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Resumen

Nuestra propuesta se centra en presentar un modelo de planificacién educativa para
las instituciones musefsticas. La escuela no puede asumir toda la educaciéon que un
sujeto necesita, de ahf que tengan que ser otras instituciones sociales las que ayuden
a complementar su formacion. Comenzamos justificando el interés de abarcar la
educacion no formal en este contexto, y terminamos profundizando en el estudio de
un modelo de enseflanza que nos puede ayudar a planificar en los museos,
potenciando, asf, sus posibilidades de uso formativo.
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A Pedagogical Model in a Non-Formal Educational Context: The
Museum

Abstract

Our proposal is to present a model of educational planning for museums. The
school cannot be assumed to render all the education that a person needs. Therefore
other social institutions are called upon to complement a person’s training. We begin
by justifying the interest of including non-formal education in this context.
Subsequently, we focus our study on an educational model that can be used as a
planning tool in museums, thus expanding its use as a formative institution as well.
Key words: Model of educational planning; museums; non formal education.

Museos y Educacion: Introduccion

En el contexto europeo, y mas concretamente en el ambito espafiol, se esta priorizando en
politica educativa, como principal reto de las sociedades actuales, el aprendizaje permanente ya sea
de caracter formal, no formal o informal, destacando su caricter de actividad intencionada
(Comision Europea, 1995, 2000 y 2001; Consejo de la Union Europea, 2002). De hecho, aprender a
lo largo de toda la vida es uno de los principios centrales de la Unién Europea segin se indica en los
documentos antes citados. Entendiéndose por aprendizaje permanente, segin se refleja en el
Memorandum sobre el aprendizaje permanente, “toda actividad de aprendizaje realizada a lo largo
de toda la vida con el objetivo de mejorar los conocimientos, las competencias y las aptitudes con
una perspectiva personal, civica, social o relacionada con el empleo” (Comisiéon Europea, 2000).

Referentes de estos informes son los discursos internacionales educativos, en nuestro ambito
ya generalizados, donde se remarca la necesidad de afrontar una educaciéon permanente en la vida de
los sujetos frente a la adquisiciéon de conocimientos sélo en los tramos educativos oficiales o
reglados (UNESCO, 1976 y 1978; Delors, 1996, etc.). Los rapidos cambios sociales, econémicos,
industriales, tecnolégicos, etc., hacen que unos conocimientos aprendidos en un cierto momento
nos sirvan para acceder al mercado laboral, pero necesitan una constante actualizaciéon para seguir
adaptados a la evolucion del mercado laboral y a los requerimientos sociales, de ahi la necesidad de
que el aprendizaje se realice durante toda la vida del sujeto. La division tradicional entre el mundo
del estudio y el mundo del trabajo esta dejando de tener sentido; en palabras de Marcelo (2002): "En
otro tiempo uno se formaba para toda una vida, hoy dia nos pasamos la vida formandonos" (p. 7).

En esta misma linea, el informe Delors (1996) plasma la necesidad de contemplar cuatro
pilares esenciales del aprendizaje: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos, aprender a vivir
con los demds'y aprender a ser. Pilares que, Hargreaves (2003), considera a su vez fundamentales en la
economia del conocimiento, sobre todo aprender a conocery aprender a hacer. De un modo general,
todos ellos ayudan en nuestra labor de educaciéon permanente a lo largo de toda la vida, aunque en
nuestra opinion no es aprender a ser el que mas facilita el desarrollo de la persona en la sociedad en la
que vivimos, a pesar de estar centrado en el desarrollo de un fuerte sentimiento de responsabilidad
personal para la consecucion de objetivos comunes. En un mundo que se esta fragmentando frente a
la globalizacién econémica, aprender a vivir juntos nos sitia en la realidad, poniendo segiin Hargreaves
(2003) el énfasis en la democracia, la comunidad y la identidad cosmopolita, y tratando de desarrollar
la comprension de los otros y de su historia. Todo ello con el fin de que reconozcamos que cada vez
somos mas interdependientes, que debemos potenciar el analisis de lo comun, aquello que nos lleve
a gestionar proyectos comunes y a solucionar los inevitables problemas que en toda sociedad existen.

Se hace necesario intentar desarrollar en los futuros profesores y/o educadores habilidades
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para enfrentarse a la incertidumbre, a lo desconocido e inesperado, coincidente con uno de los
saberes que segiin Morin (1999, 2000) seran necesarios para la educacion del futuro. Y, a la misma
vez, introducir en los alumnos la necesidad de acercarse a las tecnologfas de la informacion y la
comunicacién, haciéndoles sentir su manejo como una parte irrenunciable de su formacién, como
recomienda la Unién Europea en sus informes (UNESCO, 1998; OCDE-MECD, 2002). Profesores
y educadores del siglo XXI precisan de una formacioén que facilite, siguiendo a Coolahan (2002), un
profundo conocimiento de si mismos y de la naturaleza de su trabajo; un amplio rango de
habilidades relacionadas con su profesion (sociales, de planificacion, presentacion de informacion,
evaluacion); gran flexibilidad; renovacién y aprendizaje durante toda la vida; competencia en un area
cientifica; y preparacion para cooperar como miembros de un equipo.

En este sentido, las conclusiones del Consejo Europeo de la Educacién y de la Formacion
Permanentes (1996) y el analisis de la politica educativa en 2001 de la OCDE reflejan tres principios
fundamentales en el aprendizaje permanente (Comision Europea, 2001). El primero se centra en el
papel esencial del alumno en las experiencias de aprendizaje de caracter formal, no formal o
informal. El segundo se basa en la igualdad de oportunidades y el acceso de todos al aprendizaje. El
tercero nos habla de la importancia de tener en cuenta la alta calidad y pertinencia de las experiencias
de aprendizaje, puesto que segun sus propias palabras: “las inversiones de tiempo y dinero en el
aprendizaje sélo son plenamente rentables si las condiciones del aprendizaje y la planificacién y
organizacion politicas que lo sustentan son de gran calidad” (p. 10).

La prolongacion de la educaciéon durante toda la vida nos lleva a que aparezcan diferentes
instituciones centradas en la educacion; que surjan nuevos escenarios de formacion al hablar de
educacion permanente; y que ésta se apoye en los recursos de la educacion no formal. No sélo se
educa en las instituciones escolares, ni tampoco solamente a los escolares de una cierta edad. La
educacion permanente nos abre las posibilidades a la creaciéon de otros colectivos y en otros espacios
mas acordes con las caracteristicas de la educacién no formal, que suele ser definida como aquellas
actividades fuera del aprendizaje formal o reglado, distinguiéndose por su caracter voluntario, en
contraposicion con la participacion obligatoria de los sujetos en la ensefianza formal (Heimlich,
1996). En palabras de la Comisiéon Europea (2001), la educacién no formal es el

aprendizaje que no es ofrecido por un centro de educacioén o formacion y
normalmente no conduce a una certificacion. No obstante, tiene caracter
estructurado (en objetivos didacticos, duraciéon o soporte). El aprendizaje no formal
es intencional desde la perspectiva del alumno (p. 306).

El ampliar la formacion a otros ambitos de estudio, diferentes a los ocupados por la
educacion formal, nos hace volver nuestra mirada a aquellas instituciones culturales que ocupan
parte de nuestro entorno social y que por su proximidad pueden ayudarnos en esta labor. Entre ellas
destacan, por su particular valfa, las instituciones museisticas, que comparten con los docentes la
funcién de educar a los miembros de la sociedad en la que estan enclavados. Pastor Homs (2004)
afirma que los museos son, en su sentido mas amplio, espacios y centros depositatios y/o gestores
del patrimonio de la humanidad, y por lo tanto son potenciales instituciones educativas de un gran
valot.

El museo se define como un espacio para la comunidad, como una institucién permanente al
servicio de la sociedad y de su desarrollo, abierto al publico, que adquiere, conserva, investiga,
comunica y exhibe —para fines de estudio, educacion o deleite— testimonios y materiales del
hombre y su entorno (art.3 Estatutos ICOM, 1947). El museo ofrece conocimientos a un publico
voluntario, ocupando —de hecho— un segundo lugar, después de las bibliotecas, como institucién
educativa a la que acuden estudiantes de todos los niveles en busca de informacién y aprendizaje.
Ademas, cada museo esta inmerso en una sociedad, en un contexto social concreto; por lo que
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refleja los cambios culturales de dicho entorno. Las funciones del museo son coleccionar, conservar,
investigar, exhibir y educar; siendo ésta dltima la que mas importancia deberfa alcanzar, pues sirve de
puente entre esta institucién y la sociedad en la que esta inmerso.

Es habitual considerar a los museos como fuente de aprendizaje informal en el proceso
espontaneo que cada visitante realiza. Pero también se puede potenciar en ellos el aprendizaje no
formal mediante la programacién de actividades —de un modo intencional— que atiendan a los
diferentes colectivos que acceden al museo. Esta es, entre otras cosas, la labor de los Departamentos
de Accién Cultural que poseen los grandes museos. A esto hay que agregar que también debera
existir en estas instituciones personal especializado para planificar y programar estas propuestas
culturales acordes al pablico del museo. Y este es también el objeto del presente trabajo en el que
presentamos un modelo conceptual acerca del potencial educativo de los museos desde el
aprendizaje no formal.

Modelos de Ensefianza para el Ambito No Formal

Cada instante en la actuacién de un educador se basa en las concepciones que tiene de lo que
es ensefiar, los sujetos a los que se dirige, las posibilidades de obtener resultados, la importancia de
los contenidos, sus propias convicciones personales, el valor de los proyectos, las funciones de la
administracion, e incluso de hechos que pueden tener un caracter personal, social, estratégico o
profesional. Asi, cada uno de los periodos de tiempo en los que se convive, o no, con otros sujetos,
estan inspirados en una abstraccion de la realidad, en una simplificacién de la misma que mueve —o
desanima— a actuar y que no siempre es explicita. De ahi que existan patrones de referencia, estilos
de actuacion basados en modelos de ensefanza; concepto que, a nuestro entender y al de otros
muchos expertos, mejor define estas situaciones (Escudero, 1981; Oser & Baeriswly, 2001; Joyce &
Weil, 1985; Joyce, Calhoun & Hopkins 1997; Joyce, Weil & Calhoun, 2002; Rodriguez Neira, 1999;
Martinez, 2004, etc.).

Todos los dias, los distintos agentes que de una u otra manera se ocupan de la educacion
abordan sus procesos de ensefianza-aprendizaje desde ciertos modelos —mas o menos
articulados— fundamentados en teorias que les permiten, con mayor o menor éxito, ejercer su
profesion. Asi, durante toda su docencia el profesor pretende estimular el aprendizaje de los
alumnos, resolver los problemas que se plantean, proponer actividades y evaluar los resultados, entre
otras cosas. Es la teorizacion de la practica, articulada difusamente, que obedece a multiples
necesidades en cada uno de los campos vy situaciones educativas. En esta linea, parece sugerente
indagar sobre los diferentes interrogantes que se plantean en el paso que va de la teorfa a la practica:
¢como se construyen? squé dimensiones tedricas utilizan? scomo se relacionan las actividades de los
alumnos con las de los profesores? scémo priorizan los docentes a la hora de seleccionar los
contenidos? ¢coémo resuelven las situaciones de aula? chasta donde es posible normalizar los
procesos? scomo comprender y sintetizar las construcciones individuales de los profesores? jcomo
perciben los alumnos estos procesos?, etc.

Siguiendo la argumentacion de Oser & Baeriswyl (2001, p. 1032), tedricos de la ensefanza
han estudiado estas necesidades y aconsejan que si unas experiencias siguen a otras, hay que seguir
los pasos que permitan asociar, conectar y crear nuevos conocimientos. En la misma direccion,
durante los aflos cincuenta en Europa se proponen unos pasos altamente formalizados en los que se
destacan la recepcion, el procesamiento y la evaluacion. La concepcion técnica de este periodo es
criticada en los afios sesenta y setenta, censurandose los desarrollos tan formalizados pues, se estima,
que son un obstaculo para el tratamiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje y se proponen
situaciones mas intuitivas en las que se cuiden los ambitos de la percepcion, la memoria, la cognicion
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y la pluralidad de resultados. En este mismo periodo se abre con fuerza el ambito constructivo que
preconiza el aprendizaje situado, el afianzamiento de la instruccion y el aprendizaje compartido,
teniendo en cuenta la singularidad de cada situacion. Como sintesis de estos procesos, los autores
arriba mencionados precisan que cualquier modelo deberia de disponer de una referencia general y
de la posibilidad de adaptarse a diferentes contextos, niveles, formas de aprendizaje, contenidos y
control de los mismos.

En la misma linea, hemos de considerar que no existe un unico camino para el éxito en el
aprendizaje, ni la solucion sin esfuerzo de los complejos problemas educativos, ni la descripcion del
“modo mejor de ensefar”. No podemos entender los principios de la ensefianza como dogmas
estaticos, sino como interacciones dinamicas con las metas cognoscitivas y sociales, con los
procedimientos que subyacen a las teorfas del aprendizaje y con las caracteristicas personales e
individuales del binomio educador-alumno. La fuerza de la educacion reside en la utilizacién
inteligente de una variedad de enfoques, adaptandolos a los diferentes objetivos y a las caracteristicas
del sujeto. Lla competencia docente surge de la capacidad de acercarse a sujetos diferentes creando
un medio multidimensional y rico. Asi, se necesita disefiar centros de aprendizaje y curriculos que
ofrezcan a los sujetos una variedad de alternativas educativas que nuestra sociedad necesita
desarrollar, creando nuevas formas de educacion, nuevas oportunidades educativas que sustituyan a
los métodos actuales.

No hay parametros que nos definan, sin temor a equivocarnos, como llevar a cabo una
buena ensefanza; asi lo demuestran muchos de los trabajos de investigacion reflejados y analizados
en la obra de Joyce, Weil & Calhoun (2002) y en otras de sus obras precedentes. En opinién de los
autores, los resultados no son excluyentes, pero si algo esta claro es que no se puede afirmar la
existencia de un enfoque unico 6ptimo, seguro y de objetivos multiples que nos permita definir el
modelo ideal de ensefianza. Nuestra tarea consistira, pues, en aportar un medio ambiente de
ensefanza en el que poder educar a los sujetos con una variedad de modelos que faciliten su
desarrollo.

En la vida del ciudadano que progresa y aprende no tiene sentido atender sélo a lo personal,
hay que dar respuesta también a lo social y a lo informativo. Las personas deben mejorar en todos
los campos y esto no podemos alcanzarlo desde un tnico modelo. Por eso, el progreso de la
enseflanza consiste en el dominio creciente de una variedad de modelos y en la capacidad de usarlos
con eficacia. Lla formacién de los agentes educadores debiera recoger esta realidad y preparar a lo
futuros profesores en el dominio de un repertorio basico de un nimero suficiente de modelos con
los que hacer frente a sus futuras necesidades, creando en ellos la conciencia de la flexibilidad y la
creatividad que debe caracterizar el desarrollo de la ensefianza. Desarrollar un repertorio de modelos
equivale a desarrollar flexibilidad y competencia profesional. Todo educador se enfrenta con una
amplia gama de problemas, entonces, cuanto mayor sea su repertorio de modelos, mas amplias y
creativas seran las soluciones que podra generar.

La utilizacion por parte del educador de un unico método genera, a nuestro entender, mas
inconvenientes que ventajas, ya que puede provocar rutina y hastio, amen de no alcanzar todos los
objetivos y cubrir todas las facetas que la educacion tiene, ademas de centrarse sélo en unas
determinadas capacidades a desarrollar. Por el contrario, al utilizar una variedad de modelos
desarrollaremos una educaciéon mas integral. No debemos olvidar que todo aquello que no se halle
en el proceso (método) no lo hallaremos en el producto, ni que lo importante no es sélo que el
discente, comprenda, analice, razone, etc., sino que es esencial para su aprendizaje el “cémo” ese
contenido haya sido trabajado, analizado, razonado, etc.

Solemos hablar de la “plasticidad” de la mente humana, de su capacidad de aprendizaje; pero
muy pocas veces reparamos en que esta mente “plastica”, al aprender, construye un “modo” de
recogida de conocimiento que sera dificil después modificar. De ahi la importancia vital de
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aprovechar la gran capacidad de aprendizaje de la mente humana, de cuidar la construcciéon de
modos de aprendizaje lo mas diversos posibles.

La buasqueda de un modelo perfecto que resuelva todos los problemas educativos esta en
contra de cualquier realidad educadora y se puede considerar una utopia, es decir, no hay modelo
capaz de hacer frente a todos los tipos y estilos de aprendizaje, de ensefianza, de sujetos, de
educadores, etc. Los modelos existentes son la base de un repertorio de enfoques alternativos que
los educadores pueden usar para ayudar a los sujetos, diversos entre si, a alcanzar los objetivos,
adaptandolos o combinandolos —en la medida de lo racionalmente posible— a la realidad concreta
de su espacio educador.

Propuesta: Uso de un Modelo de Planificaciéon en los Museos

Autores como Carron & Carr-Hill (1991) o McNicol & Nankivell (2001) citan los museos
como instituciones que tienen que ampliar los ambitos educativos desde el contexto no formal.
Siguiendo esta idea defendemos que, a la hora de plantear un nuevo disefio de situaciones educativas
dentro de cualquier contexto (formal, informal o no formal), hay que partir de algin modelo de
enseflanza que nos marque pautas —lo mas clarificadoras posibles— de como enfocar nuestro
modo de ensefiar. En esta linea y de acuerdo con los planteamientos realizados, nuestra propuesta
esta articulada en torno a los modelos tedricos que deben asumir funciones descriptivas, explicativas
y predictivas-orientativas, en el sentido que define Oser y su equipo (Oser, Dick & Patry, 1992; Oser
& Baeriswly, 2001), siendo conscientes que dichos modelos de ensefianza no se emplearan en
situaciones arquetipicas, sino en lugares concretos y determinados, dentro de un tiempo y un
espacio, con sujetos de unas caracteristicas definidas. Se trata de una abstraccién de la realidad
totalmente necesaria, que formulan las regularidades entre los hechos y acontecimientos, y debe
incluir patrones de traduccion para permitir adecuarlos a esas realidades. Asi pues, abstraen la
realidad pero a la vez deben ser capaces de proporcionar los referentes precisos para su modificacion
a los niveles, materias, museos, docentes y sujetos ante los que deben describir, explicar y predecir-
orientar. De ahi nuestra propuesta para desarrollar un modelo teérico educativo que ayude a los
museos 2 asumir la funcién educativa en la sociedad actual.

En rasgos generales, un modelo de ensefianza deberfa incluir las siguientes dimensiones: a)
una concepcion del aprendizaje, del hombre y de la cultura; b) unas estrategias para alcanzar sus
intenciones y unos medios para potenciar esas estrategias; y ¢) una via de interpretacion para
adecuar-modificar lo anterior a los contextos, constituidos éstos por el contenido especifico de la
cultura, el nivel, los alumnos, el centro y el profesor.

Las concepciones del aprendizaje, el hombre y la cultura forman la estructura profunda, con
unos niveles de prescripcion bastante significativos pues incluyen referentes vinculados, en general, a
los "por qué" y "para qué" de la educacion y, en particular, a las acciones de los museos. La segunda
dimension permite imaginar formas diferentes de alcanzar lo que se pretende, y que pueden suponer
—dentro de los limites 16gicos— alternativas analogas para llegar a iguales o similares intenciones
que tanto por los contextos, como por los propios desarrollos de las clases o situaciones educativas,
se hacen imprescindibles introducir (lo cual corresponde en gran medida a la dimension artistica de
la ensefianza). La dltima dimension constituye la adaptabilidad del modelo, es decir, cémo la
estructura profunda aparece en la estructura superficial, en la realidad del lugar y tiempo en el que se llevan
a la practica; la necesaria traduccion que debe seguir si se trata de ensefianza formal, no formal o
informal, si se trata de un museo, un aula, un centro histérico, si se trata de sujetos que realizan una
visita libre o de colaboraciones con profesores de un centro determinado, si se trata de grupos
homogéneos o heterogéneos, etc. Pasamos brevemente a caracterizar cada una de estas estructuras.
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Estructura Profunda

La estructura profunda incluye los referentes propositivos y contiene los niveles de
prescripcion en el modelo, las razones y fundamentos de lo que se quiere hacer. Se distinguen tres
tipos de concepciones:

Concepciones del aprendizaje. 1a investigacion sobre la ensefianza no puede ser ajena a los
procesos de razonamiento y aprendizaje del sujeto (Nuthall, 2000). Los procesos que se generan en
los contextos de ensefianza no pueden ser entendidos hoy como meras trasferencias de
informaciones a las cabezas del alumnado, sino como construcciones de las mismas por parte de los
implicados. Aparecen, asi, tres grandes perspectivas.

LLa perspectiva constructivista cognitiva o de orientacion psicologica mantiene que los sujetos
son creadores y constructores de sus propios conocimientos y destrezas, y por ello hay que
preguntarse como llegan a construirlos. La mente del sujeto trabaja cuando se le presentan las
actividades y los recursos, pero sobre todo cuando él los interpreta y explica a la luz de sus
experiencias, creando y construyendo sus conocimientos. Esta reestructuraciéon cognitiva de sus
concepciones constituye el aprendizaje. En esta interpretacion, la principal preocupacion se centra
en como se produce la construcciéon del conocimiento en el aprendiz y cuales son las variables que
intervienen en ese proceso: las tareas y actividades; los procesos sociales del lugar donde ocurre, con
especial énfasis en las relaciones en los grupos de trabajo; y, por ultimo, el papel que desempefia el
educador.

La perspectiva sociocultural, centrada en la comunidad, defiende que el aprendizaje y el
razonamiento son procesos sociales, es decir, estos ocurren en un contexto determinado y entre los
individuos que los integran. Es importante tener en cuenta el papel que las relaciones sociales, la
comunidad y la cultura representan en la cognicion y el aprendizaje, pues el conocimiento no se
almacena en la memoria como representaciones mentales incorpoéreas y, por lo tanto, es dificil
distinguir a las personas de las actividades y los ambitos sociales en que actian. LLos procesos de la
mente no son universales ni funcionan de forma uniforme en los diferentes contextos sociales y
culturales. Distinguen, dentro de la comunidad, cada grupo de personas que tienen en comun una
“experiencia especial en alguna area de practica cultural significativa” (Nuthall, 2000, p. 41), en la que
el aprendiz, como novato, se desarrollara para alcanzar el grado de veterano. Asi, para lograr
identificar y comprender los procesos cognitivos en los ambitos comunitarios es necesario reconocer
y describir la participacion de las otras personas, de qué forma la cultura da sentido y estructura el
entorno en el que se produce la cognicidn, asi como las herramientas y las practicas que conlleva la
actividad.

La perspectiva centrada en el lenguaje, basada en la lingtistica y la sociolingtifstica, mantiene
que en los procesos de ensefianza-aprendizaje el lenguaje es a la vez el contenido, el medio del
aprendizaje y el razonamiento; por lo que aquello que los sujetos adquieren son los géneros de la
cultura (entendido el género como la estructura y el contenido de una materia o disciplina). Esta
tendencia distingue tres tipos de teorias sobre el proceso que se produce en el aula. La primera
estudia cémo se negocian los conocimientos y las oportunidades de aprendizaje, y como "nacen de
la palabra" en el contexto de aprendizaje; es decir, trata de identificar de qué modo el lenguaje
evidencia la negociacién de las funciones, las responsabilidades, las normas y las expectativas mutuas
entre profesor y alumno (entre educador y visitante), a la vez que forma parte de todo ello. El
lenguaje se emplea para construir una interpretacion —aceptada por todos— de los propésitos, los
acontecimientos, las tareas y los contenidos curriculares de cada una de las actividades que se
desarrollan en el aula. LLa segunda teorfa, mas relacionada con el punto de vista sociocultural,
considera que el lenguaje consiste en una serie de géneros o discursos que encarnan los conceptos,
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las formas de razonar, actuar y valorar que definen las diferentes areas curriculares. Lo que los
sujetos aprenden en un area curricular determinada no es simplemente un conjunto de conceptos y
de principios, sino unas formas de percibir, de razonar y de clasificar las experiencias que estan
contenidas en el lenguaje a través del sistema de simbolos y la tecnologia que emplean los expertos
en esa area. La tercera teorfa esta centrada en un género lingiifstico especifico con una importancia
capital en la cognicion: e/ género narrativo. Segin Nuthall (2000, pp. 76-77), el género narrativo es la
estructura organizativa primaria sobre la que descansa nuestra forma de procesar, llegar a entender y
recordar la experiencia. Desde esta perspectiva, el debate que ocurre en el contexto educativo se
puede entender como la creaciéon de una narracion, asi los docentes usan los debates para dar
coherencia a las experiencias del sujeto y organizarlas, recogiendo en una sola narracion las distintas
partes de la informacién que se le presentan.

Como suele suceder cuando se establecen categorfas de analisis, sus resultados, en principio
excluyentes, sélo lo son desde una dimensién de analisis y no tanto en la realidad. Cada uno de estos
planteamientos aporta algo acerca de como el aprendiz aprende, pero es l6gico también sefialar que
dichas concepciones se diferencian y compiten en torno a los temas y formulaciones de ese
conocimiento, ayudandonos a analizar desde distintas perspectivas la situaciéon de ensefianza. En este
sentido, de acuerdo con los trabajos de Salomén (1993), cuando se refiere a las diferentes
perspectivas de aprendizaje del conocimiento y habla sobre la “cognicion distribuida”, expone que
conviene considerar la cognicién como una propiedad de personas que actian juntas en entornos
organizados culturalmente (por ejemplo, los museos); pero sefiala que los individuos también actian
en entornos aislados socialmente. En otras palabras, unas veces pensamos solos, otras junto con los
demas y otras veces lo hacemos en y mediante herramientas culturales (como el lenguaje, la
television, los ordenadores).

Concepcion de la persona Cada accion llevada a cabo en los procesos de ensefianza-aprendizaje
esta inspirada también en una concepcion de la naturaleza de los personas. En este sentido, nuestras
practicas educativas necesitan conocer hacia donde dirigir sus intenciones, sus metas o sus objetivos
a la hora de participar en el desarrollo del sujeto que queremos formar. De esta forma, las
aportaciones de Delors (1996) y Morin (1999, 2000) son y pueden servirnos como referentes.
Tomando como base a dichos autores podemos distinguir cuatro ambitos (ya citados al comienzo de
este trabajo) que permiten progresar al sujeto, a saber: a) dominar la condicion humana aprendiendo a
conocery: para ello es preciso una cultura general suficientemente amplia con la posibilidad de
profundizar los conocimientos en un pequefio nimero de materias, lo que supone la posibilidad de
aprender a aprender y aprovechar lo que ofrece la educacién a lo largo de la vida, sin olvidar que el
ser humano es complejo, es un ser a la vez biolégico y totalmente cultural, con una doble entrada: la
biofisica y la psico-socio-cultural; b) ensesiar a vivir aprendiendo a ser: el objeto de la educacioén no es dar
al alumno unos conocimientos cada vez mas numerosos, sino crear en ¢l un estado interior y
profundo, una especie de polaridad del alma que le oriente en un sentido definido durante toda su
vida. As{ pues, supone, que para aprender a ser y vivir necesita no sélo unos conocimientos, sino la
transformacién —en su propio ser mental— del conocimiento adquirido en sapiencia y su
incorporacién para la vida aprovechando todas las posibilidades: memoria, razonamiento, sentido
estético, capacidades fisicas, aptitudes para comunicar, etc.; ¢) enfrentarse con la incertidumbre aprendiendo
a hacer: para ello no es suficiente una calificacion profesional, hace falta ademas, una competencia
que capacite al individuo para hacer frente a un gran nimero de situaciones y a trabajar en equipo.
En los tiempos que vivimos quizas nuestra mayor certidumbre es la de la imposibilidad de eliminar
ciertas incertidumbres, no sélo en la accion sino también en el conocimiento; d) aprender a ser
cindadano aprendiendo a vivir juntos: la educacion debe contribuir a la autoformacion de la persona
(aprender y asumir la condiciéon humana, aprender a vivir y aprender a convertirse en un ciudadano).
Ciudadano que en una democracia se define por su solidaridad y su responsabilidad de vivir en
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sociedad, lo que supone el arraigo de su identidad nacional. Ia conciencia y el sentimiento de nuestra
pertenencia y de nuestra identidad terrena son vitales hoy en dia y nos permitiran el desarrollo de un
sentimiento intercultural necesario para comprender las relaciones humanas, llevandonos asi a la
humanizacién del proceso de mundializacién en el que estamos inmersos.

Naturaleza y seleccion de la cultura. Bl contenido ayuda al sujeto a comprender el mundo cultural
donde se encuentra. El hombre vive en un entorno social que lo distingue de los otros seres vivos,
solo él crea, forma estructuras, almacena, interpreta, aplica y comunica conceptos y generalizaciones,
al mismo tiempo que desarrolla la capacidad necesaria para extractar conceptos a partir de su
experiencia y crear simbolos mediante los cuales expresa pensamientos y sentimientos. En la
formacion de los sujetos se siguen habitualmente planteamientos de seleccion de la cultura centrados
en cuerpos disciplinares.

Cabe destacar, en primer lugar, el efecto que la seleccion de la cultura tiene sobre los
modelos de ensefianza; como minimo, habra que asegurarse que los contenidos programaticos
proporcionan: una educacion basada en lo verdadero; una educacién que realiza plenamente a la
persona, en tanto el conocimiento es una virtud peculiar del hombre; y una educacion esencial para
que el hombre sepa como debe vivir, tanto en el ambito individual como social. En segundo lugar,
desde la naturaleza de los contenidos, y sea cual sea la materia o la situacion de la vida cotidiana que
se desea disefar, encontramos en gran medida definidas las epistemologias positivista, hermenéutica
y critica. Desde cada una de ellas, sin duda, se articula tanto el discurso de la materia como su propia
estructuracion de cultura, asi como la funcién que pueda tener en los procesos de formacién de los
aprendices. Y en tercer lugar, la conviccion de que se esta presentando un contenido que es
asequible a un aprendiz, es decir, no es un debate disciplinar entre especialistas; por el contrario, la
cultura que se va a presentar debe ser comprendida y analizada por no expertos profesionales. No es
posible aprendizaje sin contenidos ni, al contrario, se aprenden los contenidos sin una determinada
actividad de accién hacia ellos por parte de los sujetos. El cuerpo de conocimientos culturales no es
un lago estatico, inamovible; es algo que se construye a lo largo de la historia, que evoluciona, que es
provisional, ambiguo y dificil de comprender en muchos casos.

Marco de Interpretacion

El marco anterior constituye en sf mismo un referente de calidad, de intencionalidad, de
direccionalidad, necesario e imprescindible en todo quehacer en el que se desarrollan procesos que
ponen en contacto a sujetos y a informaciones, artefactos, ideas, sentimientos y producciones, tanto
humanas como naturales. En ¢l habfamos centrado nuestras reflexiones en el “cémo se aprende”,
“qué cultura se quiere transmitir” y “qué concepto de humanidad se desea potenciar”. Estos
referentes generales y abstractos nos permiten hacer generalizaciones para comprender y orientar
nuestras acciones.

Sin embargo, esos referentes no ocurren en el vacio, no se dan en un espacio y tiempo y con
sujetos imaginados, sino que ocurren en lugares, tiempos e implicados concretos. Ahi precisamente
es donde se precisa esa adaptacion, esa traduccion a orientaciones directamente relacionadas con la
accion especifica que cobraran vida en la estructura visible que comentaremos mas adelante.

Sin lugar a dudas, es en este marco de interpretacion donde el quehacer museistico cobra
mayor sentido de intencionalidad. Fundamentar lo que hace el museo en un marco profundo como
el que hemos sefialado y derivar de él su singularidad es una tarea apasionante y, en gran medida,
algo por hacer. ¢Cuales son pues los ambitos en los que entendemos el aprendizaje, la cultura, la
concepcion del ser humano? ¢qué estructura es la que ofrece su formato para recibirlos?

En primer lugar, se debe identificar la naturaleza y la finalidad que el propio museo posee,
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quiere y desea proyectar. En el marco de las instituciones educativas formales esta dimension es
sencilla de identificar: los programas oficiales a desarrollar. Pero en el caso de los museos, este
referente puede venir marcado por la propia Institucién que los crea, teniendo, en algunos casos, que
adaptarlos a la realidad y contexto en el cual estan inmersos.

LLa segunda dimension son los usuarios de este bien cultural, usuarios diversos, cambiantes,
de origen, gustos e intereses variables, con distinta temporalidad en sus visitas, en modo alguno
uniforme. Fsta variedad de usuarios influye en lo que constituye o debe constituir el museo. Asf la
definicion de lo que es el museo, cierta categorizacion del mismo y su proyeccion de futuro supone
otro quehacer a desarrollar, no exento de problemas, hipétesis de trabajo y apuestas de futuro.

La tercera dimension tendremos que referirla a los recursos con los que el museo dispone.
Recursos materiales, econémicos y humanos a los que tendremos que adaptarnos. En este sentido la
diversidad puede ser tan amplia que la adaptacion supone en si misma para cada uno de los centros
todo un ejercicio de investigacion.

Una cuarta dimension la constituyen los modelos de ensefianza con los que se esta de
acuerdo y que mejor pueden optimizar los fines e intenciones que el museo persigue.

Los museos hacen realidad otra cualidad de gran utilidad en el aprendizaje: la representacion
del conocimiento a través de la aventura y la narracién, una aventura en la que la “intuiciéon” y la
indagacion son los referentes de la atencion del visitante. Los educadores suelen invitar a los
visitantes a observar o, segin el tipo de museo, llevar a cabo actividades en las que esta vivencia y
este acercamiento con el conocimiento es real.

Por dltimo, tendrfa que sefialar la necesidad de que cuando esa cultura se represente en el
espacio de aprendizaje tenga una dimension de desafio, de reto al visitante, de conquista y, otras
veces, de busqueda de nuevas formas para alcanzar el resultado buscado. Muchas veces, demasiadas
quizas, se presentan los contenidos como algo hecho, algo que surgié exactamente igual que lo
conocemos. En este sentido, parece olvidarse que cualquier contenido tuvo su origen en la
incertidumbre, el misterio e incluso la equivocacion, algo con lo cual también nos pueden ayudar los
museos. Hacer atractivas sugerencias formativas desde los museos debe de tener en cuenta distintas
dimensiones a la hora de construir el entorno de aprendizaje, de ahi que la adecuacion, la intuicién y
el reto sean, a la luz de los contextos, niveles, materias y sujetos, también indicadores de los que es y
significa la adaptabilidad de los modelos de ensefianza.

Cualquier practica social, y con mas razon las vinculadas con la cultura y la educacion, tienen
un marcado caracter ideolégico, un acendrado sentido de finalidad que precisa un ambito referencial
sobre el cual justificar y fundamentar aquello que hacen, cémo lo hacen, para qué lo hacen y cual es
la estructura organizativa y de participaciéon que permite el disefio, desarrollo y valoraciéon de dichas
practicas. En nuestro caso, los DEAC (Departamentos de Educacién y Accion Cultural) tienen
como marco referencial el espacio definido por la ciudad o el entorno sociocultural en el que esté
enmarcado el museo del que depende. El entorno en el que vivimos da opcioén a los sujetos para que
elijan entre las multiples ofertas educativas que facilita, entre ellas tenemos que situar la que los
museos nos ofrecen como parte de su misién como institucién cultural.

Igualmente una determinada posicion de singularidad y de complementariedad, en cuanto a
Instituciones que de una u otra manera tienen que ver con los procesos en los que se socializan los
ciudadanos, tendria que justificar su actuacion definiendo y razonando el tipo de realizacion que
entre la ensefianza formal, no formal e informal estan llevando y van a llevar a cabo pues, sin duda,
definir ese marco de acciéon permite clarificar, potenciar y dar sentido a aquello que hacen.

Por dltimo, al tratarse de una actividad intencional, precisa de un marco de referencia sobre
el cual basar, justificar, preparar, desarrollar y valorar aquello que pretenden hacer y lo que hacen. En
este sentido son los proyectos, los disefios y las teorfas —que permiten que esta actividad sea
reflexiva, razonada, justificada— el tercer referente que los DEAC tienen.
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Estructura Visible

Como una primera idea podriamos decir que la estructura visible es “lo que vemos” cuando
al entrar a un museo contemplamos la Institucién. Es decir, un grupo de usuarios en torno a un guia
que explica, o bien un sujeto individual leyendo una informacién o realizando una interpretacion
ante una pieza expuesta, o bien unos chicos con papeles escribiendo y anotando informaciones
libremente, o alguien sencillamente paseando por las distintas salas de la institucion musefstica.

En muchos casos lo que vemos del proceso de ensefianza-aprendizaje no son mas que meras
estrategias a la hora de ensefiar, entre las que se encontrarfan el orden y la planificacién de la
coleccion que alberga el museo. Cuando hablamos de estrategias de ensefianza nos referimos a un
conjunto de acciones que se llevan a cabo para alcanzar un objetivo educativo. Pero queda claro que
una estrategia, teniendo presente las estructuras anteriores, pretende dar respuestas orientadoras y
operativas a esas finalidades que se proponian y son, en esencia, el camino para llegar a nuestra meta.

En este mismo sentido las define Mallart (2000), cuando las caracteriza como un medio para
alcanzar una finalidad, un método para emprender una tarea o una secuencia de decisiones tomadas
para alcanzar un objetivo (p. 425). Igualmente, cuando se refiere al ambito didactico recurre a la
definicion de Rodriguez Diéguez (1993): “la estrategia didactica como el proceso reflexivo,
discursivo y meditado que pretende determinar el conjunto de normas y prescripciones necesatias
para optimizar un proceso de ensefianza-aprendizaje” (p. 69). Por dltimo, con la finalidad de
clarificar conceptos proximos, Mallart (2000) sefiala que podemos considerar expresiones sindénimas
como: métodos y estrategias, puesto que si el método no es mas que un camino (en griego),
estrategia acabamos de ver que también supone un significado de medio a través del cual se llega a
un objetivo. Después de haber atravesado un periodo en que el extremo formalismo distingufa entre
métodos, técnicas, procedimientos, formas e incluso modos didacticos, hoy todo este campo queda
reducido a métodos y estrategias.

Lo anteriormente expuesto no es un obstaculo para que al nivel de analisis podamos
profundizar en las estrategias o métodos, sin embargo, habra que tener en cuenta que solamente
cobran carta de naturaleza explicativa cuando se ponen en relacion con procesos teoricos mas
amplios e inclusivos, a los que aportan su verdadero significado. Un ejemplo de lo mismo lo
tenemos en el mismo Mallart (2000), cuando al hablar de estrategias las califica como: transmisivas,
interactivas y de aprendizaje individual inductivo (p. 426), en una clara alusién a otros procesos mas
amplios y abstractos.

La interpretacion de trabajos de investigacion significativos como los aportados por autores
como Oser, Joyce y Fenstermacher, junto con sus colaboradores, nos llevan a analizar este proceso
de transformacion de la estructura profunda en la estructura visible a través de un marco de
interpretacion en el que se clarifiquen, concreten y definan distintos ambitos: el académico, el
procedimental, el personal y el social.

En este sentido, Joyce, Weil y Calhoum (2002) nos presentan unas pautas a seguir por el
educador ante un grupo de usuarios en situaciones de investigacion, pautas que resumimos en los
siguientes pasos: primero, el educador presenta una situacion problematica ante un objeto o pieza;
segundo, indaga lo que los presentes conocen sobre el mismo; tercero, sefiala los datos, las
caracteristicas de la pieza, para que se cercioren de su autenticidad; cuarto, destaca las caracteristicas
relevantes de la misma; quinto, pide que emitan un juicio sobre el por qué de algunos datos; sexto,
sugiere que comprueben si ese juicio se cumple; séptimo, anima a que vean y busquen las evidencias
negativas del juicio; y octavo, les invita a que reflexionen sobre los pasos seguidos (problema, datos y
autenticidad, posibles razones de los mismos, comprobacién positiva y negativa de lo que dicen,
percepcién del camino seguido).
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Ademas, estos mismos autores también sugieren pautas a seguir en situaciones de exposicion
de lo que estan viendo los usuarios, donde de un modo ciclico: a) se presenta a los usuarios la idea
general de lo que estan viendo (la pieza o el recorrido que van a hacer, para que lo contemplen en su
totalidad); b) se les puede pedir que cuenten algiin conocimiento que tengan sobre el tema, o que
aporten algin aprendizaje o informacién sobre algo parecido en otros lugares; c) el educador
continda su explicaciéon con la primera caracteristica de lo que van a ver; d) pone ejemplos de lo
mismo y anima con preguntas a la comprension, cerciorandose que van entendiendo; e) pasa a la
segunda caracteristica, haciendo un recordatorio de lo que han visto y lo que queda por ver; f) se
recomienza el ciclo con la segunda caracteristica, y asi se contintia sucesivamente hasta terminar con
todo el recorrido, resumiendo las ideas importantes de la visita y animando a algun debate,
opiniones, posturas, etc., que permiten una idea global e interiorizada de lo que se ha presentado.

Conclusiones: Aplicaciéon del Modelo Pedagégico en los Museos

Centrandonos en el ambito no formal, mas concretamente en la institucion museistica,
pensamos que el museo en nuestro tiempo debe ser una organizacién multicultural y dinamica que
defienda la educacion permanente dentro de la sociedad (Anderson, 1997a y b). Es una institucién
cultural que puede facilitar la comunicacién con los usuarios y la informacién que ellos reciben,
transformandose en la actualidad en centros de informacién y comunicacién, de forma que la propia
estructura del museo se convierte en un emisor de mensajes cientificos y de estimulos que influyen
en la formacion de sus visitantes. Los museos se estan volviendo instrumentos sociales, se abren al
publico de una forma renovada e intentan mantener un dialogo con el visitante, haciéndole participe
de lo que en él va aprendiendo.

La aportacion de los museos a la educacion permanente esta todavia en muchos casos sin
explorar. Asi estamos de acuerdo con Delacote (1998, p. 234) cuando afirma que deben
reconsiderarse las formas tradicionales de museologia, adaptando las actividades para que sean mas
pertinentes, atractivas y capaces de entusiasmar al publico. Considera que las redes electrénicas
pueden facilitar una mayor agilidad, un mayor acceso y un intercambio de papeles entre los
individuos, que aprendan para ensefiar y ensefien para aprender, creando asi grupos mas activos en
torno al museo.

Hasta el siglo XIX las instituciones musefsticas, al estar unidas a las academias, conservaban
gran parte de su funcion didactica, pero con su separacion se le retira también gran parte de su valor
como escuela. El museo actual se constituye como un centro de actividades culturales, creemos que
ya es hora de que recupere la mayor parte de sus funciones educativas en el marco de la educacion a
lo largo de toda la vida que se requiere en nuestro contexto, y para ello que mejor que comenzar a
plantear de un modo serio, coherente y cientifico todas las actividades que surjan desde sus muros y
para las cuales ya muchos museos cuentan con un servicio especifico: los DEAC. En esta linea,
adaptar o crear nuevos modelos de ensefianza, que ya han funcionado en la educacién formal, para
el contexto de la educacion no formal puede ser una via de desarrollo en la labor de estas
instituciones.

El disefio de propuestas educativas para “todos” desde los museos, como nuevos escenarios
reales de educacién no formal, estamos convencidos que aportara una gran diversidad de
aprendizajes puesto que las distintas tipologias de museos existentes nos permiten abordar muchos
contenidos distintos en la educaciéon de nuestra sociedad.

De hecho, la Asamblea General de la UNESCO (1976) defiende que la educacion en los
museos, tanto para jévenes como para adultos, tiene que ser contemplada como una parte del
esquema global de la educacion y el aprendizaje para toda la vida. Esta debe ser la mision de los
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DEAC, entre otras cosas, el desarrollo de programas educativos. Sin duda, una de las grandes
problematicas a abordar, junto con la planificacién de este tipo de aprendizajes, es la diversidad de
colectivos a los cuales puede dirigirse la institucion museistica (ver Pastor Homs, 2004).

Otra de las grandes cuestiones ha resolver es cuales deben ser las titulaciones de los
profesionales que han de formar parte de los DEAC. En general hay acuerdo al considerar que las
multiples funciones de los museos deberfan conllevar el trabajo de equipos interdisciplinares.
Autores como Matthai (1974), Douglas (1968), Harrison, (1968) y Pastor Homs (2004) afirman que
nunca deben confundirse las funciones entre educadores y conservadores. Pero también es
facilmente defendible la necesidad de que un educador de un museo tenga una formacion académica
universitaria que combine los conocimientos de un maestro con los relacionados con el contenido
del museo (Harrison, 1968; Garcfa Blanco, 1980; Loar, 1983; Pastor Homs, 2004). De ahi que sutjan
términos como pedagogia museistica (Museum Education) o museografia didactica. Esta es también
nuestra opinién, los DEAC tienen que estar formados por los profesionales que habitualmente
ocupan los museos (musedlogos, historiadores, conservadores, etc.), pero también tiene que haber
profesionales de la educacion, tanto pedagogos que participen en el disefio de los planes educativos y
los materiales curriculares, como educadores sociales y/o animadores socioculturales que acerquen
dicha educacion, haciendo participe al entorno social de la institucién musefstica.

La planificacién educativa de estos profesionales en el ambito museistico se debe centrar en
la educacién no formal y por ello tiene que comenzar con los rasgos fundamentales que Pastor
Homs (2004) sefiala: la voluntariedad, la no dependencia de las autoridades educativas en cuanto a
legislacion y organizacion, y el hecho de ir dirigida a toda la poblaciéon en general. Esta misma autora
propone una serie de factores a tener en cuenta en la planificaciéon de la educaciéon museistica (p.606):
a) la planificacion debe tener un caracter localista, debe estar vinculada a un determinado contexto y
a un sector determinado de la poblacién; b) hay que evaluar adecuadamente la red de aprendizaje de
los museos que existe, poniendo al descubierto sus aspectos positivos y sus deficiencias; ¢) en base a
los datos obtenidos, proceder a reforzarla y ampliarla donde sea necesario, y asi, cubrir con eficacia
las necesidades formativas de toda la poblacion; d) implicar a todos los sectores relacionados con la
educacion musefstica para que trabajen conjuntamente en aras de objetivos comunes (profesionales
de museo, educadores en general, autoridades responsables tanto del ambito cultural como también
del ambito educativo); e) proponer nuevas lineas de investigacion y pensamiento que aporten nuevas
ideas y propuestas de como perfeccionar la oferta educativa en los museos.

A los factores anteriores podriamos afadir otros mas clasicos en su concepcion: a) identificar
qué queremos lograr con la planificacién, haciendo un diagnéstico de la situacion previa y
conociendo las caracteristicas de nuestros visitantes; b) identificar las metas y los objetivos de
aprendizaje, o en un lenguaje mas actual, saber qué queremos aportar a los que van a ser nuestro
publico; c) seleccionar los contenidos y organizarlos. La visita educativa no tiene por que ser todo lo
que hay en el museo, podremos centrar nuestro interés en una parte o en una pieza de la coleccion,
dependiendo de las caracteristicas del piblico que esperemos recibir o dependiendo de los distintos
colectivos que vayan a constituir dicho piblico. Un publico poco experto no necesita conocer todo,
es preciso que alguien establezca criterios sobre qué, en qué grado y con qué propodsito debemos
aprender, qué es lo que conviene saber y saber-hacer. Ademas tampoco todos los museos sirven
para ensefiar todas las cosas y a todo el mundo, como bien sefialan Kotler & Kotler (2000); d) pero
tampoco deberfamos olvidarnos de la evaluacién como componente indispensable de la
planificacion. Puede ser dificil llevarla a cabo, pero hay que prever qué se va a evaluar y coémo se va a
hacer, sobre todo porque el seguimiento de nuestras actividades nos va a permitir ajustarnos a los
colectivos que visitan nuestra institucion, mejorando asi el aprovechamiento de su estancia en el
museo. Tenemos que conocer si lo que hacemos sirve para lo que queremos ensefiar, pero también
si satisface o no el interés de aquello que tienen que aprender.
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Estamos acostumbrados a pensar que el sistema formal de educacion nos capacita para
adquirir los conocimientos o contenidos de aprendizaje mas importantes y las habilidades necesarias
para utilizarlos adecuadamente en la sociedad. Sin embargo, la educacion no es un sinénimo de
escolaridad, no empieza ni termina en el aula escolar. Nuestra compleja sociedad confirma que hay
factores y situaciones que determinan lo que una persona conoce, asimila y hace.

Autores como Pou (2005) indican que una de las principales barreras que se encuentran en
los museos se produce entre la cultura del museo y la cultura de su contexto social, entre el piblico y
la institucién, limitandose el proceso de comunicacion entre ellos y el que se produzca una relaciéon
exitosa. Sin embargo, Pou es consciente de que “La capacidad de valoracién y comprension de la
cultura no es, evidentemente, un privilegio natural, aunque pueda plantearse como tal, sino resultado
de un aprendizaje” (p. 5). Por ello debemos también ensefar a aprender dentro de un museo y a
interpretar o asimilar sus contenidos. Garcia Canclini (2005, p. 6) nos dice que:

LLa mayor creatividad que se observa en los museos de la ultima década es
arquitectonica, no museografica ni mucho menos museolégica. La crisis de las
vanguardias, el agotamiento de la innovacion estética, la falta de nuevas ideas acerca
de la funcién del museo, se han tratado de resolver convirtiendo al museo en un
centro cultural [...] sin preocuparse mucho sobre qué poner adentro, o como
comunicar lo que se va a exhibir.

En nuestra opinién, no vemos mal que el museo se convierta en centro cultural, siempre y
cuando no se aparte de ser un centro de aprendizaje que ayude a la educacion permanente de la
sociedad en la que esta inmerso.

La planificacién educativa no puede limitarse al sistema formal de educacién, debe ampliar
sus miras e incluir otras muchas experiencias de la educacién no formal y actividades sociales mas
cercanas a la educacion informal. Ila educacién no formal, segin su propia definicién, debe ser
estructurada y por lo tanto planificada, pero ademas, al estar intencionada hacia el punto de vista de
los alumnos, parte de una mejor predisposicion de ellos para aprender. Ninguna experiencia
formativa debe monopolizar la educacion, por tanto complementar las ofertas de los sistemas
educativos formales desde otras instituciones sociales nos ayudara a ampliar las posibilidades de
enseflanza permanente para los sujetos. El como se produzca esta relacion entre estas diferentes
instituciones no es tema de este trabajo. Sin embargo, ya estan apareciendo aportaciones como la de
Galindo Castro (2005) que nos habla de la necesidad de tender hacia una museologia de caracter
relacional, mas participativa, que denomina “museologia de las intersecciones”, una actuacion basada
en un proceso en el que se construye la accién cultural en la relacion de tension entre saberes y las
intersecciones de los saberes.
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