto Enfoque

KS 1 Can buildings Arquitectura Exploracion de las formas y

Unidad 2C speak? patrones de edificios del entorno
y de como éstas responden a los
propositos del edificio.
Elaboracion de obras de arte
relacionadas.

KS 1 Can we change Arte publico Estudiar la relacion entre la

Unidad 3C places? escultura publica y los lugares
donde se ubica. Realizacion de
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una propuesta de escultura para
un sitio especifico.

KS 1 Journeys Simbolos urbanos | Observar los signos y simbolos
Unidad 4C que aparecen en un recorrido y
trabajar sobre lo que significan y
como lo hacen. Producir obras
relacionadas.

KS 2 A sense of Place | Sentido del lugar | Los lugares como motivo de obras
Unidad 3C de arte. Explorar obras de arte
del paisaje de la Historia del
Arte. Elaboracion de obras de
arte a partir de algun lugar
conocido.

Cuadro 1. Unidades didacticas del curriculum inglés de arte y disefo relacionadas con el entorno

construido

La importancia de ABE, se puede medir también por la influencia que este modelo de trabajo
ha tenido en experiencias similares fuera del Reino Unido. Los paises que se han visto
influenciados por ABE han sido fundamentalmente Australia, Canada, Brasil, Japén, Suecia,
Finlandia o Portugal. En este ultimo y gracias al contacto personal entre Adams y la
arquitecta Gabriela Nieto (1982) se reprodujo el esquema de trabajo de ABE de una manera
muy similar a la que habia tenido en Gran Bretaia, de lo que sirve como muestra la creacion
de la revista portuguesa A Renascensa Urbana e a Escola, similar en gran medida a BEE o
Streetwise. En esta valoracion no puede dejar de reconocerse el papel que ha jugado Eileen
Adams como difusora de esta experiencia en sus conferencias alrededor del mundo, uno de
cuyos mas recientes frutos ha sido el trabajo conjunto con I. Kinoshita en Japon (Adams y
Kinoshita, 2000).

Para Adams el marco de trabajo de ABE puede funcionar en cualquier parte, lo Unico es que
cada pais lo ponga en practica de acuerdo con sus circunstancias especificas. Lo interesante
del método es su caracter abierto y colaborativo. No se trata de un libro o una propuesta
curricular donde te viene todo dado si no de un trabajo a través de grupos que se ayudan
entre ellos, comparten y crean. Esta dimension del proyecto relacionada con la colaboracion
interprofesional ha sido quizas también una de las mas relevantes y la que ha abierto también

una linea de trabajo muy productiva.
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A RENASCENCA URBANA
E AESCOLA HEsEias

Respecto a los cambios en el enfoque del proyecto desde los anos ochenta hasta ahora, en los
Ultimos afnos se ha ido definiendo un nuevo marco “cultural” para la educacion sobre el
entorno construido. Segin Adams (1998), ésta no debe girar solo en torno a los aspectos
formales, sino que debe integrar las cuestiones culturales relacionadas con como elegimos
vivir y con qué valores representa la manera en la que damos forma y controlamos nuestro
entorno. Existe por lo tanto una necesidad de que los estudios sobre el entorno y los aspectos

ecologicos tengan en cuenta los contenidos sociales, culturales y multiculturales.

Los conceptos de sostenibilidad y de participacion se han destacado en los Ultimos afnos
como referenciales. Conseguir ciudades y entornos sostenibles y desarrollar las habilidades y
mecanismos apropiados para la participacion en pro de esa sostenibilidad es uno de los
mayores retos a los que esta intentado responder la educacion para el entorno construido en

las distintas facetas que demanda su caracter interdisciplinar.

Finalmente, como interrogantes a las repercusiones educativas de todo este trabajo, autores
como Spencer, Blades y Morsley (1989) hacen la observacion de que todo este impulso que ha
recibido la educacién ambiental britanica en el curriculo no se ha visto acompanado de una
investigacion posterior sobre los resultados obtenidos con este tipo de programas y proyectos.
Curiosamente, para estos autores nunca ha habido tanto interés en la educacion britanica por
la educacion ambiental y una mayor cantidad de materiales para el profesorado, sin embargo
este interés no se ha correspondido con una evaluacion del impacto de estas propuestas. En
este sentido la falta de una evaluacion es responsable de que todavia exista una falta de

referencias fiables en aspectos como la mejora de la conciencia ambiental del alumnado, de
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sus habilidades espaciales o como el profesorado puede introducir y llevar adelante
determinados contenidos seglin la edad de su alumnado. A nuestro juicio esta situacion esta
cambiando en la actualidad, debido a las investigaciones que estan desarrollando centros
como CABE para evaluar estas cuestiones, algunas de las cuales se encuentran referenciadas

en su pagina web: (http://www.cabe-education.org.uk/)

2. PROPUESTAS CURRICULARES Y EXPERIENCIAS DIDACTICAS EN EDUCACION PRIMARIA.

A continuacion recogemos las principales propuestas curriculares y experiencias didacticas.

Hemos decidido agruparlas en funcién de 3 conceptos:

1. Diseno Ambiental
2. Patrimonio

3. Regeneracion

No pretendemos hacer una recopilacion exhaustiva, sino destacar las tendencias mas
importantes y algunas de las experiencias mas significativas o representativas en cada uno de
estos conceptos. Aunque nos hemos centrado en el ambito de la educacion primaria,
recogemos algunas propuestas mas dirigidas hacia educacion secundaria porque pensamos que

pueden arrojar una vision mas completa del estado de la cuestion.

2.1. Disefo ambiental

El enfoque del disefio ambiental es el que toma como objeto de estudio la configuracion del
entorno, tanto a gran escala; el diseno o la forma de la ciudad, como a pequena escala; la
forma y la disposicion de los espacios y objetos en una calle o en un aula. En si mismo se
puede decir que es el concepto mas general de todos los que vamos a tratar aqui y que en
cierto modo podria englobar al resto como marco de referencia. Por esa razon le damos un
enfoque prioritario y es el que mas propuestas engloba. ABE seria un proyecto modélico
dentro de este enfoque. Al igual que ABE, la mayoria de las propuestas que recogemos son
propuestas curriculares, para ser desarrolladas en marcos educativos formales y tienen que
ver por un lado con la comprension, la apreciacion o el analisis critico y por otro con la

creatividad.

Este enfoque tiene una voluntad totalizadora. Busca relaciones entre la forma espacial y la
forma de vida de las personas: a través del disefio del entorno se plasman valores culturales,
modos de relacion social, pautas de actividad y movimiento de los diferentes grupos sociales,

modelos de desarrollo ambiental, etc. Por esta razéon podriamos decir que requiere una
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comprension global de los problemas. Bajo nuestro punto de vista se trata de mantener un
equilibrio entre los aspectos artisticos o estéticos con los aspectos sociales y culturales. No se
puede trabajar el aspecto visual o formal de manera aislada y descontextualizada pero
tampoco se puede proponer un estudio de los aspectos sociales del entorno sin tener en

cuenta la relacion con lo formal.

Para una mejor comprension de este enfoque sefialamos las principales caracteristicas que
posee el estudio del disenio ambiental desde la educacién artistica dentro de la vision
ambiental critica, social y comprometida con los valores de la comunidad que venimos

defendiendo:

» El diseno ambiental se considera portador de significados sociales y culturales, Mc Fee
(1980), Hicks y King (1999), Neperud (1999), Marschalek (1989) Muntanola (1980, 1984a,
1984b) Desde ese punto de vista comprender el entorno y su configuracion implica la

comprension de la identidad en su doble vertiente: individual y social.

» El estudio del disefo ambiental demanda un acercamiento interdisciplinar. Hicks y King
(1999), defienden un modelo “contextualista” de la educacion artistica que incluya
estudios de arte y estética, diseno, historia, ecologia y filosofia. Neperud (1999) propone
la consideracion del papel de los factores econdmicos, sociales y politicos en la
conformacion del ambiente. Marschalek (1989) defiende un curriculum disciplinar que

utilice los saberes propios de la historia del arte, la estética, la critica y la produccion.

= El estudio del disefo del entorno tiene como objetivo uUltimo la formacion de una
conciencia de responsabilidad social y de ciudadania critica y participativa con un solido
desarrollo del sentido del lugar. Adams y Kinoshita (2000), Neperud (1999), Hicks y King
(1999), etc.

= El modelo de diseno del entorno se plantea desde criterios de desarrollo de comunidades
ambientalmente sostenibles. Adams y Kinoshita (2000) De Lorenzo, C. (2000), Neperud
(1995 y 1999)

» El estudio del diseio ambiental debe ocuparse tanto del ambito familiar (la casa, el aula,)
como del ambito publico: la ciudad. Lo mas conveniente es partir de lo local para

alcanzar lo global, Adams y Ward (1982), Neperud (1995 y 1999), Marschalek (1989).

A continuacion revisamos las principales aportaciones en esta linea de trabajo.
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2.1.1. Una propuesta curricular de disefio ambiental desde la DBAE

Marschalek (1989) ha realizado una propuesta curricular para la educacion artistica como
disciplina tomando como centro el disefio ambiental. Su idea es contribuir a la secuenciacion
y la estructuracion del curriculum del area, facilitando para ello un foco de interés
globalizador. No pretende que la educacion artistica se base en el disefio ambiental pero si lo
considera lo suficientemente importante como para tomar un lugar relevante en los
programas de la asignatura. La estructura de su aportacion se basa en la definicion de unos
contenidos clave, a partir de los cuales surgen una serie de ideas clave mas especificas y
desde ellas se sugieren tipos de actividades ordenadas en los cuatro niveles disciplinares:

Historia del Arte, Critica, Estética y Produccion.

Los cinco conceptos clave seleccionados como punto de partida que sirven para organizar los
contenidos en torno a las relaciones entre el individuo, la persona y el ambiente, son los

siguientes:

= Comunicacion: la comunicacion implica expresion y recepcion de sentimientos, ideas
y la informacion necesaria para la interaccion humana y la comprension.

= Totalidad del ser humano: el potencial integral del ser humano se nutre de la
experiencia expresiva, sensorial, intelectual y social.

= Estética: la implicacion en el arte desarrolla la conciencia estética, lo que puede
mejorar nuestra calidad de vida.

= Cambio: los cambios son inherentes a la vida y afectan a todas las dimensiones de la
experiencia humana.

* Interdependencia: la calidad de la vida humana se ve afectada por las

interdependencias ambientales y culturales.

A partir de la pagina siguiente mostramos cuatro tablas donde se recoge la propuesta de

curriculo de disefio ambiental
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IDEAS CLAVE

Historia del arte

Estética

Critica

Produccién

Primaria
1° grado

La funcion del disefio
ambiental es
transformar nuestros
entornos para que se
adapten a nuestras
necesidades.

Dentro de nuestro
entorno habitamos dos
tipos de espacios:
paisaje y arquitectura.

Mostrar mediante obras
de arte como vivia,
trabajaba o jugaba la
gente en diferentes
tipos de paises y
espacios.

Discutir en clase sobre los
siguientes temas:

= Como se sienten los
estudiantes en los
diferentes sitios donde
juegan, trabajan,
comen, viveny viajan.
= Como son de

interesantes o aburridos

esos lugares.
= Como es de importante
la naturaleza para

nuestra manera de vivir.

= Como la presencia de
plantas u otras formas
naturales en los lugares
hacen que la apariencia
y la atmosfera de esos
sitios sea visualmente
mas placentera,

interesante e invite a la

investigacion, la
observacion o la
exploracion.

= Como la apariencia de
las cosas cambia con el
tiempo.

Discutir como los lugares
en los que la gente vive,
trabaja o juega, puede ser
mejorada con relacion al
uso y la apariencia (color,
forma, tamano y
disposicion)

Identificar lugares en los
que viven o interacttan
ninos/as o animales que
podrian ser mejorados.
Los estudiantes pueden
hacer dibujos, pinturas, o
construcciones para
comunicar sus ideas sobre
estos lugares.




IDEAS CLAVE

Historia del arte

Estética

Critica

Produccién

Primaria
grado
medio

Cuando las necesidades
comerciales y de
produccion pesan mas
que el bienestar de las
personas, el resultado
es a menudo un mal
diseno ambiental.

La organizacion de los
pueblos o ciudades
refleja la estructura
social.

La planificacion urbana
y la arquitectura
influencian nuestros
modos de vida y
reflejan el espiritu de
la comunidad.

Cada cultura utiliza el
disefo ambiental para
hacer frente a las
necesidades de la
sociedad.

Estudiar la estructura
de cuadricula de la
ciudad romana y sus
innovaciones
arquitectonicas.

Comparar los entornos
de comunidades rurales
y urbanas.

Comparar ciudades y
casas de América con
las de otras culturas.

Discutir en clase sobre los
siguientes temas:

=  Qué es bello en los
entornos de diferentes
culturas.

= Qué aspectos de
nuestros estilos de
vida afectan al diseno
del entorno.

= Identificar colores y
formas que han sido
creados para excitar
los sentidos en
diferentes culturas.

Examinar como las areas
de las ciudades estan
organizadas con respecto
a los negocios,
entretenimiento,
residencias y viviendas,
;como refleja esto los
valores de la comunidad?

Identificar areas del
entorno que deberian ser
mejoradas. Determinar
areas de buen o mal
diseno en las comunidades
de los estudiantes.
Determinar formas de
cambio en términos de
elementos de diseno,
organizacion, funciony
expresion.

llustrar mediante dibujos
ejemplos de diseno
urbano pobre. Explicar
verbalmente por qué son
disenos pobres.

Realizar dibujos, pinturas
0 proyectos
tridimensionales que
muestren propuestas de
cambio o mejoras
ambientales para personas
y animales en el presente
o en el futuro.




IDEAS CLAVE

Historia del arte

Estética

Critica

Produccion

Middle
School

El disefio ambiental puede
tener un impacto en
nuestro entorno y en
nosotros en diferentes
niveles: el mundo, el pais,
el estado, la ciudad y la
casa.

La arquitectura puede ser
estética pero también

necesita ser logica y Gtil en

el reparto de espacio y en
los caminos para el
movimiento de personas y
vehiculos.

Alterar el diseno de nuestro

entorno puede alterar la
naturaleza y nuestro modo
de vida.

La arquitectura puede

anadir o quitar a la belleza
natural del paisaje a la vez
que simboliza los valores de

la comunidad.

Los disenadores
ambientales a menudo
desarrollan ideas para el
diseno de la ciudad en un
rango de fantasia de
conceptos y escalas.

La educacion artistica de

los disenadores ambientales

incluye una extensa

formacion en artes visuales:

dibujo, dibujo técnico,
fotografia y historia del
arte.

Observar fotografias que
muestren ejemplos de
decisiones ambientales
pobres en el mundo, el
pais, el estado, o a nivel
local.

Introducir ejemplos de
diseno ambiental de Le
Corbusier, Frank Lloyd
Wrigth, jardines
japoneses, centros
comerciales, etc. como
ejemplos de buen
diseno.

Comparar dos entornos
diferentes: construido y
natural. Destacar las
diferencias entre los
entornos en los factores
sensoriales, expresivos o
formales

Discutir como sus
similitudes o diferencias en
cuanto al diseno,
sentimiento y sentido de la
escala humana afectan los
sentimientos de control,
importancia personal y
confort.

Discutir cdmo nuestros
valores y juicios culturales
afectan al diseno de
nuestro entorno.

Discutir como el desarrollo
urbano puede afectar la
belleza natural de un
lugar.

Desarrollar dos puntos de
vista opuestos respecto
al disefo y uso del
entorno. ;A quién
afecta?;Como se toman y
se justifican las
decisiones?

;Cuales son las buenos
resultados o los
problemas con el color,
la forma, la organizacion
o las estructuras en el
diseno ambiental?

Introducir un marco de
problemas ambientales
que impliquen
diferentes tipos de
terrenos (Ej. tierras o
colinas de pastos,
estructuras urbanas y
parques o bosques).

Desarrollar una
evaluacion de uso de
los espacios para
grupos de personas
especificos (jovenes,
gente mayor,
discapacitados, etc.).

Determinar como la
industria, los
transportes las
viviendas y los lugares
de recreo pueden ser
anadidos a algunas de
las propuestas.

Desarrollar modelos
tridimensionales de los
sitios propuestos.




IDEAS CLAVE

Historia del arte

Estética

Critica

Produccién

High
School

Las necesidades fisicas y
psicoldgicas de las personas
se ven afectadas por sus
entornos.

La filosofia y los valores de la
cultura pueden ser reflejados
en el diseno ambiental, el
paisaje y la arquitectura.

La arquitectura puede ser
disenada para destacar en el
entorno o armonizarse con él
pero siempre es una parte
integral del mismo.

La tecnologia ha afectado al
entorno, y continuamos
alterandolo con la nueva
tecnologia.

Los disenadores ambientales
trabajan con personas a
varios niveles, Ej.
arquitectos, responsables del
ayuntamiento, clientes
corporativos y clientes
particulares.

Proporcionar
informacion de como la
tecnologia afecta el uso
de los materiales de
construccion, lo que
afectara al disefo de la
arquitectura, las
ciudades y del entorno
natural.

Estudiar arquitectos que
se propusieron integrar
la arquitectura en el
entorno: los griegos,
Uzton, Wright, Van der
Rohe., etc.

Invitar a un urbanista
que pueda proporcionar
informacion sobre la
historia de la
comunidad. Discutir su
papel en la planificacion
en el pasado, el
presente o el futuro.

Discutir qué lugares
existen en nuestro
entorno (desde el mundo
al entorno local) que
deberian ser preservados
por su valor intrinseco.

Discutir que tipos de
percepciones,
sensaciones o
sentimientos estan
implicadas en la
experiencia de
diferentes aspectos del
entorno.

Discutir en qué grado las
diferencias y los
aspectos comunes de
nuestros gustos
influencian la apariencia
y el uso de nuestro
entorno.

Discutir como los valores
tradicionales entran en
conflicto con los valores
contemporaneos para las
personas de diferentes
culturas.

Discutir como las
decisiones se toman a
nivel nacional o a nivel
local, afectan al
entorno.

Desarrollar criterios para
ser utilizados cuando se
evallen proyectos de
diseno.

Determinar una parte de
la ciudad o un area de la
escuela que deba ser
redisenada, desarrollar
un analisis critico del
sitio basado en los
criterios de los
estudiantes.

Realizar un estudio
fotografico de un area
de la ciudad o la
escuela. Analizar el uso
y las necesidades de esa
area. Desarrollar
propuestas de cambios
mediante dibujos,
pinturas o maquetas.
Hacer una presentacion
a los responsables del
ayuntamiento o a los
administradores de la
escuela de la propuesta
de cambio.




2.1.2. El disefio ambiental como producto cultural

La aportacion de la profesora norteamericana Mc Fee en la educacion artistica es
sobradamente conocida. Editora durante anos de la revista Studies in Art Education, sus obras
han sido una referencia para la renovacion del area. Es una de las personas que mas ha
contribuido al desarrollo del enfoque “cultural” de la educacién artistica. Segin Mc Fee, el
arte es un medio a través del cual se comunican valores culturales. Desde su punto de vista la
educacion artistica es un proceso a través del cual los estudiantes descubren, reconocen y
celebran valores comunitarios. Dentro de esta linea se puede situar su aportacion, en cierto
modo también pionera dentro del contexto norteamericano, al estudio del entorno
construido. Ya desde mediados de los setenta esta autora ha defendido el disefio ambiental

como un nucleo importante de la educacion artistica.

Mc Fee (Mc Fee ; Degge, 1980) propone un analisis del disefio del entorno reflexionando sobre
la diversidad de factores culturales y sociales que implica. El disefo responde a las
necesidades de las personas y al mismo tiempo determina la experiencia de las mismas en el
entorno. En su analisis es necesario tener en cuenta que la complejidad de los problemas
ambientales requiere la consideracion global de las variaciones en cuanto a las personas, los
lugares, las culturas, las sociedades, el arte, etc. Su proposito es “ayudar a los estudiantes a
realizar juicios mds fundamentados sobre la calidad del entorno construido segin como

afecta a la experiencia de las personas”

En su propuesta educativa establece dos dimensiones:

1° Coémo las personas utilizan el espacio. En este punto se estudia desde el concepto de
espacio personal, hasta los espacios compartidos del aula y de la comunidad. Se trata de
analizar como el espacio se define, se crea y se utiliza, y al mismo tiempo cémo nos define y

dice cosas acerca de nosotros, nuestras creencias y nuestros valores.

2° Como se desarrollan las ciudades: En este punto se estudian factores como las distintas
rutas o caminos y su uso dentro del vecindario, en el trayecto de casa a la escuela o en la
ciudad, los elementos que dividen o delimitan espacios: simbolos, barreras fisicas,
vegetacion, la importancia de los hitos en la comprension del entorno o como la forma de las

ciudades esta transmitiendo determinados valores o simbolos culturales.
La propuesta recoge un rango de actividades que van desde la percepcion y el analisis a la

creacion, implicando en todo momento una reflexion constante de las citadas variables

culturales y sociales en los problemas analizados.
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Las distintas tareas son sintetizadas segln los niveles educativos de la siguiente manera (Mc
Fee, 1980:378-379):

Nivel 1

Los estudiantes pueden:

Explorar como utilizan diferentes tipo de espacios cuando trabajan o juegan y cémo
utilizan el edificio de la escuela

Explorar como ordenan el espacio y como crean un entorno determinado a través de
los colores y las texturas de sus ropas, y en las maneras en las que organizan sus
grupos de trabajo.

Explorar como usan el barrio segln las rutas que utilizan para entrar y para salir de la
escuela.

Describir por qué les gusta andar por unas rutas mas que por otras.

Nivel 2

Los estudiantes pueden:

Explorar como su uso del espacio en la escuela ayuda o entorpece el uso del espacio
de los demas.

Solucionar problemas relacionados con el uso simultaneo de los espacios del aula de
tal manera que puedan responder a diferentes necesidades de utilizacion como
trabajar o jugar.

Explorar como se puede usar el disefo para ordenar y variar los espacios del aula y de
la escuela de manera que se consigan mejores espacios para trabajar.

Establecer la relacion entre las reglas sociales para los juegos con los espacios,
equipamientos y simbolos usados para esos juegos.

Identificar los lugares de la escuela en los que se forman aglomeraciones de personas
y planificar maneras de resolver ese problema.

Crear simbolos para dirigir la circulacion de personas, identificar lugares y crear
orden y variedad en el hall, en la estrada a la escuela, en el patio y en la cafeteria.
Evaluar como el mantenimiento de la escuela transmite como la valoran los

estudiantes

Nivel 3

Los estudiantes pueden:

230

Explorar como el uso del espacio por parte de un grupo ayuda o entorpece el uso que

los demas hacen del espacio



Identificar los factores visuales y fisicos que pueden cambiar el uso de un espacio y la
manera en que la gente se siente mas o menos comoda en él.

Analizar en el barrio: los simbolos visuales que poseen diferentes significados sociales
y culturales; las variaciones en orden y variedad; los lugares donde el orden y la
variedad de una construccion o lugar interfieren con el orden y la variedad de otro,
lugares que no son utilizados y tratar de comprende por qué, las maneras en que la
gente se desplaza de un sitio a otro en el barrio, qué lugares necesitan mas orden y

por qué, qué lugares necesitan mas variedad y por qué.

Nivel 4

Los estudiantes pueden:

2.1.3.

Relacionar aprendizajes en arte, estudios sociales y ecologia para comprender
problemas ambientales.

Relacionar valores sociales, estéticos y fisicos mediante propuestas de cambios que
sean necesarios en el entorno.

Analizar situaciones para identificar los factores que influencian las diferentes
experiencias de las personas en ellas.

Analizar como las comunidades proporcionan espacios individuales, para grupos o de
comunicacion.

Analizar el impacto del entorno visual en la calidad de la vida de las personas.

Describir los hitos, las partes y las redes de comunicacion de una ciudad o un pueblo.

El diseiio ambiental en el contexto de la comunidad

Roland Neperud (1978, 1995, 1999) es, junto con Mc Fee, otro de los pioneros en defender el

disefio ambiental como contenido de la educacion artistica en Estados Unidos. Sus trabajos,

en linea con la Pedagogia Critica y el enfoque reconstruccionista de la educacion artistica,

defienden el objetivo emancipador del arte y se han encaminado a fundamentar un

curriculum de diseno ambiental basado en las necesidades de la comunidad, dentro de un

proceso de formacion democratica y de responsabilidad social. Neperud (1999: 35) propone

seis puntos de referencia para la puesta en practica de ese desarrollo curricular:

1. Un equipo de profesores, estudiantes y miembros de la comunidad es la mejor manera de

identificar los problemas ambientales de la comunidad y trabajar para su solucion.

2. Un aprendizaje basado en problemas y una ensefianza sobre cuestiones ambientales

proporciona una base significativa para desarrollar un curriculum que proporcione un

aprendizaje basado en cuestiones de la vida real con procesos y soluciones idénticas a las

que se emplean en la practica de una ciudadania responsable.
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Identificar los propositos y los valores de diferentes grupos respecto al medioambiente es
un buen ejercicio para la resolucion de conflictos y la solucion de problemas en contextos
comunitarios.

Determinar cuales son las acciones mas necesarias es crucial para la solucion de los
problemas ambientales.

El uso de la imagen, como mapas, maquetas, dibujos, pinturas y fotografias, proporciona
opciones concretas desde las que elegir posibles soluciones. Es aqui donde la clase de arte
pueden contribuir sustancialmente en el proceso.

Las soluciones alternativas al problema deben ser presentadas visualmente a la
comunidad para el dialogo y la accion. Esto solo es posible si se proporcionan los cauces
adecuados en el ambito politico y se aprovechan los recursos propios de la estructura

institucional.

En cuanto a las propuestas didacticas, el trabajo en el aula debe ir encaminado a trabajar

los siguientes objetivos (Neperud, 1995: 235-237):
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1. Aumentar y mejorar la experiencia del entorno, promoviendo:
a. La experiencia directa del mismo
b. La experiencia sensorial, para percibir las cualidades del entorno mediante el
uso del mayor nimero de sentidos posibles

2. Proporcionar a los estudiantes oportunidades para que den forma a sus experiencias y
su valoracion del entorno a través de diferentes medios de expresion: dibujando,
hablando, construyendo, etc.

3. Facilitar una comprension que incida en los aspectos culturales en la configuracion
del entorno, trabajando la comparacion entre los entornos de diferentes culturas.

4. Desarrollar criterios de evaluacion del entorno que vayan mas alla de las
consideraciones afectivas. Estos criterios deben ser consensuados en el aula.

5. Implicar a los estudiantes en cambios, mejoras y renovaciones de espacios y lugares
de la comunidad desarrollando el pensamiento creativo en la bisqueda de soluciones
a los problemas planteados.

6. Promover un conocimiento contextualizado acerca de como se crean y evolucionan los
entornos, considerando los factores historicos, econdmicos, politicos y sociales.

7. Desarrollar una nueva vision ecolégica del medio ambiente desde el punto de vista de
la interconexion y la interdependencia de todos los seres vivos, comprobando como
todas las cosas resultan afectadas por procesos y acciones que se superponen.

8. Desarrollar una vision estética situada socialmente y responsable frente a
consideraciones Unicamente formalistas y comprender la interaccion entre las

caracteristicas especificas del entorno y las dimensiones sociales.



9. Comprender los significados del entorno desde un punto de vista ideoldgico y
desarrollar actitudes sensibles hacia las diferencias étnicas, sociales o de género en

las necesidades de uso de los espacios.

2.1.4. La critica feminista del diseio ambiental

Hinda Avery (1994a, 1994b, 1996, 1997), profesora de la Universidad de British Columbia en
Canada traslada al terreno educativo las ideas de los estudios feministas sobre arquitectura y
mujeres. Si bien sus propuestas van dirigidas a educacion secundaria nos parece de interés
resefarlas. A partir de las preguntas ;uién disena el entorno? ;para quién? ;por qué? y ;qué
alternativas hay?, esta autora argumenta que las necesidades, intereses o sentimientos de las
mujeres no son tenidos en cuenta a la hora de disenar el espacio urbano. El problema tiene su
causa en la escasa representacion femenina entre arquitectos y urbanistas, asi como entre los

responsables politicos que deciden sobe la planificacion y desarrollo de las ciudades.

Asuntos como el disefo de los espacios publicos, de los transportes o de las zonas de trabajo
son cuestiones urbanisticas que tienen una repercusion directa en el colectivo femenino ya
que estan directamente relacionadas con su seguridad, su libertad de movimientos, sus

posibilidades de incorporarse al mundo laboral y las necesidades de los ninos.

Avery critica el hecho de que la mayoria de los programas sobre entorno construido no
incluyen estas cuestiones. Esta autora ha elaborado un programa, Built Environment
Education Program for Intermediate Grades (Avery, 1996, 1997), que pone de manifiesto en
el aula estos problemas. El objetivo general es mostrar que los espacios urbanos representan
el punto de vista de un hombre blanco de clase media y encontrar las maneras de incorporar
las miradas de otros colectivos como el de las mujeres o el de las minorias étnicas o las

personas discapacitadas.
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

ENVIRONMENTS
FOR

A BUILT ENVIRONMENT
EDUCATION PROGRAM FOR

SECONDARY SCHOOLS
DR. HINDA HANRIETTA AVERY

El programa esta dividido en tres secciones: la primera seccion introduce el tema al
profesorado: ;Qué es la BEE?, se presenta una breve historia de la BEE, y se responde a las
pregunta. ;Cuales son las cuestiones de las mujeres en el entorno construido? La seccion dos
ofrece tres unidades de actividades, la primera introduce a los estudiantes en las cuestiones
relacionadas con las mujeres en el entorno construido, la segunda sugiere “mira el entorno
con ojos diferentes”, la tercera “lo que estan haciendo los grupos de mujeres”. Algunas de

estas actividades son (1997):

- ¢/Quién construye, para quién y por qué? Los estudiantes deben investigar quién planifica
y disefa los espacios comerciales y las areas residenciales, llegando a la conclusion de
que la mayor parte son hombres.

- La discriminacion en las calles de la ciudad. Se trata de ser conscientes de como las
imagenes de las mujeres en la calle repercuten en los sentimientos de las mujeres sobre
si mismas.

- Un barrio deseable para nifias y mujeres. Los estudiantes investigan el uso del barrio por
parte de los miembros femeninos de las familias. A partir de ahi se analiza la zona y se
proponen mejoras.

- Evaluacion de la seguridad en la comunidad. Los estudiantes aprenden a identificar y
evaluar aspectos de inseguridad en su comunidad mediante una investigacion realizada
con los usuarios de determinados espacios. A partir de la informacion recopilada se
planean comunidades mas seguras.

- ¢Cémo son de seguros los parques publicos para nifias y mujeres? Los estudiantes
entrevistan a mujeres y nifias sobre su seguridad en los parques y aprenden como se

pueden hacer parques mas seguros.
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- Monumentos de mujeres en los espacios publicos. Los estudiantes se cuestionan ;jcuantos
monumentos en los espacios publicos representan a mujeres? O ;cuantas calles o parques
llevan nombres de mujeres? Se disefia una escultura que represente simbolicamente a una
mujer y se sitUan en un espacio publico.

- Descodificando la planificacién urbana. Los estudiantes se retinen con mujeres urbanistas
y aprenden que la planificacion urbana occidental se basa en el punto de vista de los
hombres blancos de clase media.

- Planificacién urbana desde una perspectiva cultural. Los estudiantes se reunen con
mujeres urbanistas de diferentes culturas y exploran si el disefo urbano en comunidades
con diversas etnias responde a las necesidades de los grupos de mujeres de esas etnias.

- Las mujeres aborigenes toman la iniciativa. Los estudiantes aprenden acerca de los
proyectos de viviendas desarrollados por mujeres aborigenes para mejorar las
necesidades de sus iguales.

- Ete.

La seccion tres presenta una serie de Talks for teachers que pueden ser utilizados como
lecturas y materiales de apoyo para el profesor algunos de os temas tratados son: ;qué es el
feminismo? ;Qué ocurre con la arquitectura y la planificacion desde el punto de vista

feminista? ;Cuales son los asuntos relativos a las mujeres en el entorno construido?, etc.

2.1.5. El diseno ambiental desde la Cultura Visual

Tal y como hemos visto en los capitulos 1y 3, los estudios de Cultura Visual han abordado el
analisis del entorno urbano ampliando el objeto de estudio a los lugares cotidianos y
centrando la atencion en los significados que esos lugares ofrecen para la construccion de las
identidades individuales y sociales. No obstante, es importante sefalar que un par de décadas
antes de la irrupcion de la Cultura Visual en la educacion artistica, casi al mismo tiempo que
algunos autores como R. A. Smith (1970) defendian una apreciacion estética del entorno
urbano basada en la “excelencia” de determinadas obras arquitectonicas, proyectos como
Front Door o Art and the Built Environmnet, en la linea de los Estudios Criticos britanicos
propugnaban la necesidad de afrontar el estudio estético y critico del entorno cotidiano
(Adams y Ward, 1982). También Mc Fee (1980), de la que ya hemos hablado en este capitulo,
puede considerarse como un antecedente de los estudios culturales mediante su propuesta de
una vision antropolégica del entorno. Asi podemos decir que trabajos como los citados u otros
derivados de ellos que han tratado el entorno cotidiano como objeto de estudio se pueden
considerar precursores de la aplicacion de los estudios de Cultura Visual a la educacion

artistica.

Las propuestas didacticas de aproximacion al disefio del entorno desde la Cultura Visual se

caracterizan por lo siguiente:
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= Seleccionar como objeto de estudio productos o manifestaciones culturales presentes

en el entorno comln y que las personas experimentan dentro de su vida cotidiana.

» Admitir ademas de objetos materiales, manifestaciones culturales con caracter de
hechos o fendmenos que transforman la vision y la representacion de los lugares como
es el caso del turismo (Webb, 2003; Duncum, 2000).

» Intentar desvelar los mecanismos a través los cuales estos productos culturales, sean
o no materiales, influyen en la configuracion de las identidades sociales o

individuales e indagar qué tipo de valores y significados estan transmitiendo.

Guinan (1999) propone utilizar la pedagogia narrativa para promover la comprension de los
espacios tanto desde la experiencia personal como desde la manera en que esas relaciones
con el entorno se enmarcan en un contexto social y cultural mas amplio. Desde ese punto de
vista, la arquitectura de la calle: Strips comerciales, zonas de viviendas, arquitectura
industrial, incluso las construcciones de los homeless o las casas en los arboles de los
estudiantes ofrecen oportunidades para el dialogo sobre arquitectura. La narratividad y el
didlogo concerniente a la arquitectura de nuestra vida cotidiana tienen el potencial de
conectarnos a cada uno de nosotros con nuestros entornos y nuestra cultura. Segin Guinan:
“como parte del curriculum del entorno construido anima a los profesores y alumnos a usar
sus propias narrativas respetando las de los demds, como una base para explorar, cuestionar

y cambiar los paradigmas arquitectonicos existentes” (1999:59)

Duncum (2000) y Webb (2003) han sefialado el turismo como uno de los focos de interés para
la educacion artistica posmoderna ya que permite una reflexion sobre la manera en la que
miramos y percibimos ciertos lugares representativos y sobre como mediante la seleccion, la
presentacion y la representacion de esos lugares se elaboran las identidades de las
comunidades. La relacion de lo global con lo local es otro de los conceptos clave dentro del
impacto del turismo en nuestras vidas. Este fendmeno esta siendo también analizado bajo
diferentes perspectivas desde la critica cultural, la antropologia o los estudios visuales (Augé
1998, Lippard 2000). Para Duncum (2000) estudiar el turismo da pie a responder cuestiones
como ;Qué imagen se intenta proyectar de una comunidad en las campafas turisticas? ;Qué
tiene esa imagen de falsa con relacion a la auténtica identidad de ese pueblo? ;Qué hay de
invencion con vistas a promover un beneficio econdomico? Para Webb el principal interés
reside en “como nosotros y nuestros entornos responden a la mirada del turista y si somos
instigadores o victimas” (Webb, 2003:65). El interés de este tema para nuestra investigacion
reside en que aporta una nueva manera de analisis que considera en la comprension del

entorno, no tanto los lugares en si como la imagen de los mismos.
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Webb (2003) realiza una propuesta para estudiar el turismo en educacion secundaria. Algunas

de sus ideas son las siguientes:

= Realizar un inventario de sefales identificativas, historicas y de otro tipo: patrimonio,
sefales, paneles de informacion, sefales de bienvenida, etc. y estudiar, como estan
situadas, si tienen un estilo homogéneo, quién las diseid, con qué criterios, cual es la

atmosfera que se pretende crear, como dirigen la circulacion de turistas, etc.

= Realizar un analisis escrito o visual de un lugar turistico conocido. Fijarse en las
senales (de todo tipo, desde postes indicadores hasta tiendas de regalos) y ver como
se relacionan con el lugar. ;Se han fabricado teniendo en cuenta el lugar especifico o
son generalizables? Analizar la “autenticidad” del lugar y su contexto histérico o el

tipo de estrategias de marketing empleadas para potenciarlo.

= Recoger en distintos sitios (la oficina de turismo, los lugares turisticos, el aeropuerto,
estaciones, etc.) ejemplos sobre la informacion que se ofrece a los turistas recién
llegados. Disefar un tour anti-turistico de tu zona, incluyendo textos e imagenes.

Debe ser un tour para todos aquellos que quieran experimentar “las cosas reales”.

= Sé turista en tu localidad por un dia, realiza las actividades que hacen los recorridos
turisticos (usa una guia, haz un recorrido sugerido, toma fotos, etc.), ;hasta que
punto tu experiencia es estructurada por las “autoridades turisticas”? Realiza una
exposicion en clase de las fotos tomadas, explica por qué las tomaste y qué has

aprendido de tu localidad.

= ;Cudles son los lugares, imagenes y atmosferas que te hacen sentirte como en casa en

tu comunidad? ;son las mismas imagenes que buscan los turistas?

En una linea de trabajo con ciertas conexiones con la anterior Stokroki (2003) propone el
estudio de los centros comerciales (malls) centrando el interés tanto en el papel social que
juegan estos lugares en las ciudades actuales como en el que tienen en la conformacion de la
identidad adolescente (aunque hay que tener en cuenta que no es de momento comparable la
importancia que los centros comerciales tienen en la sociedad norteamericana con la que
tienen en la nuestra). Para Stokroki: “los educadores necesitan saltar a la arena de los mall
para capturar la atencion de los adolescentes, atrapar sus intereses, estimularlos para que
investiguen, motivar sus acciones y ayudarles a reflexionar sobre sus decisiones”. (Stokroki,
2003:84) y mas aln, “los centros comerciales deberian ser estudiados por los roles que
juegan en la vida de los estudiantes y sus familias tanto como en la vida de la comunidad a
largo plazo.” (Stokroki, 2003:81).
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Este autor propone un analisis globalizado de los centros comerciales que implica desde el
analisis arquitectonico y de disefio del mismo hasta de los productos comerciales, de sus
caracteristicas estéticas y las estrategias de venta, tratando de alcanzar como objetivo una
critica del consumo y la consideracion de alternativas éticas al mismo. Algunas de las

actividades propuestas son:

= Comentar articulos de prensa y reportajes sobre los centros comerciales.

= Buscar en los centros comerciales ejemplos de buen o mal diseno.

= Buscar diferentes estilos arquitectonicos en su disefno.

= Establecer asociaciones metaforicas personales sobre aquello que nos recuerda el
diseno.

= Analizar los productos que se venden.

= Analizar los objetos que mas nos gustan, tratando de buscar el porqué de esa
atraccion.

= Analisis de todos los aspectos implicados en la creacion de esos objetos como objetos
de consumo.

2.1.6. Otras aportaciones

J. Muntanola i Thornberg, profesor de la Facultad de Arquitectura de Barcelona es uno de los
autores espanoles que ha desarrollado una linea de investigacion mas soélida en la didactica
del entorno urbano (Muntafnola, 1980a, 1984a, 1984b, 1985, 1984c, 1987, 1992, Muntanola y
Capel, 1983) Este trabajo lo ha compaginado con la investigacion mas tedrica encaminada en
la mayoria de los casos a proponer métodos de estudio y comprension de la arquitectura en
sus aspectos simbdlicos y retoricos (1980b, 1981, 1990) en linea con la semiologia de Roland
Barthes y Abraham Moles. Una de sus mayores influencias han sido las teorias de Piaget sobre

la comprension del espacio en el nifio.

La vertiente pedagodgica de su trabajo se enmarca en la didactica del medio ambiente desde
una perspectiva que une la geografia y la arquitectura con especial atencién al desarrollo de
capacidades perceptivas, de analisis y creativas. Para Muntanola la relacion individuo - medio
ambiente esta mediatizada por lo social, por lo tanto para comprender el entorno éste debe
ser contextualizado historica y socialmente. La complejidad del entorno implica un
acercamiento que recoja los factores socioculturales. Al mismo tiempo se hace necesario
tener en cuenta que los/as nifios/as y adolescentes ya posen una experiencia y vivencia de
ese entorno y que este debe ser el punto de partida para poner en contacto ambas

realidades.

En sus diversas publicaciones se ha ocupado en mayor o menor medida de todo el rango que

oscila entre la edad infantil y la adolescencia. Su propuesta didactica, con unos
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planteamientos genéricos, se puede considerar que se ocupa en un sentido amplio del disefio
ambiental ya que se centra tanto en la arquitectura como en los objetos presentes en el
entorno (mobiliario urbano, grafismo, etc.) y en los espacios, intentando combinar

actividades perceptivas, criticas y creativas. Algunas de estas actividades son (1980, 1984):

- Recorridos urbanos analizando diversos aspectos visuales

- Creacion de ciudades imaginarias con diferentes medios (dibujo, construccion...)

- Analisis del crecimiento urbano de un pueblo o un barrio

- Estudio y critica de planes urbanisticos

- Analisis de tipologias de edificios, relacion entre tipologias y contexto social

- Analisis de la remodelacion o conservacion de edificios importantes de la localidad
- Analisis de monumentos

- Disefo de un campo de juego

- Disefo de estructuras y su resistencia al aplastamiento

- Diseno de maquetas del propio barrio o de edificios singulares

Dentro de la coleccion dirigida por Muntafnola “Didactica del Medio Ambiente” Morales (1984)
realiza un estudio sobre la relacion entre el/la nifo/a y el Medio Ambiente en todos los
niveles de desarrollo: intelectual, sensoriomotor, psicoafectivo y ético-estético. Analiza las
necesidades a estas edades con relacion al entorno y propone un gran nimero de ideas y
actividades en cada uno de esos niveles para mejorar esa relacion. Las actividades
relacionadas con el nivel ético-estético tienen que ver con la observacion, la valoracion

critica, la propuesta de mejoras, la imaginacion, etc.

Especificamente para el nivel de primaria encontramos la experiencia desarrollada por
Admetlla (1998) en la ciudad de Gerona. En ella se describen tres proyectos, cada uno
correspondiente a un ciclo de primaria que se centran en: el estudio de las esculturas y
edificios del entorno (Infantil y 1° ciclo), el estudio de una calle cercana a la escuela (2°
ciclo) y el estudio y la propuesta de transformacion de una plaza cercana (3° ciclo). A partir
de estos elementos se trabajan distintos contenidos de manera globalizada: espaciales y de
orientacion, geométricos, de lenguaje plastico, conceptos relacionados con aspectos
funcionales y sociales de la arquitectura y la escultura, etc. Asi como procedimientos que van
desde aquellos mas relacionados con lo perceptivo, lo sensorial y lo corporal en 1° ciclo a los

mas analiticos, criticos y creativos en el trabajo de 3° ciclo.

Hicks y King (1996) conciben el disefio del entorno como una expresion de significados
sociales y una personificacion de valores y creencias humanas. En este sentido consideran que
la educacion artistica tiene un papel que jugar en la construccion y la sostenibilidad de la
comunidad a través del sentido del lugar. Para ello proponen una aproximacion a la educacion

artistica que integre los debates sobre el disefio urbano, la preservacion de los lugares
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representativos y la innovacion tecnoldgica con las reflexiones tedricas y el activismo practico
relativo a la preservacion y el enriquecimiento de la comunidad y al desarrollo de la
conciencia historica y la sostenibilidad ecologica. Proponen, en linea con McFee y Degge
(1980) y Guilfoil (1986), que los educadores artisticos utilicen la elaboracion de mapas como
una manera de implicar a los estudiantes con el entorno construido. El proceso de elaborar
mapas del entorno construido supone una implicacion activa en la observacion directa, la
investigacion histoérica y la documentacion del cambio y la continuidad. Los mapas pueden ser
de diferentes niveles del entorno: la casa, el vecindario, la ciudad, la region. La elaboracion
de mapas es una metafora central en el enfoque “contextualista” de la educacion artistica y
del entorno construido. Los mapas individuales devienen muy diferentes cuando se trata de
representar los lugares favoritos, las zonas que se consideran seguras o peligrosas, o los

lugares de significacion familiar.

A través de los mapas podemos aprender a pensar criticamente sobre los significados
presentes en el entorno. Podemos aprender sobre el significado que posee para nosotros y
también de como nuestras percepciones de un mismo lugar difieren de las de los demas. En
este sentido un curiculum de educacion artistica puede contribuir a la comprension del

entorno construido y a una activa participacion en la comunidad.

En esa misma linea Langdon (1999) propone también el trabajo a partir de mapas tomando
como punto de partida el trabajo de Kevin Lynch y sus cinco elementos para la construccion
de la imagen de la ciudad: sendas, nodos, hitos, bordes y zonas. Asi por ejemplo un estudio
de los diferentes mapas dibujados seglin se utilicen diferentes medios de transporte o una
investigacion de las diferentes sendas o caminos segin los medios de transporte que se
utilizan en la ciudad puede dar lugar a un trabajo en el que se consideren gran cantidad de

aspectos de disefo, planificacion, cuestiones medioambientales, etc.

The Dunn Foundation (VVAA 1996) propone un desarrollo curricular para la comprension del
entorno visual en educacion primaria: Viewfinders: a Visual Environmental Literacy
Curriculum. La premisa de esta propuesta es que el aspecto visual del entorno es una parte
fundamental de la construccion social de la comunidad desde el momento en que puede
generar una identificacion simbdlica con el sitio mejorando el sentido del lugar. Los objetivos

de la propuesta son (1996:12):

» Introducir a los estudiantes y profesores en el concepto de” entorno visual”.

» Facilitar una comprension de las interrelaciones entre el entorno construido y el
natural.

= Crear una conciencia de que el entorno visual afecta a la economia y la calidad de

vida.
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= Desarrollar la apreciacion del aspecto visual de la comunidad y potenciar un analisis

critico del mismo.

» Desarrollar una comprension de los mecanismos por los que puede ser implementado

el cambio en el entorno.

Las actividades estan agrupadas en 8 unidades didacticas.

Activity 1-1
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O Fencite, crayons, markers 33
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Material didactico de Viewfinders: a Visual Environmental Literacy Curriculum, de la Dunn Foundation
(VVAA, 1996)

Guilfoil (1986), ante la falta de herramientas de analisis del disefio ambiental, propone un
marco teorico que pueda utilizarse con un fin similar a la critica del arte visual. Tanto desde
el punto de vista educativo como de investigacion. Parte del trabajo de Kurz (1983) para
examinar el aula como un marco de comportamiento centrandose en tres elementos: el marco
fisico, el grupo de usuarios y las interacciones sociales. El analisis de datos sobre el espacio
fisico incluye atributos de disefo y atributos de significado. Los datos sobre los usuarios y las
interacciones sociales incluyen los atributos del lugar. Unos y otros pueden ser utilizados para

analizar la forma y la funcion de una clase o de un edificio escolar.

El marco fisico se puede describir con datos reunidos desde el campo del disefo
arquitectonico, los mapas de comportamiento (anotaciones hechas sobre planos del espacio) y
croquis de comportamiento (series de dibujos realizados a intervalos regulares) Los usuarios y
las interacciones sociales pueden ser descritas con datos de mapas cognitivos (dibujos de los

alumnos y relatos escritos)

241



Estas técnicas pueden usarse en educacion del disefio ambiental para la descripcion,
interpretacion y evaluacion de las escuelas y otros entornos arquitectonicos. Los estudiantes

podrian, por ejemplo, adoptar estas técnicas para:

- Describir las limitaciones y oportunidades que ofrece un marco determinado
- Utilizar los “media” para aprender acerca de los marcos
- Descubrir y comparar los significados de los marcos

- Practicar analisis criticos mediante la descripcion, el analisis y el juicio de los marcos.

Partes Marco Teoérico (Kurz, 1983) | Marco de comportamiento
(Ittelson, Proshansky et al. Atributos

1974)

1. Nivel ambiental.... Atributos de disefo--- Marco fisico

Observacion de las
propiedades fisicas

Atributos de significado--- Interacciones sociales
Observacion de las
actividades y de los sucesos
(Kurz, 1983)

2. Nivel individual.... Atributos del lugar--- Grupo de usuarios

Actitudes de los participantes
sobre el entorno; valores,
creencias, sentimientos

Marco teorico del analisis y evaluacion del disefio ambiental (Kurz, 1983, segun Guilfoil 1986)

Hernandez (2000) expone un proyecto basado en el disefio ambiental cuya intencionalidad se
define como: “un estudio critico que ensefie a los estudiantes a realizar valoraciones sobre la
calidad del entorno” (Hernandez, 2000: 220), para ello se aplican los conocimientos derivados
de la arquitectura, la psicologia ambiental y el paisajismo. El enfoque dado a la experiencia
es el de un proyecto de trabajo y su contenido es una propuesta en la linea de la educacion
artistica para la comprension de la cultura visual, tomando el entorno como cultura visual. El
objetivo inicial del aprendizaje fue interpretar el entorno a partir de conceptos como linea,
textura, ritmo, punto de fuga, simetria, asimetria, lleno, vacio, etc. tomando como

referencia el trabajo de Adams y ABE.
Palacios (2000a) propone un acercamiento critico al disefo urbano para la educacion

secundaria, en linea con el trabajo realizado en la Formacion Inicial (Palacios 2000b, Palacios

2001). La unidad didactica propuesta se estructura en tres secuencias cuyos objetivos tienen
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que ver, respectivamente, con habilidades de percepcion, habilidades criticas y habilidades

creativas para la propuesta de mejoras en el entorno.

2.2. Patrimonio

El concepto de patrimonio cultural esta sirviendo como eje y contenido principal para el
desarrollo de un gran nimero de experiencias y propuestas didacticas que unen la educacion
artistica con la educacion ambiental y con la didactica de las ciencias sociales y que buscan,
ademas de una interpretacion de los productos de la cultura material, una educacion en
valores relacionados con el respeto, la conservacion, la sostenibilidad, la comprension del
otro, la critica o la creatividad (Juanola, 2005; Calaf y Fontal, 2004; Fontal, 2003; Juanola y
Calbo, 1999, etc.).

En un sentido actual este concepto engloba tanto el patrimonio histérico - artistico, como el
patrimonio industrial o el etnografico. Se incluyen por lo tanto bajo ese concepto los bienes
museisticos y arquitectonicos y también el arte plblico, la arquitectura industrial y las
manifestaciones artisticas populares como la artesania, la arquitectura popular, los oficios,
las fiestas, etc. (Juanola y Calbd, 1999). La comprension del patrimonio se convierte asi en
una clave para la comprension del medio, estableciendo una aproximacion interdisciplinar al
mismo. También se entienden en este concepto dos niveles muy directamente relacionados,
uno seria el patrimonio a un nivel local, como el que encontramos en el entorno inmediato y
que posee una significacion importante desde el punto de vista personal y otro el patrimonio
a nivel global o mundial. Ambos conforman un tejido cultural y simbélico que esta cargado de
significados y que define un pasado y una herencia cultural comin como individuos y como
sociedad, como ciudadanos de nuestra comunidad y como ciudadanos del mundo. El estudio
del patrimonio nos acerca de esta manera a la comprension del pasado al mismo tiempo que

nos ayuda a entender el presente.

El patrimonio resulta asi un elemento generador de identidad social y cultural. La identidad
como construccion social se encuentra profundamente relacionada con el sentimiento de
pertenencia al lugar y ese sentimiento se concreta en la identificacion con referentes
materiales o inmateriales presentes en el entorno. Es lo que Dolores Hayden ha definido
como el “poder del lugar”: “el poder de los paisajes urbanos comunes para nutrir la
memoria publica ciudadana, para lograr compartir el pasado en la forma de territorio
compartido” (Hayden, 1996:9) De esta manera el estudio del patrimonio puede representar
una bulsqueda de vinculos sociales comunes a través de la celebracion de los lugares. El

patrimonio, juega asi un papel fundamental en la creacién del sentido del lugar.

Ahora bien, segin Calb6 (2003), el hecho de usar el patrimonio cultural como eje educativo

no asegura la calidad ecoldgica de los proyectos. El patrimonio puede ser visto como una
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metafora de la autoridad y de la superioridad cultural o como un simbolo de reafirmacion
politica. Asi, no puede dejar de tenerse en cuenta el hecho de que cada lugar es probable
que posea multiples patrimonios, unos mas o menos recientes o mas o menos visibles que los
otros. Para Duncum (2000) las preguntas pertinentes deben ser: ;A quién representa el
patrimonio “oficial” de un lugar? ;Quién queda excluido de esa memoria compartida?
iRepresenta el patrimonio de un lugar un pasado homogéneo culturalmente hablando? En la
celebracion del sentido del lugar debemos estar en guardia ante la idea de que un lugar es
congruente con un patrimonio Unico. Es por eso que lo que el Patrimonio nos ofrece es, mas
que un discurso homogéneo y unidireccional de la historia y la cultura del lugar, un testimonio
material “de las mezclas, contactos, variaciones y cambios politicos e historicos, vy
particularmente de la comprension de la heterogeneidad y la diferencia” (Calb6 y Juanola,
1999:2)

El patrimonio se debe considerar por lo tanto no como algo estatico y legitimado por la
tradicion cultural sino como algo cambiante, que se va enriqueciendo y evolucionando como
producto de la mezcla de culturas y su estudio como un medio de facilitar la comprension de

la diferencia de la aceptacion de nuestra condicion intercultural.

La valoracion social de la dimension conceptual del patrimonio cultural es altamente positiva,
a este término se asocian valores de respeto y prestigio social, sin embargo como realidad
material e inmaterial el patrimonio esta sujeto a numerosos efectos negativos: la agresion
fisica y conceptual, el desinterés, el desconocimiento, la falta de recursos, los usos ajenos a
su valor cultural etc. (Calaf, 2003). Por esa razon es necesario proponer desde la educacion
una vision del patrimonio cultural como un recurso sostenible y desarrollar actitudes

comprometidas que se impliquen en la proteccion, valoracion y conservacion del mismo.

Desde el punto de vista educativo el estudio del patrimonio proporciona interesantes
oportunidades de aprendizaje fuera del contexto del aula. Asensio y Pol (2003) han destacado
la eficacia del aprendizaje informal que se da en esas situaciones: “la gran potencia de los
contextos de la cultura material, unida a una adecuada manipulacion de las condiciones de
aprendizaje, hacen que las experiencias desarrolladas sobre el patrimonio tengan un impacto
muy importante y consigan en muchas ocasiones una eficacia envidiable, lo que ha dado en
llamarse la paradoja del aprendizaje informal” (Asensio y Pol, 2003:12). Las variables
relacionadas con la motivacion intrinseca, la contextualizacion de lo aprendido o la conexion
con la vida cotidiana se ven potenciadas en el uso del patrimonio en contextos no formales de

aprendizaje.

Ahora bien, como ha senalado Juanola (2005) el patrimonio no debe aprenderse como una

nueva materia mas del curriculo escolar, debe aprenderse a utilizar como una herramienta de
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descubrimiento con un potencial pedagdgico transversal sorprendente todavia poco

explorado.

Para muchos autores, los educadores artisticos estamos en una posicion privilegiada para
promover esa comprension global del patrimonio, segun Cunliffe, Erickson y Short: “los
educadores artisticos estdn en una posicién unica para concienciar y mantener el interés en
la significacidn cultural de los lugares amenazados. Los estudiantes, enfrentados al problema
de la conservacion mediante una investigacion en los aspectos histdricos, criticos, estéticos y
productivos aprecian el significado de los esfuerzos de las personas en otros tiempos y
lugares desarrollan respeto por su propia herencia cultural incrementando la valoracion de la
herencia cultural de los demds y comprenden las relaciones entre su propio patrimonio y el

patrimonio del resto de la humanidad” (Cunliffe, Erickson y Short, 1999:49).

Para Adams (1998) los aspectos relacionados con el disefio del entorno pueden aportar una
comprension muy interesante del patrimonio mas alla de los aspectos historicos y estilisticos.
Muchos edificios modernos publicos y comerciales usan los mismos principios que los espacios
defensivos de los castillos. El diseno de las escuelas deriva originalmente del de los
monasterios. El disefio de los parques publicos del siglo XIX fue influenciado fuertemente por
el estilo de vida de la aristocracia del siglo XVIII, etc. Explorar las relaciones entre las
estructuras, los espacios y las personas para aprender como hemos disenado nuestro entorno
en el pasado puede proporcionarnos conocimientos aplicables a los disefios del entorno en el

futuro.

En las propuestas que presentamos a continuacion podemos encontrar unos puntos en comun
que definen el enfoque en el estudio del patrimonio desde la educacion artistica para el

sentido del lugar:

= El objetivo general es desarrollar el sentido del lugar, al mismo tiempo que se
generan actitudes de respeto, valoracion y proteccion, y se acuerdan los mecanismos
adecuados para la conservacion de los lugares. Esto se plantea desde una conciencia
ecoloégica holistica que contemple la totalidad de los factores naturales, sociales,

historicos, etc. implicados en esa problematica.

= A través del estudio del patrimonio se deben establecer conexiones entre lo local y
lo mundial. El conocimiento de los lugares simbdlicos o emblematicos de la localidad
se complemente con el estudio de los lugares de otras partes del mundo. Estas
relaciones deben servir para comprender aquello que tenemos en comdn con los
demas y para compartir los sentimientos de pertenencia o identificacion con los
lugares presentes en todas las culturas. El objetivo seria crear una conciencia de

ciudadania global, responsable con la valoracion y proteccién de los lugares.
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2.2.1.

De un modo similar al anterior, otra de las relaciones prioritarias es aquella que parte
de lo individual para terminar en lo social. El significado del patrimonio se puede
comprender a partir de las experiencias personales de apego a determinados lugares
u objetos, para posteriormente extender esos sentimientos a un nivel de experiencias

compartidas en el rango de una comunidad.

El patrimonio debe considerarse como expresion de la diversidad cultural, en dos
sentidos principalmente:

a. Podemos entender que el patrimonio puede tener varias lecturas, algunas mas
respetuosas que otras con la historia de los diferentes grupos o comunidades
implicados en la historia de esos lugares.

b. Un sentido ampliado del patrimonio puede descubrir “varios patrimonios” en

un mismo contexto.

Patrimonio: identidad cultural y sentido del lugar

Olaia Fontal (2003) propone el término Educacion Patrimonial para definir la disciplina

encargada de abordar la comprension del patrimonio cultural y aborda el analisis de

cuestiones como la identidad individual y social, la diversidad cultural, la relacion entre

patrimonio individual y patrimonio universal, etc. Propone un modelo integral para ensenar y

aprender patrimonio que se pueda llevar a cabo en contextos formales, no formales e

informales. Este modelo, presenta los siguientes rasgos especificos (Fontal 2003:159-160):

Un enfoque integramente educativo para la comprension y el tratamiento del
patrimonio cultural.

La aproximacion a los procesos que se generan en torno al patrimonio cultural desde
las dimensiones emotiva y cognitiva.

La inclusion del arte contemporaneo dentro de los presupuestos de la cultura
contemporanea y, por tanto, del patrimonio cultural.

El planteamiento de una necesidad de ordenacion de los procesos de aprendizaje en
torno al patrimonio cultural, tratando de secuenciar el conocimiento en un orden
significativo.

El desarrollo del concepto “patrimonios”, trabajando los contextos del alumno en un

sistema de circulos concéntricos, desde la dimension personal a la colectiva.

A partir de aqui el modelo se concreta en tres nlcleos tedricos:
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1. Comprension del patrimonio cultural como elemento configurador de la

identidad individual y colectiva de un determinado contexto.



2. Comprension de la cultura contemporanea como parte del patrimonio cultural
que genera un contexto.
3. Comprension del patrimonio como elemento de integracion social, cultural e

historica.

La autora propone, siguiendo estas pautas un diseiio de sensibilizacion, que se ha llevado a
cabo en tres contextos: formal (un aula de secundaria), no formal (un museo), e informal
(internet). En su propuesta los métodos artisticos tienen un gran protagonismo. Esta autora ha
elaborado una pagina web donde explora de forma didactica la relacion entre el patrimonio

individual y colectivo: http://www.igijon.com/personales/morado/index2.html

Teaching landmarks (http://www.getty.edu/artsednet/resources/Landmarks/index.html) es

una unidad didactica interdisciplinar elaborada por el Getty Center a partir del proyecto que
el Getty Conservation Institute desarolld entre 1993 y 1998 denominado Landmarks of a New
Generation (Getty Conservation Institute, 1997). En este proyecto se pidi6 a nifios y nifas
entre 9 y 18 afios de Los Angeles, Ciudad del Cabo, Bombay, México DF y Paris que
fotografiasen sus “lugares” preferidos tanto individuales como publicos y comentasen la
relevancia de estos sitios en la vida cotidiana personal. El objetivo es explorar el significado
de los lugares, monumentos, incluso personas o ideas que otorgan una significacion especial

al entorno en el que se desarrollan nuestras vidas.

Podriamos decir que el sentido de la propuesta presenta dos facetas que se complementan,
por un lado una dimension individual en la que se intenta descubrir la conexion simbolica
personal con los lugares, o lo que es lo mismo, como construimos nuestro sentido del lugar.
Por otro lado una dimension social que se sumerge en el concepto de comunidad y en la
investigacion de aquellos lugares que suponen un depdsito de memoria comun y son
importantes para comprender el legado histdrico y cultural. A través de ese proceso se busca
investigar sobre el patrimonio cultural de la propia comunidad, aprender a mirar el entorno y
pensar de manera ecologica y critica acerca de él y a producir trabajos sobre distintos
medios. En la fundamentacion conceptual de esta propuesta podemos citar aportaciones
como la de Doloes Hayden (1997), Lucy Lippard (1997) o Massey y Pat (1996)

Esta unidad se divide en tres partes:

1. Mirando cerca de casa. Esta leccion pretende que los estudiantes reconozcan algln
lugar con una especial significacion en sus vidas. Son animados a mirar este lugar de
una manera nueva y diferente y a pensar en las conexiones personales con este lugar
y en la manera en la que este lugar es parte de ellos y como los define a si mismos. A

través de una investigacion posterior se intenta establecer la relacion entre la
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significacion que ese lugar personal tiene para la comunidad y el resto del mundo y se

reflexiona sobre si merece la pena ser preservado y de qué manera.

2. Acercandonos a la comunidad. En esta leccion los estudiantes se reconocen como
parte de la clase y de una comunidad y eligen un lugar especial para investigar en
grupo. Este lugar debe ser significativo para toda la comunidad, debe ser un sitio
donde se hayan compartido experiencias. Se recoge informacién sobre el lugar
elegido (significado, usos, evolucion histdrica, etc.) y se discute sobre la preservacion

del mismo.

3. Celebrando los “lugares especiales”. Por Ultimo se trata de realizar mediante un
trabajo en grupo una exposicion que sirva como medio para dar a conocer el lugar
elegido. Los medios empleados para ello pueden ser muy diferentes: dibujos,

fotografias, textos escritos, grabaciones en video, paginas web, etc.

Desde el punto de vista del arte la unidad ofrece las siguientes posibilidades:

- Elaboracion de una guia ilustrada.

- Analizar como los artistas de otros tiempos y lugares han mirado sus lugares especiales y
comprender el contexto historico de su trabajo.

- Mirar las obras de arte desde el punto de vista de la interculturalidad.

- Analizar obras de arte elegidas.

- Considerar las ideas filosoficas implicadas en las razones por las que es importante para la
gente preservar lugares, personas o ideas.

- Determinar la forma de exponer toda la investigacion realizada, considerando las diversas
soluciones posibles de presentar la informacion sobre los lugares elegidos.

- Profundizar en la apreciacion de los propios valores y de los valores de los demas.

- Aprender a utilizar la fotografia para comunicar ideas y sentimientos.

Cunliffe, Erickson y Short (1999), a través del programa: Conserving our Cultural Heritage
desarrollado en una colaboracion entre la Universidad de Arizona y escuelas de ese EEUU,
trabajan aspectos relacionados con la preservacion y la restauracion de lugares historicos.
Para estros autores: “estudiando contenidos relacionados con la conservacién del entorno
construido y con la preservacion del patrimonio cultural en contextos locales y globales, los
estudiantes pueden empezar a pensar en si mismos como ciudadanos del mundo, explorar los
roles que pueden jugar y las contribuciones que pueden hacer para salvaguardar la
arquitectura histérica y el patrimonio cultural ahora y en el futuro.” (Cunliffe, Erickson y
Short, 1999:49) Su modelo educativo sigue los principios de la DBAE, trabajando contenidos

estéticos, criticos, historicos y creativos.
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Para ello estudian el patrimonio en tres niveles:

= El entorno alrededor de la escuela
» La arquitectura historica del antiguo Egipto

= Un poblado prehistérico de nativos americanos

La metodologia esta basada en principios de investigacion de la H? del Arte de tal manera que

de cada lugar se realiza un analisis en funcion de:

= el objeto ensi
= el contexto en el que fue elaborado
= como era comprendido en ese momento

= qué valor posee en la actualidad

El proyecto pretende investigar las ideas de los estudiantes acerca de lo que merece la pena
ser restaurado y conservado y por qué, adentrarse en el significado de los lugares y
contemplar en esta aproximacion la vision intercultural comparando sus ideas con las de otras
culturas y tratando de ponerse en el lugar de los demas en la consideracion de estas

problematicas.

2.2.2. Arte publico

Vallés (2005) desde la Facultad de Educacion y el IPAC (Instituto de Patrimonio Cultural) de la
Universidad de Gerona, desarrolla un proyecto educativo para descubrir el arte publico del
entorno con el titulo: “Apadrinamos esculturas. Un proyecto para el conocimiento, valoracion
y comprension del patrimonio escultérico”. El proyecto esta basado en una propuesta del Club
de Amigos de la UNESCO de Gerona, se lleva a cabo en dos centros de la ciudad de Olot y
consiste en la adopcion por parte de los escolares de una escultura cercana al centro para, a
través de distintas actividades, despertar valores, crear actitudes y desarrollar habitos que

sean realmente eficaces para la preservacion y la defensa del patrimonio escultoérico.

R. Calaf (2003) propone una lectura del arte plblico a partir de la idea de la ciudad como
instalacion. Segun este concepto el arte publico, como objeto urbano, se puede analizar
desde su relacion con los diferentes contextos espaciales en los que esta situado (zonas,
barrios o itinerarios), en la manera en la que interactlan con la memoria del lugar y en la
interaccion que promueve con los ciudadanos. En concreto propone recorridos para el analisis
y la comprension del arte urbano de la ciudad de Barcelona segin dos argumentos: esculturas
que simbolizan espacios y esculturas en barrios histéricos o en zonas regeneradas
urbanisticamente. Para cada escultura se proponen conceptos clave y ademas se sefalan

cuatro tipos de relacion de los ciudadanos con la escultura: escultura agredida, escultura
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apropiada, escultura hito y escultura respetada.

Emili Mufoz (1996) en “Criatures magiques als carrers de la ciutat” plantea un proyecto de
trabajo para la ESO en torno a las esculturas pUblicas de la ciudad de Barcelona, cuyo
objetivo fundamental es el de “averiguar la funcion publica del arte, y de la escultura en
concreto, en la Barcelona actual” (Munoz, 1996:9). La propuesta se debe entender como una
aportacion a la comprension del arte y en ese sentido se manejan objetivos relacionados con
la percepcion y el analisis del lenguaje artistico y del contenido simbdlico de la escultura,
pero lo mas interesante es que ese analisis se enmarca en el contexto propio de la obra,
dotando a todo el proceso de una mayor significatividad. El estudio de las obras en los
diferentes espacios de la ciudad permite reflexionar sobre la funcién del arte publico en la
sociedad actual y de la relacion entre el objeto artistico y espacio urbano: integracion en el

contexto, aportacion simbolica a la comprension del espacio, a la historia de la ciudad, etc.

2.3. Regeneracion

Bajo este titulo englobamos aquellos planteamientos que persiguen la mejora o la renovacion
de un espacio o un lugar implicando en ello a nifios y jovenes a través de diferentes
mecanismos de participacion. Son experiencias que terminan en una transformacion real del
entorno y que tienen un resultado visible para las personas implicadas. Las ideas de las
personas son tenidas en cuenta para crear una nueva zona verde, reformar un area
degradada, cambiar el patio de la escuela o transformar un espacio publico mediante la
inclusion de obras de arte. Son experiencias “basadas en la comunidad” ya que se busca un
beneficio comunitario (social, humano, econdémico...) y se implica para ello a sus diferentes

miembros.

Bajo el término urban regeneration se agrupan estas experiencias en el Reino Unido donde
estan bastante extendidas como dinamica de transformacion e inclusién social. No nos
referimos tanto a los planes urbanisticos generados desde las altas instancias que persiguen la
renovacion de un area urbana y en los cuales se pueden utilizar diferentes métodos
consultivos o participativos para conocer la opinion de la poblacion sino mas bien a aquellos
que surgen a un nivel local o de comunidades mas reducidas. Es posible encontrar gran
numero de casos de este tipo que son gestionados por autoridades locales de barrios o
municipios que consiguen fondos y apoyo de asociaciones de diverso tipo (culturales,
artisticas, comerciales, etc.) tanto plblicas como privadas y que desarrollan marcos de
trabajo cooperativo entre residentes de la zona, escuelas, centros culturales, artistas,
planificadores, arquitectos etc. La revista 360° editada por la Commision for Architecture and
the Built Environment (CABE), recoge ejemplos de estos proyectos a nivel nacional, mientras
que también es posible encontrar revistas locales como Artery editada en el distrito

londinense de Southwark que da cuenta de las experiencias colaborativas de regeneracion
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que tienen lugar en el distrito. A un nivel mas global, el libro de Adams e Ingham (1998)
Changing Places, esta dedicado a este tema y recoge una gran cantidad de experiencias de
participacion de nifios y jovenes en el cambio y la mejora de su entorno. Hart (2001) es otra
autoridad a nivel mundial en experiencias de participacion de los nifios y las nifias en las

mejoras de sus entornos.

Desde el punto de vista educativo estas experiencias tienen casi mas protagonismo en el
ambito informal que en el formal. Los espacios y tiempos a través de los cuales se organizan a
menudo no coinciden con los que ofrece el marco escolar y la funcidon de éste es sustituida
por centros de arte o culturales o asociaciones ciudadanas de tiempo libre. Muchos de estos
proyectos trabajan con colectivos de jovenes de areas urbanas social y fisicamente
degradadas con los cuales es mas facil conectar a través de estas asociaciones que mediante
las escuelas. En estos casos los artistas implicados trabajan al mismo nivel que los educadores
sociales, y el arte cumple una labor que tiene que ver con el aumento de la autoestima
individual y social y crear contextos comunitarios mas inclusivos. En este sentido Adams
(1999) ha destacado como los roles del artista en la sociedad estan cambiando y se
promueven nuevas relaciones con otros profesionales y comunidades. Cuando son afrontadas
desde las escuelas estas experiencias deben ser relacionadas con los contenidos curriculares.
El curriculo oficial tiene mucho peso por lo que a veces surgen reticencias por parte del
profesorado para sumarse a estas iniciativas. No obstante este no es un obstaculo insalvable y

en muchos casos esa conexion con el curriculo se consigue.

El papel que juega el arte en estos procesos puede ser entendido de dos formas, por un lado
los métodos artisticos pueden ser el medio idoneo a través del cual desarrollar distintos
momentos del proceso dando forma a las ideas. En primer lugar para recoger las percepciones
e ideas de los nifos y las nifas sobre el lugar elegido, la fotografia o el dibujo son métodos
eficaces que pueden ampliar las descripciones verbales y ser utilizados sin mucha dificultad
por lo mas pequenos para expresar lo que mas o lo que menos les gusta de un lugar. Para
visualizar mejor los problemas y sus posibles soluciones, la construccion de maquetas es un
buen recurso. Las ideas creativas, las propuestas de cambio o de mejora pueden ser
plasmadas a través de bocetos, fotomontajes o modelos tridimensionales. No solo los recursos
creativos, también las habilidades criticas juegan un papel en el proceso de apreciacion y
para la elaboracion de juicios sobre el entorno y las habilidades comunicativas lo hacen a la

hora de compartir las ideas y exponer los resultados.

Por otra parte cuando hablamos de la relacion entre el arte y la regeneracion de espacios
podemos referirnos al arte publico y al potencial que posee para mejorar la relacion de las
personas con los lugares. Los artistas pueden trabajar en colaboracion con los habitantes de
la zona para crear obras de arte que renueven la percepcion del sitio o que lo conviertan en

un lugar mas atractivo y apetecible. Como ha sefialado Adams: “El arte ya no se ve
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simplemente como un espejo de la sociedad, sino como una perturbacion, una protesta, un

agente de cambio y un modo de transformacion” (Adams, 1999:8)

Una de las caracteristicas de estas experiencias es el trabajo de artistas en colaboracion con
los distintos miembros de la comunidad. Si ya hemos destacado el caracter interdisciplinar y
la necesidad de colaboracion entre distintos profesionales para el trabajo basado en el
entorno, si se plantea ademas el objetivo de modificar ese entorno entonces esta
colaboracion se hace indispensable. Arquitectos, urbanistas, artistas y responsables locales
deben trabajar junto a estudiantes o residentes. Se deben buscar maneras que permitan el
trabajo conjunto y en grupos de los distintos agentes implicados, se definan sus roles y
competencias asi como que las ideas y opiniones de los mas jovenes sean tenidas en cuenta.
Por otro lado también es importante el soporte econémico que puede provenir de financiacion
publica o privada. A menudo son organizaciones no lucrativas las que toman la iniciativa en
estos proyectos y las que ponen en contacto a los artistas con los vecinos de la zona o los

estudiantes.

A continuacion presentamos algunas de estas experiencias agrupadas en dos grandes bloques.
El primero se refiere al trabajo con los patios escolares que, aunque no es estrictamente
regeneracion en el sentido usualmente “urbano” de la palabra, se adapta perfectamente a
todos las caracteristicas sefaladas dentro de este punto: trabajo colaborativo, el objetivo de
renovar y mejorar un espacio, participacion de los mas jovenes en la transformacion y mejora
real de su entorno, etc. El segundo bloque tiene que ver con las experiencias que toman como

eje el arte publico.

2.3.1. Mejora de patios escolares

Estos proyectos estan ampliamente extendidos en el Reino Unido y los paises nordicos. Se
centran en el uso del entorno escolar como un recurso educativo. Se trata de implicar a los
estudiantes en proyectos de mejora de los patios de sus colegios, introduciendo cambios en
fisicos en los mismos que implican aspectos de disefio y participacion. Las ventajas de este
planteamiento es que se parte de entornos que los nifos conocen en profundidad y que
poseen un gran significado para ellos. También ofrece la posibilidad de que las ideas sobre
cambios y mejoras no se queden en meras propuestas sino que se puedan llevar a cabo y ser
disfrutadas por sus autores. Adams e Ingham (1998) han recogido en su libro Changing Places
una serie de proyectos con el denominador comdn de haber sido enfocados al estudio y la
mejora del entorno inmediato de la escuela, en otras publicaciones mas recientes se
muestran proyectos similares en Japon (Adams y Kinoshita, 2000). Para estas autoras, en
estos trabajos los escolares aprenden que las decisiones tomadas en la transformacion del
patio de la escuela tienen ciertas implicaciones de coste y también de mantenimiento de tal

manera que comprenden mejor las relaciones entre disefo, desarrollo y mantenimiento de un

252



entorno. Cambiar el terreno escolar es un proceso complejo y requiere una buena
organizacion tanto como una buena comprension de las oportunidades educativas que
conviene aprovechar. Ortega (2000) ha recogido proyectos de reforma de patios escolares
como experiencias educativas destinadas a mejorar la convivencia escolar implicando a
alumnado con conductas violentas y con problemas de adaptacion y relacion con los

companeros.

Las caracteristicas comunes que poseen estos proyectos son:

- Necesitan la implicacion de la escuela en su conjunto.

- Implican ademas la colaboracion entre la escuela y otras personas e instituciones de la
comunidad (profesores, artistas, disefadores, arquitectos, padres, etc).

- Seintegran en el desarrollo del curriculum escolar.

- Requieren un tratamiento interdisciplinar del aprendizaje por lo que implican a diversas
materias curriculares.

- En el proceso se desarrollan investigaciones sobre los temas implicados, actividades de
analisis y apreciacion, de disefo y de realizacion.

- La participacion de los distintos elementos educativos implica discutir, reflexionar y

comentar el proceso de transformacion de manera conjunta.

Actualmente el programa Learning trhough Landscape se dedica a promover este tipo de
experiencias por toda Inglaterra asi como Grounds for Learning lo hace en Escocia. Desde
este programa se sugieren los siguientes puntos como guia para una investigacion comprensiva

en los patios escolares (Hart, 2001):

- la historia de la escuela y su lugar.

- el microclima.

- el uso del terreno en el area alrededor de la escuela y del patio de la escuela,
encaminado a comprender la vida animal que exista o los factores ambientales que
pueden afectar la calidad del entorno.

- las fronteras o limites espaciales: paredes, vallas, setos, y los “mensajes” que estos
elementos envian a los demas.

- el suelo.

- otras superficies y su adEducacion a diferentes actividades.

- arboles, arbustos y otras plantas.

- sendas y caminos, tanto formales como informales.

- accesos para las personas con necesidades especiales y para aquellos que usan sillas de
ruedas u otros mecanismos.

- uso del patio para jugar, para el trabajo de clase, estudio cientifico del mismo,

jardineria, estudio de la vida animal, etc.
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- el programa de mantenimiento del sitio.

Como ejemplo describimos resumidamente el proyecto llevado a cabo en la Gillespie School
de Londres y que Adams describe detalladamente en Making the Playground (1992). Este
proyecto se llevo a cabo en la citada escuela en el aio 1991 con nifos y nifas de 9 y 10 afos.
Para su disefo el profesor del grupo implicado colaboré con un artista, director de la Islington

School Environment Project (ISEP).

La idea generatriz del proyecto para el patio de la escuela fue la de mejorar las
oportunidades que el mismo ofrecia para el juego. El trabajo realizado deberia poder

incluirse dentro de los requerimientos del curriculum oficial.

El inicio del trabajo fue planificar una programacion globalizada sobre el tema del juego. Se
incluyeron contenidos como la consideracion de los deportes, las actividades de ocio, los
juegos de calle, los diferentes tipos de juegos de pelota, etc. Se investigd sobre los juegos de
otros paises. Los padres y otros adultos fueron entrevistados sobre los juegos que solian
practicar. Se estudiaron también las necesidades de juego a las diferentes edades, las
diferencia entre nifos y ninas, etc. Estos contenidos fueron trabajados en el aula y sobre ellos

se elaboraron escritos, discusiones, exposiciones, etc.

Del mismo modo que el alumnado exploré la idea del juego, también se trabajo sobre el patio
de la escuela. El objetivo era mirar ese entorno conocido con la idea de mejorarlo y de

descubrir sus posibilidades de cambio.

El siguiente paso fue hacer un mapa a escala del lugar y estudiar cuales eran las zonas mas
utilizadas para los juegos y qué juegos eran los mas comunes en esos sitios. Cuando se
analizaron los resultados se vio que habia zonas que no eran usadas. Pensando en la mejor

manera de aprovechar estos espacios surgio la idea de marcar el suelo del patio.

Una vez identificadas las necesidades existentes fue necesaria la ayuda del artista para que
los estudiantes supieran como continuar. Estimulados con ideas sobre laberintos y distintos
tipos de simbolos y formas para dibujar sobre el suelo, se sugirié que a partir de ahi pensasen
juegos para llevar a cabo en el patio. De las propuestas de todos los grupos, el conjunto de la
clase eligio un “laberinto submarino” como idea final. Esta propuesta fue dibujada sobre el
patio primero con tiza para mejorar el disefio y ver sus fallos. Finalmente unos pintores
llevaron a cabo el diseno final sobre el patio de la escuela a partir de un disefio del artista
colaborador que tan solo simplifico ligeramente algunas de las ideas de los nifios para facilitar

su dibujo.

En la realizacion del proyecto se trabajaron areas como el lenguaje, las matematicas, la
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historia, la geografia, el arte y el disefio. En el proceso, “los alumnos y las alumnas
comprendieron que el disefio no supone hacer lo que uno quiera, sino que se trata de
encontrar algo que satisfaga las necesidades del grupo al completo y que probablemente serd
el resultado de la experimentacion, la negociacién y el compromiso” (Adams e Ingham, 1998:
111).

2.3.2. Arte publico y regeneracion urbana

Como hemos sefalado, el arte publico puede ser utilizado como un medio de regeneracion
urbana. Se trata de experiencias que se desarrollan en el seno de una comunidad implicando
la participacion de sus miembros. El arte puede mejorar los lugares en muchos sentidos:
cambiando para mejor la percepcion que los residentes tienen de ese espacio,
proporcionando una identidad visual y simbdlica a la zona, mejorando los espacios de
convivencia y comunicacion social, cambiando la imagen publica del sitio, conectando el lugar
con la memoria de sus habitantes, rescatando historias olvidadas, haciendo visibles en el
espacio publico la presencia de las minorias, contribuyendo mediante experiencias educativas
a implicar a ninos, jovenes y adultos en la mejora de su entorno, etc. No se puede obviar
tampoco que a menudo se utilizan los proyectos artisticos urbanos como elemento generador
de beneficios economicos muchas veces ligados al relanzamiento turistico y urbanistico de

una zona.

De Lorenzo (2000) ha senalado los objetivos del programa australiano Creative Village, una

experiencia de regeneracion de zonas rurales a través del arte y el disefio ambiental:

= Ampliar en los australianos el sentido de su historia cultural, identidad y aspiraciones,
animandolos de una manera sensitiva y creativa a interpretar, crear, dar forma,
proteger y conservar el entorno natural y construido.

= Ampliar en estas tareas las colaboraciones entre la comunidad y artistas, disenadores,
arquitectos, arquitectos del paisaje, urbanistas, autoridades locales y promotores.

= (Considerar la sostenibilidad como una premisa de las propuestas de arte y diseno.

= Desarrollar un modelo educativo que permita utilizar los resultados en beneficio del

aprendizaje de los estudiantes y la comunidad.

Encontramos aqui los principales puntos comunes de las experiencias de arte y regeneracion:
el sentido del lugar, la participacion, la colaboracion, la sostenibilidad y la dimension

educativa.

Del analisis de las diferentes practicas revisadas (Adams, 1997; Bennett, 2000; De Lorenzo,
2000; Birtwistle, 1997; Faulkner, 1991-92; Losito 2001, etc.) podemos comprobar que, dentro
de unos parametros comunes, existen diferencias en cuanto a los procesos y caracteristicas

del trabajo realizado ya que cada lugar y cada situacion poseen una problematica
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determinada debido al tamano del proyecto, a sus objetivos, recursos o marco de
organizacion. En muchas de las ocasiones son organizaciones artisticas privadas no lucrativas
las que se hacen cargo de la puesta en marcha del proyecto (Mc Cubbin, 1998; Davies, 1998),
otras veces son los propios centros escolares los que llevan la iniciativa (Birtwistle, 1997) y en

otros organizaciones publicas.

Losito (2001), mediante el ejemplo del proyecto “Creative Neighbourhoods” una iniciativa
para crear areas de juego para nifios en una zona de Leeds, ha destacado las diferencias entre
los proyectos a gran escala y los mas pequeios. Mientras los primeros se centran mas en los
aspectos fisicos y en los resultados economicos, los segundos no siempre tienen un efecto
claro sobre el entorno fisico sino que buscan prioritariamente una mejora social y una
implicacion creativa de los miembros de la comunidad. Promoviendo la cohesion del grupo y
la participacion estos proyectos actlan como catalizadores para la regeneracion de la
comunidad. En el caso de citado el proyecto ha generado diversos cortometrajes realizados
por los residentes de la zona asi como una pagina web al mismo tiempo que ha mejorado el
sentimiento de orgullo y los lazos de confianza entre los vecinos tanto jovenes como mayores.
Para Losito, estos proyectos menores se encuentran enraizados con mas fuerza en el contexto
social en el que surgen y es mas facil que utilicen el arte y la creatividad para resolver
problemas locales. También es mas probable que sean proyectos sostenibles ambientalmente

si bien, por el contrario, resulta mas dificil la busqueda de apoyo economico.

El trabajo del artista puede cubrir un rango diferenciado de opciones que van desde la
realizacion de obras de arte hasta la colaboracion en planes de disefio ambiental. A veces las
obras son permanentes y en otros casos efimeras. En muchos de los proyectos los artistas
trabajan conjuntamente con los disenadores, urbanistas o arquitectos paisajistas para el
redisefo integral de una zona, por ejemplo la reforma de Pembroke street en Plymouth
(Adams, 1997), de la Bahia de Cardiff (Davies, 1998) o el programa Creative Village (De
Lorenzo, 2000). En este trabajo el artista puede colaborar en el diseno de mobiliario urbano,
jardines, pavimentos, etc. Se diluyen por lo tanto las fronteras entre arte, artesania y disefio
y se crean nuevos escenarios para la apreciacion y el disfrute del arte. Las dificultades en
este tipo de proyectos mas globales suelen ser organizativas y vienen dadas por la inclusion

del trabajo del artista dentro del proceso (Adams, 1997).

El proyecto The Pocket Park en el barrio de Easterhouse en Glasgow, dirigido por Art is Magic,
una organizacion basada en la comunidad (Mc Cubbin, 1998; Williams, 1998), se ha propuesto
como objetivo crear una modelo de estructura educativa permanente para la planificacion y
regeneracion de areas urbanas. En este caso se trata de una zona con una alta tasa de
desempleo y un entorno social y fisicamente degradado. La gente joven mostraba una
percepcion negativa de si mismos y de la comunidad y una baja autoestima que dificultaba la

participacion. El proyecto en si ha consistido en el disefio de espacios publicos. Para ello se
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ha trabajado junto con artistas que han creado obras de arte expresamente para esos lugares
y han disefado el mobiliario urbano. El trabajo con los jovenes se ha desarrollado tanto en el
ambito formal como en el informal. En el primer caso parte del proyecto se ha desarrollado
en las escuelas explorando los conceptos de cambio y entorno a través del curriculo de arte.
En el segundo, se organizo un programa de verano donde grupos de voluntarios se reunian dos
veces a la semana para aprender aspectos de arte y diseno y pensar ideas para los nuevos
espacios. Mediante métodos basados en el arte los estudiantes expresaron sus percepciones
sobre el entorno y sus ideas para el cambio. Estas fueron plasmadas sobre maquetas que
posteriormente se fotografiaron, escanearon y manipularon. De aqui surgieron propuestas

cuyo desarrollo ha contribuido al disefno de los nuevos espacios.

Una propuesta similar es la desarrollada por The Cardiff Bay Arts Trust en la bahia de Cardiff
(Davis, 1998) que, con el apoyo del Arts Council y sponsors privados, ha tenido como objetivo
crear una nueva imagen que ayude a conseguir una nueva identidad para un area deprimida.
En su faceta educativa, los nifos han trabajado en contacto con los artistas que han
colaborado en el proyecto creando monumentos, obras de arte, mobiliario urbano, etc. Como
resultado de este proceso se han elaborado unos recursos didacticos para que puedan ser
utilizados por los profesores de las escuelas que visitan la Bahia de Cardiff para estudiar su

regeneracion.

Experiencias como estas nos muestran como el arte puede jugar un papel importante en la
mejora de las comunidades al mismo tiempo que mejora la educacion relacionandola de
manera mas directa con la vida y con una participacion creativa en la conformacion del

entorno.

3. PROPUESTAS EN FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

3.1. Laformacioén inicial del profesorado derivada de ABE

El desarrollo de ABE ha tenido repercusiones posteriores en la formacion del profesorado. Una
de ellas, relacionada con la formacion continua es la que ya hemos sefialado: los cursos de
diseno impartidos por Eileen Adams en el Royal College of Art de Londres para profesores de
primaria y secundaria. Ademas de esto Adams impartié cursos de PGCE (Post Graduate
Certificate in Education) para estudiantes de arte y disefio en la Universidad de Birmingham
(Birmingham Politechnic School of Art Education) a principios de los ochenta. En estos cursos
los estudiantes debian trabajar uniendo arte, entorno, disefio y educacion. Entre las
observaciones de Adams (1984) sobre los estudiantes de estos cursos encontramos algunas que
bien podrian aplicarse a nuestros estudiantes de formacion del profesorado: “es dificil
conseguir una postura critica con los estudiantes en cuanto a su aprendizaje, su actitud estd

influenciada por sus experiencias como alumnos y tienden a repetir los mismos esquemas,

257



tan solo les interesan los aspectos relativos a la ensefianza de las técnicas y materiales y no
se preocupan de preguntarse sobre su punto de vista sobre su rol, la imagen que tienen de su
trabajo, lo que les atrae, lo que no, etc.” Por esa razon, Adams ha sefalado la importancia
que deben tener las cuestiones pedagodgicas en estos cursos, seglin esta autora una tercera
parte del curso debe estar dedicada a cuestiones como la planificacion del aprendizaje, la
manera de llevar los grupos, de tratar con los problemas de aprendizaje, de hacer el mejor
uso de los recursos, de crear situaciones que promuevan el aprendizaje, de identificar las
técnicas de ensefanza, etc. La respuesta a estas cuestiones es la que permitira insertar las
experiencias de practicas en las escuelas dentro de un marco reflexivo general sin el cual

quedarian incompletas. En estos cursos los trabajos practicos de los estudiantes consistian en:

*  Producir un programa de diapositivas para los alumnos como una introduccion a ABE.

*  Preparar una programacion de ABE para el 1° y 4° afio de escuela.

En una de las newsletter de ABE del ano 1983 se recogen algunas de las ideas de los trabajos

de los estudiantes de la Universidad de Birmingham:

» Disefio de un espacio para esconderse (trabajando la relacion sensorial y emocional
con el espacio y el diseno).

= El mobiliario urbano (recogida de informacion, analisis de los disefios y propuestas de
mejora).

= Las siluetas y contornos de los edificios del barrio (problemas relacionados con la
valoracion tonal, la profundidad, los matices de color, etc.).

= Las tiendas del barrio (analizando sus tipologias y aspectos formales).

= Lo bueno, lo feo y lo malo (los nifios deben buscar y dibujar en el barrio aquello que
les parece bueno, feo y malo y proponer soluciones).

» Los modulos decorativos en las decoraciones de las fachadas, verjas, tejados, etc.

(idea de mddulo, ritmo, repeticion, disefos decorativos, etc.)
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Proyectos del alumnado de PGCE de la Universidad de Birmingham

3.2. El proyecto Site Specific

Por el interés que posee para nuestra investigacion describiremos a continuacion de manera

algo mas extensa las caracteristicas de un programa de formacion inicial del profesorado
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denominado SITE SPECIFIC, (Adams y Chilsholm, 1999; Chilshom, 1999; Griffin, 1999 y Site
Specific Project Info, n°1 n°2 y n°3, 1998). Este programa ha influenciado muy directamente
la parte de la investigacion empirica de esta tesis y encontramos que sus planteamientos son
de indudable interés para buscar marcos de implantacion de los estudios sobre el entorno
desde la educacién artistica en la formacion inicial del profesorado en nuestro pais.
Seguiremos para la descripcion general del programa la informacion aparecida en las hojas
informativas que se editaron en el ano 1998 (Site Specific Project Info, n°1 n°2 y n°3) para

difundir el marco de investigacion y las ideas mas importantes de Site Specific.

3.2.1. Intenciones y objetivos del proyecto

SITE SPECIFIC es el nombre de un proyecto de investigacion en Formacion Inicial del
Profesorado cuyo objetivo general ha sido el de ampliar el curriculo de arte y disefio
britanico. En concreto el proyecto esta especialmente interesado en la creacion de materiales
para educacion artistica y disefio que utilicen el entorno construido como un estimulo y
recurso de trabajo. La idea se pone en marcha en el ano 1998 como resultado de la
colaboracion entre varias instituciones responsables de la formacion del profesorado. En la
experiencia colaboran conjuntamente estudiantes de PGCE de Arte y Disefo, y estudiantes de
Arte que trabajan juntos con los maestros en las escuelas durante las practicas de enseianza.
Las instituciones implicadas son: Middlesex University Univ. London; St. Andrews College,
Glasgow; Strathclyde University, Glasgow; University of Central England, Birmingham;

University College Breton Hall, Wakfield; University of Wales Institue, Cardiff.

El proyecto se enmarca en unas preguntas que ya surgieron en el inicio de ABE y que tienen
que ver con la problematica medioambiental en educacion y su relacion con la educacion
artistica: ;Qué tipo de entorno estamos creando? ;Qué contribuciones puede hacer la
educacion artistica y el disefio a la educacién ambiental, a la educacion para el desarrollo
sostenible o al desarrollo de una alfabetizacion medioambiental? ;Como deberdn ser
educados los jévenes para participar en la construccién del su entorno en el futuro? ;Cémo
pueden los expertos en arte y en disefio contribuir junto a los especialistas en educacién a
ensanchar el curriculo nacional en estas materias? Ademas de su propia funcion formativa el
programa posee una intencionalidad investigadora con el propdsito de aumentar el

conocimiento sobre estas cuestiones.
Uniendo la faceta educativa y la investigadora el programa tiene como objetivos:
» Identificar, documentar y difundir ejemplos de “buenas practicas”.

= Demostrar como se relacionan estas experiencias con los requerimientos del Curriculo

Nacional.
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3.2.2.

Demostrar como el trabajo puede ser desarrollado tanto por especialistas, como es el
caso de los profesores de educacion artistica de Secundaria, como por no
especialistas como es el caso de los profesores de Primaria.

Iniciar un programa para producir materiales que sirvan para el trabajo conjunto de
estudiantes, profesores y artistas en las escuelas.

Desarrollar un programa de formacion de simposios y de talleres interprofesionales a

nivel regional.

Marco de investigacion

El método de investigacion es el de Investigacion-Accion cuyo principal propodsito es encontrar

maneras de mejorar la practica pedagogica. Desde el punto de vista de la Investigacion

Accion no se trata solo de investigar y comprender situaciones o practicas educativas

existentes sino de buscar activamente formas de cambiarla. Esta metodologia requiere que

los estudiantes se impliquen en desarrollar una comprension sistematica de su trabajo dentro

de un marco de una practica reflexiva y critica. El propio trabajo debe ser sistematicamente

revisado y evaluado en la busqueda de nuevas posibilidades para la accion.

Los datos sobre los que se sostiene la investigacion son los siguientes:

Los informes de los estudiantes sobre su trabajo en las escuelas
Muestras de los trabajos de los nifios/as
Informes elaborados por los tutores y los profesores sobre el trabajo de sus

estudiantes y evaluacion de sus resultados.

Entre los temas de investigacion encontramos en primer lugar preguntas que tienen que ver

con problemas educativos en general:

;De donde sacan los estudiantes sus ideas para trabajar en las escuelas? ;Como saben
que esas ideas funcionaran?

;Cuales son las principales dificultades que experimentan los estudiantes en su
trabajo en las escuelas?

;Como puede el trabajo de los estudiantes ampliar y enriquecer el trabajo de los
profesores?

;Como apoya o al contrario, entorpece el sistema los esfuerzos de los profesores y los
estudiantes?

¢Cémo pueden los profesores influenciar y apoyar el trabajo de los estudiantes?

;Qué oportunidades hay de introducir nuevas ideas o maneras novedosas de trabajar

en las escuelas?

Al mismo tiempo que ideas relacionadas con la educacion artistica y el entorno construido:
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;Qué ideas deben ser exploradas en la relacion entre arte, disefio y entorno?

;Cuales son los problemas que experimentan los estudiantes al desarrollar un trabajo
que una arte, disefio y entorno?

;Como se usa el arte como una forma de percepcion?

;Cuales son los medios y las técnicas apropiadas para estudiar el entorno construido
como una parte del curriculum de arte y diseno?

;jComo influye en el trabajo en la escuela desarrollado por los estudiantes su
formacion profesional como artistas o disefadores?

;Como se desarrollan las capacidades de disefio? ;Cual es la relevancia social de
expresar y compartir ideas, de implicar a la gente joven en las discusiones sobre
cuestiones estéticas y de disefio relacionadas con su experiencia del entorno?

;Como se puede utilizar el arte como medio de investigacion ademas de como medio
de expresion?

;Como puede ser usado el arte como un medio de implicacion social?

;Cuales pueden ser las funciones de las artes visuales en la educacion?

En cuanto al trabajo con los estudiantes, éste se centra en los tres niveles o tres “miradas”

sehaladas por Adams como marco para el trabajo con el entorno que ademas seran las tres

lineas sobre las que se debera desarrollar el trabajo en las escuelas de primaria y secundaria.:

3.2.3.

Sentido del lugar: mediante obras de arte que plasmen una respuesta emocional a un
lugar.

Estudios criticos: que requieren que los estudiantes elaboren y justifiquen juicios de
valor sobre las cualidades estéticas y de disefio del entorno.

Actividades de Disefno: donde los estudiantes consideran las posibilidades de cambiar
el entorno.

Experiencias prdcticas en el marco de Site Specific

A modo de ejemplo describimos algunas de las experiencias practicas del trabajo con

estudiantes que se enmarcan dentro del programa. Adams y Chilshom (1999) exponen los

resultados de un taller intensivo para estudiantes de PGCE de la Universidad de Bretton Hall.

En este taller los estudiantes fueron incitados a explorar la idea de introducir un cambio

temporal en un lugar de su eleccion. A este efecto tuvieron que preparar tres paneles para

expresar:

1.
2.
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El sentido del lugar del sitio elegido
El analisis de los elementos clave y las relaciones identificando la necesidad o la
oportunidad para un cambio

Como esas ideas para los cambio podrian tener un impacto en el entorno



A partir de este trabajo los estudiantes pudieron desarrollar materiales didacticos visuales o
tridimensionales para trabajar en las escuelas. Ademas de estas propuestas se trabajaron
tareas escritas de reflexion sobre cuestiones ambientales, el desarrollo de un vocabulario

para describir la experiencia del espacio, etc.

Griffin (1999) expone el proceso desarrollado por una alumna del programa Site Specific de la
Universidad de Middlesex durante sus practicas de ensenanza trabajando sobre el concepto de

arte publico.

Chisholm (1999) de la universidad de Bretton Hall destaca la utilidad de los ejercicios escritos
sobre problemas ambientales. A través de ellos los estudiantes descubren temas clave,
generan ideas y establecen conexiones entre el ambiente y un gran nimero de conceptos: la
preservacion del paisaje, las conexiones entre diferentes tipos de arte en la interpretacion
del entorno, la relacion entre entorno natural y construido desde un punto de vista cultural,
el arte publico, el sentido del lugar, etc. Otra de las tareas descritas como de gran
importancia es la presentacion y exposicion de las ideas sobre un concepto determinado
mediante soportes visuales que posteriormente seran utilizados en las escuelas, algunos de
los conceptos elegidos fueron: escaparates, aglomeraciones de personas, graffiti, minas
abandonadas, castillos, el deterioro, fachadas, gargolas, personalizacion, etc. Los estudiantes
valoraron la medida en que un material bien realizado podia mejorar la comprension del
problema por parte de los alumnos de las escuelas. Chisholm sefala respecto al trabajo
realizado en el programa: “El valor de este trabajo reside en el cambio de las actitudes y de
las percepciones que contribuyen al desarrollo de una mirada profesional” (Chisholm,
1999:10).

3.3. El programa de la Facultad de Educacion de la Universidad de Gerona

La Universidad de Gerona viene desarrollando en los Gltimos afos una linea de investigacion
centrada en el estudio del patrimonio, para ello ha creado un “Instituto de Patrimonio
Cultural” (IPAC) que se ha propuesto como objetivos la conservacion, la tutela y la difusion
del mismo, implicando en esta tarea a las distintas Facultades: Derecho, Quimica, Letras,
Ciencias de la Educacion o Turismo (Juanola y Calbo, 1999). Dentro de la Facultad de
Educacion el area de Didactica de la Expresion Plastica ha adoptado esta linea de
investigacion como objetivo propio estudiando a través del arte las relaciones entre el medio,

el patrimonio y la educacién (Juanola y Calbé 1999).
En esta area trabajan personas implicadas en esta linea de trabajo desde hace varios afos

como Roser Juanola (1995, 2000, 2005). Siguiendo a Juanola y Calbd, los interrogantes que se

generan en este enfoque con relacion a las artes visuales serian del tipo “;Cémo se relaciona

263



la comprensidn del patrimonio con la comprension del arte y del arte contempordneo? ;Como
se relaciona con la comprensiéon de la cultura audiovisual? ;En qué contextos -edades,
culturas, entornos, lugares...- uno u otro aspecto puede ser mds enriquecedor? ;Qué aspectos
del conocimiento y la critica favorecen, por separado o en relaciéon?” (Juanola y Calbo,
1999:3). El marco tedrico de esta investigacion vincula el entorno de patrimonio, la
universidad y el entorno escolar, contemplando la adecuacion al contexto educativo como
variable fundamental. Este enfoque ha fructificado en proyectos de investigacion
interculturales a partir de metodologias comparadas para el estudio del patrimonio en

diferentes contextos (Paunero y Montero Pantoja, 2005)

En la docencia en formacion inicial del profesorado los objetivos descritos se plasman en un
trabajo en el aula y en unas propuestas de unidades didacticas que el alumnado programa y
desarrolla durante las practicas en centros y en las cuales se trabaja a partir del patrimonio
presente en el entorno. En estos trabajos el enfoque predominante es el descubrimiento del
patrimonio artistico y la aplicacion de los contenidos propios de la educacion artistica a la
interpretacion y la apreciacion de la arquitectura y arte publico (Calbé 1997). El alumnado
debe realizar materiales didacticos en los que se trabajen estos conceptos y ponerlos en

practica en las escuelas durante las practicas.

Se oferta ademas una asignatura optativa, “Patrimoni artistic i educaci6” que aborda
especificamente la formacion para el profesorado en la didactica del patrimonio desde la

Educacion Artistica.

3.4. Otras experiencias en formacion del profesorado

Ricard Huerta, de la Universidad de Valencia, ha realizado una experiencia con alumnado de
Magisterio sobre la Cultura Visual de la ciudad valenciana de Ontinyent (Huerta, 2004). La
experiencia ha consistido en el analisis de los “artefactos” de cultura visual de la ciudad por
parte de los estudiantes y en su trabajo en las escuelas de infantil a través de los dibujos

realizados por los nifios y las ninas.

Palacios (2000b, 2001) ha realizado varias experiencias de trabajo a partir del entorno
construido con los estudiantes de Magisterio en la linea de las propuestas de Adams. En estos
proyectos se han trabajado las habilidades de critica sobre el paisaje urbano y las habilidades

creativas en las propuestas de mejora en el entorno.
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4. INSTITUCIONES Y PROGRAMAS EDUCATIVOS

4.1. UNESCO

Growing Up in cities (http://www.unesco.org/most/guic/guicmain.htm), es un programa

internacional de la UNESCO dedicado a mejorar las relaciones de los nifos y las nifas con sus
entornos urbanos y a crear ciudades mas habitables que respondan mejor a sus necesidades.
El proyecto tiene su origen en el trabajo que el conocido urbanista Kevin Lynch realizo para la
UNESCO a principios de los setenta bajo el nombre de “La percepcién del nifio de su entorno”
en el que se llevo a cabo una investigacion en Argentina, México, Australia y Polonia, relativa
a la imagen que los nifios tenian de sus ciudades. El contenido de este proyecto se publico en

el ano 77 con el nombre de Growing Up in cities.

En los 90, el proyecto fue revivido por la UNESCO a través de su programa MOST (Management
of Social Transformations) y la institucion noruega Centre for Child Research and Childwatch

International of Oslo, extendiéndose a un gran nimero de paises.

Entre sus objetivos GUIC pretende ayudar a los mas jovenes a explorar e interactuar con su
entorno al mismo tiempo que promueve experiencias de trabajo para la mejora de las
comunidades que impliquen la participacion efectiva de los nifios y las nifias. Para ello GUIC
desarrolla modelos de colaboracion interdisciplinar entre educadores, arquitectos,
planificadores, autoridades locales, y nifios para que las voces de estos Ultimos puedan ser
escuchadas y sus ideas sobre los problemas ambientales y sus mejoras puedan ser tenidas en
cuenta. El programa sintoniza con los principios de la Agenda 21, el programa Habitat y la
Convencién Internacional de los Derechos del Nifio. Su intencion es colaborar en la
transformacion social con un énfasis especial en las cuestiones que relacionan entorno con

inmigracion, multiculturalismo y procesos de urbanizacion.

4.2. CIUDADES EDUCADORAS

El movimiento de Ciudades Educadoras www.edcities.bcn.es, se inici6 en el “I Congreso

Internacional de Ciudades Educadoras” que se celebro en Barcelona en 1990. En ese congreso
un grupo de ciudades asumio el objetivo de trabajar conjuntamente en proyectos y
actividades para mejorar la calidad de vida de los habitantes. Este movimiento se formaliza
como asociacion internacional en el Ill Congreso celebrado en Bolonia. A través de este
proyecto se trata de dar forma al compromiso de las ciudades con la educacion.
Aprovechando las inmensas potencialidades educativas de la ciudad se busca el desarrollo de
una ciudadania mas critica, creativa o participativa y se trabaja en muchos ambitos, entre
ellos los relacionados con el urbanismo y la sostenibilidad. En su pagina web poseen un
importante banco de datos de experiencias educativas realizadas en las ciudades

pertenecientes a la asociacion.
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4.3. EEUU

Actualmente existen algunas organizaciones nacionales dedicadas a promover la BEE. Las mas
importantes son The American Institute of Architects, The American Planning Association, y

en el ambito de la educacion para el patrimonio The National Trust for Historic Preservation.

The American Institute of Architects, (www.aia.org), implicada desde el afo 1966 en la
educacion, comenzo a partir del ano 1980 a desarrollar un programa llamado Learning by
Design. Este programa ha estado destinado a ayudar a los/as profesores/as de primaria y
secundaria a desarrollar curriculos que promuevan habilidades perceptivas y de disefio del

entorno aplicadas sobre todo a mejorar el entorno inmediato.

Segln Graves (1996) estas organizaciones han promovido histéricamente actividades vy
proyectos para mejorar la concienciacion ante el entorno construido, sin embargo como con
el paso de los anos la tendencia ha sido la de derivar los proyectos hacia un planteamiento
educativo basada en la comunidad (community-based education), que implica mas alla del
desarrollo de habilidades perceptivas o creativas, la implicacion responsable en los problemas

que afectan a la propia comunidad.

CUBE: Center for Understanding the Built Environment, (http://www.cubekc.org),

organizacion localizada en Kansas y dirigida por la historiadora del arte Ginny Graves. Se
inicia en el ano 83, desde entonces ha desarrollado su labor formando profesores para
trabajar conjuntamente con la comunidad y con diversos profesionales (arquitectos,
planificadores, expertos en educacion ambiental, etc.) para la mejora del entorno desde el
punto de vista del desarrollo sostenible y de la participacion ciudadana en el cambio. Sus
actividades han evolucionado en un amplio espectro de programas dentro de la educacion
basada en la comunidad (comunity-based education). Algunos ejemplos de estas actividades
son (Graves, 1996):

= Calendarios: Los estudiantes crean calendarios en los que, a través de textos y dibujos, se
documentan importantes edificios o hitos arquitectonicos del entorno. Las ilustraciones y
los textos enfatizan los aspectos técnicos, formales o histdricos.

= Recorridos turisticos: En este caso la actividad consiste en preparar recorridos turisticos
en determinados barrios. La informacion y las ilustraciones forman un cuaderno que se
imprime y edita por los propios ninos.

= Guias urbanos: Experiencias como la realizada en Vancouver, Canada, donde tras haber
estudiado e investigado la arquitectura de la ciudad, los nifos y las nifas hacen de guias
para los visitantes explicando sus caracteristicas.

» Adoptar un edificio: en estos proyectos los estudiantes encargan de proteger un edificio
que se encuentra amenazado por deterioro o por algun proyecto urbanistico. Recogen

informacion sobre él y difunden tratan de sensibilizar a la poblacion de esta situacion
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mediante diversos métodos: haciendo carteles, camisetas, organizando visitas al lugar,
etc.
= Box City (ciudad de cajas): esta es, junto con Walk around the Block, la actividad mas
representativa e importante de las llevadas a cabo por CUBE y que se ha plasmado en un
material curricular impreso. Se trata de un proyecto interdisciplinar donde se trabaja la
planificacion urbanistica de la comunidad. Se construye mediante cajas de carton un
modelo de la poblacion donde se reside o de parte de ella. Se trata de que mediante
diversas actividades se enfrenten a los diferentes problemas implicados en los procesos
de planificacion y disefio ambiental, y de que tomen decisiones responsables y
conscientes destinadas a mejorar su comunidad.
=  Walk around the Blok (un paseo por la manzana) de la misma manera que Box city, este

proyecto se ha plasmado en un material curricular (Graves et al., 1997). Basicamente
consiste en recorridos planificados en los que se va trabajando el conocimiento del
entorno desde diversas areas. Segln Graves (1996) este proyecto recoge tres importantes
principios educativos:

a. Introducir a los estudiantes en un aprendizaje interdisciplinar que implica

historia, economia, geografia, matematicas, ciencias, artes visuales, etc.
b. El aprendizaje a través de la investigacion sobre el terreno, basado en la
experiencia directa que desarrolla amplio niUmero de habilidades y técnicas
c. La naturaleza social del aprendizaje, permitiendo al nifio o la nina formar parte

de una “comunidad o grupo de aprendizaje”

Architecture + Children, creada en 1987 por Anne Taylor, profesora de la Escuela de
Arquitectura de la Universidad de Nuevo Mexico, y directora del Instituto para la Educacion
Ambiental de esta Universidad. Esta organizacion desarrolla curriculos de educacion para el
entorno construido para estudiantes de cualquier edad, programas de formacion del
profesorado y exposiciones. Su interés se centra en estudios que integran el entorno natural y
cultural con un interés especial en la cultura de los nativos americanos e hispanos y en como
disenan y construyen sus comunidades. Este programa ha sido adoptado por varias ciudades

en todo el mundo.

Center for City Building Education, (http://www.csupomona.edu/~dnelson/cbe.html), una

importante referencia en la educacion ambiental desde 1969. Fundado por Doreen Nelson. El
centro tiene varias publicaciones bajo el titulo general de The City Building System que
conforman un curriculo de disefno ambiental que incluye el desarrollo de habilidades
espaciales y la toma de decisiones en problemas ambientales. Este material es utilizado en
todos los niveles educativos y las lecciones estan pensadas para adaptarse a la diversidad del

alumnado. En su pagina web contiene recursos didacticos on line.
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Architecture in education, (http://www.aiaphila.org/aie/aie.html), organizacion radicada

en Filadelfia desde el afno 1981, apoyada entre otras por la AIA de Filadelfia y el Nacional
Endowment for the Arts. Esta organizacion desarrolla recursos didacticos para primaria y
secundaria basados en la arquitectura, promueve el trabajo de colaboracion de arquitectos en
las escuelas y ofreciendo publicaciones y materiales para los profesores para la mejora de la

comprension del entorno construido (Marcy, Copeland, Greenberger, 1986).

4.4. ESPANA

La Fundacion la Caixa ha puesto en marcha “Vivir en las ciudades histéricas, pasado y
presente hacia un futuro sostenible”, un programa educativo realizado en colaboracion con
los ayuntamientos de las ciudades en las que se ha llevado a cabo el proyecto (21 ciudades) y
dirigido a Secundaria. Segin Bovet (2001) este programa plantea una propuesta de
investigacion de la ciudad entendida como paisaje urbano desde un enfoque holistico. Parte
de la idea del patrimonio como recurso sostenible y su objetivo mas importante es fomentar
una actitud de ciudadania activa, dialogante y participativa ante los problemas de las
ciudades historicas. Para ello ofrece una serie de materiales en diferentes soportes
elaborados para facilitar el aprendizaje de los tres tipos de contenidos marcados por la
LOGSE: conceptos (el patrimonio como recurso sostenible, problematicas socioeconomicas de
su conservacion), procedimientos (observacion directa, uso de diversos instrumentos,
planteamiento de dilemas, etc.) y actitudes (posturas criticas, de valoracion hacia la ciudad,
actitud de ciudadania activa, etc.) (Bovet 2001). El punto de partida consiste en unos
materiales para la percepcion de la ciudad a través de todos los sentidos, Quo Vadis?, que
estan muy en la linea de las metodologias de redescubrimiento sensorial de la ciudad citadas
anteriormente en proyectos como ABE y similares, posteriormente y a partir de ciertos
problemas y dilemas detectados se trabaja mediante investigaciones, debates, charlas con

expertos y conciudadanos, y comunicaciones de resultados.

A través de su portal de internet, Educ@lia, la Fundacion La Caixa ofrece actividades
relacionadas con la problematica del paisaje y del espacio urbano y la ciudadania. Algunas
pertenecen al programa “Vivir en las ciudades historicas” y otras, enmarcadas bajo el
nombre de “ciudadania” plantean ejercicios on line de problemas urbanisticos y de
sostenibilidad.

http://www.educalia.org/edu2/externs/ciudadania/cast/ciudadania.htm

CER POLIS, http://www.ub.es/escult/1.htm. Se trata de un grupo de investigacion,

constituido por profesores de la Universidad de Barcelona del ambito de las artes plasticas y
de la psicologia ambiental. Su linea de trabajo es la relacion entre espacio publico, arte
publico y regeneracion urbana desde una perspectiva interdisciplinar que engloba enfoques

relacionados con el simbolismo del espacio publico, la escultura urbana, el disefio urbano,
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etc. Promueven un programa de Doctorado llamado “Espacio publico y regeneracion urbana”
y facilitan desde su pagina web el acceso a gran nimero de materiales relacionados con todos

estos temas.

4.5. REINO UNIDO

El Reino Unido, consecuentemente con su larga tradicion e interés en la Educacion Ambiental,
posee una extensa red de organizaciones e instituciones dedicadas a la educacion para el
entorno construido (BBE). Una completa revision de estas organizaciones y programas
aparecio en el nimero 35 de Streetwise en el ano 1999. Destacamos aqui algunas de las mas

significativas y actualizamos esa informacion:

CABE, Commision for Architecture and the Built Environment (www.cabe.org.uk/),

organismo publico creado por el Department for Culture, Media and Sport (DCMS) y por the
Office of the Deputy Prime Minister (ODPM) en 2002. Su departamento de educacion

(http://www.cabe-education.org.uk/), desarrolla una importante labor en la formacion para

la comprension del entorno construido y sobre todo para la implicacion de nifios y jovenes en
la mejora del mismo. Sus propuestas se extienden tanto a la educacion formal como la no
formal. Edita la revista 360°, disponible on line, y que, como ya sefalamos anteriormente, ha
supuesto la continuacion de la linea de difusion educativa abierta por Bulletin of
Environmental Education y continuada posteriormente por Streetwise. Esta revista
proporciona informacion sobre todo tipo de experiencias educativas relacionadas con la
apreciacion y comprension del entorno construido, la participacion y regeneracion urbana,

etc. ademas cada niumero trae un material didactico para ser utilizado en el aula.

Learning Trough Landscape, (LTL), (http://www.ltl.org.uk/). El programa Learning Through

Landscape se inicié en el Reino Unido como una investigacion en 1980 y se establecido como
una organizacion nacional en 1990, dirigida por Eileen Adams y con el apoyo del Department
of Education and Science, la Countryside Commission y diversas autoridades educativas de
caracter local. La intencion de esta organizacion ha sido la de investigar el potencial
educativo de los patios de los colegios, que en Gran Bretaia ocupan una extension de mas de
50.000 hectareas. A través de esta organizacion se ha desarrollado un centro de recursos con
un equipo interdisciplinar de educadores, arquitectos, paisajistas, etc., para asesorar y
apoyar las experiencias que se estan llevando a cabo en las escuelas primarias y secundarias
del pais. Desde la creacion del programa 30.000 escuelas en Inglaterra, Gales e Irlanda del
Norte han recibido informacion sobre el desarrollo de los patios escolares. 4000 escuelas se
han suscrito como miembros y han recibido soporte adicional. Todas estas escuelas son ahora
mas conscientes del recurso educativo que constituyen los patios escolares y se estima que un

30% han llevado a cabo mejoras para aprovechar este recurso educativo.
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LTL se propone transformar los patios escolares mediante la investigacion y la participacion
de la comunidad educativa como un paso importante para lograr la implicacion de la misma
en la mejora de la calidad ambiental del entorno inmediato. La version escocesa de LTL es

Grounds for Learning (http://www.gflscotland.org.uk/).

English Heritage (http://www.english-heritage.org.uk/), organismo puUblico dedicado a la

comprension, proteccién, conservacion y difusion del patrimonio. Posee una rama educativa
que promueve programas relacionados con esos aspectos en las escuelas algunos de cuyos
recursos son disponibles on line. Relacionado con el interés de nuestra investigacion, podemos
destacar que el English Heritage no sélo trabaja sobre edificios historicos sino que promueve
iniciativas en las que los estudiantes deben investigar los vestigios historicos presentes en el
entorno de su escuela, como los nombres de las calles, o las galerias comerciales (Glen 1999).
En cualquier lugar donde se lleve a cabo el trabajo de campo se pueden desarrollar
actividades de aprendizaje similares que incluyan la recogida de informacion, la elaboracion
de escritos, de dibujos, el uso de la fotografia, la solucion de problemas, el rol-play y la

preparacion de las fichas de trabajo.

CUBE http://www.cube.org.uk organizacion situada en Manchester, que desarrolla en su

departamento educativo un gran numero de propuestas didacticas relacionadas con el
entorno construido en todos los niveles educativos. El arquitecto Jeff Bishop, que ya participo

en ABE, dirige el equipo pedagodgico a través de proyectos basados en la comunidad.

Groundwork trust. (http://www.groundwork.org.uk/) El programa “Groundwork” ha

implicado a un millon de nifios y nifas en sus propuestas en Inglaterra, Gales e Irlanda del
Norte. Este programa une la regeneracion ambiental, social y econémica en la bUsqueda de
un desarrollo sostenible. Entre su campo se actuacion se encuentra la regeneracion urbana y
del paisaje natural. Los patios escolares han sido uno de sus focos de atencion. Un ejemplo de
la actuacion de este programa en el terreno educativo es el Groundwork Bridgend’s Gree IT
Programme, ha través del cual los nifos de Garw Valley en Gales del Sur han preparado un
documento (Garw Green Guide) que pretende mostrar las necesidades de su comunidad para
mantener el paisaje tanto urbano como construido dentro del objetivo del desarrollo
sostenible. La guia esta profusamente ilustrada con fotografias, dibujos mapas y graficos
realizadas por los nifos y muestra lo que estos son capaces de hacer si trabajan en

colaboracion con profesionales del disefio y expertos en medio ambiente.

Center for Creatives Communities http://www.creativecommunities.org.uk/ Una de las

mayores organizaciones dedicadas al arte y su papel en la regeneracion urbana en el Reino
Unido. Desde 1996 dirige el proyecto Common Threads Project una iniciativa que pretende
mejorar la cooperacion entre las artes y la educacién formal e informal. El objetivo es

desarrollar una comprension mas amplia del valor del arte para el desarrollo de la comunidad.
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Desde 1986 ha organizado importantes congresos y conferencias sobre el tema de los que han
surgido varias publicaciones. En su pagina web ofrece una serie de links relacionados con el

tema.

Creative partnership http://www.creative-partnerships.com/ Se trata de una organizacion

estatal nacida en 2002 dependiente del Arts Council de Inglaterra. Su cometido principal es

facilitar la colaboracion entre artistas y escuelas para la realizacion de proyectos artisticos.

271



5. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ADAMS, E. (1984): “Art and the the Built Environment in Teacher Training”. Bulletin of
Environmental Education, 158, 22-27

ADAMS, E. (1992): Making the Playground. Stoke on Trent , Trentham Books

ADAMS, E. (1997): Public Art, People, Projects, Process, AN Publications.

ADAMS, E. (1998): “Built Environment Education” y “Built Environment Education: A National
Focus”. Streetwise, 35 (Vol 9:3)

ADAMS, E. (1998): “Heritage”. Streetwise, 35 (Vol 9,3), 15
ADAMS, E. (1999): Entrevista en El Boletin de las Artes Visuales, 14, 4-9

ADAMS, E.; INGHAM, S. (1998): Changing Places. Children’s Participation in Environmental
Planning. London. The Children’s Society.

ADAMS, E. & WARD, C. (1982): Art and Built Environment: a teachers approach. London:

Longman

ADAMS, E. & CHILSHOLM, T. (1999): “Art, design and environment: a programme for teacher
education”. Journal of Art & Design Education, n°18, 337-344

ADAMS, E.; KINOSHITA, 1. (2000): Machi-work: education for participation. Tokyo, Fudosha,
(distributed in UK by Trentham Books)

ADMETLLA, P. (1998): “La plastica i léstudi de léntorn urba a Primaria”. Perspectiva Escolar,
222, 21-35

ASENSIO, M.; POL, E. (2003): “Educar a través del patrimonio: Cancho Roano, el edificio mas

antiguo de la peninsula”. Aula de Innovacién educativa, 126, 12-15
AUGE, M. (1998): El viaje imposible: el turismo y sus imdgenes. Barcelona, Gedisa.

AVERY, H. (1994a): “The integration of feminist discourse in built environment education”.
Planning Practice and Research, 9 (3), 175-178

AVERY, H. (1994b): “Feminist issues in built environment education”. Journal of Art & Design
Education, 13 (1): 65-71

AVERY, H. (1996): “A feminist perspective of built environment education: history, critique,
and resource”. En GUILFOIL, J.K.; SANDLER, A.R. (ed.): Built Environment Education in Art
Education. Virginia, NAEA

AVERY, H. (1997): “Environment for girls and women: a built environment education

programme for intermediate grades”. Journal of Art & Design Education, 16, 3, 241-246
BENNETT, S. (2000): “Crossing the Line”. Journal of Art and Design Education. 19 (3), 272-279

BIRTWISTLE, D. (1997): Public Art and Urban Regeneration, Streetwise n° 30, 10-11

272



BLANDY, D.; BOLIN, P. (2003): “Beyond Visual Culture: Seven Statements of Support for
Material Culture Studies”. Art Education. Studies in Art Education, 44(3) 246-263

BOVET, M. (2001): “El paisaje urbano de la ciudad historica o la historia del paisaje de la
ciudad”. Iber, 27, 7-16

CALAF, R. (coord.) (2003): Arte para todos. Miradas para ensefar y aprender el patrimonio.
Gijon, Trea
CALBO, M., (1997): “;Tienen que dibujar los estudiantes en la clase de didactica del arte?”.

Arte, individuo y sociedad, 9, 33-54.

CALBO, M. (2003): “Respuestas de la educacién artistica a la crisis ambiental: ejes y

practicas”. Aprender. Revista Da Escola Superior De Educagao De Portalegre, 27, 48-60.
CHILSHOM, T. (1999): “l see what you mean”. Streetwise, 37, 8-10

COUTTS, G. (2000): “Using Multimedia to Introduce Young People to Public Art in Glasgow”.
Journal of Art and Design Education, 19 (3), 262-271.

CUNLIFFE, S.; ERICKSON, M.; SHORT, G. (1999): “Valuing and Conserving our Built
Environment”. En GUILFOIL, J.K.; SANDLER, A.R. (coord.): Built Environment Education in Art
Education. Reston Virginia, NAEA.

DAVIS, C.A. (1998): “Cardiff Bay Arts Trust”. Streetwise, 35, 19

DE LORENZO, C. (2000): “Integrating Public Art, Environmental Sustainabiliry, and Education:
Australia’s “Creative Village” Model”. Journal of Art and Design Education, 19(2), 153-160

FAULKNER, R. (1991-92): “Salford Metamorphosis”. Streetwise, 9, 7-9

FONTAL, O. (2003): La Educaciéon Patrimonial: teoria y prdctica en el aula, el museo e

internet. Gijon, Trea.
FROST, N. (1987): Architects in schools. Cambrigde, Royal Institute of British Architects (RIBA)

GETTY CONSERVATION INSTITUTE, (1997): Landmarks of a New Generation: User's Manual. Los
Angeles: The J. Paul Getty Trust.

GOODEY, B. (1974): Urban Walks and Town Trails: Origins, Principles and Sources, Research

Memorandum 40, Birmingham, Centre for Urban & Regional Studies, University of Birmingham

GOODEY, B. (1975): Sensory Walks, Working Paper 33. Centre for Urban & Regional Studies,

University of Birmingham
GOODEY, B. (1976): Urban Walks. London, London, British Tourist Authority
GRIFFIN, D. (1999): “Art in Public Spaces”. Streetwise, 35, 14-15

GUILFOIL, J.K. (1986): “Techniques for Art Educators in Architectural Desigh Research and
Evaluation”. Art Education 51, 10-12

273



GUILFOIL, J.K.; SANDLER, A.R. (1999): Built Environment Education in Art Education. Reston
Virginia, NAEA.

GUINAN, L.K. (1999): Personal space and public place: Architecture and narrative in built
environment education. En GUILFOIL, J.K.; SANDLER, A.R. : Built Environment Education in
Art Education. Reston Virginia, NAEA.

HART, R. (2001): La participacion de los nifios en el desarrollo sostenible. Barcelona. UNICEF

HAYDEN, D. (1996): The power of place. Urban landscape as public history. Cambrigde,
Massachusetts, The MIT Press

HERNANDEZ, F. (2000): Educacion y cultura visual. Barcelona. Octaedro

HICKMAN, R. (2001): “School Student’s Responses to Architecture: a practical Studio Project”.
Journal of Art and Design Education, 20, 161-170

HUERTA, R. (2004): Cultura Visual a Ontinyent. Ontinyent, Caixa d’estalvis d’Ontinyent

JUANOLA, R.; CALBO, M. (1999): “Redefinir patrimonio en educacion artistica: nuevos retos

para viejos conceptos”. El Boletin de Educacion de las Artes Visuales, 14, 1-3

JUANOLA, R. (2005): “Patrimonio y educacion inclusiva: conceptos y ejes para el estudio
comparativo de los casos de Puebla y Girona”. En PAUNERO, F. X.; MONTERO PANTOJA, C.
(coord): Patrimonio, turismo y educacion en Puebla y Girona. Puebla (México), Benemérita
Universidad Auténoma de Puebla, 175-194

KAUPPINEN, H. (1990): “Environmental aesthetic and art education”. Studies in Art Education
43(4), 12-21

LANGDON, P. (1999): “Kevin Lynch and others: implications for built environment education”.
En GUILFOIL, J.K.; SANDLER, A.R., Built Environment Education in Art Education. Reston
Virginia, NAEA.

LIPPARD, L. (2000): On the beaten track: Tourism, Art, and Place. New Press
LOSITO, C. (2001): “Community Based Arts and Regeneration”. Streetwise, 42, 13-14

MARCY, A.; COPELAND, R.; GREENBERGER, G. (eds.) (1986): Architecture in Education: A
Resource of Imaginative Ideas and Tested Activities. Philadelphia, PA: Foundation for

Architecture.

MARSCHALEK, D.G. (1989): “A new approach to curriculum development in environmental
design”. Art Education, 42, 8-17

Mc CUBBIN, S. (1998): “The Art is Magic”. Streetwise, 35, 20

Mc FEE, J.; DEGGE, R. (1980): Art, culture, and environment: A catalyst for teaching.
Dubuque, IA: Kendall/Hunt

274



MUNTANOLA, J. (1980a). Diddctica medioambiental, fundamentos y posibilidades. Barcelona.
Oikos-Tau

MUNTANOLA, J. (1980b). Topogénesis, (tres volimenes). Oikos-Tau, Barcelona
MUNTANOLA, J. (1981): Poética y arquitectura. Anagrama, Barcelona

MUNTANOLA, J. (1984a). El nifio y el medio ambiente, orientaciones para los nifios de 7 a 10

afios de edad. Barcelona. Oikos-Tau

MUNTANOLA, J. (1984b): Adolescencia y arquitectura, actividades diddcticas sobre el medio

ambiente para los 12-17 ahos de edad. Barcelona. Oikos-Tau

MUNTANOLA, J. (1984c): El nifo y la arquitectura, manual introductorio sobre la ensefianza

de la arquitectura y el urbanismo en las escuelas. Barcelona. Oikos-Tau

MUNTANOLA, J. (1985): L’educacié ambiental i environament urba, experiencies a Barcelona.
“Dialegs sobre educaci6 i medi ambient” Fundacié Caixa de Pensions. Barcelona, 15 de

noviembre.
MUNTANOLA, J. (1987). Els nens i la seva ciutat. Barcelona. Ajuntament de Barcelona.
MUNTANOLA, J. (1990): Retérica y arquitectura. Madrid, Herman Blume.

MUNTANOLA, J. (1992): Evaluacién de la ciudad de Barcelona por sus nifios. Ajuntament de

Barcelona.

MUNTANOLA, J.; CAPEL, H. (1983): Activitats de la didactica de [’entorn per als 8-12 anys.

Barcelona, Oikos-Tau

NEPERUD, R. (1973): “Art education: Toward an environmental aesthetic”. Studies in Art
Education, 26(3), 6-10

NEPERUD, R. (1978): “The what and way of environmental design education”. Studies in Art
Education, 31 (4), 4-7

NEPERUD, R. (1995): “Texture of Community: An Environmental Design Education”. En
NEPERUD, R. (ed.): Context, Content and Community in Art Education. Reston, Virginia. NAEA

NEPERUD, R. (1999): Environmental Design Education in Community Contexts. En GUILFOIL,
J.K.; SANDLER, A.R.: Built Environment Education in Art Education. Reston Virginia, NAEA.

ORTEGA, R. (coord) (2000): Educar la convivencia para prevenir la violencia. Madrid. Machado

Libros

PALACIOS, A. (2000a): “La calle: criterios de disefio de espacios y objetos”. En Guias CISS-

Praxis de Educacién Pldstica y Visual para el profesorado de ESO. Barcelona. Ciss-Praxis.

PALACIOS, A. (2000b): “Mirar la ciudad: un proyecto en torno al paisaje urbano para el
profesorado de Educacion Primaria”. En Simposio sobre la Formacién Inicial de los

Profesionales de la Educacidn. Lluis del Carmen (ed.). Girona, Universitat de Girona.

275



PALACIOS, A. (2001): “Imaginando cambios en el entorno urbano. El papel de la educacion
artistica en la formacion de la conciencia critica del ciudadano”. En Los valores del arte en la

ensefianza. Valencia. Universitat de Valencia.

PALMER, J.A.; WISE, M.J. (1982): The Good, the Bad and the Ugly. Sheffield, The Geografical

Association.
SITE SPECIFIC PROJECT INFO, (1998) n°1 n°2 y n°3

SPENCER, CH; BLADES, M.; MORSLEY, K.; (1989): The child in the physical environment.
Chichester, John Wiley and Sons.

STANLEY, N. (2003): “Can Art Education Become a Reflective Praxis? Reflections on Theme
Park Experience”. Visual Arts Research, 56, 94-101

STOKROKI, M. (2003): “Shopping Malls from Preteen and Teenage Perspectives”. Visual Arts
Research, 56, 77-85

TAYLOR, R. (1986): Educating for Art, Critical Response and Development. London. Longman
THISTLEWOOD, D. (Ed.) Critical Studies in Art and Design Education. London. Longman

VALLES, J. (2005):”Apadrinamos esculturas. Un proyecto para el conocimiento, la valoracién y
la conservacion del patrimonio escultérico”. En PAUNERO, F.X.; MONTERO PANTOJA, C.
(coord): Patrimonio, turismo y educacion en Puebla y Girona. Puebla (México), Benemérita
Universidad Autonoma de Puebla, 213-230.

VVAA (1996): Viewfinders: a Visual Environmental Literacy Curriculum. Elementary Unit:
Exploring Community Appearance and the Environment. Warwik, Rl, The Dunn foundation,

disponible en: http://www.eric.ed.gov/

VVAA (1999): Architecture and Art: Cultural Heritage Sites. Los Angeles, Getty Education

Institute.
WARD, C. (1972): The child in the city. New York. Pantedn

WARD, C; FYSON, A. (1973): Streetwork - The Exploding School. London, Routlegde & Kegan

Paul
WEBB, N. (2003): “Tourist Sites”. Visual Arts Research, n°56, 64-76

WILLIAMS, J. (1998): Common Threads: participation for a better world, ponencia en el

congreso, Common Purpose, Nottingahm.

276



CAPITULO 5 EJES CURRICULARES DE LA EDUCACION ARTISTICA PARA LA COMPRENSION DEL
ENTORNO CONSTRUIDO

Introduccion

Este capitulo pretende ser una conclusion derivada de los capitulos anteriores en cuanto a las
pautas de aplicacion didactica de los proyectos para la comprension del entorno construido.
Una vez hemos situado las bases epistemologicas y tras haber revisado el estado de la
cuestion, nos toca definir las claves o ejes sobre los que deberia, a nuestro juicio, girar este
enfoque de la educacion artistica. Se trata de situar el modelo en un marco de actuacién

pedagogico.

No pretendemos proponer un modelo cerrado, la intencion ha sido la de establecer unas bases
comunes sobre las que poder reflexionar y unos objetivos a partir de los cuales poder
desarrollar diferentes lineas y pautas de trabajo. Se trata de un marco necesariamente
amplio debido, en primer lugar, a que el objeto de estudio también lo es y en segundo lugar,
a que la comprension del entorno construido puede englobar dentro de si un gran nimero de

enfoques o miradas.

En primer lugar queremos establecer los ejes conceptuales que sirven de nexo de union para
articular toda esa diversidad de aproximaciones al entorno construido, teniendo en cuenta
estos ejes podremos trabajar contenidos similares independientemente de que el objeto de
estudio sea una calle o una obra de arte publico. A partir de ahi se trata de definir el término
comprension entendida como el objetivo de nuestra propuesta tal y como se entiende hoy en
el ambito de la educacioén artistica actual. Establecidas estas premisas, la definicion de un
marco curricular vendria dada por la delimitacion de los objetivos generales, los contenidos,

los contextos de aplicacion y las lineas metodologicas.
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1.

1.1

EJES CONCEPTUALES

Ejes para la definicion de un modelo de educacion artistica para la comprension del

entorno construido

Las diferentes experiencias y propuestas curriculares analizadas, asi como el marco teodrico y

pedagogico que hemos expuesto en los capitulos anteriores nos dan las claves necesarias para

encontrar los ejes que definen la base comin de la comprension del entorno construido desde

una perspectiva critica-ambiental. Asi, podriamos establecer los siguientes puntos como

referentes ideoldgicos y conceptuales:
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La educacion artistica para la comprension del entorno construido en el marco de la
educacion primaria persigue como objetivo el desarrollo del sentido del lugar. Es
decir, el fin Gltimo es que los nifios y las nifias establezcan vinculos mas profundos
con los espacios y lugares cotidianos, mejoren su identificacion simbdlica y
desarrollen actitudes criticas, de compromiso, respeto y valoracion. Para ello se basa
en el potencial de la experiencia estética, en su capacidad para proporcionar

disfrute, experiencia emocional y una forma especifica de conocimiento.

La comprension del entorno debe contemplarse desde una perspectiva ambiental.
Esto implica incidir en la educacion en valores y en la transformacion critica de las
actitudes respecto al entorno. Se debe promover una comprension holistica que
considere las relaciones entre entorno natural y construido y que tenga en cuenta los

criterios relacionados con la sostenibilidad del medio ambiente.

Se entiende el entorno construido sin hacer distinciones entre arquitectura de
categoria artistica y arquitectura cotidiana, entendiendo que ambos extremos son
importantes en la configuracion de los significados y las experiencias del medio
ambiente. Nos situamos, en ese sentido, mas cercanos a los parametros de la Cultura
Material que de la Cultura Visual, entendiendo que ese término recoge, en su mayor

amplitud, la diversidad del objeto de estudio y su caracter multisensorial.

Establecemos como prioridad la comprension de las relaciones entre los elementos
del entorno y de los factores de disefo del ambiente. Se va mas alla del estudio
aislado de una obra arquitectonica o de arte urbano para considerar la
interdependencia de estos elementos con su contexto tanto a nivel formal como

simbalico.



* La idea de comprension implica la integracion de la cognicion y de la emocion. Se
deben congeniar los objetivos propios de la comprension en su sentido cognitivo,
relacionados con la percepcion, el analisis, la interpretacion y la critica de los
significados visuales, con el trabajo con las emociones y los sentimientos que suscita

el entorno.

= Se parte de lo local y comunitario, del entorno cotidiano y cercano desde una
perspectiva experiencial y vital, pero teniendo en cuenta la diversidad cultural

presente en el entorno y trabajando las interconexiones con la comunidad global.

2. EL OBJETIVO DE LA COMPRENSION: DEFINICION Y MATIZACIONES DEL TERMINO

2.1 El objetivo de la comprensién

A la idea de comprension nos podemos acercar desde dos ambitos que, alun estando
relacionados, aportan matices diferentes. Uno seria la definicibn de comprension desde el
punto de vista de la psicologia cognitiva y del aprendizaje. El otro el uso del término
comprension como objetivo de la educacion artistica actual. En un primer lugar nos
encontramos con el sentido que adquiere ese término desde la investigacion desarrollada en
psicologia cognitiva en relacion con la adquisicion y el uso del conocimiento (Perkins, 1988;
Gardner, 1993; etc.). Por otro lado, desde el terreno de las corrientes educativas actuales, la
comprension se ha convertido en el objetivo de referencia dentro del curriculo posmoderno
de la educacion artistica. Hablariamos en este caso de una comprension critica que persigue
la interpretacion de los productos de la cultura visual. No pretendemos hacer un estudio
detallado de estos asuntos porque de esto ya se han ocupado suficientes trabajos (ademas de
los citados, Hernandez, 2000; Aguirre, 2000; Freedman, 2000; etc.). Ahora bien, si
consideramos necesario contextualizar y matizar el término comprension dentro del sentido

general de nuestra propuesta.

2.2 La comprension desde el punto de vista cognitivo

Las investigaciones sobre la construccion y el uso activo del conocimiento, junto con el
debate sobre la funcion de la escuela en nuestra sociedad han provocado un consenso
generalizado a la hora de identificar la comprension como uno de los objetivos claves de la
educacion (Perkins, 1999; Gardner, 1993a, 1993b; etc.). Autores como Gardner (1993a), se
refieren al fracaso generalizado de la escuela como institucion a la hora de conseguir que los
estudiantes alcancen una comprension de las materias estudiadas. Esta falta de comprension
se mostraria en la incapacidad para utilizar el conocimiento en contextos y situaciones

diferentes a las escolares. Se trata de una capacidad que si posee el experto disciplinar o
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especialista en los distintos ambitos. Este tipo de conocimiento se elabora reconstruyendo y
transformando las comprensiones intuitivas que se desarrollan en la primera infancia e
implica una forma de ensefar a utilizar el conocimiento que vaya mas alla de las

comprensiones memoristicas y ritualizadas el aprendizaje escolar convencional.

Frente a modelos educativos que conciben la enseflanza como transmision de conocimientos,
la educacion para la comprension, apoyada en las premisas del constructivismo y el
aprendizaje significativo, entiende el aprendizaje no como una acumulacion de contenidos,
sino como un proceso de transformacion que provoca cambios conceptuales. Cuando se
produce la comprension, el alumnado esta mas capacitado para recordar y sobre todo para
hacer un uso activo del conocimiento. D. Perkins (1999) ha definido el conocimiento como un
estado de posesion de informacién, mientras que la comprension seria un estado de
capacitacion. Ese estado de capacitacion permite al alumno, en palabras de Bruner, “ir mds
alld de la informacion suministrada”, y poder llevar a cabo una serie de “actividades de
comprension”, vinculadas con el contenido que se esta aprendiendo. Algunas de estas
actividades pueden ser la explicacion, la ejemplificacion, la aplicacion, la justificacion, la
comparacion, la contextualizacion y la generalizacion. Las diferentes actividades de
comprension requieren distintos tipos de pensamiento, esto hace que la comprension se
muestre como abierta y gradual, ya que respecto de un tema determinado se pueden ir

adquiriendo distintos niveles de comprension.

Desde esta perspectiva la meta de la pedagogia de la comprension seria capacitar a los
alumnos para que realicen una variedad de actividades de comprension vinculadas con el
contenido que estan aprendiendo. Esto implica una definicion de los objetivos de la educacion
en funcién, no de los conocimientos adquiridos, sino del “desempeno” (Perkins, 1999), es
decir del uso activo de los conocimientos. De esta manera la comprension permite establecer
relaciones entre el aprendizaje escolar y el aprendizaje “para la vida” o aquel que debe
aplicarse en los contextos cotidianos. Sobre el modo de llevar a cabo la educacion para la
comprension Gardner (1993a) sefala que si las escuelas quieren educar con ese objetivo,
deben tomar nota de cémo se aprende en otros contextos en los cuales el aprendizaje es mas
efectivo y asi, afrontar el reto de fusionar en el contexto escolar el aprendizaje formal con el
tipo de aprendizaje que se realiza en determinados marcos no formales como los museos o
con el método del aprendiz de oficios. Al mismo tiempo la escuela debe introducirse en los
marcos laborales de la comunidad para que los estudiantes puedan experimentar por si
mismos esa aplicacion del conocimiento en contextos no formales. A esto habria que afadir la
relacion de la comprension con los diferentes tipos de inteligencias humanas y los vinculos

que se deben establecer entre diferentes tipos de conocimiento (Gardner, 1993b, 1994).
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Los estudios de la psicologia cognitiva vinculados a la comprension han abierto en las Gltimas
décadas un fructifero campo de investigaciones como son las que tratan el problema de las
deficiencias del conocimiento resultado de la educacion, las diferencias en el conocimiento
entre expertos y novatos o el problema de las transferencias (Pozo, 1989; Prawat, 1997;
etc.). De estas investigaciones estan surgiendo nuevas perspectivas para mejorar la manera

de ensenar.

2.3 La comprension del arte y la cultura visual

Con respecto al arte, para Howard Gardner: “la comprension implica una maestria de las
prdcticas productivas en un dominio o disciplina, emparejada con la capacidad de adoptar
diferentes posturas en relacion con la obra, entre ellas las posturas de miembro del publico,
de critico, de realizador y de artifice. Quien “comprende” en las artes, es alguien que puede
moverse comodamente entre estas diversas posturas” (Gardner, 1994:238). Se trata de
alternar entre diversos modos de conocimiento. En este sentido también se ha manifestado
Wolf, colaboradora de Gardner, cuando habla del aprendizaje en arte como una
“conversacion” (1991), como un dialogo entre tres facetas del individuo: creador, observador
e investigador reflexivo. Estas tres dimensiones se van desarrollando a lo largo de los anos
pero se puede decir que ya en la educacion infantil, los niflos son capaces de adoptar al
menos dos de esas posturas respecto a la obra de arte, la del creador y la del observador.
Para mejorar el nivel de comprension de un individuo en las artes, Gardner propone la
siguiente trayectoria: “involucrarlo profundamente, durante un periodo de tiempo
significativo en el dominio simbdlico en cuestion, alentarle para que interactue
regularmente con individuos que son un poco mds (y no mucho mds) sofisticados de lo que él
es, y proporcionarle amplias oportunidades para reflexionar sobre su propia comprension
emergente de dominio” (Gardner, 1994:42). La educacion para la comprension de las artes
tiene su implicacion mas directa en la investigacion sobre la apreciacion estético-artistica.
Las etapas de desarrollo estético serian los diferentes conjuntos de ideas que organizan la

comprension fundamental del arte en cada momento (Parsons, 2002).

Si bien autores como el propio Gardner sefalan que hasta los diez ahos las actividades de
aprendizaje en arte deben estar centradas en la produccion, la orientacion actual de la
educacion artistica para la comprension pone el énfasis en entender e interpretar la obra de
arte y los productos de la cultura visual, sus formas, sus procesos y sus significados. Segln
Hernandez, el nlcleo de la educacion para la comprension en las artes visuales podria ser: “la
comprension, interpretacion y valoracion de las producciones artisticas y las manifestaciones
simbdlicas de cardcter visual de las diferentes épocas y culturas” (Hernandez, 2000:52). La
educacion para la comprension por lo tanto indaga en la forma en la que entendemos vy

valoramos las obras artisticas. En ese proceso se ponen en juego diferentes actividades de
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comprension que, segun Barret (1990, citado por Hernandez, 2000:146), se basarian en las

siguientes estrategias:

= Descriptivas: qué vemos, qué representa, qué tratamos de representar.

* Analiticas: qué componentes o elementos configuran el proceso de representacion.

» Interpretativas: que implican la producciéon de significados relacionados con otras
imagenes o disciplinas vinculadas a la cultura visual.

= (Criticas: o valoracion fundamentada de las propias producciones y de los otros,
basadas en argumentos fundamentados y con la finalidad de formular nuevos

problemas y posibilidades de representacion e interpretacion.

Estas estrategias supondrian diferentes niveles de comprension, estando las habilidades

criticas situadas en el Gltimo nivel.

Es importante destacar que el interés por la comprension como objetivo de la educacion
artistica recoge la influencia del pensamiento posmoderno. Los cambios que las diferentes
“teorias sociales” (pedagogia critica, multiculturalismo, teoria feminista, estudios culturales,
etc.) han propiciado en el curriculo del area han trasladado el interés del arte en la
educacion de los aspectos formales a la interpretacion del significado y de la expresion y la
creatividad individual a la reflexion sobre el arte como producto cultural. Segin Efland,
Freedman y Stuhr (2003): “la razon fundamental de ensefiar arte es preparar a los
estudiantes para comprender los mundos sociales y culturales en los que ellos habitan”. La
interpretacion del arte asi entendida posee un caracter transformador, de busqueda del
cambio social ya que mediante el analisis critico de los productos de la cultura visual los
estudiantes aprenden a “desvelar” los significados sociales y culturales de los que las obras
son mediadoras y en Ultima instancia a establecer una “relacién entre la propia identidad y
las representaciones sociales sobre el mundo” (Hernandez, 2000:108). Tomando de nuevo
como referencia a Hernandez, los estudios sobre la comprension de las artes visuales tratan
de indagar el significado de las respuestas de los individuos a preguntas del tipo: “;como se
producen las obras de arte?;donde estd el mérito de una obra?;por qué los artistas hacen
obras de arte?;como se explican los cambios en las representaciones de un tema o
problema?;qué similitudes y diferencias hay entre lo que ellos hacen y lo que ven en los
museos?;qué imaginarios sociales ayudan a crear determinadas representaciones visuales?”
(Hernandez, 2000:52)

;Cuales serian las cuestiones similares si tomamos como objeto de estudio el entorno en vez

de las imagenes? Estableciendo una equiparacion con estos planteamientos, la comprension
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del entorno construido en el marco de la cultura visual implicaria que los estudiantes

reflexionasen sobre cuestiones como las siguientes:

» ;Qué relaciones existen entre la forma del espacio urbano y los valores culturales de
mi comunidad?

»  ;Qué relaciones visuales pueden establecerse en el paisaje urbano?

»= ;Qué identidades se expresan y se reconocen a través de los elementos del entorno?

= ;Qué factores influyen en el proceso de disefio del entorno?

= ;Cudles son mis lugares favoritos? ;Qué los convierte en especiales?

= ;C6mo se transforma un espacio si provocamos un cambio en él?

= ;Por qué unos lugares nos gustan mds que otros?

= ;Cémo podemos juzgar la calidad de un espacio o de un objeto urbano?

= ;Como debe ser la relacion entre lo antiguo y lo nuevo en el entorno?

= ;Qué aspectos del disefio de los espacios los hacen mds agradables para las personas?

= ;Como influye el contexto en la percepcion de las imdgenes presentes en el entorno?

= ;Cémo puede cambiar nuestra percepcion del entorno si adoptamos otros puntos de

vista: por ejemplo el del turista, el de la mujer, el del minusvdlido...?

2.4 La comprension y el trabajo sobre el entorno construido desde la educacion

artistica

Desde el principio, y tal y como hemos mostrado en el capitulo 4, el trabajo sobre el entorno
construido ha estado vinculado a los planteamientos de la comprension. Por citar de manera
resumida los dos grandes focos de experiencias en esta linea, autores como Mc Fee o Neperud
dentro de los Estados Unidos, representan las posturas reconstruccionistas y plantean la
lectura del entorno desde las claves de los valores culturales y comunitarios. Para Mc Fee, por
ejemplo, el fin del trabajo sobre el diseno del ambiente es que los estudiantes “desarrollen
su capacidad para emitir juicios acerca de su calidad en relacién con la experiencia de las
personas” por lo que la mayoria de sus propuestas se basan en el analisis y la critica del uso y
el significado de los espacios y los lugares cotidianos. Al otro lado del Atlantico, el proyecto
Art and Built Environment, al que nos hemos referido en profundidad, es sobre todo, un
material curricular para mejorar la apreciacion del entorno construido y para el desarrollo de
habilidades perceptivas y criticas. En este sentido conviene recordar la importancia de los
Estudios Criticos han tenido como base teorica del curriculo de arte y disefo en Gran

Bretana.
Tampoco se puede dejar de lado el hecho de que, a menudo, estas experiencias se

desarrollan en marcos de aprendizaje informal y que, en general, estan orientadas al uso

activo del conocimiento en la mejora de los entornos como en el caso de la reforma de los
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patios escolares o en los casos de participacion en problemas urbanisticos y ambientales de la
comunidad. El trabajo colaborativo y el contacto con expertos de estos campos de

conocimiento refuerza esa orientacion hacia la comprension de estas experiencias.

A nuestro juicio, este es un elemento distintivo del entorno construido considerado como
objeto de estudio respecto a la imagen: la interpretacion o la critica no es sino un aspecto
previo para la accion sobre el entorno. Tal y como hemos ido argumentando a lo largo de esta
investigacion desde diversos ambitos, tanto desde la educacion ambiental, como desde el
urbanismo o desde los procesos colaborativos del arte publico actual, el trabajo de educacion
visual y estética se enmarca en la intencion de capacitar a los futuros ciudadanos de una
mayor cantidad de recursos para afrontar el reto de la participacion y el ejercicio de la
ciudadania al implicarse en la configuracion del entorno y en la construccion de su
comunidad, en su doble perspectiva, local y global. Por eso el desarrollo de habilidades
criticas es una parte imprescindible y necesaria pero no puede convertirse en el fin y deberia
situarse en un desarrollo curricular que contemplase también el trabajo creativo, la
interaccion social con diferentes miembros de la comunidad en la resolucion de problemas y

el desarrollo de habilidades comunicativas.

2.5 Mas alla de lo cognitivo y lo analitico: la comprension y su dimension experiencial y

emocional

Querriamos, profundizando en este asunto, precisar el sentido que a nuestro juicio debe
adquirir el término comprension aplicado al entorno construido. Estas matizaciones tienen
que ver con el caracter del objeto de estudio, en este caso la arquitectura y los espacios que
nos rodean, y con la forma en la que desarrollamos el conocimiento sobre los mismos. Para
ello querriamos retomar lo dicho en el capitulo 2, cuando hemos hablado de la elaboracion
del conocimiento del entorno y del mapa cognitivo y hemos destacado como se basa en gran
parte en la experiencia directa y en todo lo que ésta implica de interacciéon corporal y
multisensorial. Los desplazamientos, los recorridos, la exploracion, juegan un papel
primordial en la construccion de ese conocimiento del entorno y por esto la comprension del
mismo no puede encuadrarse dentro de los mismos parametros que la comprension de las
imagenes. La percepcion y el conocimiento del ambiente implican mas que una observacion,
una exploracion, un intercambio fisico con el entorno. Como escribia Rasmussen, “no basta
con ver la arquitectura; hay que experimentarla. Hay que vivir los espacios, sentir como se
cierran en torno a nosotros” (Rasmussen, 2000:30). Lo que otorga esa experiencia haptica del
entorno es un sentido de posesion, de apropiacion del lugar, de “hacer nuestro” un espacio

que no se puede obtener trabajando a partir de imagenes.
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La arquitectura y los espacios son para ser vividos, no Unicamente para ser mirados. No
pueden ser comprendidos en profundidad si no son experimentados de forma directa, cosa
que no necesariamente sucede en el caso de la imagen, por eso pensamos que no puede ser
planteada la comprension del entorno de la misma forma que planteariamos la comprension
de la imagen visual. En este sentido querriamos enlazar con la idea de Aguirre (2000, 2004)
cuando habla de recuperar el concepto de “experiencia” como eje de la educacion artistica.
Basandose en los principios de la estética pragmatista defendida por Dewey y actualmente
por autores como Shusterman o Rorty, Aguirre defiende la nocion de “arte como
experiencia”, y reivindica este concepto frente a la idea de comprension tal y como se aplica
en las posiciones reconstruccionistas, es decir, como prioridad de la interpretacion de los
contenidos culturales de los productos de la cultura visual y del analisis (deconstructivo)

como método central.

Asi, estamos de acuerdo con este autor en que los planteamientos educativos para la
comprension de la cultura visual otorgan un excesivo papel al componente analitico e
interpretativo y que no hay que perder de vista que “el andlisis es util como herramienta de
comprension pero no es la comprension” (Aguirre, 2000:302). Ante el entorno construido, lo
fundamental no tiene porqué ser descubrir los significados que se encarnan en términos de
poder, raza o género sino promover una experiencia basada en nuevas formas de conocer.
Esto no implica un dejar de lado en ningln caso el aspecto critico, sino intentar equilibrarlo
con el aspecto experiencial y emocional. Suscribimos por tanto la afirmacion de Rorty de que
“la comprension no debe producirse sélo a nivel analitico-cognoscitivo, sino que debe
progresar hacia el nivel emotivo-estético” (citado por Aguirre, 2000:301). Lo emocional y lo
cognitivo, deben equipararse para conectar la experiencia del entorno con las vivencias

personales y aunar asi lo individual con lo social.

Enlazamos asi con las propuestas artisticas que, tal y como hemos revisado, a lo largo del
siglo XX han pretendido encontrar nuevas formas para experimentar los lugares urbanos y han
reivindicado la experiencia estética del entorno cotidiano como una forma de enlazar arte y
vida y de poder mejorar las experiencias humanas, desarrollando la capacidad para ser vividas
estéticamente. Es en este contexto donde se integran los “modos de conocer alternativos” a
los que hemos hecho referencia en el capitulo 1 y que reclaman la recuperacion de la
sensorialidad, la expresion y la emocion y que tienen en la accion sobre el entorno el fin

altimo.
Es precisamente, tal como hemos sefalado, la reivindicacion del conocimiento artistico por

parte de otras disciplinas la mejor prueba de la necesidad de integracion de emocion y

cognicion para una comprension completa del entorno. Las propias disciplinas que en
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principio se encuentran en una posicion mas solida para afrontar la comprension del entorno
global como la geografia o la psicologia ambiental, estan demandando las experiencias que
proporciona la vivencia estética y artistica del ambiente. El objetivo Ultimo de la
comprension asi entendida es el desarrollo de un sentido del lugar que incluya los aspectos
estéticos contextualizados para, de esa manera y entendiendo que entorno y ser humano se
configuran mutuamente en un proceso de interaccion continua, comprendernos mejor a

nosotros mismos y a los demas.

2.6 Tres miradas en la comprension del entorno construido

Eileen Adams (1989, 1997, 2002) ha propuesto un esquema para el trabajo con el entorno
construido desde la educacién artistica que puede resultar valido para mostrar los diversos
acercamientos a la comprension. La idea se basa en la confluencia de tres miradas resultantes
de tres acercamientos o modos de conocer: desde la creacion artistica (ambito artistico),
desde el juicio estético (ambito de la critica) y desde la solucion de problemas (ambito del
disefio). Se trataria de tres aproximaciones al conocimiento estético del entorno que tienen

que ver con tres tipos de problemas:
1. Crear obras de arte.
2. Percibir, interpretar y emitir juicios sobre los aspectos estéticos y de uso del entorno.

3. Solucionar problemas e introducir cambios.

El esquema de estas aproximaciones a la comprension del entorno, quedaria de la siguiente

manera:
ARTE DISENO
= Elaboracién de obras Tres miradas para la =  Solucién de
de arte mm:(} - < problemas en el
= Dimension COMPRENSION del entorno
emocional-creativa entorno a través del arte = Dimension cognitivo-
creativa

CRITICA
= Elaboracion de
juicios estéticos
=  Dimensién analitico-
estética

En el primer caso, se trata de la mirada emocional - creativa que se pone en juego en la

elaboraciéon de obras de arte a partir del entorno construido. Se trabaja a partir de los
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aspectos formales, de las dimensiones cualitativas y sensoriales o de las dimensiones
simbolicas y narrativas individuales o sociales, dandole forma a través de la obra de arte.
Aqui se recoge la respuesta emocional, simbdlica y vivencial del entorno. La actividad
artistica enriquece y hace mas profunda la experiencia directa del medio. A través de la
creacion artistica se plasman las percepciones individuales de las caracteristicas estéticas de

los lugares, de aquellas que otorgan un caracter particular a un sitio.

En segundo lugar encontramos la mirada que recoge la dimension analitica e interpretativa y
tiene como objetivo Ultimo emitir juicios sobre la calidad del entorno en relacion con la
experiencia del mismo. Ya en el afno 1973, Roland Neperud senalaba que una de las
prioridades de la educacion artistica debia ser: ”la educacion de las personas para asumir un
rol critico activo en su entorno” (Neperud, 1973). Esta dimension se basa en las habilidades
de comprension anteriormente citadas: descriptivas, analiticas, interpretativas y criticas.

Seglin Adams (2002) tiene que ver con la reflexion sobre cuestiones como:

= ;Como llegamos a un determinado juicio?

* ;Qué nos influencia?

= ;Cuales son los criterios en los que basamos nuestros juicios?

= ;Qué tipos de conocimiento se ponen en juego en la formulacion de juicios criticos?

= ;Como podemos explicar o justificar nuestras opiniones?

Implica el uso del lenguaje verbal asi como de la argumentacion, la discusion, las

presentaciones y el trabajo colaborativo y cooperativo.

Finalmente, la tercera aproximacion supone imaginar cambios, transformaciones y proponer
soluciones a problemas relacionados con el uso y la experiencia del entorno. Puede estar
relacionado con los objetos, los simbolos o los espacios y tiene que poner en juego el
pensamiento creativo para dar forma a las mejoras relacionadas con algunos de esos factores.
Citando a Neperud de nuevo: “el potencial para la implicacién individual en la creacion, la
manipulacion, el cambio o la produccion de algun efecto sobre el entorno es un proceso
humano bdsico que no puede ser ignorado en la planificacion ambiental o en la educacion sin
)

serias consecuencias para la satisfaccion que nuestra casa o ciudad pueda proporcionarnos’
(Neperud, 1978:3)

Tiene que ver con la intervencion real o imaginada sobre el medio. Adams (2002) propone

algunas de estas cuestiones como relacionadas con el aspecto del disefio del ambiente:
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;Cémo de bien funciona un lugar en términos de apariencia, uso o interaccion con las
personas?

;Como pueden ser mejoradas estas caracteristicas visuales, espaciales y sociales?
;Como pueden hacerse mas interesantes los lugares que podriamos definir como “sin
caracter”?

;Cuales son las consideraciones clave en el disefio de un lugar para que las personas
trabajen (o se diviertan o descansen)?

;Cuales son las consideraciones clave en el disefio del entorno de la escuela?

Tendria que ver con el ambito del disefo, entendido con las acotaciones que sugiere Hart
(2001), cuando indica:

“Disefio es una palabra inadecuada para aplicar a las gentes de gran parte del
mundo, porque implica un grado de especializacion profesional que no tienen; ellos
construyen casas, centros comunitarios y espacios publicos sin la ayuda de una
persona preparada como disefiador arquitecto o paisajista (...) los términos aqui se
utilizan para referirse al proceso que sigue cualquier persona, cualificada o no, al
crear o transformar el entorno. En este sentido, los nifios son planificadores y
disenadores cuando se entregan al juego de la construccion” (Hart, 2001:108).

Estas tres facetas se complementan y pueden ser trabajadas conjuntamente en proyectos

educativos pero también pueden ser trabajadas por separado o con distinta intensidad segin

aquello que nos interese de acuerdo con una determinada planificacion.

3.

OBJETIVOS GENERALES

Segln los ejes descritos al principio del capitulo y la idea de comprension desarrollada,

podemos articular lo que serian los principales objetivos generales en el trabajo sobre el

entorno construido desde la educacion artistica:
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Experimentar el entorno construido a través de los diferentes sentidos, promoviendo
un disfrute sensorial y estético.

Interpretar el entorno construido en base a sus significados estéticos.

Expresar las propias experiencias, las emociones, vivencias y los significados
personales y sociales del entorno construido mediante los medios artisticos.

Desarrollar habilidades criticas que puedan servir para emitir juicios sobre la calidad

del entorno construido en base a la experiencia del mismo, aprendiendo a manejar

diversos criterios evaluativos con el fin de desarrollar un juicio critico.



= Comprender las relaciones entre las caracteristicas estéticas del entorno construido y
las dimensiones simbolicas individuales, sociales y culturales, alcanzando asi una
vision estética contextualizada.

= Valorar aquellos aspectos del entorno construido, entendido como patrimonio
cultural, que deben ser cuidados y preservados y desarrollar actitudes propicias para
la valoracion y el respeto.

= Desarrollar la capacidad creativa para imaginar cambios en el entorno construido,

proponer soluciones a los problemas y darles forma mediante los medios artisticos.

Estos objetivos recogerian los tres tipos de contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales, y al mismo tiempo, las tres dimensiones del aprendizaje del arte sefaladas por

Eisner (1995): creativa, critica y cultural.

4. CONTENIDOS

Debido a la amplitud del objeto de estudio no es facil proponer una lista de contenidos para
el trabajo a partir del entorno, por eso no pretendemos recoger con esta propuesta todos los
contenidos posibles, sino que hemos decidido establecer unas ideas o contenidos clave como
modo de estructurar una propuesta curricular que una educacion artistica y entorno

construido.

4.1 Las ldeas clave y la comprension

La educacion para la comprension se suele centrar en torno a las ideas clave. Estas sirven
para estructurar y organizar los contenidos de aprendizaje. Se trata de aquellas ideas que
permiten un conjunto mas rico de conexiones. Prawat (1996), ha sefalado la relacion entre la
capacidad de transferencia y la organizacion del conocimiento en torno a las ideas clave.
También Ausubel considera la capacidad de transferencia en relacion directa con la cantidad
y calidad de ideas de “afianzamiento” o “inclusivas” (Pérez Gomez, 1993). Cada disciplina
posee un conjunto de ideas clave. Estas ideas sirven para reforzar la estructura cognoscitiva.
También se ha descubierto que constituyen una de las claves de la organizacion del
conocimiento en el experto. Por lo tanto desde el punto de vista de la organizacion del
curriculo, éste deberia organizarse entorno a estas ideas clave como manera de afianzar el

conocimiento especifico de cada disciplina.
En este sentido autores como Efland (1997), defienden que el modelo de curriculo que mejor

se adapta a la comprension es el de “reticula” mas que el de “espiral” defendido por Bruner.

El curriculo estructurado de este modo selecciona las “ideas clave” que mejor sirven para la
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conexion de conceptos de diferentes campos (estética, historia, cultura, critica, taller, etc.),
procedimientos y actitudes. De los encuentros reiterados con estas ideas, se derivan un gran
conjunto de enfoques y contextos diferentes que se aprenden en esa interconexion, por esa
razon, “el aprendiz no tiene que hacerse con la totalidad en un solo episodio de aprendizaje,
pero puede conseguir una comprension compleja mediante revisiones multiples”, el
conocimiento “es conocimiento en la prdctica y no en abstracto” (Efland, 1997:105). Un
curriculo que se estructure de tal manera y que exponga a los estudiantes al mayor nimero
posible de ideas interconectadas, facilitara la comprension mejorando las probabilidades de

realizar transferencias.

4.2 Propuesta de contenidos

Basandonos en los objetivos generales que hemos establecido previamente, las 10 ideas clave
que proponemos a continuacion suponen la base para una comprension estética
contextualizada del entorno. En palabras de Neperud, “La educacién que se ocupa del disefio
ambiental deberia incluir aquellas disciplinas que contribuyen directamente a la
comprension de las demandas contextuales que el lugar impone sobre la forma” (Neperud,
1978:5). Esta apelacion al contexto y la complejidad del objeto de estudio hace que en los
contenidos se entremezclen diversos ambitos disciplinares, como el disefio urbano, la
estética, la geografia o la historia y es asi como hemos querido orientar la propuesta de

contenidos. Las 10 ideas clave serian las siguientes:

1. El entorno posee unas caracteristicas sensoriales que influyen en nuestra experiencia del

lugar.

La riqueza perceptiva del entorno es un factor determinante para la identificacion afectiva y
simbolica de las personas con los lugares. Las diferentes caracteristicas sensoriales (texturas,
colores, formas, sonidos y olores) del entorno configuran esa riqueza perceptiva e influyen en
nuestra experiencia. Es necesario promover un conocimiento que recoja la dimension

sensorial y las asociaciones emocionales implicitas, asi como el disfrute y el gozo estético.

2. Se pueden establecer relaciones en el entorno a partir de los conceptos visuales. Percibir
estas relaciones, ademds de proporcionarnos disfrute estético, nos ayudan a comprender

mejor lo que vemos.
Una lectura del entorno basada en los conceptos visuales nos proporciona claves para

comprenderlo mejor y nos acerca al significado visual. Se trata de la gramatica visual

aplicada a la arquitectura, los espacios y los lugares, conceptos como escala, contraste,
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orden o variedad visual, aplicadas a las vistas del paisaje urbano y a las interrelaciones de la

arquitectura.

3. Todos los elementos del entorno se nos presentan integrados en un contexto con el cual se

establecen una serie de relaciones visuales y simbdlicas.

Tal y como hemos definido el enfoque sobre el estudio del entorno construido, la idea del
contexto toma una gran relevancia. Tiene que ver con las relaciones entre el objeto y el
medio en el que se inserta. Este es un concepto clave en el estudio de la arquitectura, del
arte publico o del disefio urbano (Bentley, 1999). La integracion de un nuevo elemento en un
lugar supone la consideracion de unas claves contextuales que definen a nivel formal el
contraste o la integracion y a nivel simbolico como se inserta ese objeto en el tejido cultural
y social preexistente. En el caso del arte, la obra en el espacio publico establece unas
relaciones con el entorno, tanto formales como simbolicas, que son las que le otorgan un

significado.

4. El disefio del entorno condiciona el uso y la experiencia de los espacios y los lugares.

Tiene que ver con una idea muy importante: la relacion entre la forma y la funcion. Se trata
de comprender que el diseno del entorno debe adecuarse a las necesidades de las personas y
al revés, que nuestra experiencia del medio esta condicionada por el disefio del mismo.
También que existen diferentes colectivos que poseen diferentes necesidades. Valorar las
posibilidades de usos de los espacios y atender a las diferencias entre las personas
(atendiendo a las variaciones seglin edad o sexo) y grupos sociales (discapacitados, mujeres,

inmigrantes...)

5. La estructura del entorno la constituyen unos elementos bdsicos: rutas, hitos, nodos,

barrios y bordes. Estos elementos constituyen nuestra imagen de la ciudad.

Los elementos que configuran la imagen de la ciudad pueden servir como ejes para diversos
enfoques. Las posibilidades, por ejemplo, que abre el trabajo a partir de la elaboraciéon de
mapas, individuales o colectivos, que recojan los diferentes hitos personales o sociales.
También tiene que ver con el analisis visual y simbolico de los diferentes elementos del

paisaje urbano y su relacion con la imagen colectiva de la ciudad.
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6. La configuracion del entorno es un proceso complejo donde intervienen aspectos estéticos,

politicos, econémicos, culturales y sociales y en el que deben tomar parte los ciudadanos

Se trata de conocer el proceso por el cual se desarrolla la forma urbana y entender como los
diversos factores que entran en juego en ese desarrollo deben armonizarse en beneficio de

los ciudadanos y no de otros intereses.

7. Los elementos del entorno poseen distintos significados para las personas, como individuos

y como grupo. Es necesario respetar esos distintos significados.

Se trata de conocer y respetar el simbolismo de los diferentes elementos del entorno desde
un nivel individual a un nivel social, de estudiar la relacion entre la significacion personal y la
significacion social del entorno. El patrimonio cultural se convierte también en una

importante referencia de identificacion simbdlica.

8. La forma y el disefio del entorno es un reflejo de determinados valores sociales y

culturales. Estos valores cambian con el tiempo.

Desde la forma de la ciudad a la forma de la calle, la manera en la que se disena el ambiente
es un reflejo de los valores de la comunidad en la que vivimos. Es necesario contextualizar

esos valores cultural e historicamente.

9. En el entorno construido existen elementos que constituyen el Patrimonio Cultural de la
comunidad y merecen ser protegidos y conservados ya que forman parte de la memoria

colectiva.

Se trata de promover los valores de proteccion y respeto por el medio ambiente construido.
Desde el punto de vista de una educacion para la ciudadania, la implicacién en la valoracion,

el cuidado y proteccion del Patrimonio Cultural es una necesidad.
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10. Existe una relacion de interdependencia entre el entorno natural y el entorno construido

La concepcion holistica del entorno implica la consideraciéon de las interrelaciones hombre-

naturaleza. La sostenibilidad debe ser aplicada al disefo urbano y a la arquitectura de tal

manera que se ponga de manifiesto la influencia de estas disciplinas en el entorno natural y

viceversa. Convivencia de los elementos naturales en el disefo del entorno construido.

Estas diez ideas configuran el entramado de la tematica. Pueden ser trabajadas con

diferentes metodologias y con diferente grado de profundidad. La dimension creativa, asi

mismo, puede ser aplicada a cualquiera de los contenidos. En la tabla siguiente presentamos

estas ideas clave desarrolladas en unos contenidos basicos.

IDEAS CLAVE CONTENIDOS DIMENSION AMBITO
DISCIPLINAR
1. Sensorialidad Texturas, colores, olores, sonido, | Perceptiva Estética
El entorno posee unas formas, en el entorno Actitudinal
caracteristicas sensoriales Experimentacion multisensorial
que influyen en nuestra Emociones que provocan las
experiencia del lugar. diferentes datos sensoriales
Asociaciones a las diferentes
sensaciones
Relacion entre las sensaciones,
emociones y preferencias
2. Relaciones visuales Elementos visuales: contraste, | Perceptiva Estética
Se pueden establecer simetria, escala, proporcion, | Conceptual Disefio
relaciones en el entorno a ritmo, etc. urbano

partir de los conceptos
visuales. Percibir estas
relaciones, ademds de
proporcionarnos disfrute
estético, nos ayudan a
comprender mejor lo que

vemos.

Relacion entre orden y variedad
visual en el entorno
Perspectivas y vistas de los
espacios

Paisaje urbano
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3. Integracion en el contexto Claves contextuales de la Perceptiva Estética
Todos los elementos del arquitectura. Cultural
entorno se nos presentan El arte urbano y su integracion en
integrados en un contexto con el contexto visual y simbdlico.
el cual se establecen una Integracion de lo antiguo y lo
serie de relaciones visuales y nuevo.
simbdlicas. Criterios en la configuracion del

entorno: contraste, variedad,

uniformidad...

Idea de “caracter” o identidad

visual de un entorno.
4. Relaciéon entre forma y Uso de los espacios y objetos | Perceptiva Diseno
funcion urbanos: relacion forma-funcion Cultural urbano
El disefio del entorno Necesidades de los diferentes
condiciona el uso y la grupos de usuarios y reflejo de
experiencia de los espacios y esas necesidades en el disefo del
los lugares. entorno

Relacion entre las caracteristicas

visuales y materiales de un lugar y

Su uso

Introduccion de cambios y mejoras

de espacios y lugares
5. Estructura de la imagen Mapas cognitivos: aspectos Perceptiva Disefio
urbana perceptivos y aspectos Cultural urbano
La estructura del entorno la emocionales Geografia
constituyen unos elementos Presencia visual y simbdlica de
bdsicos: rutas, hitos, nodos, los hitos urbanos
barrios y bordes. Estos Elementos del paisaje urbano
elementos constituyen Relacion entre la imagen
nuestra imagen de la ciudad. colectiva y de la imagen

individual del entorno

6. Proceso de configuracion Proceso de disefio del entorno. Actitudinal Disefo
del entorno Metodologia Cultural urbano
La configuracion del entorno Factores implicitos en la Geografia

es un proceso complejo donde
intervienen aspectos

estéticos, politicos,

configuracion del entorno
La participacion en el disefo del

entorno como forma de ejercicio
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economicos, culturales y
sociales y en el que deben

tomar parte los ciudadanos

de la ciudadania

7. Significados individuales y

Significados y vivencias

L Estética
ial les de L . l Actitudinal
sociales personales de los espacios y los Cuttoral Geografia
Los elementos del entorno lugares Historia
poseen distintos significados | =  Significado de determinados Antropologia
para las personas, como lugares para los grupos o
individuos y como grupo. Es comunidades. Diversidad cultural
necesario  respetar  esos | = El patrimonio como elemento
distintos significados. simbdlico y de identidad
individual o colectiva
8. La forma del entorno = Valores sociales en el disefo del Cultural Estética
como encarnacion de valores espacio publico Actitudinal Geografia
sociales = Variaciones culturales en el uso s
Historia
La forma y el disefio del del espacio. Relaciones entre lo
entorno es un reflejo de los local y lo global Antropologia
valores sociales y culturales =  Valores del arte publico
de una comunidad
9. Respeto y proteccion del = Actitudes de respecto, cuidadoy | Cultural Estética
entorno valoracion del entorno y del Actitudinal .
Medio
En el entorno construido patrimonio .
Ambiente
existen elementos que . . -
= Comprension del patrimonio
constituyen el patrimonio
y P como legado cultural de la
cultural de la comunidad y .
comunidad
merecen ser protegidos y
conservados ya que forman
parte de la memoria
colectiva.
10. Interdependencia del = La sostenibilidad en el disefo Cultural Estética
entorno natural y el entorno | urbano y la arquitectura Actitudinal Medio
construido * Integracion de la arquitectura en .
g q Ambiente

Existe una relacion de
interdependencia entre el
entorno natural y el entorno

construido

la naturaleza
La integracion de la naturaleza

en la ciudad

295




5. CONTEXTOS DE APLICACION

5.1 Marcos formal e informal para los proyectos en el entorno

En el capitulo anterior, al referirnos a las experiencias educativas, hemos diferenciado las
caracteristicas que poseen los proyectos educativos puestos en practica en marcos de
educacion formal respecto a las experiencias en marcos no formales. En el primer lugar se
trata de experiencias que se encuadran dentro de los curriculos educativos de los centros
escolares y que se relacionan con una o varias areas de aprendizaje. En el segundo caso se
trata de un rango de experiencias, derivadas de las autoridades locales, museos, instituciones

privadas o asociaciones ciudadanas, y que podriamos encuadrar en dos bloques:

* Iniciativas para la difusion, la apreciacion y la comprension del Patrimonio cultural
presente en el espacio urbano (relacionadas con el ocio cultural)

= Procesos participativos ciudadanos derivados de iniciativas que se promueven desde
los ayuntamientos en la mayoria de los casos y que pretenden el disefo, la reforma, o
la regeneracion de un espacio a través de una colaboracion real entre los distintos
agentes: urbanistas, arquitectos, artistas, etc. y residentes en ese barrio o ciudad

(relacionadas con la planificacion de la ciudad)

La relacion que se puede establecer entre esos dos ambitos, tendria dos vertientes, por un
lado existe la necesidad de promover una comprension estética del entorno desde el ambito
escolar para preparar a los ciudadanos para apreciar el Patrimonio Cultural y para participar
en los procesos de configuracion de su entorno con una mayor capacidad critica y creativa.
Por otro lado nos encontramos con aquellas experiencias que relacionan ambos contextos,
como los procesos surgidos de iniciativas ciudadanas o de las autoridades locales que implican
a los centros educativos como partes activas del proceso. Esta relacion nos configura lo que
seria, en un sentido global, una dimension importante de la educacion para la ciudadania, la
que tiene que ver con el ejercicio de la responsabilidad social que supone el respeto, la
valoracion y la implicacion en la configuracion del entorno y con el disfrute en la apreciacion

de su dimension estética.

Prepara para
MARCO FORMAL MARCO INFORMAL

Disfrute del ocio cultural

Trabajo en los centros Experiencias de Proyectos de participacion
escolares colaboracion ciudadana

ciudad-escuela
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5.2 La apertura de los centros a la comunidad

La interrelacion entre el marco formal y el informal se torna un hecho y una posibilidad
educativa real en aquellos centros que hacen de la apertura a la comunidad uno de sus
principios educativos. Ya nos hemos referido en el capitulo 1 a la importancia del concepto de
comunidad en la educacion artistica en relacion con el entorno. El desarrollo del enfoque
comunidad-escuela esta cobrando un gran impulso en paises como Estados Unidos, Gran

Bretana o paises de América del Sur como Brasil.

Segln Martin Moreno, enfoque escuela-comunidad esta siendo impulsado en la actualidad

debido a cuatro factores (Minzey, 1981: 273; citado por Martin -Moreno, 1996):

= Las necesidades de la compleja sociedad moderna

= El énfasis de la participacion democratica

= El deseo de devolver a los centros escolares el rol que venian desempeiiando en la
sociedad

= Laincrementada demanda comunitaria de instalaciones y equipamientos

Segln Martin-Moreno, en los ultimos anos cinco lineas de analisis vienen enfatizando la
necesidad de desarrollar la autonomia de las instituciones escolares y su contextualizacion en

la comunidad:

= El analisis psicopedagogico, que al entender el aprendizaje como un proceso tanto
individual como social, reconoce que el medio social representa un papel muy
importante en el cambio cognitivo, por lo que se hace preciso el examen de
ambientes de aprendizaje formales e informales.

= El analisis de los comportamientos del alumnado, concretamente desde este ambito
se reclama una respuesta del centro educativo a los denominados alumnos desafectos
ya que “el porcentaje de alumnos desafectos se incrementa cuando la organizacion
escolar no tiene en cuenta las ecologias del contexto educativo” (1996:43)

= Desde las organizaciones internacionales educativas, que enfatizan la necesidad de
abrir los centros educativos a su entorno.

*= Desde las administraciones educativas que establecen recomendaciones mas o menos
generales de insercion de los centros educativos en su entorno.

= Desde la ciencia de la organizacion ya que en el ambito organizativo se ha observado
una evolucion de las instituciones desde un enfoque burocratico a un enfoque
culturalista y en ese contexto hay que tener en cuenta que en la cultura escolar
interna tiene una influencia decisiva la cultura del contexto del centro, integrada

por: la cultura individual de cada alumno y la cultura colectiva.
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Sin embargo, como sefala Martin-Moreno (1996), el entorno fisico y social de cada centro no
suele ser aprovechado por los educadores en la medida de todas las posibilidades que ofrecen
debido, fundamentalmente al poco conocimiento del profesorado sobre las vias para su

inclusion en la organizacion escolar.

En nuestro ambito el desarrollo de centros educativos abiertos a la comunidad esta todavia en
una fase muy primaria. El Ministerio de Educacion elaboré un documento (MEC 1994) en el
que hace referencia a este objetivo pero con una propuesta poco ambiciosa ya que se limita a

la utilizacion extraescolar de los establecimientos escolares.

El elemento clave para un desarrollo de los centros educativos basados en la comunidad
radica en la expertia profesional y el grado de motivacion de los docentes, que son quienes
llevan a cabo la toma de decisiones a nivel de centro y de aula (Martin- Moreno 1996:47). Una
de las mayores dificultades radica en establecer un marco de organizacion que posibilite esta

relacion centro-comunidad.

Martin-Moreno en su analisis del desarrollo organizativo de los centros educativos basados en
la comunidad, establece 11 modelos de centros segin respondan a una tipologia de
organizacion escuela - comunidad. El modelo 2 “Investigacién en el entorno”, es el que nos
interesa de cara a nuestra investigacion ya que caracteriza a aquellos centros que utilizan el
entorno y todo lo que este ofrece (entorno fisico, museos, patrimonio, oferta cultural, etc.)
como objeto y recurso del aprendizaje escolar. Se trata de un modelo infrautilizado a juicio

de esta autora, que cuenta con las siguientes ventajas e inconvenientes:

Ventajas Inconvenientes

Incrementa la motivacion del alumnado y Tiene el riesgo de “excursionismo”, porque

contribuye a una elaboracion significativa de | puede no articularse suficientemente esta
los aprendizajes. formula organizativa con el disefo y el

desarrollo del curriculo.

Impulsa la innovacion escolar, al
interrelacionar al profesor con especialistas
de diversos ambitos y facilita su acceso a

recursos especializados.

El desconocimiento de los objetivos y del
funcionamiento de este enfoque da lugar a

criticas de los padres.

Se presta al trabajo por proyectos.

La motivacion del profesorado hacia este
modelo es baja debido los riesgos que se

asumen en las salidas.
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Se percibe un mayor interés de la inspeccion | Si se abusa de este modelo pueden quedar
técnica de educacion por una mayor lagunas en el desarrollo del curriculo por

aplicacion de este modelo. falta de tiempo.

Tomado de Martin-Moreno (1996:294)

Si bien este modelo de relacion centro educativo-comunidad, se relaciona mas con las salidas
a lugares como museos y otros espacios de oferta cultural, las caracteristicas que describe
esta tabla se pueden aplicar a lo que supone el uso del espacio urbano en el sentido que
estamos describiendo. Asi, vemos que la mayoria de las ventajas tienen que ver con aspectos
metodologicos y de calidad del aprendizaje mientras que los inconvenientes estan

relacionados sobre todo con aspectos de tipo organizativo.

5.3 Los espacios escolares y urbanos como contexto de los aprendizajes en el marco

formal

Un centro abierto a su entorno utilizaria sistematicamente las posibilidades que ofrecen los
espacios urbanos para promover nuevas experiencias de aprendizaje. A lo largo de esta
investigacion hemos defendido desde diversos enfoques la necesidad de la experiencia directa
del entorno para conseguir una mayor comprension a la vez que una mayor implicacion y
motivacion del alumnado. Aunque la arquitectura y los espacios, pueden ser trabajados desde
el punto de vista estético a través de imagenes, siempre que sea posible, se debe promover
un contacto y una experiencia de primera mano para poder experimentar y vivenciar las
dimensiones espaciales y sensoriales en toda su plenitud. Segln esto podriamos establecer
una serie de contextos espaciales en los cuales se pueden llevar a cabo actividades o

proyectos basados en el entorno.

Espacios urbanos
alejados del centro

Entorno inmediato
y vecindario

Patios y otros
espacios del centro

= PARTICIPACION

Aula

L s el el

+ PARTICIPACION
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El primer contexto espacial es, indudablemente, el propio centro educativo. Utilizar el centro
como objeto de estudio tiene varias ventajas, entre las mas importantes se encuentran las de
su inmediatez y accesibilidad, el control de las muchas variables organizativas que implica
una salida al exterior y sobre todo una muy importante, las posibilidades que ofrece para una
participacion real de los alumnos en la transformacion de su entorno. Asi, partiendo del
entorno mas inmediato, que es el aula y ampliando el marco de referencia al resto de los
espacios escolares podemos explorar las posibilidades de que los alumnos analicen y evallen
los lugares en los que pasan la mayor parte del tiempo estudiando, trabajando en grupo o
jugando y que desarrollen propuestas de mejora. Los estudiantes pueden investigar como se
adecua el espacio a las diferentes actividades escolares que se llevan a cabo a lo largo del
dia, como es la decoracion, los materiales y los objetos que les rodean, como se distribuyen
los espacios del centro o como estan sefializados por poner algunos ejemplos que pueden dar
pie a investigaciones que concluyan en soluciones que mejoren algunos de estos aspectos. En
el capitulo 4 hemos hablado del gran nimero de experiencias que han surgido en otros paises
a partir de los patios escolares. Este seria sin duda uno de los espacios mas idéneos para

desarrollar estos proyectos participativos.

Este contexto de actuacion enlaza con un ambito de investigacion muy amplio que es aquel
que se centra en el disefo y la arquitectura de los espacios escolares y su relacion con el
aprendizaje escolar (Cabanellas, 2005). Los ambientes escolares pueden tener un alto
potencial educativo. La arquitectura de los centros podria estimular y facilitar el aprendizaje
de sus alumnos, sin embargo la mayoria de las ocasiones los colegios no suelen ser disefiados
teniendo en cuenta las interacciones que, como un elemento clave del aprendizaje, se

pueden establecer entre el espacio, los objetos y los propios nifnos.

Si extendemos ese radio de accion a los espacios urbanos que rodean al centro nos
encontramos también con un punto de partida interesante que es aquello que se ve a diario y
que quizas por esa familiaridad pasa ante nuestros ojos sin recibir la atencion requerida. EL
entorno inmediato del centro escolar puede ser un objeto de estudio muy adecuado, no
importando si ese entorno carece de obras arquitectonicas o de espacios urbanos relevantes.
Los espacios y los lugares cotidianos pueden proporcionar excelentes oportunidades para
investigar la comprension del entorno, poseyendo ademas una significacion emocional que
pueden no tener otros lugares, hay que tener en cuenta que ese entorno inmediato es
precisamente el barrio de muchos de los estudiantes del centro, de tal forma que su
experiencia del mismo es una experiencia unida a circunstancias vitales personales. Ahora
bien, tal y como sefiala Martin-Moreno, el uso sistematico del entorno como un recurso
educativo implica tanto una concepcion del aprendizaje y del modelo educativo como un

trabajo a nivel organizativo que a menudo no existe. Por otra parte, dentro del marco formal,
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las posibilidades de participacion y de implicacion en la transformacion del entorno que
ofrece el espacio interior del centro disminuyen en cuanto se sale al exterior, siendo este

ambito de participacion mas propio del marco no formal.

6. LINEAS METODOLOGICAS

6.1 Las caracteristicas del aprendizaje informal

Pensamos que por sus caracteristicas, las lineas metodologicas mas adecuadas para los
proyectos basados en el entorno construido son aquellas que se encuadran en los aprendizajes
que se producen en contextos informales: aprovechamiento del entorno urbano como espacio
de aprendizaje, insistencia en los procesos de interpretacion, explicacion y atribucion, la
investigacion en profundidad, el trabajo sobre proyectos y en la realizacion de productos
finales comunicables (Asensio, 2000). En esto coincidimos con la aplicacion que hace Fontal
(2003) de la metodologia del aprendizaje informal al estudio del patrimonio. La relacion
entre el aprendizaje formal y el informal, esta generando un gran nimero de investigaciones
relacionadas con la forma en la que aprenden las personas y consecuentemente con esto, las
mejores formas de ensefiar. Muchas de estas investigaciones tienen que ver con el tema de la
comprension, y de hecho, autores como Gardner (1993) investigan en esa linea que une ambas
cuestiones, planteando como el resultado del aprendizaje formal, el que se da dentro de las
instituciones escolares, es mucho menos efectivo que el que se produce en contextos

informales como por ejemplo los museos.

Esta situacion se ejemplifica en lo que se ha denominado la “paradoja del aprendizaje

informal”:

Generalmente Generglmente
FUERTE DEBIL
Mucha,s veces Muchas veces
DEBIL FUERTE

Tomado de Asensio (2000:21)

Partiendo de ahi las lineas de investigacion actuales pretenden trasladar aquellas
caracteristicas del aprendizaje informal que favorecen el aprendizaje, a los contextos
formales. En palabras de Asensio: “El aprendizaje informal es hoy un fendmeno de extrema
importancia social que puede variar nuestra concepcion de todo lo que es aprender.

Levantemos pues la vista y aprendamos” (Asensio, 2000:38). En los Ultimos afos se ha
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

producido un notable acercamiento entre las posiciones del aprendizaje formal e informal. En
primer lugar se ha desligado cada uno de esos modelos de aprendizaje del contexto fisico, y
se han relacionado con la concepcion del proceso de aprendizaje y la manipulacion de las
variables durante el mismo (Asensio 2000). Es decir que se podria hablar de aprendizaje
informal dentro del aula y de aprendizaje formal en el espacio del museo. Siguiendo con
Asensio, las caracteristicas del aprendizaje informal, con relacion a la planificacion del

proceso de ensefanza serian las siguientes:

Objetivos curriculares extracurriculares
cerrados abiertos
Contenidos *** Conceptuales *Conceptuales
* Procedimentales ***Procedimentales
* Actitudinales ***Actitudinales
Tipo de + tedrico + aplicado
conocimiento acabado por hacer
Secuenciacion » Disciplinar »  Multidisciplinar
» Lineal * No lineal
= Exogena * endogena
Tipo de actividad/ Estaticas Cambiantes
Presentacion homogéneas diversificadas
Evaluacion » Objetivos del = Objetivos del
producto proceso
=  Metodologia = Metodologia
cuantitativa cualitativa
= Evaluacion = Evaluacion
sumativa formativa
= Solo individual = Individual, grupal y
social

Tomado de Asensio (2000:25)
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Respecto a la planificacion del proceso de aprendizaje:

Activacion del
conocimiento

Escasa conexion con
el conocimiento
previo

Concepciones
personales implicitas
Conocimiento
estanco e inerte

Capitulo 5

Mayor conexion con
el conocimiento
previo

Concepciones
personales explicitas
Conocimiento
relacionable y
aplicable

Contextualizacion

Descontextualizado
de la vida cotidiana y
conocimientos
sociales significativos

Contextualizado en
la vida cotidiana y
conocimientos
sociales significativos

Motivacion

Extrinseca no
contingente

No explota la
curiosidad ni los
intereses previos

Intrinseca y
extrinseca
contingente

Se basa en la
curiosidad e
intereses previos

carga emocional

Regulacion Externa Interna, dirigen los
Dirige el profesor alumnos por
consenso
Interaccion Se prima un Se priman
aprendizaje aprendizajes
individual individuales,
gregarios y sociales
Implicacién Contenidos frios Contenidos calientes
emocional Escaso manejo de la | Alto manejo de la

carga afectiva-
emocional

Toma de conciencia

No provocada y
escasa

Buscada de modo
directo

Comunicacion

Escasos productos
comunicables

Diversificacion de
productos
comunicables

Tomado de Asensio (2000:29)

Esta ha sido la base didactica de un proyecto como “Vivir en las ciudades histdricas” al que ya

nos hemos referido en el capitulo 4 y que tiene muchos puntos en comdn con el tipo de

experiencias educativas que estamos definiendo a lo largo de esta investigacion.
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Sintetizando los principales rasgos que caracterizan el tipo de aprendizaje informal y que se
podrian aplicar a los proyectos para la comprension del entorno, podriamos destacar los

siguientes:

1. Trabajar a partir del contacto directo con el entorno y con las vivencias y experiencias
del mismo favorece que, al igual que en los programas informales, las actividades se

perciban como vitalmente significativas, relacionadas con la vida cotidiana.

2. El conocimiento no se presenta como algo acabado sino que se va construyendo a lo largo
del proceso. Como sehala Asensio, trabajar sobre la realidad conlleva necesariamente
manejar conocimiento inacabado y parcial, un conocimiento por otra parte, menos

tedrico y mas aplicable.

3. Las actividades son abiertas, ligadas a la logica del desarrollo del proyecto y al problema
concreto. Cuando se comienza una actividad se puede acabar por varios sitios y varias
maneras, los alumnos adquieren asi un mayor protagonismo en su aprendizaje y obtienen

una mayor sensacion de control sobre el proceso.

4. La importancia de los aspectos motivacionales y emocionales. En contraposicion a la falta
de motivacion para el aprendizaje escolar tradicional, en los marcos informales adquieren
una revalorizacion los aspectos emotivos y afectivos, éstos “enganchan” al estudiante y lo

implican de manera mas eficaz en el proceso.

5. La construccion grupal del conocimiento. Sobre todo relacionada con las actividades de
critica y disefio, en las que los alumnos deben contrastar sus ideas, justificar sus
opiniones, argumentar sus juicios, exponer a los demas sus propuestas y conclusiones,

etc.

Ahondando en la definicion metodoldgica ideal para facilitar el aprendizaje, estamos de
acuerdo con las claves dadas por Csikszentmihalyi y Hernanson (1995, citados por Asensio

2000:32), que se basan en:

1. Partir de aspectos motivacionales y emocionales.

2. Programar tres tipos posibles de implicacion en las tareas: sensorial y motora, intelectual
y emocional, cuya importancia variara segln el tipo de contenidos.

3. Trabajar los tres tipos de contenidos: conceptos, procedimientos y actitudes.

4. Diversificar las actividades de tal manera que den lugar al trabajo tanto individual como

grupal y social.
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Facilitar las interacciones de los estudiantes con otros agentes externos.

6. Incluir acciones que faciliten la toma de conciencia de las estrategias de trabajo y de los
conocimientos adquiridos.

7. Materializare el aprendizaje en la creacion de productos en diversos medios y formatos.
Deberan ser productos comunicables, que puedan ser dirigidos a varios publicos, no solo

de la comunidad escolar, sino familiar y social.

El marco organizativo general mas adecuado, que diese cabida a estas caracteristicas seria el
del trabajo por proyectos y el curriculo centrado en problemas. Considerados como un
instrumento de revision del sentido del saber escolar y destacando la importancia de la
comprension de la realidad cultural por parte de profesores y alumnos, los proyectos, tal y
como sefala Henry (1994, citado por Hernandez, 1996), pueden favorecer en los estudiantes

las siguientes capacidades:

* La autodireccion en las iniciativas que lleva a cabo, por si mismo y con otros para realizar
tareas de investigacion

* La inventiva, mediante la utilizacion creativa de recursos, métodos y explicaciones
alternativas a los problemas que investiga.

= La formulacion y resolucion de problemas, a partir del diagnostico de situaciones y el
desarrollo de estrategias analiticas y evaluativas.

» La integracion, pues favorece la sintesis de ideas, experiencias e informacion de
diferentes fuentes y disciplinas.

» La toma de decisiones, ya que ha de decidir lo que es relevante y lo que se ha de incluir
en el proyecto.

* La comunicacion interpersonal, puesto que ha de contrastar las propias opiniones y puntos

de vista con otros.

6.2 Planificacién de un proyecto para la comprension del entorno construido

Los aspectos seleccionados anteriormente como claves metodoldgicas implicarian una
planificacion y un disefio de ensefianza y aprendizaje que podria encuadrarse en el siguiente

esquema:
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Caracteristicas

]

del alumnado. '

Conocimientos y ) ) '
percepciones v

previas Definicion
MGG de objetivos .
Definicién = I:‘> Elaboracion I:> -
de objetivos didacticos y de materiales Trabajo de calle
generales conceptos

clave
Andlisis del ﬁ
entorno
Trabajo de aula:

deteccion de cuestiones
relevantes para la
comprension.
Negociacion de las
pautas de trabajo:
critica. arte. disefio.

arte @diseﬁo
critica
Recapitulacion Elaboracion de productos ﬁ
de lo comunicables: obras de arte,
aprendido/ <::| presentaciones, proyectos de <::| Diferentes lineas de trabajo
Evaluacion mejora

Esquema metodologico basico para el disefio de un proyecto a partir del entorno

Proponemos un esquema basico. Este puede variarse en funcion del disefio didactico que, por
ejemplo, puede situar la salida en distintos momentos o variar el protagonismo de los
estudiantes en la negociacion del trabajo que hay que realizar. Definiendo un poco mas los

pasos mostrados en el esquema, podriamos detenernos en lo siguiente:

1. Definiciobn de objetivos generales: donde situamos el proyecto dentro de unas
intenciones generales de aprendizaje, en relacion con el curriculo y con otras

materias si consideramos un punto de vista globalizador.

2. Consideracion de las caracteristicas del alumnado: edad, experiencia previa en

trabajo sobre el entorno, conocimientos previos, percepcion del entorno etc.
3. Analisis del entorno: donde determinamos el area de trabajo y analizamos los

elementos (espacios, arquitecturas, paisajes urbanos...) mas significativos para ser

estudiados, dentro del enfoque marcado por los conceptos clave.
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Objetivos didacticos y conceptos clave: De los dos puntos anteriores surgen, por un
lado, la concrecion de los objetivos generales en objetivos didacticos que determinen
qué tipo de habilidades y capacidades pretendemos trabajar en base a los tres tipos
de contenidos (conceptos, procedimientos y actitudes). Por otro en qué concepto o
conceptos claves nos centraremos para la orientacion general del proyecto. Asi
debemos determinar si la intencion general va a ir centrada mas en habilidades
analiticas, interpretativas, evaluativas, o quizds en habilidades expresivas,

creativas,...etc.

La elaboracion de materiales es una parte importante en el trabajo sobre el entorno,
y ha sido la base de proyectos como ABE. Normalmente estos materiales pueden ser
necesarios como informacion introductoria, como ampliacion de referencias o para
estructurar y dirigir el aprendizaje en las salidas. En este sentido consideramos que
pueden tener un papel clave en el aprendizaje directo del entorno, tal y como ha
sefalado Benejeam a proposito de la observacion del entorno en las salidas escolares:
“El nifio cuando observa, ve lo que ya sabe, lo que quiere ver, o lo que para él tiene
sentido. Si queremos conseguir nuevos aprendizajes, hay que guiar la mirada del

alumno para que vea “ (Benejeam, 2003:9)

La planificacion de las salidas. Las salidas son un momento clave en los proyectos
centrados en el entorno. Segun Vilarasa (2003), las salidas sirven para establecer la
conexion entre el conocimiento formal y la experiencia vivida, suponen recuperar la
experiencia como contexto de aprendizaje al mismo tiempo que son una actividad
fundamental de la educacion para la ciudadania y la democracia. Desde el punto de
vista metodoldgico, el “trabajo de calle” (streetwork, segin la denominacion
utilizada en Gran Bretana) requiere una planificacion rigurosa para aprovechar al
maximo sus potencialidades, los objetivos deben estar bien definidos desde el
principio para evitar un “excursionismo” facil y superficial. El recorrido, la duracion,
los materiales, las actividades, etc. son aspectos que hay que valorar en funcion de
los planteamientos del proyecto. También el momento para realizar la salida.

Benejeam (2003) senala tres momentos para plantear las salidas:

= fase de presentacion, como punto de partida o motivacion

= fase de transmision, adecuada para desarrollar una metodologia de
investigacion, buscar lo que interesa ver, contrastar y comprobar una
informacion

= fase de aplicacion, para confirmar o reforzar el conocimiento, es decir,

adecuar, redituar o practicar lo aprendido.
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Es conveniente, dado el caracter que deben tener las salidas desde el sentido de la
educacion artistica para la comprension, tener en cuenta las palabras de Benejeam:
“No basta con observar los fendmenos y los elementos del paisaje, la observacién da
un conocimiento superficial, no llega a descubrir las razones profundas de las cosas,
las razones ni se ven ni se tocan, son fruto del pensamiento hay que llevar a cabo
“operaciones superiores” como la interpretaciéon y la valoraciéon, que guian en la
adopcién de actitudes y conducen a una accién critica y alternativa” (Benejeam,
2003:10). Es decir que es importante mantener un equilibrio entre el aprendizaje por
descubrimiento y la intervencion del docente, de tal manera que “el maestro tiene
que intervenir en el proceso para guiar la experiencia, corregir la percepcion,

estructurar el conocimiento, completarlo y aplicarlo” (Benejeam, 2003:11)

Trabajo de aula: construir la comprension. En la planificacion del trabajo de aula
hay que tener en cuenta como se engarzan éstas actividades con la salida, asi que
podriamos establecer unas actividades previas (siempre y cuando la salida no sea la
actividad inicial) y unas actividades posteriores. Desde el punto de vista de la
comprension es importante detectar aquellas cuestiones iniciales erroneas que
poseen los alumnos, estas ideas pueden surgir en la primera fase del proyecto pero
también pueden hacerlo durante las discusiones en grupo y las puestas en comun tras
las salidas. En estas experiencias de construccion compartida del conocimiento es
donde podemos plantear el recorrido posterior del proyecto cono una negociacion con
los alumnos a partir de aquellas ideas que posean el potencial necesario para sugerir

lineas de trabajo provechosas.

El caracter abierto de este tipo de proyectos puede dar lugar a que el protagonismo
del trabajo se comparta entre los aspectos artisticos, criticos o de disefo, o bien se
centre en alguna de estas dimensiones con mayor intensidad que en los demas,
dependiendo de los problemas detectados y de aquellas cuestiones que mas han

interesado a la clase.

Durante y al final del proceso de trabajo los alumnos deberian poder presentar sus
ideas y sus obras ante los demas, defenderlas y justificarlas en diferentes formatos y

medios.

Finalmente se deben planificar actividades de recapitulacion asi como de evaluacién

que sirvan para revisar todo el recorrido seguido y lo que se ha aprendido.



7. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ADAMS, E. (1989): “Learning to see”. Journal of Art & Design Education, 8 (2), 183-186.

ADAMS, E. (1997): “Conections between Public Art and Art and Design Education in schools”.
Journal of Art & Design Education, 16 (3), 231-242

ADAMS, E. (2002): Breaking Boundaries. Kent, The Kent Architecture Centre

AGUIRRE, |. (2000): Teorias y prdcticas en educacion artistica. Ideas para una revision

pragmatista de la experiencia estética. Pamplona. Universidad Plblica de Navarra

AGUIRRE, I. (2004): “Beyond the understanding of visual culture: a pragmatist approach to art
education”. Journal of Art and Design Education, 23, (3), 256-269

ASENSIO, M. (2001): “El marco tedrico del aprendizaje informal”. lber, Diddctica de las

Ciencias Sociales, Geografia e Historia, 27, 17-40

BENEJEAM, P. (2003): “Los objetivos de las salidas”. fber, Diddctica de las Ciencias Sociales,
Geografia e Historia, 36, 7-12

BENTLEY, I. et al. (1999): Entornos vitales. Madrid. Gustavo Gili

EFLAND, A.(1997): “El Curriculo en Red: una alternativa para organizar los contenidos de

aprendizaje”. Kikiri, Cooperacion Educativa, 42-43, 96-109

GARDNER, H. (1993a): La mente no escolarizada. Céomo piensan los nifios y como deberian

ensefiar las escuelas. Barcelona. Paidos.

GARDNER, H. (1993b): Inteligencias multiples. La teoria en la prdctica. Barcelona. Paidos
GARDNER, H. (1994): Educacidn artistica y desarrollo humano. Barcelona. Paidos

HART, R. (2001): La participacion de los nifios en el desarrollo sostenible. Barcelona. UNICEF

HERNANDEZ, F. (1996): “Para comprender mejor la realidad”. Cuadernos de Pedagogia, 243,
48-53

MARTIN-MORENO, Q. (1996): Desarrollo organizativo de los centros educativos basados en la

comunidad. Madrid. Sanz y Torres.

NEPERUD (1978): “The What and Why of Environmental Design Education”. Art Education, 31
(4), 4-7.

PARSONS, M. J. (2002): Cémo entendemos el arte: una perspectiva cognitivo-evolutiva de la

experiencia estética. Barcelona. Paidos.

PEREZ GOMEZ, A. (1993): “Los procesos de ensefianza-aprendizaje: analisis didactico de las
principales teorias del aprendizaje”. En PEREZ GOMEZ, A; GIMENO SACRISTAN.: Comprender y

transformar la ensefianza. Madrid. Morata.

309



PERKINS, D. (1999): La escuela inteligente. Barcelona. Gedisa
POZO, J. . (1989): Teorias cognitivas del aprendizaje. Madrid. Morata

PRAWAT, R. (1997): “Aprender como forma de acceder al conocimiento”. En Kikiriki,
Cooperacion Educativa, 42-43, 63-89

TAYLOR, A. (1978): “A Philosophical Frame of Reference for the art Educator Turned
Environmental Design Educator”. Art Education, 31(5), 9-13

VILARASA, A (2003): “Salir del aula. Reapropiarse del contexto”. iber. Diddctica de las

Ciencias Sociales, Geografia e Historia, 36, 13-25

WOLF, D. P., (1991): “El aprendizaje artistico como conversacion”. En Hargreaves, D.J.

Infancia y educacién artistica, Madrid, M.E.C. y Morata.

310



CAPITULO 6 DISENO Y PUESTA EN PRACTICA DE UNA EXPERIENCIA DIDACTICA PARA LA
COMPRENSION DEL ENTORNO CONSTRUIDO EN EL MARCO DE LA FORMACION INICIAL DEL
PROFESORADO.

Introduccion

Hasta ahora hemos desarrollado en la fundamentacion teorica de esta tesis las bases
conceptuales y el marco de actuacion de una linea de trabajo dentro de la educacion
artistica: aquella que propone como objeto de estudio el entorno construido y que persigue el
desarrollo de la comprension critica del mismo. Hemos visto como este modelo se ha
desarrollado desde finales de los afos setenta en distintos paises de Europa y Estados Unidos
fundamentalmente, teniendo a Gran Bretafa como uno de los principales focos, relacionado
con lo que alli se denomina Built Environment Education. Las casi tres décadas de historia
que poseen estos estudios en Gran Bretana y el modelo de trabajo que se ha seguido para su
desarrollo han calado en el curriculo oficial de este pais dentro del area de Arte y Disefo. Por
lo que respecta a nuestro pais, con una nueva ley de educacion en ciernes, los dos Gltimos
curriculos de Educacion Artistica en primaria han hecho referencia de distinta forma al
entorno construido. La LOGSE, a través de un bloque de contenido comun a Plastica, Musica y
Dramatizacion: “Artes y Cultura”, se referia de manera genérica a la apreciacion y valoracion
de las manifestaciones artisticas presentes en el entorno. La LOCE introduce una mencion al
entorno urbano como objeto de estudio de una manera mas explicita. Asi encontramos que en
el Real Decreto de ensefanzas minimas (2003), aparece, como objetivo general del area de
Educacion Artistica: “Desarrollar la capacidad de observacion y la sensibilidad para apreciar
las cualidades estéticas, visuales y sonoras del entorno”, haciéndose también referencia en
los objetivos de plastica a “la comprension critica de los significados de la cultura visual” y a
“fomentar actitudes de respeto, valoracién y disfrute del patrimonio cultural”, en cuanto a
los contenidos se plantea la “valoracidn estética del entorno natural y urbano”. Creemos por
tanto que son necesarias aportaciones practicas en esta linea de investigacion que

contribuyan a consolidar vias de trabajo hasta ahora poco exploradas.
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1 PLANTEAMIENTO Y OBJETIVOS GENERALES

1.1 Objetivos generales y marco de aplicacion

Queremos presentar el disefo de una experiencia educativa que recoge algunas de las
directrices basicas del trabajo a partir del entorno construido en la linea que estamos
investigando, tanto desde el punto de vista conceptual como metodologico. La motivacion
para llevar a cabo esta experiencia ha sido la misma que nos ha guiado para la eleccion del
tema de esta tesis doctoral: la consideracion de que éste es un enfoque que en nuestro pais
no ha recibido por el momento la suficiente atencion dentro de nuestra area, a excepcion de
las propuestas a las que nos hemos referido en el analisis del estado del a cuestion. Todavia
el objeto de estudio en nuestro ambito sigue siendo, con mucha diferencia, la imagen visual y
el entorno de los centros no suele ser utilizado para el desarrollo de aprendizajes artisticos,
por eso pensamos que el analisis de experiencias didacticas que apliquen en nuestro
contexto, algunas de las ideas que se vienen trabajando con éxito en otros paises desde hace

algunas décadas, pueden ser de gran interés para los docentes e investigadores del area.

El marco elegido para su puesta en practica ha sido el de la formacion inicial del
profesorado de educaciéon primaria pero incluyendo como contexto de actuacion las
practicas de ensefanza en los centros escolares. De esta manera hemos querido situar
nuestra experiencia en el que es el punto clave de la formacion del profesorado: aquel que
une la teoria con la practica, los contenidos formativos recibidos en la universidad con la
aplicacion de esos contenidos en el aula de primaria. La relacion que el alumnado establece
entre lo aprendido en la Universidad y lo aprendido en el aula de practicas ha sido
considerada por muchos autores como clave para entender la formacion del pensamiento
docente (Pérez Gomez, 2000; Zeichner, 1987). Por eso mismo la experiencia se ha
desarrollado en este marco, y hemos pretendido que el aprendizaje de nuestros alumnos en la
asignatura universitaria se ponga en juego en el contexto real de ensenanza: el del aula de
primaria. Al mismo tiempo esto supone un incremento notable de la motivacion para el
aprendizaje en el alumnado de Magisterio, ya que los contenidos estudiados van a ser

aplicados posteriormente en el centro escolar.

A través de la puesta en practica y la posterior evaluacion y valoracion de esta experiencia
pretendemos, como objetivo general, obtener algunas conclusiones que contribuyan al
desarrollo del enfoque de la educacion artistica para la comprension del entorno
construido dentro de los programas de formacion del profesorado de educaciéon primaria,
obteniendo al mismo tiempo, una vision global de lo que supone el trabajo de estos

contenidos de aprendizaje en educacion primaria.
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En el planteamiento global de esta experiencia didactica creemos necesario destacar los

siguientes puntos:

*= Lo que presentamos aqui es una experiencia educativa, la valoracion y evaluacion de
esta experiencia, enfocadas desde una metodologia cualitativa de caracter
exploratorio y descriptivo, nos permitira obtener ciertos datos cuyo analisis puede
llevar a unos resultados que, sin buscar la representatividad estadistica, pueden

sugerir pautas de actuacion en el desarrollo de futuras investigaciones.

= Hemos dejado para trabajos posteriores el analisis pormenorizado de las creaciones
de los alumnos de primaria, centrandonos en el analisis de las opiniones de los
alumnos de magisterio y de los tutores acerca de la experiencia. Esto es asi en primer
lugar porque nuestro interés principal se centra en el marco de la formacion inicial.
Por otra parte, la intencion de mantener el caracter abierto en el disefio de la
experiencia, de tal manera que pudiese ser aplicada en cualquier curso de primaria,
cualquier tipo de entorno y teniendo en cuenta ademas, el hecho de que cada tutor
podria modificar aspectos de la experiencia en funcion de la situacion concreta del

aula, ha introducido un gran nimero de variables dificiles de cuantificar.

= El interés por el marco de aplicacion de esta experiencia (la formacion inicial) hace
que hayamos introducido cuestiones en la valoracion de la actividad que van mas alla
de los contenidos concretos de educacion artistica que estamos investigando para
incluir aspectos relacionados con la metodologia general del trabajo en las practicas
de ensefanza y la relaciéon Universidad- Escuela: dificultades en la puesta en marcha
de una experiencia de este tipo, recepcién de la propuesta por parte de los maestros,
etc. Consideramos este planteamiento inevitable si queremos estudiar esta

experiencia de aprendizaje en toda su complejidad.

1.2 Preguntas iniciales en el disefio de la experiencia y esquema de desarrollo

Para el diseno de una experiencia didactica en Magisterio consideramos que la mejor manera
seria poder contar con las practicas de ensefianza ya que asi se conseguian dos objetivos

primordiales:

1. Comprobar la aplicacion del conocimiento del alumnado de magisterio en un contexto

real de ensefanza y aprendizaje
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2. Obtener informacion sobre cuestiones relevantes relacionadas con la puesta en
marcha de una experiencia de este tipo en un centro escolar y con los aprendizajes

del alumnado de primaria.

A partir de aqui, las preguntas iniciales que guiaron el disefio de la experiencia fueron las

siguientes:

1. ;Es posible trabajar a partir del entorno de cualquier centro escolar?

2. ;Qué valor puede tener para el aprendizaje la experiencia directa del entorno?

3. ;Qué contenidos surgen del analisis de los entornos escolares que permitan
profundizar en la comprension?

4. ;Qué tipo de materiales se pueden disenar para trabajar esos contenidos?
;Como contextualizar y secuenciar en la intervencion didactica el uso de esos

materiales?

Estas preguntas indicaron la secuencia que se deberia seguir en el disefo de la experiencia:
En primer lugar establecer los contenidos prioritarios de aprendizaje, en segundo lugar buscar
la aplicacion de esos contenidos al analisis de los entornos de los centros de practicas,
teniendo en cuenta la premisa de que se debia de trabajar con cualquier centro
independientemente del contexto urbano en el que estuviese situado. En tercer lugar se
decidio que el punto central de la experiencia seria una salida alrededor del centro en la
que se trabajaria con un material elaborado expresamente para ello y finalmente que esa

salida debia ser contextualizada en unas actividades previas y posteriores.

De aqui surgieron otras preguntas que estaban relacionadas con la segunda parte de la

experiencia, el trabajo en los centros de practicas:

;Como aceptan e integran la experiencia los tutores de practicas?
;Como valoran el resultado de esta iniciativa?

;Qué piensan que les puede aportar a su labor docente?

A W N =

;Qué tal han funcionado en general el material y las actividades con los alumnos de

primaria?

2 FASES Y CONTEXTOS DE LA EXPERIENCIA DIDACTICA

La experiencia se ha desarrollado en dos fases y también en dos contextos diferenciados tal y

como hemos senalado. La primera fase ha tenido lugar en la Escuela Universitaria Cardenal
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Cisneros (Universidad de Alcald) durante los meses de octubre a diciembre de 2003, en la
asignatura de “Educacion Artistica y su Didactica”. En el desarrollo del programa de esta
asignatura troncal se han trabajado los contenidos necesarios para poder desarrollar
posteriormente el trabajo en los centros escolares. La segunda fase se ha desarrollado en los

centros escolares durante el periodo de practicas desde el mes de enero a marzo de 2004.

El trabajo primordial realizado en estas dos fases ha sido el siguiente:

Se establecen los contenidos de
aprendizaje y se trabaja sobre ellos
con el alumnado de Magisterio

e

Cada alumno analiza el entorno de
su centro de practicas,
seleccionando los elementos de
interés y las posibles actividades
para una salida

o

Se disefia un material para la salida
(borrador) y se planifican unas
actividades anteriores y posteriores.

Puesta en comun del disefio previo
de la experiencia con el tutor de
practicas para adaptar el material a
las caracteristicas especificas del
alumnado y al momento de
aprendizaje

v

Realizacion de las actividades y de
la salida alrededor del centro

-

Valoracién de la experiencia por
parte de los tutores de practicas

FASE 1: UNIVERSIDAD FASE 2: CENTROS DE PRACTICAS

2.1 Primera fase: descripcion del contexto

La primera fase de la experiencia se ha desarrollado en la Escuela de Magisterio a través del
trabajo de la asignatura “Educacion Artistica y su Didactica”. Se trata de una asignatura
troncal, de 4,5 créditos que se encuentra situada en el 3° curso de la especialidad de
Educacion Primaria. De esos 4,5 créditos 2,25 corresponden al area de Expresion Musical y
2,25 al area de Expresion Plastica. En esta asignatura estaban matriculados en el curso 2003-
2004, 22 alumnos. Es conveniente sefalar que existe otra asignatura del area en el plan de
estudios de Educacion Primaria en la Universidad de Alcala, se trata de una asignatura
obligatoria, denominada Dibujo y Expresion Infantil, tiene 6 créditos y se encuentra situada

en el 2° curso de la especialidad.
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En primer lugar debemos destacar el escaso tiempo disponible para formar a nuestros
alumnos y alumnas (22 horas en un cuatrimestre). La problematica de la formacion del
alumnado de Magisterio en relacion al area de Didactica de la Expresion Plastica es de sobra
conocida por los docentes del area. A las carencias que presentan nuestros alumnos y
alumnas: destrezas y habilidades artisticas poco desarrolladas, conocimientos disciplinares
fragmentarios y desestructurados, escasa motivacion, ideas erroneas sobre la creatividad y la
educacion artistica, se debe unir la poca carga lectiva de las asignaturas, que dificilmente
permite proporcionar al alumnado la capacitacion que se le demandara en un futuro para
aplicar el curriculo de expresion plastica de primaria. Estas caracteristicas propias de la
formacion artistica de los maestros de primaria definen una serie de retos educativos en cuya
formulacion coincidimos la mayoria de los docentes (Calbo, 1997; Palacios, 1999) y que son

expuestos reiteradamente en los seminarios y congresos del area.

A pesar de esto durante el tiempo disponible se ha pretendido que el alumnado reciba una
formacion basica relativa a la Didactica de la Expresion Plastica para lo cual el programa de la

asignatura gira en torno a los siguientes puntos:

= Desarrollo del aprendizaje artistico infantil.

=  Analisis de modelos sobre la enseianza del arte.

= Nociones basicas sobre el curriculum de Educacion Primaria y sobre la programacion
de actividades artisticas.

» Puesta en practica de actividades de ensefanza - aprendizaje en sus distintos niveles:

perceptivo, creativo y comprensivo.

En la orientacion dada a la asignatura se ha tratado de enfatizar la importancia que posee en
la formacion artistica el desarrollo de las habilidades perceptivas y criticas para, de esta
manera, ampliar la concepcion de la asignatura mas alld de los aspectos expresivos y
productivos. Asi mismo se ha propuesto como eje didactico el trabajo a partir del entorno,

relacionando gran parte de los contenidos con esta cuestion.

2.2 Objetivos

Los objetivos de esta primera fase son los siguientes:
— Contribuir al desarrollo del enfoque que relaciona educacion artistica y entorno

construido dentro de los programas de formacion del profesorado, proponiendo un modelo

metodologico y un marco conceptual.
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—  Preparar al alumnado de Magisterio para que sea capaz de elaborar un material didactico
que analice el entorno urbano del centro de practicas y sepa como introducirlo dentro de

una intervencioén didactica mas amplia en el aula de primaria.

2.3 Descripcion del trabajo realizado

Como trabajo central de la asignatura en el curso 2003-2004, se propuso al alumnado la
elaboracion de un material didactico para trabajar la comprension del entorno de los centros
en los que fuesen a realizar las practicas. Este planteamiento enlazaba con un trabajo
realizado en el curso 2002-2003 en el que se realizé un recorrido por el centro de la ciudad de
Alcala de Henares basado en el descubrimiento de aspectos sensoriales y visuales. A raiz de
este trabajo los alumnos expusieron sus percepciones y reflexiones basadas en la dimension

visual del entorno.

La realizacion de este proyecto siguid los siguientes pasos:

1. Discusion y valoracion inicial de la propuesta. Relacion con el trabajo realizado en el
curso pasado.

2. Exposicion de objetivos didacticos principales y de contenidos que se pueden trabajar
a partir del entorno construido.

3. Realizacion de ejercicios practicos en el contexto exterior de la Escuela Universitaria
y sus alrededores: recorridos sensoriales, dibujos del natural de la arquitectura,
ejercicios de critica y analisis de algunos espacios y edificios seleccionados, ejercicios
de cambio o transformacion de elementos urbanos.

4. Propuesta de recorrido y analisis del entorno del centro de practicas seglin unos
criterios dados.

5. Discusion y trabajo en el aula a partir de los recorridos: cada alumno expone su
recorrido a la clase mediante imagenes fotograficas, entre todos se discute y se
seleccionan los contenidos mas apropiados para trabajar en primaria.

6. Analisis de materiales didacticos ya publicados para el analisis visual del entorno
urbano.

7. Elaboracion del material didactico en fase de borrador: seleccion de actividades mas
apropiadas, caracteristicas de formato, secuenciacion de las actividades, tipo de

encuadernacion, etc.

La idea de comprension se ha trabajado sobre el concepto al que nos hemos referido en el
capitulo 5: una integracion de lo cognitivo y lo emotivo, de lo sensorial, lo analitico y lo
creativo. El protagonismo en el disefio de la experiencia lo ha tenido el desarrollo de

habilidades perceptivas y criticas, y esto ha sido asi debido a que se trata de un aspecto
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central en el desarrollo de la comprensidon y a que en este ambito todavia queda bastante

trabajo por hacer, sobre todo con relacion a la arquitectura y los espacios urbanos.

Para la elaboracion del material, se analizaron en el aula ejemplos tomados de ABE (Adams y
Ward, 1982) de actividades y materiales para la percepcion y critica del entorno y también
del libro SPACE PLACE, (Adams, 2000). Después de discutir las ventajas e inconvenientes de
diferentes tipos de materiales para ser utilizados en una salida alrededor del centro, se
decidio que el material tendria forma de pequeiio libro o cuaderno y que se plantearian tres

tipos de actividades:

»= Actividades sensoriales: destinadas a implicar el mayor nimero de sentidos en la
experiencia del entorno y a promover una percepcion del mismo mas rica y profunda.

* Actividades de observacion y de critica: destinadas a potenciar la observacion y el
analisis visual de determinados aspectos. En este rango de actividades se deberia
incluir alguna tabla de valoracion o evaluacion.

*= Actividades de dibujo: consistentes en la realizacion de dibujos de determinados

elementos del recorrido.

A la hora de elaborar el material, ademas de idear actividades dentro de los tres tipos

citados, se tuvo que tener en cuenta lo siguiente:

» El recorrido debia ser por las calles adyacentes al centro, eligiendo trayectos que, en
la medida de lo posible no implicasen calles con demasiado trafico o que pudiesen

suponer algun tipo de peligro.

» Los lugares elegidos para realizar las distintas actividades deberian de ser espacios

donde nifos y las nifas pudiesen trabajar seguros y comodos.

De esta manera se reducian las posibilidades de que los centros rechazasen las salidas por

razones de seguridad.

Otro aspecto importante es que el material se elabor6é con antelacion a que cada alumno
conociese el curso en el que se desarrollarian finalmente sus practicas. Por esta razon se
consideré como pauta general destinado al segundo ciclo de primaria, teniendo en cuenta que

algunas de las actividades propuestas quizas deberian sufrir alguna adaptacion.
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2.4 Segunda Fase: descripcion del contexto

El alumnado de Primaria de la Escuela Universitaria Cardenal Cisneros tiene que cursar en su
tercer afo, segln el programa de la Universidad de Alcala, los 32 créditos correspondientes al
Practicum. Durante seis semanas que van de mitad de enero a principios de marzo el
estudiante permanece en un centro escolar normalmente de la Comunidad de Madrid o de la
provincia de Guadalajara. Durante este periodo su principal cometido es desarrollar una
intervencion diddctica. La descripcion y la reflexion de esa intervencion se recogen
posteriormente en una memoria. La experiencia que estamos describiendo se desarrolla en su

segunda fase como parte de esa intervencion educativa en el aula de primaria.

Un aspecto importante es que las caracteristicas de la organizacion de las practicas en la
Universidad de Alcala hacen que sea casi imposible que el trabajo de los alumnos pueda ser
discutido y elaborado con anterioridad al periodo de practicas con el tutor del centro escolar.
Normalmente los directores de los centros que admiten alumnado de practicas se ocupan de
distribuirlo entre los tutores que lo han solicitado apenas una semana antes de que lleguen los
alumnos, esto es, ya en el mes de enero. Esto implica que los tutores de nuestros alumnos
han solicitado previamente tener alumnos de practicas pero no saben a qué alumnos van a
recibir. De la misma manera los alumnos y alumnas solicitan hacer las practicas en un centro
de su eleccion pero todo el tramite necesario para que los centros concedan las plazas
solicitadas hace que el resultado de este proceso no se conozca hasta final del mes de
noviembre o principios de diciembre en algunos casos. Por todo esto los alumnos no conocen
el curso con el que van estar hasta aproximadamente una semana antes del inicio de las

practicas.

Tal como lo estamos describiendo, el marco en el que se desarrollan estas practicas no es el
mas idoneo para trabajar en consonancia con los tutores de primaria, lo ideal seria disponer
de mas tiempo previo para desarrollar un trabajo conjunto entre el tutor universitario y el
tutor de primaria que preparase mejor la inclusion del alumno de magisterio en el aula de

primaria.

Por toda esta serie de circunstancias la segunda parte de la experiencia se desarrolla en un
contexto complejo en el que influyen gran cantidad de variables que hacen que una
intervencion cuyo esquema se disefla en comin para todos los alumnos implicados, pueda
evolucionar de formas muy diferentes en su desarrollo practico en cada uno de los centros

implicados.
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2.5 Objetivos

Los objetivos que guiaron la segunda parte de la experiencia fueron los siguientes:

1. Comprobar la utilidad de los materiales elaborados en la primera parte de la

experiencia como herramientas para mejorar la comprension del entorno construido.

2. Comprobar la aplicacion de la experiencia en distintas tipologias de entornos.

3. Conocer el grado de aceptacion y comprension del proyecto por parte de los tutores
de los colegios y su intencion de asimilarlo como parte de actuaciones futuras.

También las posibles repercusiones del proyecto en el centro.

4. Conocer la capacidad del alumnado de Magisterio para llevar a la practica el
proyecto, detectando las carencias las dificultades y los aciertos y relacionarlo con la

formacion recibida en la Universidad con el fin de mejorarla.

5. Detectar cuestiones relevantes en el proceso de ensefianza - aprendizaje del

alumnado de primaria dentro de los planteamientos del proyecto.

2.6 Criterios para la seleccion de centros

Si bien la idea inicial fue que todo el alumnado de la clase de 3° de primaria pusiese en
practica el material elaborado, la necesidad de realizar un seguimiento detallado del proceso
haciendo varias visitas a los centros de practicas durante las seis semanas de duracion de las
mismas fue la razon de que se redujesen finalmente a siete los alumnos y alumnas implicadas.
De entre todos los centros de practicas se seleccionaros siete colegios. Estos siete quedaron
reducidos finalmente a seis debido a que en el Gltimo momento uno de los centros decidioé no
dar su consentimiento a la salida con los alumnos. Los centros fueron los siguientes: C.P.
Penas Albas, C.P. Antonio de Nebrija, C.P. Pablo Neruda, Colegio Santa Maria de la

Providencia, Colegio San Felipe Neri y Colegio Maristas Champagnat.

Cuatro de los seis centros seleccionados pertenecen a la ciudad de Alcala de Henares,
municipio historico de la Comunidad de Madrid de unos 200.000 habitantes. De los otros dos
uno se encuentra situado en una urbanizacion situada a unos 15 kildbmetros de Alcala y el otro

en la ciudad de Guadalajara.

La seleccion de centros se realizd segun los siguientes criterios:
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Capitulo 6

Que cada uno de los centros pudiese servir como muestra representativa de una
tipologia de entorno urbano. Esta es una condicion importante puesto que parte del
objetivo de esta experiencia es comprobar las posibilidades de cualquier tipo de
entorno para ser objeto de estudio. Pensamos que en este sentido la ciudad de Alcala
de Henares, recientemente declarada Patrimonio de la Humanidad, junto con sus
alrededores y la cercana ciudad de Guadalajara, ofrecen la suficiente variedad de
espacios urbanos como para poder encontrar representados en ella un gran nimero de
tipologias que pueden servir como muestra representativa de centros escolares
situados en un entorno urbano. Asi, se realizd una seleccion que suponia la eleccion

de un centro por cada una de estas tipologias:

a) Centros historicos de cardcter monumental. Nos referimos a aquellos
entornos caracterizados por poseer un rico patrimonio arquitectonico y que
mantienen en buen estado la estructura historica original de la ciudad
antigua. Poseen unas caracteristicas de homogeneidad arquitectonica vy

encontramos un alto grado de proteccion y conservacion del patrimonio.

b) Centros histdricos arquitectonicamente heterogéneos. En este caso hablamos
de centros historicos que conservan elementos importantes de patrimonio
junto a nuevas construcciones o diferentes tipologias de viviendas. Se trata de
zonas cuyo grado de proteccion es menor y que han perdido el caracter de

unidad visual y espacial que poseen los centros de la tipologia anterior
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c) Centros urbanos convencionales. Enmarcamos en esta categoria aquellos
espacios urbanos que no se encuentran en el perimetro de la ciudad antigua,
caracterizado por la posibilidad de descubrir elementos y tipologias

arquitectonicas muy heterogéneas.

d) Barrios periféricos. Los barrios periféricos de las ciudades formados por
grandes bloques de viviendas y a menudo por amplias superficies de
edificaciones que se caracterizan en general por escasas referencias de

calidad arquitectonica o de elementos de patrimonio artistico.
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e) Urbanizacion de viviendas unifamiliares. Se trata de una tipologia urbana en
expansion hoy en dia. Se prioriza el espacio privado por encima del contacto
con el espacio publico. Este nuevo modelo de crecimiento urbano esta
transformando la idea de ciudad tradicional, de espacio publico y de

convivencia social.

2. También se traté de que hubiera igual cantidad de centros publicos y privados
concertados en la muestra, de esta manera nos encontramos con tres colegios

publicos y tres privados.

3. El otro criterio fue la calidad del material elaborado por el alumnado y las

posibilidades que, a juicio del profesor, presentaba para el trabajo requerido.

Estos son algunos de los datos relativos a las siete clases (de seis centros) en las que se

realizo la experiencia:

N°1 Concert. 4° 19 no especialista 2
N°2 Concert. 5° 31 1 Tutor 2
N°3 Concert. 5° 22 1 Tutor 2
N°4 Publico 3° 26 1 Tutora 3
N°5 PUblico 3° 25 1 Tutora 3
N°6 Publico 2° (A) 16 no Tutora 3
N°6 Publico 2° (B) 16 1 Tutora 3

Para tener acceso a los centros se contactd con los directores telefonicamente y

posteriormente se tuvo una entrevista con cada uno de ellos. En esta entrevista se expusieron
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las lineas del proyecto y se relacionaron con la tarea de practicas que el alumnado debe
realizar. En este primer encuentro ninguno de los directores manifesto su oposicion a la idea,
mas bien al contrario, mostraron una actitud de colaboracion. Tampoco pusieron trabas a la
salida del centro. A cada director se le entregaron dos copias, una para él y otra para el tutor
o tutora, de un texto informativo en el que se explicaba de manera resumida los objetivos de
la experiencia, las fases de la misma y las implicaciones para el centro. En esta primera serie
de visitas fue posible Unicamente hablar con una de las tutoras implicadas. El contacto con

los tutores y tutoras se realizd en la segunda semana de practicas.

3 DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA LLEVADA A CABO EN LAS AULAS DE PRIMARIA

3.1 Vision global de la experiencia

La idea de trabajar con los centros de practicas, teniendo en cuenta los aspectos especificos
del Plan de practicas de la Universidad que se han descrito en el contexto de la experiencia,
ha supuesto algunos condicionantes importantes a la realizacion de este proyecto que ya se
han sehalado, como que la concepcion global del proyecto se haya planificado de forma
unilateral, desde la Escuela Universitaria. De esta forma el alumnado ha llegado al centro con
el proceso bastante definido de antemano, cuando lo deseable en esta experiencia habria
sido poder mantener alguna charla previa con los tutores para tener en cuenta sus

observaciones.

La experiencia se ha desarrollado mediante una intervencion del alumnado de Magisterio en
el aula de Primaria a través de una serie de actividades previamente definidas. La intencion
ha sido que esta experiencia sirviese para ejemplificar una metodologia que pueda servir
como referencia para el trabajo con el entorno tal y como hemos defendido en la
fundamentacion de esta tesis. En esta metodologia se han recogido las tres dimensiones: la
perceptiva, la critica y la creativa, si bien, como hemos senalado previamente, han sido los
aspectos perceptivos y criticos los que han tenido una mayor relevancia en el disefio de la

experiencia.

El enfoque de la experiencia puede entenderse como un primer paso en lo que seria un
trabajo mas profundo sobre los aspectos implicados en la comprension del entorno. Al
centrarnos en los aspectos perceptivos, nos estamos situando en un primer nivel, aquel que
conduce a la sensibilizacion del alumnado ante su entorno inmediato y a la deteccion de ideas

o contenidos que pudieran generar posteriormente una profundizacion en la comprension.
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La actividad mas importante ha sido una salida alrededor del centro, donde los nifios y las
ninas debian utilizar el material didactico elaborado para tal efecto por el alumnado de
Magisterio. El resto de actividades se han disefado como actividades previas y posteriores a la

salida.

La experiencia se ha disefiado a partir de diez actividades, incluyendo la salida alrededor del

centro, estructuradas de la siguiente manera:

Actividades previas Salida alrededor del centro Actividades posteriores
Objetivos generales: Objetivo generales: Objetivos generales:
=  Motivar al alumnado, = Trabajar la comprension del | = Poner en comun las
= Conocer SUS Dercenciones entorno a través de una experiencias del trabajo de
usp P experiencia directa la salida

= Introducir contenidos
necesarios para las
actividades posteriores

= Recoger informacién con la =  Promover reflexiones y
que trabajar posteriormente propuestas sobre cambios y
en el aula mejoras

Es importante destacar que se ha tenido en cuenta en todo momento la posibilidad de que los
tutores de los centros de practicas pudiesen modificar este esquema, teniendo en cuenta la
insercion de esta experiencia en la programacion de aula que en ese momento estuviesen
desarrollando. De hecho, esto fue lo que sucedid sobre todo en uno de los casos en el que se
estaba tratando la unidad didactica “mi localidad” y las actividades se integraron y

modificaron para adaptarlas a la programacion establecida.

En principio se propuso a los tutores que el tiempo dedicado al desarrollo de estas actividades
fuese el correspondiente a las horas de expresion plastica. Si bien, para algunas de ellas se

utilizaron otras horas como las correspondientes a lengua y conocimiento del medio.

3.2 Caracteristicas metodologicas de las actividades

Las lineas metodoldgicas que se definieron para las actividades, se acercan aquellas que
vienen definidas por el marco del aprendizaje informal (Asensio, 2001), que hemos
considerado el mas idoneo en el trabajo directo con el entorno urbano. En lineas generales

podemos definir las siguientes caracteristicas metodoldgicas:
a) Caracter abierto de las actividades. Sobre todo en el grupo de las actividades

posteriores a la salida. Estas fueron definidas previamente tan sélo de una forma muy

global. El tipo de actividad dependeria de aquellos aspectos que el propio alumnado

325




de primaria pusiese de relieve tras la realizacion de la salida. Asi se definio que
hubiese puestas en comun y discusiones destinadas a reflexionar sobre lo aprendido, a
detectar problemas en el entorno y a proponer soluciones, pero el tipo de problema
detectado, asi como las soluciones propuestas y su materializacion grafica, surgié de
los debates realizados y de las interacciones y criterios compartidos entre alumnos,
profesores y alumnado de Magisterio.

b) Importancia de los aspectos motivacionales y emocionales. Basado en el hecho de
trabajar a partir de un salida, la variedad de las actividades, el atractivo del material
didactico y el uso de los aspectos sensoriales, afectivos y creativos, asi como de la
consideracion de las experiencias personales del entorno.

c) El conocimiento como construccion grupal. Asi en todo momento se mantuvo el
criterio de la puesta en comiln de las diferentes actividades y sobre todo en la parte
posterior a la salida, se plantearon debates para discutir los problemas detectados en
el entorno, aquellos aspectos que mas habian gustado y los que menos y una discusion
conjunta de las posibles soluciones.

d) Enfasis en los aspectos de construcciéon del conocimiento. Los contenidos no se
presentaron como algo terminado y presentado de forma acabada y cerrada por parte
del alumno en practicas, sino que algunos se fueron decidiendo a medida que se
desarrollaba la experiencia. Asi en algunos casos a partir de los mapas iniciales, se
decidio profundizar en ese tipo de representacion mientras que en otros, debido a la
falta de interés del alumnado se decidioé no dedicar mas tiempo a ello. En el caso de
las actividades de propuesta de mejoras, en algunos casos se eligio como tema
problematico el arte publico, en otros fueron aspectos de cuidado y conservacion del
espacio.

e) Actividades de recapitulacion. De manera que los alumnos tomen conciencia de su
propio aprendizaje. El nivel de autoconciencia sobre el propio conocimiento es uno de
los factores implicados en la comprension. Cuando los estudiantes son mas
conscientes de lo que saben y lo que no acerca de un tema, se facilita la trasferencia,
(Prawat, 1996). Asi se propusieron directrices como la verbalizacion de los
contenidos, que las actividades realizadas y sus conclusiones fuesen quedando
recogidas por escrito en las paredes del aula y que al finalizar la experiencia, se

hiciese una recapitulacion global para reconsiderar todo lo aprendido.

Respecto a la salida como parte central de la experiencia se plante6 como una salida de
experimentacion, frente a lo que serian las salidas vivenciales o las de participacion social,
de acuerdo con los modelos de salidas propuestos por Vilarasa (2003). En este tipo de salida,

el profesor (en este caso el alumno de practicas) tiene el mayor peso en el disefio y control
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de las actividades de la salida. En este sentido coincidiria también con lo que Benejeam

(2003) denomina salidas en la fase de transmision.

3.3 Descripcion de las actividades de aprendizaje

A continuacion describimos una por una las diferentes actividades desarrolladas en el aula. No
pretendemos hacer un analisis pormenorizado de los resultados de cada actividad, tan sélo de
plantear los objetivos esenciales y las directrices metodologicas. Como hemos sefalado al
principio de este capitulo, el analisis de los resultados de la experiencia se centra en las
entrevistas y encuestas realizadas posteriormente a los tutores y a los alumnos y no a los

trabajos individuales realizados por cada nifo o nifa:

Actividad 1°- Conocimiento de la percepcion del entorno: “dibujo del mapa de casa a la

escuela”.

Objetivos:

= Tener una primera referencia del mapa cognitivo del alumnado y de sus percepciones del

entorno.

Sesiones propuestas: 1

Metodologia y desarrollo de la actividad

Se propuso a los alumnos dibujar un mapa del recorrido de su casa a al escuela como primera
actividad. Se motivo a los nifos para que visualizaran el recorrido e intentasen recordar
aquellos aspectos que les llamaban mas la atencion. En algunos casos este ejercicio de

visualizacion se acompaio6 con una musica para facilitar la visualizacion.

Es una actividad que puede proporcionar informacion de una manera sencilla acerca de los
elementos mas destacados del entorno para el alumno, asi como del grado de estructuracion
de la imagen de ese entorno. No obstante hay que tener en cuenta las diferencias que se
pueden dar en funcion de las habilidades graficas individuales. En nuestro caso se trabajo con
todos los grupos excepto con el de 2° de primaria y algunos de 3°. En otros dos casos se
cambio la propuesta del mapa por un dibujo de “lo que mas te ha llamado la atencién en el

camino a la escuela”.
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El planteamiento de esta actividad inicial vario en las diferentes aulas. En las dos aulas de 5°
de primaria y en la de 4° curso se respeto la tarea de realizar el mapa del camino de casa a la
escuela. Encontramos en estos casos mapas que se encuadran entre los estadios 2 y 3 de la
evolucion de los mapas cognitivos definidas por Hart (1979): el sistema diferenciado y
coordinado parcialmente en grupos fijos y el sistema coordinado abstractamente e integrado

jerarquicamente. La actividad fue llevada a cabo sin mayor problema en los citados cursos.
En otros casos como en un curso de 3°y en el curso de 4° se realizd el dibujo de aquello que

mas les habia llamado la atencion. En el curso de 2° no se realizd ninguna de estas dos

propuestas.
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Un dato destacable es que en tres de los centros, ante la propuesta del dibujo del mapa, los
alumnos manifestasen que “les aburria dibujar® o que “preferian hacer plastica”. Esta
predisposicion negativa ante el dibujo se mostré en algunos casos mas ante actividades que
implicasen dibujar. En palabras de una de las alumnas implicadas, tomada de su memoria de
practicas: “La razon de esa desmotivacion es que durante cualquier clase, no es necesario
que sea de pldstica, si han acabado los deberes correspondientes la profesora les dice que

dibujen algo y a mi juicio, los nifios estdn ya muy cansados de dibujar”

Actividad 2°- Conocimiento de la percepcion del entorno: “dibujo lo que veo, escucho y

huelo cuando voy al cole”

Objetivos:
= Motivar hacia la observacion del entorno
* Promover la observacion del entorno a través de varios sentidos

= Poner en comun las diferentes percepciones del conjunto de la clase

Sesiones propuestas: 1

Metodologia y desarrollo de la actividad

Se trataba de estimular la percepcion mediante otros sentidos como el olfato o el oido. El dia
anterior se animé a los alumnos a que pusiesen atencion a las cosas que veian, escuchaban u
olian cuando iban a la escuela. Al llegar a clase ese dia se dibujaron los contornos de sus pies
y los recortaron en un papel sobre el que escribieron sus percepciones, posteriormente las
huellas se decoraron con dibujos o colores. Con las huellas de todos se cred un “camino”
hacia la escuela sobre papel continuo, se realizd una puesta en comun y se coloco sobre la

pared de la clase como un gran “mapa sensorial” del entorno.

329



La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

Aievet gut wae Ly

Ssedrade o ciy g,
M Lyra

P O o

oo cackes o
(adestay i sy
(40 3% !

El clor de
lo caom‘-'-
no.
Qne hoyo
4m+'0~ tute

on d .
Rrus.

Qe P20

330



Capitulo 6

Mapa sensorial

La respuesta a esta actividad fue satisfactoria y se realizo sin mayor problema en todos los
centros. En algunas clases se encuentran curiosas coincidencias como las referencias en una
de ellas a la pasteleria cercana al “cole” con el “olor de los bollos” como constante en la
referencia al olfato. Las alusiones mayoritarias son a objetos aunque también se encuentran
referencias a las actividades de las personas en la calle. Esta actividad resultd mas
motivadora que la del mapa para la mayoria de los cursos. El comentario en grupo del
recorrido y su posterior colocacion en la pared de la clase, creando un “mapa sensorial
comun”, contribuyeron a ello. En algunos casos se destaca como a partir de esta actividad los

alumnos comienzan a asociar las actividades de esta experiencia a hacer “algo diferente”.

Actividad 3° Trabajo con el vocabulario para describir el entorno: “Cémo son los lugares”.

Objetivos:

*  Proporcionar un vocabulario basico para las actividades de critica
» Facilitar la verbalizacion de las propias opiniones

Sesiones propuestas: 1

Metodologia y desarrollo de la actividad

Uno de los aspectos basicos para el ejercicio de la critica es disponer de un vocabulario basico

relacionado con el campo en cuestion (Adams y Ward 1982). En esta actividad se pretendia
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ampliar el vocabulario y aprender una serie de adjetivos basicos para la descripcion de las
caracteristicas de la arquitectura y los espacios. Por sus caracteristicas, muchos de los
tutores la incluyeron en la hora de lengua. Metodologicamente hubo diversas propuestas: en
la mayoria de los casos se comenzo6 a partir del analisis del espacio de la clase, anotando
adjetivos que lo describiesen, también se trabajo con imagenes de arquitecturas y espacios
del entorno, que, o bien eran proyectadas con el retropoyector, o se iban distribuyendo por el
aula en fotocopias en color para que se anotasen sobre ellas los adjetivos. En todos los casos
se hacia una puesta en comUn posterior y el resultado de la actividad pasaba a formar parte
de la pared del aula. En el caso de que no surgiesen demasiados adjetivos el alumno en
practicas debia proponer algunos mas para ampliar el vocabulario (Anexo). Estos adjetivos
pasarian a formar parte de un vocabulario presente en el cuaderno para la salida, anotandose

en unas hojas del final preparadas para ello.
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Actividad 4° Trabajo con el vocabulario para describir las sensaciones: “Cémo me siento

en los lugares”.

Objetivos:

»  Proporcionar un vocabulario basico para las actividades criticas
* Facilitar la verbalizacion de las emociones

Sesiones propuestas: 1
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Metodologia y desarrollo de la actividad

De manera similar a la actividad anterior, también se desarrollé una puesta en comin de
palabras para describir, en este caso, las sensaciones que se pueden experimentar en
diferentes entornos. Se partid, al igual que en el caso anterior, del espacio de la clase y
posteriormente se utilizaron imagenes de otros lugares. La intencidon era poder expresar las
sensaciones y las emociones que nos provocan los lugares. Los adjetivos seleccionados
pasaron a formar parte del cuaderno para la salida y quedaron expuestos en la pared de la

clase.
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En la evaluacion de la experiencia se hace una referencia a esta actividad y a la anterior
como una de las dificultades. Sobre todo en el caso del curso de 2° y uno de 3°. Las alumnas
en practicas sefalan como a los nifios y nifas de estos cursos les costaba encontrar palabras
para describir lo que veian y lo que sentian. De todas formas esta actividad varia bastante en
funcion del nivel de esa clase en el area de lengua. En todo caso en el conjunto de la
experiencia, entre algunas invenciones o palabras poco apropiadas, encontramos adjetivos
descriptivos bien elegidos: antigua, simétrica, ordenada, grande, espaciosa, extravagante,
misteriosa, luminosa, ancha, extrafa, decorada, colorida, hermosa, agradable, oscuro, feo,
lugubre, palacial, ruinosa, fantasmagorica, sombria, etc., En cuanto a las sensaciones,
algunos ejemplos son: agobiada, estresada, relajada, perdido, extrafado, incomodo, a gusto,

feliz, sorprendido, nervioso, contento, divertida, libre, calurosa, fresquita, etc.
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Actividad 5° Trabajo con los contenidos necesarios para la comprension de las actividades

de la salida

Objetivos:

= Aprender y ejercitarse en los contenidos necesarios para la realizacion de las actividades

del cuaderno.

Sesiones propuestas: Variable

Metodologia y desarrollo de la actividad

Variable segun el tipo de contenido y el caso concreto, dependiendo del disefio del cuaderno
para la salida. En alguna de las clases se practicaron procedimientos como los frotados para
sacar texturas o el dibujo con visor para poder aplicarlo posteriormente a la salida. También
se trabajaron conceptos como “mobiliario urbano” o “limites y barreras en el entorno”. En

otros casos se profundizod en la realizacion de mapas y planos del entorno.

| ; [ LORMATERAE .
| 26 Los materiales y los sentidos

Dibujo con visor en el aula 4° de primaria Ficha para trabajar las texturas 3° Primaria
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Actividad 6° Explicacion del cuaderno y de las actividades a los alumnos

Objetivos:
= Conocer el material didactico antes de su utilizacion

Sesiones propuestas: 1

Metodologia y desarrollo de la actividad:

La intencion era presentar el material y el recorrido en el que se deberia utilizar. En cada
caso se fueron revisando las distintas actividades y aclarando los aspectos relativos a la
puesta en practica de las mismas en cada uno de los espacios elegidos. Finalmente la

estructura comUn de todos los cuadernos para la salida quedo de la siguiente manera:

* Una introduccion en la que se explica de forma atractiva y en pocas palabras la utilidad y
el uso del cuaderno.
= Una pagina identificativa con el nombre del alumno, el curso y el centro, (algunos
también anadieron una foto del alumno a esta primera pagina),
» Las diferentes actividades ordenadas segln el recorrido planificado, todos los cuadernos
debian recoger de manera obligada tres tipos de actividades:
o Actividades sensoriales: destinadas a experimentar el entorno con diferentes
sentidos. En ellas se invitaba a tocar, escuchar, mirar, oler, etc.
o Actividades emocionales: destinadas a reconocer las sensaciones que produce un
lugar determinado y a registrar esas sensaciones.
o Actividades de observacion y critica: destinadas a promover la observacion, el
analisis visual y la valoracion critica de los lugares.
o Actividades de dibujo.
= Unas paginas finales que recogian el vocabulario trabajado previamente en el aula,

= Una pagina final de autoevaluacion.
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica
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Capitulo 6

En uno de los casos, la alumna motivo a su grupo mediante la idea de hacer un trabajo de
“detectives” que implicaba una “mision”: “descubrir las cualidades de nuestra ciudad”, esta
idea conductora esta presente en el disefo de todo el material a través de la presencia de un
personaje dibujado, el detective, que aparece en los cuadernos y en los murales de puesta en
comun de las diferentes actividades. Esta motivacion contribuydé muy positivamente a la

implicacion de los alumnos en la experiencia
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Actividad 7° Salida alrededor del centro

Objetivos:
= Tener una experiencia directa del entorno
»= Experimentar sensorialmente el entorno

»= Observar y analizar el entorno segin unos criterios dados y a través de diferentes

estrategias
= Recoger las emociones y sensaciones que nos produce el entorno

Sesiones propuestas: 1
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

Metodologia y desarrollo de la actividad:

Esta era la actividad mas importante de toda la experiencia: una salida alrededor del centro
seglin un recorrido preestablecido de antemano y con el material en forma de cuaderno

disefado expresamente para ese recorrido. La salida duro entre una y dos horas dependiendo

de los centros. En uno de ellos se dividio en dos partes realizadas a lo largo de la mafana.

Los elementos espaciales y arquitectonicos elegidos en cada una de las salidas y los

contenidos trabajados fueron los siguientes:
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Capitulo 6

Colegio1. Centro historico monumental (4° de primaria)

Se eligieron dos plazas y la fachada y el entorno de un edificio histérico muy representativo.
En estos lugares se trabajaron: sensaciones, emociones, dibujo de croquis del espacio,
texturas, barreras y limites, pavimentos, esculturas, observacion y analisis visual de algunos

elementos de esos espacios, juicio estético sobre los lugares trabajados.

Colegio 2. Centro histérico heterogéneo (5° de primaria)

Se eligieron tres plazas y las actividades se realizaron en ellas, atendiendo a los elementos
arquitectonicos presentes, a sus espacios y sus vistas. Los contenidos trabajados fueron:
relaciones visuales entre los edificios, relacion vegetacion-arquitectura, cuidado de los
espacios y del patrimonio, vistas, mobiliario urbano, materiales, significacion del arte urbano

y relacion con el contexto.
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

Colegio 3 Centro urbano (5° de primaria)

Se eligid un recorrido por una calle adyacente al colegio y se puso especial atencion en las
diferentes arquitecturas presentes, con la idea clave de la observacion del contraste, ya que
se encontraron tipologias de edificios muy diversas. Los contenidos que se trabajaron fueron:
sensaciones, relacion entre los edificios, analisis visual de elementos arquitectdnicos,

valoracion de edificios, juicio estético, relacion vegetacion-arquitectura.

Colegio 4 Barrio periférico1 (3° de primaria)

Se eligio para el analisis de una colonia de viviendas cercana al centro. Se trata de una serie
de edificios que guardan una unidad visual al estar pintados con unas bandas de distintas
tonalidades de verde. La disposicion de las viviendas crea espacios puUblicos comunes
pensados para el uso fundamentalmente de los vecinos. En este entorno se trabajo:
observacion multisensorial, sensaciones, observacion de las viviendas, su relacion visual con

el entorno, relacion vegetacion-arquitectura, posibilidades de uso de los espacios pUblicos.
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Capitulo 6

Colegio 5 Barrio periférico 2 (3° de primaria)

En este caso se eligio un espacio residual resultante de la urbanizacion de grandes bloques de
viviendas. Se trata de un pequeno espacio verde que sigue la rivera de un riachuelo. Se
trabajaron: observacion multisensorial, textura, colores, vistas, limites y barreras del
espacio, valoracion del espacio, deterioro del mobiliario urbano y conservacion general del
espacio

Colegio 6 Urbanizacion de viviendas unifamiliares (2° de primaria)

En este caso, se planifico un recorrido por las calles adyacentes al colegio, entre la colonia de
viviendas, incluyendo un pequefio espacio verde. Los contenidos trabajados fueron:
observacion multisensorial, analisis visual de la fachada del edificio del colegio, relacion
elementos naturales-elementos arquitectonicos, reconocimiento de formas geométricas y

texturas.
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

Estos son ejemplos de las actividades de los diferentes cuadernos:

Actividades sensoriales:
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Emociones:

- BUSCA UN COMPARERO. CIERRA TUS
0J0S Y QUE TU AMIGO TE GUIE POR
EL PARQUE.
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Capitulo 6

HAZ UN DIBUJO DE LO
QUE TE HA TOCADO ADIVINAR
MEDIANTE EL TACTO:

- SUBRAYA UNA PALABRA DE CADA PAR
QUE MEJOR DESCRIBA EL PARQUE:

(AGRADABLE - DESAGRADABLE

@RANQUIL) - BULLICIOSO
somprfo -CGUMINOSDY

(STIACTIS - RUIDOSO
PEQUERO -(GRANDE?

(LEGRD) - TRISTE

- ARADE AHORA T TRES ADJETIVOS:
li- Baailo

s
7
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

Actividades de dibujo:

como los materiales o los colores pa.l'a poder terminarlo

iDIBUJA! ,f
Iglesia de Santa Maria la
* Ahora tienes que dibujar la puerta de la iglesia, e
para ello tienes que observar muy bien sus detalles. Y 6. Ahora fijate en los detalles de
no importa si te equivocas, sigue dibujando. |
; < = - Dibuja una parte del edificio que te guste, (anota cosas
%

1111111111111 n.unnns.umu

6. Ahora fijate en los detalles del edificio.

- Dibuja una parte del edificio que te guste, (anota cosas
como los materiales o los colores para poder terminarl

mejor enclase).
9 ﬁ“_l:l’

SRSRRRARAE
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CROQUIS DE’
LOCALIZACTON
A

L DIBUIAL

Capilla de Luis de Lucena
* Ahora observa detalladamente la capilla. Tiene

muchos detalles, pero seguro que hay algo que te ha
llamado més la atencién. Acéreate, y dibuja un detalle
de aguello que has elegido.

(& -

Capitulo 6

DIBUJO

Realiza un dibujo de detalle de la valla de
madera en el que podamos ver su textura.

L]
- Dibuja un esquema del edificio, sefiala las partes q'ui
tiene el edificio. (No es necesario dibujar los detalles}‘
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

Actividades de observacion y analisis visual:
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- NO DEJES DE MIRAR & TU
ALREDEDOR MIENTRAS TE DAS UNA
VUELTA ALREDEDOR DEL PARQUE.

= AHORA DEBES DIRIGIR TU MIRADA
HACIA ARRIBA:
* (Qué puedes ver? Escribe
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Capitulo 6

- MIRA AHORA HACIA ABAJO:
* ¢Cudntos tipos de
suelos/pavimentos , encuentras?

Escribelos: B,QJMN\\Q
_ 00

n
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Padne
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Actividades de valoracion y critica

- §0S ENCONTRAMOS EN EL
PATIO DEL PALACIO
ARZOBISPAL.ES N
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CT0080)- CUTRE
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3. Para terminar, anota:

- Las cosas que te hayan gustado de este edificio.
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Actividad 8° Puesta en comuin de las actividades realizadas en la salida. Discusion sobre

algunos aspectos relacionados con las actividades de critica y valoracion

Objetivos:
= Reflexionar en comun sobre lo que se ha observado en la salida

= Expresar y argumentar opiniones acerca de los aspectos que nos han gustado o nos han

desagradado en el recorrido y por qué.
» Discutir las posibilidades de mejora de algunos de los aspectos tratados

Sesiones propuestas: 1 0 2

Metodologia:

Esta actividad consistio en la puesta en comUn y discusion con la totalidad de la clase de los
aspectos trabajados en la salida. Una primera parte de la actividad debia dirigirse a comentar
las actividades realizadas y una segunda parte iba destinada a ver qué espacios o lugares del
recorrido habian gustado mas y cuales menos. Para eso se ponian en comudn las preguntas del
cuaderno relativa a esos lugares y las distintas escalas de valoracion puestas en practica. En
este caso se debia argumentar la opinion personal. Posteriormente, en el caso de que
hubieran sido valorados negativamente, se sugerian posibilidades de mejora. Las distintas
respuestas de la clase se iban escribiendo en una cartulina o papel continuo. Pensamos que es
interesante destacar mas detalladamente algunos aspectos de esta actividad, ya que aqui es
donde surgen algunas de las claves de comprension, que abririan posibilidades de trabajos

futuros. Veamos dos ejemplos concretos:

El curso de 3° de primaria que trabajoé sobre una colonia de viviendas, destacan, como cosas
que han gustado mas: Las flores que los vecinos ponen en los portales, las pistas de juego, los
colores de las fachadas de las casas, que hay pocas carreteras vy las calles peatonales, que la

gente se conoce y el hecho de que la gente tienda en la calle.
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Segun la alumna escribe en la memoria de practicas:

“Destacaron del barrio que hay pocas carreteras, con lo que pueden jugar con
toda tranquilidad, que hay mucho sitio libre para jugar, y algo en lo que
insistieron es la tranquilidad con la que juegan ya que todos los vecinos se
conocen” Alumno1

Entre las cosas que menos gustaron de los espacios analizados: Las vallas del colegio, los
tendederos de ropa (esto fue dicho por algunos alumnos como positivo y por otros como

negativo) y las calles sucias.
Como ideas para mejoras: Limpiar y pintar las vallas del colegio, arreglar las pistas

deportivas, poner un parque, plantar plantas o poner en el barrio un sistema mejor para

tender y que la gente no tienda en la calle.
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Capitulo 6

En el curso de 4° de primaria que trabajo sobre un conjunto urbano histérico-monumental,
durante el debate surgieron dialogos como éste, a raiz del “descubrimiento” de una escultura
publica:

- ...Yo creo que una escultura deberia representar algo...
- ...Esta tiene tres lados porque representa las tres culturas...

- ...Pues entonces un circulo representaria a todas las culturas...

Las criticas se centraron en aspectos como los siguientes: La escultura, que a algunos les
parecia “pequeiia, fea y sosa”, un espacio vacio y de tierra situado delante de la fachada
principal de un edificio historico y algin otro elemento, como las vallas que rodeaban a la
catedral con motivo de unas obras.

En este caso, la alumna explica lo siguiente:

Me gusto bastante la parte relativa a lo que no les habia gustado por que se
esforzaron en justificar y argumentar sus afirmaciones y, ademds, salieron
propuestas de mejora y cambio para la pirdmide de las tres culturas (era muy
sosa, fea y estaba oxidada, por lo que podriamos pintarla de otro color,
marron claro. La forma es la ideal porque representa tres culturas y tiene
tres lados) y el suelo del Palacio Arzobispal, que podia ser sustituido por
césped, asfalto, suelo con baldosas de forma de puzzle, o también poner una
fuente con seis caminitos que partieran de ella). Me parecieron curiosas las
mejoras. Alumno3
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

Actividad 9° Propuestas de cambio o mejora de aquellos aspectos seleccionados en la

actividad anterior.

Objetivos:
= Aplicar la creatividad a la propuesta de cambios o de mejoras en el entorno
= Utilizar la imagen y los medios artisticos para hacer visibles cambios en el entorno

= Fomentar una actitud de implicacion respecto a los problemas del entorno

Sesiones propuestas: 1

Metodologia y desarrollo de la actividad

Entre el conjunto de la clase y con la ayuda del alumno en practicas y del tutor se decide qué
aspecto sera el que se intente mejorar. En general se ha trabajado ha partir de imagenes
fotocopiadas tomadas de los lugares del recorrido, mediante varias técnicas: collage, papel

vegetal sobre la imagen o pintando directamente sobre la imagen.

;COomo mejorariamos este espacio? Propuesta de cambio (3° de primaria)
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Capitulo 6

Propuesta de cambio consistente en pintar un edificio
(5° de primaria)

R i R A A A A A A A A A A A A A L R B N R N A ]

Propuesta de cambio sobre una escultura urbana
(5° de primaria)

=7 IVINdiaq!
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

En uno de los centros, observando en el comentario posterior a la salida las dificultades que
los alumnos habian tenido para realizar los dibujos de observacion y la frustracion general que
se habia creado, se decidio, en vez de hacer la propuesta de cambio, reforzar el dibujo

mediante una actividad especifica que fue la continuacion de una imagen simétrica.

Actividad 10° Recapitulacion de la experiencia: ;Qué hemos aprendido?

Objetivos:
= Tomar conciencia del propio aprendizaje.

= Tener una vision de conjunto de las actividades realizadas y realizar una valoracion global

de la experiencia.

Sesiones propuestas: 1
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Metodologia y desarrollo de la actividad

Las diversas actividades realizadas se han ido incorporando a la pared del aula. Esto ha
facilitado que, no sélo al final, sino durante toda la experiencia los alumnos hayan tenido
presente el recorrido que iban realizando. La actividad de recapitulacion supone una nueva
puesta en comun y un intento por facilitar la construccion grupal del conocimiento. Los
alumnos guiados por el alumno en practicas van repasando todo lo realizado y apuntando
aquellas cosas que consideran que han aprendido. En algunos cursos se realizd una
autoevaluacion individual previa por escrito. Al ser la parte final de la experiencia, hubo

cursos en los que no dio tiempo o el tutor no considerd necesario hacer esta evaluacion.

Vemos como ejemplo algunas de las respuestas dadas por los alumnos en uno de los centros

ante la pregunta de 4, qué hemos aprendido?:

= Lo que conmemoran las esculturas,

= Lo que representa el escudo del palacio arzobispal
= A oir /a ver mejor

» A descubrir detalles

= A fijarte masy mejor en las cosas,

= Asacar texturas,

» Arealizar croquis,

= A utilizar el visor,

=  Etc

4 VALORACION DE LA EXPERIENCIA

4.1 Metodologia de la evaluacion de la experiencia

La evaluacion de la experiencia se ha llevado a cabo a través de una metodologia cualitativa.
Pretendemos con ella, una comprension global de la situacion que vamos a analizar
(Rodriguez, Gil y Garcia, 1996). La evaluacion de la experiencia posee un caracter
exploratorio y no busca la representatividad estadistica sino el analisis de los aspectos mas
significativos y la deteccion de hechos y circunstancias que puedan sugerir pautas de
actuacion en el desarrollo de futuras investigaciones. No pretendemos por lo tanto llegar a
conclusiones basandonos en una muestra cuantitativamente representativa, sino en el
reconocimiento de datos significativos. Se trata asi mismo de un enfoque descriptivo y no

comparativo. Por consiguiente, se ha seguido la logica del descubrimiento (cualitativa) en
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lugar de la logica de la prueba (cuantitativa) (Hamel, 1991: 231, citado por Martin-

Moreno,1996).

4.2 Recogida de datos para la evaluacion

Se considero importante utilizar diversas técnicas de recogida de datos (los instrumentos de

recogida de datos se encuentran en el anexo) ya que, siendo la muestra pequena, se veia

necesario obtener la mayor cantidad de informacién posible.

Para recoger las opiniones de los tutores de practicas se utilizaron dos técnicas:

1. Un cuestionario estandarizado de preguntas cerradas con una escala tipo Lickert de

cinco grados. Este cuestionario recogia los siguientes puntos:

a.

b
c.
d

valoracion del trabajo del alumno o alumna
valoracion del material y las actividades del proyecto
importancia dada a los objetivos y contenidos del proyecto

recepcion del proyecto

El cuestionario se paso a los tutores justo al finalizar las practicas.

2. Una entrevista semiestructurada realizada por el investigador al tutor en su centro

de trabajo. La entrevista recogia las opiniones de los tutores sobre las siguientes

cuestiones:

a.

b
C.
d.
e
f

Aportacion del proyecto a la formacion del alumnado en practicas.
Aportacion del proyecto a su propio trabajo en primaria
Aportacion del proyecto al aprendizaje de los alumnos de primaria
Posibilidades de trabajo del entorno cercano al colegio

Relacion de la Expresion plastica con el conocimiento del entorno

Dificultades en el aprendizaje de los alumnos

Para recoger las opiniones y observaciones de los alumnos y alumnas implicadas en el

proyecto se utilizaron las dos mismas técnicas que en el caso de los tutores asi como la

informacion incluida en sus memorias de practicas, en total:

1. Un cuestionario estandarizado de preguntas cerradas con una escala tipo Lickert de

cinco grados. Este cuestionario, similar al que se pasd a los tutores recogia los

siguientes puntos:

a.

Autoevaluacion del trabajo realizado

b. Valoracion del material y las actividades del proyecto
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c. Importancia dada a los objetivos y contenidos del proyecto

d. Recepcion del proyecto por parte del tutor y del centro

2. Una entrevista semiestructurada, realizada por el investigador al alumno en la

4.3

Universidad, una vez finalizadas las practicas.
a. Vision de la aportacion del proyecto al propio aprendizaje
b. Evaluacion del aprendizaje de los alumnos de primaria
Evaluacion del material y las actividades

d. Valoracion de la recepcion del proyecto por parte del tutor y del centro

Observaciones de la experiencia y reflexiones recogidas en la memoria de
practicas. Para estructurar la informacion de la experiencia en la memoria, se pidid
al alumnado que hiciese una descripcion detallada de cada una de las actividades y
luego redactase unas conclusiones finales, en funcion una serie de preguntas iniciales
relativas a las capacidades demostradas por los alumnos de primaria y a la utilidad

del cuadernillo.

Tipos de datos obtenidos

Los datos obtenidos se agrupan dentro de las siguientes dimensiones:

1.

4.4

Opiniones de los tutores de practicas referidas a: a) el trabajo del alumno en
practicas, b) la validez del material y del proyecto, c) el aprendizaje resultante de
sus alumnos y d) las dificultades observadas

Opiniones de los alumnos de Magisterio referidas a: a) su propio trabajo y lo que ha
supuesto para su formacion, b) el aprendizaje de los alumnos de primaria, c) las
dificultades observadas, d) la validez del material y del proyecto.

Observaciones y reflexiones de los alumnos de Magisterio acerca del desarrollo de la

experiencia, recogidas en las memorias de practicas.

Analisis de datos

Segun Miles y Huberman (1984, citados por Martin -Moreno, 1996), en el analisis de datos

cualitativos concurren las siguientes tareas: reduccion de datos, presentacion de datos o

extraccion y verificacién de conclusiones. La reduccion se entiende como un proceso de

categorizacion y de codificacion. En nuestro caso ya se produjo una categorizacion previa en

el momento de elaborar las preguntas de las entrevistas y de los cuestionarios.

En el caso de las entrevistas podemos hablar de las preguntas como categorias y del analisis

de contenido de las respuestas de una serie de subcategorias. Asi en el analisis de las
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entrevistas tendriamos un esquema como el siguiente: p1:5c, p2:3c, donde p es pregunta y c

=subcategoria de respuesta.

Por ejemplo, en el caso de las entrevistas a los profesores, con respecto a la primera
categoria, encontramos 6 subcategorias de respuestas, que se derivan del analisis del
contenido de las respuestas dadas por los profesores. Asi en cada tabla de resultados

tendremos, en primer lugar la subcategoria y al lado el nimero de respuestas que se pueden

englobar en la misma:

Categoria 1

APRENDIZAJE DEL ALUMNADO DE MAGISTERIO N° de
respuestas

a) Ha supuesto un mayor trabajo, esfuerzo e implicacion para el alumno 6

b) Ha proporcionado mas recursos, mas capacidad de adaptacion a las
diferentes situaciones de aprendizaje y a los diferentes alumnos

c) Mayor aprendizaje que con la unidad didactica

d) Enfoque interdisciplinar

e) Motivacion e implicacion

N (W (W [N [N

f) Inseguridad inicial de la alumna

Somos conscientes de que en un enfoque cualitativo, categorizar datos implica en Gltimo
extremo un juicio de valoracion subjetiva por parte del investigador, pero también de que
esto forma parte de una metodologia de esta naturaleza. Hemos intentado mantener la
correccion logica de los sistemas de categorias que, como sefialan Rodriguez, Gil y Garcia,

(1996:211) se consigue con el cumplimiento de los siguientes requisitos:

» Exahustividad: cualquier unida debe poder ser ubicada en alguna de las categorias
= Exclusion mutua: cada unidad se incluye en una sola categoria
= Unico principio clasificatorio: Las categorias deben estar elaboradas desde un Unico

criterio de ordenacion y clasificacion

Si bien estos requisitos van encaminados a la transformacion de los datos en datos
susceptibles de medicion y tratamiento cuantitativo. En el contexto del analisis cualitativo se
contempla que algunos de estos criterios no se cumplan sin que eso invalide el disefo de

analisis (Rodriguez, Gil y Garcia, 1996)
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Las categorias segun las cuales se organizaron los datos obtenidos tanto del profesorado como

del alumnado, fueron las siguientes:

1. Aprendizaje del alumnado de Magisterio.

2. Recepcion del proyecto y aportacion de la experiencia al trabajo docente del
profesorado.
Aprendizaje de los alumnos de primaria.

4. Dificultades encontradas en el desarrollo de la experiencia.

Respecto a los cuestionarios de preguntas cerradas, se ha realizado la media aritmética de las
respuestas y estos resultados se presentan junto con el analisis de las entrevistas en aquellas
categorias en las que pueden aportar datos de interés o completar alguna de las cuestiones

tratadas.

5  ANALISIS DE LOS DATOS Y RESULTADOS

5.1 Categoria primera: Aprendizaje del alumnado de magisterio

5.1.1 Tutores de practicas

Categoria 1
APRENDIZAJE DEL ALUMNADO DE MAGISTERIO (entrevistas a los tutores) N° de
respuestas
a) Ha supuesto un mayor trabajo, esfuerzo e implicacion para el alumno
b) Ha proporcionado mas recursos, mas capacidad de adaptacion a las 4
diferentes situaciones de aprendizaje y a los diferentes alumnos
c) Mayor aprendizaje que con la unidad didactica 4
d) Enfoque interdisciplinar 3
e) Motivacion e implicacion 3
f) Inseguridad inicial de la alumna 2

En esta categoria hemos pretendido recoger la opinion de los tutores acerca de lo que han
aprendido los estudiantes de magisterio con la realizacion de este proyecto. La respuesta mas
comun (seis de los siete encuestados) ha sido la que ha destacado lo que ha supuesto de
trabajo y esfuerzo para el alumnado la realizacion del proyecto. En parte este consenso casi
unanime podemos relacionarlo con la tendencia de los tutores de practicas a favorecer en lo
posible la evaluacion que la Escuela haga de las practicas, pudiendo leerse este dato en clave

de la intencion por parte del tutor o tutora de dejar constancia de que el alumno se ha
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esforzado mucho y merece una evaluacién muy positiva. Sin embargo esta observacion ha sido
también sefalada por el alumnado en las diferentes reuniones mantenidas durante la
realizacion del proyecto. Sobre todo la elaboracion del material didactico ha sido algo que les

ha llevado bastante tiempo.

Pero, de manera mas concluyente, leyendo este dato con relacion a las categorias b) y c)
podemos llegar a una lectura de la aportacion del proyecto en comparacién con el trabajo
mas habitual que los estudiantes en practicas deben realizar en las aulas que suele ser el
desarrollo de una unidad didactica. Normalmente el alumnado imparte las clases
correspondientes a alguna de las unidades didacticas que el tutor esta llevando en ese
momento. Desde el punto de vista de los tutores, algunos de ellos personas con muchos anos
en la docencia, este proyecto como trabajo de practicas mejora el aprendizaje del alumnado
comparado con la unidad didactica y esto es asi por que (y aqui podemos recurrir a la
categoria tres) proporciona mas recursos y una mayor capacidad para adaptarse a las
diferentes situaciones del aula. Hemos de tener en cuenta que metodologicamente, las
diferentes actividades del proyecto eran bastante variadas, incluyendo: exposicion de
contenidos, debates, puestas en comin, trabajos de creatividad, una salida por el entorno,

etc.

Esta idea conjunta queda muy bien descrita en esta argumentacion de una de las tutoras:

“Mejor que la unidad diddctica, tienen que implicarse mds, poner mds de su parte,
con la unidad diddctica todo les viene dado, los objetivos, los contenidos,... tienden a
repetir lo que hace el profesor, es algo mds rutinario, luego es dificil de evaluar,
todo estd definido en el libro y el alumno se limita a aplicarlo, con el proyecto ha
tenido que pensar la mejor manera para plantear las actividades, sobre todo cémo
adaptarlo a la clase, y en este caso también ha debido adaptarlo a una nifia con
n.e.e. lo que ha sido muy interesante para su formacion.” Tutor 1

Tres tutores se han referido a la importancia del enfoque globalizador o interdisciplinar para
el aprendizaje del alumno, ya que la mayoria ha trabajado el proyecto uniendo plastica con

conocimiento del medio y con lengua.

Tres tutores han sefalado expresamente el alto grado de motivacion e implicacion de los
alumnos en el proyecto, un dato a tener en cuenta relacionandolo con el esfuerzo que ha
supuesto para los alumnos y que, sin un alto grado de motivacion, habria sido una tarea
mucho mas dificil de realizar. Esta motivacion ha sido también constatada por el investigador

en las diferentes reuniones a lo largo del proceso de trabajo.
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Por Ultimo, en dos casos se sefala la inseguridad inicial de la alumna. Este dato puede
interpretarse debido al enfoque abierto del proyecto, ya que, a pesar de que en la Escuela
Universitaria se trabajo la metodologia y la elaboracion del material, posteriormente cada
alumno tuvo que adaptarlo a cada centro, a cada aula. Ademas también es posible que, dada
la amplia variedad de entornos y las diferentes edades en las que se tenia que aplicar, el
alumnado percibiese el caracter experimental del proyecto transmitiéndole en este caso

cierta sensacion de inseguridad.

Presentamos a continuacion la valoracion realizada por los profesores del trabajo de los

alumnos como un dato que puede completar esta vision del aprendizaje obtenido:

Valoracion del trabajo realizado por el alumnado (cuestionario a los tutores) Media

1. Ha sabido conducir convenientemente las actividades anteriores a la 4,83
salida,

2. Ha sabido conducir convenientemente las actividades posteriores a la 4,83
salida
En la salida he sabido orientar y ayudar a los alumnos y alumnas 5

4. Poseia la suficiente formacion como para realizar adecuadamente este 4,83
proyecto en su conjunto

5. Se ha mostrado motivado e implicado en la realizacion del proyecto 4,83

6. El/la alumno/a me ha consultado sobre las actividades del proyecto y ha 4,83
aceptado mis recomendaciones

TOTAL 4,85

Como vemos la valoracion es muy positiva, el alumnado ha mostrado una motivacion muy alta
por el proyecto y ha sabido, a juicio de los tutores, resolver con éxito su tarea en los
diferentes momentos del proceso. Destacamos el item en el que se seiala que la formacion
del alumnado resulta suficiente para llevar a cabo la experiencia, es decir que no se han visto

carencias en algun aspecto a la hora de conducir las diferentes situaciones.

5.1.2 Alumnado de magisterio

Categoria ™ R R
APORTACION DEL PROYECTO A LA PROPIA FORMACION (entrevista al [Rilautiduss
alumnado)

a) Nueva manera de mirar el entorno 5
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b) Aspectos metodologicos 3

¢) Conocimiento de la propia capacidad de trabajo 2

d) Comprension del alumnado de primaria 2

Se trataba con esta categoria también de que los alumnos valorasen su propio aprendizaje,
completando de esta manera, la vision del tutor de practicas. Ante la pregunta realizada,
;Qué te ha aportado la realizacion de este proyecto? ;Qué has aprendido? Y a la posterior
;Consideras que ha cambiado este proyecto tu manera de mirar el entorno? Encontramos las

siguientes respuestas:

Cinco alumnos de los seis responden que el proyecto en su conjunto ha cambiado su manera
de mirar el entorno. En tres de los casos sus respuestas evidencian una mayor sensibilizaciéon

ante los aspectos visuales del entorno:

Me fijo mds en todo, en los colores, las lineas, los contrastes, lo que es antiguo y lo
que es nuevo, etc. Alumno 1

Ahora me fijo mucho mds en las cosas que me rodean, en los edificios, en los
contrastes, hay cosas que me llaman mucho la atencién de lo que veo a mi alrededor
Cuando voy andando por la calle, me voy fijando todo el rato. Alumno 2

Vas mucho mds atento a los aspectos visuales de la ciudad, a los materiales, los
colores de los edificios, las texturas del suelo, etc. Alumno 3

Esta misma alumna, destaca esa idea de como el cambio en la forma de mirar, nos descubre

una nueva ciudad:

De hecho la ciudad cambia, ya no es la ciudad que estdabamos acostumbrados a ver,
porque si empezamos a percibir, a sentir, a mirar de otra manera, veremos la ciudad
de otra manera. Alumno 3

En uno de los casos se pone de manifiesto el desarrollo de una mirada critica:

Si que ha cambiado, incluso en casa en el jardin, como miro ahora ese espacio, donde
estdn situadas las flores o dénde nos sentamos, creo que ahora tengo una mirada mds
critica, si bien esta mirada es a un nivel mds personal que publico, no me atreveria a
criticar un espacio publicamente.... Alumno 4
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Una de las alumnas destaca que, en el enfoque del estudio del entorno se haya dado
importancia a los elementos de relacion y contextuales, mostrando una comprension de ese

caracter relacional que hemos pretendido enfatizar en el conocimiento del entorno:

Si v no, ya estaba acostumbrada de antes, desde pequefia mi padre me ha llevado a
ver monumentos y ya tenia en eso un interés, un hdbito. El cambio ha sido intentar
comprender también todo lo que estd alrededor del monumento, eso no lo habia
considerado nunca, siempre lo habia estudiado aisladamente, he aprendido a
considerarlo todo en su conjunto. . Alumno 5

En segundo lugar el aspecto mas destacado en las respuestas de los alumnos ha sido el
aprendizaje que han desarrollado en cuanto a una metodologia de trabajo, una manera de
ensefiar que les ha resultado especialmente provechosa, y en esto se establece una

coincidencia con la apreciacion de los tutores de practicas de los centros:

He aprendido todo lo que implica desarrollar una programacion de este tipo, todo lo
que tienes que tener en cuenta, como se debe organizar y secuenciar las actividades,
cémo organizar el trabajo con los nifnos, la importancia de seguir una serie de pasos.
Alumno 4

Ampliar la manera de ensefiar, a hacerlo de una forma distinta. Alumno 6

Me ha aportado conocimientos relativos a como se comportan los alumnos, a cémo
plantear las actividades, como explicar los contenidos. Sobre todo cuestiones
relacionadas con la metodologia y con el trato con los alumnos. . Alumno 3

Me he visto capacitada para plantear una actividad y elaborar un material con
cuestiones diferentes a las que vienen en los libros. Alumno 5

En relacion con esta idea en una de las memorias de practicas, una de las alumnas reflexiona

de la siguiente manera:

También hay que reflexionar durante la intervencion. Esto me llevaba a pensar cémo
ser capaz de hacerlo mejor. De ahi que me ha servido para entender cémo este
proceso se convierte en un proceso de investigacion sobre la prdctica y sobre la vida
en el aula. Alumno 3

A nuestro juicio la afirmacion de esta alumna esta denotando una comprension de la tarea
docente como tarea reflexiva, y del profesor como un profesional que debe investigar y

reflexionar sobre su practica.

En dos de los casos se hace referencia al conocimiento del alumnado de primaria:
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Con respecto a los nifios, me ha ayudado a conocerlos mejor, te ayuda a ponerte en
la visidén de un nifio de ocho afos y a pensar que el material fuera accesible e
interesante para ellos. Alumno 1

Y también dos de las alumnas destacan que el proyecto les ha ayudado a saber cuanto pueden

dar de si, enlazando con la cuestion del esfuerzo y del trabajo que ha supuesto para ellos/as

y que ya habian destacado los tutores:

En general pienso que he trabajado mucho y me ha dado cuenta de mi capacidad de
trabajo, de cuanto puedo dar de mi misma, con lo que me he sentido muy satisfecha.
Alumno 4

En este punto también durante la entrevista se pidié al alumnado que valorase lo que este

proyecto les ha aportado con relacion a su idea sobre la educacion artistica. Es decir, en

qué manera ha cambiado o ampliado esta idea. En este sentido la mayoria de los alumnos se

refieren a la importancia de la educacion perceptiva y visual aplicada al entorno. Esta idea la

consideramos importante teniendo en cuenta que en los alumnos de magisterio predomina

inicialmente una concepcion de la asignatura mas relacionada con el aprender a hacer que

con el aprender a mirar. Algunos defienden la importancia que tiene la educacion artistica en

la educacion de la capacidad de observacion:

Creo que es muy importante porque la observaciéon no se va a trabajar asi desde
ninguna otra drea. Alumno 1

Creo que este proyecto también se relaciona bastante con conocimiento del medio.
La tutora también lo decia, aunque yo pienso que en conocimiento del medio
estudias mds lo que es el medio en si y en pldstica aprendes a mirar, a observar, las
sensaciones,... Alumno 6

Veo la observacion como una capacidad previa. Si no tienes capacidad para fijarte en
los aspectos visuales luego es mds dificil la parte creativa. Alumno 3

Una alumna destaca expresamente el cambio que para ella ha supuesto el trabajo a partir del

entorno con respecto a la concepcion que tenia de la asignatura:
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Me ha sorprendido mucho la relacion entre la pldstica y el entorno. Al principio,
cuando empezamos a trabajar estos temas en clase no le veia el sentido, para nada.
Si lo veia mds relacionado con la Historia del Arte, pero ahora veo que puede
aplicarse todo el tema de las formas, colores, texturas, que normalmente trabajamos
en dibujos o pinturas, también a los edificios, por eso creo que si que son dos cosas
muy relacionadas. Me he dado cuenta de que el entorno es un recurso muy
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importante y de que todo entorno puede ser aprovechado, de que de todo se puede
sacar algo. Alumno 2

Otra alumna destaca el aspecto globalizador de la experiencia:

El aspecto globalizador con el que se ha tratado este proyecto integrando varias
dreas desde la pldstica. Alumno 4

Dos alumnas establecen una comparacion entre esta forma de entender la asignatura con la
forma “tradicional” que conocen por su experiencia previa, enfatizando los aprendizajes que
se pueden desarrollar y la utilidad educativa de este enfoque en contraste con la idea de las

manualidades y los cuadernos de plastica:

Es interesante, la costumbre de siempre es hacer manualidades y creo que esto son
cosas nuevas, las manualidades que suelen hacer en pldstica son cosas que luego se
llevan a casa vy al final pueden acabar tirando a la basura, esto es algo que van a
aprender y que no pueden “tirar a la basura”, pienso que les puede quedar y cuando
vayan por la calle se fijardn y lo verdn con otro punto de vista. Alumno 5

Desde siempre mi educacién artistica ha sido lo tipico de dibujar, etc. Hasta tus
clases no pensaba que se pudiese trabajar de esta manera, creo que es importante
para los nifos trabajar esto desde pequefos. Se pueden ensefiar valores y otras
muchas cosas. Los nifios se aburren en las clases de pldstica con el cuaderno. Es un
drea que de por si los motiva mucho y no lo aprovechamos. Nosotros mismos creamos
esos prejuicios en ellos de pequefios. Alumno 1

5.2 Categoria segunda: Recepcion del proyecto por parte de los tutores y de la

comunidad educativa

5.2.1 Tutores de practicas

Categoria 2
RECEPCION DEL PROYECTO POR EL/LA TUTOR/A Y LA COMUNIDAD EDUCATIVA N°® de
(Entrevistas a los tutores) respuestas
a) Aprovechamiento del material para futuras experiencias 4
b) Dificil de encajar en la programacion 2
c) Interesante el contacto con la Universidad 2
d) Conocimiento de la experiencia por parte de los padres 2
e) Descubrimiento de las posibilidades del entorno para la expresion 1
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plastica

f) Una nueva manera de mirar el entorno 1

Recepcidn del proyecto (Cuestionario a los tutores) Media

1. Este planteamiento didactico es novedoso 4,1

2. Me ha resultado facil incluir este proyecto dentro de mi programacion 4,57

3. El proyecto ha ampliado mis ideas sobre las posibilidades educativas del 4,57
entorno cercano

4. Este proyecto me ha aportado ideas interesantes para posibles actividades 4,85
0 programaciones futuras

5. Considero que necesitaria mas formacion sobre este tipo de actividades 4,14
para poder desarrollar propuestas similares

TOTAL 4,44

El sentido de esta categoria es detectar codmo ha sido recibido el proyecto por los tutores,
como ha sido entendido, adaptado, encajado en su programacion y la influencia que haya
podido tener en su futura labor docente. También si el conocimiento del proyecto ha
trascendido el ambito del aula, alcanzando otros agentes de la comunidad educativa.
Corresponde con las preguntas de la entrevista ;Qué le ha aportado esta experiencia? ;Le ha

costado encajarla dentro de su programacion?

En primer lugar podemos decir que en el transcurso de las entrevistas, todos los tutores han
manifestado una opinién general muy favorable al proyecto y se han mostrado muy
satisfechos con el resultado, podemos decir que ha gustado bastante al conjunto de los siete

docentes.

Una de las primeras dudas que se planteo6 ante el desarrollo del proyecto fue como encajaria
dentro de la programacion de aula de los tutores. Contabamos con las horas de expresion
plastica ya que en esta area se suele ser mas permisivo con el programa, pero éramos
conscientes de que se podian necesitar mas horas de las dedicadas a esta asignatura (y de
hecho asi ha sido, en la mayoria de los casos con horas de conocimiento del medio y de
lengua). Siendo algo que venia como una propuesta desde fuera, podriamos habernos
encontrado con una oposicion a interrumpir la programacion para permitir al alumno realizar
todas las actividades. A la vista de los datos podemos afirmar que no ha sido asi. Tan so6lo dos

tutoras sefalaron en la entrevista que un proyecto de este tipo supone un problema o un
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riesgo porque es dificil romper con la programacion, pero en los dos casos se referian no tanto

a su caso concreto como a la viabilidad en general de una propuesta de este tipo:

“El planteamiento de este proyecto lo veo arriesgado para llevarlo a cabo en otros
cursos o centros ya que ten en cuenta que tienen que cefirse a una programacion, a
un libro. La complicacién del proyecto no es tanto por la salida como por el hecho de
que te trastoca bastante el programa.” Tutor 2

“Se podrian encajar dentro de la programacion pero es un poco arriesgado por que
tienes que seguir el libro y si no lo haces los padres pueden reclamarte ese hecho, se
han gastado un dinero y quieren ver que se utiliza.” Tutor 1

En realidad, en los siete casos estudiados todos los tutores han sefalado que, aunque han

tenido que adaptar o retrasar su programacion, ha merecido la pena:

“He tenido que dejar el temario a un lado pero no importa porque los nifios han
aprendido mucho.” Tutor 3

“Aplicar este proyecto me ha ocupado el tiempo de pldstica y algunas horas de
lengua (la actividad de los adjetivos). He tenido que modificar un poco la
programacion pero no me ha importado.” Tutor 1

Los datos del cuestionario también redundan en la idea de que no ha sido dificil incluir el

proyecto en su programacion.

En dos clases, pertenecientes al mismo centro, las tutoras aplicaron el proyecto a la unidad

didactica que estaban trabajando en ese momento:

“...Como sabes, ha coincidido con la unidad diddctica sobre “mi localidad” con lo que
ha venido muy bien, hemos situado todas las actividades en ese contexto y ademds
hemos ampliado con otras que yo ya tenia planificadas.” Tutor 4

Este hecho hizo que se ampliasen algunas de las actividades propuestas pero también que se

modificasen otras en funcion de la programacion de las tutoras.

Otro dato de interés es que la salida, que en principio podria haber sido una cuestion
problematica por el riesgo que puede implicar una salida del centro con nifios en algunos
casos de corta edad (2° de primaria) no ha sido nombrada por ninguno de los tutores como un

factor de dificultad o riesgo, aunque si lo ha sido con referencias a otros posibles profesores:
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“.. pero esta idea tan novedosa no todo el mundo estad dispuesto a aceptarla, ten en
cuenta que una salida de este tipo puede tener algunos peligros y hay mucha gente,
mds cldsica en su manera de ensefiar, que no quiere correr esos riesgos. Los peligros
del trdfico o incluso que a un nifio lo muerda un perro, que también puede pasar.
Ademds hay que pedir autorizaciones a los padres. Normalmente te las dan pero al
fin y al cabo es un trdmite que hay que pasar.” Tutor 5

Dos de las tutoras destacaron en la entrevista que les ha resultado interesante el contacto

con la universidad porque les proporciona ideas nuevas:

“He de decir que el planteamiento me ha sorprendido. Normalmente estas
acostumbrada a otras cosas, creo que el tener un mayor contacto con la universidad
ha sido muy enriquecedor.” Tutor 4

“...siempre los alumnos de prdcticas te aportan ideas nuevas, esto es necesario para
no quedarse anquilosada, a mi me gusta tenerlos y aprender de ellos.” Tutor 2

Segun esto podemos concluir que los maestros y maestras en los colegios se encuentran en
una buena disposicién para colaborar con la Universidad en el desarrollo de este tipo de
experiencias, al menos en el marco de las practicas de ensefianza, es decir, contando con la
ayuda del alumno en practicas.

Con relacion a la influencia que el proyecto haya podido tener en los tutores, destacamos lo

siguiente:

Del cuestionario se desprende que el proyecto ha ampliado las ideas de los tutores sobre las
posibilidades educativas que ofrece el entorno cercano en un grado muy alto (4,57). En las
encuestas realizadas todos han afirmado no haber hecho nunca ninguna salida de este tipo. Es
cierto que las salidas son frecuentes en la mayoria de los colegios pero, como indicaba una de
las tutoras en la entrevista, son salidas a museos, granjas escuelas, teatros, pero nunca
recorridos por el barrio. El enfoque del proyecto ha sido calificado como novedoso en un
grado de 4,1. Dos de las tutoras en las entrevistas han sefalado de manera explicita lo
novedoso que les ha resultado el proyecto, curiosamente son, respectivamente, la persona
con mas anos de docencia y la de menos afos, con lo cual no encontramos un correlato entre
anos de docencia y percepcion de la novedad. El resto de los docentes han hecho referencia
de diferentes maneras al factor de novedad como caracteristica del proyecto. El Unico tutor
especializado en plastica destaca las posibilidades que ofrece al area trabajar a partir del

entorno:

“..no habia trabajado nunca con el entorno. A pesar de tenerlo tan cerca (yo he
nacido en este barrio), nunca antes lo habia aprovechado. Alguna vez hemos dibujado
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lo que se ve desde la ventana pero nunca hemos salido. Es algo muy dindmico, muy
motivador...He descubierto las posibilidades que ofrece el entorno que me parece que
para la expresion pldstica son enormes.” Tutor 3

Otro de los tutores ha sido mas receptivo al aspecto critico del proyecto y es ahi donde
encuentra que reside la novedad del mismo. Ante la pregunta de qué le ha aportado el

proyecto responde:

“Una nueva manera de mirar el entorno, la idea de dar la opinion sobre los edificios
y monumentos del entorno me ha hecho plantearme ;por qué no se tiene en cuenta la
opinién de los nifios o del resto de las personas que viven en la ciudad cuando se
llevan cabo reformas o se proponen nuevas esculturas urbanas?, creo que esta idea de
que los nifios se acostumbren a opinar sobre estos temas y a imaginar como mejorar
el entorno es muy interesante. Por ejemplo la escultura de la plaza de Bejanque no
le gusta a nadie y hasta se me ocurrio la idea de escribirle una carta al Alcalde de
parte de los alumnos de la clase.” Tutor 6

Este caso, que consideramos especialmente interesante, es el mejor ejemplo de como la
intencion final del proyecto ha sido recogida por el tutor y ha propiciado unas reflexiones
cuyas implicaciones pueden ir mas alla del mero espacio del aula y repercutir en diversas

propuestas de participacion.

Por Gltimo, en esta categoria nos preguntamos por la posibilidad de que esta experiencia
pudiera ser realizada por los tutores en un fututo dentro de sus programaciones. Vemos en
primer lugar que todos han querido quedarse con un ejemplar del cuadernillo para la salida y
varios con el archivo informatico del mismo. Cuatro de ellos han sefialado expresamente en la
entrevista su intencion de utilizar el material didactico para futuras experiencias. Si
contrastamos estas respuestas con los datos arrojados por el cuestionario vemos que existe un
4,85 en grado de acuerdo en cuanto a que el proyecto ha aportado ideas para actividades o
programaciones futuras, lo que podemos considerar un porcentaje muy alto. Podemos
concluir en este caso que el proyecto ha sido lo suficientemente interesante para la gran
mayoria de los tutores como para que manifiesten su intencion de repetirlo por si mismos
o para adaptar parte del mismo a sus futuras programaciones. En este sentido el ultimo
item del cuestionario refleja que el profesorado se siente capacitado en gran medida para
poder llevar adelante una experiencia similar por si mismos (4,14). En uno de los casos el

tutor manifiesta lo siguiente:

“..Aunque no ha dado tiempo a profundizar mucho en ninguno de esos aspectos
(debate, creatividad, etc.,) la verdad es que ha estado muy bien como un comienzo
para introducirse en este planteamiento.” Tutor 3
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El proceso desarrollado durante las practicas ha constituido un aprendizaje tanto para el

alumnado como para los tutores:

“Considero que el proyecto es muy novedoso e innovador y a mi me gustan este tipo
de cosas, pero precisamente por eso, al ser algo muy nuevo, me cred cierta
incertidumbre al principio, hasta que no he visto como se ha ido desarrollando...no
lo veia claro, sobre todo la salida, no sabia como podria resultar, ahora que ya he
visto como ha ido me siento mds segura para poder repetirla, tal y como te he dicho,
no el afo que viene que estaré en cuarto con los mismos alumnos pero si el préoximo
que volveré a estar en tercero me gustaria repetir la experiencia, quizds ampliando
el cuadernillo, a lo mejor, saliendo hasta la iglesia que estd un poco mds alejada, ya
veremos...” Tutor 5

“Ella [la alumna] ha trabajado mucho para elaborar el cuadernillo, se ha
compenetrado muy bien con los nifios...la verdad es que ha transmitido su motivacion
por el trabajo a los nifios y a mi misma (...) siempre los alumnos de prdcticas te
aportan ideas nuevas, esto es necesario para no quedarse anquilosada, a mi me gusta
tenerlos y aprender de ellos.” Tutor 2

Podemos decir que el desarrollo del proyecto ha supuesto también un aprendizaje para el
profesorado de los centros y que tras esta experiencia se declaran capaces para poder
desarrollar propuestas similares por si mismos. Nos resulta eso si imposible enjuiciar el
grado real de asimilacion de la propuesta por parte de los tutores y formaria parte de un
seguimiento a largo plazo de la investigacion que valorase el desarrollo de propuestas

similares de manera mas autonoma en los colegios.

En esta misma categoria incluimos la valoracién que hacen los profesores de la importancia
de los objetivos y contenidos de la experiencia y como la relacionan con el area de plastica.

Ante la pregunta de como ven esta experiencia con relacion al area de expresion plastica, las

respuestas se pueden clasificar en las siguientes subcategorias:

RELACION CON EL AREA DE PLASTICA (entrevistas a tutores) N° de
respuestas

a) Mas relacion con conocimiento del medio 2

b) Importante la observacion como trabajo previo a la creacion 2

c) Habria sido necesario mas actividades creativas 2

d) Necesidad de tener un criterio estético 1
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Capitulo 6

Asi mismo el cuestionario relativo a la valoracion de la importancia de los objetivos y

contenidos de la experiencia, ha dado los siguientes resultados:

Valoracion de la importancia de los objetivos y contenidos del proyecto Media

(cuestionario a los tutores)

1. Los contenidos trabajados dentro de esta experiencia son importantes 4,85
para la formacioén del alumnado de primaria

2. Esimportante ensefar a mirar y a analizar el entorno cotidiano 5

3. El area de expresion plastica puede aportar aspectos propios a la 4,71
comprension del entorno y al desarrollo de valores ambientales positivos

4. El entorno cercano al colegio ofrece posibilidades educativas para 4,42
proyectos de este tipo

5. Normalmente me fijo en los aspectos estéticos de mi entorno cotidiano 3,57

TOTAL 4,51

Contrastando estos dos datos, si intentamos valorar la comprension de este enfoque de la
educacion artistica vemos que, en primer lugar, dos de los tutores ven esta experiencia con
mas relacion con conocimiento del medio que con expresion plastica, quizas, como manifiesta
esta tutora, por el predominio de actividades de observacion y percepcion sobre las de

creacion:

Me ha parecido mds de Conocimiento del Medio que de Pldstica. Han tenido que
observar mucho pero después no han hecho casi nada creativo. Tutor 4

Nos encontrariamos asi ante la idea implicita de la educacion artistica como desarrollo de
habilidades creativas frente a las habilidades perceptivas y criticas. En este sentido también

dos tutores han sefialado la conveniencia de que hubiera habido mas actividades creativas.

Dos tutoras manifiestan la idea de que la observacion debe ser un trabajo previo a la

creacion. Una de ella sefala expresamente la necesidad de tener un criterio estético:

Pienso que es un trabajo previo a las actividades creativas que es muy interesante, es
necesario que tengan un gusto o un criterio estético y que sepan observar las cosas
que les rodean, Tutor 1

Si observamos las respuestas del cuestionario podemos ver como los objetivos y contenidos
trabajados en la experiencia son valorados como muy importantes por los tutores. Asi la
importancia de estos contenidos para la formacion del alumnado de primaria se ratifica con

un 4,85 y la importancia general de ensefar a mirar y analizar el entorno cotidiano con un 5.
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También se considera que la expresion plastica puede aportar aspectos propios en la
comprension del entorno y en el desarrollo de valores ambientales positivos (4,71). A pesar de
la diversidad de entornos en los que se ha realizado la experiencia, los tutores en general
consideran que el entorno de su centro se puede aprovechar educativamente. De hecho tan

solo una tutora valora negativamente el entorno del centro:

Creo que es un entorno con muy pocas posibilidades, no hay nada, realmente es
dificil pensar actividades en él. En ese sentido tienes que tener en cuenta que no
pueden salir los mismos resultados de un proyecto en este colegio que de otro en el
centro de Alcald. Pienso que eso ha influido en el resultado obtenido. Aqui
pensdbamos ;qué se puede hacer en este barrio?, si no hay nada interesante,... Tutor
2

5.2.2 Alumnado de magisterio

N° de
CATEGORIA 2 respuestas
Recepcion del proyecto por parte del tutor del centro (entrevista al
alumnado)

a) Lo han incluido en su programacion sin poner reparos

b) Le gusto y le interesé mucho

c) Se quiso quedar con el material

d) Manifesto su intencion de volverlo a hacer

N| N A~ 0] o

e) Le gusta pero sefala la obligacion de seguir el temario

La intencion al preguntar al alumnado de magisterio sobre como habia recibido el tutor este
proyecto era contrastar su vision con la del propio tutor. Podemos decir que en lineas
generales lo que nuestros alumnos han podido percibir acerca de la actitud de los tutores
coincide con las respuestas dadas por los tutores: Una satisfaccion generalizada y un interés

alto por el proyecto (5 respuestas).

Le pareci6 muy interesante, algo diferente, muy original y me dio todas las
facilidades. Se hizo casi siempre en la hora de pldstica, también en la hora de
estudio, que normalmente utilizaban para leer. Tutor 5

En uno de los casos la alumna destaca como el resultado de la experiencia cambio las

expectativas que el tutor tenia acerca de su alumnado:
Creo que si, hubo cosas que me dijo que él no habia trabajado y que le gustaron

como el trabajo de texturas, los dibujos de croquis, que no se le habia ocurrido
hacerlos en la clase de pldstica. Me hablé muy bien del cuadernillo, le gusté mucho,
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me dijo que tenia actividades muy diferentes. El me dijo al principio que los nifios no
se iban a fijar en nada que eran muy poco observadores y luego me reconocié que no
habia sido asi. Tutor 3

La actitud de colaboracion de los tutores ha quedado manifiesta en el hecho de que hayan
hecho un “hueco” para la experiencia dentro de su programacion de aula, tal y como
manifiestan los seis alumnos:

No, nunca le ha importado [introducir la experiencia en su programacion], ella queria
sobre todo que los nifos aprendiesen cosas, aunque fuesen mds lentos en el
programa. Utilizamos todas las horas de pldstica y alguna de conocimiento del medio.
Tutor 1

También el hecho de que cuatro de los tutores quisieran quedarse con el material y dos
manifestasen expresamente al alumno su intencion de volver a repetir la experiencia mas

adelante corrobora lo manifestado en prime lugar por los tutores.

Por altimo, dentro de esta categoria consideramos interesante el testimonio de una alumna
que se refiere a como la idea del proyecto, rebaséd los limites del aula donde se estaba
llevando a cabo e influyo en el resto del centro, provocando una reflexion acerca del caracter

de los espacios interiores del mismo y de su posible mejora.

Pienso que haciendo algo asi influyes en el resto de la gente. La idea la conocieron
varios profesores del centro, se lo ensefé a dos profesoras de infantil y a raiz de eso
vinieron a preguntarme qué podian hacer para decorar las aulas con un nuevo
proyecto que iban a hacer. Se han tomado con bastante interés el proyecto en el
centro, han agradecido la novedad y comentaban cosas como: venis con ideas frescas
de la Universidad...

A la directora le gusté mucho y también a la profesora de inglés. A partir de la charla
que tuve con ellas para la idea de modificar la valla del exterior del “cole”, aunque
al final no quisieron que se hiciera, estuvimos hablando de los espacios de dentro del
colegio, que son muy frios, y en concreto de la biblioteca. Hablamos de que era un
espacio poco cuidado y de que se podria hacer algo por mejorarlo. Algun tiempo
después me avisaron de que habian comprado unos sillones de colores y quisieron que
fuera a verlos y me dijeron: mira, como hablamos...y siguieron pidiéndome consejo
sobre otros asuntos de este tipo ;como debemos colocar esto...? También hubo un
rincon del centro que se decoré con plantas después de hablar de esto...

Me gusta pensar que hemos influido en ese tipo de cosas, que se han replanteado
esos espacios gracias a esta experiencia. Tutor 4
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5.3 Categoria tercera: Aprendizaje de los alumnos de primaria

5.3.1 Tutores de practicas

Categoria 3 (Entrevista a los tutores) N° de
APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS DE PRIMARIA respuestas

a) Observacion

b) Alta motivacion

c) Mejora de otros aprendizajes-habilidades (poner atencion, trabajar en

grupo, concentrarse, guardar turnos de palabra)
d) Disfrute 2
e) Refuerzo de conocimientos previos 1

Valoracion del material y actividades del proyecto (Cuestionario a los

tutores)

1. El cuaderno para la salida ha resultado motivador para los/as nifos/as 5

2. Las actividades del cuaderno han resultado comprensibles para los/as | 4,28
ninos/as

3. El cuaderno ha servido a los/as nifios/as para realizar una observacion | 5
mas profunda del entorno

4, El cuaderno ha servido a los/as nifos/as para experimentar mas | 5
profundamente el entorno (aspectos sensoriales)

5. El cuaderno ha servido a los/as nifos/as para aumentar su conocimiento | 5
del entorno (aspectos conceptuales)

6. El cuaderno y las actividades han servido a los/as nifios/as para | 4,57
reflexionar sobre valores ambientales (respeto y valoracion del entorno,
etc.)

7. El cuaderno y las actividades se han adaptado convenientemente al nivel | 4,28
de desarrollo de los nifnos

8. Las actividades previas y posteriores han estado bien secuenciadas dentro | 4,57
del proyecto

9. En general la aportacion de esta experiencia para los/as nifos/as ha sido | 5
valiosa

TOTAL 4,74

En esta categoria nos referimos a como valoran los tutores el aprendizaje de los alumnos de
primaria. Utilizaremos para ello los datos obtenidos de las entrevistas y los datos del

cuestionario referidos al mismo item.

Dos aspectos han sido los que han sefialado de manera mas clara los tutores de los distintos

grupos en las entrevistas. Por un lado lo motivadora que ha sido la experiencia para los nifos
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y las nifas. Por otro que la experiencia ha servido para mejorar la observacion del entorno.
Ambas cuestiones son ratificadas en el cuestionario con la puntuacion mas alta; 5 en los dos
casos. En lo referente a la motivacion resultaba predecible que una salida del aula motivase a
los nifos, esto ha sido asi en todos los casos. Mas interesante parece el hecho de que el
material elaborado les haya gustado y se sintiesen motivados durante la salida también en el
uso del mismo y en la realizacion de las actividades. El aspecto del disfrute es sehalado
expresamente en dos entrevistas pero todos los tutores han destacado lo mucho que les ha

gustado la experiencia a los ninos:

“...a los nifios les ha impactado esta experiencia, les ha gustado mucho, incluso ya al
final ha habido clases en las que reclamaban seguir haciendo actividades del
proyecto.” Tutor 3

Que los nifnos disfrutaron con la salida y el uso del material didactico también parece algo
generalizado. Algunos de los tutores se han referido a cédmo la forma de libro del material

para la salida influyé mucho para que les gustase a los nifios:

“Les gusté muchisimo el material, estaban encantados con la idea de tener su propio
librito, con su nombre... ten en cuenta que en esta edad dan mucha importancia a
sus cosas, tienen como un sentido de la posesion muy arraigado y eso de que hayan
hecho su libro, les ha gustado mucho.” Tutor 5

“La salida les encanto, este tipo de experiencias son siempre de su agrado porque
suponen salir de la rutina de clase y eso ya les motiva mucho. También ha sido muy
gratificante para ellos el hecho de tener su cuadernito, de ver todo su trabajo
plasmado en él y que lo puedan conservar...” Tutor 2

En cuanto a la observacion, la gran mayoria de los tutores habla de como el proyecto ha
servido para que los alumnos se hayan fijado mas en el entorno y hayan descubierto nuevos
aspectos del mismo, en las entrevistas los tutores citan ejemplos concretos de como ha
mejorado su conocimiento del entorno gracias al trabajo de observacion llevado a cabo y

como han realizado “descubrimientos” en su entorno familiar:

“Yo pienso que realmente se han fijado mucho en el entorno, en los edificios, creo
que todo eso es muy positivo, ademds tratando diferentes dreas. Los nifios nos
sorprendieron con las cosas que fueron capaces de observar por ejemplo en la
actividad de la comparacion de los dos tipos de bloques de viviendas. Se fijaron en
muchos detalles: las ventanas, los materiales, los colores, etc.” Tutor 2

“Han descubierto que fuera del aula también se puede aprender, se han fijado y han
observado muchas cosas, en este sentido diria que si que les ha ayudado a observar.
Una chica comentaba que le habia sorprendido algo tan comun como el ascensor de su
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casa al fijarse en todas las texturas que tenia, los materiales...Pienso que se han
hecho mds observadores, a los ninos les ha impactado esta experiencia, les ha
gustado mucho, incluso ya al final ha habido clases en las que reclamaban seguir
haciendo actividades del proyecto.” Tutor 3

“Alguno de ellos ha comentado que ha pasado muchas veces por al lado del Hotel
Laredo y que no se habian fijado en lo bonito que es, que les habia pasado
totalmente desapercibido y que desde entonces cuando pasan por ahi lo miran con
mds atencion y se fijan en las cosas. Este edificio ha sido el gran descubrimiento. Un
chico drabe ha estado muy orgulloso porque, de alguna manera lo reconocia como
algo suyo, de su herencia cultural y ha presumido ante los compaferos. “Tutor 1

“En la salida estaban muy motivados, muy interesados, han descubierto monumentos
que no sabian que estaban ahi, les [lamé mucho la atencidn la escultura de las tres
culturas, incluso otras cosas, por ejemplo en la actividad primera del dibujo del
camino a casa un nifo sefalo que no se habia fijado en que habia una zapateria al
lado de su casa y cosas asi... “Tutor 3

El consenso de los tutores en este aspecto se refleja en el cuestionario donde los tres items
relativos a la mejora de la observacion, la experiencia sensorial y los conceptos han obtenido

una valoracion maxima: 5

Un aspecto interesante con relacion al aprendizaje es la referencia que cuatro de los tutores
hacen en las entrevistas a como el proyecto ha servido para mejorar algunas habilidades
cognitivas de los alumnos. En su mayoria los tutores se quejan de como a sus grupos les
cuesta poner atencion, concentrarse, y que este proyecto les ha venido muy bien para

mejorar esos aspectos y otros como aprender a organizarse o a realizar un debate.

“Todo lo que no sea ddrselo hecho les supone mucho esfuerzo, por eso creo que esta
experiencia, que les ha obligado a poner atencidén, a observar, (incluso un hecho tan
simple como tener que decidir qué fachada quieren dibujar ya les cuesta) a explicar
su punto de vista,...les ha venido muy bien.” Tutor 3

“Esta clase es un muy dispersa, ponen muy poca atencion en todo, creo que tienen
muy poca capacidad de observacion, por eso creo que les ha venido muy bien
observar, por ejemplo los detalles de la puerta de la iglesia de Sta. Maria, esto les
obliga a mantener una concentracion, una atencion...” Tutor 6

“Creo que les ha venido muy bien trabajar todo lo que es la observacién y la
atencion. Todas las actividades del material para la salida han sido muy utiles en ese
sentido, es un grupo al que le cuesta bastante pararse a observar y poner atencion en
lo que hacen, por eso incidir tanto en aspectos de los edificios, partes, colores,
materiales, simetrias, etc. las preguntas de ese tipo han estado muy bien. El tener
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que dibujar los detalles de la fachada del Hotel también les ha venido muy bien en
ese sentido porque les ha obligado a mirar mds detenidamente.” Tutor 1

Es interesante comprobar la coincidencia por parte de los tutores en sefnalar la falta de
concentracion y de atencién de los alumnos de primaria y cdmo ven en las actividades de
observacion una manera de aumentar esa capacidad de atencion. Cinco de los tutores
entrevistados hacen referencia a esa carencia, los dos tutores de quinto, el de cuarto, uno de

tercero y otro de segundo...

Una de las tutoras, la del curso de 2° de primaria sefiala que no cree que los nifios hayan

aprendido contenidos nuevos sino que han reforzado los que ya tenian.

El item n° 6 del cuestionario muestra una valoracion también alta (4,57) en cuanto al
aprendizaje de valores ambientales. No obstante aln siendo alta es ligeramente mas baja
que los otros items referidos al aprendizaje. Esto concuerda con la ausencia en las entrevistas
de comentarios relativos a este aspecto. A pesar de que todos los cuadernos tenian preguntas
relativas a introducir cambios o mejoras, a pesar de que el debate realizado posteriormente
en clase se centr6 en como podriamos mejorar nuestro entorno y de que se realizaron
actividades plasticas de mejoras, tan solo un tutor de los entrevistados destaca expresamente
el sentido actitudinal del proyecto. En la interpretacion de este dato nos inclinamos por
considerar que los contenidos actitudinales no son percibidos por el profesorado como
contenidos de aprendizaje de manera tan clara como los conceptos o los procedimientos y

de ahi la ausencia de mencion especifica a este hecho en las entrevistas.

El item n® 9 del cuestionario es valorado con un 5 en grado de acuerdo, lo que podemos
considerar que la percepcién de los tutores sobre el resultado global de la experiencia de

aprendizaje es muy satisfactoria.

Los items 7 y 8 estan mas relacionados con aspectos metodologicos del proyecto, el n° 7
ofrece una puntuacion algo mas baja que el resto y este dato se comprendera mejor cuando
analicemos las dificultades encontradas. Haremos referencias a estos aspectos metodoldgicos

en el apartado de dificultades.

5.3.2 Alumnado de Magisterio

APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS DE PRIMARIA (entrevistas) N° de
respuestas
a) A observar mejor el entorno 4
b) Valores 3
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c) Contenidos concretos 1

d) Valorar la asignatura de otra manera 1

e) No les ha influido en su manera de observar 2

Valoracion del material y actividades del proyecto (cuestionario alumnos) Media

10. El cuaderno para la salida ha resultado motivador para los/as niflos/as 4,83

11. Las actividades del cuaderno han resultado comprensibles para los/as 4,5
ninos/as

12. El cuaderno ha servido a los/as nifos/as para realizar una observacion 4,33
mas profunda del entorno

13. El cuaderno ha servido a los/as nifos/as para experimentar mas 3,83
profundamente el entorno (aspectos sensoriales)

14. El cuaderno ha servido a los/as nifos/as para aumentar su conocimiento 4,16
del entorno (aspectos conceptuales)

15. El cuaderno y las actividades han servido a los/as ninos/as para 4.5
reflexionar sobre valores ambientales (respeto y valoraciéon del entorno,
etc.)

16. El cuaderno y las actividades se han adaptado convenientemente al nivel 4,83
de desarrollo de los ninos

17. Las actividades previas y posteriores han estado bien secuenciadas dentro 4,5
del proyecto

18. En general la aportacion de esta experiencia para los/as nifios/as ha sido 4,33
valiosa

TOTAL 4,41

La valoracion que realizan los alumnos del aprendizaje de los nifios y las nifas destaca, al
igual que en el caso de los tutores, la observacion del entorno que la salida y, sobre todo, el

uso del material han proporcionado:

Creo que han aprendido ha fijarse mds, al final de las prdctica ellos mismos decian
que se fijaban mds, que lo veian de otra manera, hablaban de “descubrir detalles”.
Alumno 3

El hotel Laredo fue un gran descubrimiento para todos, algun nifio me dijo: “yo vivo
aqui al lado y paso todos los dias y no me habia dado cuenta, no lo habia visto”.
Alumno 2

Habia actividades como las actividades sensoriales que no habian hecho nunca nada

parecido y les sorprendio vy les gustd el hecho de utilizar otros sentidos, no solamente
la vista. Alumno 5
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Aln asi, hay dos alumnas que sefalan que no piensan que la experiencia les haya servido a los

ninos para mejorar su observacion

No creo que les haya servido para aprender a observar mds...Yo pienso que el
cuaderno quedd algo flojo, me hubiera gustado introducir mds actividades. Alumno 4

En estos dos casos las apreciaciones de las alumnas no coinciden con las de sus tutoras, que
habian manifestado en la entrevista y en el cuestionario que la experiencia habia servido para
promover una observacion mas profunda. Vemos aqui una desacuerdo en la valoracion que se

manifiesta en una actitud mas critica de las alumnas con su trabajo y el resultado.

Tres de los alumnos entrevistados responden que han aprendido valores relacionados con el

respeto y cuidado por el entorno.

Pienso que han aprendido a trabajar en equipo, han aprendido valores... Alumno 1

Han aprendido a fijarse mds en las cosas que les rodean, han aprendido a valorar y a
respetar el entorno, a fijarse en que esté mds limpio, mds cuidado. Alumno 5

Creo que han aprendido a observar, a conocer el medio de una manera mds prdctica y
a ser mds criticos con él, valorando lo que les gusta y lo que no les gusta y como lo
cambiarian. Alumno 6

Una alumna ha destacado el aprendizaje de diferentes contenidos conceptuales y

procedimentales:

También han aprendido cosas puntuales como el significado de una determinada
escultura, el uso del visor, la técnica de los frotados, etc. Alumno 3

Hay varias referencias al cambio de planteamiento que han supuesto las actividades de esta
experiencia frente a lo “habitual” de la clase de plastica. Esto ha generado en primer lugar
una cierta “descolocacion” para los alumnos de primaria si bien luego se ha traducido en un
mayor interés por estas actividades. En ese sentido dos alumnas hablan de como esta

experiencia ha hecho que la asignatura se valore de forma diferente:
“Creo que han aprendido y han valorado la asignatura de otra manera. Al principio
les costo dejar la rutina del libro pero luego pedian mds ;qué vamos a hacer hoy?”

Alumno 1

“Ante la propuesta de dibujar el trayecto de su casa al colegio, algunos alumnos
decian: “yo prefiero hacer pldstica” Alumno 5
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La comprension del entorno construido desde la educacion artistica

“La gran mayoria de las veces los alumnos estaban muy motivados a realizar algunas
actividades diferentes a las que estdn acostumbrados a hacer en clase. Siempre que
les decia que iba a hacer una actividad, ellos se entusiasmaban mucho y estaban
deseando que llegase la hora en la que iba a hacer dicha actividad, ya que casi
siempre he realizado mis intervenciones a ultima hora de la tarde (...) La mayoria si
se han dado cuenta que han aprendido cosas nuevas y estdn agradecidos por ello.”
Alumno 5

5.4 Categoria cuarta: Dificultades observadas en la realizacion de la experiencia

5.4.1 Tutores de practicas

Categoria 6 (Entrevista a los tutores) N° de
DIFICULTADES respuestas

a) Conceptos 4

b) Escala numérica de valoracion 4

c) Actividad de vocabulario 3

d) Extension del cuaderno 2

e) Caracteristicas del grupo en si (dispersos, desorganizados, poco 2

imaginativos)
f) Los nifios no veian algunas de las actividades como de plastica 1
g) El entorno tenia pocas posibilidades 1

Las dificultades observadas en la realizacion de la experiencia enumeradas por los tutores
tienen que ver con los siguientes aspectos: algunos de los conceptos trabajado no han
guedado lo suficientemente claros (4 respuestas), en algunos casos se sugiere que podrian ser
demasiado dificiles para el nivel de los alumnos, algunos de los ejemplos que se indican son:
“criterio”, “simetria”, “mobiliario urbano”. Las razones de estas dificultades no quedan del
todo claras ya que en otros casos algunos tutores indican que la falta de comprension pudo

ser debida a la falta de atencion de algunos alumnos durante la explicacion:

También en el cuaderno algin concepto como el de simetria o el de mobiliario
urbano, a pesar de que se trabajaron previamente en clase hubo alumnos que luego
no lo supieron aplicar, seguramente porque no estuvieron atentos en la explicacion.
Tutor 1

Existe uno de los puntos de los cuadernos para la salida que ha sido senalado por cuatro de los
tutores como una dificultad y ha sido la escala de valoracion numérica. Podriamos concluir en

este sentido que ese tipo de escalas deben ser adaptadas para el trabajo en primaria.
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Capitulo 6

La actividad del vocabulario para describir las sensaciones y el entorno se sefala como

dificultad por tres tutores. Se trata de los dos grupos de segundo y uno de los de tercero.

La extension excesiva del cuaderno ha sido nombrada en dos ocasiones. También dos veces
las caracteristicas del grupo de alumnos, en el sentido de que tienen poca concentracion, son
dispersos o poco constantes y esto ha dificultado la realizacion de la experiencia. En uno de

los casos se ha senalado el entorno en si mismo como dificultad.

Es interesante el hecho de que en algunos casos los alumnos manifestasen que algunas

actividades no eran “de plastica”:

En general no veian las actividades de critica, de hablar sobre los edificios, como
actividades de pldstica. Tutor 1

5.4.2 Alumnado de Magisterio

Categoria 6 (Entrevista al alumnado de Magisterio) N° de
DIFICULTADES respuestas
a) Vocabulario, expresion de las opiniones 5

b) Aspectos relacionados con el material elaborado para la salida (formato 3

del cuaderno, escala de valoracion)

c) Dibujo de observacion 2

d) Mas tiempo 1

e) No disponer de imagenes de apoyo 1

El analisis de las respuestas del alumnado de Magisterio sobre las dificultades de la
experiencia, sitia en primer lugar el aspecto relativo a la expresion verbal (5 respuestas). Por
un lado en relacion con el trabajo de vocabulario para la descripcion del entorno pero, sobre

todo con relacion a las sensaciones que nos produce:

“Ha sido todo muy apretado y fue poco tiempo para que ellos pudieran asimilar el
vocabulario necesario para luego poder expresarse convenientemente en el debate.
La actividad de los adjetivos no salié muy bien. En ese grupo, todo lo relacionado con
explicarse verbalmente y buscar las palabras apropiadas costaba bastante trabajo,
van mejor en matemdticas que en lectura o escritura y ademds habia varios nifios
atrasados en la lectura y la escritura.” Alumno 4
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“A la hora de dar su opinion descriptiva del medio carecian de palabras apropiadas,
(...) y tanto la tutora cono yo, les tuvimos que echar una mano a la hora de utilizar
sinénimos o anténimos” Alumno 2

Por otro lado, (esto mas generalizado), en relacion con la expresion de las opiniones en el

debate.

Razonaron, a su manera, pero lo hicieron, justificaron sus opiniones aunque no
demasiado, decian lo que les gustaba y lo que no pero no lo llegaban a justificar del
todo, jsolo tenian ocho anos!. Pienso que muchas veces les faltaba vocabulario, no
saben como expresarse y terminan no diciendo lo que quieren decir. Alumno 1

Participaron todos bastante bien, respetaron el turno de palabra y tenian tantas
ganas de hablar y dar su opinidon que si no les preguntabas a ellos se enfadaban
porque tenian mucho interés, fueron muy participativos. Creo que les faltaba
vocabulario para poder describir su opinién sobre el entorno. Alumno 3

Tanto la alumna de 4°, como las dos alumnas que se encontraban en 5° de primaria no

manifestaron ninguna dificultad en este aspecto. Ambas coinciden en que los alumnos de sus

respectivas clases son capaces de argumentar una opinion, yendo mas alla del me gusta o no

me gusta, si bien puede haber, dentro de la clase bastantes diferencias segin los alumnos:

382

“Algunos si que son capaces de dar una opinién critica bastante buena, ya que hay
algunos alumnos bastante desarrollados mentalmente para la edad que tienen; en
cambio también habia criticas demasiado sencillas, se dejaban llevar por lo mds fdcil
y evidente de decir, por no pensar en alguna justificacion mds elaborada” Alumno 5

“Me gustd bastante la parte relativa a lo que no les habia gustado por que se
esforzaron en justificar y argumentar sus afirmaciones y, ademds, salieron
propuestas de mejora y cambio para la pirdmide de las tres culturas (era muy sosa,
fea y estaba oxidad, por lo que podriamos pintarla de otro color, marrén claro. La
forma es la ideal porque representa tres culturas y tiene tres lados) vy el suelo del
Palacio Arzobispal, que podia ser sustituido por césped, asfalto, suelo con baldosas
de forma de puzzle, o también poner una fuente con seis caminitos que partieran de
ella). Me parecieron curiosas las mejoras” Alumno 3

“Me sorprendid lo mucho que les gusté. Fue a ultima hora y no querian acabar. En
general los nifios valoraron bien el entorno, menos el convento de adoratrices y el
club de jubilados. Querian que todo se pareciese al hotel Laredo. Algunos
argumentaron muy bien sus opiniones, una nifAa dio una idea muy buena sobre la
iglesia, otros sobre el club de jubilados: se pinta, se arregla,..También hubo
opiniones muy brutas como tirarlo y hacer un campo de futbol...pero todos en general



dijeron cosas con sentido, como que el ayuntamiento deberia de ocuparse mds de
cuidar el entorno...” Alumno 2

Otro rango o categoria de dificultades tuvo que ver con el disefio del material y las
actividades y en este punto podemos situar dos respuestas relativas al tamano del librito
elaborado para la salida, en un caso un poco grande y en otro, por el contrario, un poco

pequeno.

Dos alumnas sefnalan el dibujo de observacion como algo que resulto dificil para los alumnos.
También en un caso se hizo referencia a que hubiese sido necesario mas tiempo para
desarrollar la experiencia y en otro a la necesidad de haber contado con imagenes de apoyo

para algunas de las actividades.

6 CONCLUSIONES DE LA EXPERIENCIA DIDACTICA

A continuacion sefalamos las principales conclusiones derivadas de la valoracion de la

experiencia didactica. Antes querriamos hacer un juicio global del resultado de la misma.

Globalmente la experiencia ha sido muy bien valorada por el alumnado de Magisterio y los
tutores de practicas. El profesorado ha recibido muy positivamente la propuesta de trabajo,
han colaborado activamente en su realizacion, todos han manifestado opiniones muy
favorables y en su mayoria han declarado su intencion de volver a repetir la experiencia por si
mismos. La salida no ha constituido un problema a pesar de que no es un tipo de salida
habitual en los colegios, en la mayoria de los centros la organizacion para una salida de este
tipo requiere el visto bueno de los padres que ha sido otorgado sin problemas. En cuanto a la
planificacion, se ha seguido el esquema establecido en la secuenciacion de actividades sin
muchas variaciones, sin que haya supuesto un problema importante la inclusion del proyecto
en la programacion de aula de cada centro. No obstante, a pesar de que se ha respetado en
gran medida toda la propuesta, ha habido algunos tutores que han decidido variar o eliminar
alguna de las actividades por cuestiones de tiempo o de organizacion. Es importante
reconocer que en el marco en el que hemos trabajado resulta dificil controlar todas las
variables y que un proyecto de esta extension puede sufrir alguna alteracion metodoldgica,

aspecto con el que es conveniente contar de antemano.

Agrupamos las conclusiones en funcion de las cuestiones centrales que definimos en las

preguntas y objetivos iniciales de la experiencia.
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Con relacion a la utilidad del Material

El material elaborado para la salida ha sido valorado muy positivamente por el
profesorado de primaria ya que ha demostrado ser muy eficaz para potenciar la
observacion y la experiencia del entorno. Todos los tutores han querido quedarse con un
ejemplar del cuaderno para repetir la experiencia. El material ha cumplido una doble
finalidad: dirigir la observacion, y recoger datos para el posterior trabajo en el aula
confirmandose su utilidad y necesidad en el aprendizaje directo del entorno. Respecto a

la forma del material puede decirse lo siguiente:

a. La forma de librito o cuaderno, su caracter de objeto, ha contribuido en gran
medida a la motivacion del alumnado.

b. La introduccion de elementos de personalizacion (foto, nombre, vocabulario
trabajado en clase) ha influido también en la motivacion y en la identificacion
con el material.

c. Presentar el material y el conjunto de las actividades como un juego o una
“aventura” y disefarlo segin esa idea ha favorecido la implicacion del
alumnado en uno de los centros.

d. Contrastando los resultados de los diferentes centros se ha podido ver que
algunos criterios formales como el tamano del cuaderno influyen en el uso del

mismo.

Como dificultad se han sefialado las tablas de valoracion con diferentes items que
aparecian en los cuadernos. Es posible que algunas de ellas no estuviesen adecuadas al
nivel de primaria pero no se puede concluir, con los datos que tenemos, que su uso sea
desaconsejable, mas bien un replanteamiento del disefio de las mismas, quizas en funcién

del curso.

Recepcion de la experiencia por parte de los tutores de practicas

La experiencia ha supuesto una novedad en cuanto a contenidos y metodologia y asi lo
han manifestado los tutores. Ninguno de ellos habia realizado antes una experiencia
similar. Las salidas escolares son comunes pero siempre a lugares concretos: teatros,

museos, granjas escuelas, etc.

Los tutores y las tutoras han recibido la propuesta con interés y la han valorado muy
positivamente y como novedosa. Aunque el libro de texto sigue marcando bastante la

dinamica de ensefanza en las aulas de primaria, en general, la actitud ha sido muy



colaboradora y todos los tutores se han implicado y han respetado en gran medida las
actividades planificadas. La satisfaccion expresada por esta relacion mantenida con la
Universidad nos indica que el marco de las practicas es un espacio idoneo para establecer

una colaboracion Universidad-Escuela en este tipo de experiencias.

La experiencia ha supuesto un aprendizaje para los tutores de practicas. Ha ampliado sus
ideas sobre las posibilidades educativas del trabajo sobre en el entorno en un porcentaje
muy alto. Algunos han hablado de un “redescubrimiento” del entorno cotidiano. La
mayoria ha manifestado su intencion de volver a repetir la experiencia y para ello se han

quedado con algin ejemplar del material.

Han valorado muy positivamente la experiencia como trabajo de practicas para el
alumnado de Magisterio frente a otros modelos de trabajo mas habituales. Su juicio lo han
basado en la mayor implicacion y esfuerzo que han observado por parte del alumnado y

en la metodologia tan diversificada que han tenido que poner en juego.

Han reconocido en las actividades de observacion una manera de mejorar habilidades
cognitivas de sus alumnos como la atencion y la concentracion. También los debates
realizados han sido destacados como Utiles para aprender a expresar sus opiniones y a

respetar las de las demas.
Aprendizaje de los alumnos de primaria

La experiencia ha motivado de manera muy alta a los alumnos de primaria hacia el
aprendizaje. Esta es quizas una de las conclusiones mas interesantes. En esta apreciacion
coinciden tanto los tutores como el alumnado de Magisterio. Los propios ninos han
manifestado también lo mucho que les ha gustado la experiencia en los debates finales.
Pensamos que este grado elevado de motivacion es producto de la metodologia empleada
y pone de relieve la importancia de los aspectos emotivos y afectivos en el aprendizaje.
Este hecho concuerda con lo senalado por Asensio (2001) y Asensio y Pol (2003), respecto
al caracter motivador de la metodologia del aprendizaje informal, que ha sido la que
hemos seguido en el desarrollo de la experiencia. En la motivacion del alumnado ha
habido dos hechos determinantes: la salida y el material. Entendemos que ambos factores
han resultado muy bien articulados y tanto el disefo del recorrido como el de las
actividades se han complementado para mantener la atencion de los nifios y para hacerles
disfrutar a la vez que aprendian. Un factor clave en el disefio del material ha sido la
forma de cuaderno y la personalizacion. No solo la salid ha sido motivadora sino que, a

medida que se ha ido profundizando en el proyecto, los alumnos de primaria han ido
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demandando mas actividades del mismo, percibiendo las actividades como “algo

diferente” a lo que hacen habitualmente en la hora de plastica.

La experiencia ha servido para que los alumnos descubran elementos de su entorno en los
que hasta ese momento no habian reparado, esto les ha sorprendido e interesado. A juicio
de los profesores, durante el tiempo que ha durado la experiencia han estado muy
sensibilizados con esta cuestion. Las actividades disefiadas han favorecido que los nifios
desarrollasen una experimentacion multisensorial y una observacion mas atenta y
reflexiva. Han trabajado el vocabulario y la expresion de juicios sobre el entorno y han

llevado a cabo una reflexion grupal sobre la necesidad de valorar y respetar el entorno.

La puesta en comin tras la salida ha servido para localizar ideas sobre el entorno que

podrian definir lineas de trabajo posterior sobre contenidos clave, por ejemplo:

a. Las obras de arte urbano han arrojado preguntas sobre lo que significan las
esculturas puUblicas, la relacion entre la forma que tienen y el significado, la
relacion con el emplazamiento y la opinion de los vecinos sobre una
determinada escultura.

b. Cuestiones relativas a la personalizacion de los lugares y al uso de los espacios
publicos, como el hecho de que un tipo de calle facilita una serie de
actividades y de relaciones sociales o la forma que tienen los vecinos de
embellecer el espacio publico con las macetas que colocan fuera de sus casas.

c. Aspectos relativos al paisaje urbano y a las obras de patrimonio que en él se
encuentran: el color o la ausencia de color de la arquitectura, el interés que
despierta un edificio singular y hasta entonces no “descubierto” que hace
surgir muchas preguntas y la necesidad de saber mas cosas, el contraste entre
los diferentes edificios de una misma calle, etc.

d. Las posibilidades del patrimonio para tratar la diversidad cultural, que han
sido puestas de relieve en uno de los debate cuando un chico arabe ha
afirmado orgulloso que el edificio que mas ha gustado a la clase tiene un
estilo de su cultura (mozarabe)

e. Cuestiones medioambientales relacionadas con la necesidad de cuidar,
respetar y modificar el entorno como una tarea compartida, referida a
asuntos como el cuidado de los espacios verdes y del mobiliario urbano, la
proteccion del patrimonio o la necesidad de tener en cuenta las opiniones de

los ciudadanos en los cambios que se introducen en el espacio urbano.



La metodologia de trabajo desarrollada se ha mostrado lo suficientemente abierta y
flexible como para poder recoger diferentes lineas de trabajo en funcion de los diferentes

contextos de los centros escolares.

Con respecto al lenguaje, se confirma la importancia del trabajo con el vocabulario para
poder expresar la opinion critica del entorno (Adams y Ward, 1982). La mayoria de los
alumnos en practicas destacaron este hecho con relacion al debate, algunos nifos querian
expresar su opinion sobre algunos de los aspectos tratados pero no encontraban las

palabras necesarias.

Valorando en conjunto el resultado de la experiencia podemos decir que antes de cuarto
de primaria las actividades de critica presentan mas dificultades. Los nifos pueden decir
qué les ha gustado y qué no aunque les cuesta argumentar, por lo que propondriamos
éstas a partir de 4° de primaria. Si bien no hemos llevado a cabo una investigacion
especifica sobre estas cuestiones, hemos podido apreciar como en las valoraciones de los
lugares predominan a menudo las consideraciones experienciales y vivenciales y las
asociaciones personales relacionadas con el uso del lugar u otras cuestiones frente a las

consideraciones estéticas (Hart 1979)

Por dltimo, en el conjunto del proyecto se han evidenciado algunos aspectos no
directamente relacionadas a las intenciones del mismo pero que consideramos

interesante senalar:

a. Hemos comprobado las dificultades que suelen tener los alumnos de primaria
respecto al dibujo. Existe un problema de habilidades y un problema de
motivacion. En la mayoria de los centros en los que se ha trabajado a los
nifos les aburre dibujar porque es lo que les mandan hacer en los ratos libres.
Las tareas que se basan en el dibujo cuentan, en un principio, con una mala

acogida.

b. Los nifios tienen una idea de lo que hay que hacer en la clase de plastica y
eso les condiciona su actitud ante otras propuestas. Al comienzo del
proyecto, utilizar la hora de plastica para actividades que no eran del libro y
que eran diferentes a las habituales les produjo extrafeza y cierta

resistencia.
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4. Alumnado de magisterio

Han sido capaces de elaborar un material para la observacion en el trabajo directo en el
entorno que ha cumplido la funcién a la que estaba destinado. Esto ha supuesto un
aprendizaje que ha implicado: analisis visual del espacio urbano, seleccion de contenidos,
diseno del material, uso del material en la salida, actividades previas y actividades
posteriores. Han debido tomar decisiones respecto a los procedimientos mas adecuados

en cada una de las fases del proyecto, segln las situaciones que se han ido creando.

Han estado extraordinariamente motivados durante el desarrollo de la experiencia. La
aplicacion de los conocimientos trabajados en la Universidad al aula de primaria y el
protagonismo llevado en el desarrollo de todo el proyecto, han influido en esta

motivacion.

El proyecto ha propiciado una mayor comprension de la asignatura. En ese sentido
consideramos que se ha modificado su pensamiento docente respecto a los objetivos y a
los métodos de la educacion artistica, otorgando una mayor importancia a la dimension

perceptivo-critica.

Se ha conseguido una sensibilizacion general a la dimension estética y visual del entorno
construido y una postura critica ante sus problemas. Para terminar con esta idea, nos

quedamos con esta frase de una de las alumnas implicadas:

“La ciudad cambia, ya no es la ciudad que estdbamos acostumbrados a ver, porque si
empezamos a percibir, a sentir, a mirar de otra manera, veremos la ciudad de otra

manera” Alumno 3

5 Con relacioén a las tipologias de entornos
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Se ha trabajado con cinco tipos de entornos urbanos diferentes, que era lo que en un
principio se pretendia, y se ha logrado llevar a cabo en cada uno de ellos una experiencia
didactica satisfactoria ain habiendo estado limitados por un recorrido adyacente a las

calles de cada centro.

De los cinco tipos de entornos, el que mayores dificultades ha ofrecido para encontrar
contenidos de trabajo ha sido la urbanizacion de viviendas unifamiliares. Consideramos

este tipo de entorno urbano el que ofrece menos posibilidades como objeto de estudio.



» Los espacios (calles, plazas, jardines, etc.) se presentan como un objeto de estudio que
ofrece bastante interés, en determinados entornos, frente a los edificios y obras de arte

publico.

Con vistas a su aprovechamiento didactico, se pueden establecer unas consideraciones basicas
sobre los contenidos mas adecuados para cada tipo de entorno. Es evidente que las diferentes
tipologias de entornos facilitaran el trabajo con un tipo de contenidos mas que con otro, asi
como el enfoque de las experiencias de aprendizaje. Asi, los entornos monumentales ofrecen
mayores oportunidades en cuanto al paisaje urbano, el estudio del patrimonio artistico, el
disfrute estético, sin embargo ofrecen poca diversidad, son demasiado homogéneos y no tiene
tanto sentido proponer cambios entendidos como mejoras. En el extremo opuesto, los barrios
periféricos normalmente tienen menos interés desde el punto de vista del paisaje urbano o
del patrimonio, asi, mientras no tiene sentido trabajar el disfrute estético, si puede
analizarse el uso de los espacios, la personalizacion del lugar o las ideas para cambio. En el
punto medio, la tipologia de casco urbano convencional, no historico pero tampoco
periférico, ofrece unas posibilidades menos determinantes y con mas opciones de trabajar la
variedad y el contraste. Sintetizamos estas ideas en la siguiente tabla, que no implica que no
se puedan trabajar muchos otros contenidos en cada una de las tipologias, sino tan solo,

indicar los ejes mas adecuados en cada caso.

Tipologia Centro histérico - Centro urbano no Barrio periférico
monumental historico
Caracteristicas = Coherencia = Contraste = Pobreza
estilistica. » Riqueza perceptiva perceptiva
= Unidad visual » Riqueza patrimonial | = Pobreza
= Riqueza perceptiva aislada patrimonial
= Riqueza » Pocos espacios * Vida de barrio
patrimonial peatonales = Fuertes lazos de
= Espacios *= Vida de barrio identificacion
peatonales con el lugar
= Poca vida de barrio
Objetivo Global Disfrute y comprension | Disfrute y comprension | Comprension del
del patrimonio y del del patrimonio y del disefio del ambiente
diseno del ambiente diseno del ambiente
Contenido clave Paisaje urbano y Contraste Personalizacion y
Patrimonio uso de espacios
Ejes de Arte-Sentido del Lugar | Arte- Sentido del Lugar | Percepcion- Critica
comprension Percepcion - Critica Percepcion- Critica Creatividad-Mejoras

Creatividad-Mejoras
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CONCLUSIONES

Las conclusiones de la investigacion se han organizado en torno a los nicleos de trabajo

definidos por los objetivos de la tesis y cuyo desarrollo se ha presentado en los capitulos

anteriores. Con ellas se pretende resumir los principales resultados del trabajo y mostrar las

aportaciones mas relevantes de la investigacion. Para ello hemos realizado una lectura

transversal de los capitulos en base a encontrar las relaciones que nos ayuden a sintetizar las

ideas clave para obtener una vision global del tema de estudio.

1.

Con relacién al marco epistemolégico en el que se situa este enfoque educativo

Delimitar el papel especifico que juega la Educacion artistica en la comprension del
entorno y en el desarrollo del sentido del lugar, estableciendo lo que el conocimiento
artistico puede aportar a la comprension derivada de otras dreas como la educacion

ambiental o la diddctica de las ciencias sociales.

Las teorias ecoldgicas surgidas a raiz de la crisis medioambiental han favorecido la
aparicion de un nuevo paradigma para entender las relaciones entre el ser humano y
el entorno. Este nuevo paradigma, situado en el contexto del pensamiento
posmoderno, es un reflejo de la crisis de la epistemologia moderna que ha puesto en
cuestion el método cientifico de conocimiento del mundo. Para tratar con la
complejidad y la interdependencia que caracterizan a los problemas relacionados con
el medio ambiente se reclaman nuevas formas de conocer, enfoques mas
interdisciplinares y holisticos. El arte aparece como una parte indispensable y
complementaria a la ciencia para responder a las demandas de un tipo de

conocimiento integrador que nos haga comprender nuestra relacion con el medio.

Desde diferentes disciplinas se esta reclamando la aportacion que el conocimiento
artistico puede hacer a la comprensiéon del entorno construido. Esta aportacion
recae en la capacidad del arte de dar cabida a lo emocional, a los aspectos
cualitativos, a la respuesta subjetiva al entorno. Las repercusiones de esta idea han

sido las siguientes:
a. Desde el punto de vista de la investigacion disciplinar: tanto la geografia

como la psicologia ambiental, estan utilizando métodos basados en el arte

con el fin de registrar las experiencias sensoriales, emocionales y estéticas de
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las personas ante el medio ambiente construido, entendiendo que sélo de
esta manera, teniendo en cuenta lo cognitivo y lo emocional, se consigue la
imagen completa del ambiente. El concepto de espacio como espacio vivido o
la prioridad del concepto de lugar frente al de espacio, son intentos de
recuperar desde estas disciplinas la dimension subjetiva y emocional del

ambiente.

b. Desde el punto de vista de la educacion: por un lado la educacion ambiental
propone la consideracion de los aspectos estéticos del entorno como un valor
ambiental asi como el uso de los medios artisticos como una metodologia para
experimentar cualidades ambientales y para elaborar y producir las
respuestas imaginativas y creativas ante los problemas del entorno. De forma
similar la didactica de las ciencias sociales esta utilizando métodos artisticos
para desarrollar estrategias reinterpretacion, analisis y disfrute del

patrimonio.

= La principal aportacién de la educacion artistica a la comprension del entorno
construido se fundamenta en la relevancia de la experiencia estética como parte de
la experiencia del ambiente en su triple vertiente: medio de conocimiento, medio
de disfrute y medio de recreacion y transformacion. Estas tres dimensiones pueden
ser trabajadas para potenciar el sentido del lugar, es decir la vinculacion emocional y
significativa con el lugar, para desarrollar valores y para ayudarnos a comprender

mejor el entorno y a través de él, a nosotros y a los demas.

= Por todo lo dicho la educacion artistica se perfila como un area imprescindible en la
educacion para elaborar un conocimiento global, integrador y significativo del

medio ambiente construido.

Establecer el marco epistemoldgico de este enfoque educativo, analizando las
aportaciones de las distintas disciplinas a la educacion artistica en la comprension del

entorno construido.

= La comprension del entorno construido es un problema que requiere un tratamiento
interdisciplinar. Esa interdisciplinariedad esta generando multiples conexiones entre
ambitos de conocimiento. Asi, las disciplinas se estan influyendo mutuamente y se
estan desarrollando acercamientos holisticos del problema. La educacion artistica, al
elegir el entorno construido como objeto de estudio, asume ese caracter holistico por

lo que es necesario conocer los referentes disciplinares que contribuyen a establecer



el marco teodrico y metodoldgico. Solo de esta manera se podra avanzar en la
racionalidad de la accion educativa y la investigacion. Como resultado de nuestra
investigacion proponemos un marco epistemologico constituido por las siguientes

disciplinas:

La psicologia ambiental

Las ciencias sociales: geografia, historia del arte y antropologia cultural
Las teorias ecologicas

El urbanismo y la arquitectura

El arte y la estética

-~ 0 o0 T

La didactica

La aportacion de cada una de estas disciplinas a la educacion artistica quedaria

establecida de la siguiente manera:

DISCIPLINA

OBJETO DE ESTUDIO

APORTACION A LA
EDUCACION ARTISTICA

Psicologia Ambiental

Percepcion y cognicion
aplicada al entorno
construido.

Base psicologica

Geografia
(principalmente
humanista, de la
percepcion y radical)

Historia del Arte

Antropologia cultural

Respuesta subjetiva al espacio
y concepto de lugar.

El patrimonio cultural

Relaciones de las formas de
vida y los elementos
construidos

Base humanistica y social

Base conceptual
Modelos metodologicos

Teorias ecologicas

Nuevo paradigma de la
relacion ser humano-entorno.
Valores frente al medio
ambiente

Base ética y axiologica

Sincretismo

Urbanismo y
Arquitectura

El urbanismo y la arquitectura
como problema formal y
estético

Base conceptual
Modelos metodologicos

Arte y estética

El arte en el espacio publico:
procesos creativos, funcion y
significado.

Base conceptual
Modelos de metodologicos
Juicio critico

Didactica

La ensenfanza del entorno

Base didactica

Marco epistemolégico de la educacion artistica para la comprension del entorno construido
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El objeto de estudio de la educacion artistica debe ser el entorno construido en su
totalidad, sin hacer distinciones entre arquitectura alta o baja calidad. El estudio del
entorno ordinario o cotidiano se reivindica desde el marco interdisciplinar que hemos

descrito, con distintas orientaciones:

a. Desde las ciencias sociales, que estudian el paisaje ordinario como fuente de
significacion para la comprension de la experiencia y la memoria individual y
social (geografia cultural) y que proponen una definicion ampliada del
Patrimonio al hablar del patrimonio cultural.

b. Desde los estudios culturales y de cultura visual, que lo hacen analizando
como en los entornos cotidianos se hacen visibles cuestiones relacionadas con
el género, lo étnico y la clase social.

c. Desde la critica arquitectonica y el urbanismo, donde el townscape y sus
ramificaciones han elogiado la estética de lo casual, del paisaje urbano
cotidiano y la importancia de la iconologia y del simbolismo comercial en el
entorno arquitectoénico.

d. Desde la estética, con la definicion de una “estética cotidiana”, que se ocupa
del disfrute estético y de la forma de conocimiento que supone la apreciacion
del entorno ordinario.

e. Desde el arte, que ha propuesto un redescubrimiento de los lugares comunes
a través de la experiencia estética del flaneur, del juego surrealista y

situacionista en la ciudad y de la experiencia estética de los no-lugares.

La cotidianidad se vislumbra asi como un concepto clave que esta atrayendo la
atencion de diversos campos del saber: la antropologia, la estética, la psicologia, los
estudios culturales, la sociologia y la educacion entre otros, que buscan entender
como este espacio de la interaccion entre el ser humano y el medio genera sentido a

través de las experiencias del dia a dia.

La participaciéon y la accion del ciudadano sobre su entorno se plantea de forma
transversal como un objetivo comin en muchas de estas disciplinas: desde la
educacion ambiental critica entendiendo como fin educativo la accion para el
entorno, desde el arte plblico con la puesta en marcha de procesos creativos
colectivos que impliquen a la comunidad, desde el urbanismo con el desarrollo de
mecanismos de participacion ciudadana en la creacion y transformacion del espacio
urbano, desde la geografia radical con la puesta en practica de metodologias que

integren las percepciones subjetivas de los ciudadanos. La consideracion de base a



estos planteamientos es la valoracion del conocimiento del entorno que procede, no

de los especialistas, sino de las vivencias y experiencias de los ciudadanos.

— Analizar el papel que han jugado el arte y el urbanismo moderno en la consideracion de
la experiencia estética del entorno construido y cdmo estas aportaciones han influido en

la educacion artistica.

= Tanto el urbanismo como el arte publico nos llevan a una idea comun: existe una
dimension de la ciudadania a la que se accede mediante la comprension y
experiencia del paisaje urbano, de sus formas, sus objetos y sus significados, tanto
individuales como sociales. Es por lo tanto una dimension educadora de la ciudad y la
estética se convierte asi en un contenido ético desde el momento en que es un eje
para la integracion social, para la identificacion de las personas con sus comunidades

y para el pleno desarrollo de las potencialidades del individuo en su entorno.

= En este sentido el arte moderno ha proporcionado a lo largo del siglo XX nuevas
formas de experiencia de la ciudad mediante dos tipos de practicas artisticas: el
paseo entendido como practica estética y la obra de arte publico. En el primer caso
ha procurado un redescubrimiento de los espacios y lugares urbanos basado en la
experiencia estética de lo casual y lo cotidiano, con el juego y la infancia como
metaforas subyacentes. En el segundo caso, el llamado “nuevo arte publico” esta
contribuyendo al desarrollo de un concepto de lugar que va mas alla del concepto
fisico de emplazamiento para recoger la carga simbolica y cultural que el ser humano

otorga al espacio que habita.

= Por su parte el urbanismo ha elaborado, desde la segunda mitad del siglo XX, un
discurso critico con la ciudad surgida de los principios de la modernidad
arquitectonica. Ese discurso critico se ha centrado en dos ejes: la pérdida de la
dimension estética y simbdlica del espacio urbano y la pérdida del espacio pUblico

como espacio de integracion, identificacion y socializacion.

* La corriente formalista y estética del urbanismo en el siglo XX (townscape, semiologia
del espacio, disefio urbano, etc.) ha contribuido a clarificar el sentido que tiene la
experiencia estética dentro de la experiencia de la ciudad y cdmo esta experiencia
estética influye en el sentimiento de identificacion y pertenencia a un lugar

determinado. Esta funcion de la experiencia estética tiene que ver con dos aspectos:
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a. La comprension de la forma urbana, que trae consigo la creacion de la imagen
de la ciudad sobre la que se estructuran las percepciones y los significados del
ambiente.

b. La idea de paisaje urbano como sistema de relaciones visuales entre los
elementos del entorno que influyen en la respuesta emocional y en la

construccion del caracter simbolico del mismo.

Los planificadores urbanos deben tener en cuenta estas dos facetas para crear
ciudades con las cuales las personas puedan sentirse identificadas fisica y

simbdlicamente.

El espacio publico es actualmente el concepto clave sobre el que gira el debate
interdisciplinar acerca de la ciudad actual y futura. La critica del disefio del espacio
publico en la arquitectura moderna ha dado lugar a una profunda reflexion sobre las
caracteristicas que éste debe poseer como eje de la convivencia, la socializacion v,
en definitiva, la vida publica, sobre todo teniendo en cuenta el reto de la diversidad
social y cultural de las ciudades modernas. Pero lo mas importante consiste en la
puesta en marcha de procesos participativos que puedan integrar la diversidad de
voces de los habitantes en la construccion de la ciudad. El arte publico actual esta
ocupando un papel muy importante en esos procesos de participacion ciudadana. Los
artistas estan trabajando en colaboracion con arquitectos, disenadores, expertos en
medio ambiente, socidlogos y los propios residentes para la mejora de los espacios
urbanos. Estas practicas suponen una redefinicion del rol del artista y del espectador

asi como de la idea de creatividad o de la funcion social del arte.

La creatividad ha pasado de ser un atributo asociado al genio individual a ser

considerada en el marco descrito, como un potencial social.

Urbanistas, arquitectos, artistas y sociologos, que trabajan en la relacion entre el
disefo de la ciudad, el arte publico y la participacion ciudadana, han identificado la
falta de educacion visual y estética aplicada a la comprension del paisaje urbano
como una de las razones de la escasa implicacion y participacion de las personas en la
configuracion del espacio puUblico. Desde esos ambitos se reclama una mayor
educacion en esa direccion que favorezca la sensibilidad estética asi como la
capacidad critica para comprender y valorar los espacios urbanos y desarrollar de esa
manera una conciencia de responsabilidad social que mueva a la implicacion de las

personas en la configuracion de su entorno.



= En relacion con lo anterior podemos decir que lo que el urbanismo y el arte publico
han aportado al marco epistemoldgico de la educacion artistica tiene que ver con lo

siguiente:

a. Un corpus de conceptos que conforman las relaciones visuales y de significado
del paisaje urbano.

b. Una nueva forma de descubrir la ciudad basada en el disefio de recorridos
urbanos que inciten a la experimentacion, la bdsqueda y el desarrollo de una
mirada nueva sobre los lugares cotidianos.

c. Un nuevo concepto de lugar que, unido a las aportaciones de las teorias
ecologicas, ha desarrollado un enfoque educativo que busca desarrollar
modelos para la comprension de la relacion entre las personas, el arte y la
comunidad.

d. Una visién del arte publico que reconoce su potencial como factor implicado
en el sentido del lugar y como elemento de cambio y transformacion del

entorno construido.

2. Conrelacion al estado de la cuestion

— Revisar las aportaciones y las experiencias mds importantes que se han realizado hasta la
fecha tanto en nuestro pais como en el extranjero de este enfoque educativo dentro de

la educacién primaria y en la formacién inicial del profesorado.

» Las distintas practicas y propuestas de educacion artistica para la comprension del
entorno construido se pueden agrupar en dos grandes lineas de trabajo segln el
objeto de estudio: el Disefio Ambiental y el Patrimonio. En el primer caso el objeto
de estudio se focaliza en la forma del entorno y el disefio y uso de los espacios, desde
las calles y las plazas de la ciudad hasta los patios escolares, en el segundo hace
referencia preferentemente al arte publico y la arquitectura en su mas amplio

sentido.

= Existen un tipo de practicas, basadas en la comunidad y mas cercanas al marco
informal que trabajan la regeneracion y mejora de espacios a través del arte. Estas
practicas poseen un marcado caracter de transformacion social y cumplen muchas
veces una funcion de integracion social de jovenes con diversas problematicas y de

renovacion de areas urbanas degradadas.
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En nuestro pais se estan desarrollando actualmente varias lineas de investigacion
centradas fundamentalmente en la interpretacion del patrimonio. Las propuestas
didacticas mas relevantes para abordar los significados estéticos y simbolicos del
patrimonio estan surgiendo casi simultaneamente desde la educacion artistica y desde
la didactica de las ciencias sociales y se enfocan a la interpretacion y comprension del
patrimonio cultural en su relacion con el sentido del lugar, con la diversidad social y
cultural que representa y al desarrollo de todo un rango de actitudes como la critica,
la valoracion, la proteccion o la tolerancia. Estas propuestas se realizan dentro de un

marco comun al de la educacion ambiental.

Fuera de nuestras fronteras Estados Unidos, los paises ndrdicos y el Reino Unido han
sido los lugares donde mas se ha desarrollado este enfoque en los curriculos de
educacion formal. El Reino Unido es el pais que mas ha hecho para sistematizar y

expandir estas propuestas curriculares, debido fundamentalmente a:

a. El debate urbanistico y arquitectonico de gran tradicion en este pais durante
el siglo XX.

b. La sensibilidad existente desde mitad de siglo por los mecanismos para
integrar a los ciudadanos en los procesos de construccion de la ciudad. Esta
sensibilidad provoco, a partir de los afios setenta, iniciativas para tratar esta
cuestion desde la educacion.

c. La importancia y la tradicion que en este pais ha tenido la educacion
ambiental que pronto se relacioné con los entornos urbanos y la proteccion
del legado patrimonial.

d. El apoyo institucional y privado a los programas educativos basados en el
entorno construido a través de un gran nimero de entidades y organismos
para el estudio de la arquitectura, el entorno construido y el paisaje. Este
apoyo ha aportado recursos y ha favorecido la colaboracion interprofesional
entre arquitectos, urbanistas, educadores ambientales y educadores

artisticos, que, de otra forma, dificilmente se hubiera producido.

El proyecto Art and Built Environment ha sido sin duda, uno de los proyectos
educativos mas importantes que han unido entorno construido y educacion artistica.
Con los Estudios Criticos como referencia tedrica y curricular en el ambito de la
educacion artistica, pero con una importante participacion de profesionales del
mundo de la arquitectura y el urbanismo, definio los principales objetivos y métodos

de trabajo y se constituyo como una referencia tanto dentro como fuera del pais. Uno



de los aspectos mas importantes de este proyecto es que credé un modelo de trabajo

que se extendid por un gran nimero de escuelas britanicas.

— Analizar los conceptos clave que en la actualidad orientan las experiencias educativas
que integran la educacion artistica y el entorno construido y la relacion de estas

experiencias con los modelos de educacion artistica mds recientes.

= Los conceptos clave que rigen actualmente el trabajo de la educacion artistica a
partir del entorno construido, tienen que ver con las cuestiones mas importantes que
han quedado definidas por los referentes epistemologicos delimitados con
anterioridad y con las tendencias educativas en el marco de los movimientos
reconstruccionistas, la pedagogia critica y el pensamiento posmoderno, tal como los
hemos descrito en el primer capitulo. Son conceptos que trascienden las fronteras de
la disciplina para abarcar, de forma genérica el acercamiento actual al medio. Estos

conceptos son los siguientes:

a. La aproximacion de la Educacion artistica al entorno construido no puede ser
Unicamente formal o visual. La interpretacion de los aspectos formales debe
contemplar la diversidad de significados individuales y culturales que esa
forma encarna. La experiencia estética del paisaje urbano debe ser
contextualizada en los significados culturales y sociales.

b. El contexto, desde un punto de vista formal y simbdlico, aparece como un
elemento clave para la comprension de los elementos del entorno. La
prioridad no es el estudio del objeto en si mismo, sino el conjunto de las
relaciones que se establecen entre ese objeto y el contexto en el que se
inserta.

c. Los significados sociales y culturales del entorno construido estan muy
relacionados con las identidades individuales y colectivas, de tal manera
gue su comprension supone una comprension de nosotros mismos y de los
demas.

d. La sostenibilidad ambiental marca las consideraciones sobre el modelo de
diseio del entorno y de la proteccion del patrimonio. Esta idea implica una
consideracion holistica de las relaciones entre el ser humano y el resto del
planeta y supone una educacion en valores que aproxima la educacion
artistica a la educacion ambiental.

e. La participaciéon de los nifos y las nifas en el desarrollo sostenible de sus
comunidades es el objetivo al que se dirigen la mayoria de las propuestas en

marcos informales y muchas de las propuestas en marcos formales. Siempre
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que sea posible, debe promoverse esa participacion en los procesos de diseno
del entorno y en el cuidado del patrimonio. Esta participacion provocara que
los nifos se sientan mas implicados y desarrollara un sentido de pertenencia
al lugar.

f. El trabajo con el entorno se circunscribe inicialmente y mayoritariamente al
contexto de la propia comunidad. Estos valores comunitarios, para evitar
comportamientos etnocéntricos, deben vincularse a aquellos valores que nos
unen con el resto del planeta, estableciendo asi un recorrido individuo-

comunidad local-comunidad global.

Con relacion al marco curricular para educacién primaria

Establecer la base psicopedagdgica del aprendizaje del entorno construido incidiendo en
la edad correspondiente a la educacién primaria y en los aspectos relacionados con los

intereses de nuestra investigacion.

La edad correspondiente a la etapa de educacion primaria se presenta como un
periodo vital para definir el tipo de relacion con el medio ambiente, tanto natural
como artificial. Durante esta edad se va estructurando la personalidad y va teniendo
lugar la socializacion y en ese proceso, la interaccion del nifio con el entorno es

esencial.

Sin embargo actualmente las necesidades de interaccion con el entorno, tanto a
nivel psicomotriz, como afectivo o intelectual, estan poco satisfechas. Las pocas
oportunidades que poseen de experimentar de primera mano el entorno construido,
de investigar, observar, imaginar, jugar, y, en definitiva, de apropiarse del espacio,
hacen necesario un trabajo enfocado en esta direccion desde las diferentes
asignaturas. La educacion artistica debe trabajar el desarrollo de las necesidades
relacionadas con la comprension estética del entorno como parte esencial de esa

interaccion.

Conseguir un vinculo emocional con los espacios y los lugares es el paso previo para
desarrollar las actitudes necesarias para la mejor relacion entre las personas y el
entorno. Uno de los ejes de esta vinculacion emocional es el disfrute y la comprension
de los aspectos estéticos. Aprender a observar y a interpretar el entorno influye de
manera positiva en el desarrollo del sentido del lugar y es necesario para la formacion

de una conciencia critica ciudadana respecto al entorno.



Las competencias ambientales de los nifios mas pequeiios han estado subestimadas,
eso ha hecho que se retrase la introduccion en los conceptos geograficos y en el
desarrollo de habilidades espaciales en el entorno fisico. No obstante, las Ultimas
investigaciones desde la psicologia ambiental y la geografia han demostrado que los
ninos y las nifias son capaces desde muy pequeiios de poner en juego habilidades mas
desarrolladas de lo que en un principio se suponia. Este hecho amplia las posibilidades

de trabajo en cuanto a metodologias y recursos para la Educacion artistica.

La consideracion del espacio vivencial o vital, frente al espacio logico y geométrico
piagetiano, abre nuevas perspectivas en la investigacion de la relaciones entre el nifio
y el entorno que implican directamente a la educacion artistica al tratar sobre las

vivencias emocionales, imaginativas, lidicas, corporales o sensoriales.

La sensorialidad debe ser uno de los ejes del trabajo en educacion primaria. La
experiencia sensorial se encuentra en el origen de la experiencia estética y es clave
en la formacion del sentido del lugar en la infancia. Por otro lado hay que tener en
cuenta que la experiencia del espacio tiene un caracter corporal, que la arquitectura
se experimenta a través del movimiento y la confrontacion de nuestro cuerpo con el
espacio por lo que la dimension psicomotriz tienen que ser tenida en cuenta en el

disefno de las experiencias de ensenanza y aprendizaje.

La educacion primaria es una etapa educativa adecuada para introducir las ideas
clave y las metodologias para la comprension estética del entorno construido. Estas

ideas deben ser tratadas de forma secuenciada y progresiva a lo largo de la etapa.

La comprension la entendemos en estas dimensiones:

a. Comprender para disfrutar y apreciar: se trata de descubrir el entorno
perceptiva y sensorialmente, de ser sensible y de apreciar las cualidades
visuales y sensoriales de los lugares y los espacios que nos rodean y de ser
consciente de las respuestas emocionales que provocan.

b. Comprender para interpretar y criticar: para desarrollar estrategias de
comprension que lleven a los nifos y las nifias a describir, analizar,
interpretar, contextualizar, etc. los problemas tratados y a desarrollar la
capacidad para emitir juicios en relacion con la calidad del entorno.

c. Comprender para valorar y proteger: adquiriendo valores que promuevan

una responsabilidad social con la valoracion y proteccion del Patrimonio y
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el medio construido y una actitud de implicacion y participacion en los
problemas relacionados con su conservacion y transformacion.

d. Comprender para transformar y mejorar: poniendo en juego el
pensamiento creativo para imaginar cambios, transformaciones o mejoras
en el entorno y expresandolas a través de los medios artisticos o, siempre
que sea posible, llevandolas a cabo de forma real.

e. Comprender para mejorar la convivencia y la tolerancia: desde el
momento en que la interpretacion de los significados del disefo del
ambiente y del patrimonio nos lleva a una comprension de la diversidad

humana y cultural y promueve valores de respeto y tolerancia.

Contribuir a la puesta en marcha de programas educativos que se desarrollen dentro de
este enfoque, proponiendo un marco pedagégico que recoja de los objetivos, contenidos

y aspectos metodoldgicos mds importantes para su aplicacion en el aula.

= Basandonos en el analisis del estado de la cuestidn y en las fuentes epistemoldgicas
hemos propuesto unos ejes sobre los que llevar a cabo el trabajo sobre el entorno
construido en primaria. Las caracteristicas de este planteamiento han sido
desarrolladas en el capitulo 5. Sus lineas principales las resumimos en los siguientes

puntos:

a. La comprension debe conjugar lo cognitivo con lo emocional, lo analitico con
lo experiencial para proporcionar un conocimiento global y significativo.

b. Los contenidos se estructuran a partir de unas ideas clave que faciliten esa
comprension.

c. Se debe partir del contacto directo con el entorno inmediato. Las salidas
forman una parte esencial de esta metodologia de trabajo en educacion
primaria. En ellas el entorno se debe experimentar sensorial y corporalmente.

d. La metodologia del aprendizaje informal define unas lineas de actuacion
respecto al aprendizaje de la ciudad y el patrimonio, que son muy adecuadas
para los proyectos a partir del entorno construido.

e. Las habilidades perceptivas y criticas deben ocupar un lugar central, ya que
aprender a experimentar y a mirar el entorno debe ser el punto de partida
del resto de los aprendizajes.

f. Los materiales didacticos son esenciales para el trabajo con las habilidades
perceptivas y criticas a partir del contacto directo. La complejidad del

entorno hace necesario dirigir la mirada para facilitar la comprension.



g. La construccion social del conocimiento implica otorgar un lugar prioritario a

las discusiones grupales, las exposiciones, las comunicaciones, etc.

= Para que este modelo de aprendizaje del entorno y estas metodologias puedan
llevarse a cabo los centros escolares deben superar los limites fisicos de las aulas,
deben abrirse a la comunidad y tomar el entorno como un aula abierta, como un
espacio de exploracion e investigacion, buscando las pautas de organizacion
necesarias para acceder con facilidad a la calle, al paisaje urbano que ofrece el

barrio y la ciudad en su conjunto.

= Los espacios escolares son un excelente lugar para iniciar a los nifios y las ninas en
experiencias criticas y creativas con respecto al entorno construido. Las aulas o los
patios pueden ser estudiados, analizados, interpretados en funcion de sus
caracteristicas formales y sensoriales y de sus usos y pueden promover experiencias

de participacion que conlleven la transformacion real de esos espacios.

4, Con relacion a la formacion del profesorado de primaria

— Contribuir al desarrollo de este enfoque dentro de los programas de formacion del

profesorado mediante el disefio de una experiencia diddctica experimentada y evaluada.

= Si pretendemos que el entorno construido se convierta en un eje de trabajo para la
educacion artistica en la etapa de educacion primaria, es necesario integrar este
enfoque en la formacién del profesorado. Para ello se han de desarrollar lineas de
trabajo conceptuales y metodoldgicas que favorezcan este campo de investigacion y
de docencia. Con esa intencion hemos presentado una propuesta didactica que ha

quedado definida por los siguientes rasgos:

a. El uso de las practicas de ensefianza como marco educativo y de
investigacion. En la medida de lo posible se debe integrar el trabajo
de las asignaturas universitarias con su puesta en practica en las aulas
de primaria. Esto facilita que el alumnado establezca una relacion
entre los contenidos tedricos y la aplicacion de esos contenidos.
Dentro de este esquema de trabajo se facilita el aprendizaje de todas
las partes implicadas: el alumno en practicas, el tutor de practicas y
el tutor de la universidad.

b. El disefio de materiales didacticos por parte del alumnado como una
herramienta fundamental para mejorar el aprendizaje directo del

entorno de los alumnos de primaria.
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El trabajo directo con el entorno como elemento basico de
motivacion y aprendizaje significativo.

La consideracion de que cualquier centro escolar puede aprovechar su
entorno inmediato para poner en practica experiencias de
aprendizaje significativas.

Una atencion especial al desarrollo de las habilidades perceptivas y
criticas como punto prioritario en el aprendizaje estético del

ambiente construido.

Tras su puesta en practica y su evaluacion, la propuesta didactica se ha mostrado

atil para:

Aumentar el conocimiento del profesorado de primaria respecto a las
posibilidades educativas del entorno construido y proporcionar ideas
sobre como tratar éste desde la educacion artistica y otras areas
conjuntamente.

Sensibilizar a los nifos y nifas de educacion primaria ante las
cualidades sensoriales y formales de su entorno inmediato,
favoreciendo el descubrimiento de elementos de patrimonio artistico,
una respuesta emocional ante los mismos y promoviendo una reflexion
sobre los valores estéticos y ambientales.

Presentar una metodologia de trabajo abierta y que permite adaptar
las diferentes lineas de aprendizaje a los entornos concretos de cada
centro educativo.

Aumentar el conocimiento del alumnado de Magisterio en los
siguientes aspectos: capacidad de analisis visual del entorno
construido, comprension de objetivos y metodologias de la educacion
artistica, comprension de los aspectos implicados en los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

Sensibilizar criticamente al alumnado de Magisterio ante la dimension

estética del entorno.

Las conclusiones referidas al resto de los objetivos de esta investigacion consideramos que se

corresponden con las conclusiones de la experiencia didactica expuestas en el capitulo 6.

404



5. Lineas abiertas y repercusion para futuras investigaciones

A partir del trabajo realizado y de las conclusiones obtenidas consideramos que esta tesis

puede ser de interés como punto de partida para futuras investigaciones. Esta afirmacion la

basamos en el hecho de que esta investigacion presenta:

Una panoramica bastante amplia y global de las experiencias y propuestas generadas
hasta la fecha basadas en la relacion entre educacion artistica y entorno construido y
de las principales lineas de trabajo que se estan desarrollando en la actualidad.
Conexiones entre la educacion artistica y otras areas de conocimiento, tales como el
urbanismo y la arquitectura o la psicologia, que amplian los fundamentos
epistemologicos del area en la actualidad y que puede sugerir nuevas lineas de
trabajo profundizando en esas relaciones.

Una documentacion muy detallada de experiencias educativas en otros paises que
puede servir como punto de partida para investigaciones comparativas.

Una recopilacion de las principales fuentes bibliograficas y documentales con relacion

al tema de estudio.

Después del trabajo realizado y teniendo en cuenta que nuestra aportacion tiene que ver mas

con un analisis general del estado de la cuestion que con la profundizacion en temas

especificos, sugerimos las siguientes lineas de trabajo para futuras investigaciones:

Una profundizacion en las caracteristicas, experiencias realizadas y metodologias que
supone el marco informal para la comprension del entorno construido, en su doble
vertiente, con relacion al conocimiento, disfrute y proteccion del patrimonio y con
relacion a las experiencias de participacion de nifios y adultos en los procesos de
transformacion del entorno con medios basados en el arte.

Las posibilidades que ofrecen las experiencias de mejora y regeneracion de entornos
con métodos basados en el arte como mecanismo de integracion y desarrollo social.
Las posibilidades patrimonio para trabajar la interculturalidad.

El trabajo a partir del entorno construido en educacion infantil, para obtener una
vision mas completa del tratamiento educativo del entorno en todo el desarrollo de la
escolarizacion.

El uso de las tecnologias de la imagen para el trabajo con el entorno analizando las
posibilidades que ofrece la fotografia, el video o internet como medios de
representacion y de creacion.

El aprendizaje de los escolares de primaria de contenidos clave, trabajando de forma
cualitativa y cuantitativa para poder llegar a conclusiones sobre las distintas

estrategias de comprension de los contenidos segun las edades.
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El trabajo a partir de los espacios escolares, que aqui hemos presentado englobados
en la concepcion genérica del trabajo con el disefio ambiental. ;qué tipo de
experiencias se han llevado a cabo en nuestro pais? ;de qué forma? ;con qué
resultados? Lo que en otros paises es una linea de trabajo muy desarrollada en el
nuestro adn tiene mucho camino por recorrer.

La colaboracion interprofesional entre educadores ambientales, arquitectos,
urbanistas, maestros, etc. que es uno de los factores determinantes del buen
resultado que en otros paises tienen los proyectos de educacion artistica a partir del
entorno construido. El trabajo con el entorno es necesariamente interdisciplinar y
requiere a menudo conocimientos que un educador no posee. Este tema que aqui
hemos tocado tan solo de pasada presenta interesantes interrogantes: ;como han
surgido y se han desarrollado estas experiencias en otros paises? jcuales son los
mecanismos necesarios para promover exitosamente el contacto entre profesionales?
jcual es el marco mas apropiado? ;como pueden instalarse mecanismos similares en la

educacion espaiiola?
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ANEXO

ENTREVISTA ALUMNOS

Formacion del alumno de Magisterio
1) ;Qué te ha aportado este proyecto? ;Qué has aprendido?

2) ;En qué aspectos o momentos has considerado que necesitabas mas formacion?
3) ;Ha variado tu manera de mirar el entorno?
4) ;Qué crees que puede aportar la expresion plastica a la comprension del entorno?

;como ves esta relacion?
5) ;Se ha modificado tu percepcion de la asignatura?
Alumnos de primaria
1) ;Qué crees que les ha aportado el proyecto? ;Qué han aprendido?
2) ;Como se han desarrollado las diferentes actividades?
3) ;Qué dificultades has encontrado? ;Como lo mejorarias?
Material
1) ;Qué tal ha funcionado?
2) ;Cémo se mejoraria?

Tutores

1) ;Como ha recibido el tutor esta propuesta? ;y el centro? ;ha surgido alguna dificultad?

2) ;Le ha costado incluir la experiencia en su programacion?
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Cuestionario alumnos/as

A continuacion te presentamos una serie de cuestiones sobre el proyecto “aprender a mirar el
entorno”. El primer grupo es de preguntas cerradas. Los nimeros del 1 al 5 suponen el grado
de acuerdo con la afirmacion precedente. Si sefala el 1 supone que no se esta nada de
acuerdo, si se sefala el 5, que se esta muy de acuerdo con la afirmacién. Procura no dejar
ningun item sin contestar.

Si en alguna de las preguntas crees conveniente anadir algo puedes hacerlo al final del
cuestionario.

Muchas gracias por tu colaboracion

Centro:
Alumno/a:

Valoracion del trabajo realizado

1. He sabido conducir convenientemente las actividades 1 2 3 4 5
anteriores a la salida

2. He sabido conducir convenientemente las actividades 1 2 3 4 5
anteriores a la salida

3. Enlasalida he sabido orientar y ayudar a los alumnos y 1 2 3 4 5
alumnas

4. Pienso que poseia la suficiente formacion como para 1 2 3 4 5
realizar adecuadamente este proyecto en su conjunto

5. Me he sentido motivado e implicado en la realizacion del 1 2 3 4 5
proyecto

6. He consultado al tutor o tutora las propuestas del 1 2 3 4 5

proyecto y he tenido en cuenta sus recomendaciones y
sugerencias

Valoracion del material y actividades del proyecto

7. El cuaderno para la salida ha resultado motivador para 1 2 3 4 5
los/as ninos/as

8. Las actividades del cuaderno han resultado comprensibles 1 2 3 4 5
para los/as ninos/as

9. El cuaderno ha servido a los/as nifios/as para realizar una 1 2 3 45
observacion mas profunda del entorno

10. El cuaderno ha servido a los/as nifios/as para 1 2 3 45
experimentar mas profundamente el entorno (aspectos
sensoriales)

11. El cuaderno ha servido a los/as nifios/as para aumentar su 1 2 3 4 5
conocimiento del entorno (aspectos conceptuales)

12. El cuaderno y las actividades se han adaptado 1 2 3 4 5
convenientemente al nivel de desarrollo de los ninos

13. Las actividades previas y posteriores han estado bien 1 2 3 4 5
secuenciadas dentro del proyecto

14. En general la aportacion de esta experiencia para los/as 1 2 3 4 5
ninos/as ha sido valiosa
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Valoracion de la importancia de los objetivos y contenidos del proyecto

15. Los contenidos trabajados dentro de esta experiencia son 1
importantes para la formacion del alumnado de primaria

16. El area de expresion plastica puede aportar aspectos 1
propios a la comprension del entorno y al desarrollo de
valores ambientales positivos

17. Es importante ensenar a mirar y a analizar el entorno 1
cotidiano
18. El entorno cercano al colegio ofrece posibilidades 1

educativas para proyectos de este tipo

19. El proyecto ha influido en mi manera de mirar el entorno 1

20. El proyecto ha ampliado mis ideas sobre las posibilidades 1
educativas del entorno cercano
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ENTREVISTA TUTORES DE PRACTICAS

430
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;Como valora esta experiencia desde del punto de vista de la formacion del alumnado
de Magisterio?

;Habia hecho anteriormente alguna experiencia como ésta?

;Como ve este proyecto en relacion con el area de expresion plastica?

;Le ha supuesto algln problema introducir el proyecto en su programacion?

;Qué le parece el entorno del colegio para este tipo de actividades?

;Qué han aprendido sus alumnos con el proyecto? ;Qué piensa que les ha aportado?
;Cuales han sido las dificultades encontradas? ;Como las mejoraria?

;Piensa que este proyecto le ha aportado algo que pueda ser (til o interesante para su

labor docente?



Anexo

Cuestionario profesores

A continuacion le presentamos una serie de cuestiones sobre el proyecto “aprender a mirar el
entorno”. Se trata de una serie de preguntas cerradas. Los nimeros del 1 al 5 suponen el
grado de acuerdo con la afirmacion precedente. Si seiiala el 1 supone que no se esta nada de
acuerdo, si se sefala el 5, que se estda muy de acuerdo con la afirmacién. Procure no dejar
ningln item sin contestar.

Muchas gracias por su colaboracion

Centro:
AfRos de docencia:
¢Habia desarrollado con anterioridad alguna experiencia similar a esta? SI NO

¢Es la persona encargada de impartir expresion plastica a este grupo? SI NO

Valoracion del trabajo del alumno en practicas

1. Las actividades anteriores a la salida han estado bien 12345
conducidas por el/la alumno/a en practicas

2. Las actividades posteriores a la salida han estado bien 12345
conducidas por el/la alumno/a en practicas

3. Enlasalida ha sabido orientar y ayudar a los alumnos y 12345
alumnas

4. El/la alumno/a en practicas poseia la suficiente formacion 12345

para realizar este proyecto

5. El/la alumno/a se ha mostrado motivado e implicado en la 12345
realizacion del proyecto

6. El/la alumno/a me ha consultado sobre las actividades del 12345
proyecto y ha aceptado mis recomendaciones

Valoracion del material y actividades del proyecto

7. El cuaderno para la salida ha resultado motivador para 12345
los/as ninos/as

8. Las actividades del cuaderno han resultado comprensibles 12345
para los/as nifos/as

9. El cuaderno y las actividades han servido a los/as nifnos/as 12345
para realizar una observacion mas profunda del entorno

10. El cuaderno y las actividades han servido a los/as ninos/as 12345
para experimentar mas profundamente el entorno

11. El cuaderno y las actividades han servido a los/as ninos/as 12345
para aumentar su conocimiento del entorno

12. El cuaderno y las actividades han servido a los/as ninos/as 12345
para reflexionar sobre valores ambientales (respeto y
valoracion del entorno, etc.)

13. El cuaderno y las actividades se han adaptado 12345
convenientemente al nivel de desarrollo de los ninos
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14. Las actividades previas y posteriores han estado bien
secuenciadas dentro del proyecto

15. En general la aportacion de esta experiencia para los/as
nihos/as ha sido valiosa

Valoracion de la importancia de los objetivos y contenidos de

| proyecto

16. Los contenidos trabajados dentro de esta experiencia son
importantes para la formacion del alumnado de primaria

1

17. Es importante ensenar a mirar y a analizar el entorno
cotidiano

18. El area de expresion plastica puede aportar aspectos
propios a la comprension del entorno y al desarrollo de
valores ambientales positivos

19. El entorno cercano al colegio ofrece posibilidades

educativas para proyectos de este tipo

Recepcion del proyecto

20. Este planteamiento didactico es novedoso

21. Me ha resultado facil incluir este proyecto dentro de mi
programacion

22. El proyecto ha ampliado mis ideas sobre las posibilidades
educativas del entorno cercano

23. Este proyecto me ha aportado ideas interesantes para
posibles actividades o programaciones futuras

24. Considero que necesitaria mas formacion sobre este tipo

de actividades para poder desarrollar propuestas similares
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