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" RECORRIDO -

- En este articulo me propongo reflexionar sobre lo que implica el drea de
artes en el curriculum escolar, desde Ia perspectiva de quien, no stendo es-
pecialista en ninguna disciplina artistica, puede sin embargo tener la opor-

- tunidad y la responsabilidad de cooperar en la definicién de condiciones de
existencia para el drea a través de procesos de disefio curricular.

1. Comenzaré discutiendo vina opcién que suele caracterizar el debate so-
bre la ensefianza del arte en las escuelas: de las artes se espera que sean
el espacio reservado a la creatividad, pero también se las considera un
Iujo, un saber indtil. Sostendré que, aunque es dificil que las artes no
estén presentes en el curriculum, no estdn en igualdad de condiciones
con las disciplinas consideradas “principales”. Discutiré esta relegacién,
haciendo referencia al valor de distincién que se otorga a las disciplinas

_ artisticas en las propuestas de educacin elitista.

2. Analizaré luego una serie de fenémenos caracteristicos de la escolari-

zacion de cualquier saber. Estos fendmenos, que afectan a toda disci-

, Plina que ingresa de un modo u otro en el curriculum, afectan de
manera peculiar a las disciplinas artisticas, precisamente por la situa-
cién de desigualdad que habremos analizado previamente.
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. Analizaré los problemas que plantea la elaboracion del curriculum, y
cudles son las cuestiones que afectan directamente a las disciplinas ar-
tisticas. Daré razones en apoyo de la ensefianza de las artes en las escue-
las, vinculadas con la voluntad de ruptura del cerco elitista de los
consumos y la produccidn artisticos, por via de la ampliacién de la ex-
petiencia estética de todos los que asisten a la escuela en calidad de
alumnos. Sostendré la importancia de recuperar en el curriculum el sen-
tido de la actividad artistica.

. Entrando ya en el andlisis curricular, haré referencm a la experiencia
acumulada con respecto a la insercidn del drea de artes en los curricula,
realizando una revisién sumaria de los analisis disponibles sobre el tema
en diversos pafses, y extrayendo, si se quiere, “lecciones” para nuestra
propia experiencia futura.

. Tras todas estas discusiones, entraré, ahora si, a considerar el signi-
ficado de la definicién de un drea curricular para las artes. Me inte-
resard sobre todo afirmar la importancia de la organizacion de las
disciplinas artisticas en una misma 4rea, y mostrar diversos modos
de resolucién que la organizacién por drea puede alcanzar, incluyen-
do una referencia breve a los movimientos que cada uno implica en
términos de pohncas curriculares y de procesos de reorgamzacmn
institucional. .

. Haré una breve referencia a los requerimientos que las definiciones an-
teriores vuelcan sobre los procesos de formacién y capacitacion de maes-
tros y profesores. Enfatizaré el papel de los docentes en la ampliacidn
del horizonte de experiencias de sus alumnos, y procuraré trazar algu-
nas lineas propositivas con respecto a una formacion que habilite para
esta ampliacion.

. Finalmente, estableceré una posicion que, aunque pueda resultar provo-
cativa, me parece insoslayable: defenderé la idea de que no es plausible
una recuperacién del sentido de la actividad artistica en las escuelas si
no estd producida por la voluntad de incidir mediante politicas especifi-
cas en todo el terreno de la cultura. Al respecto, discutiré los conceptos
cada vez mds restringidos acerca de las politicas que el Estado deberia
impulsar, que caracterizan el actual contexto de retraccién del Estado
de las politicas ptiblicas.
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Miles de personas asisten cada sdbado a los recitales veraniegos al aire libre
que organizan diversos organismos piblicos. En los mismos escenarios ca- -
llejeros, el principal bailarin de ballet logra atraer a no menos de 50.000
asistentes en cada presentacién gratuita que ofrece, y llena el mds popular
estadio de fiitbol del pafs con un especticulo inusual para tal escenario.

El bicentenario del nacimiento de un paisajista francés sirve de excusa
para que el principal museo de bellas artes exponga su coleccion de arte
francés del siglo XIX, y la muestra tiene lugar con un importante éxito
de piblico.

" En el viejo estadio de box de la cindad, un coredgrafo francés presenta a

sala llena una funcién tras otra de un especticulo en homenaje a una
estrella det rock y a un bailarfn moderno.

Dentro de un gran cubo de tela v papel, actores, acrébatas y andinistas
interpretan una coreografia aérea gracias a la cual vértigo, placer, belle-
za 'y emocidn se entremezclan en un piblico que no deja de asombrarse.
Durante semanas, los medios de prensa debaten los méritos y los pro-
blemas estéticos e histéricos de dos peliculas que ofrecen sendas ver-
siones de un mismo vasto perfodo de la historia nacional.

Es de noche y estamos en casa. El control remoto nos lleva a través de
decenas de canales de cable. El zapping nos permite acceder a una re-
trospectiva sobre un pionero del arte objetual, asistir al recital que uno
de los principales tenores del siglo ha organizado junto con otras estre-
llas de la misica en favor de los nifios refugiados de un pais en guerra
civil, nos abre las puertas del principal museo parisiense, nos acerca el
dltimo videoclip de nuestro grupo de rock favonto todo ello sin mover-
nos de la cama.

Una coleccion de piezas musicales de los siglos XVII'y XVIII se agrega
cada domingo a la compra de més del 50 % de los lectores de un sema-
nario de noticias. Tiempo después, otra coleccién —esta vez de rock na-
cional- tira mds de 200.000 ejemplares y, sobre demanda, agrega mds
compactos con obras del género.

Un artista cubre con una tela un famoso puente, luego un teatro, més
tarde un rascacielos, en diferentes paises, y se suscita una polemica acer-
ca del significado de sy arte.

En un estadio deportivo habitualmente utilizado para recitales de rock,
un elenco teatral salpica con pintura a un ptiblico que ha venido prepa-
rado para lo imprevisto y dispuesto a dejarse impactar por una expe-
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riencia estética concebida en parte, de manera paraddjica, para provocar
desagrado.

¢ El principal teatro lirico del pafs presta su escena para un recital de figu-
ras del rock, el tango y el folclore, y se inicia una disputa acerca del tipo
de arte para el que deberfa destinarse un escenario tan preciado. El de-
bate es simétrico al que desata la presencia de un idolo del rock en el
escenario del principal festival folclérico del pais.

El arte, en sus mds diversas expresiones, se hace presente de diferentes
modos en la vida cotidiana de todos nosotros: hasta aquif no he hecho sino
ofrecer algunas imégenes, elegidas por su difusidn a través de los medios de
prensa, que podran suscitar en los lectores innumerables ejemplos que agre-
gar a la lista. Aun bajo 1a forma de mercancia que caracteriza la circulacién
de la obra artistica en nuestras economias capitalistas, y que se cuela en mu-
chos de los ejemplos anteriores, el arte tiene un costado productivo absoluta-
mente original: el consumo privado —en el sentido de “sin el tono piblico de
mando” (Willis, 1994: 186)— de las mercancias culturales, aun sin sustraerse
de manera absoluta a la logica del mercado, se diferencia del consumo de
otras mercancias por su valor productivo para el sujeto y para el objeto mis-
mo de consumo. Una de las formas de esta produccidn, dice Willis, es “el
cambio y transformacion de las personas, el desarrollo de la personalidad
expresiva’; 1a otra, “el mayor valor de objetos culturales una vez empotrados
en précticas reales y contextos concretos” (Willis; 1994: 182/3).

El arte forma parte, también, de la “cosa piblica”. Suscita, eventual-
mente, polémicas de todo tipo: ;puede eso llamarse arte?; ;mezclar géne-
ros diversos no pervierte a cada uno de eflos?; ;puede ser arte algo que se
disefia para ser masivamente reproducido?; ;pueden un filme, una novela o
una obra teatral, so pretexto de acomodarse mejor a un cierto género, des-
entenderse de la veracidad histérica?; ;deberian destinarse fondos publicos
para promover determinadas formas de expresion estética de poco éxito
comercial?

Ante cuestiones como éstas, no todos nos sentimos -y al parecer tarpo-
co estamos— igualmente autorizados a opinar. Frente a quienes califican
peyorativamente como “circo” algunas ofertas artisticas poco convencio-
nales, se alzan quienes defienden toda forma de expresién en cuanto tal y
consideran que las dignidades artfsticas no existen, y también los que de-
nuncian la mercantilizacién del arte por la repeticion ad nauseam de las
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férmulas de los triunfadores ocasionales.! Mientras las voces autorizadas
discurren de esta guisa, buena parte de lo que podemos llamar “el publico”
se encoge de hombros y piensa: “Bueno, pero a mi me gusta™; o bien “Real-
mente, yo no lo puedo apreciar”, o “Cada loco con su tema”, o “Prefiero
formas mds convencionales”, o “;Y por qué no?”, y nuevamente “Bueno,
pero 2 mi me gusta”. “No todos los miembros de una sociedad consideran
como propios (simbdlicamente) los bienes culturales que ésta ofrece: no
encuentran en si mismos Ias condiciones intelectuales y sensibles para esta
apropiacion” (Spravkin, 1996: 242).

Por otra parte, las formas espectaculares y tipicamente urbanas del arte
no deberian hacernos olvidar el interés cotidiano que gran cantidad de gente
muestra por diversos medios de expresion. Existe un interés por el arte, olvi-
dado a veces bajo las adhesiones y los rechazos que suscita la incitacion al
consumo. Cursos de fotbgraffa, talleres de pintura, circulos literarios, grupos
que producen esculturas a partir de desechos, emision de peliculas de culto o
de viejos cldsicos inaccesibles en el circuito comercial, concurridas clases de
teatro, forman parte del mend de casi cualquier asociacién vecinal, gremial o
de fomento, y de muchas instituciones formales (como las escuelas, por ejem-

plo) que aspiran a abrir sus puertas a la Hamada comunidad.

El arte es, en todo caso, un aspecto central de la vida de los hombres, v
ocupa un fugar en la experiencia piiblica que todos tenemos de nuestra pro-
pia cultura de referencia.

El arte y el hombre son indisociables. No hay arte sin hombre, pero quiza
tampoco hombre sin arte. Por él, el mundo se hace m4s inteligible y accesible,
‘més familiar. Es el medio de un perpetuo intercambio con lo que nos rodea, una
especie de respiracidn del alma, bastante parecida a la fisica, sin la que no pue-
de pasar nuestro cuerpo. El ser aislado o la civilizacién que no llegan al arte
estdn amenazados por una secreta asfixia espiritual, por una turbacién moral
(Huyghe, citado en Alderoqui et al,, 1995: 5).

Es 16gico, entonces, preguntarse cudl es el horizonte de experiencias esté-
ticas y de consumos culturales al que puede acceder cualquiera de nosotros.
En parte ese horizonte viene determinado por ciertas condiciones de lo que
podriamos llamar, provisoriamente, una politica respecto del arte: qué expe-

1. Tomamos esta expresi6n de Willis, 1994, pag. 178.
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riencias estéticas se encuentran en desarrollo, y cudles se ofrecen al piblico;
quiénes pueden acceder a ellas, y a los consumos que no pocas veces requie-
ren; quiénes pueden opinar e influir para que unas u otras propuestas se desa-
rrollen: éstas y otras cuestiones refieren a modos especificos de dar vida,
difundir y disfrutar el arte, que son relevantes para entender el horizonte de
experiencias al que finalmente accede cada uno de nosotros.

Pero, ademds, ese horizonte se ve seriamente influido por lo que, tam-
bién provisionalmente, podemos identificar como una educacion artistica:
poder informarse de las diversas experiencias disponibles; conocer 1os c6-
digos necesarios para acceder a ellas; saberse con derecho a disfrutarlas;
saberse con derecho a producirlas. Es 16gico, entonces, preguntarse porel
lugar que le cabe a la escuela, y a su curriculum, en la generacion de posi-
bilidades que favorezcan el disfrute y 1a produccidn de arte en sus diversas
_ expresiones, y sobre todo en la creacion de conciencia acerca del derecho
que a todos nos asiste de entrar en contacto con ¢l arte y aun de producirlo.

En otros lugares he sostenido que la escuela debe ser pensada como una
institucién especializada en brindar educacién, es decir como una institu-
ci6én cuyas metas y formas organizativas estdn disefiadas de manera especi-
fica para desarrollar las acciones que sean necesarias para que todos los
que asisten a ella en calidad de alumnos accedan a los saberes y las expe-
riencias culturales que se consideran socialmente relevantes para todos. Esto
incluye la posibilidad de apreciar y producir expresiones artisticas. Eslegi-
timo que se aspire a que la escuela amplie el horizonte de experiencias de
los alumnos, ddndoles oportunidades para producir desde los diferentes len-
guajes artisticos y para apreciar las producciones de otros, sean €stos sus
propios compafieros, sean los artistas de figuracion piblica, del pasado o
del presente, del 4mbito local o del contexto mundial.

No obstante, entre las aspiraciones y las realidades suele mediar una dis-
tancia. En educacion artistica, como en otros aspectos de la vida escolar,
sostener una cierta finalidad para la escuela, y aun ponerla por escrito y
difundirla en esos documentos conocidos como disefios curriculares, no
significa que la veremos cumplida, ni rédpidamente, ni de forma idéntica a
como la hemos concebido. Asi como las asignaturas cientificas que se en-
sefian en la escuela no se parecen demasiado a la ciencia que tiene lugar en
fos centros de investigacién, y en ocasiones no logran despertar el
apasionamiento que si consiguen muchos clubes de ciencias; asf como las
pricticas de la educacién fisica que tienen lugar en las escuelas no pocas
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veces aburren a 10s mismos nifios que se entregan con dedicacién a un de-
porte en su tiempo libre; del mismo modo, la sola presencia de una o mas
disciplinas artisticas en las escuelas no es suficiente para que los alumnos
accedan a experiencias que los conecten con la producci6n artistica y pro-
muevan en ellos el interés y el deseo por desarrollar modos de expresién
especificos.

Y es que entre las aspiracxones para la educacién y las realidades esco-
lares se coloca una serie de cuestiones que es necesario analizar, algunas de
fas cuales afectan a cualquier disciplina que alcance status curricular, mien-
tras que otras son especificas de la particular situacién de las disciplinas
artisticas en la escuela y el curriculum. Estas son las cuestiones que pre-
sento al lector en este trabajo.

Debo aclarar que no propongo una mirada normativa; no diré taxativa-
mente “esto es lo que debe hacerse”, mucho menos “as{ deben ensefiarse
las artes”. Si tomaré posicién respecto de una serie de cuestiones que siem-
pre estdn presentes cuando se debate el modo de insercién de las discipli-
nas artisticas en el curriculum. Tampoco me ocuparé de lo que podria
implicar un curriculum para la formacién de artistas; la preparacién de un
bailarin, como la de cualquier otro artista, o incluso la de un deportista de
“alto rendimiento”, estd configurada por procesos muy diferentes de fos
que.analizaremos aqui, aunque algunos de nuestros planteos —como el que
realizaremos en pro de una politica cultural v de una politica de educacién
artistica— pueden afectarlos directamente. En rigor, focalizaré mi andlisis
en el terreno de la escolaridad comdn, la del gran piblico, tomando partido
por “una vida diaria estéticamente rica” (Acha, 1988: 26), y procurando
definir los modos en que la escuela puede y debe asumir la responsabilidad

de procurarnos unas experiencias estéticas que nos habiliten para tal vida.

1. VISIONES ANTINOMICAS SOBRE EL LUGAR DE LAS ARTES
EN EL CURRICULUM ESCOLAR

Las artes son disciplinas tradicionales en educacién. Desde la
Antigiiedad han ocupado un lugar relevante en el pensamiento acerca de lo
que debe formar parte de la educacién de quienesquiera que, en cada etapa
de la historia, hayan sido destinatarios del accionar pedagdgico. Mds re-
cienternente, en la experiencia educativa que la humanidad lleva acumulada
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en este siglo, han existido propuestas completas centradas en la educacién
artistica (por ejemplo, Read, 1977). '

A pesar de ello, y aunque numerosos autores han sostenido que el apren-
. dizaje artistico tiene un particular significado en la formaci6n de la perso-
nalidad de los nifios y los jovenes, el arte no,acaba de encontrar su sitio en
los curricula® escolares~En efecto, en la-valoracion del gran puiblico —€se
que envia a sus hijos a las escuelas— se presentan dos visiones contrapues-

tas sobre la ensefianza del arte en las escuelas: '

1. para algunos, las artes son -0 deberian ser, en cast de que no se acuerde

con la situacién que presenta actualmente su ensefianza— el lugar del
curriculum reservado a la creatividad y la libre expresién; _

2. otros, en carmnbio, constrifien el arte a un lugar devaluado en el curriculum,
puesto que lo consideran un lujo o, més duramente, un saber intil: sostie-
nen, a juicio de Socias Batet, el prejuicio de que el arte “es un ‘adorno’ del
espiritu, y por tanto un conocirniento superfluo, sobrante en los apretados
y repletos curricula de los estudiantes, eri los cuales se opta por primar,
sobre todo, conocimientos més “atilitarios™ (Socfas Batet, 1996: 8)."

Desde luego, ambas posiciones sostienen aspiraciones diferentes para
el lugar de las artes en el curriculum escolar: IR

1. si se las considera reducto de la creatividad y se valora esta Gltima, es
razonable no sélo que se solicite un lugar especifico para las artes en el
curriculum, sino también una ampliacién de la disponibilidad horaria,
de los recursos que se les asignan, etcétera,

2.Ya que vamos a toparmos una y otra vez con el término curriculum a 1o Jargo de este
trabajo, invito a unificar su uso, gue suele ser sumamente variado en ta literatura, La palabra
curriculum estd tomada del latin; es una expresién formulada en singular, no lleva tilde, su
plural es curricula y tampoco Heva tilde. Las expresiones correctas son entonces “el
curriculun”, “los curricula”, mientras que expresiones como “la curricula” o “los
curriculums™ 1o son adecuadas. No obstante, suelen encontrarse en los textos consultados,
por o cual aqui me he tomado la licencia de introducir en las citas que lo requirieron las
medificaciones necesarias para evitar ia multiplicacion de errores.

No pretendo conservar la pureza del latin ~idioma que, por otra parte, no domino—, sino
evitar errores ortograficos y construcciones que no existen en la literatura especializada. En
lo demss, me atengo a los modos de utilizacién que son consuetudinarios en ella. Si el lector
prefiere ahorrarse complicaciones, puede casteHanizar el término. En ese caso, debe hablar
de “el curriculo” o “los curriculos”, y entonces es indispensable acentuar ortogréficamente.
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2. si selas visualiza como un saber initil, aun cuando dificilmente se es-
~griman argumentos dogmdticos como los que comenta Socias Batet, dis-
minuyen de hecho las exigencias que se vuelcan sobre la escuela en estas
areas, y se las comienza a considerar de algtin modo como “variables de
ajuste”: si falta tiempo escolar, si los recursos son escasos, si no hay sufi-
ciente personal docente o no han sido formados especificamente para el
ejercicio de la tarea de ensefianza, ello es menos grave cuando ocurre con
las disciplinas artisticas que si sucede con otras dreas del curriculum. Si
hay un proceso de reforma educativa en marcha son otras las disciplinas
consideradas criticas para el mejoramiento de la calidad de 1a educacién.

¢Espacio reservado a la creatividad? ;Saber iniitil? Esta antinomia ve-
hiculiza valoraciones que atraviesan las decisiones de quienes tenemos la res-
Ponsabilidad de contribuir a definir el curriculum escolar. Por eso encuentro
importante detenernos brevemente en la discusién de cada una de ellas.

Las artes en el curriculum: ;espacio reservado a la creatividad?

El argumento de que las artes deben estar presentes en el curriculum,
sobre todo porque constituyen el lugar natural para desarroliar la creativi-
dad, encuentra los primeros problemas en el debate sobre la creatividad
misma. El concepto de creatividad ha resultado uno de los mds viscosos
para ia reflexion educativa. Identificada a veces con la propia expresion,
otras con la resolucidn de problemas y el pensamiento divergente, también
con la imaginacién, mucho més con la originalidad extraordinaria y singu-
lar que toca a unos pocos sujetos, y aun con el talento v la genialidad,? el
problema especificamente educativo ha sido no sélo qué es la creatividad,
0 qué es una persona creativa, sino sobre todo si la creatividad es educable.

3. Al respecto, la cldsica obra de Ausubel, Novak y Hanesian sobre Psicologia Educa-
cional propone establecer una distincidn: “Gran parte de la confusidn acerca del término
‘crea‘tividad’ procede de gue no se distingue la ‘creatividad’ como rasgo que inciuye una
ampi1a y continua gama de diferencias individuales, de la “persona creativa’ como individuo
singular que posee un grado raro y inico de este rasgo; esto es, un grado suficiente para que
en c?ste aspecto sobresalga cualitativamente del resto de los individuos [...] Por consiguien-
te, importa conservar el criterio de originalidad extraordinaria y singular al designar a una
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Segtin Ausubel, Novak y Hanesian, las capacidades creativas “estdn distri-
buidas normalmente en la poblacién” (Ausubel ef al., 1976: 503}, v aunque
encuentran a la creatividad atin menos “adiestrable” que la capacidad para re-
solver problemas, “no obstante, la escuela puede fomentar convenientemente
la creatividad proporcionando oportunidades adecuadas para las expresiones
de creatividad y recompensando apropiadamente estas mismas” (Ausubel et
al., 1976: 487). A pesar de lo chocantes que pueden resultarnos hoy algunas
expresiones (como “distribuidas normalmente”, “adiestrable” y “recompensa’),
obras como la que estamos citando tuvieron la enorme virtud de correr la mira-
da de unos talentos innatos, por definicién ineducables y reservados a unos
pocos, a las posibilidades que todos tendriamos, y que ademds serfan suscepti-
bles de enriquecimiento a través de la experiencia educativa.

Pero la educabilidad de la creatividad no es argumento suficiente para
sostener la primacfa de las artes como las disciplinas creativas del curri-
culum. Uno de los mds importantes defensores de la educacién artfstica ha
afirmado: “Cualquier campo —ciencia, matemdticas, historia, literatura y
poesia- es adecuado para cultivar las aptitudes del pensamiento creador de
los estudiantes” (Eisner, 1995: xv). Aunque no pase muchas veces de ser
una frase mds, son numerosos los autores que han sostenido que fodas las
dreas del curriculum, y en general toda la experiencia escolar, pueden y
aun deben promover en los alumnos el desarrollo de la creatividad, si por
tal se entiende el desarrollo de procesos auténomos de exploracioén activa,
de expresion personal, de bisqueda de estrategias propias... Es el sentido
especifico que la creatividad toma en el discurso de los diversos especialis-
tas lo que determina como consecuencia que enfaticen la importancia de
sectores diversos del curriculum y de la experiencia educativa.

Para Guilford, por ejeraplo, una persona creativa estd “dotada de inicia-
tiva, plena de recursos y de confianza, lista para enfrentar problemas perso-
nales, interpersonales o de cualquiera otra indole™; 1a creatividad se asocia
a la capacidad para resolver problemas, v aparece como la “clave de 1a edu-
cacidn en su sentido mds amplio” (Guilford, 1994: 22).

persona como creativa [a la vez quel la creatividad como constelacién general de capacida-
des intelectuales de apoyo, variables de la personalidad y rasgos que se manifiestan en la
resolucidn de problemas” (Ausubel et al,, 1976: 503 y 505, Cursivas en el original). Como
el lector habra advertido, la indudable tendencia cognitiva de los autores vuelca el peso del
concepto sobre la capacidad de resolucién de problemas.
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Bruner, en cambio, no identifica tanto la creatividad con la capacidad para
resolver problemas como con la capacidad para ir mds alld de 1a informacion
dada: la creatividad remite en sus planteos a la actividad inventiva implicada
en la construccion de sistemas de codificacion altamente genéricos y exten-
samente aplicables, al desarrollo de capacidades para discernir cudndo resul-
ta apropiado aplicarlos, y a la combinacién de diferentes sistemas en otros
nuevos y més generales que permitan hacer mas predicciones (Bruner, 1988).
En este sentido, la creatividad es una meta de cualquier propuesta
instruccional capaz de “convertir la educacién general en una educacion para
la generalizacién, adiestrando a los individuos a ser mas imaginativos, esti-
mulando su capacidad para ir més alld de la informacidn dada hacia recons-
trucciones probables de otros acontecimientos” (Bruner, 1988: 43/4).

Estos dos ejemplos deberian ser suficientes para relativizar el lugar otos-
gado a las artes como el refugio de la creatividad en la experiencia educati-
va, y sobre todo para poner en duda que los argumentos en favor de una
educacidn para la creatividad estén dando a este término el mismo signifi-
cado. Desde luego, ello no supone desconocer el papel que la educacion
artistica puede tener en el desarrollo de la creatividad, pero si implica no
limitarla a su sentido expresivo, sino ampliaria con las diversas acepciones
recogidas: como pensamiento divergente, como pensamiento citico, como
posibilidad de resolver problemas de toda {ndole, como capacidad para ir
mds alld de la informacidn dada... Quienes sostienen una posicién huma-
nista sobre el curriculum v sobre la educacidn en general, hacen de este
argumento una proposicion fuerte: sostienen que las artes desempefian un
papel importante en el desarrollo de sujetos criticos. Maxine Greene, por
ejemplo, critica la educacion centrada en “el pensamiento desapasionado -
de la racionalidad técnica”™: “[...] aunque ese pensamiento puede ser im-
portante, no es suficiente si queremos que los jovenes participen activa y
humanamente en el mundo, se comprometan, sigan haciendo preguntas y
aprendan a aprender” (Greene, 1994: 103). Pard estos fines, Greene consi-
dera que Ia experiencia artistica debe ser tenida como altamente relevante,

Las artes en el curriculum: Jun lyjo, un saber inutil?

Por 1o mismo, deberfa alarmarnos el segundo argumento, segtin el cual
el arte es un lujo del que poderr s privarnos. Es claro que no vamos a en-
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contrario formulado en la bibliografia especializada con 1a crudeza con que
lo estamos presentando aqui, pero forma parte de la Opinién de buena parte
del gran piiblico, como lo atestigua la experiencia reciente en fitiastro pafs.
En una encuesta llevada a cabo por el Ministerio de Cultuia y Educacién
nacional, los padres se pronunciaron en proporciones alarmantes en favor
de la eliminacion de la educacién estético-expresiva en las dscuelas® " -
Es posible que sorprenda al lector que unas disciplinas que; como las ar-
tisticas, han tenido una temprana presencia en Ia escuela (ausi §'nio contaban
con un curriculum esctito), sean objeto de desvalorizacion a punto tal que se
les escatimen recursos y aun se discuta su inclusién en la'ésciela: Sinembat:
£0, la situacion no deberfa sorprendernos: como bien ha mosteads et si mo-
mento la Nueva Sociologia de la Educacion, existe una fuerte jerarqiizacion
de los saberes dentro de los sistemas educativos (Young, 1971+ Forquin,
1987), de modo tal que unas disciplinas son consideradas centrales eri Ja ex-

periencia educativa, en tanto otras ocupan un lugar accesorio.

4. Se trata de la encuesta “La familia opina”. Segiin los datos obrantes en'el Organismo -

impulsor de la encuesta, en el conjunto de respuestas Ia educacion estético‘expresiva fie Ia

mds elegida entre los contenidos que deberfan ensefiarse menos en las sscuslas: Transorbic.
mos los datos sobre Matemdtica, Lengua y Estético-expresiva para que el lector pueda esta -

blecer las compazaciones del caso y sacar sus propias conclusiones;

Se debiera gnsefiar mds Se debiera secar ™05

Edad Menos DelS De2l De3l Mse | Menos De15 DeZl  De31 ' Mis
dei5 a20 A30 as0  deso f delS =220 ' al30- o as0vde

Matemdtiea|59 59 15 43 10 150 63 gy

Lengue |42 44 2 51 n 6 46 3 .5

Estérico- . 5 - L

expresiva 157 38 2 17 14 200 201 48 Y e

Total de

respuestas F133% 1635 594 768 233

1556 1271 19 253 28"

 Fuente: elaboracién propia con datos de los cuadros 4, 6, 8, 10y 12 de: Ministerio de Cultui= . .
ra’y Educacion, 1994. El total de respuestas no corresponde a la stinia dé las trés filas prece- ©
dentes porque el coadro no incluye otras dreas sobre las que el publico también se expi_dié;':- [

Desde luego, puede discutirse el mecanismo seguido para obtener las 'dpini'o'ne_s"; del
piiblico y aun cuestionarse la intencionalidad de la consulta, pero las cifras son lo suficien-
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Tampoco es dificil explicar por qué esta jerarquia funciona en desmedro
de las disciplinas artisticas. Debe tenerse en cuenta que, como consecuencia
del fuerte peso de la escrituracién en el desarrollo de la escuela moderna, la
vida escolar otorga un lugar de privilegio al lenguaje verbal, y en especial al
lenguaje escrito. Este peso de la escrituracién lleva a infravalorar los docu-
mentos no escritos, como los objetos de la lamada cultura material, y entre
ellos los productos artisticos.” Las consecuencias para la educacion artistica
parecen evidentes.

Pero contra este exceso racionalista y verbalista de la escuela, se han alza-

do numerosas voces. Una de las mds autorizadas de este siglo ha sido la de

Elfiot Eisner, quien ha combatido los conceptos cada vez mds restringidos
acerca de lo que las escuelas deberfan hacer, y ha sostenido que los nifios
necesitan oportunidades de trabajar en una variedad de campos de estudio.
En esta linea, defendid la importancia de la introduccion de las artes “con
una clara conciencia educativa, firmes en la creencia de que a los alumnos no
deberfa privirseles de experiencia en esos campos” (Eisner, 1987: 32).

temente abuitadas como para que, a pesar de los desvios, sea posible ilustrar una tendencia
desfavorable al drea estético-expresiva: las referencias a ella se concentran sobre todo en la
columna “Se debiera sacar”, mientras que en “Se debiera ensefiar mas” comparte opiniones
parefas con Lengua v Matemética.

Agregaremos que, excepto en la franja de 15 a 20 afios (en que l2 mayor frecuencia de
respuestas a la pregunta “Se debiera sacar” correspondio a Taquigrafia/ Mecanografia, sien-
do los respondientes principalmente estudiantes de nivel medio}, en todos los otros grupos
de edad (que incluyen nifios en edad escolar primaria y aduitos que han asistido a la escuela)
las mds votadas entre tas asignaturas que debieran sacarse han sido las estético-expresivas.

Cabe aclarar que la concentracién de respuestas en los grupos de edad “menos de 157 y
“de 15 a 20" no nos permite sacar conclusiones acerca de la valoraci6n diferencial gue
Jjovenes y acdultos hacen sobre las mismas dreas, ya que el universo de encuestados en uno y
otro caso fue muy diferente: la cantidad de nifios y jévenes que respondieron a ia consulta
telefénica fue abrumadoramente mayor que la de adultos mayores de 20 afios.

5. Puede pensarse que algunas dificultades para aceptar la entrada de los medios de
comumicacién social en la escuela tienen que ver con esto. Sin embargo, 1a escuela actia con
respecto a 1os medios mds como frente a un adversario temible que como frente a una cues-
tidn menor. Y es que “la cultura medidtica que se erige como una estructura paralela a la
escolar se articula, fundamentalmente, con imdgenes, motivo por el cual es necesario un
conocimiento del cddige iconico” (Socfas Batet, 1996: 11) del que-la escuela carece. A la
escuela le faltan claves para dominar el lenguaje de los medios, lo que no es lo mismo que
sostener que lo minimiza.

6. Al respecto, Eisner ironizaba: “En la actualidad el piblico tiene escaso gusto por 1o
que considera frivolidades, Estarnos en una época de patatas, no de soufflé” (Eisner, 1987:
26/7. Corsivas en el original).
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Pocas veces se tiene en cuenta que las sugerentes propuestas de Eisner
acerca de que la escuela deberia ocuparse de “la ampliacion de la capaci-
dad del alumno para la formacién de significado a partir de la experiencia”
(Eisner, 1987: 15), incluyendo de manera especial la educacién artistica,
fueron una de las mds vigorosas respuestas al movimiento “back to basis”
desarrollado en Estados Unidos desde los *70. Bl “back to basis” era a su
vez una reaccion a lo que se evaluaba como descenso de la calidad de Ia
educacién en las escuelas norteamericanas: “La preocupacién por la cali-
dad de la ensefianza se expresa con mayor frecuencia como el deseo de
volver a lo que es realmente fundamental en la educacion, es decir apren-
der a leer y escribir y adquirir soltura en el cdlculo. Esta exigencia tiene
como lema el ‘retorno a lo bésico’ ” (Eisner, 1987: 13). o

Uno de los argumentos mds fuertes que Eisner ha esgrimido para defen-
der la educacion artistica en las escuelas es que, en una perspectiva amplia-
da de la cognicidn humana, no s6lo el modo de representacidn convencional
(identificado con ¢} lenguaje discursivo), sino también el expresivo v el
mimético juegan un papel en la formacion de conceptos. Desde esta pers-
pectiva, una de las fortalezas de la educacién artistica es que cooperaria en
el objetivo educativo mds general de desarrollar la capacidad de formacién
de conceptos, por lo cual no se podria prescindir de ellas, ni siquiera en un
“back to basis”. L

Otros autores no han dejado de advertir el riesgo de esta posicion, que
es el de reducir las artes a una funcidn instrumental y descuidar el argu-
mento, mucho més interesante, del papel que la educacion estética puede
tener en la expansién del horizonte de experiencias de los alummos. Seria
bastante injusto imputar a Eisner este descuido, toda vez que ha valorizado
la ensefianza artistica per se: “Si la educacién artistica tiene un conjunto de
objetivos propios, estos objetivos estdn relacionados con la naturaleza del
arte y con los tipos de intuiciones y actitudes, que hacen posible la expe-
riencia artistica” (Eisner, 1995: xv). De todos modos es frecuente justificar
la presencia de disciplinas artfsticas por razones instrumentales, o subsi-
diarias de los objetivos de otras dreas, y es esto lo que cabe discutir aqui.

Laya citada Maxine Greene analizaba el asunto del siguiente modo: “No
estoy segura de que exista evidencia de la transferencia de técnicas de nin-
guna de las artes a otras materias, y creo que el papel que desempefian las
artes en la vida humana puede ser distorsionado si se las hace especialmen-
te subsidiarias, 0 instrumentales o aun ‘bdsicas’ en las escuelas” (Greene

Reflexiones sobre el lugar de lus artes en el curriculum escolar 27

1994: 108). Su propuesta, por el contrario, es precisamente la “expansién
de la experiencia”: ““Si los ayudamos [a los alumnos] a ponerse de pie fren-
te a un cuadro y mirarlo de una manera cuestionadora y cuidadosa, para
observar los detalles de la superficie, permitir a sus imaginaciones jugar
con esos detalles e integrarlos gradualmente a un todo complejo y palpitan-
te, pueden descubrir algo nuevo sobre el pensamiento, los sentimientos y la
imaginacién que nunca antes hubieran sospechado” (Greene, 1994: 106), y
esto tiene valor en si, con independencia del papel que pudiera desempefiar
en el desarrollo de la cognicion.

En las antipodas del saber iniitil, y también del saber utilitario, Read
formulé en su momento la propuesta que hemos conocido como educacion
por el arte, es decir el arte como base de la educacién: sostuvo el valor de
la educacidn estéiica para las sociedades democrdticas, en tanto serfa la
tnica forma en que es posible “desarrollar, al mismo tiempo que la singula-
ridad, la conciencia y reciprocidad sociales del individuo” (Read, 1986: 31).
“Mi objetivo serd demostrar que la funcién més importante de la educacién
concierne a esa ‘orientacién’ psicologica, y que por tal motivo reviste fun-
damental importancia la educacién de la sensibilidad estética” (Read, 1986:
32). Su concepto de educacidn estética no se limitaba a la educacién visual
o pléstica, sino que abarcaba “todos los modos de expresién individual, 1i-
teraria y poética (verbal) no menos que musical o auditiva, y forma un en-
foque integral de la realidad que deberfa denominarse educacién es¢ética,
la educacion de esos sentidos sobre los cuales se basan la conciencia y, en
dltima instancia, la inteligencia y el juicio del individuo humano” (Read,
1986: 33. Cursivas en el original).

¢ Por qué incluir/excluir a las artes del corriculum escolar?

Un lujo? ;Un apoyo al desarrollo cognitivo general? ; Un campo de la

experiencia humana al que los alumnos deberfan tener oportunidad de ac-

ceder? ;La forma fundamental que deberia tomar la educacién? Son deba-
tes no resueltos, que atraviesan los procesos de elaboracion del curriculum
para nuestras escuelas. Pocos se atreverfan hoy a sostener publicamente que
las artes son un saber indtil, o a pedir su supresién para ampliar los tiempos
otorgados a la ensefianza de otras dreas; pero un andlisis cuidadoso de lo
que realmente sucede con las artes en la escuela puede ser sumamente re-
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velador para las cuestiones que nos preocupan. Como ha afirmado Gardner,
“los valores y las prioridades de una cultura pueden discernirse ficilmente
por el modo en que se organiza el aprendizaje en las aulas” (Gardner, 1994:
11). Muchas decisiones se toman sobre el peso relativo de las diferentes
dreas, sobre la formacién de sus maestros y profesores, sobre los recursos
(tiempos, espacios, matériales) que se les destinan, y estas decisiones dicen
cosas sobre el valor otorgado a unas u otras 4reas, cosas que pueden resul-
tarnos disonantes con lo que se logra plasmar por escrito en las prescripeio-

nes curriculares. Es dificil que las artes no estén presentes en el curriculum, -

es dificil que estén en igualdad de posibilidades que las disciplinas consi-
deradas “principales”.

Es momento de reconocer que la antinomia con la que hemos iniciado
este apartado (;espacio reservado a la creatividad o saber initil?) es falsa,
mads alld de su valor como provocaci6n. La experiencia histérica puede apor-
tar elementos para terciar en esta discusién antinémica acerca del valor de
la ensefianza de 1as artes.

Empecemos recordando que las artes han formado parte del universo de
saberes y experiencias valorados por todas las propuestas de educacién
elitista. En el modelo inglés de las grammar schools, por gjemplo, las Be-
lias Artes, incluida la literatura, formaron parte del curriculum: eran sabe-
res que caracterizaban al hombre culto, y por lo tanto tenfan un lugar
relevante en su educacién. Mientras en las pocas escuelas destinadas a fos
pobres se inclufan rudimentos de lectura, escritura y clculo, y en las aca-
demias se discutfa la conveniencia de introducir matemdtica y ciencias, las
grammar schools destinadas a los sectores dominantes siguieron siendo
exclusivistas precisamente por su curriculum clésico, en el que las artes no
ocupaban un lugar menor (Bowen, 1986). .

Cuando la escuela se masifica, no es el curriculum clésico el que se ge-
neraliza. La escuela masiva no se constituye bajo el objetivo de democrati-
zar los saberes hasta entonces reservados a las elites. De hecho, 1os sistemas
educativos nacionales no interfieren con la supervivencia de las escuelas
de elites.” Hay que insistir: el curriculum de la escuela masiva no se consti-

7. En el caso del nive] medio, se podiia pensar en la diferenciacién institucional como
un dispositivo propio de su sistematizacién, toda vez que la expansion del nivel se ha reali-
zado sobre la base de una fuerte diferenciacién tendiente a conservar los circuitos de elite
frente a la masificacion. Piénsese en el modelo de expansién del nivel medio en Gran Breta-
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tuye bajo el formato del curriculum clasico. Por el contrario, mientras éste
se reserva para las escuelas a las que asisten sectores especfficos de la so-
ciedad, para la escuela comtin se elabora, con notable identidad de pafs en
pafs, un curriculum de masas donde prevalece la ensefianza de saberes con-
siderados por entonces instrumentales (lectura, escritura, célculo,'ias basis
que afiorardn los criticos del descenso de la calidad de la educacidn) y un
conjunto de materias “modernas” (como las ciencias sociales, las ciencias
naturales, las mismas artes) que siempre estardn subrepresentadas. Segiin
un estudio comparativo de curricula primarios en varios perfodos de este
siglo,® el mds bajo porcentaje medio de tiempo lectivo total dedicado a la
Lengua nunca es menor del 24,4 %, mientras el mds alto porcentaje de las
Ciencias Sociales no pasa del 13,1 %, el de las Ciencias Naturales trepa al
11,3 %, y la Educacitn Estética llega al 13,5 %. Este titimo porcentaje, el
13,5 % para las artes, ha sido medido en curricula de Estados Unidos y -

. Europa occidental, mientras que en América latina las artes ocupan apenas

el & % promedio del tiempo lectivo fotal destinado al curriculum escolar

‘primario (Benavot et al., 1991: 330, cuadro 3).

Hoy en dia, la mayoria de las propuestas dirigidas a fortalecer las escuelas
a las que asisten los sectores con menores recursos, y adn en riesgo de fraca- -
so escolar, siguen respondiendo més a la l6gica del “back to basis” que ala
de la ampliacion de la experiencia. Si se analizan los programas de mejora-
miento de la calidad de la educacién en escuelas a las que asisten sectores de
bajos recursos o en riesgo educativo de distintos paises de América latina
(Chile, Bolivia, Ecuador, Colombia, la Argentina}, resulta notoria la ausencia

- de los contenidos artisticos en unas politicas preocupadas porque “la escuela

no asegura la adquisicidn de conocimientos y saberes dtiles para desenvol-
verse en la vida y para participar en la sociedad” (Gajardo, 1994: 44).

fia, que ha conservado hasta hoy las Public Schools y las Grammar Schools como escuelas
de elite. También puede pensarse en el caso argentino, donde la expansion cuantitativa del
nivel medio se produjo como consecuencia de 1a creacitn y la expansién de modalidade_,s
“profesionalizantes”, y no por la expansion de tos Colegios Nacionales, que siguieron reser-
vados a las minorias. ‘

8. Se trata de un trabajo reciente (Benavot et al., 1991) que releva las materias que
componen los curricule obligatorios del nivel elemental en una cantidad de pafses desde la
década de 1920,
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En propuestas de este tipo, es infaltable el fortalecimiento de 1a ense-
fianza de la Lengua y la Matemadtica: menos frecuente histéricamente, aun-
que presente en algunas propuestas actuales, es la preocupacion por el
fortalecimiento de la ensefianza de las Ciencias Sociales y Naturales, Aun-
que dificil en contextos de retracci6n presupuestaria, toda vez que el cono-
cimiento tecnolégico estd reputado como uno de los indices de actualizacién
del curriculum alas demandas del fin de siglo, y sobre todo a las del mundo
del trabajo, serfa 16gico que, en los tiempos que corren, se destinaran recur-
s0s a instalar la ensefianza de la [lamada Tecnologfa en las escuelas a las que
asisten los sectores populares. Por el contrario, serd dificil que encontremos
propuestas de gran escala destinadas a favorecer las oportunidades de estos
nifios y jévenes de acceder al disfrute y la produccion en el campo de las
artes. Y es que la desaparicion de la jerarquia de saberes implicarfa “una al-
* ternativa revolucionaria” (Forquin, 1987: 18) de la que estamos lejos,g' pesea
que la historia de la pedagogfa registra intentos en este sentido. 0

9. En este momento, el procese de reforma educativa que estd tenfendo tugar en iz Ar-
gentina ha consolidado el lugar de la ensefianza de las artes entre los szberes que deberdn
formear parte de los curricula escolares: entre 10s ocho capitulos gue componen los llamados
Contenidos Bésicos Comunes (CBC) se cuenta uno destinado a la BEducacién Artistica. Fsto
puede ltevar ai lector a la conclusion de que estamos frente a una situacién de nivelacion de
la importancia concedida # las artes, frente a otras dreas de Ia experiencia escolar.’

Pero debe recordarse gue no es tanto en los documentos producidos como en las politi-
cas disefiadas y llevadas adelante por el Estado, donde se puede detectar cudles son los
saberes politicamente valorados, entre los “socialmente significativos™. En este momento
tenemos dogumentos que sostienen la ensefianza de las artes en las escuelas con el mismo
peso formal que otras dreas de conocimiento; pero es improbable que tengamos politicas
consecuentes con el supuesto lugar legitimado. Una politica imiplica prioridades, v en las
urgencias piiblicas es mds grave gue los nifios no lean, frente a que no puedan apreciar y
producir arte, bajo unas concepciones minimalistas que siguen suponiendo gue ¢l arte es un
Hajo, ¥ bajo unas concepciones instromentalistas que reducen la alfabetizacion al dominio
instrumental de habilidades lectoras, En este sentido, a pesar de las prescripciones, la polfti-
ca educativa del Estado nacional sigue propiciando una organizacion de nuestras escuelas
como si la ensefianza artistica fuera un lujo.

10. Toda una tradicién acatiada en Ia pedagogia latinoamericana ha hecho de la critica a
esta jerarquiz de saberes una alternativa revolucionaria o s6lo para la educacidn sino para
la transformacién social y cultural. También ha plasmacto en experiencias que rompieron las
barreras culturales que una visi6n reductiva de la educacién para los sectores postergados
tendfa a trazar. £n ocasi6n de sus primeras lecturas de este trabajo, Carmen Delgadillo re-
cordd y me invit a evocar aqui el testimonio de un alumno de 1a escuela de las hermanas
Cossettini, un barquero que recordaba su escuela primaria sobre todo por la experiencia
artfstica que habfa tenido en ella: “Otra cosa que yo recordaba de Ia escuela eran los concier-
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2. LASARTES EN EL PROCESO DE ESCOLARIZACION DE SABERES

Quienes nos desempefiamos en el dmbito educativo tendemos a considerar a la
escuela como un contexto natural. Cuando nos encontramos inmersos en las pre-
ocupaciones, marchas y contramarchas de la vida cotidiana en las escuelas, sole-
mos perder la perspectiva acerca del grado de artificialidad de muchas de las
précticas en las que estamos incluidos. Perdemos la perspectiva historica del siste-
ma escolar como un dispositivo que produce formas particulares de organizar la
cultura, la experiencia cotidiana de los nifios y los jévenes y nuestro propio traba-

jo. De allf que pueda parecernos extrafia la pregunta acerca de como llegan las

artes al curriculum de la escuela masiva. Lo importante no parece ser c6mo llega-
ron sino el hecho de que estén allf, a partir de lo cual algo debe hacerse con ellas.

Sin embargo, la extension masiva de formas escolares de organizar y
promover los aprendizdjes de los nifios y de los jévenes es un fenémeno
relativamente reciente y, por lo tanto, tiene poco y nada de “natural”. Los
modos en que se han resuelto histéricamente las formas de organizacién de
la experiencia escolar dicen mucho para entender los problemas que en-
frentamos hoy en dfa. Por eso, no estd de mi4s la pregunta acerca de cémo
llegan las artes al curriculum escolar.

La conformacién de las primeras democracias burguesas y la constitucion
de la categoria ciudadano establecid por primera vez en la historia el problema
de una politica educativa —en cuanto politica, impulsada por el Estado nacio-
nal— destinada a grandes masas —cuando no a la totalidad~ de la poblaci6n.
Como es sabido, los esfuerzos que desde entonces desarrollaron las adminis-
traciones estatales devinieron en el establecimiento y la extensién de una insti-
tuci6n educativa especifica, la escuela moderna. Ahora bien, mds tarde o mds
temprano, la existencia de Ia escuela modermna planted la necesidad de un con-
junto de prescripciones concretas sqbre los contenidos de la ensefianza que tu-
vieran por objeto regular, normalizar, homogeneizar lo que habria de ensefiarse,
en un nimero relativamente amplio de escuelas constituyentes de un cierto sis-
tema educativo nacional (Terigi, 1996b). Es respecto de ese conjunto de pres-

tos de misica que se hacfan una vez por semana. Una semana tocaban musica de Bach,
Beethoven o Mozart, 0 de compositores célebres”. Este testimonio estd tomado del film La
escuela de la Seforita Olga, de Mario Piazza, “Memoria viva de 1a obra de la maestra Olga
Cossettini en ef testimonio de sus (ex) alumnos y de su hermana y colaboradora, 1a maestra
Leticia Cossettini” (Rosario, edicion independiente del autor),
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cripciones que han conformado el curriculum de la escuela moderna, que cabe
buscar el lugar acordado a la ensefianza de las artes.

El andlisis del contenido formal de los curricula de diversos paises en
este siglo (Benavot et al., 1991) muestra que en las tltimas décadas el es-
bozo esencial del curriculum se ha hecho sorprendentemente incuestiona-
ble: en la mayoria de los curricula oficiales en todos los periodos analizados
aparece un niicleo de materias que se generaliza cada vez mdés con el correr
de las décadas. ;Cusles son esas materias? Lengua, Matemdticas, Ciencias
Naturales, Ciencias Sociales, Educacién Fisica... y artes.

Es decir que las artes entran tempranamente en el curriculum de la escuela
moderna y forman parte de un “niicleo” que no se somete a discusion, a pesar
de los procesos mds o menos frecuentes de reforma de los contenidos de 1a
ensefianza que han tenido lugar en lo que va del siglo en los diversos pafses.
1.os conflictos curriculares, cuando han ocurrido, se han centrado en cuestio-
nes especificas (por ejernplo, la ensefianza de la evolucion, debate relevado en

- diversos paises en el trabajo de Benavot ez al.), déndose por establecida la es-
tructura bdsica del curriculum. Las artes forman parte de esa estructura.

Si esto es asi, la ensefianza de las artes en la escuela no ha podido esca-
par de los procesos més generales que caracterizan la escolarizacién del
saber, de todos los saberes:!!

+ la fuerte descontextualizacién de los saberes y de Jas pricticas,

* su adscripcin a una clerta secuencia de desarrollo psicolégico,

*  su sumision a ritmos y rutinas que permitan la evaluacién,

* la sensibilidad de los procesos de seleccidn de saberes.a los efectos de
poder gue tienen lugar en toda sociedad. -

Estamos discutiendo con esto una ilusién: que la escuela pone a dispo-
sicion de los alumnos versiones fieles del conocimiento académico social-
mente construido. Hace ya diez afios que el concepto de transposicién
diddctica rompid con este encantamiento, al sefialar la distancia existente
entre el conocimiento académico y el contenido escolar (Chevallard,

11, Retomamos aqui conceptos presentados en la mesa “Sentidos y repistros def conoci-
miento”, desarrollada en el Seminario Internacional “Construyendo un saber sobre el inte-
rior de la escuela”, organizado por el Centro de Estudios Muitidisciplinarios en Buenos
Alres, los dias 18 y 19 de abril de 1997 (Terigi, 1997).
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1985)." También estamos discutiendo la ilusién de que los ensefia de ma- _
nera neutral: hace mds de veinte afios que la Sociologia de l1a Educacién
briténica rompid con este encantamiento (Alonso, 1984). Aquf nos propo-
nemos analizar algunos fenémenos caracteristicos de 16s procesos de esco-

larizacion del saber, que son de gran importancia para iluminar algunas

situaciones por las que atraviesa el debate acerca del lugar de las artes en el
curriculum y en el conjunto de la experiencia escolar.

La descontextualizacion de los saberes y de las prdcticas

Esta descontextualizacion supone, entre otras.cosas, la pérdida de refe-
rencia disciplinaria. Esta pérdida ha sido analizada sobre todo en las disci-
plinas tradicionales del’ curriculum; ademds de los estudios franceses ya
citados sobre Matemdtica, se han agregado andlisis especificos sobre otros
campos como la Geografia y la Biologfa (Goodson, 1986).

También es posible encontrar ejemplos en la ensefianza de las artes. Uno
de ellos lo ofrecen Sénchez y Asensio, en sus estudios sobre la ensefianza
del color en las escuelas. Luego de analizar los debates en que se encuen-
tran la fisica, la neurofisiologia, la psicologfa de la percepcién y aun la teo-

‘tiaestética, acerca del color, nos dan una clara muestra de una reoria escolar
“del color distante de estos debates cientificos.

A pesar de la ausencia de una teorfa holistica del color [en las explicaciones
cientificas], su transmisi6n educativa incluye una serie de fundamentos, repre-
 sentaciones y propiedades comiinmente aceptadas. Esta sintesis distingue entre
los tres colores primarios luz (rojo, verde y azul) y los tres colores pigmento
(rojo, amarillo ¥ azul). La mezcla de los colores del espectro es aditiva (luz a

12: Como es sabido, y seglin hemos insistido en otros lugares (por ejemplo, Terigi,
1996b), la teoria de Ia transposicién diddetica emergi6 en el campo educativo en un momen-
to particular. Se intentaba explicar el fracaso de Ia introducci6n de la llamada Matematica
Meoderna en la escuela, aun cuando era el conocimiento disciplinario mds actualizado de que
podfa disponerse en aquel momento (Arsac, 1992). EI fracaso aludfa a gue se constataba una
distancia sistemdtica entre e] saber erudito v el saber ensefiado en las escuelas. Lo que el
concepto de transposicin didéctica intent6 aportar 4 la discusién es la idea de que esa dis-

tancia, lejos de ser un desvio, era completamente esperable en tanto el conocimiento erudito

no tiene otro modo de existencia escolar que no sea a través de su transposicién en conteni-
dos curriculares (Chevallazd, 1985).
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luz) y el resultado final serfa el color blanco. La mezcla de los colores pigmentos
es substractiva {se quita luz ala luz) y el resultado de la mexzcla serfa el negro.”
[...1 Por su parte, las propiedades vendrian dadas por la luminosidad, la satura-
ciém, el tono, etcétera. Se habla de la temperatura de los colores: se dice que la
mixima temperatura pertenece a la gama rojo-naranja y la minima al azal-ver-
de [...] Otra dualidad que se estudia en la teoria es la de pesado-ligero: en el
circulo el amarillo aparecerd como el mds ligero mientras que el violeta serd el
mds pesado (Sdnchez y Asensio, 1996: 45/46).

La teorfa escolar del color, tal como la han relevado los autores, conti-

“niia con aseveraciones cuya taxatividad contrasta con el debate acumulado

en las disciplinas cientificas (fisica, neurofisiologia, psicologia de Ia per-
cepciln, eteétera) ocupadas de investigar este tema.

Sin duda, la escuela tiene la funcién social de hacer que los nifios y los
jovenes que asisten a ella se apropien de una parte socialmente selecciona-
da de la cultura que la humanidad ha construido durante siglos. Lo que no
puede olvidarse ~y esto es valido también para la'‘ensefianza de las discipli-
nas artisticas— es que esta parte sociakmente seleccionada de la cultura es en
realidad una nueva cultura, clertamente descontextualizada de sus origenes.

Toda la mecénica de elaboracion del curriculum introduce elementos que mol-
dean la cultura escolar, El modo en gue se formula ese texto { contexto de formu-
lacién) lo condiciona, Un praceso en el que intervienen agentes diversos. No
existe, pues, una total correspondencia entre 1o que es el saber externo que poten-
cialmente puede ser transmitido v la elaboracién que se hace de los saberes con-
tenidos en el eurriculum [ ..} Diriase que el texto que es el curriculum no responde
a las intenciones de ser reproductor de 1o que entendemos por cultura fuera de la
escaela, sino que es una cultura propia que tiene unas finalidades intrinseca-
mente escolares (Gimeno Sacristdn, 1992: 148, Cursivas en el original).

Algunos fendmenos caracteristicos del funcionamiento cotidiano del arte
en las escuelas pueden entenderse mejor si se atiende a estas consideraciones.

S$i las advertencias sobre la pérdida de referencia de los saberes escola-
res son de por si reveladoras de los fendmenos de descontextualizacion,
més 1o son los andlisis acerca de la artificialidad de determinadas précticas
escolares. Como hemos sostenido en otro lugar:

13. Los autores llaman a esto “paradoja luz / pigmento” (Sdnchez y Asensio, 1996 46).
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debe reconocerse que con relativa frecuencia la enseflanza escolar propone la
apropiacién de rutinas, pricticas, informacién, de dudosa filiacién con fas cien-
cias, las précticas sociales existentes extramuros y aun los prop6sitos expresa-
dos formalmente en los curricula. Podriamos decir que las pricticas escolares
suelen proponer arfefactos, en el sentido de invenciones generadas por las pro-
pias practicas escolares cuyo sentido no parece apoyarse en algin referente
extramuros (Baquero y Terigi, 1996: 3).

Desde luego, toda actividad escolar supone una cierta ruptura con las ac-
tividades propias de los campos de referencia: la i investigacidn del cientifico
no puede ser replicada en la ensefianza de las ciencias, y el nifio que escribe
un cuento no es un pequefio literato, no obstante lo cual nadie dirfa que la
escuela no debe preocuparse por la actividad experimental o por la escritura
de textos ficcionales. El problema surge en primer lugar cuando se pretende
que seguir una secuencia de manipulaciones estipulada en una guia construi-
da por el docente es como si el nifio realizara investigacién experimental; y

‘luego cuando comienza a creerse que hay que hacer experirn’entos en clase (o

que hay que escribir un cuento por semana), sin que se sepa por qué o para
qué: inadvertidamente, habremos construido un artefacto.

Numerosas précticas de las que tifien la ensefianza cotidiana de las artes
en las escuelas pueden ser analizadas como artefactos. La tradicional ocu-
pacion de lIas horas de muisica en la ensefianza de las canciones patridticas,
la utilizacién de las efemérides como justificativo para ejercitar coreogra-
fias folcléricas, la confeccion de carpetas donde los alumnos exhiben la
correcta ejecucion de técnicas de dibujo y pintura, una por clase o sesién,

- son ejemplos un tanto tradicionales —pero no por eso sin vigencia— de los

modos en que la escuela ha generado unos objetos y objetivos para las asig-
naturas llamadas artfsticas, que los mismos docentes de estas disciplinas
dudan en reconocer como propios, y atribuyen a las condiciones que la es-
cuela impone a la ensefianza en el 4rea.

A muchos docentes preocupados por las practicas caracteristicas de la
actividad artistica en la escuela, situaciones como ésta les hacen muy difi-
cil delimitar qué pueden y qué no pueden dejar de hacer, del acervo de ac-
tividades tradicionales en el drea, Es que aun aquellas iniciativas que
podemos considerar rasgos innovadores de la actividad artistica en ld es-
cuela tienden a entrar en la criba del aparato escolar, “escolarizdndose” de
suyo y perdiendo su potencial innovador. Asi, por ejemplo, una alternativa
sumamente interesante como la de dar ugar a la libre expresién versus la
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copia de modelos se convierte rauchas veces en un ritual que p%erdf: su ser}ti-
do original. Cuando se propone que “cada uno haga lo que quiere ”, termina
sucediendo que casi todos apelan al estereotipo. (;omo anahzara Manana
Spravkin en esta misma obra, en la educacidn artistica se ha establecido una
confusi6n entre espontaneidad y libertad, que ha llevado a fomentar la es-
pontaneidad creyendo que con ello se construye la libertad, cuando en reali-
dad da lugar buena parte de las veces a produccmnes estereotipadas, y los
alumnos no logran obrar pldsticamente segun su propia eleccion.

La adscripcion del curricolum a una cierta secuencia
de desarrollo psicolégico

Esta adscripcitn tiene dos significados complementarios:

1. por un lado, implica que el curriculum no es indiferente a o que las
psicologfas evolutivas nos informan acerca de las peculiaridades del de-
sarrollo infantil; antes bien, intenta ajustarse a €l;

2. por otro lado, en tanto estas psicologfas estdn armadas b&jO un clerto

- modelo de lo que significa un “sujeto desarrollado” en el que predomi-
" nan el razonamiento 16gico y la capacidad de abstraccién como rasgos
" constitutivos, el curriculum termina ajustdndose a una gran narrativa del

desarrollo en la que la expresitn, la produccmn y la apreciacion estética

- ocupan un lugar menor. : :

1y Comencemos por ei primer significado. Sostenemos aqu1 que 1as p51-
cologias evolutivas funcionan como una gran narrativa del desarrollo ala que
el curriculum intenta ajustarse. Las grandes narrativas son “explicaciones
globales y totalizantes”, “mapas explicativos totalizantes y universalizantes”
(da Silva, 1995:247) que han tenido enorme peso en la pedagogfa moderna:
“al fin, 1a posibilidad misma de la gducacionyy de la pedagogia reposa precisa-
mente sobre el presupuesto de la ex1stenc1a de un sujeto unitario y ‘centrado,
as{comoenla hnai;dad de la educacidn como construccion de su autonomia,
independencia y emanmpamon” (idem: 248). Las psicologfas’ del desarrollo
ofrecen imdgenes de sujetos dependientes, heter6nomos y egocenmcos que,
conforme crecen, van ganando en descentracién de su pengamiento y autono-
mfa de sus acciones. La educacion se ha propuesto comio acompafiante de
estos procesos, a los que muchas veces ha convertido en sus ob_;e_nvos centrales_
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Més arin, en determinados periodos de este siglo se ha sostenido con fuer-
zaque el curriculum no sélo debia acompafiar sino que debfa subordirarse al
desarrollo, en el sentido de que se debfa definir sus objetivos y contenidos
ajustdndolos a los ritmos y las secuencias que proponfan las psicologias del
desarrollo vigentes en la teorizacion psicoeducativa. Curricula enteros se han
organizado en torno a una diddctica del desarrollo que propuso “el desarro-
llo como objetivo fundamental del aprendizaje escolar” (Coll, 1983: 25).

La ensefianza de las disciplinas artisticas no ha escapado a esta diddcti-
ca del desarrollo. El lector recordars seguramente la influencia en Pldstica
de los estudios sobre el desarrollo artistico de nifios y adolescentes. Como
es sabido, se observaron y conservaron dibujos, pinturas y modelados en
arcilla realizados por una cantidad importante de nifios a lo largo de su creci-

~miento, y se establecieron secuencias evolutivas del dibujo —garabato/

esquemdtico/realista, por ejemplo- (Cohen y MacKeith, 1993). Desde la
perspectiva de la ensefianza, se procuré no guiar el desarrollo artistico de
los sujetos hacia modelos adultos y evitar la influencia de una instruccién
sistematica, facilitando el despliegue de los procesos evolutivos y de la crea-
tividad. Se establecié un verdadero temor a ensefiar, estimuldndose a los
docentes a verse mds como facilitadores del desarrollo y creadores de am-
bientes apropiados que como ensefiantes (cf. Spravkin, en esta mistna obra).
Este modo de entender el desarrollo plastico puede ser y ha sido objeto de
diversas criticas. Por ejemplo, es evidente Ia influencia del entorno artistico
del nifio, ms alld de todos los intentos artificiales por mantenerlo al margen
en la indagacién. Tampoco parece tan claro que pueda aislarse la influencia
escolar; por el contrario, hoy se reconoce que “la naturaleza —e incluso la
existencia— de un sistema educativo puede también marcar las trayectorias
del desarrollo humano en el interior de una cultura” (Gardner, 1994: 23).
Pero, mds acd de estos extremos, todas las pricticas pedagégicas, ¥ no
s6lo las generadas en el marco de la did4ctica del desarrollo, “estédn total-
mente saturadas de la nocidn de una secuencia normalizada de desarrollo
infantil” (Terigi y Baquero, 1997). “;Cuadl es el problema?” se preguntard
el lector. En primer lugar, que este supuesto desarrollo natural dista de
ser tal. Asf como solemos conceptualizar la escuela como dmbito natural,
tendemos a pensar que la educacién constituye, o deberfa constituir, una
prolongacidn del desarrollo también natural del nifio. Hemos abierto este
apartado procurando reinstalar el cardcter histérico, y por lo tanto artifi-
cial, det dispositivo escolar. Es tiempo de que hagamos lo mismo con el
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supuesto desarrollo natural, en cuya linea y como continuacion se ubica-
ria la escuela. .

Conceptos provocadores, como el de mente no escolarizada de Howard
Gardner (Gardner, 1993), no hacen sino ponernos frente al hecho de que es
francamente dificil documentar procesos de desarrolio naturales, “no inter-
venidos”.* Lejos de una visién de la psicologfa del desarrollo como ocupa-

da de la descripcién y la explicacién de un nifio real, abstracto, que serfa o

bien violentado, o bien estimulado en su desarrollo por unas précticas/ ix}su-
tucionales determinadas desplegadas en la escuela, ciertas”caracte{mtmas
de 1o que cominmente se considera “un sujeto desarrgllado son més dey-
doras de la escolarizacién que del crecimiento biolégico.

Investigaciones comparativas entre sujetos escolaﬂzaflos y no escola«
rizados revelan que los primeros muestran predominio de c1ert0§ criterios de
clasificacién 16gicos vy no funcionales, mejoras en €l dgsempeno en ciertas
estrategias de memorizacion, dominio relativamente mejor de formas_de Te-
presentacién espacial tridimensional, etcétera (Rogoff, 1999). Este tipo de
efectos coinciden enormemente con las caracterfsticas que atribuimos al pen-
samiento adulto. Son por ello un buen ejemplo de “rasgo desaxrolladq” que
resulta en verdad deudor del proceso de escolarizacion, y no caracteristicas
naturales que lograrfamos una vez llegados a una “edad adulta”. . i

Digamos entonces que en la definicién del desarrollo natural han incidi-

do, més de lo que suele advertirse, los procesos mismos de escolarizacion; -

el desarrollo es artificial en el doble sentido de que es social y de que estd
escolarmente influido. Los problemas se presentan sobre todo cuapdo, ol-
vidando esta artificialidad, queremos justificar determinadas pricticas pe-
dagégicas como mejores porque se encuentran en linea con el sypuesto
desarrollo natural.

14. La expresion “no intervenido” se utiliza en arquitectura para referirse a aquetlos
segmentos de paisaje urbann que conservan una unidad de estilo que no ‘ha sido alterada por
intervenciones arquitectéiticas de otros estilos; y tal como estd expresada, oculta que el

paisaje urbano actual es en sf mismo producto de una intervenci6n anterior. Algo de esto

supuso la Psicologfa Evolutiva cldsica (tradicién a la que corresponden gstudxos sobre :ai
desarrollo del dibujo como los que hemos comentado aqui), que pretendi6 documentar al
nifio real, ese que es independiente de los contextos sociocuiturales y 1os procesos de esco-
larizaci6n; la infancia “no intervenida”, conociendo bien la cual se esperaba mejorar 1a ade-
cuacién de nuestras intervenciones educativas,
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2) Pero ademds —y esto es central para el caso de las artes—, las psicolo-
glas predominantes estdn armadas bajo un cierto modelo de lo que signifi-
caun “sujeto desarrollado™ en el que prevalecen rasgos constitutivos (como
el razonamiento ldgico y la capacidad de abstraccién) que raramente se
conectan con las capacidades estéticas.

Aunque el moderno interés por la experiencia estética y la expresién del
nifio se remonta por lo menos a Rousseau y Frogbel (Munro, 1963), nues-
tras psicologfas del desarrollo estdn armadas bajo un cierto modelo de lo
que significa un sujeto desarrollado en el que la expresién, la produccidén y
la apreciacién estética no ocupan un lugar central. Cuando las capacidades
expresivas han sido estudiadas, lo han sido bajo “el concepto limitado de
que la inteligencia s6lo incluye el razonamiento verbal ¥ matemético, y que
las artes se basan en emociones y se encarnan en personas con taléntos es-
peciales” (Fischer, 1987: 10).

Este modelo toma al conocimiento cientifico como paradigmdtico de la
adultez. El modelo al que apunta la escuela es el del sujeto portador de la
racionalidad modema; in extremis, el sujeto capaz de hacer ciencia. Esta
epistemologizacion de los objetivos educativos, y del desarrollo mismo,
contribuye a definir para la escuela un abanico de problemas (como el de-
saffo de las formas precientificas o no-cientfficas del pensamiento infan-
til), y deja fuera otros (como los vinculados al desarrollo expresivo, y a la
ampliacién del horizonte de los alumnos hacia otro tipo de experiencias,
entre ellas las estéticas). En tal modelo, el desarrollo artistico parece més
librado a lo “espontdneo™, a los talentos que supuestamente son “natura-
les”, que a una teleologia susceptible de alguna clase de influencia externa.

Ahora bien, “serfa tan erréneo afirmar que el desarrollo debe estudiarse
exclusivamente desde la perspectiva del artista, como lo es sostener que
s6lo vale la pena tomar en cuenta la competencia cientifica final” (Cohen y
MacKeith, 1993: 26). Toda vez que nuestras secuencias de desarrollo fijan
10 s6lo el desarrollo deseable sino también los Iimites de las intervencio-
nes pedagdgicas posibles, resulta crucial tener en cuenta que disponemos
sobre todo de teorfas sobre el desarrollo de las capacidades cognitivas que
Eisner llamaria “convencionales”, en tanto nuestras lagunas mds sensibles
se concentran en torno a unos conocimientos adecuados acerca de los pro-
cesos por medio de los cuales se construye la capacidad de producir y de
apreciar, de crear y de reaccionar ante el arte en el contexto de la escuela.

Partiendo del supuesto de que no nos encontramos frente a disposicio-
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nes naturales sino que el desarrollo resulta un proceso social e influido por
1a escuela, necesitamos conocet cudnto puede influir la instruccién espe-
cifica en la experiencia estética de los individuos. Preguntas habituales (;qué
procesos estdn involucrados en la produccion artistica?, ;son de la misma
naturaleza que los involucrados en la apreciacién de una obra de arte?, ;c6mo
varfan de una cultura a otra, y en grupos especificos dentro de una misma
cultura?, ;cémo cambian en un mismo individuo, segiin diferentes situacio- .
nes vitales?, ;qué es lo que determina las diferencias entre los individuos en
cuanto al gusto estético, y a la capacidad de produccion artistica?, (qué deter-
mina las preferencias por unos medios sobre otros?, (qué relacion existe en-
tre creatividad, imaginacion y producci6n artistica?) deben ser reconsideradas
bajo el prisma del efecto especifico de la escolarizacion.

Estas cuestiones, como otras que el lector interesado en estos temas se
habra preguntado més de una vez, son importantes para quienes necesita-
mos tomar decisiones acerca de lo que la escuela habrd de ofrecer en térmi-
nos de educacién artistica para los disefiadores del curriculum. No obstante,
las respuestas con las que contamos son incompletas, fragmentarias,
sesgadas. Hace tiempo, Munro evalud que predominan estudios de labora-
torio dirigidos a indagar los aspectos mds marginales y superficiales de la
experiencia estética: estadisticas sobre preferencias, estudios sobre ilusio-
‘nes Gpticas, asociaciones verbales, y cosas por el estilo, S

Nunca alcanzan os niveles que artistas y tedricos del arte consideran més
importantes para los fenémenos en cuestion. Las observaciones de laboratorio
sobre la conducta ante objetos tan simplificados como puntos sobre una pégi-
na, contornos rectangulares o notas musicales aisladas, no son necesariamente
aplicables a la experiencia de obras de arte complejas en condicicnes libres
{Munro, 1963:24/5}.

Desde luego, no estamos requiriendo estudios sobre [a capacidad artfs-
tica para convertir sus resultados en pasos a promover en las escuelas. En
todo caso, tratamos de enfatizar la importancia de estudios especificos que
estén en condiciones de aportar 2l mejor conocimiento de las cuestiones
que estamos planteando, y la necesidad de sostener una actitud critica ha-
cia todo intento de subordinar el curriculum en general, y la ensefianza de
las artes en particular, hacia un desarrollo que dista de ser natural y que ha
sido definido con un evidente sesgo racionalista.
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La sumision del curriculum a ritmos y prdcticas
que permitan la evaluacion

Con su reconocida agudeza, Jackson nos ha sugerido visualizar las es-
cuelas basicamente como recintos evaluativos (Jackson, 1991). Légicamen-
te, cabe esperar que la evaluacion en el aula se refiera sobre todo al logro
de los objetivos educativos por parte del alumno; por lo tanto, la evalua-
cién tendr4 lugar desde aquella perspectiva que se privilegie al definir ob-
jetivos para 1a ensefianza. : L

Y es entonces cuando se advierte que no todos los objetivos educativos
tienen la misma prioridad en los procesos de evaluacion, Esto nunca es tan
evidente como cuando estamos frente a procesos de acreditacion: alli, cuan-
dq se juega “lo que debe ser tenido en cuenta como aprendizaje”, las disci-
plinas artisticas pasan a segundo plano, y las disciplinas ligadas a los modos
de representacién convencional ocupan el lugar central. “Antes de qué haya
transcurrido gran parte del afio escolar —dice Jackson— se conoce publica-
mente en la mayoria de las aulas, Ia identidad de los alumnos ‘buenos’ y
‘malos’.” (Jackson, 1991: 61). Todos los que hemos pasado por la escuela
sabemos los criterios y las asignaturas que se privilegian para estos juicios
de valor.

Es interesante observar que, en su sagaz estudio sobre la construccidn
de la imagen de la excelencia en el curriculum formal, Perrenoud se vio
obligado a dejar de lado la revisién de los objetivos y las préacticas
evaluativas de muchas asignaturas “menores”, entre ellas las artisticas,
inientras que contaba con numerosos documentos para analizar la eva-
uacién de las materias “principales”. Respec “acti-
vidades creadoras™, escriit))iéz P pocto de. entre otras, s Tact

Estas dreas tienen, en 1os textos sobre la ensefianza primaria, un estatuto am-
biguo: reciben una elevada valoracién porque estdn centradas en el nifio, favore-
cen st desarrollo y su expresidn creadora, pero ccupan un lugar menos destacado
respecto al empleo del tiempo tedrico, y 2 menudo son las primeras que se sacri-
fican siempre que el docente carece de tiempo para “avanzar en el programa”. Es

. evidente que esto no constituye una razén para excluirlas de un andlisis del
curriculum. Recordemos, no obstante, que tratamos aquf de identificar las nor-
mas de excelencia, pero los planes de estudio son muy superficiales en este terre-
10, lo que coincide con la casi total ausencia de programas anuales y de evaluacion
formal (Perrenoud, 1990: 109/10. Cursivas en el original).
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Lo que le sucedi6 a Perrenoud cuando intentaba encontrar las nor-
mas de excelencia del curriculum prescripto, le ocurrird también a
quien quiera encontrar las normas de calidad que siguen los vastos

~ operativos de evaluacién de la calidad que se han establecido reciente-
mente en diversos paises, Estos operativos se centran habitualmente en
lengua y matemética como disciplinas centrales del curriculum. Como
ha sefialado MacDonald, “el significado comiin de la palabra ‘evaluar’
no es ambiguo. Significa simplemente juzgar el valor de alguna cosa”
(MacDonald, 1989: 470). La exclusién de casi todo el curriculum como
objeto de evaluacion es una forma de valoracién que no deberia pare-
cernos menort, toda vez que incide en la ulterior definicién de politi-
cas: segiin ya hemos visto, para mejorar la calidad de la educacién es
necesario concentrarse en aguellos “conocimientos y saberes Gtiles”
identificados, en las polfticas actuales, con los contenidos de lengua y
maternética. Independientemente del juicio que nos merezcan las politicas
educativas (en ciertos contextos politico-educativos, puede ser una ventaja
para una determinada disciplina que no se ocupen de ella), lo que quere-
mos sefialar aqui es que, también en el terreno de la evaluacidn, se jue-
gan apreciaciones acerca de la importancia de las artes en el curriculum
escolar.

Estas apreciaciones inciden de manera decisiva en la mirada pubhca,
en la mirada del piiblico, sobre el propio objeto de la educacién. Soplaran
vientos de catdstrofe si los resultados de los operativos nacionales de eva-
luacién de la calidad no comienzan a mostrar ritmos sostenidos de mejora
de los indicadores de rendimiento en lengua y matemética; pero no habré
alarma (de hecho no la hay) si la enorme mayorifa de los alumnos egresa de
nuestras escuelas sin haber accedido a un minimo de saberes ligados con la
experiencia y el disfrute de la produccién artistica.

La sensibilidad que muestran los procesos
de seleccion de saberes a los efectos de poder

Durante décadas, el curriculum escolar sostuvo su legitimidad en su
supuesta neutralidad y en su también supuesta referencia al “verdadero”
conocimiento, al conocimiento cientifico. Pero, desde comienzos de los *70,
las investigaciones y reflexiones desarrolladas en el marco de la sociologia
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del curriculum sefialaron las relaciones de poder que subyacen a la deter-
minacién de lo que debe contar como conocimiento escolar.

El curriculum escolar fue redefinido, gracias a estos aportes, como una
produccion cultaral implicada en relaciones de poder. Las disciplinas esco-
lares fueron reconceptualizadas como formas histéricas y particulares de
sistematizar el conocimiento: el curriculum académico, con sus disciplinas
individuales separadas, sus jerarquias de conocimiento valido ¥ su exclu-
sion del conocimiento no escolar, fue analizado como instrumento de legi-
timacion de las formas culturales privilegiadas por los grupos dominantes,
y por tanto como instrumento de exclusion de vastos sectores sociales
(Young, 1971, 1989). Una premisa de trabajo de la sociologia del curri-
culum fue la tesis segdin la cual “cémo una sociedad selecciona, clasifica,
distribuye, transmite y evalda el conocimiento educativo que considera
ptblico refleja, a la vez, la distribucién del poder y los principios de con-
trol social” (Bernstein, 1971: 47).

A partir de estas producciones de la Nueva SOCIOIOgld de la Educacién,
se perderd para siempre la fe en la pretendida objetividad del curriculum y
en su antonomia respecto de las relaciones de dominacién. Estamos, en tér-
minos de Alonso, ante un “nuevo paso en el desencantamiento” {Alonso,
1984: 115), que seguirfa al producido en los afios 60, cuando se consolidd
la creencia general de que las escuelas, lejos de ser los instrumentos de cam-
bio que habian generado expectativas igualitarias, habfan contribuido a re-
forzar las diferenciaciones sociales existentes y a legitimar la distribucién
de poder en la sociedad (Eggleston, 1980).

Estos efectos de poder inciden de manera especifica sobre la situacién
de las artes en el curriculum escolar. En principio, genera clasificaciones:
como Goodman ha denunciado, se propone una distincién entre artes y cien-
c1as, que es una oposicion “entre los sentimientos y los hechos, la intuicién
y lainferencia, el goce y 1o deliberado, la sntesis y el an4lisis, las sensacio-

- nes y el cerebro, lo concreto y 1o abstracto, la pasién y la accidn, lo mediato

y lo inmediato, o la verdad y la belleza...” (Goodman, citado en Greene,
1994: 109). Clasificaciones que constituyen otras tantas valoraciones: una
escuela racionalista dard prioridad al conocimiento escriturado y posterga-
14 a la educacion artistica al espacio del lujo o la recreacidn, aun cuando no
se decida a excluirla.

_ Cuando, como hemos analizado, se esgrimen argumentos acerca de la
incidencia que la ensefianza artistica puede tener en el mejoramiento del



44 ARTES Y ESCUELA

rendimiento de los alumnos en las materias [lamadas “bésicas” (de las
que el arte estd excluido, a despecho de su insercién entre las asignaturas
troncales del curriculum escolar segin han demostrado Benavot et al.),
se estd respondiendo a una jerarquia de conocimiento en la que las disci-
plinas artisticas quedan justificadas sélo en tanto aportan a otras, consi-
deradas de mayor valor. En esta linea de argumentaciones, se termina
olvidando que “el arte es un saber y una experiencia que afecta no sélo al
_pensamiento sino también a la sensibilidad. Y 1a sensibilidad y el senti-
miento no son innatos, sino que se pueden aprender” (Socias Batet, 1996:
9/10).
La primacia de las asignaturas consideradas “racionales” relega 1as ar-
tes a un lugar menor en el curriculum de la escuela masiva. Hemos revi-

sado diversos indicadores de esta relegacion: su cardcter de “variable de -

ajuste” en contextos de escasez de tiempos y recursos; la referencia del
curriculum a una secuencia de desarrollo orientada por otras disciplinas;
las menores expectativas con respecto a los aprendizajes de los alumnos,
traducidas sobre todo en su postergacién a los fines de la acreditacién, o
de la “evaluacion de la calidad”. Pero los efectos de poder operan sobre
el arte no s6lo en su peso relativo frente a otras dreas del curriculum, sino
también determinando qué, del conjunto de la experiencia estética de la
humanidad, es digno de entrar en la escuela y formar parte de su propues-
ta formativa. :
Es por estos efectos que, a pesar de que “una estética de nuestro tiempo
no puede ignorar las modificaciones trascendentales que los movimientos
de vanguardia han causado en el dmbito del arte” (Biirger, 1987: 113), v a
despecho de numerosas précticas escolares innovadoras a este respecto, es
dificil que los movimientos vanguardistas, el arte experimental, el arte
objetual, nuevas tendencias como el arte conceptual, etcétera, formen parte
de la propuesta curricular destinada a los nifios v los jévenes en las escue-
-~ las. Y ello no sélo porque el curriculum tiende a enfatizar 1a idea de legado
cultural, y por lo mismo la de formas consagradas de la cultura, sino tam-
bién porque, en tanto cuestionadores de la cultura misma, los movimientos

vanguardistas son incémodos para el trabajo escolar, excepto que puedare- -

ducirselos a una unidad de un programa que acabe congelando la dindmica
cultural que resulta ineludible para comprenderlos.
Lo mismo puede decirse del llamado arte popular:
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Junto a Jos circuitos donde las formas cultas siguen inscribiéndose en la
historia del arte local, la ciudad abriga, de manera plural y cambiante, la gran
“obra abierta” de las manifestaciones populares, generalmente andnimas:
bailantas, festivales de rock o concursos de tango, y danzas tradicionales que
atravesaron los tiempos vistiendo a veces los ritmos cortesanos con la
gestualidad -gauchesca o indigena; “graffiti” que inscriben repetidas historiag
de amor vy de sorna en frases. breves, de sentido condensado, casi buriladas;
artesanfas que vacian e hibridan simbolismos arcaicos y pueblan las pIazas en
las ferias domingueras... (Flores Ballesteros, 1995: 57).

La oposicidn culto/popalar, discutible y discutida en el campo de la so-
ciologia y la antropologia del arte, estd en la base del fenémeno por el cual
numerosas formas de la produccién artfstica, aun si logran traspasar los
muros de la escuela, no consiguen legitimarse en el curriculum... con el
agravante de que se trata, en la mayor parte de los casos, de aquellas for-
mas del arte con las que estdn en contacto los alumnos en su vida cotidiana,
y podrian por lo tanto constituir una via regia para la amphaczén de su ex-

‘ penenma artistica.

-Sucede también que ciertas formas del arte que contradicen el senndo
comn acerca de lo estético quedan excluidas de la escuela. Estoy pen-
sando en las muchas oportunidades en que la obra de‘arte logra provocar
un efecto, ya no sobre la base de la buisqueda de belleza sino, por el con-
trario, apoyada en la revulsion. La “estética de lo feo o de lo deforme”
{Machén Fiz, 1985: 9) contradice ¢l supuesto de que el arte debe gustar-
nos, impactarnos por su belleza. Cierta concepeion tradicional de bellas
artes rechaza para la escuela estas formas de la experiencia estética.

iPor qué estos aspectos tan importantes de la experiencia artistica ac-
tual no encuentran su lugar en el curriculum o, si lo encuentran, es a costa
de un debate de proporciones? El curriculum es un dispositivo a través del
cual la sociedad selecciona, clasifica, transmite y evaliia su saber “piibli-
€0”, aquel que cuenta como saber y que debe ser transmitido a todos.

£ Qué se considera “conocimiento” dentro de una sociedad? B, igualmente im-
portaate, ;qué se considera “no-conocimiento™? En la mayorfa de las sociedades
que cuentan con escuelas, uno de los mejores lugares para buscar respuestas a
estas preguntas son los curricula empleados en sus aulas. En ellos podemos en-
contrar, no sélo muchos efemplos del conocimiento socialmente aprobado, sino
también algunas de las “ideologfas legitimizantes” que en &l subyacen (Eggleston,
1980: 11).
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El curriculum tiende a recoger los saberes y los conocimientos que cuen-
tan con legitimacién social y a confirmarlos precisamente por haber sido
objeto de seleccidn: '

Se produce una situacion tal que se selecciona el conocimiento gue se con-
sidera valioso y, puesto que no hay en la realidad un punto cero, se valora aquel
conocimiento que ha sido seleccionado. Lo mismo ocurre, evidentemente, con
lo que se excluye: se queda fuera por no ser de valor y carece de valor por
haber quedado fuera de la eleccién (Blanco Garcia, 1993: 193).

Esta legitimacion se construye, cuando no media un esfuerzo delibera-
do por quebratrla, sobre la base de los rasgos prevalecientes del sistema cul-
tural hegemonico de una sociedad, de tal modo que el curriculum expresa
la visidn que los grupos sociales dominantes tienen de lo que es répresenta-
tivo de su cultura y digno de ser transmitido en la escuela. No son las van-
guardias, en cuanto tales siempre a prueba; no es la estética de Io feo, tan
contraria a la concepcién de bellas artes; no es el arte “popular”.

3. ALGUNOS DESVELOS QUE PRODUCEN
LAS ARTES EN EL DISENO DEL CURRICULUM -

Ahora bien, quienes tienen a su cargo elaborar un curriculum deben pro-
poner prescripciones acerca de la ensefianza, pero sobre todo acerca de lo
que habrd de contar como contenido en las escuelas. En efecto, el minimo
comiin denominador de un curriculum ~en cualquier acepcidn que preten-
damos seleccionar de las muchas que ha producido la teorizacion en el cam-
po—es la prescripcion acerca del contenido de la ensefianza.

Agregaremos que todo curriculum propone una prescripcion selectiva
de los contenidos de 1a ensefianza. En efecto, y como vimos ya, la prescrip-
¢i6n no abarca todos los contenidos culturales ~ello es materialmente im-
posible- y tampoco los contenidos objetivamente principales —ello es
politica y epistemoldgicamente insostenible—.

I.0s contenidos de Ia ensefianza deben considerarse menos como un re-
flejo, una expresion o una imagen de la cultura ambiente, que como el pro-
ducto de una seleccién hecha, de modo mds 0 menos consciente vy mas o
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menos sistemdtico, entre los saberes y los materiales simbdlicos disponi-
bies en la cultura en un momento dado de la historia de una sociedad
{Forquin, 1987: 6).

Mis atin: como hemos visto, no se trata sélo de una seleccion; también
de una jerarquizacidn, que se expresa en las demarcaciones internas entre
disciplinas, en las clasificaciones que se generan, en los pesos relativos re-
conocidos a unas u otras en el conjunto del curriculum escolar.

En el modo cldsico de entender los procesos de construccién de un
curriculum, éstos aparecen como lineales, progresivos; como una marcha
sin tropiezos desde las primeras, vagas formulaciones de metas educacio-
nales, hasta la redaccidn final del documento que encierra la nueva pro-
puesta curricular. Sin embargo, esta visién es ingenua y sirve poco para
entender qué procesos determinan que una poicién significativa de la ex-
periencia cultural de la humanidad pase a formar parte del curriculum, asi
como ¢l modo en que se integra a €.

Hace ya muchos afios, Eggleston advertia que

Ia mayoria de los llamados modelos de cambio curricular implican una canti-
dad de presunciones sociolégicas que resultan sorprendentemente ingenuas. Al-
gunos dan por sentado un grado de consenso relativo a los fines del curriculum
que, aun entre fos docentes, es evidentemente falso, mientras otros llevan im-
plicita la idea de una posibilidad de cambio curricular por efectuarse simple-
mente por medio de la manipulacién del contenido y de la metodologia
(Eggleston, 1980: 16).

Muy por el contrario, el camino que va desde la voluntad difusa de for-
mular nuevas prescripciones para la ensefianza hasta su primera
objetivacion en un disefio curricular no es en modo alguno un proceso li-
neal y progresivo sino que involucra “negociaciones”, marchas y contra-
marchas no siempre explicitas o encarnadas en sujetos concretos, que se
expresan muchas veces en inconsistencias formales en los documentos mis-
mos, y también en inconsistencias entre fo que se dice en esos documentos
y las medidas concretas que se toman para “acompafiar los cambios”. La
eficacia de una politica curricular puede deberle mucho al nivel de debate y
consenso interno que se alcance sobre estas cuestiones.

Intentaré discutir aguf las que creo que son las principales entre tales
cuestiones: '
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oy

. (hay que ensefiar artes en las escuelas?,

2. ;de qué manera proponer en el curriculum la ensefianza de modo tal
que las necesarias selecciones y reconstrucciones no devengan en una
experiencia empobrecida de los alumnes con el arte en sus diversas ex-
presiones?,

3. (qué importancia otorgatle al arte en el conjunto de la experiencia esco-
lar?,

4. jcomo se logra gue las prescripciones curriculares se plasmen en las

pricticas concretas en las escuelas?

El lector debe entender que ninguna resolucién que se dé aqui a cada
una de estas cuestiones, por ajustada que pueda parecerle, saldaré el deba-
te, puesto que el debate, como todo lo que se refiere al curriculum, es emi-
nentemente politico. Para decirlo con claridad: un disefiador del curriculum
—he tenido ocasiones de actuar como tal- puede tener posiciones fundadas
sobre cada una de las cuestiones que vamos a discutir, pero esto no signifi-
ca que los procesos de elaboracién curricular en los que i’nterviene‘ repli-
quen sin mds esas posiciones. Precisamente por ello, 1o que se requiere es
el debate sobre estas cuestiones entre quienes compatten la responsablh-
dad politica y técnica de definir el curriculum.

1) La primera cuestién no hace sino rétomar varias de las preguritas que
venimos analizando: ; hay que ensefiar artes en las escuelas? ; Por qué razén
destinar recursos (docentes a cargo del 4rea, tiempo escolar siempre tan esca-
50, equipos de produccion curricular, recursos materiales) a unos determina-
dos saberes, como son los que constituyen las disciplinas artisticas?

La tradici6n del drea en el curriculum, su valor instrumental para el de-
sarrollo de capacidades generales, su papel en {a formacién de conceptos y
sistemnas de representacion, su aporte al desarrollo de la creatividad enten-
dida de diversas maneras, su importancia como parte de la experiencia cul-
tural de la humanidad, su irreemplazable papel en el desarrollo de un
enfoqué mtegral de la realidad, son respuestas posibles, histéricamente ve-
rificadas en la experiencia educativa de 1a humanidad, que habilitan otras
tantas posiciones acerca de la importancia de la educacion artistica en’la
propuesta que ofrecen los sistemas escolares. _

He tratado de mostrar que esta variedad de respuestas no es inocua. Los
andlisis pfecedentes, aun si someros, han tratado de abrir al lector la mirada

Reflexiones sobre el lugar de las artes en el curriculum escolar 49

- hacia las consecuencias profundas que cada una de estas respuestas tiene

para la valoracién efectiva de la ensefianza artistica, y para las decisiones
que se tomen a partir de esta valoracién.

Nuestra tradicién escolar es predominantemente racionalista, y se re-
quiere un esfuerzo importante para escapar a esta tradicién y habilitar res-
puestas que no reposen en argumentos instrumentalistas. Pero el esfuerzo,
a mi modo de ver, no es tedrico; es polftico. Hay contribuciones a la expe-
riencia y al conocimiento humanos que sélo el arte puede ofrecer (Eisner,
1995), y se trata de decidir si estas contribuciones se pondran, al menos
desde el punto de vista de las prescripciones, al alcance de todos; si han de
entrar, y de qué modo, en e} curriculum.

Se trata, finalmente, de una posicién frente a la educamén de decidir si
habrd de considerarse grave o irrelevante que numerosos alumnos egresen
de nuestras escuelas sin haber tenido oportunidad de acceder a Ia experien-
cia de] disfrute y la produccidn del arte en sus variadas formas. Cabe una
reflexion. En las propuestas educativas llamadas de excelencia, en la es-
cuela elitista, el arte no estd ausente. Si es un lujo, en todo caso es un lujo
que la escuela elitista reserva para si, que no expulsa de sus muros: antes
bien, es parte de su curriculum, su aprendizaje se evalia, constituye un ele-
mento definitorio de lo que se entiende por sujeto educado. Estas son sefia-
les de valoracion. El arte funciona en las propuestas elitistas precisamente
como parte de su contenido diferenciador.

Y es con respecto a este valor de diferenciacion, a esta sefial de distin-
¢ién, que debemos tomar posicién. Siendo las artes un sector valorable ¥y
valorado de la cultura, no existen razones contextuales por las cuales sea
legitimo determinar que ciertos nifios y jévenes, por pertenecer a los secto-
res sociales “desfavorecidos”, puedan prescindir de la experiencia estética;
excepto, claro estd, que nuestra razon sea la preservacién de dicha expe-
riencia para los sectores privilegiados de la sociedad, en desmedro de la
ampliacién de su disponibilidad a todos los sectores.

La educacidn artistica constituye un componente irrenunciable de Ia
educacién que debe ponerse al alcance de todos. Podemos apropiarnos de
las funciones que Eisner atribuye al arte, y tomarlas al igual que ¢l como
otras tantas justificaciones de su ensefianza (Eisner, 1995):

° una funcidn del arte es ofrecer un sentido de lo visionario en la expe-
riencia humana,
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» funciona también como un modo de activar nuestra sensibilidad, ofre-
ciendo el material temdtico a través del cual pueden ejercitarse nuestras
potencialidades humanas,

» el arte vivifica lo concreto, articula nuestra visién del mundo y captura
el momento,

e - las obras de arte sirven para criticar la sociedad en la que son creadas, pre-
-sentandonos metaforas a través de las cuales se fransmiten ciertos valores,

* nos transporta, también, al mundo de la fantasfa y de] suefio,

» llama nuestra atencidn sobre los aspectos aparentemente triviales de
nuestra experiencia, : -

e produce afiliacién mediante su poder de impactar en las emociones y
generar cohesiOn entre los hombres.! '

El arte constituye una dimension vital de la experiencia humana v, en
una propuesta educativa a la que nada de 1o humano le sea ajeno, constitu-
ye un componente de las oportunidades formativas que habrd de ofrecer la

escuela. .

En este sentido, mi posicidn es clara: la escuela debe brindar a los alum-
nos oportunidades'® para tomar contacto, comprender y producir arte a tra-
vés de los diferentes lenguajes y productos artisticos, impmwsando,
jugando, y comunicando a otros sus ideas y sentimientos a través dg pro-
ducciones que se valgan de una gama importante de recursos expresivos.”

15. Estimular esta ditima funcién no deja de parecernos peligroso: conduce a la uti_lizaw
" ¢i6n dei arte para desarrollar adhesiones y fidelidades, como los compremisoslpatriéticos
que el propic Eisner advierte. ' B o
16. Una propuesta que consideramaos fuerte en términos de politica curnculzzfr, y que
compartimos con los equipos responsables de la produccién del curriculum de la Ciudaq de
Buenos Aires, es el reemplazo de los tradicionales objetivos corriculares por los propdsitos
institucionales. Pasar de la formulacidn de objetivos a la de propdsitos supone situ?r la
principal responsabilidad en el sisterna, en las escuelas, en quienes ense.ﬁan-, a diferenc;a d-e
lo que ocurre con los objetivos, que estdn generalmente expresados en té?’mmos de aprendi-
zajes que los alumnos deben lograr. Los propdsitos expresan compromisos que la escuc.ila
asume en cuanto a ofrecer oportunidades determinadas de aprendizaje (Gobierno de la Ciu-
dad de Buenos Aires, Direccidn de Cuarricula, 1996). ‘
17. Bste no es, desde luego, un posicionamiento exclusivamente personal: es comparti-
do con los equipos responsables de la produccién del curriculum de la Ciudad de Bu.enos
Aires, entre los cuales se cuentan especialistas en las disciplinas artisticas, que son quienes
han elaborado este sentido de la educacién artistica en Ia escuela (cf. Alderoqui et al,, 1995).
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Pero llegamos aqui a un punto eritico. Esta ampliacién a todos de Ia ex-
periencia estética, propésito legitimo de la educacién artistica ofrecida en
los circuitos de escolarizacion, es a la vez un cometido dificil. El sistema
educativo moderno, tal como lo conocemos, no funciona sino diferencian-
do, y ello no en el sentido de “respetando las diferencias culturales”, sino
en el sentido de “produciendo o legitimando jerarquias sociales y discrimi-
naciones en el acceso a los bienes materiales y simbélicos™. Es una carac-
teristica del sistema la tensién entre unos anhelos de homogeneizacién y
un funcionamiento que deviene diferenciador. Ahora, si concebimos Ia es-
cuela como un dispositivo que inevitablemente transforma las diferencias
sociales iniciales en diferencias sociales ulteriores con el afiadido de 1a fe-
gitimacion, poco es lo que podemos hacer frente al funcionamiento
diferenciador de la escuela. Se trata de establecer si es posible creer en otras
posibilidades para nuestras escuelas, que a la vez no devengan en la homo-
geneizacion entendida como supresién de las particularidades.

Aqui no puedo menos que proponer una combinacién, diffcil pero finai-
mente anhelante, de pesimismo y esperanza. A la manera de Willis, tal vez
deberiamos decir:

Yo no he hecho.este mundo ni he votado por €, ni he actuado como coma-
drona para €L No estoy en la oficina de disefio del mundo —ni lo estdis voso-
tros—. Si fuéramos realmente los dioses que nuestras vanidades de papel nos
han conducido a creernos, seguramente lo hubiéramos configurado de manera
distinta [...] Yo “celebro™, si ésta es la palabra, aspectos creativos que tene,
s6lo —si no, llegamos a la ilusién- por la ausencia total de cualquier otra cosa
para celebrar en el demos [...] Pero quienes tienen coraje han de prestar aten-
cién, mds que nunca a lo que hay en el mundo mds amplio, para saber, real-
mente, lo que puede haber (Willis, 1994: 188).

A tanta distancia del panegirico como de la resignacion, quiero seguir
imaginando que las escuelas pueden existir para la igualdad (no para la
homogeneidad), para la “vida plena” que Willis pone esperanzadamente
como meta, para la “vida estéticamente rica” que exige Acha. Si se quiere,
mi apuesta por contribuir a modificar los circuitos de diferenciacién elige

también —no solamente~ como terreno de accidn 1a historia de cada indivi-

duo. “El individuo se construye en lo social, pero también se construye en
el curso de su historia como singular” (Charlot et al., 1992: 19). Esa singu-
laridad es inteligible s6lo en referencia al mundo en el cual el individuo se
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constituye: un mundo construido con otros individuos, estructurado por las
relaciones sociales, pero cuya légica es irreductible a un puro reflejo de
tales relaciones. La pertenencia de clase, el origen étnico, las distintas opor-
tunidades que ofrece el contexto familiar para contactarse con la cultura no
son, desde luego, indiferentes, tienen efectos; pero “no determinan las ca-
racteristicas de un nifio, y todavia menos su historia” (ibidem), o, agregare-
mos nosotros, su experiencia escolar. Necesitamos, desde luego, conocer
las situaciones que un nifio tendré que afrontar en su historia escolar, y los
recursos de los que dispondra para hacerlo, pero de ello no podremos dedu-

 cir “el modo en que estos nifios, en el curso de su historia personal, enfren-
tan ¢sas dificultades y utilizan esos recursos” (ibidem).

La experiencia escolar es singular, mal que pese a todas las teorizaciones
que pretenden deducir los sucesos del nivel individual de las explicaciones
de escala social, y se trata de hacer una apuesta a que podremos organizar
la educacion artistica de tal modo que cada individuo tenga oportunidad de

- variadas y ricas experiencias estéticas, pueda informarse de los diversos
consumos disponibles en la cartelera cultural de la sociedad en la que vive,
y conozca los cdigos para acceder a ellos; se sepa con derecho a disfrutar-
los, rechazarlos y modificarlos del modo que le plazca; se sepa con dere-
cho a producir arte en 1a versidn que prefiera, y .aun a inventar la propia

- versién. Se trata de concebir el curriculum como “una posibilidad para el
alumno como persona interesada ante todo en dar sentido 4 su prop1o mun-
do” (Greene, citada en Alonso, 1984: 124). Y ello no por una defensa de la
individualidad a la usanza de la educacién liberal, sino bajo la conviccidn
de que en la singularidad de l1a experiencia escolar se encuentra una f‘ sura
desde la cual es posible quebrar el circuito reproductor.. -

2) En esta dificil combinacidn de pesimismo y esperanza, y apoyando-

nos en las fisuras que abre en el movimiento diferenciador la singularidad

" de la experiencia escolar del individuo, cabe anotar la segunda cuestion:

;de qué manera proponer en el curriculum la ensefianza de las artes de

modo tal que las necesarias selecciones y reconstrucciones que suponen

los procesos de escolarizacién no devengan en una experiencia empobreei-
da de los alumnos con el arte en sus diversas expresiones?

Numerosos aspectos de fa respuesta son de orden técnico, y no comete-

ré el atropello de sustituir a loscolegas especialistas en la ensefianza de las

disciplinas artisticas, que son quienes mejor pueden responder. Sin embar-

Reflexiones sobre el lugar de las artes en el curriculum escolar 53

20, determinadas aristas son politicas, pertenecen al orden de la politica
curricular: cabe a los responsables de la elaboracion curricular (especialis-
tas en artes muchos de ellos, claro estd) analizar en qué condiciones pre-
sentar las prescripciones, de modo tal que se expliciten las intencionalidades
ligadas con la ampliacién de la experiencia y se propongan dispositivos
destinados a controlar la pérdida de referencia de 1os contenidos escolares,

‘a cuestionar la creacién de artefactos, a garannzar que el arte se ensefie y

por lo tanto se evalde.

Un aspecto central de la cuesnén es el problema del sentido de la activi-
dad artistica en la escuela. La pregunta por el sentido ha atravesado buena
parte de la reflexion sobre el hecho educativo, desde los andlisis sobre el
sentido de la experiencia escolar a los que me he referido previamente
(Charlot, Bautier y Rochex, 1992; Rochex, 1996) hasta los interrogantes
por el sentido de la actividad matematica (Charnay, 1994). Ha estado en la

~ base de propuestas renovadoras en la ensefianza de las artes, y se trata de

no perderla de vista, de modo de formular una propuesta curricular que acer-
que a las aulas, a todas las aulas, versiones de la actividad artistica que:

* no trivialicen la actividad y los productos artisticos,

* no pretendan justificarse por su aporte a la construccion de unas 1ealta~
des cualesquiera (patridticas o del signo que sean), ni por su valor ins-
trumental,

° presten atencion a las amplias bases que tiene hoy el entero proceso cul-
tural, incluyendo —entre otros- las vanguardias, el arte popular y las for-

* mas innovadoras de la experiencia artfstica (como qmera que se los
defina),

* resguarden y, mds atin, motoricen el derecho de todos a producxr ¥ apre—
ciar las obras artisticas,

* se hagan responsables de cargar de valor estético la experiencia escolar

~ individual, y habiliten a la vez el respeto a la singularidad.

El sentido de la actividad artistica en la escuela no es sélo un problema
de los docentes del drea; es un asunto que afecta la elaboracién del
curriculum y que no se resuelve importando en él los proyectos que han
resultado innovadores en Ia experiencia de muchos docentes. Hay diferen-
cias cualitativas irreductibles entre disefiar una politica curricular, y elabo-
rar y conducir una propuesta exitosa de ensefianza, como quiera que
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definamos el éxito. Por lo tanto, no hay formas sencillas de transformar los
senderos particulares abiertos por experiencias locales (de maestros y pro-
fesores solitarios, de equipos docentes, de grupos de artistas, de institucio-
nes de cultura, etcétera) en caminos colectivos expresados en un curriculum.
Ello significa que las experiencias locales pueden aportar insumos valio-
$08, Pero no serdn suficientes para acercar a las aulas, a todas las aulas,
versiones de la actividad artistica plenas de sentido.

Es en el plano de la elaberaci6n curricular donde cabe aplzcar el esfuer-
zo por reinstalar el sentido de las précticas de ensefianza artistica. Este es-
fuerzo también lo realizan ~justo es reconocerlo— todas las demds
disciplinas de algiin modo representadas en el curriculum, puesto que tam-
bién ellas se ven afectadas por la pérdida de sentido que es caracterfstica
del funcionamiento descontextualizador de} dispositivo escolar. Pero, en el
caso de las artes, se requiere un monto adicional, toda vez que, hasta tanto
se vaya modificando su valoracién social (precisamente por el enriqueci-
miento de la experiencia individual favorecido por una version renovada
de la ensefianza artistica en las escuelas), no existirdn otras exigencias que
las que el propio sisterna decida imponer. Los cuestionamientos a la ense-
fianza llegan hasta los medios de prensa cuando los nifios y los jévenes no
pueden completar un formulario o resolver un problema matematmq en la
vida cotidiana; no habr4 tales reclamos —al menos, no por ahora- si los su-
jetos no pueden abrir juicios estéticos y desarrollar canales de expresion
por el lado del arte.

3) De alli a la tercera cuestién: ;qué importancia otorgarle al arte en
el conjunto de la experiencia escolar de quienes asisten a la escuela en
condicidén de alumnos? Todo lo dicho hasta aquf apoya la concepcién de
la educacién artistica como un componente irrenunciable de la experien-
cia escolar tal como pretende prescribirla el curriculum. Pero esto supo-
ne una revalorizacion respecto del papel que tradicionalmente viene

“desempefiando, lo que no habrd de lograrse sino en el marco de una poli-
tica cultural diferente. Sobre esta cuestion volveré mds adelante. Antici-
po no obstante que, asf como lo que se ha excluido del curriculum sigue
careciendo de valor precisamente por haber quedado fuera de la eleccion,
1o que se ha colocado en un lugar subsidiario ve confirmada su menor
jerarquia por afios de tradicion escolar. Las artes no saldrdn de su lugar
secundario mediante declaraciones de valor; parafraseando a Anaya San-
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tos, es “cuestion de talento politico mezclado con imaginaci6n pedagdgi-
ca” (Anaya Santos, 1990: 37) que la revalorizacion que propone la escue-
la forme parte de un proyecto abierto por una politica cultural.

Un aspecto central de esta cuestion es o que habrd de contar como
arte transmisible por la escuela. Aunque “hace miles de afios la humani-
dad entera produce esas formas sensibles cuyo juego funda significacio-
nes, el modelo universal de arte es el correspondiente al producido en
Europa en un perfodo histéricamente muy breve (siglos XVI al XX); a
partir de ahf lo que se considera realmente como arte es el conjunto de
précticas que tengan las notas-bésicas de este arte, como la posibilidad de
producir objetos Unicos e irrepetibles que expresen el genio individual v,
fundamentalmente, la capacidad de exhibir la forma estética desligada de
las otras formas culturales y purgada de utilidades y funciones que oscu-
rezcan su nitida percepcién” (Ticio Escobar, citado en Flores Ballesteros,
1995: 3/4). Hoy por hoy, esta versién modélica del arte ha configurado el
outillage mental de nuestra época, “confundiendo con cualidades inmanen-
tes y permanentes de las obras o de los artistas aquellos caracteres que en
realidad han sido fijados por un proceso de canonizaci6n totalmente hist6ri-
¢o” {Castelnuovo, s./f.: 84).

La escuela ha respondido a este modelo de arte, aun en aquellas pro-
puestas que no han sido sino un remedo del arte modélico. Aqui ya nos
hemos referido a tres sectores de la experiencia artistica (el arte llamado
“popular”, las nuevas tendencias en arte, la estética de lo feo) habitualmen-
te excluidos, relegados al curriculum nulo®® precisamente porque no res-
ponden a este modelo de arte, Este sesgo tradicional hacia el arte europeo
como concepeion superior del arte es producto a su vez de la visién
decimonénica europeo-céntrica de la evolucién cultural, que opone una
cultura superior, la europea, a las “primitivas” que relevaba Ia antropologia
de fines del siglo XIX. .

“Cuando la pluralidad se acepta como un rasgo que caracteriza a los gru-
pos bumanos, y su respeto comienza a formar parte de los valores a promo-
ver” (Blanco Garefa, 1995: 192), se corre el riesgo de querer compensar el

18. Recordemos simplemente que el curriculim nulo se define como “f...] las opciones
que no se ofrecen a los alumnos, las perspectivas de 1as que quizé nunca tengan noticia, y
por 1o tanto no pueden usar, los conceptos-y habilidades que no forman parte de su repertorio
intelectual” (Eisner, 1985: 107).
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sesgo tradicional habilitando una nueva forma de reduccién, que es la rei-
vindicacién excluyente de la cultura local. En cuestiones sensibles como
las referidas al arte, no podemos darnos e} Iujo de responder a aquel sesgo
tradicional con un nuevo sésgo. En tal sentido, se requiere no simplemente
la ruptura de los compartimentos estancos, sino sobre todo una
reconceptualizacién del arte, en “un replanteo que tenga en cuenta los cru-
ces, las permeaciones, las hibridaciones” (Flores Ballesteros, 1995: 3).

4) Finalmente, el problema del curriculum presenta una cuarta cuestion:
¢c6mo se logra que las intenciones politicas acerca de la ensefianza del arte
plasmen en prdcticas concretas en las escuelas? ;Son suficientes fos docu-
mentos curriculares? Si no lo son, jqué significado tiene que, de todos
modos, las artes sean incluidas en el nivel de lo prescripto como conteni-
dos susceptibles de ser ensefiados en las escuelas para ciertos fines?

‘Comencemos reinstalando lo que ya es sentido comiin en la teorizacion
curricular: “Ningtn planificador de curriculum puede detallar totalmente
de forma creible lo que deberfa hacer un profesor y mostrarle cémo hacerlo
adecuadamente en su propia clase” (Reid, citado en Contreras Domingo,
1990: 228). Es decir que a pesar del valor que los documentos curriculares
tienen, no es s6lo a través de ellos que se logra que las intenciones politicas
plasmen en pricticas de enseflanza. El proceso de elaboracion de un
curriculum no se reduce a la escritura de un documento; la responsabilidad
de quienes disefian una politica curricular no se circunscribe a modificar
los textos escritos. Este modo de entender el curriculum limita fuertemente
las posibilidades operativas de las politicas curriculares.

No estoy proponiendo negar la importancia de lo prescripto, sino defi-
nir una politica curricular que retina dos condiciones:

1) que ponga un especial cuidado en que los documentos curriculares ha-
gan visible la pedagogia que los sostiene, de modo que sea posible que
los actores de los niveles institucional y dulico se apropien criticamente
de ella, '

2) que disefie un plan de operaciones que impacte decididamente sobre es-
tos dos niveles. Como analizaremos en otro apartado, la formacidn y la
capacitacién de los docentes no es un detalle en un plan de estas carac-
teristicas.
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Aun asi, nada garantiza que las intenciones politicas acerca de la ense-
fianza del arte plasmen en préacticas concretas en las escuelas. Suponer que el
curriculum oficial prescribird ciertas metas para la ensefianza que se aplica-
rén en el nivel institucional de modo que, consultando los planes docentes, y
més atin, observando las clases, veremos realizarse acciones que conduzcan
univocamente a las metas, es una ilusion de concrecion que las investigacio-
nes y los andlisis criticos sobre los procesos de implementacién curricular
obligan a desarmar (Terigi, 1993; Feldman, 1994).

Lo he sostenido en otras ocasiones: las instituciones y los docentes reci-
ben lo prescripto, pero inevitablemente lo transforman. Siempre se resigni-
fica, se recrea, en ocasiones se modifica deliberadamente, se secciona o se
rechaza, No estamos frente a meros procesos de recepcion; se trata de pro-
cesos de especificacion que, inevitablemente, devienen en transformacio-
nes de la prescripcién. En cuanto inserta en una realidad historica, cada
nueva prescripeién curricular se inscribe en précticas que la preceden y que
contribuyen a determinarla. “La historicidad de las practicas y la naturale-
za misma del aporte que puede esperarse del disefio curricular determinan
que, adn si se definieran detalladas prescripciones curriculares, de todos
modos quedaria un enorme margen para que las escuelas v los docentes
redefinieran qué cosas atender del disefio curricular que reciben. Y esto
porque ningiin disefio curricular puede anticipar la particularidad que pue-
de tomar la ensefianza en el 4mbito de cada una de las instituciones y de
cada una de las aulas” (Terigi, 1996:14).

A pesar de ello, que las artes sean incluidas en el nivel de lo prescripto
como contenidos susceptibles de ser ensefiados en las escuelas y que se esti-
pule para ellas finalidades como las que estamos sosteniendo aqui, no es un
dato menor. En todo caso, puede ser el punto de consolidacién de précticas
que vienen teniendo lugar en el sistema, asi como el punto de inflexién para
definir y sostener politicas destinadas a impactar en el plano de las précticas.

4. LAS DISCIPLINAS ARTISTICAS EN EL CURRICULUM ESCOLAR:
LA EXPERIENCIA ACUM ULADA

Una revision sumaria de los andlisis disponibles sobre los curricula de
arte de diversos pafses elaborados en los dltimos afios ofrecerfa al lector el
panorama de una variedad de resoluciones a las cuestiones que he plantea-
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do hasta aqui. Un disefador de curricula, cuando toma ciertas decisiones
referidas a la elaboracion curricular en un drea determinada (ja quién o a
qui€nes convocar para esta tarea?, ;qué objetivos establecer para el 4rea?,
etcétera), realiza una revision de los curricula del drea elaborados en otros
paises a los que puede acceder, trata de entrar en conocimiento de los ba-
lances realizados sobre los enfoques predominantes, con vistas a establecer
ventajas y dificultades de cada uno de ellos.

Se han propuesto diversos enfoques para la ensefianza de las artes, de
los cuales me interesa tipificar cuatro. Estas tipificaciones no son exhausti-
vas, pero forman parte de la experiencia acumulada y permiten seffalar al-
gunos problemas de cualquier versién sumamente sesgada de la educacién
artistica:

* se ha puesto el énfasis en la produccidn, dotindose a los alumnos de
tiempo y materiales y dando lugar a su libre exploracién y utilizacién,

o se ha puesto el énfasis en la idea de “cultura artistica”, centréndose la
ensefianza en un encuadre histdrico-tedrico del consumo cultural,

» se ha puesto el énfasis en la ensefianza de ciertas versiones escolarizadas
de los productos de las disciplinas que componen el 4rea, que han aca-
bado por convertirse en artefactos,'®

» - se ha puesto el énfasis en el aporte de la educacién artistica a la forrna—‘

¢idn de [a nacionalidad.

Comencemos por las experiencias én que se ha puesto el-énfasis en la
produccicdn, dotdndose a los alumnos de tiempo y materiales y dando ugar
a su libre exploracién y utilizacién, Es el caso del enfoque predominante

en la ensefianza bdsica en Estados Unidos,® segiin el cual ge ofrece a los

- alumnos una amplia variedad de materiales con los que trabajar con ¢l fin
de que puedan cultivar su sensibilidad y creatividad. Se trata sobre todo de
propuestas vinculadas a las artes pldsticas, pero entiendo que las dificulta-
des que se sefialan en ellas son susceptibles de ser pensadas para toda pro-

19. Quede claro que utilizamoes el término “artefacto” con el sent:do que le dimos ante-
riormente en este mismo articulo,

20. No ohstante, no deberfamos exagerar en la generalizacion, toda vez que la tradici6n
local en la educacidn norteamericana conlleva la ausencia de planes nacionales de validez
general y habilita por lo tanto gran variedad en las propuestas.
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puesta que se centre exclusivamente en la libre creacion en cualquier disci-
plina artistica.

Refiriéndose a estas practicas, Barkan ha sefialado: “No creo estar exa-
gerando la situacién cuando digo que buena parte de los profesores de arte
juzgan la eficacia de su enseflanza en funcién de la cantidad de medios di--
ferentes que incluye” (Barkan, citado en Eisner, 1995: 20). Independiente-
mente de las dificultades que sefiala en torno a la implementacion de las
propuestas (por ejemplo, la reducida especializacidn del profesorado, y Ia
escasez de recursos de ensefianza), Eisner evalia que, como consecuencia
de este tipo de précticas, los alumnos “raramente desarrolan el tipo de des-
treza que les permitirfa utilizar los materiales desde una perspectiva estéti-

* (Eisner, 1995: 20). Segin el autor, al pasarse de un proyecto con una

_serie de materiales a otro proyecto con otra serie de materiales con rapidez,

las capacidades complejas, como la produccién de formas artisticas y el
dominio del material, no llegan a desarrollarse.

Desde luego, estas observaciones no deberfan desalentar los esfuerzos
por incluir de manera explicita en el curriculum propésitos vinculados a
brindar oportunidades de tratar diversos materiales, experimentar lengua-
jes diferentes, improvisar con libertad, etcétera. Por el contrario, 1a produc-
cién artistica necesita una atencion particular si no queremos renunciar al
desarrolio de un aspecto esencial de las actividades humanas. Mas bien se
trata de recolocar estas experiencias de produccion como parte de una pro-
puesta global donde la apreciacion y la contextualizacion estén contempla-
das (Alderoqui et al., 1995). '

También se han documentado propuestas basadas en la idea de suminis-
trar una “cultura artistica”, centrdndose la ensefianza en un encuadre his-
térico-tedrico de las obras de arte. En estas propuestas, se trata de
comprender aquellas como emergentes de un contexto social e histdrico
especifico que se procura analizar. Este parece haber sido el enfoque en el
caso espafiol, en especial después de la reforma educativa establecida a
partir de la LODE y la LOGSE, las dos leyes generales que enmarcaron en
diferentes momentos la transformacién educativa en-Espafa.

La experiencia no se ha realizado sin tropiezos. Segiin los andlisis con-
sultados, en general se ha exagerado el estudio de la obra de arte en el mar-
co de las ciencias sociales, obedeciendo a prioridades de comprensién y
explicacién en un contexto social e histdrico determinado, y no tanto a ob-
jetivos de goce estético, formacidén de la apreciacion o aun de produccidn.
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Calaf plantea un panorama de la Historia del Arte como transitando de una
situacién histérica de marginalidad en la escuela a una nueva, producida en
el marco de la reforma, de borrosidad, de falta de protagonismo, en la cual
la Historia del Arte, “excesivamente presionada por la Historia” (Calaf,
1996: 20), se confunde con la historia social y cultural en su conjunto, o se
reduce a un epifenémeno de la historia religiosa y econémica.

Por otra parte, puede conducir a una cristalizacién del valor social
de las obras de arte explicarlas s6lo como consecuencia de un peculiar
contexto histérico-social. En efecto, la relacion de las obras de arte con
la sociedad “no termina en el momento en que la génesis ha sido cum-
plida. A partir de ese momento, ellas perviven en el tiempo, olvidadas o
traspasadas, respetadas o destruidas, son objeto de un repetido filtro
social, y cuando llegan a sobrevivir son reinterpretadas, revisadas, abier-
tas de nuevo” (Castelnuovo, s./f.: 91). Si esto es asi, un enfoque histéri-
¢o de la obra artfstica no deberia suponer su reduccidn al perlodo de su
produccidn.

Autores criticos con la propuesta de ensefianza artistica que tmne Ia-
gar en Espafia han mostrado otros problemas aun m4s serios. Socias Batet
nos habla de una obsesion taxondmica, que pone énfasis en la escuela, el
estilo, el autor, la técnica, el material, la localizacién, etcétera (Socias
Batet, 1996). Segtin esta autora, son frecuentes los planteos formalistas
sobre todo en la ensefianza d1r1g1da a los adolescentes, con lo que-ello
supone como empobrecimiento de la educacién artistica. Pol y Asensio
confirman las impresiones de Socfas Batet al describir entre los alumnos
una situacién de “rechazo irracional a la Historia del Arte producido por
una también irracional ensefianza del arte consistente en largas listas de
nombres y vacuas explicaciones, fruto de la obsesidén taxonémica positi-
vista, que también han sufrido el resto de las disciplinas académicas” (Pol
y Asensio, 1996: 40).

Sin embargo, la idea de un enfoque histérico-social de la obra artfstica
no deberia estar ausente del curriculum, toda vez que, si los alumnos no
entran en contacto con una comprension de este tipo en el marco temporal
de la educacién primaria y secundaria, es-muy probable que se pierda esa
oportunidad para siempre. En todo caso, se trata de permitir al alumno “si-
tuarse en la realidad en la que estd inserta la produccién artistica que es
motivo de estudio” (Alderoqui et al., 1995: 21). Teniendo en claro que la
contextualizaci6n de la obra de arte no agota los modos de aproximacién
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- que debe buscar la escuela, la educacién artistica debe ofrecer a los alum-

108 la oportunidad de aprender el procedimiento de enfrentarse de manera
sisterndtica a una obra artistica histérica, para aproximarse a la compren-
$10n de sus formas y a algunos de sus significados.

Entre nosotros ha sido comin la ensefianza de ciertas versiones
escolarizadas de los productos de las disciplinas que componen el drea,
como las canciones patribticas y folcldricas en Misica, la Literatura por
estilos, las técnicas en Plastica, etcétera, que han cobrado cardcter de arte-
factos. Hemos hecho referencia y critica de este enfoque, de modo que no
aburriremos al lector con reiteraciones.

Si sostendremos que, en tanto el andlisis de los dos primeros enfoques
habia mostrado los problemas emergentes de los sesgos excesivos, pero
se habfa rescatado también la contribucién especifica de cada uno a una
experiencia formativa completa, con los artefactos hay que ser més tajan-
tes: constituyen versiones sin sentido del aprendizaje escolar, y como ta-
les deben ser identificados y superados en las précticas de ensefanza
artistica en las escuelas.

En no pocos casos, estos artefactos escolares han estado al servicio de
lo que podriamos llamar la formacion del nacionalismo, supediténdose el
aprendizaje de contenidos especificos del drea a los ritmos v los fines gue
sugeria tal formacién. En el caso mds tipico, las disciplinas artisticas vie-
ron desdibujarse sus contenidos en pro de prestar servicio a la realizacién
de conmemoraciones de efemérides. También es parte de la experiencia de
muchos de quienes cursamos la escolaridad primaria en perfodos autorita-
rios la reduccidn del curriculum de Musica al aprendizaje de las canciones
patridticas.

La experiencia mexicana en torno del mismo objetivo ha sido muy d1fe—
rente. En el marco de lo que hoy llamarfamos una vasta politica cultural
(que inclufa un plan editorial y de bibliotecas, misiones culturales despa--
rramadas por el pafs, el rechazo explicito a las versiones “europeizantes”
del arte, el impulso al muralismo como forma piiblica del arte confrontada
con el arte como especticulo de saldn burgués, etcétera), 1a ensefianza ar-
tistica formé parte del esfuerzo por conformar una nueva concepcién de
realidad: la “ideologia de la Revolucién Mexicana” (Reyes Palma, 1981:
10). En este marco, llegd a crearse un “‘sistema nacional de dibujo”, el mé-
todo Best, que intentd el resurgimiento de la herencia artstica popular por
la via de ensefiar a todos los nifios que asistian a la escuela una “‘gramadtica
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del dibujo” compuesta por los “siete motivos bédsicos” (Best Maguard, cita-
do en Reyes Palma, 1981: 20) que —se sostuvo—~ componian el dibujo indi-
gena mexicano tal como se presentaba en piezas de alfareria, muros,
etcétera,

' La experiencia del recurso a la educacién artistica como via de desa-
rrollo de fidelidades nacionales es, en realidad, bastante extendida. “En
Ia actualidad se utiliza todavia el arte a la manera de Tolstoi para desarro-

llar compromisos patriGticos, fidelidad a la escuela o comunidn con una -

determinada iglesia. Si el arte puede realizar dichas funciones, si puede
contribuir a generar un sentimiento de hermandad entre los hombres, si
ésta es la (nica y poderosa funcidn del arte, no resultarfa dificil compren-
der de qué forma podria usarse una funcién de este tipo en la escuela”
(Eisner, 1995: 7).

No serfa demasiado justo evaluar propuestas de las primeras decadas de
este siglo con la mirada del fin del milenio. Sin embargo, es posible afirmar
que los objetivos nacionalistas se colocan hoy a una distancia insalvable
del proposito més general de abrir a los alumnos a un conjunto de expe-
riencias que los hagan participes de un componente central de la cultura
universal, como es el arte.

¢ Qué aporta esta revision? Si retomamos el concepto de curriculum
nulo, entendido como el conjunto de experiencias que no habrdn de ofre-
cerse, el conjunto de cuestiones que no habrén de ensefiarse, es claro que
cada uno de los enfoques que hemos sefialado procede al mismo tiempo a
definir unas prioridades y dejar afuera porciones significativas de la expe-
riencia artistica. Si optamos por la libre expresién, privamos al alumno de
tomar contacto con saberes que le permitan apreciar y contextualizar; si
optamos por la contextualizacién, ensefiamos historia del arte pero no de-
sarrollamos capacidad expresiva, si admiramos el pasado artfstico de nues-
tro pafs, perdemos perspectiva universal...

Estamos frente a los problemas de cualquier sesgo. Ahora bien, aunque
todo curriculum define prioridades y realiza exclusiones, de lo que se trata
es de que estas ultimas no devengan en un empobrecimiento decisivo de
las oportunidades que ofrecemos a los nifios y los jévenes que asisten a la
escuela en calidad de alumnos, de tomar contacto con obras de arte y pro-
ducir arte en sus diversas manifestaciones, en la pluralidad y la especifici-
dad de sus diversos lenguajes.
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3

5. ;QUE QUIERE DECIR QUE LAS ARTES CONSTITUYEN
UN AREA EN EL CURRICULUM?

“f...] en uno de sus viajes, Chesterton visité un lugar en que se estaba trabajando en una

" construccion adn inicidndose. Se acercd a uno de los operarios y le preguntd qué hacia.
El le respondic gue estaba picando una piedra para dejarla cuadrada y lisa. Se acercé
luego a otre que respondic a su pregunta sefialando gue él preparaba unos postes para
soportar una pared. ¥ asi cada uno a los gue fue interrogando le fue diciendo cudl era su
trabajo. Cuando repitid la misma pregunta a otvo obrero éste le dijo que estaba haciendo
una catedral. No sé cudl habrd sido la moraleja de Chesterton, pero seguro que resulta
evidente cud! quiere sacar yo. Este iiltimo obrero tenia una mentalidad ‘curricular’...
*[...] De haber pasado Chesterton por una escuela, ;qué hubiera sucedido? ‘Estoy hacién-
doles un dictada’, divia un profesor, otro divia que ‘enseiidndoles a dividir’, otro gue ‘ha-
ciendo psicomotricidad’. ; Habria alguno que definiera su trabaje en términos del proyecto
global en el que estaba incluida esa actividad concreta, esa pequefia aportacion suya que
ne es sing una ‘porcion’ del conjunto?”

ZapaLza, Miguel, 1989: 13/4.

El actual contexto de reforma de la ensefianza en nuestro pafs tiene, des-
de ¢l punto de vista de las artes, un aspecto innovador. Frente a unos conte-
nidos que han sido tratados historicamente desde perspectivas disciplinarias,
y desde unas pocas disciplinas (en el caso argentino, Plastica y Miisica han
sido las tinicas disciplinas artisticas con presencia curricular obligatoria en
el nivel primario), la conformacidn de un capitulo de Educacién Artistica
para la definicién de los contenidos curriculares habilita mds ficilmente la
conformacion de un 4rea. Eso supone no sélo la integracién de contenidos
de las disciplinas preexistentes a la reforma, sino también la incorporacion
de contenidos provenientes de otras disciplinas artisticas, como el Teatro y
la Educacion Corporal, y la insercién de lenguajes no tradicionales, como
la fotografia, el video, el cine, etcétera.

En diversos lugares y para el caso argentino, he sefialado que Ia organiza-
¢ién de los Contenidos Bésicos Comunes en capitulos (organizacién que pue-
de haber facilitado su elaboracidn y discusién) no lleva 2 una traduccién
inmediata de estos capitulos en dreas presentes en el curriculum escolar, Esto
significa que la existencia de un capitulo denominado Educacién Artistica no
supone que los curricula deban introducir un drea homénima. Que ello sea
conveniente (y aqui argumentaremos en favor) no significa que sea obligato-
tio. Supone una opcidn, y es esa opcién lo que debe discutirse aqui.

" Elpasaje de las asignaturas a las dreas es una modificacién de la organi-

“zacion curricular que tiene ya una cierta tradicion en la escuela bdsica, y en
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cambio estd casi ausente en la ensefianza de nivel medio, como quiera que
se la llame en diversos pafses. Esta diferencia suele justificarse con argu-
mentos ligados a la mayor pertinencia, en la educacién de nivel medio, de
contenidos especializados para el tratamiento de problemas disciplinarios,
en tanto que se cree que la organizacion por dreas en la escuela elemental,

primaria o bdsica “favorece un enfoque didéctico més globalizado y una
mayor relacion entre los distintos profesores™ (Espana 1989: 39), v permi-

te que los alumnos perc1ban las- ligazones o relaciones existentes entre los
contenidos y las materias (Traldi, 1984).

Independientemente’ de tales argumentos, que no cabe discutir aquf, la
historia de la introduccién de las 4reas en el curriculum de la escuela bési-
ca se ha cumplido de diferentes maneras, segin haya sido la situacién pre-
via de las disciplinas intervinientes en la organizacién curricular. No es lo
mismo conformar un drea de Ciencias Sociales a partir de una Historia, una
Geograffa y una Educacién Civica que ya existian en el curriculum prece-
dente,?! que conformar un drea de artes con dos.disciplinas ya incluidas pero

procurando la introduccién de otras disciplinas ausentes, como el Teatro y -

1a Expresidon Corporal, y la insercién de lenguajes no tradicionales, como
el cine, Ia fotografia, el video, 1a animacién computarizada, etcétera. No es
lo mismo, para seguir con el ejemplo, conformar el drea de Ciencias Socia-
les a partir de tres disciplinas dictadas por un mismo docente, que confor-
mar un drea de artes que involucra al menos a dos docentes que ya se venfan
desempefiando en el sistema y quc supondrd posiblemente la inclusién de
Otros nuevos. :

Con esto quiero decir que el pasaje de disciplinas a dreas no es antométi-
co, y estd afectado por variables de peso como la tradicion curricular, la orga-
nizacién del trabajo docente, Ias condiciones institucionales para el trabajo
de ensefianza, y los sistemas de formacién y capacitacién del personal. Con-
siderando las d1ﬁcu1tades, ¢vale la pena motorizar la conformacién de un
drea? ‘

21. Me estoy refiriendo al momento de conformacién de las Ciencias Sociales como
drea del curriculum, que precede en rauchos afios a la actual reforma. En este mémento, en
cambio, esta 4rea se encucntra en una situacién en cierto sentido comiin a la que afecta 2 Ias
artes, en tanto se procura la introduccién de contenidos provenientes de otras disciplinas (la
economia, la adtropologia, la scciologia, Tas ciencias politicas, etcétera), tradmmnalmente
ausentes en ¢l cumculum escolar. :
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Sosteridré que sf, apoyada en que, en el caso de las artes, es necesario
sostener la relevancia de sus diversas disciplinas, lenguajes y técnicas en
pos de un propdsito comiin. La conformacion de un drea exige un enfoque
comn para aportes que pueden provenir de campos disciplinarios y de prac-
ticas diferentes. Este enfoque comin, a la vez que justifica el drea, le da su
sentido, su especificidad. Puede ser de diversos tipos: algunas disciplinas
se agrupan en dreas curriculares por cierta comunidad entre sus procesos
de indagacién, otras por su convergencia en la explicacién de determina-
dos fen6menos, otras por su relevancia para el desarrollo de determinados
sectores de la experiencia... ; Cuél es la comunidad de las disciplinas y los
lenguajes que podria conformar el drea de artes? ;Qué puede buscarse in-
cluyendo en una misma drea el dibujo, la pintura, el modelado, 1a fotogra-
fia, el video, el canto, la danza, la interpretacién instrumental, el juego
dramdtico, el cine, el mimo, el teatro de titeres, y tantos otros?

Desde mi perspectiva, la existencia de un drea de artes tiene la ventaja

. de poner en primer lugar el propdsito general que puede sostener la rele-

vancia de estos contenidos en el curriculum escolar. Se trata de establecer
un espacio curricular, habitado por distintas disciplinas, por distintos len-
guajes, aun por distintas técnicas, destinado a brindar a los alumnos opor-
tunidades para el disfrute y la produccién de arte en sus diversas
expresiones, pero sobre todo destinado a la creacidn de conciencia acerca
del derecho que a todos nos asiste de disfrutarlo, criticarlo y producirlo.

Este no es un cometido de la Miisica o de la Plastica tomadas en forma
separada. Por el contrario, la extension a todos de la experiencia estética es
un proposito que supone la ampliacion y Ia articulacién de los contenidos
que tradicionalmente han formado parte del curriculum.

Esto no implica desconocer que las diferentes disciplinas desarrollan
lenguajes especificos, que incluyen formas propias de representacion, ex-
presién y comunicacién, y que comportan el uso de reglas y elementos que
constituyen su cédigo especifico. Pero sf implica una opcién explicita por
definir un propdsito general y superior para las oportunidades de expe-
riencias estéticas que habrdn de tener los alumnos en las escuelas.

La conformacion de un 4rea exige un conjunto de supuestos de partida,
unas metas comunes que se espera lograr, sin que ello implique dejar de
preguntarse cudl es el aporte de cada una de las disciplinas intervinientes
para el desarrollo del propdsito més general. Exige una “mentalidad curri-
cular”, tener en vista el “proyecto global” que reclama Zabalza, que puede
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dar sentido a la puesta en marcha de experiencias que de otro modo po-
drian ser vistas como parciales. Obliga, para decirlo brevemente, a una
reconceptualizacién del sentido de la ensefianza de estos particulares con-
tenidos en la escuela, y a un planteo de criterios de inclusin y exclusién de
saberes atendiendo a tal sentido. :

Como es sabido, el curriculum escolar no puede soportar (en el senti-
do de “ser soporte de™) un agregado ad infinitum de contenidos, confor-
me vamos decidiendo que unos nuevos saberes deben formar parte de la
experiencia escolar de los alumnos. Esto significa que la inclusién de
nuevos contenidos requiere la revision de los presentes hasta ese momen-
to y la reestructuracion de todo el conjunto. Las disciplinas artisticas, or-
ganizadas como drea curricular, no podrén sustraerse a esta revision y

reestructuracion.
Sin embargo, algunas advertencias son necesarias. Precisamente por-

que el pasaje de las disciplinas a las dreas no es automadtico, es posible

que, sin perder de vista la meta final (tener un drea curricular de artes en
pleno funcionamiento) sea necesario definir algunas sitnaciones interme-
dias (como la subsistencia durante un cierto periodo de las disciplinas
preexistentes, mientras comienzan a desarrollarse. proyectos que

" vehiculicen las primeras formas de articulacion entre contenidos de dis-
ciplinas diferentes), no como males necesarios sino como pasos que pue-
den aportar a la constitucién del drea.

Tal vez la situacién de las artes en este aspecto sea mas promisoria que
la de otras disciplinas. La tradicién de trabajo cooperativo se instala con
dificultades en el dmbito académico en las disciplinas tradicionales (es, en
cambio, mucho mds frecuente, aunque desvalorizada, en los ambitos pro-
fesionales de esas mismas disciplinas), mientras que el mundo artfstico nos
muestra a diario experiencias de integraci6n de lenguajes, comenzando por
fas numerosas formas del especticulo en que la convergencia de diversas
disciplinas resulta imprescindible (como la opera, el teatro, las instalacio-
nes, ¢l ballet moderno, etcétera). g

Por otro lado, la conformacion de un drea no implica una forma deter-
minada de articulacién de los contenidos. Por el contrario, se abren varias

posibilidades:

s Lo que podriamos Hamar un compromiso de minima: dos 0 méas asigna-
ruras (Pldstica, Midsica, v las que se pudieran incorporar) conservan su
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independencia formal, pero suscriben un mismo propdsito, un enfogue
compartido, y debaten y esclarecen supuestos comunes. Digo que se trata -
de un compromiso de minima porque la tensién entre asignaturas y drea
se rt‘esue}ve difcilmente por esta via en el caso de las asignaturas con
tradicién curricular, cuyos docentes tienden, durante mucho tiempo, a
preservar y defender los contenidos y las pricticas caracteristicos de su
propia tradicidn. En estos casos, la inclusion de la disciplina en un drea
es vista como una pérdida de autonomia, y existen dificultades para ca-
pitalizar las ventajas de la inclusién de la disciplina en el proyecto glo-
bal del que habla Zabalza. A pesar de todos estos problemas, ésta puede
ser una situacidén de inicio, mientras se van resolviendo los numerosos
aspectos organizacionales, laborales, etcétera, que supone la modifica-
cién del status de las disciplinas tradicionales.

* Es posible que, ademds del enfoque compartido y los supuestos comu-

nes, se establezcan espacios formales para proyectos compartidos e in-
tegrados. En estos casos, mientras se desarrollan las asignaturas con
conservaci(’m de su autonomia, se acuerdan algunos espacios (dos o tres
en el afio lectivo) para la elaboracién, el desarrollo y la evaluacién de
proyectos comunes a las diversas disciplinas y que puedan albergar la
1pcorporacién de contenidos provenientes de otros sectores de la expe-
ne‘ncia estética habitualmente no representados en las asignaturas pre-
existentes. En estos casos, se da un paso adelante, en el sentido de que
se ponen a prueba las posibilidades de integracidn, a la vez que se pre-
serva lfi autonomia original, lo que conduce muchas veces a disminuir
las resistencias que genera el pasaje de las disciplinas al 4rea. Desde
luego, ciertas formas de la experiencia artistica son mds proclives al
desarrollo de proyectos compartidos que otras, y se tratard en cada caso
de buscar las mds adecuadas para dar inicio a las primeras experiencias
comunes.

También es posible sostener una situacion en la cual una disciplina se
define como predominante y es la que estructura el drea, en tanto los
contenidos de las otras asignaturas se van incorporando a propdsito de
195 proyectos particulares definidos por las primeras. La propuesta sos-
tiene la dominancia de una disciplina en cada drea escolar, aungue no su
monopolio en las explicaciones y las experiencias que se ofrecen a los
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alumnos. La solucién, propuesta por Finocchio para las Ciencias Socia-
les (Finocchio, 1996), tiene la ventaja de que se ap.orta',a los alumm?s
una cierta Iégica, una forma de organizar la experiencia, un lenguaje
caracteristico, sin “borrar las fronteras disciplinarias a costa de una ma-
yor integracién no genuinamente alcanzada en el campo” (Finoc.chm,
1996: 2). Durante varios afios y mientras el proceso de elaboracién y
desarrollo curricular va produciendo transfonnacione§ de fondo en la
concepcion del 4réa, se procura una inclusién sist.em.éu.ca (y no en pro-
yectos aislados) de los contenidos de las nuevas dzsmplmag. Sm embar-
go, en el caso de un drea que, como la de artes, tiene dos fhscxplmas con
tradicién y docentes designados a tal efecto, esta solucién puede pre-
sentar el inconveniente de que, en el largo plazo, no se vaya gvanz.ando
hacia la reconceptualizacién del 4rea, sino que se llegue.g situaciones
intermedias en las que lo proviscrio se convierta en deﬁmﬁvq:- la inclu-
sién de las nuevas disciplinas puede dejar de parecer necesaria, por en-
contrarse algunos contenidos representados en el dictado de las
asignaturas predominantes. o

» Finalmente, el planteo de méxima supone un replanteo en busca de una
auténtica integracion disciplinar. En este caso, se requiere que .las d}s—
“ciplinas ya instaladas en el curriculum ofrezcan renunciar a las situacio-
nes establecidas y se sumen al debate acerca de c6mo organizar una
propuesta de ensefianza artistica que, sin pegociar la es.pecx‘ﬁmdac} decada

. lenguaje artistico, procure una integracion de Ia experiencia estética: Esta
solucién es improbable en el momento inaugural de un drea, porque invo-
lucra cambios en la formacién y la contratacién del personal y en lg dojta—
¢cién de las escuelas, asi como un proceso de acumulacion de experiencias
integradoras que stele no ser la situacion de partida. Sin er_nbargo, es un
“barajar y dar de nuevo” que tiene la ventaja de que es posible someter a
debate aun los supuestos mds instalados en el drea, que sue.len ser los que
producen los mayores obstdculos para los cambios. Aun sinoes posible
proponer esta integracién desde el comienzo, debe convertirse en una met’a
de la politica curricular, y resultard més plausible en el marco de una poli-
tica cultural que privilegie una experiencia plena del arte en las e§chzlas.
El punto de llegada deberia ser una propuesta cumkcgl:ar que no deje Libra-
da la conformacién del 4rea a la aleatoria cooperacion que puedan e,s!‘;am
blecer los profesores en cada escuela, sino que defina de manera explicita
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en el curriculum las metas, las condiciones, las caracteristicas y los conte-
nidos de tal integracioén.

Para cerrar, cabe advertir que cada una de estas cuatro posibilidades
abre diferentes requerimientos de politica curricular ¥ reorganizacion ins-
titucional. B compromiso de minima es el que menos movimientos requie-
re desde el punto de vista de la reorganizacién institucional, y tal vez por
€50 s¢ presenta como el mds atractivo para una politica curricular que bus-
que decisiones rdpidas. Sin embargo, es también el que menos se despega
de la situacién tradicional del drea en el curriculum, con lo cual no serd
atractivo para una politica curricular que procure redefinir el sentido de la
experiencia artistica en Ia escuela.
~ La formulacién de proyectos compartidos supone, en cambio, ciertos
movimientos institucionales: instalar espacios de trabajo compartido para
sugerir y dar forma a los proyectos; inchuir por periodos acotados a do-
centes que no pertenecen a la planta estable de la escuela; abrir 1a institu-
cion & experiencias de extramuros que puedan convertirse en disparadores
le acciones integradas entre las disciplinas.. Supone una organizacién
liferente del tiempo escolar, tarea no siempre ficil de acometer. Desde el
punto de vista de las politicas curriculares, supone garantizar una organi-
zacion horaria flexible para las instituciones, ofrecer a las escuelas ver-
siones plausibles de proyectos integrados que puedan llevarse a cabo,
definir modalidades de seguimiento de las propuestas que puedan redun-
dar en una acumulacién de experiencias; ir considerando, a medida que
se avanza, la posibilidad de consolidar y dar status curricular a los pro-

yectos que se han mostrado mds interesantes; ofrecer las condiciones para
tal consolidacién. :

La situacién de predominio de unas disciplinas en un planteo que no
renuncie a la perspectiva del drea requiere un esfuerzo mayor en el mo-
mento de la elaboracién curricular, pues se trata de mostiar ¥ sostener du-
rante algunos afios un modelo especifico de organizacién del drea. Atractiva
porque puede permitir un inicio de integracién con poco movimiento insti-
tucional, su simplicidad es s6lo aparente, puesto que requiere un dominio
importante de diversos campos disciplinarios, que generalmente sélo es
posible cuando varios docentes trabajan juntos desde perspectivas comple-
mentarias, con lo que se afiaden todos los requerimientos definidos para la
solucidn previa. Al mismo tiempo, si no se busca la consecucién de unas
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condiciones institucionales diferentes, es probable que, con el correr de los’
afios, esta version del 4rea pensada para dar tiempo al replanteo mds pro-
fundo se convierta en el nuevo sentido comin de docentes y alumnos acer-
ca de lo que deberia ocurrir en el drea y acabe dificultando los cambios de

fondo.
La perspectiva de méxima, la auténtica integracion disciplinar, es la

que mayores movimientos conlleva, tanto desde el punto de vista de la’

politica curricular como desde la perspectiva del funcionamiento institu-
cional. Desde esta dltima, es inevitable que requiera reasignaciones del
personal, incorporaci6n de otros docentes, modificaciones en 1a plantilla
horaria, y transformaciones en las rutinas con las que hasta el momento
venia funcionando la escuela. En particular, requiere de los docentes la
capacidad para servirse de los cédigos especificos de cada disciplina jun-
to con la capacidad de salirse de ellos y superar sus limites para no perder
de vista la totalidad, lo que probablemente exija una inversién importan-
te del tiempo personal en la propia capacitacién. También exige la crea-
cién de un clima més natural de produccidn y consumo artistico en las
escuelas, que stipone un reposicionamiento del conjunto del equipo do-
cente de la escuela (no sélo de los docentes del drea), para terminar con
visiones acerca de que el docente de una disciplina artistica “en el desa-
rrollo de su clase genera ‘ruidos’ (misica), ‘suciedad’ (artes visuales),
‘desorden’ (teatro, danza) para el normal desenvolvimiento de las clases
del resto de la escuela” (Alderoqui ez al., 1995: 19). Desde el punto de
vista de la politica curricular, supone atender a los pasos progresivos que
es necesario dar para que, partiendo de la situacién actual, se llegue a este
punto de maxima con la menor cantidad de inconvenientes que sea posi-
ble. En cada uno de esos pasos progresivos pueden reaparecer las com-
plicaciones que anotamos para las opciones anteriores. Pero, ademds, es
slaro que se trata de la alternativa que requiere de la mayor audacia poli-

ica, porque se afectan intereses creados de los docentes en gjercicio y se
equieren erogaciones presupuestarias y reorientaciones de la inversion
1ada fciles en ningiin contexto histérico. Finalmente, sus posibilidades
Je éxito pueden verse lesionadas si la transformacion de la educacidn ar-
tistica no es producto de una politica hacia el arte y Ia cultura que reasigne
valor al arte en el curriculum escolar y modifique el clima cultural en el
que la escuela desarrolla su tarea.
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6. LA FOR{}JACION Y LA CAPACITACION DE LOS DOCENTES
FPARA LA ENSENANZA DE LAS ARTES EN LA INSTITUCION EDUCATIVA

. Un desarrollo diferente de la ensefianza de las artes supone otro requeri-
rruentf) tan evidente como un nuevo curriculum de artes: la formacién y la
capacitacion de maestros y profesores. '

Los profesores especializados en las asignaturas artisticas

Desde luego, y en virtud de los muchos aspectos en que la ensefianza
artistica podria ser repensada segtin hemos ido desplegando en las ‘péginas
precedentes, posiblemente sea necesario avanzar en revisiones importantes
de Ia propuesta de formacidn inicial y de capacitacion posterior de los do-
centes a cargo de las disciplinas que conforman el drea de artes:

B En este trabajo he sugerido lineas de andlisis que pueden ayudar a iden-
t:.{ﬁcar algunos de los aspectos en los que la formacién de docentes especia-
lizados debe ser revisada. Promover proyectos de trabajo conjunto con
profesores de otras disciplinas artisticas y con los docentes de las materias
que no pertenecen al drea, quebrar el ritualismo y el formalismo que se han
apoderado de numerosas propuestas de ensefianza en el 4rea; incorporar
formas artisticas no tradicionales, como las que hoy se vehiculizan a través
de los medios de comunicacién social; promover un acercamiento al arte
que valoran y consumen los adolescentes y los jévenes; participar como
promotores activos de un proceso de apropiacién y critica cultural que se
propone a los alumnos, son algunos de los imperativos que vuelcan sobre
el trabajo docente las propuestas que se han sostenido hasta aqu.

Las estrategias para dar respuesta a estos imperativos pueden aprender-
se; esto es, los docentes pueden ser formados y capacitados en direccién a
una redefinicion de aspectos importantes vinculados a su papel en la ense-
flanza de las artes. Sin embargo, es frecuente que los planes de formacién
con los que se cuenta estén lejos de poder albergar propuestas formativas
que respondan a estos imperativos. Parece evidente entonces la necesidad
de replantearse la formacién inicial, y también la capacitacién posterior, de
los docentes a cargo de la ensefianza de las artes.

No pretendo avanzar en lneas propositivas sobre la formacién de Ios
profesores especializados en arte, pero si lanzar algunas provocaciones que
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.obliguen a tomar posicion. Es sabido que muchos de quienes se formag en
los profesorados centrados en disciplinas artisticas lo hacen en reahd.ad
atraidos més por las posibilidades de desarrollo en la disciplina que por in-
tereses vinculados a la tarea docente. Los planes de estudio, por su parte,
ayudan poco a que la persona con inclinaciones artisticas construya una
-visién adecuada de-la complejidad y la especificidad de 1a tarea de ense-
fianza, as{ como formas de intervencién que lo capaciten para ampliar la
experiencia estética de sus alumnos y hagan de los aspectos que hemos enu-
merado notas definitorias del papel del docente de asignaturas artisticas.
He aqui dos problemas que deben ser resueltos.
Con respecto al primero, cabe advertir que debe descartarse todo intento de
seleccion de los futuros docentes en funcitn de condiciones tan inasibles como
~ la “vocacién docente”; antes bien, la funcién de los estudios de formacidn do-

cente debe hacer de fodo individuo que se incorpore al profesorado —lo haga

" motivado por el deseo de ensefiar arte o lo haga motivado por la bisqueda de
una alternativa laboral-, un docente de arte con las caracterfsticas que hemos
apuntado: capaz de promover proyectos de trabajo conjunto, de quc?b;ar el
titualismo y el formalismo, de incorporar lenguajes artisticos no tradicionales,

- de promover un acercamiento al arte que valoran y consumen los adolescentes

-y los jovenes; de participar como promotores de cultura. L .

También puede sefalarse que, en el marco de una politica cultural c_h'fe~
rente con respecto al arte, muchos de quienes hoy encuentran como dnica
via de sostenimiento econdmico el trabajo docente, podrian apelar a fuen-
tes de financiamiento (becas, subsidios, premios e incorporacién a proyec-
tos rentados) mds cercanas a sus intereses reales. Pero una politica de tales
caracteristicas es tema del apartado final de este trabajo. o

Con respecto al segundo problema, la construccién de una visidn ade-
cuada de la complejidad de la tarea de ensefianza y de formas especificas
de intervencién no se resuelve con el agregado de algunas materias peda-
gogicas al final de los estudios o en paralelo con éstos, sino convirtiegdo la
préctica docente err objeto de reflexidn v construceion desde el comienzo
de Ia formacicn inicial. Esto supone un replanteo profundo de los trayectos
curriculares que se proponen para la formacion, cuestién que excede los
alcances de este trabajo pero que es necesario dejar asentada.

Por su parte, los datos sobre los docentes en gjercicio en el sistema
muestran la necesidad de estructurar circuitos de capacitacién y aun de
titulacion del personal en ejercicio. Si nos alejamos de los grandes cen-

i
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 tros urbanos que cuentan con instituciones especializadas en la forma-

cién de profesores de disciplinas artisticas, Jas cifras de titulacién mues-
tran con cierto dramatismo la escasez de docentes capacitados de manera
especifica para dictar las asignaturas del 4rea artfstica.?

Los maestros y profesores que no ensefian arte

Es necesario también poner el énfasis en la importancia de replantear la
capacitacion del profesor “comtin”. Este aspecto es raramente considerado
en las propuestas destinadas a replantear la énsefianza de las artes e las
escuelas. Sin.embargo, me parece de la mayor importancia. Es necesario
discutir diferentes objetivos para la formacién y la capacitacién de los maes-
tros y los profesores “comunes” que han sido propuestos en diversas opor-
tunidades.” Aqui analizaré tres, aunque s6lo uno —el primero- tiene plena
vigencia en las actuales propuestas de formacién y capacitacion:

1) la capacitacién para conducir la ensefianza del arte cuando por alguna
razon ésta no estd a cargo de docentes especializados,

2) la promocidn de un cierto desarrollo de 1a capacidad expresiva de los
docentes,

3) lacapacitacién para entender lo suficiente de la ensefianza del arte como
para poder promover proyectos compartidos con el drea.

22. Un relevamiento llevado a cabo en la provincia argentina de Neuguén, por ejemplo,
mosiraba que; fuera del dmbito de Neuquén capital y sus alrededores, ei 90 % de los docen-
tes de Musica y el 60 % de los de Pl4stica no tenfan titulo docente nihabiiitan{e, alavez que
habfa 153 escuelas primarias sin docentes de Pldstica y Musica (Neuguén, 1993).

23. Aunque fa redacci6n es propia, las ideas que habrdn de exponerse a continuacién son
producto de reflexiones realizadas con un equipo de colegas en el marco del proceso de
elaboracién de un curriculum de formacién inicial de maestros que Propuse uil espacio
especifico para la formacion expresiva de los maestros comunes, distinto de los tradiciona-
les objetivos de capacitacién didsetica, Me estoy refiriendo al curriculum generado por el
Programa de Transformacién de ia Formacién Docente (PTFDy}, que tuve el privilegio de
co-coordinar durante varios afios. En el plan de estudios propuesto por el PTED, la forma-
cion de los maestros de ensefianza bésica y de nivel inicial inclufa un Taller Expresivo cuyos
objetivos eran el favorecimiento de la puesta en Jjuego de la dimension expresiva de los
futuros maestros y la revisi6n de la experiencia formativa previa en el drea.
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1) Aungue no todos, ciertos docentes ~en particular los maestros— con-
ducen la ensefianza de las disciplinas artisticas cuando, por alguna razén,
£sta no estd a cargo de docentes especializados. En el caso de los que se
desempefian en el nivel inicial, tradicionalmente se ha considerado in-.
conveniente la fragmentacion de la experiencia formativa de los nifios en
ireas, siendo frecuente el modelo segiin el cual todas las dreas estdn a
cargo de la maestra (raramente, el maestro) de sala y se vehiculizan en
propuestas diddcticas integradoras. Desde luego, en determinadas juris-
dicciones la diferenciacién de dreas estd sostenida por el curriculum y
existen docentes especiales, pero no. es la situacion extendida si pensa-
mos en la perspectiva del conjunto de un pais como el nuestro. En el caso
de los maestros que se desempefian en el nivel de la ensefianza primaria,
basica o elemental, se ha sostenido histéricamente que deberfan ser pre-
parados para ensefiar artes porque existen contextos institucionales en los
que se carece de docentes especializados; tal el caso de numerosas escue-
las rurales. L

Esto ha Hevado a procurar la capacitacion de los maestros de nivel ini-
‘cial y de los de nivel primario para conducir la ensefianza de algunas dis-
ciplinas artisticas (generalmente, Plastica y Musica), asi comd de otras
materias de las Hamadas “especiales” (caracteristicamente, Educacion Fi-
sica). Este primer objetivo se encuentra plenamente vigente en los planes
de formacion inicial a través de asignaturas especificas. o

Me propongo discutir aqui este objetivo. Es cierto que la carencia de
docentes especializados hace atendible la necesidad de una preparacién es-
pecifica de los maestros, con el fin de que los alumnos de las escuelas rura-
les no queden privados de la oportunidad de acceder a las experiencias

formativas que el curriculum pueda prever en este dominjo. Sin embargo,
los resultados alcanzados hasta €l momento con los planes vigentes ponen en
tela de juicio que ésta sea la via mds adecuada. '

En efecto, es sabido que la-formacion que se alcanza es sumamenie ro-
dimentaria, y poco adecuada a los contextos socioculturales e instituciona-
les en los que la ensefianza de disciplinas artisticas puede quedar a cargo de
los maestros. Esta situacion resulta razon suficiente para interrogarse acer-
ca de la pertinencia de estas propuestas formativas. Ademds, en contextos
en los que el riesgo de fracaso escolar en las dreas tradicionalmente a cargo
de los maestros es acuciante, los docentes suelen destinar la mayor parte
del tiempo escolar a Lengua y Matemdtica, desapareciendo las materias Ila-
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madas “especiales” y reduciendo considerablemente el tiempo destinado a
Ciencias Sociales y Ciencias Naturales.

Por otra parte, no puede dejar de mencionarse que resulta parad6jico que,
en el contexto de unos planes de formacién de maestros que son tenidos por
todos los analistas como escasos en cuanto al tiempo de formacidn, se desti-
ne una alta carga horatia a que todos los futuros maestros aprendan a ensefiar
rudimentos de Musica y Plastica por si se da el caso de que un dia deban
trabajar en una escuela de —digamos— personal dnico, al mismo tiempo que
no se prevén contenidos tanto o més relevantes para el desempefio docente
en este tipo de escuelas, como las estrategias para el trabajo en plurigrado, o
para la ensefianza con grupos con aitos indices de sobreedad. Sin negar la
necesidad de que los maestros reciban capacitacién especifica para desempe-
flarse en contextos también especificos como son las escuelas rurales, tal ca-
pacitacién no deberfa reducirse a las freas del curriculum para fas que en las
escuelas urbanas suele haber profesores especializados. L

Sin embargo, modificar los planes de estudio de la formaci6n inicial de
maestros implica afectar intereses creados. En efecto, muchos docentes de
Pldstica y Misica se desempefian en los institutos de formacién docente
cubriendo las horas que el plan prevé para la formacién diddctica de los
maestros en estas disciplinas, Esto hace del tema una cuestién delicada. Pese
a ello, el peso de estos intereses no deberia impedir la discusién acerca de
las genuinas necesidades formativas de los maestros en estas dreas.

2) Entre esas necesidades, hay quienes sostienen que es preciso que la
formacién contemple la promocién de un cierto desarrollo de la capacidad
expresiva de los docentes. Segtin esta perspectiva, todos los docentes —y 1o
s6lo los especializados— deberian recibir un tipo determinado de formaci6n
artistica, sobre todo para desarrollar su propia expresividad, y de este modo

© promover su formacion integral, sus propias posibilidades de disfrute de la

experiencia estética. En este sentido, la formacidn deberia proporcionar al
futuro docente un espacio lo mds abierto, creativo y enriquecedor posible
para la puesta en juego, la exploracién y el desarrollo de su propia dimen-
si0n expresiva, y aun para desobturar aquellas matrices de aprendizajé en
el drea que obstaculizan tanto su propia expresividad como una mirada in-
tegrada sobre los alumnos. Una formacidn semejante tendria la ventaja adi-
cional de promover una cierta sensibilizacién hacia el drea de artes que
contribuiria en parte 2 moderar la tendencia intelectualista geﬁeral que go-
bierna la educacion, y que hemos analizado previamente.
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Hay experiencia acumulada en este sentido y, desde mi perspectiva, este
objetivo resulta altamente atendible. Desde luego, si se coincide en este
punto, es necesario preguntarse inmediatamente qué tipo de redefiniciones
es necesario realizar sobre las ofertas formativas corrientes. No cualquier
introduccién de componentes artisticos en la formacion atenderd a este ob-
jetivo; en particular, serd necesario escapar a las exigencias inmediatistas
que se vuelcan generalmente sobre foda la formacién docente, y que tien-
den a derivar las propuestas formativas a una méas o menos acelerada ins-
trumentacidn didactica.

Por otra parte, este objetivo se hard atendible durante varios afios, pero es
de esperar que, si se produce una verdadera transformacion de la ensefianza

artistica en las escuelas, lleguen a resolverse muchas de las restricciones .

formativas en el terreno artistico con que la mayorfa de los aspirantes a la
docencia acceden a su formacion, En tal caso, deberd revisarse aun este obje-
tivo, y nos encontraremos entonces nuevamente con los problemas de cargas
horarias, docentes designados, etcétera, que he sefialado para la finalidad an-
terior. De momento, reestructurar la formacion para que atienda a la amplia-

ci6n de las oportunidades de los docentes para tomar contacto con expresiones,

artisticas y producir arte ~en el mismo sentido en que lo he sostenido para el
conjunto de la escolaridad- parece un propésito necesario,

3) También podria sostenerse que los docentes deberian recibir forma~
cidn artistica sobre todo para que puedan cooperar de manera mds ade-
cuada en los esfuerzos por formar integralmente a los alumnos. Para tal
formacion integral, se hace cada vez mds imprescindible articular proyec-
tos con los docentes de las disciplinas artisticas. Para cooperar con los otros
colegas en el desarrollo de 1a expresividad y la creatividad de los alumnos,
y en la ampliacién de su horizonte de experiencias en el terreno del arte, los

maestros y los profesores de las disciplinas no artisticas necesitan entender .
las cuestiones subyacentes al trabajo en estas disciplinas. A tal fin, merta ‘

formacidén arti{stica de Ios docentes seria imprescindible. :

El argumento es correcto, aunque discutible que conduzca necesaria—
mente a requerimientos formativos diferentes de los contemplados en el
segundo objetivo. Aunque parezca de sentido comiin, no estd de mas recor-
dar que cualquier proyecto cooperativo (en la ensefianza, en la investiga-
cién, en la formulacion de proyectos de desarrollo social, etcétera) requiere
cierta perspectiva general y cierta apertura a la posicién del otro, cierta ca-
pacidad para servirse de los conceptos y los procedimientos especificos de
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la propia disciplina y de superar sus limites para no perder de vista la tota-
lidad. Lo que es discutible es que de alli se siga sin més la exigencia de una
capacitacidn especifica de los docentes “comunes” en las disciplinas artis-
ticas. Si tal exigencia se derivara necesariamente, también serfa indispen-
sable la capacitacion de los docentes de arte en las demds dreas del
curriculum.

Puede argumentarse que la tradicién intelectualista de nuestra educa~
ci6n coloca a los profesores de artes en mejores condiciones para entender
los requerimientos del resto del curriculum escolar, que a los profesores de
las demads disciplinas con respecto a las artisticas. Esto es cierto. Pero ten-
go la impresidn de que revertir ¢l intelectualismo de los docentes “comu-
nes” nos acerca mds al segundo objetivo que al tercero. Desde mi
perspectiva, la formacién inicial y permanente de maestros y profesores
deberia hacer una apuesta fuerte al desarrollo de la capacidad expresiva de
los docentes, a ampliar el horizonte de sus experiencias, tratando de alcan-
zar todas las posibilidades de una vida diaria estéticamente rica.

Como puede suponerse, si todo proyecto cooperativo requiriera forma-
cién ad hoc de todos los participantes en el campo de dominio de los de-
mds, las demandas formativas se expanderfan al infinito. Por el contrario,
aqui se sostiene que una modificacién sustantiva del clima cultural de una
sociedad, acompafiada por la instauracién de un trabajo institucional donde
sea posible que docentes de disciplinas diversas cooperen en la definicion
y la consecucion de propdsitos institucionales ligados a la ampliacién de la
experiencia de los alumnos en todas las dreas, serdn mejores garantes de
una escolaridad enriquecedora que la pretensién de que sea cada sujeto, cada
docente, el que concentre en sf una integracién que sélo puede darse en el
plano del trabajo institucional.

7. POR UNA POLITICA DE EDUCACION ARTISTICA

Al comienzo de este trabajo, he sostenido que el horizonte de experien-
cias estéticas y de consumos culturales al que puede acceder cualquiera de
nosotros resulta determinado por dos condiciones:

* una politica respecto del arte, refiriéndonos por tal a modos especifi-
cos en los que el Estado y otras agencias responsables dan vida a la
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experiencia artistica, la difunden y nos habilitan a todos para entrar en
contacto con el arte y sentirnos con derecho a producir arte en diver-
sas formas;

¢ una educacidn artistica, refiriéndonos por tal a los modos en que la es-
cuela y su curriculum intervienen en la generacioén de posibilidades que
favorezcan el consumo y la produccidn de arte en sus diversas expresio-
nes, v sobre todo en la creacién de conciencia acerca del derecho que a
todos nos asiste de tomar contacto con €l y producirio.

Algunos autores llegan a considerar a estas dos condiciones como com-
ponentes de un mismo fenémeno complejo: “La educacion artistica inclu-
ye el conjunto de actividades, escolates y extraescolares, por medio de las
que se forma el comportamiento estético de una sociedad: la preparacién
de artistas en conservatorios y escuelas, pero también la difusion cultural,
las acciones del Estado, los medios masivos, la organizacién visual del es-
pacio urbano, en fin, todas las actividades que van configurando cotidiana-
mente los habitos sensibles e imaginarios del pueblo” (Garcia Canclini, en
Reyes Palma, 1981: 6).

Llegados a este punto de nuestras reflexiones, me resulta zmpostergable
invitar al lector a considerar las relaciones entre la politica respecto del arte
y la educacién artistica, en el marco de un proyecto politico mis amplio
que apunte a expandir el horizonte cultural de todos nosotros. No podemos
darnos el lujo de no aprovechar las instituciones educativas como lugares
donde se favorezca el disfrute y la produccion de arte: “al hacerlo a través
de la escuela, la sociedad se garantiza a s{ misma la apropiacién de estos
bienes por parte de un gran sector de los miembros que la componen; tanto
de aquellos que podrian acceder a esta experiencia de forma espontdnea a
través del medio familiar como de aquellos otros cuya posibilidad de acce-
so estara dada por este dnico medio” (Spravkin, 1996: 243).

Pero sucede que no es plausible una transformacion profunda del senti-
do de 1a ensefianza artistica en las escuelas que no esté producida por (n6-
tese que no estamos diciendo “acompafiada por”) la voluntad de incidir
mediante politicas especfficas en todo el terreno de la cultura.

Si una politica de educacidn artistica no se sostiene en una pohtlca ge~
neral respecto del arte, corremos el riesgo de hacer una apuesta demasiado
elevada a las posibilidades de la escuela de incidir en la promocién cultu-
ral. Apuestas parecidas en el terreno de la alfabetizacion nos han colocado
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- ante el callején del fracaso escolar, de dificil salida. Como lo atestigua la

experiencia reciente de numerosos programas compensatorios (Gajardo,
1994}, no se revierte la situacién de una comunidad iletrada colocando li-
bros en las escuelas: se requiere que la escritura esté presente en el contex-
to social. En todo caso, a partir de 1a presencia de los libros y a través de un
trabajo especifico de promocidn de la lectura que incremente la circulacion
social de materiales escritos, es posible que, pasado cierto tiempo, se gene-
ren pricticas especificas que transformen la escritura en parte del patrimo-
nio de la comunidad. .

Del mismo modo, la transformacién de las practicas de ensefianza artis-
tica en las escuelas es imposible si una politica més general no coloca el
arte en sus diversas expresiones al alcance de todos: llevando los espec-
tdculos musicales vy teatrales a los barrios y a los pueblos alejados, facili-
tando ediciones masivas y accesibles que pongan la literatura al alcance de
todos, abriendo los museos al piiblico y aun acercdndolos a €l, inclusive
creando la demanda de productos culturales (Brunner, s.f.). La interven-
cidn estatal en el plano de la cultura puede tomar diversas formas: gestion
directa, apoyo mediante politicas tributarias, regulaciones especificas para
el sector, incentivos, subsidios... (Girard, 1982). Si éstas y otras pricticas
se hacen normales, y si se transforman las pricticas de ensefianza artistica
en las escuelas, entonces podemos apostar a que en un tiempo no muy leja-
no, todos nos sabremos con derecho a la expresion artistica, sin restriccio-
nes de lenguajes y medios expresivos y sin barreras que separen a los que
pueden producir de los que pueden apreciar.

Tener estas posiciones en claro resulta especialmente relevante en la si-
tuacién actual, dado que la educacién en general, y con ella la educacién
artistica, ha sido o estd siendo objeto de reformas en muchos de nuestros
paises. Desde luego, para que este contexto de reformas devenga en una
modificacién sustantiva de la ensefianza de las artes en las escuelas, se re-
quiere formular una politica de educacion artistica; esto e$ una opcién ex-
plicita por incidir en la ensefianza de las artes en las escuelas por via de la
capacitacién docente, la dotacion de recursos presupuestarios y, sobre todo,
la definicion de un sentido para la ensefianza de las artes. Pero esto no es
suficiente. Una transformacion de la educacion artistica es indisociable
del problema mds general de la politica cultural que sostiene el Estado, y

de la idea compartida de lo que significa un “ptiblico educado” (Maclntyre,
1990).
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El gran piblico comparte una serie de supuestos acerca del arte y la
cultura: la identificacién del arte con sus productos (Castelnuovo, s.f.), 1a
idea de que la creacion es para elegidos (Vega, 1981), 1a preferencia por el

contacto con obras orgénicas (Blirger, 1987), la idea del museo’como lugar -

para entendidos (Spravkin, 1996), la expectativa de que las emociones es-
téticas deben ser sublimes (Llambias, 1996) ...y tantos otros supuestos que
conforman una cierta tradicién cultural, un “outillage mental de un grupo
social particular de una cierta época” (Castelnuovo, s.f. 77)*, que es nece-
sario conocer y modificar para que el arte sea asunto de todos.

. Qué cosas lee la gente? ;Qué cosas canta? ;Qué objetos artisticos tie-
ne en sus hogares, si los tiene? ;Surgen grafitti, murales, pinturas calleje-
ras, 0 la pintura es una experiencia “de salén”? ; Para ver y oir qué cosas se
paga una entrada de cine o de teatro? ;Quiénes son los que van? ;Qué ex-
periencias deben presentarse de forma gratuita porque, entregadas gl cir-
cuito comercial, fracasarfan? ;Qué experiencias comercialmente exitosas
se ponen de todos modos a disposicién de forma gratuita? ;Existen biblio-
tecas populares? ;Dénde funcionan, quiénes las visitan? ;Cémo se ganan
Ia vida los artistas? ;Como es el trato que reciben de otras personas perte-
necientes a su cultura? ;Qué espera encontrar el espectador de los espec-
taculos escénicos? Las respuestas a estas y otras preguntas similares pueden
cartografiar un cierto clima cultural que interesa conocer y enriquecer. En
efecto, 1a cultura artistica de una sociedad no se reduce a las obras y los
artistas: “el arte es un proceso social y comunicacional que abarca también
al piblico, las estructuras masivas del gusto, las formas de sensibilidad e
imaginacién vigentes en todas las clases sociales” (Garcfa Canclini, en Re-
yes Palma, 1981: 6).

" Es con respecto a este clima cultural que, si antes procurabamos eludu:

"los conceptos cada vez mds restrictivos sobre lo que las escuelas deberfan
ensefiar, ahora necesitamos discutir también los conceptos cada vez mds
restringidos acerca de las politicas que el Estado deberia impulsar. Discu-
sién especialmente ineludible en la coyuntura de este cambio de siglo, en
la que el Estado que garantizaba “estdndares minimos de ingreso, alimen-
tacion, salud, habitacién, educacién a todo ciudadano como derecho politi-

24. Bl propio Castelnuove nos dice que retoma este concepto de outillage mental del
historiader Lucien Fevbre.
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Loy no cofno beneficencia” (H. L. Wilensky, citado en Bobbio ef al., 1991:

551) ha sido severamente cuestionado en el marco de una crisis econémica
mundial entre cuyos emergentes principales se suele citar la profunda rece-
sién econdmica, la inflacidn generalizada, las pérdidas masivas de empleo, -
la crisis fiscal de los Estados y el incremento sin precedentes de la deuda
pubhca (Pico, 1987: 9y,

Hoy parece sostenerse una tesis de la sobrecarga, segiin la cual la crea-
cién de condiciones favorables al desarrollo de los grupos y de sus expec-
tativas, que la democracia comporta, produce una sobrecarga de demandas
sobre las instituciones politicas (Baldassarre, 1985: xii y xiii). La “terapia”
para este problema ha sido descomprimir el sistema polftico... pero no por
via de la satisfaccién de las demandas sociales sino derivindolas a los me-
canismos del mercado (Offe, 1988).

De modo que somos testigos de una reconversion: del papel del Estado
hacia el Estado minimo: un Estado que se desprende de todos sus gastos
superfluos, y que entiende por superfluo todo gasto que puede cubrir de-
forma privada el capital, o todo gasto que al capital no Ie interesa o no le
resulta itil cubrir (Finkel, 1990). En el discurso neoconservador, no se trata
slo de cuestionar la intervencién estatal-en el mercado: son las politicas
sociales las que son vistas como responsables ¢ del déficit financmro del Es-
tado, y han sido drésticamente reducidas. .

En contextos restrictivos como el presente, la actividad cultural sufre
fuertes dafios. En principio, claro estd, por las limitaciones econémicas. Pero
tambi€n porque esta visién de un Estado minimo o “Estado flaco” (Apple,
1994: 185) en términos econémicos tiene su contracara en un Estado fuerte
en términos culturales. El Estado neoconservador es un Estado movilizado
en el terreno cultural; en efecto, despliega una politica cultural eficaz, aun-
que no dirigida a ampliar y pluralizar la experiencia, sino a crear “un senti-
do comiin reaccionario”. Se ha propuesto “la inmensa tarea de crear una
auténtica *ideologia orgénica’, que trata de introducir en toda la sociedad”,

y 1o hace a través de verdaderas embestidas culturales sobre “Ia conciencia
préctica de la gente” (Apple, 1996: 37). Nos encontramos en un contexto
de retraccion de las oportunidades de participar, de estar comunicados, de
incorporar modalidades experienciales, de sostener la pluralidad de intere-
ses y expresiones. La embestida cultural del Estado neoconservador ha te-
nido sus consecuencias también en el terreno educativo, afectando la
valorizacién general de la educacién piiblica, de tal modo que “el objetivo
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social democrético de ampliar la igualdad de oportunidades (en s una re-
forma bastante limitada) ha perdido mucho de su fuerza politica y de la
capacidad para movilizar a la gente” (idem, pég. 38).

De alli que, si una transformacién profunda del sentido de la ensefian-
za artistica-en las escuelas es indisociable de politicas culturales especifi-
cas, quepa realizar una opcidn explicita por la supremacia de lo pblico,
defendiendo en principio “la escuela como vigencia de lo priblico” (Cu-
llen, 1997: 161) pero también la produccidn y el consumo cultural plura-
les, poniendo al Estado como garante de ellos. En este sentido, cabe exigir
al Estado y esperar de él un impulso sostenido a la actividad artistica como
parte de un proyecto més general de desarrollo de Ia cultura en sus diver-
sos planos. Un proyecto de estas caracteristicas contribuye a Ia transfor-
macidn y el enriquecimiento de lo que podriamos Hamar el clima cultural
de una sociedad.

No obstante, la politica cultural no puede ser resorte excluswo del
.Estado. En efecto, nuestro siglo alberga dolorosos antecedentes de v1g0-
rosas politicas culturales destinadas a la inculcacidn, que supusieron la
inhabilitacién o la censura de manifestaciones independientes. Siempre
estd presente el riesgo del cierre ideolégico. Porlo tanto, una politica cul-
tural en democracia debe proponerse C o

encontrar unos arreglos institucionales bdsicos que permitan a los intereses
sustantivos de los individuos y los grupos que componen la sociedad, expresar-
se (incluso culturalmente). Dichos arreglos bésicos no podrian otorgar, facilitar
o promover la hegemonta cultural de un grupo (independientemente de que éste
pueda pretenderla), sino solamente crear un marco institucional de posibilida-
des, a través del cual los individuos y los diversos grupos, tradiciories, etcétera,
de 1a sociedad pueden materializar sus intereses culturales (negociarlos, propo-
nerlos, discutirlos, etcétera) con una minima seguridad de que ese arreglo insti-
tucional garantizard que, dada la distribucién de recursos (econbmicos,
organizacionales e ideol6gicos), ninguno se verd eliminado. (Brunner, 8.1, :196/
7. Cursivag en el original).

El juego democritico exige el desarrollo de todas las instituciones que in-
tervienen de un modo u otro en la produccién y el disfrute de manifestacio-
nes culturales, cumpliendo funciones que van “desde la legitimacion hasta
la promocion, a la seleccidn, a la consagracion, al intercambio, a la venta, a
la conservacién, a la proteccion, a la inventarizacion, a la explicacidn, a la
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reproduccion...” (Castelnuovo, s.f. 83). Lo que se requiere es el j juego in-
dependiente de estas instituciones en el marco de un sostenido impuiso del
Estado a la actividad cultural; impulso que asegure la existencia v la Iepro-
duccién de una variedad de circuitos culturales.

Nuestra combinaci6n dificil pero anhelante de pesimismo Y esperanza
reclama que la revalorizacion de la educaci6n artfstica que puede proponer
la escuela forme parte de un proyecto abierto por una politica cultural am-~
plia, plural, democrdtica. Se trata, digdmoslo una vez mas, de defender una
educacion artistica, pero también una politica respecto del arte.

8. PALABRAS DE CIERRE DE UN EXTRANJERO
EN EL TERRITORIO DEL ARTE

Spy poco proclive a hacer referencia a mis experiencias personales en
escritos como €ste, pero he decidido cerrar este trabajo con dos de ellas
porque creo que muestran adecuadamente algunas consecuencias de cues-
tlonfas muy serias sobre la ensefianza del arte que he tratado de introducir
aqui.

La primera experiencia que quiero referir se refaciona con la escritura
de este artfculo. Ha resultado para mf una experiencia sumamente costosa,
y al analizar por qué se me hacfa tan dificil, algunas cuestiones de las que
finalmente planteé aqui se me hicieron evidentes.

No he tenido oportunidades de participar en experiencias estéticas re-
levantes; casi no tengo amigos artistas, aunque si docentes de arte (por
aquello de los circulos de socializacién que promueven los espacios de
trabajo), y francamente nunca pensé tener que ocuparme tan a fondo de
estas cuestiones,

Sin embargo, siempre me preocuparon. Siempre pensé que tenia que
haber un modo de que la escuela propusiera unas experiencias formativas
tales en el drea de artes que rompiera con las barreras que inhiben a muchos
de nosotros para participar de la produccidn artistica de nuestro mundo, para
entender manifestaciones nuevas, para decidir si una obra nos gusta 0 no
con independencia de si deberia gustarnos o desagradarnos.

Pero he tenido una escolaridad comdn, y no he participado de otros
dmbitos de socializacién en los que el arte fuera tenido como un sector re-
levante de la experiencia personal. En consecuencia, puesta a escribir so-
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bre arte, no tenfa siquiera un lenguaje adecuado. Es posible que, a pesar de
tantas paginas, no lo haya alcanzado adn; pero puedo afirmar que el esfuer-
zo que debi realizar para dar con él, independientemente de los resultadps,
no hace sino poner en evidencia lo que he tratado de mostrar aqui: gue sila
escuela no quiebra las subvaloraciones del gran piiblico sobre la produc-
cién y la experiencia artistica, los hijos del gran publico (yo soy una de
ellos) ven reducido su horizonte de experiencias, no se saben con dfzrecho
de producir y apreciar el arte, y se quedan al margen de un aspecto impor-
tante de la construcci6n cultural de la humanidad.

Me ha costado encontrar un lenguaje para hablar del arte; me ha CO8-
tado dar con imédgenes adecuadas, evitar formulaciones taxativas donde
no correspondian... Creo que esta dificultad habla de las limitaciones <;1e1
1enguaje'que hemos desarrollado en los dmbitos de produccion académica
sobre el hecho educativo. Habla también de una ausencia: la de los espe-
cialistas en arte en el discurso general sobre educacion.

Cuando uno lee obras como las de Jerome Bruner, comprende-que‘su
lenguaje altamente metaférico, las imdgenes que genera, las sugerencias
que deja flotando, no son producto de un capricho estilistico sino condi-
ciones para hablar de ciertas cosas: de realidades mentales y mundos po-
sibles, de grandes narrativas, de ir mas alld de la informacion dada... Tengo
la impresién de que lo mismo sucede con el arte: “lanza continuamente
un reto a nuestra capacidad reflexiva: el de traducir a esquemas concep-
* tuales precisos' algo que los desborda o que incluso los burla yrcontradicfe_
abiertamente” (Machén Fiz, 1985: 5). Es necesario construir un lenguaje
especifico para hablar sobre la educacion en el arte, y a la vez es necesa-
rio que ese lenguaje tenga todo el ngor necesario para suscitar Jos deba-
tes que se requieren. :

La segunda experiencia a la que quiero referir es més antigua. Cuan-
do, alld por 1983, rendia el examen final de Plastica y su Diddctica, ‘ma_te~
ria del plan de estudios de 2° afio de!l profesorado para la ensefianza
primaria, participé de una experiencia estética que me hubiera gus'tado
tener mucho antes, Presenté mi consabida carpeta de trabajos pricticos,
cada uno sobre una técnica especifica; entre ellos un par de “esculturas
en jabdn”, de ésas que los chicos siguen haciendo en las escuelas. Ya ha-
bia finalizado el examen, cuando la profesora miré mis tallas y me pre-
guntd si yo era italiana. Le respondi que no, pero estaba francamente
intrigada por la pregunta. Me dijo entonces que las figuras que yo habia
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. tallado tenfan rasgos caracterfsticos del arte de la Toscana. Le comenté

que de alli proviene mi familia paterna. Lo que siguid a este comentario
fue una de las mejores clases sobre arte que recibf en mi vida, Io que 1o
ha dejado de agradecer. Pero me dejd pensando.

Pensando que, si mi profesora no se hubiera sentido obligada a que
nosotros, futuros maestros, tuviéramos una carpeta de técnicas a la- que
apelar en caso de tener que dictar Pldstica; si no hubiera pensado que todo
lo que puede hacer un maestro es ensefiar técnicas, posiblemente las cla-
ses de arte italiano habrian sido mds extensas, y cuarenta docentes ha-
briamos tenido mayor capacidad para ampliar el horizonte cultural de
nuestros alumnos... aun sin ensefiar Pldstica. De esto se ha tratado este
articulo. Espero que su extensién no haya ido en desmedro de la com-
prension de mi bisqueda. -
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