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Ar(CULan  (ene  como  obje(vo  ayudar  a  los  niños  a  crecer  a  través  de  la  expresión  crea(va.  Este  proyecto  
Erasmus  +  KA2  se  basa  en  la  colaboración  interdisciplinaria  en  la  realización  ac(vidades mul(sensoriales  y  
mul(modales  que  combinan  artes  visuales,  música,  teatro  y  movimiento.  Alenfocarnos en la educación arTs(ca, 
la iden(dad cultural y las interacciones cualita(vas en nuestras aulas mul(lingües, los resultados de aprendizaje son 
importantes para el desarrollo de las principales competencias del plan de estudios y el bienestar de los niños. El 
aprendizaje coopera(vo hace que los niños y los maestros sean más empá(cos y recep(vos, dando sen(do a su 
creación en un entorno solidario.

El  libro  electrónico  Ar(CULan  es  el  resultado  de  un  proyecto  de  colaboración  de  tres  años  entre  expertos, 
inves(gadores de la University of Applied Sciences and Arts PXL (Bélgica), la Universidad de  Oporto  (Portugal),  la  
Universidad  de  Las  Palmas  (Gran  Canaria)  y  la  Universitesi  Cerrahpasa  (Turquía). Desde sep(embre de 2018 
hasta agosto de 2021, hemos creado un marco para proyectos arTs(cos y una herramienta de evaluación común 
para ofrecer a los niños en contexto de AICLE y a las clases  de  niños refugiados  la  oportunidad  de  crear  arte.  Se  
han  desarrollado  talleres  arTs(cos  con un  enfoque  basado  en  el  diseño  con Centros de Educación Primarias  
locales  en  los  diferentes  países par(cipantes.

Este manual con(ene:
- Marco arTs(co Ar(CULan
- Herramienta de evaluación común Ar(CULan
- Taller arTs(co Ar(CULan

Todos los recursos electrónicos, incluidos los vídeos de nuestros talleres, están disponibles en nuestro si(o web 
hfps://www.ar(culan.eu/.

¡Esperamos que disfrute de los paseos crea(vos junto con los niños en su aula!

El equipo de Ar(CULan

© Ar(CULan: ar(s(c framework – June 2021 Erasmus+ KA2 - projectcode: 2018-1-BE02-KA201-04684 4

PREFACIO



MARCO ARTÍSTICO
Guía prác3ca para maestros de Educación Primaria
Autores: 

Carla Swerts, Karen Reekmans, Kris Nauwelaerts, University of Applied Sciences and Arts PXL, Bélgica 

Joana Cadima, Catarina Grande y Diana Alves, Universidad de Oporto, Portugal 

Fabiola Ubani, Daniela Cecic Mladinic, Elisa Ramón Molina, Ivalla Ortega-Barrera, Universidad de Las 

Palmas de Gran Canaria 

Fehime Nihal Kuyumcu, Tuncer Can, Istanbul Universitesi Cerrahpasa, Turquía 

© ArTCULan: arTsTc framework – June 2021 Erasmus+ KA2 - projectcode: 2018-1-BE02-KA201-04684



CriteriaAr(s(cFrameworkErasmus+KA2innova(veprac(ce“Ar(CULan2018-2021” - Code:2018-1-BE02-KA201-046844

1. Ar(CULan: breve introducción

2. Educación a través del arte

2.1 ¿Receta u hoja de ruta? 

2.2 Esté(ca y asociaciones  

2. 3 Caracterís(cas clave de los talleres 

- Cíclicos

- Implicación personal

- Impredecibles

- Orientados al progreso

- Interdisciplinarios

- Evaluación grupal

3. Talleres arWs(cos: una hoja de ruta con directrices prác(cas y ejemplos

3.1 Condiciones   

3.2 Fase 1: inspiración   

3.3 Fase 2: asociación/imaginación 

3.4 Fase 3: experimentación 

3.5 Fase 4: evaluación/selección  

3.6 Fase 5: elaboración  

3.7 Fase 6: confrontación  

3.8 Evaluación de los talleres   

4. Valor

4.1 Individualidad e integración social 

4.2 Un (po de conocimiento diferente 

7

8

8

9

10

10

11

12

13

13

15

16

16

17

20

22

25

27

29

31

32

32

34

© Ar(CULan: ar(s(c framework – June 2021 Erasmus+ KA2 - projectcode: 2018-1-BE02-KA201-04684 6

CONTENT ARTISTIC FRAMEWORK



CriteriaAr(s(cFrameworkErasmus+KA2innova(veprac(ce“Ar(CULan2018-2021” - Code:2018-1-BE02-KA201-046844

Este marco arFs(co forma parte de Ar(CULan, un proyecto Erasmus + en el que par(cipa un equipo de 
inves(gadores procedentes de Bélgica, Portugal, Gran Canaria y Turquía. El obje(vo general de Ar(CULan es 
desarrollar talleres arFs(cos interdisciplinarios en aulas mul(lingües y mul(culturales. 

El marco arFs(co se ha desarrollado a par(r de una serie de herramientas de apoyo y ayuda a los maestros de 
Educación Primaria, con las que estos pueden crear de sus propios talleres. Además, ofrece directrices ilustradas con 
ejemplos reales de las buenas prác(cas de los socios internacionales. El marco considera el proceso crea(vo como el 
principal incen(vo para un (po de "aprendizaje" diferente e integrado en la creación y experiencia sensoriales y 
personales. 

El marco arFs(co plantea la imaginación individual y social como herramienta para fomentar conocimientos, 
capacidades y ac(tudes en una amplia variedad de ámbitos que van desde el de las habilidades comunica(vas y de 
colaboración, integración e intercambio cultural y lingüís(co, hasta el que desarrolla una forma de pensar crea(va y 
flexible que (ene en cuenta las sensaciones y los sen(mientos. Es posible que los procesos que intervienen en los 
talleres no se puedan cuan(ficar, pero sí observar. En el siguiente capítulo se describen algunas de las principales 
caracterís(cas de los talleres. Por otro lado, la herramienta de evaluación común ofrece una plan(lla más detallada 
con la que observar y evaluar los procesos que intervienen en los talleres arFs(cos. El marco arFs(co se centra 
principalmente en el proceso crea(vo en sí, ofreciendo un completo paquete con el que comenzar a diseñar los 
talleres, así como un contexto que mejor describe su valor en el plan de estudios actual de los Centros de Educación 
Primaria. 
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1. Ar&CULan: breve introducción

El proyecto arFs(co Ar(CULan proporciona a niños de diversos orígenes culturales y lingüís(cos un entorno 
seguro en el que explorar la expresión crea(va y la interacción. La Convención de las Naciones Unidas 
sobre los Derechos del Niño es(pula la importancia de inculcar al niño el respeto de sus padres y de su 
propia iden(dad cultural (art. 29) y de la libre elección del idioma y de la cultura para las minorías étnicas 
(art. 30). El Obje(vo de Desarrollo Sostenible 4 de las Naciones Unidas sobre Educación de Calidad incluye 
la validación de las lenguas maternas para la consecución del aprendizaje y del bienestar. Desde esta 
perspec(va, la Unión Europea ha establecido el marco más amplio para proteger las lenguas minoritarias 
en la educación. 

Los centros educa(vos que adoptan el mul(lingüismo de sus estudiantes y ponen en marcha las medidas 
necesarias para dar espacio a esas lenguas dentro de la comunidad escolar se denominan "Escuelas Amigas 
de los Idiomas" (Hurwitz y Kambel, 2020). Estas han desarrollado un plan que las convierte en escuelas 
lingüís(ca y culturalmente inclusivas, y acogen a estudiantes, progenitores y personal laboral (a menudo de 
orígenes dispares) para compar(r y adquirir conocimientos. En el proyecto Ar(CULan u(lizamos la 
expresión y las prác(cas arFs(cas y culturales como punto de par(da de nuestros talleres para valorar las 
perspec(vas culturales y las lenguas sensibles desde el enfoque cultural, a través de procesos de 
aprendizaje que refuerzan la cohesión social (UNESCO, 2010). Por ello, animamos a los docentes a poner en 
prác(ca una pedagogía de enseñanza culturalmente recep(va centrada en la conciencia, la 
responsabilidad, las creencias, la predisposición de los docentes a respetar y a validar la diversidad cultural 
y lingüís(ca (Villegas y Lucas, 2002; Özüdogru, 2018) cuando exploran aspectos relacionados con el 
mul(lingüismo y el mul(culturalismo. 
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 “En los sistemas educa(vos en los que el rendimiento de niños y jóvenes se reduce a las calificaciones obtenidas en 
los exámenes, en los que su crea(vidad se suprime o solo se permite cuando produce los resultados 'correctos', en 
los que no existe interés por la voz de los estudiantes ni espacio para que cada uno de ellos descubra y exprese su 
propia y única iden(dad, las artes (enen un papel importante que desempeñar” (traducción) (Biesta, 2020: 58). 
  
El pedagogo Gert Biesta plantea un importante problema al que la educación contemporánea se enfrenta. A 
menudo, esta se basa en sistemas orientados al producto y dirigidos a los logros. Incluso en los Centros de Educación 
Primaria, las calificaciones obtenidas en los exámenes y los resultados predeterminados son los que establecen las 
pautas, y el arte no (ene una presencia fundamental en el plan de estudios de Educación Primaria, como sí la (enen 
las matemá(cas, la ortogra_a o las ciencias. El arte, tradicionalmente, se ha considerado como algo similar a   las 
"aficiones" extracurriculares que (enen algunos niños, y no como una asignatura troncal de gran relevancia. Algunos 
ejemplos de formación arbs(ca que se imparte en los Centros de Educación Primaria son el canto, las manualidades, 
etc. Para la ejecución de las tareas y ejercicios relacionados con estas formas de arte, el docente propone ciertas 
normas. La forma tradicional de enseñar arte establece, por ejemplo, que la canción debe cantarse de forma 
hermosa y afinada, a la vez que los trabajos de ganchillo deben realizarse sin errores. Podemos comparar este 
enfoque con los pasos que se deben seguir para la receta de un pastel. Los niños deben proceder de acuerdo a una 
receta que conduce paso a paso a un resultado final predeterminado (el pastel "perfecto"). Si el pastel no coincide 
con el resultado que el profesor (ene en mente, los discentes pueden comenzar de nuevo hasta que el pastel se 
corresponda con el ejemplo. Esta estrategia de recetas está muy orientada al producto, y el proceso que lleva a ese 
producto sigue una trayectoria lineal y unidireccional. Este enfoque puede ser ú(l en la didác(ca de procesos 
arbs(cos técnicos, pero la crea(vidad queda, no obstante, relegada a un segundo plano. 
 
Además, este enfoque en el contexto de la Educación Primaria para las artes conlleva que los niños 
(y, en todo caso, los docentes) crean que el arte es algo que está reservado para las personas con altas capacidades, 
algo que debe ser ejecutado correctamente, preferiblemente por ar(stas profesionales. Esta noción puede llevar a la 
inseguridad y a la sensación de "no ser bueno" en algo. Estos sen(mientos no solo los experimentan los niños, los 
maestros también pueden reconocer esta baja autoes(ma. Es posible que algunos no tengan la mejor voz para 
cantar, o la mano más firme para dibujar, o el lenguaje corporal más expresivo para interpretar obras de teatro. Sin 
embargo, como ya afirmó el historiador del arte y filósofo Herbert Read en 1943 en su publicación Educa(on through 
Art, “el concepto (po ‘arbs(co’ no existe” (Read, 1979: 308). Cada individuo (ene su propia ac(tud arbs(ca, 
desarrollada por experiencias subje(vas y el propio temperamento, y caracterizada por la espontaneidad y la 
expresión sensorial. 

2.1 ¿RECETA U HOJA DE RUTA?  
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2. Educación a través del arte  

Este marco puede y debe usarse como un conjunto de herramientas abierto. Así como se anima a los niños que 
par(cipan en los talleres a que se aferren a ellos a su manera, también se invita a los docentes a u(lizar estas 
herramientas de forma individual. Es importante que los maestros descubran el énfasis que pueden poner a par(r de 
sus pasiones y preferencias personales. Además de las elecciones personales de los docentes, las caracterís(cas del 
grupo de niños definirán el diseño y el rumbo de los talleres. Las nacionalidades y procedencias del alumnado de la 
mayoría de las aulas de hoy en día son diversas, lo cual enriquece las interacciones durante los talleres. Los talleres 
ofrecen situaciones en las que se abordan experiencias y sen(mientos personales y se originan interacciones 
espontáneas. Incluso pueden darse la comunicación y la colaboración no verbal, lo que resulta de gran valor para los 
niños refugiados. 



El enfoque orientado al proceso en la educación ar3s4ca de Primaria no significa que Ar4CULan considere que las 
habilidades técnicas o la esté4ca no sean importantes o se encuentren trasnochadas. Por el contrario, la prác4ca y 
habilidades técnicas son de gran importancia en contextos educa4vos de arte con mayor nivel de especialización, si 
bien no son primordiales en la educación ar3s4ca de Primaria. La esté4ca, sin embargo, es un catalizador importante 
en nuestros talleres. Este proyecto no interpreta la esté4ca como un impera4vo basado en normas culturales o 
rela4vas a la ejecución de obras de arte. Par4mos del significado original del término esté4ca, derivado del griego 
aesthesis: percepción sensorial. Se trata de comprender la esté4ca no como un mero formalismo, sino como un 
agente que 4ene sus raíces en la experiencia sensorial y emo4va. 
  
Herbert Read describe la experiencia esté4ca como el contrapunto dialéc4co entre la percepción y la imaginación 
(Read, 1979: 39). En el contexto de los talleres de Ar4CULan, esta es una definición valiosa, ya que atribuye a la 
experiencia esté4ca un aliciente; el que evoca la imaginación, la cual describe como “la capacidad de relacionar 
imágenes entre ellas” (Read, 1979: 44). Puede parecer una definición muy simple, pero también describe cómo esas 
imágenes se combinan. La imaginación es una mezcla muy compleja entre percepción, sensación y memoria; una 
ac4vidad asocia4va y errante, salvaje e irregular (Read, 1979). 
 
Las capacidades que se desencadenan de la experiencia esté4ca pueden considerarse como un importante 
catalizador del aprendizaje, ya que ofrecen formas de conectar lo que no está relacionado a primera vista (Vecchi en 
McClure, Tarr, Marmé Thompson y Eckhoff, 2017: 156). Esta noción de aprendizaje es4ma el significado como algo 
relacional, como una forma de conexión (Johnson, 2007:10). Es una forma de "aprender" que no cons4tuye un 
registro pasivo, sino una búsqueda personal de significado a través de la imaginación. En esta visión del aprendizaje, 
la reflexión y el pensamiento se encuentran encarnados, arraigados en la sensación y en la experiencia (Johnson, 
2007). Estos procesos crea4vos de creación de significado son los que sientan las bases de nuestros talleres en el 
proyecto Ar4CULan. No representan el arte como una ac4vidad extraordinaria reservada para las personas de altas 

2.2 ESTÉTICA Y ASOCIACIONES  
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El enfoque basado en la receta para la educación ar3s4ca en Primaria es obsoleto y no está en sintonía con los 
estudios de arte contemporáneo. En estos estudios (que se nutren de las ciencias sociales y cogni4vas), el foco pasó 
de ser la obra de arte en sí a ser el discurso sobre el arte y las reacciones que la obra de arte provoca en el 
espectador. El significado subje4vo de las obras de arte y los procesos emo4vos y asocia4vos que estas despiertan se 
han vuelto fundamentales (Van Heusden, Rass y Tans, 2016). 

Naturalmente, este cambio influyó en la educación ar3s4ca superior. Los estándares universales y las habilidades 
técnicas ampliaron el foco a los modos de expresión individuales y en los procesos crea4vos que llevan a una obra de 
arte. No solo se 4ene en cuenta el resultado en sí, sino también la riqueza del proceso, incluidos los conceptos 
personales y la imaginación. Los estudiantes de arte no siguen una receta, sino que navegan por una hoja de ruta. 
Por sus dis4ntos orígenes y personalidades, parten desde diferentes ubicaciones en esta hoja de ruta, deambulando 
y usando carreteras secundarias, trazando su camino y llevándose consigo lo que llama su atención. Siguen una 
trayectoria no lineal en la que las par4cularidades de esta búsqueda personal resultan en una obra de arte. 
  
La importancia del proceso crea4vo llegó lentamente a la Educación Primaria, donde las clases de "expresión 
crea4va" cons4tuyeron un aporte novedoso y muy necesario en sus planes de estudio. Esta "expresión crea4va" 
parte de una premisa similar: el valor de la inclusión del arte en la Educación Primaria no radica en la enseñanza de 
artes y oficios impulsada por normas técnicas y obje4vos predeterminados, sino en u4lizar el arte y la imaginación 
como motor para crear una ac4tud recep4va, de curiosidad, autoconciencia y confianza. Esto solo se puede obtener 
centrándose en el proceso crea4vo en sí, ofreciendo a los estudiantes una hoja de ruta por la que puedan moverse 
libremente, en lugar de una receta que deban seguir paso a paso. 
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En los capítulos anteriores se han ofrecido algunas descripciones del proyecto Ar(CULan. Por la orientación prác(ca 
de este proyecto, a con(nuación, se presenta un resumen de las caracterís(cas clave de los talleres. 

Cada proceso crea(vo representa un movimiento cíclico que hemos presentado en seis fases diferentes. Por 
supuesto, estas fases no (enen límites estrictos, por lo que el proceso crea(vo es un proceso orgánico que se mueve 
en diferentes direcciones, hacia adelante y, a menudo, hacia atrás o hacia los lados. Sin embargo, es necesario 
realizar una división “ar(ficial” en fases consecu(vas para obtener una estructura en la que se puedan basar las 
clases crea(vas. Los ar(stas pasarán libremente de una a otra y los docentes también las u(lizarán como un popurrí 
dinámico y fluido. Los procesos crea(vos fluctúan, pues no (enen la misma intensidad todo el (empo. El nivel de 
implicación varía. Al impar(r talleres arYs(cos, el profesorado podrá observar estas variaciones y no tendrá que 
considerarlos como problemá(cos, sino como una caracterís(ca de todo proceso crea(vo (Glăveanu y Beghe]o, 
2020).

Los procesos crea(vos comienzan con una inspiradora impresión sensorial que dirige la imaginación de los niños. 
Estos harán asociaciones y vincularán las impresiones a sus recuerdos y experiencias previas. Diversas opciones, 
posibilidades o trayectorias se despliegan mientras hacen uso de su imaginación. La imaginación nunca ofrece una 
única trayectoria; se ramifica como un árbol. El punto de par(da de un proceso crea(vo es, por tanto, un movimiento 

2.3 CARACTERÍSTICAS CLAVE DE LOS TALLERES  
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Cíclicos

Figura 1: El proceso crea(vo de Ar(CULan 

capacidades, porque los procesos crea(vos se encuentran presentes en la vida co(diana de todas las personas, aunque la 
mayoría de nosotros no nos demos cuenta de ello. 
 
Los talleres del proyecto Ar(CULan no pretenden enseñar arte: pretenden enseñar a través del arte. No interpretan la 
educación arYs(ca como educación plás(ca orientada al producto, sino como un proceso crea(vo no lineal. A través de la 
esté(ca y de las asociaciones, inducen modos de creación de significado y experimentación arYs(ca, así como de 
autorreflexión, autoexpresión y de interacción social. 
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divergente. Cuando los estudiantes comienzan a experimentar tras formular de ideas, el movimiento divergente 
con(núa de la misma manera, ya que la experimentación arQs(ca es siempre un proceso de prueba y error, de 
degustar las diferentes opciones y de descubrir la manera en la que los materiales y los medios se comportan de 
diversas maneras. 

Sin embargo, hasta cierto punto, deben tomarse decisiones. Los niños dedican un (empo a reflexionar sobre sus 
ideas y experimentos y eligen la trayectoria que quieren seguir. Intentan ensamblar sus ideas a un resultado final. 
Esto significa que al movimiento divergente le sigue otro convergente, en el que se centrarán para crear un resultado. 
  
Sin embargo, que este primer intento resulte sa(sfactorio no significa que el proceso crea(vo haya llegado a su fin. 
Por el contrario, los niños reflexionarán sobre lo que hicieron, compar(rán sus experiencias, pensamientos y 
opiniones, y las obras pasarán a formar parte de un entendimiento más profundo desde el que evaluarán sus obras 
comparándolos con sus ideas iniciales. Los resultados de los diferentes grupos ofrecen nuevas perspec(vas sobre 
estas ideas, ampliando sus visiones. En este sen(do, los resultados de este proceso conducen a nuevos interrogantes, 
a nuevas dudas e incluso a un nuevo proceso crea(vo. Vuelven a estar inspirados. 

Así es como trabajan los ar(stas profesionales. En su caso, el proceso crea(vo es un mecanismo con(nuo, 
supuestamente interminable, que se man(ene a sí mismo. Los ar(stas profesionales están constantemente 
cues(onando sus resultados, confrontándolos con ideas previas e impresiones nuevas y anteriores, lo cual los lleva a 
ajustar, recrear y producir obras nuevas. Por supuesto, en los talleres del proyecto Ar(CULan, se establece un límite 
de (empo para que este ciclo no resulte interminable. 
  
El proceso crea(vo que forma la base de los talleres es, por tanto, un movimiento cíclico que va de un movimiento 
divergente, a otro convergente, y termina siempre en una nueva fase divergente, con lo que se man(ene siempre 
abierto. Este movimiento cíclico supone el fundamento de las directrices prác(cas que se presentan en el capítulo 3. 
Las fases descritas brevemente en este apartado, se desarrollarán más adelante en dicho capítulo. 

Los procesos crea(vos requieren implicación personal. Esto es algo que hace que el aprendizaje a través de procesos 
crea(vos sea totalmente diferente del aprendizaje "tradicional". En el aprendizaje tradicional, a los niños se les 
aborda de forma más pasiva y el obje(vo principal es la transferencia de conocimientos. Los niños pueden dar 
respuestas sin tener que profundizar en sí mismos. Los talleres de Ar(CULan se ocupan de sus sen(mientos, sus 
asociaciones personales, sus sen(dos y su cuerpo. No (enen como obje(vo el aprendizaje de una can(dad 
predeterminada de conocimiento, sino que pretenden construir un (po de "conocimiento" muy diferente; un 
conocimiento subje(vo, arraigado en la imaginación (véase el capítulo 4.2). Las Estrategias de Pensamiento Visual 
(EPV) cons(tuyen una ayuda ú(l para que los niños se impliquen a nivel personal. Las EPV posibilitan una reflexión 
ín(ma sobre el arte mediante la creación de vínculos con asociaciones personales y recuerdos en diálogos tangibles 
sobre obras de arte (véase el capítulo 3.3). 

La implicación personal durante los talleres puede considerarse como algo obvio, pero no es así. "Con la recep(vidad 
viene la vulnerabilidad", afirma el antropólogo Tim Ingold (Ingold, 2011: 14). Al compar(r sus sen(mientos, 
pensamientos, recuerdos e incluso ideas, los niños se sitúan en una posición vulnerable. Difiere mucho de responder 
a una pregunta del (po "verdadero o falso" en un examen. Si su resultado fuera incorrecto en este (po de prueba, no 
se lo tomarían como algo personal. Contar cómo les hace sen(r una pieza musical o los recuerdos que les vienen a la 
cabeza al mirar un cuadro, es mucho más atrevido. Los niños nunca deberían tener la sensación de que están siendo 
juzgados. No hay nada correcto o incorrecto en este escenario. Se trata de lo que a ellos les parece "correcto". 

Implicación personal 
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Es muy diGcil descubrir lo que uno cree que es correcto o la razón exacta por la que a uno le gusta mucho algo. 
Expresarlo (verbalmente, arSs(camente o por cualquier medio) es aún más admirable y siempre implica situarse en 
una posición vulnerable. Los docentes deben hacer que los niños descubran cómo abrirse, y mostrar vulnerabilidad 
es una herramienta muy importante con la que desarrollar su autoes(ma y su confianza. Cuando sus aportaciones se 
(enen en cuenta y sus opiniones se validan, los niños se sienten empoderados. 

Naturalmente, los talleres no solo requieren de la implicación personal de los niños. El docente debe dar ejemplo 
para que estos tengan una ac(tud par(cipa(va. No se puede simplemente "instruirlos" para que se abran, sino que 
es necesario crear un clima emocional adecuado, en el que el docente también comparta sus propias impresiones, 
transportándolas a través de su imaginación y siguiéndolas también en los cambios de trayectoria de sus "hojas de 
ruta". Los docentes deben mantenerse relajados, recep(vos, atentos y flexibles, dispuestos a seguir diferentes 
direcciones en función de los comentarios de los alumnos, en lugar de "forzar" el taller hacia una dirección que ya 
tenía pensada de antemano. Puede que esto no sea fácil, ya que significa no llevar el control. Es muy diferente a la 
forma tradicional de enseñanza de estructura lineal. Para que resulte más fácil, apoyamos la opción de la co-
enseñanza. Además, la interacción entre dos o más docentes puede resultar es(mulante para los niños. Los docentes 
pueden poner en prác(ca (inter)acciones de forma natural, sin tener que dar instrucciones formales a los niños. 
Aparte de esos beneficios, la coenseñanza ofrece mejores circunstancias con las que apoyar y guiar a los niños. La 
Herramienta de Evaluación Común [hcps://www.ar(culan.eu/products/] desarrollada para la implementación de los 
talleres del proyecto Ar(CULan profundiza en estas interacciones que surgen durante los talleres. 

Cuando se abordan asociaciones personales con los niños, también pueden surgir cues(ones delicadas tales como la 
pobreza, las discusiones de los progenitores, el miedo e incluso, en el contexto de los niños refugiados, situaciones 
de peligro y traumas reales. En estos casos se debe aplicar la "pedagogía de la escucha". Escuchar, no solo las 
palabras, ya que escuchar no es algo que se haga solo con los oídos; también es necesario usar los ojos para observar 
sus gestos, sus expresiones, para ver cómo interactúan los unos con los otros. Además, es necesario ofrecer respeto 
y sen(r interés genuino por aprender más acerca de los niños (McClure, 2017: 159). El docente debe ser recep(vo en 
lugar de intentar forzar el rumbo de la clase hacia una dirección concreta. El hecho de que no haya que hacer un 
"producto" determinado, confiere libertad para hacerlo.   

El carácter personal de los procesos crea(vos los hace inevitablemente impredecibles. No se pueden adivinar los 
sen(mientos de los demás ni tampoco predecir sus reacciones. Cada persona (ene un carácter diferente, recuerdos 
diferentes, experiencias diferentes o incluso un bagaje cultural diferente. Además, los niños son incluso más 
espontáneos y directos que los adultos. No se puede ni predecir ni controlar sus reacciones.   
  
Es más, un proceso crea(vo sigue su propio curso no lineal. Las ideas se van ajustando a la vez que se trabaja. Un 
proceso crea(vo no muestra una línea recta desde una idea inicial hasta el resultado final porque se basa en el 
método de prueba y error, en experimentar, repensar lo que se ha hecho, reajustarlo, intentarlo de nuevo, volver a 
inspirarse, y así una y otra vez. Como se indicó anteriormente, los procesos crea(vos son divergentes: se presentan 
muchos i(nerarios, se deben poner en prác(ca muchas ideas, medios, técnicas y enfoques antes de tomar una 
decisión. Incluso en la siguiente fase convergente, todavía es posible volver a tomar decisiones, volver al principio y 
repensar la idea inicial. Es importante tener en cuenta lo de revisar constantemente las acciones e ideas anteriores 
cuando se consulte el capítulo 3. En ese capítulo se analizan por separado las diferentes fases del proceso crea(vo, 
las cuales se presentan como una secuencia lógica, pero que, en realidad, a veces ocurre que se vuelve a una fase 
anterior antes de pasar a la siguiente. Un proceso crea(vo es un movimiento orgánico y fluido que constantemente 
retorna y avanza hacia las fases anterior y siguiente, tal como se indicó en el apartado "cíclicos". Las diferentes 
caracterís(cas están estrechamente entrelazadas y relacionadas entre sí. 

Impredecibles
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Como se indicó en el capítulo “Educación a través del arte”, el obje(vo no es lograr un resultado predeterminado. 
Aunque los niños trabajan para alcanzar un resultado en la mayoría de los talleres, el resultado en sí no es el obje(vo 
principal de los talleres, sino simplemente un peldaño hacia una renovada inspiración. La naturaleza cíclica de los 
talleres revela que no hay un final real, sino un nuevo comienzo. El obje(vo consiste en fomentar nuevos procesos 
arVs(cos e interacciones crea(vas: el proceso en sí es el obje(vo. 
 
Este proceso no es una indagación racional orientada a resultados, sino una interacción versá(l y compleja con 
diversos aspectos, como el de la toma de decisiones y la resolución de problemas, la expresión de sen(mientos y 
opiniones personales, el pensamiento asocia(vo, la expresión crea(va, la toma de riesgos, la experimentación con 
materiales, etc. El enfoque puede diferir ligeramente en los diferentes talleres: cada proceso crea(vo ac(va siempre 
una gran variedad de factores, pero dependiendo del contenido, cada taller puede tener sus propios ejes temá(cos. 
En todos ellos, el intercambio entre exploración y expresión cons(tuye un atributo principal entrelazado en un 
contexto grupal. 
 
El pedagogo Gert Biesta refuta el enfoque orientado al producto en el ámbito de la educación de la siguiente 
manera: “En lugar de preguntarnos qué produce la educación, debemos preguntarnos qué significa la educación. Y 
en lugar de preguntarnos qué hace la educación, debemos preguntarnos qué hace posible la educación” (traducción) 
(Biesta, 2020: 57). Esta es la ac(tud que se debería adoptar para la enseñanza de cualquier materia. 

Cada forma de arte se basa en la experiencia sensorial ("esté(ca"), y muchas obras de arte abordan varios sen(dos. 
El arte contemporáneo a menudo combina los medios a propósito para provocar una experiencia `sica 
mul(sensorial. Pero este no es un atributo exclusivo del arte contemporáneo. En muchas obras de arte históricas se 
observa esta misma cualidad. Al admirar una obra de arte de Paul Klee, por ejemplo, uno se emociona visualmente, 
pero la forma en que el pintor traza las líneas (ene un carácter rítmico que también atrae a los oídos y al cuerpo, casi 
como la representación gráfica de una pieza de música, como una par(tura musical. 

Orientados al progreso  

Interdisciplinarios
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Figura 2: Paul Klee, Dibujo anudado en la forma de una red, 1920  

La con(nua interacción entre reflexión y creación hace que el curso de un proceso crea(vo cambie constantemente. La 
idea inicial cambiará completamente o puede experimentar algunas pequeñas variaciones. Lo cierto es que nunca se 
producirá el resultado que imaginaron al principio. La serendipia en acción está presente en todos los procesos crea(vos. 
Que sean impredecibles cons(tuye una fortaleza. 
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Klee también escribe sobre la "sonoridad" de los colores (Klee, 1957: 287), y en sus pinturas abstractas se puede 
apreciar cómo las disposiciones geométricas coloridas crean una composición melódica. Sus obras son un buen 
ejemplo de las cualidades sinestésicas del arte. En el arte aborigen na(vo se pueden encontrar las mismas 
caracterís(cas. 

Figura 3: Paul Klee, Armonía an(gua, 1925 Figura 4: Paul Klee, Al es(lo de Kairouan, 1914 

Lo mismo ocurre en otros géneros arYs(cos. A menudo, cuando se escucha una pieza musical, a uno le entran ganas 
de empezar a moverse. La experiencia esté(ca acapara todo el cuerpo y rara vez solo a nivel visual o audi(vo y, 
cuando lo hace, la imaginación ac(va el resto de los sen(dos mediante un proceso de asociación. 
  
La dimensión mul(sensorial no solo actúa en la experiencia de las obras de arte, sino también en la creación. Se 
necesitan las manos, los ojos y los oídos para tocar, dar forma, expresar, hacer. Incluso para dibujar un sencillo 
círculo, las manos y los ojos se implican en un diálogo. Hacer que los niños sean conscientes de estas interacciones 
entre los sen(dos, y las desarrollen, sienta una base sólida para un (po de aprendizaje diferente (consúltense los 
apartados 2.2 y 4.2). 
  
Está claro que, en todo proceso crea(vo, la experiencia sensorial juega un papel clave, por mucho que cada ámbito 
en el que se desarrolle tenga su propio enfoque. La experiencia esté(ca acapara todo el cuerpo. Desde este punto de 
vista, los talleres de Ar(CULan abordan diferentes géneros arYs(cos tales como el teatro, las artes visuales, la 
música, la danza, etc., y buscan vínculos entre diferentes disciplinas y medios. Desaparecen las fronteras entre los 
diferentes campos arYs(cos. Aunque el docente puede concentrarse en una disciplina en concreto cuando crea un 
taller, este siempre debe incorporar diversos sen(dos. 

© Ar(CULan: ar(s(c framework – June 2021 Erasmus+ KA2 - projectcode: 2018-1-BE02-KA201-04684 14



CriteriaAr(s(cFrameworkErasmus+KA2innova(veprac(ce“Ar(CULan2018-2021” - Code:2018-1-BE02-KA201-046844

El proceso crea(vo en los talleres es un proceso grupal. Esto significa que los procesos crea(vos individuales se 
entremezclan para facilitar una experiencia y comprensión aún más ricas, lo que lleva a un aprendizaje coopera(vo y 
colabora(vo. 
 
En las complejas e intensas interacciones de los procesos crea(vos colec(vos surgen más obje(vos (o más bien, 
consecuencias) que en los procesos crea(vos experimentados de forma individual. En el proceso crea(vo individual, 
el enfoque principal abarca la experiencia y expresión individual. Cuando un proceso crea(vo se convierte en una 
experiencia compar(da, surgen otros obje(vos. Los niños escuchan historias y sen(mientos ajenos, intercambian 
ideas y resuelven problemas juntos. Deben estar atentos a los demás, deben ser conscientes del ritmo de trabajo, de 
las cualidades y de las dificultades del resto. En consecuencia, aprenderán a ser empá(cos y recep(vos. Esto no 
siempre sucederá sin esfuerzo. Tratar con alumnos que (enen opiniones o enfoques ar[s(cos diferentes puede 
resultar frustrante. Pero esta "resistencia" y estos debates también resultan valiosos, ya que ayudan a los niños a 
cues(onarse a sí mismos. 
    
 El hecho de que necesiten expresarse constantemente mientras trabajan les hace comprender de forma más 
consciente lo que hacen y lo que sienten. En otras palabras, además de las habilidades de recep(vidad, empa[a, 
comunicación y colaboración, los procesos crea(vos grupales favorecen una comprensión más profunda de su propio 
proceso crea(vo. La meta-perspec(va que ofrece la evaluación grupal resulta muy ú(l para descubrir y desarrollar 
modos de pensamiento sensoriales y flexibles (consúltese el capítulo 4).  
 
Podemos concluir que el contexto de trabajo en un proyecto ar[s(co común ofrece un amplio abanico de 
posibilidades de aprendizaje. La evaluación grupal cons(tuye un principal ac(vo en los talleres del proyecto 
Ar(CULan. En la Herramienta de Evaluación Común se puede encontrar más información sobre las (inter)acciones 
durante los talleres. 

De evaluación grupal  
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3. Talleres ar*s+cos: una hoja de ruta con directrices prác+cas y ejemplos  

3.1 CONDICIONES

Antes de explicar las diferentes fases de los talleres del proyecto Ar(CULan, es importante definir las condiciones que 
son necesarias para la consecución de un óp(mo desarrollo de los talleres.  
  
Ya se han proporcionado directrices con respecto a la ac(tud del docente en el apartado "implicación personal". Sin 
embargo, el entorno en el que se llevan a cabo los talleres también es de suma importancia si se persigue crear un 
clima seguro y acogedor. Un clima afec(vo mo(vador no solo depende de la ac(tud del docente, sino también de la 
organización del aula. Normalmente, solo son necesarios pequeños cambios para crear el ambiente adecuado, como 
procurar un espacio diáfano arrimando el mobiliario a la pared o cambiando la luz. Sin embargo, en lo que a la 
experiencia esté(ca se refiere, para los talleres también se pueden aprovechar las cualidades esté(cas del espacio y 
los materiales (McClure, 2017: 156; Read, 1979: 215). Los materiales que se ofrecen a los niños, así como el aula en 
sí, deben invitar al descubrimiento y a la interacción. Como se indicó en el capítulo 2, la experiencia esté(ca (ene 
una capacidad desencadenante que fomenta la exploración y la imaginación. Por esta razón, las cualidades esté(cas 
del espacio del taller pueden influir en los niños hacia la exploración kinestésica (McClure, 2017: 156). Otro aspecto 
importante que debe tenerse en cuenta es la capacidad que del aula para reflejar la diversidad de sus componentes. 
Este requisito es fundamental a la hora de seleccionar los materiales (McClure, 2017: 157; Chalmers, 1996). 
   
La mayoría de las veces, los talleres se llevarán a cabo en la propia clase, aunque, por supuesto, recomendamos 
probar diferentes entornos. Por ejemplo, la naturaleza y los lugares al aire libre ofrecen situaciones muy es(mulantes 
para los procesos crea(vos. Naturalmente, esto no siempre es posible, y el aula en sí también puede propiciar un 
entorno favorable, con algunas modificaciones siguiendo las directrices establecidas anteriormente. 
 
Aparte de estas condiciones rela(vas al entorno, hay otros aspectos de la organización prác(ca de los talleres que 
resultan primordiales. Uno de ellos es ofrecer a los niños el (empo necesario para que se impliquen plenamente en 
un proceso crea(vo. Es conveniente que trabajen a un ritmo que les resulte cómodo y que nunca tengan la sensación 
de estar apurados o de tener que "terminar" el trabajo rápidamente. La presión del (empo puede ser un obstáculo 
para ciertos obje(vos del taller. Como se mencionó anteriormente, no se trata de terminar una obra, sino del 
proceso en sí y de todas las interacciones y dinámicas inducidas por este proceso. Por tanto, es necesario 
proporcionar a los niños un entorno adecuado y amplio, a la vez que (empo suficiente (McClure, 2017: 158). 
 
 Otro aspecto importante es la necesidad de organizar los talleres con regularidad. La repe(ción es muy importante 
para que los niños se acostumbren a este enfoque. Cada vez se sen(rán más cómodos realizando interacciones entre 
ellos y con el docente, así como a través de diferentes medios y formas de expresión. Si los talleres se organizan solo 
en raras ocasiones, los niños no se beneficiarán de ellos. Desarrollar habilidades en diferentes géneros arks(cos, 
aprender a confiar en su intuición, ar(cular sus sen(mientos y desarrollar habilidades de comunicación y de 
colaboración, no se logran con un único taller. Estas son habilidades que se adquieren mediante la prác(ca regular. 
Por este mo(vo, los talleres no deben considerarse como una ac(vidad "extra" que se lleva a cabo cuando sobra 
(empo. Deben formar parte de la ru(na escolar para que sean eficaces. 
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Figura 1: El proceso crea(vo de Ar(CULan  

3.2 FASE 1. INSPIRACIÓN 

El punto de par(da de los talleres debe provocar inspiración. La inspiración puede representarse de muchas formas y 
es siempre una sensación muy personal. En el contexto de los talleres de Ar(CULan, las impresiones sensoriales han 
demostrado ser una valiosa fuente de inspiración para los niños, pues evocan curiosidad y, con el (empo, una fuerte 
interacción.  
  
Las impresiones sensoriales son incen(vos para la inspiración. Pueden parecer pequeñas e insignificantes a primera 
vista, como ver una manzana caer de un árbol, hecho que llevó a Newton a formular la ley de la gravitación universal. 
La mejor fórmula para inspirarse es estar atento. 
 
La inspiración puede considerarse como una invitación a través de una experiencia esté(ca (consúltese el apartado 
2.2) o como una provocación, por lo general mediante interacciones con materiales o mediante la par(cipación 
corporal. La inspiración puede generar ideas en la siguiente fase. La inspiración es un es`mulo posi(vo que puede 
funcionar en diferentes niveles, no solo en el mental, sino también en el corporal y en el emocional. 
 
Lógicamente, en nuestros talleres también animamos a introducir obras de arte como incen(vo. Los niños deberían 
estar expuestos al arte desde una edad temprana (Kisida, 2017). Los docentes son libres de elegir la obra de arte que 
les guste. Puede ser una pieza musical, una escultura, una pintura, una danza o una escena teatral. Puede tener una 
semana de an(güedad o ser prehistórica, siempre que el docente pueda iden(ficarse con ella y darle vida. 
Fomentamos el uso tanto de obras de arte clásicas como de obras de arte desconocidas o locales. Estas úl(mas 
permiten incluso invitar a un ar(sta al aula. También se puede llevar a los alumnos a la calle. Fomentamos que los 
niños descubran el entorno desde un punto de vista diferente a la vez que u(lizan los recursos de la comunidad. 
Pueden experimentar el arte del graffi(, visitar los museos locales, las esculturas, los edificios y la historia del lugar. 
Por úl(mo, cabe destacar una vez más la importancia de representar diferentes culturas en los materiales que se 
seleccionan. La historia del arte occidental no es la única que existe. Las miniaturas indias y persas, la música árabe, 
los grabados en madera japoneses, la cerámica na(va americana… la lista de opciones es inmensamente rica. El 
docente puede tomar decisiones en función del bagaje cultural de los niños de su clase. 
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Otra opción para inspirar a los niños, además de la introducción de obras de arte, es la provocación inmediata a 
través de materiales y medios (arcilla, fibras y también "materiales" no tangibles como la expresión corporal, la voz, 
los sonidos, etc.). Los materiales versá(les y no funcionales (por ejemplo, una caja o palitos de diferentes tamaños) 
pueden ser un buen punto de par(da, ya que invitan a los niños a explorar de muchas formas diferentes. Cuando se 
usen estos recursos, es necesario asegurarse de que los niños se sienten cómodos a la hora de elegir los materiales 
que les apetecen; (enen que sen(r que no hay una forma única o "correcta" de usar los materiales, sino que existen 
varias posibilidades.  
 
 Independientemente de los materiales o medios que se escojan para inspirarlos, es fundamental invitar a los niños a 
interactuar y a explorar asicamente las obras de arte o los materiales escogidos. Sen(r, escuchar, tocar y u(lizar 
medios y materiales hace que estos materiales y obras de arte cobren vida. La interrelación entre experimentar 
esté(camente una obra de arte (o un material) e interactuar con ella es el principal obje(vo de esta fase. Los niños 
deben descubrir que la experiencia esté(ca no es una mera cues(ón de observación, sino una invitación. No es un 
monólogo unidireccional en el que la obra de arte "habla" a un sujeto pasivo. Deben descubrir que experimentar el 
arte es siempre un diálogo. Este concepto es primordial para comprender la premisa de Ar(CULan, que plantea que 
la creación de conocimiento (y, posteriormente, también la educación) no es una forma de recepción pasiva, sino 
procesos que requieren implicación ac(va, personal e incluso asica (consúltese el apartado 4.2). 
  
Durante esta fase, la ac(tud del docente es fundamental para crear un clima afec(vo cálido. Al mostrar entusiasmo y 
par(cipación (asica), invita a los niños a implicarse al mismo nivel y de forma ac(va. Incluso cuando se muestra una 
obra de arte en un libro o en una pantalla, es necesario dar vida a la obra de arte, hablando efusivamente sobre los 
aspectos de la obra de arte que nos marcaron a nivel sensorial e incluso a nivel emocional. 
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EJEMPLOS DE NUESTRAS BUENAS PRÁCTICAS:  

1. Escucha nuestra historia  
En este taller, el punto de par4da es la música y los adultos (los docentes). Estos se mueven y bailan e 
invitan a los niños a unirse. Este ejemplo muestra la manera en la que la interacción inmediata (la 
expresión corporal, los sonidos) puede mo4var a los niños. No siempre es necesario comenzar el taller con 
una obra de arte. 

2. Kandinsky
En este taller, la provocación se lleva a cabo mediante la presentación de un cuadro de este pintor, la 
expresión corporal y juegos con la palabra Kandinsky y movimientos asociados. La información sobre el 
pintor la narra el adulto, asociándola siempre al movimiento corporal y permi4endo que los niños 
expresen dis4ntas emociones. Este es un buen ejemplo de cómo dejar que los niños experimenten el arte, 
no como un monólogo unidireccional, sino como un diálogo que requiere incluso de implicación Jsica. 

3. Ângelo de Sousa
En este taller se invita a los niños a explorar la obra del pintor a través del movimiento u4lizando el cuerpo 
en el espacio. Posteriormente, se les invita a realizar una ac4vidad grupal con el obje4vo de fomentar que 
los niños experimenten la obra del pintor desde el punto de vista esté4co, además de interactuar con ella 
(los niños realizan movimientos corporales inspirados en la imagen elegida de entre las obras del ar4sta). 
Este es un buen ejemplo de cómo se emplea esta fase para generar una experiencia mul4disciplinaria. 

4. Flood and Flight
Los niños cierran los ojos para escuchar con más atención. Esto puede ser interesante para "apagar" 
ciertos sen4dos y ac4var otros. Cerrar los ojos hace que sientan curiosidad y se emocionen, es decir, que se 
crea el ambiente idóneo. Los niños se centran en la comprensión audi4va al escuchar una canción de rap 
en inglés de Alex CoUenham. Expresan lo que creen haber escuchado y se sienten orgullosos cuando la 
han entendido. La adquisición de la lengua se convierte, de forma natural, en parte de un diálogo ac4vo 
sobre una pieza musical. Realizan asociaciones con sus experiencias personales. Mientras escuchan, se 
producen interacciones Jsicas, lazos afec4vos. Por ejemplo, una niña le hace trenzas a otra niña. Esto no 
sucedería en un contexto de aula "normal", pero aquí no resulta disrup4vo; al contrario, 4ene un efecto 
posi4vo en el entorno: todos se sienten relajados y, sin embargo, atentos. 

5. Flood and Flight
El maestro u4liza su cuerpo de manera expresiva para dar instrucciones. Su entusiasmo es un ejemplo 
para los alumnos. Los niños 4enen que imaginarse que son agua: un 4po diferente de inspiración, a través 
de la expresión corporal inmediata. El maestro va añadiendo poco a poco más detalles a la imaginación de 
los niños sirviéndose del método de Respuesta Física Total basado en narración de historias: "nos topamos 
con animales en el agua" y así sucesivamente. Su imaginación los lleva cada vez más lejos mientras 
u4lizan su cuerpo. Es una experiencia compar4da en la que los niños acogen el movimiento corporal y la 
par4cipación de los demás.  
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Las fases 1 y 2 están estrechamente relacionadas. La energía mo(vadora de la experiencia esté(ca (fase 1) despierta 
la imaginación (fase 2) e induce a ideas. El docente puede impulsar este proceso de la siguiente manera: 
 
Dar vida a una obra de arte o a un objeto y dejar alzar el vuelo errante de su imaginación significa buscar conexiones 
con su entorno. El maestro puede hacer esto involucrando a ar(stas o introduciendo obras de arte locales, aunque 
también es importante tener en cuenta sus propias experiencias y recuerdos, es decir, acercarse a los niños a nivel 
personal. Para hacer esto, se pueden aplicar Estrategias de Pensamiento Visual. Esto significa hacer preguntas como 
las siguientes: 
- ¿Habías escuchado antes algún sonido como este? ¿Dónde? 
- ¿Dónde ves este sonido en tu dibujo? 
- ¿Esta figura abstracta te recuerda a algo? ¿Me lo puedes contar? 
 
Después, el maestro parafrasea los comentarios de los niños para que el resto de los niños reflexionen sobre esos 
comentarios. No dirige la conversación, sino que la encauza, aunque la abre a la ambigüedad. El maestro puede 
hacer más preguntas y dejar que los niños se hagan preguntan entre ellos, abriendo así un diálogo. Durante esta fase, 
el eshmulo de la interacción grupal y el vínculo entre los niños son aún más importantes. Para poder trabajar juntos 
en la siguiente fase, deben comunicarse y compar(r sus ideas previamente. Cuando los niños dan diferentes 
respuestas y comparten sus historias personales, el maestro puede buscar conexiones y ar(cular vínculos entre ellos. 
También debe valorar posi(vamente sus aportaciones y recalcar lo valioso que es tener diferentes ideas e historias a 
fin de crear una atmósfera abierta y empá(ca, aunque también con vistas a una integración mul(cultural. Una 
mul(tud de asociaciones evoca una mul(tud de enfoques y posibilidades en la siguiente etapa. 
  
Las Estrategias de Pensamiento Visual (EPV) les ayudan a confiar en sus propias observaciones y dan lugar a 
interacciones colabora(vas. Las EPV se basan en la observación y en la par(cipación oral como punto de par(da para 
hablar sobre una obra de arte sin miedo. Incitan a un proceso de asociaciones personales. Las impresiones 
sensoriales (fase 1) y los recuerdos y asociaciones personales (fase 2) actúan como principales incen(vos para la 
creación arhs(ca (las siguientes fases). 

3.3 ASOCIACIÓN/IMAGINACIÓN

Los maestros culturalmente recep(vos deben ser conscientes de que la lengua, la cultura y el estatus social 
influyen sobre el pensamiento y la forma de ser y de actuar de todo individuo. Esto significa que el docente 
es consciente de su propia perspec(va cultural y, por tanto, fomenta el intercambio de opiniones. Tiene 
que integrar la cultura en la enseñanza, ya que la cultura es responsable de enmarcar nuestro pensamiento 
(Coyle, 2099). Debe conocer la iden(dad cultural y las circunstancias personales de los niños (Premier y 
Parr, 2019) y se basa en diversas experiencias culturales que los niños experimentan para mejorar la 
percepción de estos sobre el significado y el uso de las culturas (Eliol, 1990). El obje(vo principal de este 
enfoque es fomentar el desarrollo del concepto que (enen sobre sí mismo y la relación que (enen con su 
propia cultura (Elliot, 1990). 



Los maestros culturalmente recep/vos son responsables del respeto de la diversidad lingüís/ca en el aula. 
Integran valores, experiencias y creencias de los niños en tareas desafiantes y significa/vas para, juntos, 
construir conocimiento. Para aumentar la sensibilidad y la comprensión, es importante que los maestros 
ofrezcan las oportunidades y los esDmulos adecuados de manera que los niños se atrevan a pensar, a sen/r 
y a expresarse de forma natural (Immordino-Yang, DarlingHammond y Krone, 2018). Además, los niños 
refugiados necesitan más apoyo y confianza porque algunas ac/vidades pueden desencadenar recuerdos 
traumá/cos (Premier y Parr, 2019). 
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EJEMPLOS DE NUESTRAS BUENAS PRÁCTICAS: 

1. Escucha nuestra historia  
Los niños buscan relacionarse con su entorno a par5r de sus propias experiencias con el reto planteado en 
el taller: asignar sonidos a sus nombres u5lizando objetos musicales. Después, se les invita a que lo hagan 
de nuevo con el instrumento musical que crearon en el reto de mostrar todos los sonidos del instrumento. 
Los niños reciben un trato personal. 

2. Ângelo de Sousa
Con la orientación de un adulto, fue posible es5mular la interacción entre el grupo de niños. Los niños se 
comunicaron y compar5eron ideas sobre la ac5vidad. Los maestros dirigen estas interacciones. Los niños 
hacen asociaciones y prueban diferentes opciones tras su propia experiencia. Los niños se dejan llevar por 
sus sen5mientos con total libertad. 

3. Flood and Flight
 El maestro pregunta a los alumnos lo que piensan cuando escuchan la palabra "inundación". Los niños 
aportan información diferente. "¿Qué pasa cuando hay mucha agua, cuando el agua comienza a 
desbordarse? ¿Conoces alguna palabra para expresar esta idea? ¿Qué harías? ¿Cómo reaccionarías?”: 
Estas son algunas de las preguntas que el maestro hace para iniciar el diálogo. El maestro repite sus 
respuestas: "Escucho esto", "escucho lo otro".

Esto refuerza la implicación de los niños. El profesor hace preguntas a los niños para conocer sus 
asociaciones cuando observan cuadros como, por ejemplo, uno de Hokusai. Este fragmento consiste en un 
diálogo sobre una obra de arte u5lizando EPV. También se puede observar adquisición de lengua de una 
manera muy natural: el maestro corrige los errores de los niños repi5éndolos en lugar de hacer un 
comentario al respecto. Esto da lugar a interacciones ricas, porque el maestro formula preguntas abiertas 
por curiosidad y responde a los comentarios de los alumnos. 
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Las instrucciones deberían presentarse de una manera atrac(va en lugar de exigente. Es importante ofrecer 
múl(ples ángulos de enfoque y hacerles sen(r que no están trabajando para la consecución de un resultado en 
concreto. Esto se puede llevar a cabo de las siguientes maneras: 

FASE 3. EXPERIMENTACIÓN    

Ofrecerles opciones, es decir, dejarles elegir entre varios materiales o medios de expresión. Algunos se sen(rán 
más cómodos dibujando, otros componiendo música o expresándose Ysicamente. Dejarles elegir su modo de 
expresión ar[s(ca confirma sus fortalezas individuales e influye en la dinámica del grupo. 
No es necesario mostrar ejemplos de resultados finales. Si se hace, es mejor mostrar varios resultados en lugar 
de solo uno para que vean una variedad de opciones. Los niños nunca deben interpretar los resultados que se 
muestran como un "ejemplo" que (enen que intentar copiar. Deben comenzar sus experimentos con una 
mentalidad abierta. 

-

-

Es importante tener en cuenta que esta fase es experimental. El obje(vo es llegar a conocer un material o una forma 
de expresión de manera más intensa y personal. Por tanto, el obje(vo es explorar más que producir un resultado 
esté(co. Los diseños surgen paula(namente: por medio de la experimentación y del proceso de prueba y error se 
descubren y aplican las cualidades expresivas de un material. 
 
Los niños se ayudarán y es(mularán los unos a los otros. Además, el maestro debe orientar y ayudar a los niños en 
sus exploraciones (tanto Ysica como verbalmente), esto es, cuando se encuentran con un problema prác(co o 
conceptual, aunque sin dejar de confirmar sus ideas y sus acciones. Los niños (enen capacidad para resolver 
problemas por sí mismos; el maestro debe hacerles ver que (enen esa virtud. El maestro ejerce de guía, apoyando 
sus ideas, aportando diferentes ángulos y halagando sus experimentos. Naturalmente, el maestro tendrá sus propias 
ideas sobre cómo podrían evolucionar los experimentos por ciertas vías, y resulta complicado orientar a los niños sin 
señalar esas vías. Es muy importante que los niños tomen la inicia(va ellos mismos y que disfruten de esta fase de 
experimentación con materiales e ideas. Algunos de ellos, sin embargo, podrían sen(rse menos seguros e incluso 
dudarían si comenzar. Es importante darles (empo para que se fijen en los demás niños. A todos los niños se les 
debería permi(r trabajar a su propio ritmo. 
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EJEMPLOS DE NUESTRAS BUENAS PRÁCTICAS: 

1. Escucha nuestra historia  
Los adultos ofrecen diferentes enfoques de la ac5vidad de este taller, lo cual posibilita el desarrollo de 
instrumentos musicales diferentes y únicos. Los niños se sienten libres de explorar los materiales de forma 
independiente. En esta ac5vidad, los niños se apoyan mutuamente, mientras que el adulto los orienta, 
expandiendo y elaborando sus ideas, tanto ?sica como verbalmente. Algunos niños logran resolver los 
problemas por sí mismos y el adulto actúa simplemente como guía, animándolos en sus experimentos. Se 
dan pautas a los alumnos, pero se les ofrecen opciones donde elegir. Los alumnos deciden qué hacer en 
todo momento. Pueden explorar libremente. 

2. Cesar Manrique
Basándose en las observaciones durante la sesión de EPV, el maestro propone a los alumnos que se muevan 
como si estuvieran jugando con el viento. Existe una fuerte implicación ?sica en este enfoque 
mul5disciplinario. El maestro da varios consejos sobre cómo sen5rse si fueran viento. Los niños solo 5enen 
la sensación de que están jugando. Esta forma de pensar es buena para dejar que la crea5vidad fluya. Los 
alumnos ensayan y sienten en consonancia con las sugerencias del maestro. Exploran las posibilidades que 
les brinda su cuerpo. 

3. Kandinsky
Se invita a los niños portugueses a descubrir las formas representadas en un cuadro de Wassily Kandinsky 
en el espacio con el fin de que “interpreten” el cuadro y hagan sus propias representaciones dibujando. El 
papel del adulto es lograr el compromiso de los niños, desempeñando el papel de modelo que da vida a la 
obra, ya sea mediante el movimiento corporal o mediante una representación gráfica para animar a los 
niños a seguir al adulto. 

4. Flood and Flight
La creación de la ciudad inundada muestra un enfoque muy divergente entre los alumnos, aunque se les da 
las mismas directrices: crear casas para construir una ciudad. Uno de los niños no construye una "casa" 
occidental tradicional. Es obvio que 5ene una idea muy diferente del concepto "casa" con respecto a otra 
niña que está detrás haciendo una casa con techo pun5agudo y [picas ventanas (que corta con 5jeras). 
Otro niño que está delante experimenta con materiales y figuras, sin tener en mente una casa tradicional. 
Trabaja de forma independiente y está muy ocupado con su trabajo. Un niño que está atrás del todo es 
menos autónomo y pide retroalimentación al maestro en varias ocasiones. No solo en sus creaciones, sino 
también en sus necesidades pedagógicas. Los alumnos son muy diferentes. Percatarse de estas diferencias y 
potenciarlas es una de las tareas del docente. 
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5. Flood and Flight
Los maestros hacen representaciones teatrales y movimientos a través de la expresión y de la interacción 
corporal: hacen olas juntos. Es una forma agradable de instruir y demuestra el valor de la co-enseñanza. 
Sin embargo, dos alumnos Eenen un enfoque muy diferente sobre esta acEvidad. No intentan hacer olas, 
sino jugar y desafiarse Isicamente. Se convierte en un juego en el que se están poniendo a prueba. Piensan 
que la acEvidad es emocionante y se observa una fuerte conexión entre los dos. Este fragmento demuestra 
que los niños pueden tener su propia opinión sobre las acEvidades propuestas. Que estas no encajen en el 
contexto temáEco del taller no significa que no puedan resultar valiosas. 

6. HomeHeart
Los niños escuchan los sonidos del vientre y el corazón de sus amigos. Intentan reproducir estos sonidos y 
explorar movimientos que se asemejen a esos sonidos. El maestro los anima a introducir diferentes partes 
del cuerpo en el movimiento. Los niños reflexionan sobre la diferencia entre los sonidos y los movimientos. 
Comparan entre el sonido y el movimiento del vientre y el sonido repeEEvo del corazón. 

Los maestros culturalmente recep(vos (enen altas expecta(vas para todos y creen que también la escuela 
(ene la responsabilidad de brindar a los estudiantes oportunidades en la sociedad. Los centros educa(vos 
pueden facilitar este proceso si permiten que los niños u(licen todo su potencial y si apuestan por un 
aprendizaje profundo (Meyer et al., 2015). El docente u(liza ac(vidades es(mulantes que fomentan la 
conexión y la par(cipación y fortalecen el clima posi(vo del aula (Cadima, Verschueren, Leal y Guides, 
2016). Las ac(vidades se basan en lo que los niños ya saben y pueden hacer. El maestro formula preguntas 
abiertas para provocar interacción y para que los alumnos reflexionen sobre sus ideas. 
 
Cuando el maestro en aulas mul(lingües se centra en el aprendizaje autodirigido ac(vo, interactuando con 
sus compañeros, los niños sienten la necesidad de comunicarse en un mismo idioma (Kuyumcu, 2012). 
Durante el taller, los niños (enen muchas oportunidades para compar(r lo que saben. Las abundantes 
aportaciones que comportan los diversos ámbitos de la educación arbs(ca garan(zan un alto grado de 
control, tanto del proceso crea(vo como del lingüís(co (Meyer, Coyle, Halbach, Schuck y Ting, 2015; 
Reekmans, Nauwelaerts y Roden, 2017). Colaborar en un obje(vo común y dar autonomía a los niños para 
conversar y escucharse entre ellos genera más confianza en sí mismos a la hora de resolver problemas 
complejos (Farokhi y Hashemi, 2012; Meyer et al., 2015). Los maestros se apoyan los unos a los otros 
cuando prac(can la co-enseñanza y mo(van a los alumnos para que compartan ideas y trabajen juntos 
(Premier y Parr, 2019). 
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Tras una fase de enfoques divergentes en las que se experimenta con ideas y materiales (individualmente o en 
grupos pequeños), es importante dejar espacio para la reflexión con todo el grupo. Los niños reflexionarán sobre sus 
ideas y enfoques mientras con(núa el proceso, por lo que aún (enen la oportunidad de reformular sus decisiones o 
incluso tomar diferentes caminos si se inspiran en el trabajo de otros niños. Ar(cular sus elecciones y acciones hace 
que tomen conciencia del proceso crea(vo que están experimentando. Esta fase es(mula, pues, su conocimiento 
metacogni(vo, lo cual no solo los ayuda a reflexionar sobre sus ideas par(culares, sino que, además, en un sen(do 
más amplio, les brinda la oportunidad de observar su proceso crea(vo desde la distancia. 
 
El maestro debe ayudar a los niños a cues(onarse a sí mismos y a los demás. También pueden hacer preguntas. Al 
hacer preguntas, esta fase de evaluación se convierte en una fase de autoevaluación. El maestro (ene que ayudarlos 
a que tomen conciencia de ciertas cualidades y, si fuera necesario, también de los riesgos. No (ene que evaluarlos. 

A con(nuación, se exponen algunas ideas: 

3.5 FASE 4. EVALUACIÓN/SELECCIÓN   

Se les puede preguntar sobre el punto de par(da, sobre qué fue lo que más les inspiró. 
También es importante hablar sobre las elecciones que hacen (en cuanto a materiales, etc.) y por qué las hacen. 
Se puede preguntar cuáles de las ideas compar(das han sido las seleccionadas y qué ideas han sido o están siendo 
reemplazadas. ¿Quién es responsable de qué parte y cómo se fusionan las diferentes partes? Dejar que piensen sobre estas 
cues(ones mejora sus habilidades sociales y también induce al conocimiento meta-cogni(vo. 
Puede ser bueno saber si se produjeron dificultades o situaciones inesperadas y cómo las están ges(onando.  
Se debe preguntar a los niños si están contentos con sus resultados (¿Por qué razón? ¿Qué parte de tu trabajo te gusta 
más?). 
Por úl(mo, se les puede preguntar cuáles son sus próximos pasos (¿Qué vas a hacer a con(nuación? ¿Quién se encargará 
de qué? ¿Qué materiales necesitas para eso?). 

-
-
-

-
-

-

Esta fase de evaluación y selección no (ene por qué ser exclusivamente oral. Es importante que los niños toquen, 
sientan y escuchen el trabajo de los demás. Cuando están contando algo sobre su trabajo, deben hacerlo de manera 
tangible, no solo explicando verbalmente, sino mostrando lo que quieren decir. 
 
La fase 4 es la fase en la que el movimiento divergente se convierte en convergente. Se habla y delibera sobre una 
mul(tud de enfoques y se toman decisiones con respecto a la posterior elaboración de la obra arhs(ca. 
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EJEMPLOS DE NUESTRAS BUENAS PRÁCTICAS:  

1. Escucha nuestra historia  
En el centro de la clase se encuentran diferentes materiales accesibles para todos los niños. El grupo 
grande se divide ahora en seis grupos pequeños. Cada niño, interactuando con sus compañeros y con el 
adulto, construye su instrumento musical y experimenta los sonidos que este produce. Los niños 
reformulan y desarrollan sus instrumentos mientras comparten sugerencias y dudas con sus compañeros. 

En el contexto de las aulas mul(lingües, la comunicación no verbal cobra aún más importancia.

Para promover la interacción, los maestros culturalmente recep(vos aplican la técnica del andamiaje. Estos 
buscan diversas maneras para formular preguntas abiertas y autén(cas para mostrar interés por pura 
curiosidad (Willemsen, 2020). Se anima a los niños a u(lizar las lenguas ar^s(cas del taller a fin de que 
puedan demostrar lo que han comprendido de diversas maneras (Meyer et al., 2015). Apelando a múl(ples 
es(los de aprendizaje y transformando la nueva información en imágenes mentales, los estudiantes son 
capaces de recordar mejor lo que han aprendido (Marzano, 2011). Expresar ideas y opciones en la lengua 
del centro escolar, gracias al intercambio de ideas en una conversación espontánea, resulta muy adecuado 
para prac(car la lengua en un contexto significa(vo (Nigh(ngale y Safont, 2019). Cuando la lengua se 
emplea como herramienta de comunicación, los jóvenes estudiantes se sienten más intrínsecamente 
mo(vados para aprender a hablarlo (PladevallBallester, 2018). Para reflexionar sobre el proceso crea(vo, 
deben haberse adquirido ciertos conocimientos básicos de la lengua de instrucción (Meyer et al., 2015). La 
reflexión sobre varios conceptos, materiales e imágenes solo es posible cuando los niños han aprendido el 
significado de las palabras. 
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Tras un momento de reflexión, el siguiente paso lógico en un proceso crea(vo es reajustar y reelaborar el trabajo 
arUs(co. Algunos niños incluso querrán comenzar de nuevo con los conocimientos adquiridos durante la fase 
anterior, lo cual es absolutamente fac(ble.  
 
Gracias al diálogo abierto que acaba de producirse, los niños son conscientes de haber tomado ellos mismos las 
decisiones que condujeron al resultado final. Este paso les hace más explícitamente conscientes de su autonomía y, 
por tanto, la fase de elaboración aumenta su confianza. La principal diferencia con la fase 3 radica en que, en esta 
ocasión, la creación arUs(ca está más orientada a los obje(vos. Los niños trabajan para alcanzar el resultado que 
imaginaron durante la fase anterior. Ahora ya saben cómo se comporta un material. Tienen experiencia y se valen de 
esta experiencia para alcanzar el resultado que imaginaron juntos. Esto significa que, a la hora de realizar creaciones, 
son mucho más conscientes que cuando se encontraban en la fase 3. 
  
El hecho de que en esta ocasión los niños tengan un plan en mente, no significa que todo vaya a salir exactamente 
como se ha planificado. Los maestros deben ser conscientes de que cualquiera de los pasos de un proceso crea(vo, 
incluso los finales, pueden sufrir giros inesperados. Suele ocurrir que determinados materiales arUs(cos se reviran en 
el úl(mo momento de la creación arUs(ca, dando lugar a un resultado bastante diferente al previsto. A veces, los 
niños se lo tomarán con alegría, sin embargo, en otras ocasiones, los niños pueden percibir este revés como un 
"fracaso". En esos casos, el maestro debe evitar esa percepción y ayudarlos a ver los giros inesperados como algo 
posi(vo. Poco a poco, los niños deben desarrollar una mentalidad diferente, menos centrada en resultados 
concretos, sino más bien en explorar y experimentar con una ac(tud abierta. Esta mentalidad surgirá con el (empo si 
este enfoque se repite. 
  
Durante esta fase de elaboración, el docente deberá ayudar a los niños a organizarse. Nuevamente, se deberán 
repar(r las tareas entre los miembros del grupo y se deberán definir metas para cada uno de ellos. Es necesario que 
las tareas están equita(vamente repar(das y que cada uno de los niños se siente cómodo con el papel que ha de 
desempeñar. 
  
Aparte de que la confianza de los niños aumenta en la fase de elaboración, también esta fase supone un paso 
importante para llegar a la fase 6, la de la presentación de sus obras, que dará lugar a otro movimiento divergente. 

3.6 FASE 5. ELABORACIÓN 
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EJEMPLOS DE NUESTRAS BUENAS PRÁCTICAS: 

1. Escuha nuetra hitoria 
En el centro de la clase se encuentran diferentes materiales accesibles para todos los niños. El grupo grande 
se divide ahora en seis grupos pequeños. Cada niño, interactuando con sus compañeros y con el adulto, 
construye su instrumento musical y experimenta los sonidos que este produce. Los niños reformulan y 
desarrollan sus instrumentos mientras comparten sugerencias y dudas con sus compañeros. Los niños 
trabajan para alcanzar el resultado que Aenen en mente. Tienen experiencia y se valen de esa experiencia 
para alcanzar dicho resultado. 

2. Flood and Flight
Trabajan de forma autónoma en la fase de elaboración y algunos intentan sacar el máximo provecho, 
aunque surge la frustración cuando pierden la concentración. Los niños se culpan los unos a otros con 
exclamaciones como: "¡Lo han mojado todo!". Algunos niños toman decisiones sin contar con los demás. 
Esto genera algunos desencuentros, haciendo que conAnúen discuAendo: "¿por qué haces eso?". En esos 
casos, es importante guiar el diálogo y ayudarlos a que lleguen a un acuerdo en lugar de decirles lo que 
deben hacer. Estas discusiones Aenen un valor. Las dificultades y los desacuerdos son importantes para que 
los niños aprendan a cuesAonarse no solo los unos a los otros, sino también a sí mismos y lo que hacen. 

3. Flood and Flight
Los niños y el maestro hacen un juego de rima juntos con las asociaciones que Aenen con la palabra 
"inundación". Durante esta acAvidad, la fase de asociación y la fase de elaboración del marco arTsAco se 
entrelazan estrechamente.  
 
[01:08:00-01:09:10]: Riman palabras sacadas a parAr de una lluvia de ideas.  
[01:14:00-01:14:30]: Hacen la primera frase juntos, con ritmo.  
[01:20:00]: Cantan la introducción.   
[01:22:00-01:23:00]: Hacen la siguiente rima:    ‘mensen op de grond’: people on the ground    
‘mensen lopen rond’: people walk around   
‘anderen op de grond’: others on the ground   
‘allen op de grond’: all on the ground 
 
El maestro escribe el texto del juego de rima en la pizarra a la vez que pregunta a los alumnos: "¿se escribe 
así?". Ellos rapean y conAnúan buscando nuevas frases juntos, guiados por el maestro que advierte: 
"necesitamos una frase nueva después de “tsunami”. Los alumnos se muestran muy entusiasmados e 
involucrados ("¡sí!"). Dos alumnos se cogen de la mano de forma espontánea. Disfrutan creando juntos y se 
sienten felices y orgullosos cuando empiezan a ver resultados. Ésta es una de las ventajas de trabajar con 
una orientación hacia objeAvos de resultado. Un niño llora porque no se han usado todas sus ideas. La 
maestra, Katrien, se muestra recepAva ante esta situación y el amigo del niño le da un pañuelo. Esto es un 
ejemplo de cómo reacciona un maestro recepAvo. 
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La úl(ma fase es, una vez más, un momento de intercambio en el que los resultados alcanzados por los niños ofrecen 
una oportunidad para el diálogo abierto. El maestro puede organizar este momento a su antojo, dependiendo del 
(po de obra que se ha creado. Una pequeña exposición, una función, un breve espectáculo con celebraciones… El 
maestro debe tomarse su (empo para organizar esta confrontación, aunque no (ene que organizarla como una gran 
exhibición. Una pequeña ac(vidad dentro del contexto de la clase también está bien. Se puede preguntar a los niños 
cómo ven ese momento; tal vez estén muy orgullosos de mostrar sus trabajos a invitados externos. Organizar una 
"gran representación" con muchos invitados, visitantes, un discurso, etc., podría aumentar su confianza, aunque no 
es necesario. Un gran evento como este no es el obje(vo principal de los talleres y podría parecer que los talleres 
están orientados al producto. Traer a invitados externos puede complicar el diálogo espontáneo en el que se está 
trabajando. El maestro debe tener esto en cuenta y asegurarse de que los niños se sienten cómodos con la forma en 
la que se organiza el evento final. Solo si los niños están sa(sfechos con lo que han hecho (lo cual no significa que el 
trabajo esté acabado o "perfecto"), puede considerarse organizar una gran representación. 
  
Pueden surgir algunas dificultades durante esta úl(ma fase. Puede que algunos grupos no hayan terminado y puede 
que no quede (empo suficiente para dejarlos terminar. Si realmente no quedara (empo ese día, se les debería dar 
(empo en la siguiente sesión para que pudieran con(nuar y terminar sus obras. 
 
Tras descubrir el trabajo del resto, los niños probablemente notarán que cada grupo aplicó un enfoque diferente. El 
maestro puede ayudar a señalar las diferencias y las similitudes entre los grupos y asegurarse de que los niños 
comprenden las cualidades y el valor de cada una de las diferentes ideas. De nuevo, esto puede hacerse realizando 
preguntas sobre las obras, el proceso, sus opiniones y los sen(mientos que experimentaron. En las aulas 
mul(culturales, también es importante iden(ficar las similitudes entre las obras de niños de diferentes orígenes 
culturales. 
 
La presentación de sus obras cons(tuye una fase importante y desafiante del proceso y no solo un momento 
extraordinario para finalizar o "sellar" el taller. La presentación de sus trabajos genera afirmación, aprobación y 
representa el eje que garan(za la con(nuación del desarrollo y los procesos crea(vos. El hecho de que los 
compañeros y los maestros dediquen (empo para escuchar, ser espectadores y hablar de sus obras, cons(tuye una 
importante fuente de mo(vación para los niños. 

Otro aspecto importante de esta fase consiste en que los niños comprendan el valor de las diferentes ideas y modos 
de expresión. Los talleres pretenden es(mular el sen(do de la curiosidad y despertar una mente abierta hacia la 
diversidad. Los niños deben descubrir el poder del pluralismo y conceptos "dis(ntos" a los que están acostumbrados. 
En la sociedad actual, lo dis(nto no siempre se percibe como algo valioso. Existen muchos ejemplos en los medios de 
comunicación que generan miedo a lo "foráneo", miedo por las personas de color, con una religión o incluso de 
origen social diferente. Los niños son muy sensibles a estas sensaciones y la educación (ene un papel fundamental 
que desempeñar en este sen(do. Esta cues(ón se agudiza aún más en las clases con niños refugiados o de diferentes 
orígenes culturales. Los talleres args(cos brindan la oportunidad de acercar culturas con un enfoque en las 
interacciones sensoriales y args(cas. Los niños (enen la oportunidad de descubrir otras culturas a través de las voces 
individuales de sus compañeros, evitando así los estereo(pos. Los talleres cuentan con interpretaciones de obras de 
arte aún más ricas con niños procedentes de otras culturas. 
 
Aunque esta es la úl(ma fase de los talleres, no debe considerarse como el final. Compar(r los hallazgos y los 
resultados obtenidos cons(tuye una valiosa aportación para un nuevo comienzo. El proceso crea(vo experimentado 
en un taller termina donde comenzó: con nuevas impresiones sensoriales e historias que provocan nuevas 
asociaciones, sen(mientos, recuerdos e ideas y, por úl(mo, aunque no menos importante, nuevas y apasionantes 
(inter)acciones args(cas. 

3.7 FASE 6. CONFRONTACIÓN
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EJEMPLOS DE NUESTRAS BUENAS PRÁCTICAS: 

1. Escucha nuestra historia 
Los niños se agrupan en un grupo grande. Al grupo lo coordina ahora el adulto, quien asume el papel de 
director. Cada niño, con su instrumento musical y guiado por el adulto, reproducirá su secuencia sonora y la 
integrará en la actuación final de la orquesta (un grupo de niños). La actuación se graba para que el grupo 
pueda escucharlo.

2. Ângelo de Sousa
Se invita a los niños a elegir su ilustración favorita (de una de las obras del arGsta) y a representarla delante 
de sus compañeros. Durante varios minutos, los niños, en parejas, comparten con sus compañeros la 
representación corporal que crearon de la diaposiGva seleccionada. 

3. Balaban: Wassily Kandinsky
Cada uno de los niños Gene ya sus prismáGcos y puede observar lo que hay a su alrededor e idenGficar las 
formas geométricas del aula y denominarlas en portugués y en inglés. Este es un claro ejemplo de cómo la 
creación de una obra puede conducir a nuevas aportaciones. No debería considerarse como un final. 

4. Flood and Flight
Los niños reflexionan sobre su proceso creaGvo con la orientación de los profesores. Expresan lo que les 
gustó y lo que representó un reto, como dar con el ángulo correcto para encajar un edificio.

Muestran interés por el trabajo de la cantautora Lunace; una de sus profesores. Juntos escuchan en SpoGfy 
una de las canciones que ella compuso y muestran su agradecimiento. 

5. HomeHeart
Los niños construyen una casa para sus amigos con materiales como tela de algodón, cuerdas, etc. Los 
niños deben tomar conciencia de los pensamientos y senGmientos de sus amigos y así asegurarse de que 
estos se sienten felices y seguros en su casa. Presentan la casa a sus amigos y le explican las decisiones que 
tomaron para hacerles felices. Improvisan movimientos en la casa con personas que viven en la plaza del 
pueblo donde hacen su taller. 
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Como se indicó en los capítulos anteriores, los resultados de los talleres no son (ni deben ser) evaluados de manera 
tradicional, como pasa con los idiomas o la gramá(ca. El enfoque personal y orientado al proceso hace que sea 
irrelevante, e incluso perjudicial, evaluar el resultado final de los talleres.  
 
Los procesos crea(vos no revelan un resultado "correcto" o "incorrecto", sino el grado de par(cipación. Los talleres 
no son evaluables, pero sí observables. La herramienta de evaluación común ofrece una guía para observar los 
procesos ac(vos durante los talleres. 

3.8 FASE 7. EVALUACIÓN DE LOS TALLERES 

EJEMPLOS DE NUESTRAS BUENAS PRÁCTICAS: 

1. Escucha nuestra historia 
El grupo se sienta en círculo sobre una manta y anuncia el final de la acJvidad. El adulto invita a los niños a 
comparJr lo que sinJeron y aprendieron sobre la construcción de instrumentos, las caracterísJcas de los 
sonidos y el funcionamiento de una orquesta. Durante el trabajo en equipo, los niños son capaces de 
comunicar con facilidad sus ideas y elecciones para el proceso. Reflexionan mejor cuando interactúan en 
grupos pequeños.

2. Ângelo de Sousa
Los niños que integran un grupo grande comentan lo que sinJeron y observaron durante su representación 
y las representaciones de sus compañeros. Hablan entre ellos y las intervenciones de los adultos son 
puntuales.  

3. Balaban: Wassily Kandinsky
En un grupo grande de niños sentados en círculo, el adulto pregunta a los niños qué han aprendido sobre 
los colores y las formas geométricas. 

4. HomeHeart
Cada acJvidad finaliza con una reflexión sobre el proceso creaJvo. ¿Cuál fue tu movimiento favorito de 
vientre o corazón? ¿Qué movimiento de tu amigo te sorprendió? ¿Te gustó tu nueva casa? ¿A tu amigo le 
gustó su nueva casa? ¿Las personas que viven en la plaza del pueblo comparJeron algún movimiento 
conJgo? ¿Qué momento del taller te gustaría explorar de nuevo? ¿Qué te ha resultado valioso? ¿Por qué? 
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4. Valor

4.1 INDIVIDUALIDAD E INTEGRACIÓN SOCIAL 

Ya se ha dejado claro que el obje(vo de estos talleres no es crear un producto arQs(co, sino inducir modos de 
autoexpresión y autorreflexión, de interacción social y de experimentación arQs(ca. En este capítulo queremos 
resumir el valor de este "aprendizaje a través del arte" en diferentes niveles y trasladarlo a un contexto más amplio. 
 
Los procesos crea(vos siempre comienzan con la percepción y la imaginación individuales. Las interacciones y las 
preguntas que los maestros les hacen a los niños implican una relación personal con el material que se les 
proporciona. Los niños crean significado, no solo mirando, sin(endo y experimentando, sino también teniendo que 
expresar lo que ven, sienten o piensan a sus compañeros. 
Los procesos crea(vos les ayudan a desarrollar el pensamiento crí(co (Kisida, 2018: 198) y les enseñan de forma 
inexplícita cómo formarse sus propias opiniones a través del diálogo y de la colaboración con los demás. En este 
sen(do, los talleres de Ar(CULan contribuyen al crecimiento individual de los niños, ya que, sencillamente, no (enen 
por qué dar por ciertas las palabras del maestro o el enfoque o creencias de otra persona. Los niños reciben un trato 
personal y piensan y conceptualizan de forma independiente. 
 
Además de pensamiento crí(co y significado personal y social, los niños también descubren sus propios talentos y 
debilidades. Queremos destacar este úl(mo aspecto, porque puede parecer menos importante en un sistema 
educa(vo por competencias. Al fomentar el clima emocional que brindan estos talleres, queremos que los niños se 
sientan cómodos para expresar emociones, e incluso dudas o temores. La conexión entre la ac(vidad arQs(ca y la 
regulación emocional (Kisida, 2017: 2) es un aspecto su(l pero valioso que se pretende abordar con los talleres. Al 
formar equipos y asignar tareas, los niños se ven obligados a colaborar entre ellos. De esta manera toman conciencia 
de sus propias fortalezas y debilidades propias y de las fortalezas y debilidades de los demás. Descubren que se 
complementan. El foco no está en la competencia entre ellos o en los logros individuales, sino en la cooperación y en 
el refuerzo de la singularidad individual, lo que a la larga conduce a la auto-aceptación.  
 
Pero como afirma Herbert Read: “la singularidad no (ene ningún valor prác(co de forma aislada. Una de las 
lecciones más ciertas de la psicología moderna y de las experiencias históricas recientes es que la educación debe ser 
un proceso, no solo de individualización, sino también de integración, que es la reconciliación de la singularidad 
individual con la unidad social” (Read, 1979:9). Esta integración social también cons(tuye uno de los principales 
acervos de nuestros talleres: todo depende del diálogo y de la interacción, incluso del descubrimiento de su 
"singularidad individual". La expresión personal produce resultados diferentes, pero (y este es uno de nuestros 
principales focos de atención) también debería hacer comprender que estos resultados son igual de valiosos. A lo 
largo de los talleres, los niños descubren sen(mientos y creencias de otros niños. Al colaborar, descubren el poder y 
los beneficios de las aulas pluralistas. En este sen(do, los talleres de Ar(CULan propician una ac(tud abierta y 
tolerante, aspecto que es especialmente importante en los entornos mul(culturales de los centros educa(vos de hoy 
día. En su libro “Celebra(ng pluralism: Art, Educa(on and Cultural Diversity”, F. Graeme Chalmers, profesor emérito 
de Educación ArQs(ca, afirma que la educación arQs(ca (ene un papel esencial que desempeñar para abordar las 
“formas persistentes de racismo y prejuicio” (Chalmers, 1996:11). No podemos negar el hecho de que nos 
enfrentamos a una sociedad sumamente diversa y repleta de interacciones mul(culturales, aunque también a los 
problemas que menciona Chalmers. Las culturas se presentan como radicalmente diferentes. La generalización 
simplista de culturas que Edward Said cri(có ya en los años setenta (Said, 1978) propicia la polarización, y hoy 
todavía nos enfrentamos a (tulares e imágenes estereo(pados en los medios de comunicación, que informan 
principalmente sobre otras culturas con historias de guerra, refugiados, dictaduras, extremismo religioso, etc. Este 
enfoque, tal vez sin intención, propicia los prejuicios que Chalmers quiere abordar a través del arte. 



Las interacciones sensoriales y ar.s/cas son herramientas muy poderosas para el entendimiento 
transcultural y para la creación de aulas pluralistas. En los talleres de Ar/CULan se ponen en prác/ca 
muchos modos de comunicación, también no verbales. Esto puede contemplar otro aspecto de la 
integración: la adquisición de la lengua. En un aula mul/lingüe, los docentes dedican el /empo de las 
experiencias sensoriales a transmi/r el mensaje. Muestran en voz alta el obje/vo de una tarea significa/va 
dentro de un marco claramente definido (HooK, Gobyn y Van den Branden, 2018). Los docentes 
proporcionan acciones motoras en la enseñanza en equipo para es/mular el proceso de pensamiento y la 
comprensión de la lengua (Sullivan, 2018). U/lizan recursos visuales vinculados al contexto del taller 
ar.s/co y repiten palabras clave para la comprensión del lenguaje (Premier y Parr, 2019). Gracias a un 
enfoque mul/modal en la enseñanza en equipo y el aprendizaje coopera/vo en pequeños grupos, los 
alumnos abordan el proceso crea/vo desde múl/ples perspec/vas. Esto también abre posibilidades para el 
intercambio verbal y no verbal de ideas gracias a los lenguajes de los diferentes géneros ar.s/cos. Cuando 
los alumnos de altas capacidades cooperan con los alumnos menos competentes, juntos pueden dar 
significado al proceso aplicando estrategias directas (como la memoria y las estrategias cogni/vas y de 
compensación) y estrategias indirectas (como las estrategias metacogni/vas, las afec/vas y las sociales). El 
punto hasta el cual los maestros man/enen un enfoque culturalmente recep/vo predice los logros de los 
alumnos. 

CriteriaAr/s/cFrameworkErasmus+KA2innova/veprac/ce“Ar/CULan2018-2021” - Code:2018-1-BE02-KA201-046844

© Ar/CULan: ar/s/c framework – June 2021 Erasmus+ KA2 - projectcode: 2018-1-BE02-KA201-04684 33

Las artes han sido un ejemplo de interacciones interculturales durante siglos. La música, el diseño de interiores, la 
moda e incluso la pintura dan cuenta de una historia de intenso intercambio intercultural. Como se indicó en el 
capítulo 2.2, crear y experimentar el arte se basa en la esté/ca: una cues/ón de sen/dos. Nuestros sen/dos no 
/enen en cuenta las fronteras geográficas o culturales, son fácilmente seducidos y ac/vados por agentes 
desconocidos, y la historia del arte muestra cómo estos agentes encuentran un lugar en los propios modos de 
expresión ar.s/ca. Podemos ilustrar esto con un ejemplo contemporáneo más cercano a nosotros: la comida que 
cocinamos y los restaurantes que visitamos también muestran nuestra apertura sensorial hacia otras culturas. De ahí 
que nuestros talleres, con la experimentación esté/ca/sensorial como base, cons/tuyan un trasfondo perfecto para 
la exploración de otras culturas con una ac/tud abierta y curiosa.  

Los maestros que aplican una pedagogía de enseñanza culturalmente recep/va son capaces de aceptar las 
diferencias y u/lizar la iden/dad de los niños como un insumo para el aprendizaje. Además, están convencidos del 
valor agregado de la educación culturalmente recep/va y se sienten competentes a la hora de interactuar con niños y 
padres mul/lingües.  
 
La adquisición de la lengua es solo una parte de la ac/tud mul/cultural en general que los talleres pretenden 
es/mular: una ac/tud para exponerse a algo con lo que no se está familiarizado, a ser recep/vo hacia aspectos que 
son, en un principio, ajenos o extraños. La adquisición de la lengua, junto con la recep/vidad sensorial para gestos, 
gustos, sonidos, etc., cons/tuye un medio para este fin. Los talleres muestran la manera en la que el arte puede ser 
una herramienta para fomentar la integración mul/cultural en diferentes niveles. 
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4.2 UN TIPO DE CONOCIMIENTO DIFERENTE 

La Asociación Nacional de Educación ArOs(ca (NAEA, por sus siglas en inglés) ve la educación arOs(ca como una 
herramienta fundamental para el desarrollo de la "alfabe(zación visual", necesaria en una era cada vez más visual 
(NAEA, 2016). Este es solo un aspecto que valida la educación arOs(ca (visual). La declaración realizada en 1977 
sobre la importancia de la educación arOs(ca (en general) es aún más profunda. Hay dos aspectos que Ar(CULan 
desea suscribir en par(cular: la importancia de la educación arOs(ca como fuente de comprensión humana y la 
educación arOs(ca como medio para desarrollar formas de pensamiento crea(vas y flexibles. El primer aspecto se ha 
desarrollado en el capítulo anterior. En el presente, se profundiza sobre el segundo. Elliot Eisner, ex profesor de Arte 
y Educación y uno de los autores de dicha afirmación, escribió: "con las artes, los niños aprenden a ver" (NAEA, 2016: 
5). “Aprender a ver” va mucho más allá de percibir con los ojos. “Aprender a ver” significa educar los sen(dos, "en 
los que se basa la conciencia y, en úl(ma instancia, la inteligencia y el juicio del ser humano" (Read, 1979: 9). 
 
Los valores de la educación arOs(ca pueden ser transcendentales, tal como se indicó en el capítulo "Educación a 
través de las artes", donde se presentó una forma diferente de aprendizaje: un aprendizaje incorporado, arraigado en 
la sensación y en la experiencia (Johnson, 2007). El aprendizaje sigue siendo, con demasiada frecuencia, una 
ac(vidad pasiva, desvinculada de los sen(mientos. Ar(CULan apuesta por que los niños se relacionen con el material 
de estudio a nivel personal. Creemos que es necesario es(mular procesos de asociación e imaginación para evitar el 
aprendizaje desapegado. Queremos crear una forma de aprendizaje en la que el sen(miento y la sensación moldeen 
la conceptualización y la reflexión. Al aprender a través de procesos crea(vos, a través del diálogo y las interacciones, 
los sujetos cobran vida.  La enseñanza debe ser una invitación, invocar nuevas asociaciones y exploraciones. 
 
Sin embargo, en el sistema educa(vo actual (que, a menudo, fragmenta el conocimiento, sin tender puentes entre el 
conocimiento académico/escolar con la vida o la enseñanza de los niños; sin profundizar con la intensidad que 
convierte la información en conocimiento), este conocimiento sensorial resulta más dilcil de defender. Encontramos 
aliados en filósofos, historiadores del arte y pedagogos. El filósofo del siglo XVIII, Jean-Jacques Rousseau, ya introdujo 
el término "razón sensible", como complemento necesario del término "razón intelectual". El arte, o la educación a 
través de los sen(dos, puede integrar el valor en un mundo de hechos (Read, 1979: 215). 
 
Otro defensor de este (po de conocimiento es el antropólogo Tim Ingold, quien aboga por el conocimiento para 
reconectarse con el ser, y por el pensamiento para reconectarse con la vida (Ingold, 2011: 75). También aboga por 
inves(gaciones ac(vas, lsicas y personales de significado y conocimiento, lo que está estrechamente relacionado con 
el "significado encarnado" que promueve el filósofo Mark Johnson. Ambos consideran la implicación lsica y la 
experiencia ac(va primordiales para el aprendizaje. Nuestro enfoque en la experimentación sensorial y en la 
importancia del proceso crea(vo se basa parcialmente en sus teorías. 
 
El pedagogo Gert Biesta presenta ideas afines. En primer lugar, advierte sobre una mera visión expresivista de la 
educación arOs(ca, en la que el foco en la expresión no siempre se traduce en lo expresado (Biesta, 2020: 58-59). Se 
niega a ver el arte como un medio para un fin que (ene que demostrar ser ú(l (Biesta, 2020: 55-56). En cambio, 
prefiere ver el valor de la educación arOs(ca en la manera en la que esta facilita el diálogo con los demás y con el 
mundo.  

Con el arte somos más conscientes de nuestra propia existencia, así como de la existencia de los demás. 
Experimentamos lo que nuestros actos significan para las demás personas y para el mundo que nos rodea (Biesta, 
2020). 
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Según los teóricos citados, "conocer" algo no significa ser capaz de reproducir o ejecutar correctamente algo. 
Siguiendo esta premisa, Ar(CULan cree que la creación de conocimiento requiere una implicación ac(va y personal, 
incluso Ysica. El conocimiento se almacena en la mente y en el cuerpo, con la integración de nuestros sen(dos 
percep(vos, sen(mientos, conciencia e imaginación. 
 
Desde esta perspec(va, Ar(CULan espera enseñar que la educación ar\s(ca y los procesos crea(vos no son algo que 
deba tratarse como una o dos horas extra en el plan de estudios de los Centros de Educación Primaria. Según la 
Asociación Nacional de Educación Ar\s(ca, vemos la educación ar\s(ca como una fuente de comprensión humana y 
como un medio para desarrollar formas de pensamiento crea(vas y flexibles (NAEA, 2016). La educación ar\s(ca 
introduce un método de aprendizaje y desarrollo, una ac(tud y un enfoque para percibir el mundo que nos rodea. La 
ac(tud es(mulada por los procesos crea(vos no solo despierta el interés por el arte, sino que proporciona una forma 
de abordar la vida en general. Los procesos crea(vos son una herramienta fundamental para aprender a estar 
abiertos a la coincidencia e incluso al fracaso, a estar abiertos a las (re)acciones espontáneas y a lo impredecible, a la 
diversidad, a asumir riesgos, a mirar desde diferentes perspec(vas, a confiar en los sen(dos y en la intuición, para 
establecer pensamientos personales y colec(vos de significado: para crear un conocimiento diferente. 
 
Los procesos crea(vos son primordiales en la enseñanza de cualquier asignatura de un plan de estudios. 
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