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    Este libro es el resultado de un profundo anhelo del área de Pedagogía en Artes Visuales del Departamento de Arte de la Universidad Alberto Hurtado: reunir y presentar diferentes voces, perspectivas y aportes sobre la educación artística mediante un esfuerzo colectivo de autores nacionales e internacionales. Surge como una necesidad en un momento en que si bien el debate sobre la educación es intenso, la educación artística no ha sido suficientemente considerada. A pesar de que a nivel internacional han aumentado las investigaciones y publicaciones sobre esta área —así como también las propuestas de rutas y lineamientos de las organizaciones no gubernamentales para su consideración en las agendas educativas de diferentes países— en Chile los aportes para su discusión son todavía incipientes.


    Educación artística. Propuestas, investigación y experiencias recientes forma parte de la serie Discusiones, una de las líneas editoriales de la colección de libros del Departamento de Arte. Está estructurado en cuatro secciones que proponen problemáticas a partir de las cuales es posible abrir debates: fundamentos de la educación artística, investigación en educación artística, museos y educación artística y experiencias prácticas.


    En la primera parte se exponen los fundamentos que dan sustento a la educación artística; los principales enfoques y teorías que la constituyen; el conocimiento base para el ejercicio docente, así como nuevas maneras de abordar la enseñanza del área. La segunda sección presenta la investigación basada en la estética y la investigación basada en las artes como propuestas metodológicas contemporáneas, que no han sido difundidas aún en Chile y que permiten abordar la realidad educativa a partir de nuevas aproximaciones indagativas. En el mismo apartado, se muestra una investigación sobre las prácticas evaluativas más frecuentes, realizadas por docentes de educación básica que imparten la enseñanza de las artes visuales en nuestro país. La tercera parte del libro comprende la relación entre el museo como institución de educación no formal y la educación artística escolar, describiendo sus posibles alianzas y problematizando la idea de que el encuentro con las artes promueve habilidades de pensamiento crítico. La cuarta y última sección está dedicada a la descripción y análisis de tres experiencias de prácticas educativas en artes visuales. Estas experiencias se realizaron en Santiago de Chile en tres espacios diferentes: una institución escolar de dependencia municipal, un centro escolar privado y un curso universitario.


    Se trata, por lo tanto, de un conjunto de textos sobre varios temas de educación artística que si bien pueden ser leídos y recorridos en conjunto, también pueden ser abordados de forma autónoma. Para realizar la selección de aportes nacionales e internacionales —incluyendo la traducción de algunos artículos que no se encontraban en habla hispana— se procuró que los autores y autoras de los diferentes textos tuvieran trayectorias particulares y diversas, como la producción artística, la docencia en artes visuales, la historia del arte, la formación de profesores y profesoras del área, la filosofía, entre otras. Del mismo modo, se priorizó la calidad de las preguntas propuestas, la pertinencia de los cuestionamientos planteados y la rigurosidad de sus fundamentos, así como su originalidad y relevancia para el contexto chileno. También se eligieron experiencias prácticas de educación artística que mostraran fundamentaciones consistentes y resultados innovadores para el desarrollo artístico de los y las estudiantes. Los textos de autoría nacional son inéditos y algunos autores internacionales realizaron sus artículos especialmente para este libro.


    De cualquier manera, ya sea individualmente o en grupo, son textos que plantean nuevas interrogantes, contribuyendo a ampliar la escasa publicación sobre este ámbito en nuestro país y en América Latina. Desde sus múltiples miradas, este libro se ha propuesto colaborar en el debate y las discusiones sobre la función y la importancia de la educación artística para Chile.


    Como integrantes de la carrera de Pedagogía en Artes Visuales del Departamento de Arte de la Universidad Alberto Hurtado, nos parece relevante presentar referentes contemporáneos, tanto teóricos como prácticos, que contribuyan con nuevas perspectivas sobre un área que, cada vez más, está demandando investigación y desarrollo en nuestro país.

  


  
    

    Prólogo


    Luis Hernán errázuriz


     


     


     


    El libro Educación artística. Propuestas, investigación y experiencias recientes,constituye un hito relevante en la historia de la enseñanza del arte en Chile, cuyo énfasis se ha concentrado en el fomento de habilidades prácticas, en desmedro de la apreciación artística y el fomento de la experiencia estética.


    Han transcurrido más de dos siglos desde que se inauguró la Academia de San Luis (1797) y, simultáneamente, el curso de dibujo en la educación pública chilena (Errázuriz, 1994)1. Desde aquella época hasta nuestros días, son pocas las publicaciones que han abordado las teorías y prácticas en este ámbito de la enseñanza. Es por esto que la difusión de las propuestas, investigaciones y experiencias recientes en torno a la educación artística representa un valioso aporte para contribuir al mejoramiento de la calidad de la enseñanza a nivel escolar, así como a un mayor desarrollo de este campo disciplinar en Chile y en otros países de la región.


    No obstante, dicho mejoramiento y desarrollo dependerán —en buena medida— de dos factores fundamentales: por una parte, de la calidad de la educación que imparten las universidades y, por otra, del compromiso que asuman los docentes con su formación y desarrollo profesional. Sin una formación intelectual sólida y sostenida que promueva la reflexión en torno a las teorías y prácticas de la educación artística y sus diversos dominios cognitivos, no habrá mejoramiento de la calidad. En efecto, si la formación universitaria se reduce a unos cuantos “brochazos teóricos”, a una especie de simulacro especulativo minimalista, difícilmente podremos superar la mediocridad. De igual modo…


     


    …profesores poco imaginativos, poco reflexivos y con escaso sentido crítico, que presumen saber más de lo que realmente saben, que habitualmente se resisten al cambio y la innovación curricular y que no están dispuestos a explorar nuevos conocimientos, difícilmente podrán aportar a este proceso al nivel que se requiere (Errázuriz, 2006)2.


     


    De ahí que la lectura y discusión de un texto como el que presentamos ofrece una excelente oportunidad para enriquecer dicha formación, a partir del estudio de autores nacionales e internacionales que abordan la educación artística en relación con variadas temáticas y contextos. A modo de ejemplo, a continuación sintetizamos algunos planteamientos que pueden contribuir a enriquecer el diálogo y ampliar nuestros conocimientos de la educación artística.


    Alejandra Orbeta, Directora de Pedagogía en Artes Visuales de la Universidad Alberto Hurtado y editora del presente libro, abre la discusión exponiendo las principales teorías que han configurado, en diversos períodos, algunos enfoques pedagógicos de la educación artística, identificando posiciones que se pueden adoptar en la enseñanza de las artes a partir de distintos supuestos epistemológicos: el expresionista, el logocentrista, el reconstruccionista y el pragmatista, los que suelen coexistir de manera difusa en las prácticas pedagógicas. De ahí la importancia de conocer las tradiciones y condiciones que dan origen a estos planteamientos y la necesidad de comprender mejor las posiciones que se asumen al enseñar.


    Por su parte, Antonio Silva, de la Universidad Diego Portales, examina las propuestas de tres autores contemporáneos, Shulman, Lindström y Bresler, en relación con los conocimientos fundamentales que deberían saber los profesores(as) de Artes Visuales, aspecto que a su juicio ha sido largamente ignorado en el discurso académico de la educación artística. Desde esa propuesta plantea la urgencia de avanzar en la discusión acerca de los contenidos claves que debiera saber un docente en esta área, enfatizando la necesidad de preparar educadores que puedan responder de un modo más adecuado a las necesidades que van surgiendo en la formación de una mejor sociedad.


    La participación de destacados teóricos internacionales es, sin duda, uno de los principales méritos de la presente publicación. Tal es el caso de la profesora de la Universidad de Sao Paulo, Ana Mae Barbosa, quien fuera pionera en impulsar la reflexión sobre la teórica y la práctica de la enseñanza del arte a nivel latinamericano. Ane Mae Barbosa es Presidenta de la Sociedad Internacional de la Educación por el Arte (InSEA) e incansable activista en la defensa y promoción de la educación artística.


    Barbosa revisa la “metodología triangular” que fue sistematizada en el Museo de Arte Contemporáneo de la Universidad de Sao Paulo (USP) entre los años 87-93. La propuesta identifica tres ejes: hacer artístico, lectura de la obra de arte y contextualización. Con este propósito aborda algunos autores que influyeron en su trabajo, destacando la importancia del Congreso realizado en Penn State el año 1965, el aporte de Manuel Barkan en torno a la apreciación estética y, posteriormente, a los autores del Discipline Based-Art Education (DBAE, Eisner, Smith y Wilson). Concluye reflexionando sobre su implementación a partir del seguimiento realizado durante diez años en Brasil.


    Imanol Agirre, quien se desempeña como investigador de la Universidad Pública de Navarra en las áreas de educación artística, cultura visual y experiencia estética en contextos formales y no formales, es autor del influyente libro Teorías y prácticas en educación artística, donde argumenta que las ideas pragmatistas —influidas por el pensamiento de John Dewey y Richard Rorty— permiten reformular el discurso y la acción educativa de las artes, así como los propósitos formativos, éticos y estéticos de los educadores. Al respecto, el autor postula que entender “las artes como experiencia y relato abierto” es más adecuado ya que permite una apertura hacia la investigación creativa, el diálogo con la cultura visual y las artes populares y, por ende, mayor inclusión social. También aborda aspectos relativos al debate actual sobre multiculturalismo en educación de las artes, recogiendo aportes de autores como Jaqueline Chanda (2004).


    Con el propósito de aplicar nuevos enfoques a la investigación, Liora Bresler, profesora de Educación en la Universidad de Illinois, EE.UU., propone situar la estética en el núcleo de la experiencia artística y de la investigación cualitativa. Según Bresler las artes pueden contribuir a dilucidar aspectos significativos relacionados con el estudio cualitativo, incluyendo la recopilación de datos, el análisis de estos y la escritura. En base de esta premisa, la autora plantea que dicha experiencia tiene un potencial para desarrollar “hábitos mentales”, relacionados con los procesos y productos de dicha investigación. Asimismo, examina las formas en que las artes proporcionan modelos potentes para la percepción, la conceptualización y el compromiso de los creadores y observadores y concluye reflexionando sobre las implicaciones éticas de la investigación basada en la estética.


    Rita Irwin, quien se desempeña en el Departamento de Currículo y Pedagogía en la Universidad de British Columbia, Canadá, explora ciertos hitos del proceso del devenir “a/r/tográfico”, forma de investigación basada en las artes que aborda la práctica pedagógica con un enfoque rizomático, vale decir, con un modelo de conocimiento que privilegia la interconexión de ideas y la exploración ilimitada a través de diferentes puntos de partida. Tomando como referentes a Deleuze y Guattari, vincula la idea de rizoma planteada por estos autores con la a/r/tografía. La autora declara que su intención es explorar cartográficamente las implicaciones rizomáticas, empleando, entre otros recursos, una metodología de caminatas.


    Una aproximación al aporte que puede hacer la Investigación Basada en las Artes, en los niveles de enseñanza básica y media, es el tema que aborda José Mela, doctorando en la Universidad de Barcelona. El autor revisa las principales características de esta interesante metodología, que adquiere relevancia gracias al trabajo de grupos de investigación en artes provenientes de universidades norteamericanas y españolas, así como la publicación de revistas especializadas en la materia, encargadas de difundir sus propuestas entre académicos y docentes.


    Francisca Benavides presenta una investigación sobre las prácticas evaluativas y calificativas de las artes visuales realizadas por docentes de educación básica en instituciones educativas de la Región Metropolitana. Se trata de un estudio de carácter cuantitativo no experimental, en el que se caracterizan las prácticas de evaluación realizadas dentro y fuera del aula. El estudio concluye que existe heterogeneidad en las modalidades de evaluación que emplean los docentes que ejercen en los niveles iniciales de escolaridad, detectando que si bien gran parte de los encuestados realiza su labor evaluativa considerando las disposiciones del marco curricular y planteamientos teóricos del área, continúa existiendo un grupo considerable que declara no incorporar del todo estos lineamientos en su praxis.


    La reflexión en el ámbito de los museos se inicia con el artículo de Olga Hubard, Columbia University, EE.UU., quien discute la idea planteada por algunos programas educativos de museos, en el sentido de que las artes permiten promover el pensamiento crítico. La autora señala que esta discusión está alineada con un creciente cuerpo de investigación que muestra cómo los diálogos guiados

    sobre el arte promueven la observación, interpretación, razonamiento probatorio y otras habilidades asociadas al pensamiento crítico. De esta forma, desafía la noción popular de que el propósito de las Artes Visuales es promover ciertas habilidades de pensamiento entre los estudiantes. La autora se ocupa de varios problemas inherentes a esta idea y alienta a los educadores que trabajan en museos a adoptar una visión más amplia en relación con su trabajo.


    En una línea complementaria, Natalia Miralles, de la Universidad Alberto Hurtado, reflexiona sobre la importancia que pueden tener los museos en el aprendizaje artístico y en el desarrollo de competencias culturales vinculas a la ciudadanía. Miralles plantea que los espacios museales y su labor educativa han tenido una notable transformación desde mediados del siglo XX, que es importante analizar en un marco de conceptualización de lo museológico y museográfico para comprender cómo ha cambiado históricamente su rol, situándolos como instituciones al servicio de la comunidad, como espacios generadores de cultura y en los cuales hay lugar para la educación en diversas áreas, especialmente la artística. Estos desarrollan una importante labor de alfabetización en la educación de las Artes Visuales, y se están convirtiendo en un ámbito cada vez más significativo para la creación de alianzas que favorecen los procesos educativos.


    En la tercera parte del libro, destinado a experiencias recientes en educación artística, Gabriela Carmona describe un proyecto innovador realizado en la asignatura de Artes Visuales en un liceo municipalizado, que busca desarrollar la sensibilidad, la creatividad y la autoestima de los jóvenes por medio de la experiencia y el trabajo colaborativo en el contexto de la realización de un grafiti en el espacio escolar. La estrategia desarrollada incluye a la comunidad educativa del colegio, en miras de lograr una identificación y cercanía con los diversos significados del arte. La autora reseña el proceso desde la planificación hasta el desarrollo de la actividad, incluyendo la interesante experiencia de trabajar con un grafitero en el aula y lo que esto significó para los estudiantes.


    Bajo el título “Arte comunitario a través de intervenciones en la escuela”, Pilar Diez del Corral da cuenta de una experiencia realizada en un colegio particular, cuyo móvil fue abordar, desde la enseñanza, algunos de los cambios que han surgido en el arte en las últimas décadas. Con este objetivo, esboza algunas concepciones teóricas: la estética relacional, el arte contextual y el arte dialogal que son importantes para la concepción de estas nuevas tendencias. Desde esta perspectiva, los conceptos de arte público y arte comunitario se tornan fundamentales para la implementación de la unidad denominada “Las intervenciones como propuestas artísticas contemporáneas”. Asimismo, se describe el rico diálogo que con posterioridad al montaje de las intervenciones se produjo con la comunidad educativa y se analizan los resultados, incluyendo dificultades, hallazgos y logros.


    Por su parte Jaime Martínez, de la Universidad Católica Silva Henríquez, da cuenta de una performance realizada con estudiantes universitarios en el espacio urbano, tomando como problema la característica fragmentaria que posee la ciudad, aprovechando su potencial pedagógico. Describe el desarrollo de la intervención creativa realizada en el paseo Bulnes, ubicado en el centro de Santiago, con el propósito de generar una modificación espacial y lograr una sensación nueva con el lugar, no solo de una manera física, sino también en relación con su memoria. El autor aborda los procesos vividos por los estudiantes y también la recepción de la obra en este espacio público.


    Finalmente, quisiera destacar que, a poco más de tres años de la puesta en marcha de la carrera de Pedagogía en Artes Visuales, resulta muy auspicioso y loable constatar el liderazgo que ha ido asumiendo la Universidad Alberto Hurtado en beneficio de la educación artística, lo cual se evidencia a través de sus investigaciones, seminarios y publicaciones; iniciativas académicas que ciertamente están contribuyendo a promover la calidad de la educación en un sentido más amplio y consistente, para que las artes puedan aportar su enorme potencial cultural.

  


  
    

    

    

    

    


    Fundamentos de la educación artística

  


  
     



    Posiciones para la enseñanza de las Artes Visuales: un debate sobre enfoques y teorías


    Alejandra Orbeta Green


     


      


     


    Para saber hay que tomar posición. No es un gesto sencillo.


    Tomar posición es situarse dos veces, por lo menos, sobre dos frentes


    que conlleva toda posición, puesto que toda posición es, 


    fatalmente, relativa (…). Para saber, hay que saber lo que se quiere pero,


    también, hay que saber dónde se sitúa nuestro no-saber,


    nuestros miedos latentes, nuestros deseos inconscientes por lo tanto. 


    (Didi-Hubernman, 2008: 11).


     


     


    El presente texto aborda las principales discusiones y teorías que han configurado los enfoques pedagógicos de las Artes Visuales3, dando cuenta de los supuestos epistemológicos y teóricos planteados por diferentes autores sobre el área. La sistematización de dichos enfoques, que constituyen la base de la educación artística, posibilita una revisión de sus tradiciones, matices, complejidades, así como también delinear y dar sustento a la composición de un campo específico en torno a la pedagogía de las Artes Visuales. La importancia de esta revisión radica en que permite a los y las docentes esgrimir los fundamentos teóricos en juego a la hora de adoptar posiciones4 sobre la práctica de la enseñanza. Para la elaboración de este texto, se hizo una revisión exhaustiva de autores e investigadores que han escrito sobre el área y se sistematizaron cuatro enfoques que podrían facilitar a docentes la toma de una posición: el expresionista, el logocentrista, el reconstruccionista y el pragmatista.


    Aun cuando cada una de estas elaboraciones teóricas fue pensada en un determinado momento, época o contexto social, hoy coexisten —muchas veces de manera difusa— en las políticas educativas, los discursos de los docentes y las prácticas de enseñanza. Por ese motivo, entre otros, es relevante conocer las tradiciones y condiciones que dan origen a estos planteamientos, dado que desde allí es posible visibilizar las herramientas con que los docentes elaboran sus propias posiciones respecto de la enseñanza.


     



    La pregunta sobre la enseñanza


     


    Una de las preguntas más relevantes de la pedagogía en general y de la pedagogía en Artes Visuales en particular, es desde dónde y para qué enseñar. Esta pregunta no refiere a los contenidos o métodos adoptados; más bien apunta a la o las posiciones que permiten la enseñanza y su sentido. Las ideas de los autores que se presentan a continuación intentan responder a esta pregunta de diversas maneras, a partir de sus planteamientos sobre la enseñanza, sus nociones de arte, de educación artística, de docente y estudiante, entre otros ámbitos. Para diferenciar estos enfoques, el propósito fue rastrear la perspectiva de enseñanza y aprendizaje asumida y no su objeto —la historia del arte o la cultura visual, por ejemplo—. En cada uno de estos enfoques o perspectivas confluyen diversos planteamientos e ideas. Si bien los cuatro enfoques pueden estar constituidos de planteamientos heterogéneos y posiciones teóricas discrepantes, contienen aspectos nucleares comunes y coherentes entre sí. Por ello, según lo señalado, estos enfoques conforman un campo en tensión y debate al interior de la pedagogía de las Artes Visuales.


     


    Enfoque expresionista


     


    A fines del siglo XIX y principios del XX surgen las primeras ideas opositoras a la pedagogía artística de la instrucción, pilar de los procedimientos estructurados y normativos en la enseñanza del arte. Sin embargo, es en el contexto crítico de la Segunda Guerra Mundial cuando dichas ideas se sistematizan y adquieren marcos pedagógicos propositivos. Hasta ese entonces, los modelos educativos respondían al ideal ilustrado y la pedagogía de las Artes Visuales se constituía por la enseñanza del dibujo, orientada a desarrollar capacidades y habilidades específicas en estudiantes que posteriormente trabajarían en la industria (Efland, 2002). Si bien en Chile el contexto y el desarrollo de la educación artística tiene una trayectoria diferente a la europea, de todas formas la influencia de esas ideas permearon e impulsaron procesos similares (Errázuriz, 1994).


    Los cambios ocurridos en la enseñanza del arte suponen un desplazamiento en el discurso educativo artístico, desde la enseñanza del dibujo con un propósito formativo —la capacitación para el desarrollo industrial— hacia la búsqueda de habilidades sensoriales y emocionales en tanto herramientas para el despliegue de una integralidad psicológica individual, cuya finalidad era la armonía y la adecuación social. Ambas perspectivas, la instrucción del dibujo y la pedagogía de la expresión, buscaban un ideal de “bien común”, pero desde miradas opuestas. Mientras la instrucción del dibujo pretendía formar personas hábiles en ciertas tareas funcionales a lo que se concebía como progreso, las propuestas expresionistas para la educación artística se orientaban a fortalecer las dimensiones emocionales y sensibles del individuo. Es así como algunos de los autores partidarios del desarrollo de la autoexpresión creativa consideraban que las causas de la alienación en los adultos —fuente genuina de violencia y conflictividad social— se relacionaban con una educación instructiva y alienante. Autores europeos de Inglaterra (Herbert Read), Polonia (Irena Wojnar), Austria (Víctor Lowenfeld), entre otros, enfatizan la necesidad de examinar cómo la educación podría contribuir a evitar condiciones individuales y sociales de alienación, hostilidad y violencia. Estas propuestas consideran la educación artística como una práctica que posibilita el desarrollo de personas sensibles y creativas desde los inicios de la escolaridad. Así, la sensibilidad y la creatividad serían, según dichos autores, instancias formativas cruciales para prevenir patologías emocionales. El surgimiento del psicoanálisis y su interpretación desde estas ideas supone que la conexión con las propias emociones a través del arte, facilitaría la formación de un individuo sano en sus aspectos éticos, sensitivos y sociales.


    Este énfasis en la sanidad sicológica y social (Efland et al., 2003; Errázuriz, 2006) —que supuestamente propicia la expresión artística— implica un cambio con respecto a la noción de artista perturbado y patologizado —al margen de las regulaciones sociales— tan arraigada en la modernidad. Se comienza, más bien, a considerar al artista como un sujeto sano en un mundo perturbado (Efland, et al., 2003). Asimismo, en la educación del arte se inaugura una nueva mirada sobre el estudio de la infancia, el cual, hasta entonces, no era objeto de atención. Ese interés también puede observarse en las vanguardias artísticas de principios del siglo XX, donde se valora la producción expresivo-visual de los niños y niñas en tanto arte infantil, buscándose en la propia creación adulta la supuesta libertad, soltura, inmediatez y emocionalidad asignada a esa fase de la vida. Así, la infancia pasa a considerarse como una etapa de desarrollo imaginativa y creativa “verdadera”, y las artes se conciben como facilitadoras del desarrollo personal, interpersonal y, en consecuencia, social. De esta manera, la importancia de la educación artística en los contextos escolares residiría en su potencialidad para abrir universos emocionales a través de una simbolización temprana, donde convergen la promoción de procesos expresivos y el impulso del desarrollo creativo innato.


    En coherencia con las perspectivas expresionistas, la filósofa norteamericana Susanne Langer analiza cómo la filosofía —desde los presocráticos hasta el surgimiento de la ciencia en el siglo XIX, bajo la mirada positivista— solo considera los “hechos materiales sólidos” en su desarrollo teórico, excluyendo las emociones, ideas y valores. El trabajo de la autora parte de la tesis de que el ser humano tiene una necesidad de simbolizar, significar y otorgar sentido al mundo en que vive5 (Gardner, 1987). Langer propone que el conocimiento de la vida sensible favorece la valoración de los símbolos artísticos, los cuales están vinculados a los sentimientos. De este modo, los sentimientos no serían solamente la expresión de un síntoma o el volcamiento de una emocionalidad, sino todo aquello que puede sentirse (Langer, 1957). Según Langer, las formas artísticas son las formas simbólicas más complejas que conocemos, pues no pueden abstraerse de las obras que las muestran. Las formas artísticas, tanto significantes como expresivas, no son estructuras abstraídas, sino una aparición: los procesos de sentido y emoción que se articulan desde las obras parecen estar contenidas directamente en ellas, como si no estuvieran simbolizadas sino que presentadas (Langer, 1957).


    Según la autora, el proceso de concebir el arte en la experiencia se realiza a través del lenguaje, el cual no solo es un medio de comunicación, sino que también fragmenta nuestra experiencia sensorial, ya que pensamos y hablamos a partir de objetos y relaciones. Para hacer posible la conciencia de la realidad subjetiva, el sentimiento y la emoción, las artes dan forma y objetivizan lo amorfo y caótico. Al objetivar, el arte hace evidente el sentimiento y de esta manera podemos reflexionar sobre él. Lo que expresa el artista “no son, por consiguiente, sus propios sentimientos reales, sino lo que él sabe sobre el sentimiento humano” (Langer, 1957: 34). Con respecto a esto, la autora indica que se logra en un proceso de imaginación, pues tanto para crear como para acceder al arte, es necesario desplegar un proceso de ese carácter.


    Es, desde estas reflexiones, que Susanne Langer concibe la educación artística y observa los vacíos que deben ser abordados, especialmente en torno a la objetivación de las emociones y el mundo subjetivo. El arte en la educación se justifica, entonces, porque favorece aquellos procesos de objetivación antes descritos. De ese modo, la autora menciona que la educación artística no debe descuidar la educación del sentimiento. La educación de las artes, entendida así, permitiría la simbolización que objetiva esa realidad emocional y a la vez la subjetivación de la naturaleza desde la experiencia. De esta manera, el arte tendría una influencia sobre la vida privada de las personas, quienes pueden ser educadas en la visión interior que confiere expresividad y significación emocional al mundo (Langer, 1957).


    Desde el contexto británico, el historiador del arte y crítico inglés Herbert Read argumenta, en varias publicaciones de su autoría6, que la educación artística debe ser el eje central del currículum escolar y no una esfera independiente (Read, 1967, 1969, 1971, 1991). Así, todas las materias escolares debiesen ser enseñadas a través del arte; es decir, esta disciplina debiera convertirse en un área común y transversal dentro del abordaje pedagógico del resto del currículum escolar. Lo artístico, según Read, es una dimensión natural de la educación, ya que opera como un “modo de desarrollo mental” que se puede esgrimir en un aprendizaje sensible. Por lo tanto, las artes serían un medio y no un fin educativo en sí mismo, que estarían al servicio de la integración de los individuos alienables, dada su capacidad de atravesar las fronteras entre disciplinas escolares.


    En su propuesta de educación a través del arte, cuyo texto emblemático es Education Through Art (1942)7, Read coincide con los postulados de Platón, especialmente los que refieren a que las artes deben ser la base de la educación y que los fines educativos deberían apuntar hacia una esencia de lo bello, que en la estética clásica consigna a lo bueno y la virtud moral. Ello trae consigo recuperar la estética clásica, pero ahora ligada al universo afectivo y sensorial; idea que, por cierto, no se ajusta totalmente a los planteamientos platónicos. Para Read la educación estética en la escuela debiese desarrollar la integralidad de las diferentes dimensiones humanas consideradas desde una dimensión expresiva tales como lo auditivo, lo táctil, lo visual, lo cinético, lo verbal, etc., en razón de “reconstruir la psiquis fragmentada” de posguerra (Read, 1969: 16). Con estas premisas, no solo cambia el individuo a través de la educación de su sensibilidad frente al mundo, sino también las dinámicas sociales.


    Las bases epistémicas de la Educación por el arte refieren, además de Platón, a Schiller, Freud y especialmente a Jung, en quien se apoya para elaborar tipos sicológicos vinculados a la expresión en las artes. Es justamente a partir de Jung que propone un análisis del arte infantil desde el tipo de personalidad del niño en relación con una serie de imágenes o arquetipos surgidos desde los niveles inconscientes de la mente.


    Más tarde, en los años 60, la académica de la Universidad de Varsovia, Irena Wojnar, desarrolla ideas afines y complementarias a las de Herbert Read, mediante una propuesta que vincula la pedagogía con la estética. Wojnar propone relaciones de coherencia entre ideas filosóficas que orientan las bases de la educación a través del arte, relacionando la estética clásica de lo bello con la estética moderna. Desde allí, reflexiona sobre la estética de Platón, Aristóteles, Kant y Schiller, entre otros, considerando diversas perspectivas y aportando elementos teóricos para conformar y fundamentar esta propuesta educativa.


    Uno de los aspectos importantes abordado por Wojnar es la valoración de la imagen como un elemento crucial de la sociedad, considerando la época en que vive como “la civilización de la imagen” (Wojnar, 1966: 29). Aun cuando la autora no desarrolla mayormente estas indagaciones, la sola mención de la imagen como ámbito relevante de la cultura y la sociedad de dicha época, esboza un tema imprescindible en las discusiones contemporáneas sobre educación artística. A partir de ello, la autora concibe estas relaciones en una acción educativa orientada a la formación de un espíritu abierto en los estudiantes, ya que el arte pertenecería a la esfera absoluta del espíritu. El espíritu abierto, impulsado por la educación a través del arte, favorece una actitud que reúne la experiencia, la percepción, el saber enriquecido por el contacto con el arte y la creación. Esta nueva educación artística supone actividades libres, así como también la expresión espontánea del niño. Por lo mismo, Wojnar no establece orientaciones sobre las condiciones en que esas acciones pueden articularse y desenvolverse en el complejo ejercicio docente.


    En diálogo con estas ideas, el autor austríaco Viktor Lowenfeld (1903-1960), uno de los más influyentes en las prácticas de educación artística8, se focaliza en el desarrollo creativo y la importancia de la expresión artística en la evolución del individuo. Paradojalmente, Lowenfeld inicia su práctica educativa del arte visual enseñando a niños ciegos en Viena. Posteriormente, en plena Segunda Guerra Mundial, migra a Estados Unidos, periodo en que ya entiende el arte desde una perspectiva terapéutica, sanadora e imprescindible en la educación de los individuos. Para él, si las personas son sanas a través del arte, la sociedad tendrá mayores posibilidades de ser democrática, pues la práctica artística facilitaría una convivencia armónica.


    Lowenfeld considera que la educación en general pone un énfasis excesivo en el desarrollo de aspectos intelectuales restringidos: aprendizajes fáciles de medir, esencialmente acumulativos y de contenidos memorísticos. Por ello, con su propuesta destaca la importancia de una educación artística expresiva, que potencia aprendizajes complejos, creativos, así como también la consideración de los sentidos en la experiencia humana y la sensibilidad creadora. De esta manera, la educación artística posibilitaría un espacio de confianza para la liberación de lo inmanente y espontáneo. A su vez, concibe el desarrollo de la capacidad de crear como producto de acciones que se generan en condiciones de libertad y naturalidad. Desde esta mirada, la libertad se entiende como una ausencia de restricciones, especialmente las que los adultos imponen a los niños. Esta sería, según el autor, una condición imprescindible para un desenvolvimiento armónico del individuo. Tanto para Lowenfeld como para Read, las intervenciones adultas pueden ser un obstáculo en el desarrollo natural de la capacidad creadora. Dicha idea se enmarca en los discursos rousseaunianos que sitúan al niño como centro de las acciones educativas y al adulto como parte de un sistema social que lo puede corromper.


    Otro aspecto significativo de estos planteamientos es que valoran más los procesos que los productos artísticos. Lowenfeld menciona que “en la educación artística, el producto final está subordinado al proceso creador. Lo importante es el proceso del niño, su pensamiento, sus sentimientos, sus percepciones, en resumen, sus reacciones frente al medio” (Lowenfeld y Bittain, 1972: 22). Sin embargo, puede observarse una contradicción entre las preocupaciones educativas centradas en el niño y su particularidad, y la categorización en etapas del desarrollo evolutivo gráfico del arte infantil realizada por Lowenfeld. Cada etapa, según el autor, sería un paso necesario para el siguiente estadio, esto es, parte de un proceso lineal y ascendente en complejidad. Es así como las etapas de desarrollo gráfico que marcan los estadios determinan lo normal para cada edad del niño en su proceso hacia la adultez. El discurso de la normalidad en el proceso evolutivo de la autoexpresión creativa implica también admitir una patología en lo que no se ajusta a esa normalidad. Por lo tanto, cuando el desempeño creativo del niño no cuadra con la caracterización propuesta, se corre el riesgo de patologizar la diferencia. Así, aunque este autor cuestiona los aspectos normativos e instructivos de la educación, presenta también un ordenamiento de los aspectos sustanciales del desarrollo creativo infantil. La dimensión ausente o deficitaria en esta perspectiva es la referente a las formas de comprensión de una obra de arte, y la apreciación o formación de un juicio crítico por parte de los estudiantes, dado que se adjudica un potencial nocivo al acceso al arte adulto durante la infancia.


    En síntesis, podemos mencionar que una posición expresionista tanto en los discursos como las prácticas pedagógicas tiene consecuencias para la educación artística aún hoy. Una de esas consecuencias es que, al concebir la pedagogía artística solo como creación libre y autoexpresión que no deben ser calificadas, puede situar al área en un lugar periférico en el currículo escolar, especialmente al ser considerada como una instancia de desarrollo emocional y no intelectual, a diferencia de lo que promueven las otras materias escolares.


     


    Enfoque logocentrista9


     


    En el contexto de la posguerra y la creciente tecnologización de las sociedades, surge el imperativo de hacer una revisión de los currículos artísticos tanto en Europa como en Estados Unidos. Ante esta situación, varios investigadores en educación artística plantean una discordancia con las visiones expresionistas que permeaban la enseñanza de las artes visuales. Según estos planteamientos, situar a las artes como el lugar de la expresión de las emociones y sentimientos, no consideraba las investigaciones sobre la cognición humana realizadas desde la psicología del desarrollo. Así, las perspectivas cognitivistas establecen una alternativa viable para la integración de las artes a un currículum escolar centrado en lo racional-científico. Es decir, las posturas cognitivistas en educación artística constituyen una vía para validar esta área, equiparando su relevancia en el desarrollo del pensamiento humano con las ciencias. De esta forma, las artes son concebidas en la educación como generadoras de habilidades, destrezas y operaciones cognitivas vinculadas al conocimiento.


     


    Desde la llamada “revolución cognitiva” (Bruner, 1997;

    Agirre, 2005) se abre un debate en torno a la inteligencia y la mente humana. En este contexto, como señala Jerome Bruner (1997), se establecen dos nociones discordantes sobre cómo opera la mente. Una concibe las funciones mentales como un mecanismo computacional —por ejemplo, las representaciones serían una copia interna de la realidad exterior— y el conocimiento como una instancia en que se procesa la información (Bruner, 1997). Otra, la culturalista, propone que la mente evoluciona, se constituye y es constituida por la cultura y, por lo tanto, las representaciones de la realidad se realizan por un simbolismo compartido. Desde allí se considera que la creación de significado se deriva del encuentro con el mundo en sus respectivos contextos culturales, aun cuando los significados “están en la mente” (Bruner, 1997: 21). Estas perspectivas impulsan un campo de investigación enfocado a indagar en los vínculos entre educación artística e inteligencia, a partir de ciertas preguntas medulares: ¿Cómo se piensa el arte? ¿Cuáles son las operaciones cognitivas que se ponen en juego a la hora de realizar y comprender eventos o manifestaciones artísticas? ¿Qué características tiene una educación artística que desarrolle habilidades de pensamiento complejo?


    Si bien el psicólogo Jerome Bruner, en concordancia con

    Vigotsky, se sitúa en una perspectiva culturalista de la cognición humana, sus aportes en la década del 60 tienen repercusiones sobre las consideraciones disciplinares del conocimiento. Desde estos postulados, las propuestas curriculares, sobre todo en Estados Unidos, se comienzan a rediseñar, acogiendo la idea de Bruner sobre la importancia de las disciplinas en la educación. Su argumentación central apunta a la necesidad de establecer unidades de orden para facilitar la enseñanza, dada la complejidad y extensión ilimitada de los saberes. Esas unidades de orden serían las disciplinas con sus propias estructuras, determinantes de ciertas especificidades y lógicas internas, que deben ser comprendidas a nivel global y particular. Por lo tanto, los estudiantes deberían conocer y comprender las organizaciones disciplinares de las materias que aprenden —incluidas las áreas artísticas—, considerando la totalidad, las partes y el lugar que ocupan en la estructura general. De esta manera, el arte se convierte en un saber que puede ser organizado como un cuerpo de conocimientos y conceptos, que constituye un conjunto formalizable de principios para hacer, indagar, ser practicado y enseñado por un grupo de expertos (Smith citado en Agirre, 2005).


    A partir de estas ideas, años más tarde, surge durante la guerra fría un replanteamiento del sistema educativo norteamericano en respuesta al avance nuclear y espacial de la Unión Soviética. Todo el aparato educativo de Estados Unidos es cuestionado tras la evidencia del progreso técnico soviético. Se promueven, entonces, acciones para dar mayor énfasis a la enseñanza de las matemáticas y ciencias, como una manera de competir con los avances tecnológicos del país rival (Agirre, 2005; Efland, 2002). En este contexto, para ser validadas, las materias escolares se deben convertir en disciplinas, es decir que el proceso de construcción disciplinar en ese país responde no solo a preocupaciones educativas sino también, y tal vez principalmente, a intereses políticos.


    En la década de los 80, específicamente en el área artística, se crea la propuesta curricular del Discipline-Based-Art-Education (DBAE), propuesta que divide la enseñanza de las artes en cuatro áreas disciplinares: estética, historia del arte, crítica y producción artística. Esta apuesta cambia a nivel cultural, social y educativo la concepción de educación artística (Eisner, 1988). Dicha transformación surge a raíz de las ideas de “excelencia” y “conocimiento experto”, que aproximan al arte a las condiciones, métodos, y procedimientos de las disciplinas científicas. A partir del DBAE se desarrollan investigaciones, producción de textos, actividades, orientaciones para la evaluación y guías de estudio de apoyo al docente, elaboradas en instituciones tales como The Getty Center for Education in The Arts en California. Todo el material producido pretende guiar las acciones didácticas en el aula de un modo planificado y estructurado, así como también focalizar la enseñanza en una especialidad, cuyo foco son las artes institucionalizadas. Además, el docente debe ser un experto en el área, capaz de utilizar una serie de apoyos didácticos diseñados para realizar su práctica.


    Este modelo curricular tuvo un fuerte impacto en la educación artística tanto en Estados Unidos como a nivel internacional, con adhesiones y críticas. Entre los cuestionamientos, gran parte apunta a que dicho modelo favorece una educación pasiva (Efland, 2002) que no considera las situaciones emergentes ocurridas durante las clases. También se le reprocha un posicionamiento elitista de la educación artística, centrado especialmente en las Bellas Artes, que propicia saberes validados desde determinados lugares sociales, de elite, y contextos distantes de la cotidianidad de muchos estudiantes (Agirre, 2005). Si bien el DBAE produjo cambios interesantes en la representación y replanteamiento de los supuestos del área artística, es una propuesta que aún hoy suscita una profusa discusión.


    Uno de los autores que realiza un aporte significativo a la teorización y fundamentación de la importancia de la educación artística como disciplina, fue el profesor de la Universidad de Stanford, Elliot Eisner (1933-2014). Él considera que hay al menos dos posiciones respecto a la justificación de la enseñanza del arte: una contextualista y otra esencialista (Eisner, 1998). De acuerdo con Eisner, antes de implementar un programa de educación artística se debiera comprender el contexto tanto estudiantil como social. Según el autor, la postura contextualista concibe de manera instrumental el arte para lograr fines que lo trascienden, pues el arte es solo un pretexto para desarrollar otras “prioridades humanas”. En un foco distinto, los planteamientos esencialistas de la educación artística pretenden relevar la importancia del arte como fin en sí mismo y no al servicio de un propósito no artístico. Por ello, ambas posturas tienen consecuencias curriculares y didácticas, así como también dan cuenta de una antigua discusión, aún no zanjada, sobre la pertinencia de educar a través de las artes o en las artes (Bamford, 2009), cuestión que trae consigo la pregunta acerca de si es posible enseñar un área (artística o no) sin enseñar, a la vez, otros aspectos de la vida humana.


    Los esfuerzos de Elliot Eisner (1972, 1998, 2002) se orientan a justificar el área artística desde la importancia y potencialidades del arte para la experiencia humana y, por lo tanto, responder la pregunta sobre qué enseñan las artes que no enseñan otras áreas o disciplinas escolares. Su idea es que las artes son importantes en el currículum debido a que aportan instancias educativas únicas. En esta línea, los aportes de Eisner son cruciales para las discusiones en el campo de la educación artística, a saber, la importancia del arte en los procesos de simbolización del ser humano, así como también la contribución que pueden hacer las disciplinas artísticas en el currículum, pero a partir de matices conceptuales diferentes al DBAE. Para Eisner y su equipo de Stanford, la educación artística se concibe desde tres dominios de aprendizaje: el crítico, el productivo y el cultural (o histórico). Eso implica que el aprendizaje artístico contempla el desarrollo de las capacidades para la percepción estética, la creación de formas artísticas y la comprensión de las artes en tanto fenómeno de relaciones creadas por la cultura (Eisner, 1998). Desde estas concepciones, elabora una propuesta curricular que implica instancias didácticas y evaluativas en dichos dominios.


    El autor parte de la convicción de que el aprendizaje artístico no es una consecuencia natural de la madurez de los estudiantes, y ello implica un giro respecto de los enfoques expresionistas, los cuales consideran dicho aprendizaje como una condición inmanente al desarrollo humano. Así, según Eisner, para que ocurran los procesos de enseñanza y aprendizaje artístico se deben realizar acciones que contemplen los procesos humanos de simbolización, articulados por un pensamiento cualitativo que se afecta por las condiciones disciplinares y culturales propias del contexto de los estudiantes.


    Desde su perspectiva, el arte propicia un pensamiento cualitativo o inteligencia cualitativa, dado que para que toda experiencia del entorno percibida por el sistema sensorial sea cualitativa, se requiere de una “actuación de la mente” para aprender una diferenciación perceptiva. Así, el pensamiento cualitativo consiste en una selección y organización de cualidades que no solo refieren a elementos externos, sino también internos: “Ser hábil en cuestiones cualitativas requiere la capacidad de experimentar o crear cualidades que merecen experimentarse. En su forma más elevada, llamamos a esta experiencia arte” (Eisner, 1998: 40).


    Desde otro frente, investigadores de la psicología del desarrollo y aprendizaje crearon el Project Zero, en la Harvard Graduate School of Education. Este proyecto fue fundado por el filósofo Nelson Goodman en 1967, con el fin de crear teorías comprensivas sobre cómo se aprenden las artes y cómo se aumenta el pensamiento y la creatividad a partir de ellas, tanto a niveles individuales como institucionales. El equipo que forma este proyecto parte de la base de que el mundo es una construcción simbólica y por ello se centra en la investigación de los sistemas de simbolización y sus funciones cognitivas e instalan la idea de que en el aprendizaje de las artes ocurren procesos cognitivos importantes, los cuales no habían sido estudiados. De ahí el nombre “Proyecto Cero”.


    El psicólogo Howard Gardner, quien también fue director del Project Zero —con posterioridad a Goodman—, en conjunto con su equipo en Harvard elaboró una serie de estudios para determinar que los seres humanos poseen múltiples inteligencias, entre ellas la artística. En varias investigaciones cuestionan la concepción del modelo piagetiano que hasta ese momento era uno de los más aceptados. Así, el gran aporte de estos estudios radica en que discuten la idea de que exista solo un tipo de inteligencia, unitaria, lineal y totalizante. Según Gardner (1994), a diferencia de lo que postula Piaget, existen siete tipos de inteligencias diferentes10 —sin una reciprocidad necesaria entre ellas— que se manifiestan a través del tipo de respuestas que los seres humanos muestran ante las problemáticas que les presenta el medio. La importancia de la idea de Gardner reside en que la noción de inteligencia se propone como una capacidad de respuesta al entorno y que, por lo tanto, se puede desarrollar. Esta idea tiene innumerables consecuencias para la educación, ya que confirma que no todos los estudiantes aprenden de la misma manera.


    Este investigador —como algunos otros— propone que el desarrollo artístico en niños y adolescentes se asemeja a la curva de “U”: la primera parte de esa “U” representa el alto nivel de creatividad que creemos encontrar en los preescolares; la curva que baja indica un período de literalidad en que las creaciones artísticas de los niños parecen empobrecidas, y el otro extremo alto de la U señala un nivel de realización artística elevado que logran solo algunos adolescentes (Gardner, 1987). Según este autor, la mayoría de los adultos pierde esas capacidades, competencias, o habilidades que muestra gran parte de los preescolares. Además, señala que paradójicamente, cuando el trabajo de los niños y jóvenes se vuelve más elemental y literal, muestran una mayor sensibilidad a aspectos estéticos. Sin embargo, no hay que obviar que la representación en “U” del desarrollo artístico es un constructo para entender de un modo particular el desarrollo de la simbolización artística, que plantea no solo un referente explicativo, sino también un juicio de valor con respecto a lo que se considera mejor (o más elevado) y peor (o menos elevado) de lo creado por niños, niñas y jóvenes. El mismo autor advierte sobre la relatividad de los estándares (Gardner, 1987), ya que en la actualidad la noción de retroceso —la tendencia a la literalidad o realismo— era considerada un avance en otras épocas.


    Complementando lo anterior, otro autor cognitivista, Michael Parsons, profesor de la Ohio State University, investiga de manera más sistemática el desarrollo de la comprensión en la apreciación de las artes visuales en niños, jóvenes y adultos. Parsons considera que las artes crean objetos estéticos —característica que las distinguiría de otras disciplinas— por lo cual es necesario su estudio de manera específica. Sobre el aprendizaje, este autor propone una tercera vía a las posturas de Piaget y Vigotsky, mencionando que la historia del desarrollo mental es también la historia del desarrollo social (Parsons, 2002). El planteamiento de Parsons se instala en una tradición kantiana, según la cual existen tres tipos de cognición: la empírica, la moral y la estética. Parsons señala que esa tradición se puede encontrar también en Habermas, quien sostiene que existen mundos distintos: “el mundo externo de los objetos, el mundo social de las normas y el mundo interior del yo” (Parsons, 2002: 15). Desde estas ideas, Parsons elabora una investigación de la teoría del desarrollo cognitivo, considerando lo planteado por Piaget (el mundo de los objetos) y por Kohlberg (el mundo social y de las normas) para elaborar una propuesta acerca del dominio estético de la cognición, que refiere al mundo interior del yo. De esta manera, Parsons adhiere a una concepción tradicional de la estética en que el arte es la expresión del yo y la estética tiene por objeto exclusivo al arte, dejando a un lado otras manifestaciones no artísticas que, según otros autores, podrían referir también a experiencias estéticas.


    Para intentar responder a la interrogante sobre cómo entendemos el arte, Michael Parsons realiza una investigación11 en la cual observa que las personas tienen respuestas distintas ante las obras de arte. Según el autor, la manera de comprender las obras artísticas se establece en un orden secuencial y evolutivo, constituido de estadios o fases que consisten en agrupaciones de ideas y no características o etiquetas de las personas. Dichas agrupaciones responden a patrones o estructuras de supuestos que están interna o lógicamente relacionados. Esta forma de concebir las fases de desarrollo —ajena a las particularidades personales— permite que no se estigmatice a los sujetos de forma individual (Parsons, 2002). Además, señala que las personas no son coherentes a la hora de reflexionar sobre el arte; e indica que, lejos de ser algo negativo, puede facilitar la realización de nuevas interpretaciones que impliquen un grado mayor de complejidad y transitar hacia otra fase.


    En su investigación, Parsons propone cinco fases y recoge cuatro ideas que articulan estructuralmente su propuesta del desarrollo del pensamiento estético. Esas ideas utilizadas reiteradamente por las personas al ser consultadas, son las siguientes: “El tema (incluidas las ideas de belleza y de realismo); la expresión emocional; el medio, la forma y el estilo; y la naturaleza del juicio” (Parsons, 2002: 33). Si bien sugiere que estas ideas estructuran el pensamiento estético, no fundamenta con profundidad dicha afirmación. No queda claro qué hace fundamentales esas ideas sobre otras que podrían establecerse y por qué dicho desarrollo estético solo refiere a las Artes Visuales.


    La fase uno, denominada “favoritismo”, se focaliza en el deleite intuitivo de la obra, integrando al tema o representación los propios recuerdos y asociaciones libres e intuitivas. La fase dos, “belleza y realismo”, prioriza el nivel de semejanza entre la representación —esencialmente figurativa— y el tema o la realidad, asociada a la habilidad y destreza del autor. La fase tres, “expresividad”, se organiza en torno a la experiencia personal que pueden producir las obras y considera que el arte es lo mismo que volcar sentimientos, emociones o ideas. También, en la dimensión estética, se desvalorizan los criterios tradicionales de evaluación de las artes para relevar los aspectos expresivos. La fase cuatro, “estilo y forma”, enfatiza el significado social más que individual de la obra, reconociendo la existencia de la obra en un espacio público. Aquí se establecen significaciones intersubjetivas y se relacionan diferentes obras desde los criterios establecidos por la historia del arte. Por último, la fase cinco, “autonomía”, se basa en que el arte se valora más en tanto medio para crear preguntas que una forma de transmitir verdades. De este modo se confrontan la experiencia y percepción personal de las obras con las disposiciones culturales y se tiene una mayor conciencia de las elaboraciones de significado de las tradiciones artísticas, que cambian a lo largo de la historia. En lo estético, existe una mayor conciencia de que las disposiciones tradicionales sobre el arte responden a situaciones históricas y contextuales que pueden ser relativizadas.


    Además de lo anterior, Michael Parsons considera que el docente debe propiciar el diálogo y la discusión en torno al arte en las clases, considerando la fase en que se encuentran los estudiantes. Asimismo, el docente debe formular buenas preguntas más que dar todas las respuestas. Algo interesante de esta propuesta es la valoración de expresar en palabras lo que se ve y se conforma en la experiencia estética de las obras de arte.


    Los postulados de Parsons implican un aporte contundente a la discusión sobre la educación artística y estética, incorporando las formas en que las personas se enfrentan y comprenden las obras de arte. Aun así, se abren también críticas como la de Haergreaves o Hernández (en Agirre, 2005), quienes cuestionan la metodología empleada por Parsons, al indicar que todo su planteamiento se fundamenta exclusivamente en las Artes Visuales institucionalizadas, y mantiene un marco analítico excesivamente formalista, el cual excluye los contextos culturales y sociales implicados en el pensamiento artístico y estético.


    A base de lo expuesto, una posición logocentrista supone concebir la práctica artística como un despliegue de habilidades cognitivas complejas, organizadas a partir de estructuras mentales. Esto tiene como consecuencia la posibilidad de integrar el área al resto del currículum, por la importancia asignada a las habilidades de pensamiento en los contextos escolares. Pero el riesgo es la creencia de que la educación artística es solo un asunto de la “mente”.


     


    Enfoque reconstruccionista12


     


    En las últimas décadas surgieron cambios sociales significativos que tienen implicancias sobre la educación, los cuales generaron preguntas, discusiones y orientaciones inéditas. Algunos de esos cambios se evidencian en el aumento de la interconexión a nivel global, la predominancia de lo mediático y el incremento de la virtualización de las prácticas, la vida cotidiana, las relaciones sociales. Esto, por supuesto, le plantea a la escuela tensiones y desafíos complejos.


    Algunos autores (Hernández, 2003; Efland, Freedman, Sthur, 2003; Duncum, 2001), partiendo de estas premisas, han propuesto que es necesario establecer cambios en la educación artística, insistentemente interpelada por los nuevos universos visuales y las posibilidades de su enseñanza. Kerry Freedman (2003) postula que es imperativo reconstruir el mundo social a través del ejercicio crítico de develar las tensiones y dinámicas de poder que permean las visualidades en la vida cotidiana. Se trataría, en parte, de que los estudiantes puedan cuestionar la naturalización de las disposiciones normativas del arte que, según estos postulados, siempre se construyen desde un lugar de elite, a partir de lo que se considera como “alta cultura”. Al mismo tiempo, esta propuesta de cambio para la educación artística apunta a abordar los procesos en que los estudiantes le atribuyen significado a lo que ven y cómo esas diferentes formas de ver y comprender son acciones necesarias para la construcción de sus propias identidades y subjetividades. Esto implica, como menciona Duncum (2001), una pedagogia dialógica, que supere la tradicional transmisión de conocimiento y que considere al estudiante también como un elaborador del currículum.


    En coherencia con lo anterior, Freedman (2003) propone una concepción de currículum artístico como un proceso creativo y conceptual en el que los estudiantes tengan la posibilidad de desarrollar sus ideas apoyados por los docentes, quienes deben actuar como “compañeros críticos”. Arthur Efland, Kerry Freedman y Patricia Sthur (2003) consideran que la teoría postmoderna alude a cambios importantes que generan nuevas perspectivas problematizadoras de la cultura, la educación y, también, las artes. Así, un currículum que responda a las consideraciones posmodernas, superando las determinaciones de la modernidad, se edifica desde el siguiente principio organizador para la enseñanza del arte: la pérdida de seguridad en las metanarrativas o grandes narrativas —como propone Jean-François Lyotard— que han articulado el pensamiento moderno, incluyendo a la estética. Lo que se pretende aquí es más bien priorizar y considerar los “pequeños relatos como modelo para los currículos” (Efland, et al., 2003: 165). Del mismo modo, los docentes de arte deben contemplar, cuando enseñan, las relaciones entre saber y poder, planteada por Michel Foucault, que relativiza la supuesta neutralidad de las disciplinas establecidas, como también la noción de arte elevado o Bellas Artes. Además de lo anterior, se propone utilizar la deconstrucción, planteada por Derrida, en tanto método de crítica artística y cultural que posibilita el desvelamiento de ciertos supuestos que subyacen a determinantes convergentes —como la creencia en interpretaciones verdaderas— hacia una operación divergente. Finalmente, otro principio organizador de la enseñanza de las artes es la teoría de la doble codificación de Charles Jencks, en que los objetos se deben comprender de manera semiótica como formas que comunican mensajes a través de diferentes elementos (sobre todo arquitectónicos) a veces contrapuestos, que contienen elementos del pasado junto con otros del presente.


    Un autor que, con su equipo en la Universidad de Barcelona, coincide con las ideas expuestas y piensa la educación artística desde una perspectiva construccionista de la comprensión de la cultura visual, es Fernando Hernández (2003). Su interés apunta a concebir acciones y reflexiones articuladas en torno a la cultura visual como agente de significaciones, construcción de identidades y desarrollo de conocimiento. Hernández conceptualiza la cultura visual como un “campo de conocimientos problematizadores de las formas estables de representar el mundo, los individuos y el conocimiento escolar” (2003: 14). Desde allí se reconoce la urgencia de articular cambios cualitativos en los aprendizajes, basados en procesos que contemplen la incertidumbre del saber, puesto que las formas de acceder al conocimiento y elaborarlo ya no permiten hablar de verdades, sino de discusiones y posturas (Hargreaves citado en Hernández, 2003). En concordancia con los planteamientos de los estudios visuales, menciona que también ese “universo visual enseña a mirar y a mirarse”, ayudando a formar representaciones sobre sí mismo y sobre el mundo. Así, la importancia del universo visual en la construcción de las identidades reside en su poder persuasivo, asociado a prácticas culturales en relación con experiencias de placer, y también a maneras de socialización.


    Los autores de este enfoque se muestran críticos al excesivo carácter práctico y manual de la educación artística tradicional. Indican que la creencia en el “genio” o “don natural” de los artistas, ha tenido un costo para las concepciones sobre esta área, pues se le ha concebido como un ámbito informal o como un área del currículum que desarrolla habilidades de poca importancia (Hernández, 2003). De este modo, la propuesta de una educación artística para comprender la cultura visual, consiste en que los estudiantes no solo aborden aspectos formales, conceptuales y prácticos con respecto a las artes, sino que también las consideren como parte de las diferentes culturas y sociedades, ya que pueden ser mediadoras de significados (Hernández, 2003). De esta manera, la interpretación cumple un papel fundamental en un currículum basado en la comprensión. Implica también poder proporcionar a los estudiantes recursos para que construyan, por ellos mismos, una infraestructura epistemológica dirigida a interpretar los eventos visuales con que se relacionan.


    En la discusión académica estos planteamientos han sido objeto de críticas. Una de ellas se relaciona con la exclusividad de un solo sentido, lo visual, para configurar un ámbito de conocimiento. En esa dirección, se discute que este campo de estudio se defina vía su referente sensorial y no desde su objeto. En esa misma lógica, se cuestiona que, al relevar solo un sentido, se le separa de los otros, estableciendo un tipo de ordenamiento moderno que los propios teóricos de la cultura visual pretenden superar (Agirre, 2005). En esa línea, habría que preguntarse también si lo visual constituye realmente una cultura que se diferencia de las otras. Eso parece contradecir la idea de diversas culturas de la imagen configuradas en los contextos locales y que se significan desde allí.


    Una de las características de los estudios de la cultura visual es su transdisciplinariedad o interdisciplinariedad. Desde estos estudios se cuestiona la monodisciplinariedad de las perspectivas modernas, en que las disciplinas se constituyen como cuerpos cerrados, para promover una interconexión entre ellas que habilite una mirada en que se “contaminen” unas a otras. Esto parte de la constatación de que la estructura de las disciplinas responde a un ordenamiento surgido a fines del siglo XVIII (Armstrong citado en Hernández, 2003), el cual comienza a ser insuficiente en tiempos donde existen nuevas formas de conformar y concebir el conocimiento, así como nuevas maneras de circulación de los saberes. Estos cambios se sustentan en una concepción más abierta de las disciplinas, donde las artes visuales comparten la difícil definición de límites entre una disciplina y otra (Agirre, 2005).


    La consideración del arte en tanto ámbito cultural tiene una serie de resonancias en su constitución como perspectiva educativa. Una de ellas es la consideración de la multiculturalidad en las investigaciones sobre educación artística, lo que ha significado propuestas a nivel curricular y didáctico, principalmente en Europa y Estados Unidos. La posibilidad de acceso a otras culturas y la consideración de grupos sociales oprimidos política y socialmente (Efland et al., 2003) —además de otras situaciones de la vida

    contemporánea como el uso de internet— ha implicado la proximidad con modelos culturales diferentes y la necesidad de comprender su alteridad. El respeto y reconocimiento de un “otro” es un punto importante en las propuestas de una educación multicultural. Con ella se pretende sensibilizar a los estudiantes sobre las creaciones y producciones artísticas de culturas que no son las propias, en razón de crear nuevas relaciones sociales más abiertas y respetuosas.


    De este modo, adoptar una posición reconstruccionista supone abordar una pluralidad de aproximaciones al arte que incluyen, además de aspectos estéticos y artísticos, aspectos políticos (Efland et al., 2003). Esto implica problematizar las disposiciones del arte hegemónico, así como también las marginaciones y exclusiones que se desprenden de allí. El reconocimiento educativo de la existencia de las diversas realidades sociales y culturales hace indispensable que los estudiantes tomen conciencia de la diversidad social, consideren otros puntos de vista y reconozcan la propia como una mirada más. Estas ideas abren nuevas perspectivas para la educación artística, generando la necesidad de reconocer al docente en tanto sujeto que también pertenece a una cultura específica, desde donde se interrelaciona con las culturas de sus estudiantes.


     


    Enfoque pragmatista


     


    Para interrogar desde la educación artística a dicha educación, se ha propuesto contemporáneamente una nueva perspectiva: la educación estética pragmatista. En este ámbito, a partir de nuevas lecturas de los postulados de John Dewey (2008), de los aportes de Richard Shusterman (2002) y de las ideas del filósofo Richard Rorty (1996; Engel y Rorty, 2005), Imanol Agirre ha sistematizado el tránsito de los planteamientos de estos autores hacia la educación de las Artes Visuales. Si bien existen algunas convergencias entre los teóricos de la cultura visual para la educación artística y los aportes pragmatistas de Agirre, estos últimos se diferencian esencialmente de aquellos al proponer ampliar la enseñanza del arte a una educación estética. Este autor considera que los registros sensoriales implicados en la educación artística no deben ser solo visuales, sino que deben involucrar también los demás sentidos (Agirre, 2005).


    Agirre plantea tres principios sobre los cuales se debería renovar la educación artística: fundamentar la educación artística en la experiencia del sujeto; concebir las obras de arte como relatos abiertos y condensados de experiencias, y ampliar la educación artística a los artefactos capaces de generar experiencia estética. Desde la perspectiva pragmatista de la educación artística, se considera que la estética constituye una experiencia que no se debe escindir de la vida diaria, lo que supone convocar y formar sensibilidades para una vivencia integrada, no solo del arte, sino también de otros entramados culturales. La postura pragmatista, basada especialmente en John Dewey13, estriba en entrelazar las experiencias estéticas con la vida, concebir en permanente relación lo vivido y la experiencia personal del arte.


    Agirre entiende la experiencia estética como una compleja configuración donde se funden objeto estético (que puede no ser artístico), significados culturales, sociales y la propia biografía de los sujetos. La conceptualización de “sujeto de experiencia” que realiza Agirre se distingue de las establecidas por perspectivas psicologistas

    que lo conciben como unidad intrapsíquica, o por perspectivas “rousseaunianas” que lo suponen esencial y predeterminado como en autores de la perspectiva expresionista. Aquí el “sujeto de experiencia estética” está entre lo cultural y las experiencias vitales (Agirre, 2005). De esta manera, Imanol Agirre propone suplir los aspectos que considera deficitarios de las propuestas que han dado cuerpo a la educación artística, las que pueden resumirse en dos posturas: una que concibe a los sujetos con ciertas cualidades innatas potenciales por ser desarrolladas, y otra que se focaliza en la enseñanza de los valores inherentes a las obras de arte. Agirre le confiere una facultad integradora a la educación estética en tanto lugar de convergencia entre las diversas dimensiones de la experiencia de las artes y las manifestaciones artísticas populares. Esta idea supone que dicha experiencia no es fragmentada; al contrario, es en la experiencia donde el sujeto puede configurar y aprehender la complejidad que supone el encuentro entre “producto, sujeto y circunstancia” (Agirre, 2005: 32).


    En esta perspectiva educativa, subyace también una concepción de enseñanza que propicia acciones relativizadoras de las nociones establecidas que han determinado los marcos interpretativos del arte y se opone a la idea de obra como objeto de significación cerrada. Si bien este planteamiento coincide con las ideas expuestas por los autores de la perspectiva reconstruccionista, se distingue de ella al situar los productos artísticos como ámbitos abiertos que se configuran en la experiencia subjetiva particular. De esta manera, la relativización, entendida como potencialidad pedagógica, se concibe de dos maneras: el reconocimiento de múltiples posibilidades de lecturas legítimas de acuerdo con los sujetos que interpretan y la consideración de elementos o fenómenos extraartísticos en tanto ámbitos cruciales para ser incluidos en la educación de la experiencia estética.


    La idea que subyace en esta postura es que las definiciones estabilizadas del arte instauran determinados criterios de calidad, los cuales actúan como maneras efectivas de exclusión y homogenización al fundar lo que se podría consignar como el “buen arte”. Por el contrario, la noción de interpretación que se formula en los planteamientos de la educación estética en la perspectiva pragmatista depende de la particularidad de la experiencia que el sujeto es capaz de configurar. Esta no pretende provocar una inferencia, sino “redescribir” interpretaciones de las obras para elaborar nuevas metáforas que permitan otras formas de mirar. De esta manera, los “grandes” criterios de calidad quedan desplazados por las experiencias estéticas particularizadas en cada sujeto.


    Según estos planteamientos, la comprensión e interpretación de los acontecimientos artísticos se orientarían hacia el desarrollo de una sensibilidad estética en razón de favorecer operaciones de identificación, “transformando las experiencias emotivas ajenas en tomas de conciencia sobre la propia existencia” (Agirre, 2005: 332). La idea radica en otorgar a los estudiantes herramientas orientadas a que cada cual se implique en las obras de arte para propiciar el encuentro con ellas y realizar una “lectura inspirada”. Agirre toma la noción de lectura inspirada del filósofo pragmatista Richard Rorty. Dicha lectura se opone a la analítica o metódica, pues no tiene la intención de encontrar la verdad ni una estructura previamente determinada. El tipo de lectura que se busca en el pragmatismo es aquella que permite enlazar lo interpretado —considerado como “un condensado de experiencia generador de infinidad de interpretaciones” (Agirre, 2005: 33)— con la propia experiencia y, desde allí, favorecer la creación de sí y la constitución identitaria, entendiendo la identidad como un permanente devenir, una dimensión en constante formación.


    En esta perspectiva de educación estética, también se considera la producción artística como relatos que son el resultado de una mirada estética de la realidad. Entonces la obra realizada —la producción artística— sería también una interpretación: una manera de referir a otras obras y otras experiencias humanas. De esta manera, la educación permitiría ampliar lo estético también a la elaboración de artefactos. En ese entendido, se procura potenciar el desarrollo de la sensibilidad en los estudiantes, el enriquecimiento y profundización de la experiencia estética, con la intención de favorecer acciones empáticas en la interpretación, para que, de esta manera, las experiencias de unos se entrelacen con las de los otros. Esto permitiría, como sugiere Rorty (1996), la solidaridad al reconocer “otros léxicos”, y en ellos, conocer a otros en una operación identificatoria. Una distinción necesaria es que la empatía que se propone aquí no implica “comprender” o tolerar a ese otro, sino más bien ampliar la sensibilidad hacia sus circunstancias para que sean objeto de nuestra solidaridad y respeto; en síntesis, ampliar el “nosotros” (Agirre, 2005).


    En la propuesta educativa de Imanol Agirre (2005) se plantea como clave para realizar un proceso de renovación de la educación artística, tener una permanente “actitud ironista”. Según Rorty, “lo opuesto a la ironía es el sentido común” (Rorty, 1996: 92). Proponer que un educador sea un “ironista” implica concebir la duda permanente como estrategia y fuente de enseñanza, a partir de ciertas reminiscencias socráticas. Aun así, el método que aquí se promueve no es la inferencia lógica, como en Sócrates, sino crear una nueva manera de nombrar y concebir el objeto de indagación. Esto es, como menciona Agirre, redescribir el objeto para redescribirnos y redescubrirnos a nosotros mismos. En coherencia con eso, la hipótesis es que la duda permite tomar conciencia y relativizar los propios léxicos, especialmente nuestro léxico último, entendido como el conjunto de palabras con las que enunciamos el mundo para justificar actos, creencias, y representaciones.


    A partir de estas ideas, asumir una posición pragmatista implica reconocer que ninguna postura está más cerca de la realidad o la verdad y, por lo tanto, considerar las otras posturas tan posibles como la nuestra. Esto trae consigo un educador que “conspire contra narrativas cerradas”, específicamente en las interpretaciones y usos de la cultura, así como también que reemplace una educación artística formalista por un posicionamiento que use el “juego irónico” en la relación pedagógica. Además, que logre redescribir los contextos y las obras en un continuo proceso creativo de resignificación, como una “historia de juegos metafóricos, tejidos de creencias y deseos, que aparecen y desaparecen en función de contingencias históricas y culturales que las han hecho ser comúnmente aceptadas” (Agirre, 2005: 37).
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