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¢ Para qué ensefiar artes en la escuela?  Hay nifios
que poseen talento artistico y otros que no? ¢ Todos los
pequefios son creativos y espontaneos? ; Cémo deben
intervenir los maestros en los procesos artisticos, qué
se debe ensefiar? ;Qué tipo de saber es el arte? ; Qué
valor social y personal tienen las ensefianzas artisticas?

Varias de estas preguntas tienen mas de cien afios,
sin embargo siguen sonando fuerte, tan fuerte como las
respuestas que ya se han dado y las que continuamos
creando en el marco de nuevas inquietudes y desvelos.
A continuacién algunos apuntes, a modo de hoja de
ruta, para transitar el debate.

No comenzamos de cero.
Supuestos y lugares comunes

Si bien hoy ya casi nadie duda del valor de las en-
sefianzas artisticas, una revisién atenta permite reco-
nocer en las practicas y discursos escolares algunos
mitos e ideas que —de modo mas 0 menos consciente—
limitan su accionar.

Un punto de vista fuertemente arraigado sostiene
que la capacidad para el arte es un talento o un don y
que, por lo tanto, no todos lo poseen. Son comunes fra-

ses como “yo no sirvo para el dibujo”, “yo no tengo talen-

to musical”, “no estoy dotada para la danza”, como si en
una especie de loteria genética no nos hubieran tocado
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esas habilidades. La idea de que el talento es algo que
se tiene o no se tiene, ha favorecido una concepcion de
ensefianza de arte que consiste en ofrecer a los estu-
diantes considerados “con talento”, oportunidades para
que descubran su don y, a su vez, el méas absoluto de los
desamparos, falta de ensefianza y oportunidades para
aprender para aquellos que no poseen el don.

Es muy importante recordar que la mayor parte de
los artistas de la historia universal han pasado por mu-
chisimos afios de formacion y de acciones destinadas
al aprendizaje de su disciplina artistica. ;Por qué acep-
tamos entonces la idea del “genio innato” como Unica
via de convertir a alguien en un artista o de desplegar
sus capacidades en relacion con el arte?

Otro supuesto afirma que la originalidad y la creati-
vidad constituyen los rasgos mas salientes de las pro-
ducciones infantiles y que, por lo tanto, es mejor “no
intervenir’, especialmente en los primeros ciclos de
escolaridad. Estas ideas tienen su origen en la vision
de Jean Jacques Rousseau respecto a la infancia y en
el movimiento de educacion artistica denominado de la
“libre expresion”.

La Libre Expresion surge en Europa hacia 1920 y
se enmarca dentro del amplio movimiento de la Escue-
la Nueva, como una reaccion a la rigidez pedagdgica y
a los contenidos tradicionales de la educacion estética



basada fundamentalmente en la ensefianza de mode-
los, el estudio de los clasicos y las reglas de composi-
cion. El propésito de este movimiento de reforma era
que el nifio se expresara tal cual es, mediante el uso li-
bre de sus facultades creativas y el trabajo espontaneo.
Sus principios basicos son: libertad, sensibilidad, origi-
nalidad, creatividad, naturalidad, espontaneidad e ima-
ginacion. El centro es el sujeto creador y no el producto
creado; las tareas buscan el desarrollo libre de la crea-
tividad y la autoexpresion. Esta propuesta pedagégica
generd numerosas experiencias sumamente valiosas.
Entre las figuras mas difundidas en nuestro medio po-
demos citar a Emile-Jacques Dalcroze y la educacion
del ritmo; Franz Cizek y el dibujo libre; Georges-Henri
Luquet y el desarrollo del dibujo infantil; la educacion
por el arte de Herbert Read; Viktor Lowenfeld y el desa-
rrollo de la imaginacién creadora.

La libre expresion tuvo un desarrollo significativo
y es indudable su influencia en la actividad artistica
escolar. En nuestra region, expresar libremente ideas
y pensamientos ha cobrado un valor excepcional en
tiempos de dictadura y autoritarismo pedagogico. Sin
embargo, hoy vale la pena revisar sus postulados a
luz de los resultados formativos en educacion artis-
tica en nuestra sociedad. ¢Alcanza solo con expre-
sarse para abordar el arte? jEnsefar arte es solo
facilitar que los nifios se expresen? En esta direccion
y desde una vision sumamente critica, la educado-
ra brasilera, especialista en educacion artistica, Ana
Mae Barbosa plantea:

«...hoy, con casi setenta afios de arte educacion
expresionista en las escuelas del mundo industriali-
zado, llegamos a la conclusion de que la expresion
“espontanea” no es suficiente para el entendimien-
to del arte.

[-]

Aquellos que defienden el arte en la escuela Unica-
mente para liberar la emocion deben recordar que
podemos aprender muy poco sobre nuestras emo-
ciones si no somos capaces de reflexionar sobre
ellas. En la educacion, lo subjetivo, la vida interior
y la vida emocional deben progresar, pero no por
azar. Si el arte no se trata como un conocimiento,
y solamente como un “grito del alma”, no estamos
ofreciendo ni educacién cognitiva, ni educacion
emocional.» (Barbosa, 2009)

Por otra parte, en términos contemporaneos, ¢es
posible hablar de libertad, como eleccion consciente de
los sujetos, cuando no se cuenta con criterios criticos,

cuando no se ha sido formado para elegir? ;,Es posible
hablar de libertad en el marco del constante bombardeo
de los medios de comunicacion? En este sentido, las
investigaciones —por ejemplo, en el caso de las artes vi-
suales— muestran las recurrencias esquematicas y los
gréficos estereotipados de los alumnos en diferentes
niveles del sistema escolar. Hoy la produccién infan-
til y juvenil se encuentra fuertemente anclada en los
productos que la industria adulta produce para ellos,
mas que en su supuesta “virginidad creativa”. Queda
planteado el desafio: revisar, sin nostalgia, el rol de una
educacion artistica “situada” en el escenario social/cul-
tural/tecnolégico presente.

En oposicion a las practicas escolares centradas
en la autoexpresion, y ante la necesidad de recuperar
el campo de las artes como espacio de conocimiento,
hacia 1980 surgen en Estados Unidos una serie de
propuestas educativas que intentan otorgar mayor pre-
sencia a las disciplinas artisticas en los curriculos de la
educacion formal.

El trabajo de Clark, Day y Greer (1987) marc6 los
fundamentos tedricos y didacticos de la propuesta.
El nucleo del proyecto es la formacién artistica en
la educacién general, presentando nociones sobre
la practica y el conocimiento del arte; ademas se
abordan modelos de actuacién profesional que pue-
dan ser utiles en la educacién artistica. El programa
Discipline-based Art Education (DBAE) pretende ser
una aproximacion comprensiva a la ensefianza del
arte, y su propdsito formativo consiste en preparar
adultos cultos, conocedores de arte y capaces de
reaccionar a los componentes estéticos de la socie-
dad. La ensefianza del arte se convierte asi en el
estudio de un saber que puede ser organizado como
un cuerpo de conocimientos y conceptos, que cons-
tituyen un conjunto formalizable de principios para
hacer y preguntar dentro del &mbito del arte, que es
practicado por un grupo de expertos reconocidos
como tales.

Hacia fines de la década de los noventa, los di-
sefios curriculares y la formacién docente de nuestra
regién comienzan a incorporar “algunos” aspectos de
la perspectiva del arte como conocimiento, difundida
en gran medida a través de la obra tedrica de Elliot
Eisner y de los aportes de la Psicologia Cognitiva a
la Didactica. El arte se postula como un campo de
conocimiento equiparable a otros (Ciencias Natura-
les, Ciencias Sociales, Matematica); se produce asi
un giro que va del sujeto hacia la disciplina.
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No contamos con investigaciones que nos permitan
saber realmente el impacto de estas reformas curricu-
lares en la escuela primaria. A grandes rasgos implicd
una puesta en valor de los museos y sus obras, los
espectaculos y conciertos; una aproximacion a las bio-
grafias y producciones de artistas; la sistematizacion de
saberes tedricos especificos. Se observa también un
cambio de discurso y la defensa del arte como un cono-
cimiento —una materia— que beneficia el desarrollo de la
mente y la inteligencia, y no solo la expresion personal.
También resulta importante sefialar que algunas malas
interpretaciones de estas propuestas, de corte cognitivo,
han producido un excesivo viraje de la educacion artistica
hacia las actividades de andlisis e interpretacién textual,
en desmedro de las actividades de produccién/creacion
especificamente visuales, musicales, corporales.

En un extremo, las concepciones expresionistas
que proponen una ensefianza centrada en un sujeto
idealizado naturalmente creativo; en el otro extremo,
recientes propuestas disciplinares que vuelven a poner
la “obra de arte” y el analisis formal en el centro de su
proyecto educativo.

Resulta obvia la necesidad de postular algunos
principios que posibiliten restaurar el equilibrio entre
produccién y comprensién, y que permitan ademas
incorporar de modo profundo las condiciones y los
contextos de nuestras practicas de ensefianza. Con
esta preocupacién en la mira, hacia la década de los
noventa, Barbosa (1998) propone, para el campo de
las Artes Visuales, una metodologia de ensefianza del
arte que denomina “propuesta triangular”. Se trata de
una propuesta, con un sélido sustento epistemoldgico,
que designa los componentes de la ensefianza y del
aprendizaje con tres acciones mental y sensorialmente
basicas: creacion HACER, percepcion de la obra VER
y contextualizacion HISTORIA/TEORIA.

El abordaje triangular plantea el desarrollo de tres
aspectos del arte, sin que esto implique establecer
un sistema rigido. En cada uno de los vértices de su
triangulo se situa: la historia del arte, la observacion
de obra de arte y el hacer artistico. Con la historia
del arte refiere a cuestiones vinculadas con aspectos
histéricos, culturales, sociales, econdémicos. Con la
observacion o apreciacion se introducen herramien-
tas que permitan abordar diferentes medios, soportes
y lenguajes; el hacer, la produccion se vincula con la
posibilidad de crear, de inventar y otros aspectos téc-
nicos vinculados a la creacion.
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Propuesta triangular

Verprreciar

‘Didlogar/
‘Teorfa/
Contexto

La propuesta triangular concibe al arte como ex-
presién, como cultura, y propone un aprendizaje de
tipo dialégico, constructivista y multiculturalista. Esto
no implica decodificar o interpretar formalmente obras
de arte, sino posibilitar un “acceso critico” a las claves
culturales eruditas que constituyen el codigo del poder.
En esta propuesta, el maestro utiliza una diversidad de
estimulos, procedimientos y concepciones propios del
modo de la creacion artistica.

Se trata de hacer arte para comprender el arte y
no solamente el arte denominado “culto”, sino también
aquellas creaciones referidas —a veces despectivamen-
te— como folclore, arte popular, artesanias y que cons-
tituyen una parte fundamental de nuestra construccion
identitaria.

Nuestras practicas de ensefianza son herederas,
de manera mas 0 menos consciente, de numerosas tra-
diciones, habitos, gestos, ritmos, que nos son legados,
entregados en una posta casi invisible que viaja de una
generacion a otra de maestros. Nuestra labor docente
se inscribe en flujos de pensamiento y de accion que
nos preceden y que, en muchas ocasiones, se niegan
tercamente a detenerse o cambiar su rumbo. Sin em-
bargo, la ensefianza de las artes participa hoy de un
movimiento en el que numerosos axiomas y tareas se
ponen en duda, se revisan, se observan criticamente.

Hoy, la variedad de los lenguajes artisticos, las
innovadoras estrategias de produccién, los cambios
en las configuraciones del arte y la cultura, las nue-
vas perspectivas tedricas y las discusiones acerca de
las funciones que nuestra sociedad le asigna al arte,
nos desafian a revisar supuestos, conceptos, ideas
y practicas. La nocién de contemporaneo, tanto en
el arte como en la educacion, es una forma de estar
situados en nuestro propio tiempo, en la generacién



de la que formamos parte y en la que estamos, inevi-
tablemente, adscritos. Implica prestar atencion; estar
atentos a lo que nos pasa al asistir a ese encuentro
—que implica la transmisién/reinvencion del mundo-
que es la ensefianza.

Entonces, los/las invito ahora a cerrar los ojos y a
evocar sus escuelas: las aulas, los pasillos, las fiestas y
exposiciones; los chicos, los sonidos, los colores y todo
el universo sensorial que convocan. El arte forma parte
de la vida cotidiana de la escuela y es un modo de co-
nocer el mundo en el que intervienen las emociones,
pero también la razén y el cuerpo. Es un campo de co-
nocimiento, de ideas, conceptos, pero también de mate-
riales, herramientas, lugares concretos, y en el que los
sujetos y sus acciones creativas tienen un rol prioritario.

El filésofo y pedagogo John Dewey proponia pen-
sar la educacion artistica a partir de una nocién que
aun hoy resulta desafiante: la experiencia estética.
Desde esta perspectiva, el arte tiene una funcién en
nuestras vidas, no se trata de algo lejano o esotérico,
el arte es para Dewey (2008) una actividad experiencial
que no se confunde con la técnica que utiliza el artista,
ni con las que utiliza el destinatario que disfruta de la
obra de arte. Para Dewey, todo conocimiento auténtico
depende de la autocreacion del sujeto originada por su

ally 8

propia creatividad. Las experiencias estéticas son asi
manifestaciones de nuestro potencial para desarrollar
una vida mas digna e inteligente. No solo los artistas
considerados dotados o los intelectuales criticos de
arte, todos estamos en condiciones de participar de
experiencias estéticas.

Todos los nifios y nifias pueden y tienen el derecho
a aprender y a disfrutar del arte. Asi, uno de los propé-
sitos fundamentales de la educacion artistica escolar
es formar espectadores que crean, y creadores que
observan; ciudadanos que van deviniendo auténomos
en la medida en que comprenden las evidencias que
estructuran las relaciones del decir, del ver y del hacer.
El espectador actua, selecciona, compara, interpreta,
imagina. «Compone su propio poema con los elemen-
tos del poema que tiene delante.» (Ranciére, 2010)

Asumir el arte como experiencia en la escuela —en
cada escuela en particular—implica desmontar una serie
de mitos y prejuicios que aun hoy contintian circulando;
significa disefar actividades, proyectos, propuestas en
las que chicos y chicas sean incitados a ocupar la esce-
na en un movimiento que los involucre personalmente,
intimamente; que los convoquen de modo genuino a la
construccion de sentidos propios para repensarse indi-
vidual y colectivamente a través del arte.
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icaen la'escuela

5ACION ¢

Hace sentir a los nifios en comunidad, sin perder la
singularidad.

Es un espacio de encuentro, relacion y celebracion.
Es parte fundamental de nuestra construccion iden-

Nuevamente la vieja pregunta: ;Para qué ense-
fiar artes en la escuela?, esbozo y ensayo algunas
respuestas que devienen en agenda de trabajo y
posibilidad.

El arte es un modo de conocer, que permite estable-
cer relaciones entre el mundo exterior y el interior.
Brinda herramientas (materiales y simbdlicas) para
hacer relato y dar sentido.

Apela a la libertad y también a la responsabilidad.

titaria personal, comunitaria, social.
Permite conocer y aprender sin resignar la imagina-
cion y la emocion.

Para finalizar, las y los animo a completar esta

lista, pensando también en nuestro oficio y en el dia
a dia en la escuela, porque cuando ensefiamos arte,
este mundo nos parece mas amable, mas humano,
menos raro.

Ofrece alternativas y posibilidades vitales, biograficas.
Permite el desarrollo de miradas atentas e inquisiti-
vas, y emplearlas en otros campos de accion.
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