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    INTRODUCCIÓN




    En la escuela hay arte: se ve, se hace, se siente, se enseña.




    El arte se hace presente en la escuela cuando a diario lo traen los chicos y los jóvenes con sus creaciones y su cultura visual mediática; también con las prácticas, saberes y elecciones didácticas de los docentes. Está en las tareas tradicionales y en las acciones de innovación. Se manifiesta en la arquitectura escolar, en las paredes de aulas, salones y pasillos. Lo portan los materiales y recursos para la enseñanza en sus diversos formatos y soportes, en papel y virtuales. El arte ocupa un lugar protagónico en las celebraciones colectivas que interrumpen el flujo del tiempo de miles de formas diferentes. A menudo la escuela sale a buscarlo en otros espacios: museos, salas de exhibiciones, por las calles. El arte se transmite como currículum explícito y en ocasiones como contenido algo oculto o implícito. Incluso hay arte en su ausencia, cuando se reclama como necesidad, como derecho.




    Ahora bien, ¿qué campo disciplinar se ocupa de estudiar estos espacios, prácticas, eventos? ¿A qué ciencia de la educación le corresponde? ¿Qué didáctica específica reconoce esta heterogeneidad de acciones y de saberes como su objeto?




    La enseñanza de las artes plásticas y visuales y su didáctica cuentan con una amplia tradición y con varias décadas de afianzamiento curricular en el marco de la educación escolar. Se trata de un área que hoy, ante la variedad de los lenguajes artísticos, las innovadoras estrategias de producción, las nuevas perspectivas didácticas y las discusiones acerca de las funciones que nuestra sociedad le asigna al arte, debe afrontar el desafío de repensar las prácticas, conocer y experimentar otras propuestas formativas.




    Pero el arte en la escuela desborda, rebasa el encuadre trazado por las clases y el taller de plástica, su presencia en el cotidiano escolar va más allá, atravesando numerosas áreas curriculares y permeando otras prácticas y escenarios. Al ubicar el arte en la escuela, en términos curriculares, podemos afirmar que se trata del espacio que Edith Litwin definía como “en el borde del currículum”, un territorio algo lábil que transita entre disciplinas que se niegan tercamente a reconocer sus parentescos y entre prescripciones curriculares que solo hilvanan tenuemente puntadas de multi, intra, inter. Entonces, para abordar el arte en la escuela, es necesario recurrir y poner en relación saberes producidos en diferentes campos del conocimiento: la didáctica general, las didácticas de arte, la didáctica de las ciencias sociales, la tecnología educativa, la filosofía, la estética y la ética; la teoría del arte, la historia del arte, la psicología, la museología, la comunicación, el diseño.




    Este libro es el resultado de numerosos encuentros, diálogos, intercambios –simbólicos y materiales– entre teorías y prácticas, maneras de decir, de pensar y de hacer, algunas muy viejas y algunas nuevísimas. Una sólida y potente idea cobija, orienta y sostiene la conversación: “El arte como experiencia”. Hacia 1934, y como respuesta a las concepciones espiritualistas del arte, el filósofo norteamericano John Dewey postulaba una noción de “experiencia estética” que relaciona el arte con lo cotidiano, con el cuerpo, con la actividad y con la creación. Para Dewey, el arte no es algo lejano, esotérico, sino que tiene una función en nuestras vidas. El arte es una actividad experiencial, tanto en su producción como en su recepción. Las experiencias estéticas son manifestaciones de nuestro potencial para desarrollar una vida mejor, más digna, más inteligente, más justa.




    Esta noción corre el eje de la cuestión del arte desde las obras hacia los sujetos creadores y el hacer:




    




    El arte es una cualidad del hacer y de lo que ya se ha hecho. Solo exteriormente puede ser designado con un sustantivo. En realidad es de naturaleza adjetiva, puesto que se adhiere a la manera y contenido del hacer. […]




    El producto del arte –templo, pintura, estatua, poema– no es la obra de arte, sino que esta se realiza cuando el ser humano coopera con el producto de modo que su resultado sea una experiencia gozada a causa de sus propiedades liberadoras, ordenadoras (Dewey, 1934: 241).




    




    Postular el arte como experiencia en la escuela, implica continuar desmontando lentamente su carácter elitista para situarlo al servicio de lo humano y su sensibilidad. Implica aunar en la enseñanza intelecto y emoción, sentimientos y razón, poniendo en acción todos los sentidos y el cuerpo, el cuerpo que juega, que late, y que también duele. Se trata de un arte no solo para chicos talentosos, artistas considerados dotados o los intelectuales críticos de arte, porque para Dewey todas las personas están en condiciones de participar de experiencias estéticas.




    Así, concebir el arte como experiencia en la escuela significa conocer y crear actividades, proyectos, propuestas en las que chicos, chicas y jóvenes sean incitados a ocupar la escena en un movimiento que los involucre personalmente, íntimamente; que los convoque de modo genuino a la construcción de sentidos propios para repensarse y recrearse individual y colectivamente a través del arte. Los proyectos que se relatan, destacados en el índice y en el desarrollo de los capítulos, han sido escogidos por su potencia para “iluminar”, y quizás inspirar, prácticas de enseñanza que participan de esta perspectiva. Y amplificando la idea de experiencia, este libro es también el resultado del diálogo y la colaboración de colegas que desempeñan su tarea profesional en instituciones desde las que aportan sus perspectivas y reflexiones singulares, únicas. Marcelo Gómez, desde su comprometida y original labor diaria en la enseñanza de arte en una escuela para chicos sordos e hipoacúsicos; Valeria Traversa, que audazmente y un poco a contramano de los tiempos, desarrolla un exitoso proyecto de grabado con adolescentes; Delma Rodríguez, que transita el vertiginoso campo de innovación en las artes mediales y la formación docente en espacios virtuales, y Mariana Luterstein, que brinda su mirada crítica, experiencial y poética desde el museo de arte.




    Por último, estas páginas son una invitación a redescubrir, encontrar, recuperar y poner en valor lo mejor de nuestras tradiciones y legados en relación con el arte en el día a día escolar. Una invitación a reflexionar, desde nuevos marcos conceptuales, acerca del lugar del arte y su estrecha vinculación con otras enseñanzas y con la construcción activa de una ciudadanía democrática e inclusiva. Una insistente invitación a delinear, probar, componer, imaginar, inventar… porque de esto se trata la enseñanza y porque esta es, ante todo, una “obra en construcción” que solo se completará en el encuentro con las experiencias estéticas de ustedes, lectores/creadores.


  




  

    1. EL ARTE COMO EXPERIENCIA




    Desde los inicios de nuestros sistemas educativos las “bellas artes” forman parte de la vida escolar y de la enseñanza más allá de las clases destinadas específicamente a la formación artística de los estudiantes.




    En la actualidad también, numerosas prácticas, nociones y producciones, ligadas al campo que ahora denominamos artes plásticas y visuales, desbordan ampliamente su espacio curricular específico y constituyen una parte sustantiva del día a día escolar.




    Se trata de espacios, actividades, procesos, obras, materiales, modos de ver y de hacer en relación con el arte que se encuentran fuertemente arraigadas, que cuentan con un alto grado de naturalización y que, sin embargo, son escasamente estudiados desde una perspectiva didáctica general.




    Como punto de partida para abordar esta cuestión resulta primordial establecer, o al menos debatir, qué entendemos por arte, dónde hay arte, qué significados y sentidos le atribuimos individual y colectivamente. Hoy, la variedad de los lenguajes artísticos, las innovadoras estrategias de producción, los cambios en las configuraciones del arte y la cultura, las nuevas perspectivas teóricas y las discusiones acerca de las funciones que nuestra sociedad le asigna al arte, nos desafían a revisar supuestos, conceptos, ideas y prácticas.




    Desde el punto de vista educativo, cobran fuerza las discusiones acerca de qué tipo de saber es el arte, cuál es su valor formativo, qué relación existe entre el arte y otro tipo de conocimientos que transmite la escuela.




    El análisis de las profundas rupturas y nuevos paradigmas que se produjeron en el siglo XX y una aproximación al arte contemporáneo nos permiten expandir las definiciones y ámbitos de acción. Asimismo, la noción filosófica de “experiencia estética” postulada por John Dewey, nos brinda un sólido andamiaje conceptual para incorporar a la discusión los procesos creativos y los sujetos como creadores situados social y políticamente.




    Desde estas perspectivas, es posible reconocer, legitimar y potenciar el papel formativo que el arte ya tiene y al mismo tiempo postular a la escuela –en su sentido más amplio– como el ámbito por excelencia para imaginar y plasmar experiencias con el arte y en el arte ligadas fuertemente a lo vital, a la construcción identitaria, la expresión, la producción y el conocimiento.




    En este sentido, pasan a ocupar un lugar de privilegio los componentes sensibles, visibles, materiales de la enseñanza y cobran interés formas de representación no lingüísticas frecuentemente postergadas por la primacía de las palabras. Así, elementos constitutivos de la enseñanza como el espacio físico, libros de texto, materiales didácticos, recursos digitales se constituyen en magníficas oportunidades para propiciar experiencias estéticas.




    Pero el eje central de estas experiencias son nuestros estudiantes, con sus gustos, sus ideas, sus maneras de ver, interpretar y representar el mundo. Abordar el arte como experiencia en la escuela implica enseñar a los chicos, chicas y jóvenes a crear con sentidos propios, conectados consigo mismos pero a la vez involucrados con su entorno y con los otros; implica además asumir el reto de formarlos para que sean receptores lúcidos, críticos, curiosos, informados, deseantes y capaces también de vibrar de emoción.




    




    




    DE QUÉ HABLAMOS CUANDO HABLAMOS DE ARTE




    




    En el año 1913 el artista francés Marcel Duchamp (1887-1968) colocó una rueda de bicicleta sobre un banquito de cocina y, junto con la rueda, echó a andar una pregunta que aún hoy sigue rodando: ¿esto es arte?




    Durante siglos, los cuadros enmarcados y colgados en la pared y las esculturas en sus pedestales habían sido los referentes casi unívocos para la palabra “arte” en el mundo occidental. La delimitación del campo artístico atendía no solo a las piezas que lo constituían sino también a los modos de contemplar, apreciar y gozar del arte. Rueda de bicicleta planteó a principios del siglo XX una dificultad: los parámetros estéticos convencionales, que se utilizaban hasta ese momento, resultaban inútiles para mirar o comprender este artefacto.




    Objetos industriales, de uso común, como un secador de botellas y el ya famoso mingitorio –denominados ready made hacia 1915–, cuando son exhibidos en un contexto artístico, incitan a cuestionarnos acerca de las cualidades sensibles de una obra de arte. Marcel Duchamp explica que en estas obras lo que se ve no es lo más importante, él ha elegido estos objetos justamente por su “indiferencia estética”, es decir que no poseen ninguna cualidad estética notable, no portan ningún atractivo particular, no hay ninguna evidencia intrínseca, propia de la obra, que nos permita otorgarle el estatuto de arte.




    Mientras que para el arte “tradicional” el placer estético reside en una experiencia fuertemente ligada al placer sensorial, este enfoque trae la noción de un placer racional. Así, la conjunción entre sensibilidad y concepto articulan una nueva perspectiva de arte tanto para los creadores como para los espectadores. Esta cuestión abre paso a un nuevo paradigma (Gyldenfelt, 2008).




    




    El filósofo y crítico de arte Arthur C. Danto (n. 1924), marca otro hito para la ruptura con las normativas artísticas del arte académico, y la perspectiva de las bellas artes: Caja de jabón Brillo (Brillo Box), obra de Andy Warhol (1928-1987) del año 1964. La obra consiste en una serie de cajas confeccionadas con prismas de madera pintadas y serigrafiadas con colores acrílicos, de 50 x 50 x 38 cm en las que se reproducen el logo y las descripciones del envase del jabón: “24 paquetes gigantes”, “esponjas con jabón resistentes al óxido”, “saca brillo al aluminio rápido”.




    No hay nada que distinga en apariencia Brillo Box de las cajas de jabón del supermercado. Entonces, si son aparentemente iguales, ¿por qué las cajas de Warhol son una obra de arte y las que yo tengo en mi lavadero no? ¿Cuál es la diferencia entre una obra de arte y una mera cosa?




    Según explica Danto en su libro La transfiguración del lugar común, estas cajas, han sido desligadas de su función, y ocupan ahora otra entidad al ser presentadas como obras de arte en el marco de una exhibición. Se trata de objetos que han ingresado a un nuevo contexto. Si bien son indiscernibles en términos de percepción, no lo son en términos de interpretación. Es necesario entonces hacer un giro desde la experiencia sensible hacia el pensamiento. Una obra de arte requiere de un esfuerzo de interpretación, mientras que una cosa no.




    La concepción enunciada por Danto tiene importantes consecuencias para el campo de la educación, esta manera de entender la obra de arte requiere un nuevo tipo de espectador que pueda desarrollar competencias interpretativas que remiten a la historia del arte, las teorías del arte, la filosofía.




    En el pasado han surgido y se han desarrollado múltiples formas de arte, algunas sensibles o “retinianas”, como las denominaba despectivamente Duchamp, otras conceptuales vinculadas necesariamente a su interpretación. Theodor Adorno (1903-1969), filósofo alemán, máximo representante de la escuela de Frankfurt, señalaba en su última obra del año 1969, Teoría estética:




    




    Ha llegado a ser evidente que nada referente al arte es evidente, ni en él mismo, ni en relación con la totalidad, ni siquiera en su derecho a la existencia. En arte todo se ha hecho posible, se ha franqueado la puerta a la infinitud y la reflexión tiene que enfrentarse a ello (Adorno, 1980: 9).




    




    El siglo XX inicia una época de profundos cambios y nuevos paradigmas para abordar el hecho artístico, en este contexto, cobra fuerza una pregunta que nos resulta muy afín: ¿los dibujos que realizan los niños y las niñas desde muy temprana edad, son arte? En el año 1887 Corrado Ricci (1858-1934) publica en Italia L’arte dei bambini e instala la polémica sobre si considerar arte o no a este tipo de creaciones. Ricci, especialista en cuestiones de historia del arte, arqueología y museología, exploró e investigó la cultura infantil y fue quien reconoció, por primera vez en la historia, que el dibujo infantil posee un encanto especial que lo sitúa muy cerca de la expresión artística. Sostenía que el niño no representa lo que ve sino lo que sabe y recuerda, dibuja lo que más le impacta o interesa, pone su atención en los detalles, las particularidades y sus impresiones momentáneas. Para Ricci, la representación gráfica infantil no constituye un problema óptico sino una cuestión mental, emotiva (Effland, 1990; Genari, 1997).




    En sintonía con los desarrollos de la psicología, la pedagogía y las nuevas definiciones de infancia, las vanguardias artísticas “históricas” –de las primeras décadas del siglo XX– asumen la defensa del arte infantil. Todos los aspectos que hasta entonces habían sido considerados negativos, como la espontaneidad, la emotividad, la soltura del trazo, ver el mundo sin ataduras ni preconcepciones esteticistas, comienzan a ser valorados y definidos como pertenecientes al campo artístico. El artista y educador vienés Franz Cisek (1865-1946), vinculado al movimiento de la Secesión vienesa, fue uno de los muchos que tomó como inspiración las creaciones infantiles y sostuvo enfáticamente que los niños eran artistas. En el año 1908 participó de una exposición en Viena en cuya entrada se expusieron numerosas obras infantiles de su colección, otorgándoles así el estatuto de obras de arte. A más de cien años, este debate sigue en pie. ¿Todas las expresiones infantiles son arte? ¿Todas las creaciones de niños y niñas tienen el mismo valor? ¿Es posible hablar hoy de “un” arte infantil?




    




    Definiciones en contexto. El arte contemporáneo




    




    Hasta aquí, resulta evidente que la perspectiva histórica es fundamental para alcanzar una definición de arte. Pero también es requisito establecer un marco referencial espacial, territorial, sociocultural para abordar la cuestión. Las teorías y perspectivas acerca de qué es arte, qué no lo es, qué arte valoramos y por qué, han estado atravesadas fuertemente por el pensamiento eurocentrista. Desde el Renacimiento, la cultura europea occidental estableció su identidad a partir de su diferenciación con lo que no es, con lo que no quiere ser, definiendo como arte primitivo, arte exótico o arte ingenuo las creaciones no europeas. Esta mirada implicó también etiquetar como “arte” a artefactos, acciones y representaciones que obedecen a otras lógicas e intenciones en sus propios contextos (usos rituales, ceremoniales) y a desestimar otros, por ejemplo las visiones de la estética clásica japonesa incluyen los jardines, la caligrafía, las espadas y la ceremonia del té (Berger, 2000; Feeland, 2003).




    Si bien nociones como primitivismo y exotismo para referirse al arte no europeo ya están en desuso, algunas categorizaciones como “arte latinoamericano”, “arte australiano”, “arte africano” –que amontonan y homogeneizan una amplísima variedad de expresiones– aún se utilizan y circulan como potentes estereotipos en los medios de comunicación que consumen habitualmente nuestros estudiantes.




    El escritor mexicano Juan Villoro (1956) da cuenta, mordazmente, de esta situación en su cuento “Amigos mexicanos”. En este relato de ficción, un periodista norteamericano quiere establecer “un contacto fragoroso con el verdadero país de Frida”, y para esto contrata a un colega mexicano:




    




    Me contrató como su contacto hacia lo genuino. Pero me costó trabajo satisfacer su apetito de autenticidad. Lo que yo le mostraba le parecía o bien un colorido montaje para turistas, o un espanto sin folklor. Él deseaba una realidad como los óleos de Frida: espantosa pero única. No entendía que los afamados trajes regionales de la pintora ya solo se encontraban en el segundo piso del Museo de Antropología o en rancherías extraviadas donde nunca eran tan lujosos ni estaban tan bien bordados. Tampoco entendía que las mexicanas de hoy se depilan el honesto bigote que a su juicio convertían a F. K. en un ícono bisexual (Villoro, 2008: 80).




    




    En este sentido, son numerosas las manifestaciones artísticas contemporáneas que exponen fuertes cuestionamientos y posicionamientos críticos ante cualquier supremacía artística o cultural. En la escena artística actual, son múltiples las expresiones que abordan aspectos identitarios, territoriales, culturales, políticos, étnicos, comunitarios, de género. A modo de ejemplo, en el año 2010, en el marco de las celebraciones por el Bicentenario de la República Argentina, se desarrolló la muestra titulada Mujeres 1810-2010 (1). La exposición indaga y problematiza la historia de las mujeres a través de testimonios históricos y numerosas obras de artistas contemporáneos que abordan el tema desde la belleza, la ironía o la provocación. En el sector destinado al Trabajo, una serie de obras trata la invisibilidad de las tareas domésticas, allí se expuso Tejedora (2005) de la artista Liliana Porter (n. 1941), perteneciente a la serie Trabajos forzados. La obra presenta sobre un estante blanco la figura diminuta de una tejedora sentada encima de un pequeño cubo de madera. Ella sostiene dos agujas y un ovillo de lana roja con el que va conformando un enorme género que, en relación con ella, es como un mar rojo. Debido a la escala y a la desproporción entre la pequeña señora y su gigantesco tejido, en esta exquisita pieza la labor manual, rutinaria, adquiere la envergadura de una hazaña.
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    Figura 1: Liliana Porter, Tejedora (2005), perteneciente a la serie Trabajos forzados.




    Hoy asistimos a un ensanchamiento del territorio artístico que avanza con la exploración y apropiación de ámbitos y prácticas que trascienden el arte visual propiamente dicho. Los géneros y disciplinas se mezclan, interaccionan, dialogan más allá de toda norma. En este contexto, son muchas las obras de arte contemporáneo que nos desafían a comprender por qué las consideramos arte, qué es el arte, qué significa y por qué lo estimamos. Muchos casos nos generan desconcierto e incertidumbre, muy especialmente desde nuestra tarea como educadores.




    El artista británico Damien Hirst (n. 1965), que trata en su obra el tema de la muerte, cobró notoriedad con su serie denominada Historia natural en la que se exhiben vacas diseccionadas con sus terneros, ovejas, cebras y otros cadáveres de animales. Es uno de los artistas vivos más cotizados del mundo, su obra más famosa La imposibilidad física de la muerte en la mente de alguien vivo (1991), es un tiburón tigre exhibido en una gigantesca vitrina en formol (en el año 2006 entró en descomposición y fue reemplazado). El artista brasileño Eduardo Kac (n. 1962) indaga las relaciones entre el arte y la ciencia con sus experiencias de “arte transgénico”. Mediante el uso de técnicas de ingeniería genética logra transferir material de una especie a otra. Así en el año 2000 logró inocular en una coneja un gen fluorescente de una medusa del Pacífico, la coneja “Alba” es blanca y de ojos rosados, pero cuando se la somete a la luz se torna color verde y brilla en la oscuridad. ¿Esto es arte, esto es ciencia, resulta lícita esta manipulación, cuál es su sentido? ¿Qué papel desempeña el mercado del arte en estas consideraciones?




    Ante la variedad de soportes, actos, acciones, enunciados, eventos definidos como arte contemporáneo ¿cuál es el límite, hay algún límite? ¿Todo es arte, cualquier cosa puede ser una obra de arte? Según Elena Oliveras, la incorporación conceptual, interpretativa por parte del artista o de los espectadores, no son motivos suficientes para otorgar el estatuto de obra de arte.




    




    ¿Podríamos afirmar efectivamente que no hay límites? ¿Acaso todo es o puede ser arte? Si es verdad que todo es arte, nada es arte, podríamos decir también. Deberíamos aceptar quizá la existencia de ciertos límites, principalmente los que bordean la ética (aceptada)” (Oliveras, 2005: 65).




    




    En nuestros días, para hablar de arte, resulta imprescindible además analizar, en profundidad, el papel de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TIC) que están modificando nuestra relación con lo real y generando nuevos modelos de pensamiento y de acción. Las TIC están configurando espacios y herramientas no solo para la producción y circulación de arte, sino también para el desarrollo del conocimiento y la imaginación (Ferrés, 2000; Buckinham, 2008).




    La pregunta ¿qué es el arte?, o a qué nos referimos cuando decimos arte, no tiene una respuesta única y sencilla. El concepto de arte cambia con el tiempo, las obras de arte son expresiones de los diferentes modos culturales de la historia humana. Las definiciones del campo del arte no son atemporales, están siempre unidas a un contexto y a una ideología. No es posible establecer una definición universal de arte, hoy la tarea de definir qué es arte nos sitúa ante un campo abierto y en continua reorganización.




    Las teorías acerca del arte postulan marcos explicativos que nos ayudan a dar sentido a este fenómeno. Pero estos enunciados tampoco son neutrales; producen consecuencias prácticas en nuestra valoración, guían nuestras consideraciones, determinan nuestra comprensión e introducen nuevos elementos en la cultura y en nuestros legados formativos a las generaciones futuras.




    




    




    EL ARTE EN LA ESCUELA: DE LO SUBLIME A LA EXPERIENCIA COTIDIANA




    




    El arte y la educación estética de las jóvenes generaciones fue desde los inicios de nuestros sistemas educativos una cuestión de interés. Desde la configuración de los Sistemas Nacionales de Enseñanza –fines del siglo XIX y principios del siglo XX–, la escuela estableció como uno de sus fines la “formación estética” de los niños entendida en un sentido amplio, vinculada a la formación moral, espiritual, y no necesariamente ligada al desarrollo específico de habilidades artísticas.




    El concepto “educación estética” surge hacia el último decenio del siglo XVIII con las ideas del poeta y dramaturgo alemán Friedrich Schiller (1759-1805). Este pensador aborda en su célebres Cartas sobre la educación estética del hombre, escritas al Príncipe de Augustenburg a partir de 1793, el problema de la belleza desde una perspectiva que por primera vez analiza la formación del hombre. En estas, su autor observa que solo es posible alcanzar la libertad por medio de la belleza y destaca su interés por el interior del hombre y su formación (Gennari, 1997).




    En el ambiente cultural europeo de fines del siglo XVIII y siglo XIX, Schiller destacaba la importancia de una educación estética firme como única vía para conducir a la maduración espiritual completa de la razón y de la moral, del gusto y del sentimiento, propios del hombre estético. La dimensión estética compromete la vida de los individuos y de la comunidad, influye en toda forma de vida y en todo momento de la historia, trazando así un universalismo estético, expresión de armonía entre la ley y la naturaleza. Es la “belleza” la auténtica garante de la moralidad. Con Schiller, se crea un nuevo paradigma según el cual solo la educación estética puede formar al hombre completo y sacar a la superficie la humanidad que habita en él.




    Hacia el siglo XIX, en Europa, el éxito de la sociedad industrial comienza a ser criticado como causante de la ruptura entre las necesidades materiales y las espirituales. En Inglaterra, John Ruskin (1819-1900) postuló los valores del arte como una respuesta a esta crisis, en el arte encontraba el medio para mantener el equilibrio entre el progreso material y espiritual. Crítico de arte graduado en Oxford, fue un prolífico autor, su estilo literario agradaba al público victoriano, quien encontraba en sus trabajos sobre arquitectura y pintura europeas una lectura informativa y a la vez moralmente edificante. Ruskin entendía el arte como una imitación de la naturaleza que debía estar marcada por el goce. Pero además, las grandes obras de arte también debían tener una finalidad moral, que se hace presente cuando el arte enaltece a Dios. El objeto artístico genera placer, pero su fin último es manifestar el espíritu creativo del universo. Por lo tanto, todo gran arte es también religión.




    La función de la educación estética es ayudar a las personas a percibir las bellezas de la obra divina en el universo material. Pocos pueden recibir el don de la invención y esto no se puede enseñar ya que es un don divino, pero la percepción en cambio sí puede enseñarse. John Ruskin sostenía que las cualidades estéticas del entorno constituyen un aspecto importante en el desarrollo del gusto, entendido como “la preferencia instantánea que sentimos por el objeto noble frente al innoble”. El desarrollo del gusto era un componente fundamental en la educación del niño para convertirlo en un adulto civilizado (Efland, 2002).




    A la luz de estas influencias, en las escuelas la educación estética de los niños se desarrollaba a través de numerosos dispositivos entre los que se destacaban el espacio escolar y los libros de texto. Así, en los edificios escolares, se promovía la exhibición en las paredes de obras de pintores renacentistas y realistas con el fin de desarrollar en los estudiantes los valores del patriotismo, la compasión, la piedad y la belleza.




    En esta dirección, vale como ejemplo el libro para tercer grado Un buen amigo (1934), del pedagogo uruguayo José H. Figueira (1860-1946) que incluye, además de los dibujos que ilustran las lecturas, fotos en blanco y negro de pinturas de escenas costumbristas o paisajes de autores como Bartolomé Murillo (1617-1682), Jean-François Millet (1814-1875) y Léon Barillot (1844-1929). Se trata de veinticuatro láminas, intercaladas entre los textos y los ejercicios, cada una de las cuales ocupa una página entera. Hacia el final del libro, en las “sugestiones” para la enseñanza, en el apartado “Estudio de láminas y cuadros”, se explicita para el docente qué función cumplen las imágenes y cómo utilizarlas con los alumnos:




    




    Las láminas o copias de cuadros célebres que se intercalan en esta serie de libros no solo tienen por objeto ilustrarlos, sino principalmente habituar a los educandos a observar la forma y el asunto de dichas obras. Con esto se aumenta el interés natural del niño por la lectura y se desenvuelven sus aptitudes estéticas y los sentimientos altruistas. Utilícense dichas láminas para los ejercicios de conversación de los alumnos entre sí y con el maestro. La cultura artística tiene gran valor social y moral, porque fortifica las tendencias altruistas y da empleo saludable a las actividades emocionales.




    Y como la voluntad suele depender más del sentimiento que de la razón (al menos hasta la edad de 40 años), resulta que todo lo que contribuye a ennoblecer la vida emocional tiende a mejorar la conducta (Figueira, 1934: 292).




    




    Aún hoy, a pesar de los cambios descritos en el campo del arte, es posible reconocer en los discursos y prácticas educativas las profundas huellas y legados de esta perspectiva (Aguirre, 2005; Arriaga, 2010).




    Entre estas herencias se destaca:




    




    • La presentación del arte como algo sublime y por consiguiente sus espacios de exhibición como sagrados.




    • La centralidad de la belleza como la cualidad estética suprema.




    • El valor fundamental de la mimesis, es decir el parecido de la obra con lo representado.




    • La idea del artista como genio y la capacidad para el arte como un talento o un don que solo unos pocos poseen.




    




    John Dewey, las “cosas etéreas” y las “criaturas vivientes”




    




    Hacia principios del siglo XX, y en respuesta a las visiones espiritualistas del arte, el filósofo norteamericano John Dewey postulaba una noción de “experiencia estética” que vincula el arte con lo cotidiano, con la actividad, con la creación.




    John Dewey (1859-1952) fue el filósofo norteamericano más importante de la primera mitad del siglo XX. Su carrera abarcó la vida de tres generaciones y su voz pudo oírse en medio de las controversias culturales de los Estados Unidos desde el decenio de 1890 hasta su muerte, cuando tenía casi 92 años. A lo largo de su extensa carrera, Dewey desarrolló una filosofía que abogaba por la unidad entre la teoría y la práctica. Partidario de las ideas liberales, para él, la educación debía representar la vida presente y formar individuos abiertos, emprendedores e inquisitivos que sustentaran la vida democrática. Sus escritos abarcan cuestiones de epistemología, educación, teoría política y estética.




    En su obra El arte como experiencia (1934), considerada una de las principales de la tradición estética norteamericana, Dewey sostiene que la educación estética es imaginación consciente, se trata de la formación de un hombre racional que no ha perdido la perspectiva de lo imaginario. Este libro propone un giro fundamental en los modos de abordar y definir el lugar del arte en la sociedad y en la educación. Hoy sus postulados continúan vigentes y adquieren cada vez más interés en el marco de los debates didácticos contemporáneos.




    En El arte como experiencia Dewey sostiene la necesidad mover el eje de la discusión desde las piezas de arte prestigiosas hacia la experiencia humana que hay en ellas:




    




    la obra de arte se identifica a menudo con la existencia del edificio, del libro, de la pintura o de la estatua, independientemente de la experiencia humana que subyace en ella (Dewey, 1934: 3).




    




    La categoría de Arte, con mayúsculas, arte clásico, la noción de Bellas Artes, separa a las obras de sus creadores y también de sus espectadores:




    




    Cuando un producto de arte alcanza una categoría clásica se aísla de algún modo de las condiciones humanas de las cuales obtuvo su existencia, y de las consecuencias humanas que engendra en la experiencia efectiva.




    Cuando los objetos artísticos se separan tanto de las condiciones que los originan, como de su operación en la experiencia, se levanta un muro a su alrededor que vuelve opaca su significación general, de la cual trata la teoría estética.




    Además, la perfección misma de esos productos, el prestigio que poseen a causa de una larga historia de indiscutible admiración, crean convenciones que obstruyen una visión fresca (Dewey, 1934: 3).




    




    Por esto, critica enfáticamente las visiones que ubican al arte en pedestales con halos de espiritualidad e idealismo que lo alejan de las personas comunes. John Dewey propone restaurar esta relación:




    




    Esta tarea consiste en restaurar la continuidad entre las formas refinadas e intensas de la experiencia que son las obras de arte y los acontecimientos, hechos y sufrimientos diarios que se reconocen universalmente como constitutivos de la experiencia (Dewey, 1934: 4).




    




    Así, desde su teoría estética, intenta conectar las cosas más “altas e ideales” de la experiencia con sus raíces vitales básicas, con la vida común que compartimos con todos los seres vivientes.




    Sin embargo, esta idea de vincular el arte con la experiencia humana común genera hostilidad, en la sociedad persiste el desprecio por el cuerpo, el temor a los sentidos y la oposición entre la carne y el espíritu:




    




    Generalmente hay una reacción hostil a la concepción del arte que lo conecta con las actividades de la criatura viviente en su medio. […] Solamente porque esa vida es generalmente raquítica, abortada, perezosa, o se lleva pesadamente, se mantiene la idea de que hay un antagonismo entre los procesos de la vida normal y la creación y el goce de las obras de arte (Dewey, 1934: 31).




    




    Esto se debe a razones históricas pero también políticas, la vigencia de esta oposición entre lo “espiritual” y lo “material” convierte en una carga opresiva lo que podría ser una vía para ejecutar “ideas liberales”. Siempre existen formas materiales para que lo ideal pueda encarnarse, ejecutarse; al negar la posibilidad de realización práctica, los ideales de las personas permanecen solo como vagas aspiraciones.




    Desde esta perspectiva, el arte tiene una función en nuestras vidas, no se trata de algo lejano o esotérico. El arte es para John Dewey una actividad experiencial, tanto en su producción como en su recepción; es un agente de experiencia estética y no solamente un material de estudio o análisis.




    La experiencia estética 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 autocreación del sujeto originada por su propia creatividad. La acción creativa es una interacción con el medio que nos modifica, desde los dibujos infantiles hasta las creaciones de Rembrandt exigen una adaptación activa al material externo que implica una modificación del individuo para incorporarlas a una visión y expresión individuales (Genari, 1997; Feeland, 2003).




    Las experiencias estéticas son así manifestaciones de nuestro potencial para desarrollar una vida más digna e inteligente. No solo los artistas considerados dotados o los intelectuales críticos de arte, todos estamos en condiciones de participar de experiencias estéticas.




    Asumir el arte como experiencia en la escuela, implica desmontar una serie de mitos y prejuicios que aún muchos años después de la publicación de esta obra, continúan circulando. El arte forma parte de la vida cotidiana de la escuela y es un modo de conocer el mundo en el que intervienen las emociones, pero también la razón y el cuerpo. Es un campo de conocimiento, de ideas, conceptos, pero también de materiales, herramientas, lugares concretos y en el que los sujetos y sus acciones creativas tienen un rol prioritario.




    Entonces, concebir el arte como experiencia significa diseñar actividades, proyectos, propuestas en las que chicos, chicas y jóvenes sean incitados a ocupar la escena en un movimiento que los involucre personalmente, íntimamente; que los convoquen de modo genuino a la construcción de sentidos propios para repensarse individual y colectivamente a través del arte.




    




    




    EL ESPACIO ESCOLAR Y LAS PAREDES DEL AULA




    




    Además de los encuadres establecidos curricularmente para la formación artística, la vida escolar y las prácticas de enseñanza ofrecen numerosas oportunidades y ámbitos para propiciar experiencias estéticas en un sentido deweyniano. Entre estas se destacan las que brindan dos componentes sustantivos e ineludibles de la tarea educativa: el espacio escolar y los materiales para la enseñanza.




    Cerremos los ojos por un instante y recordemos las paredes de nuestras escuelas. Hojas de árboles secas en otoño, flores de papel en primavera, veinticinco dibujos exactamente iguales, veinticinco dibujos todos distintos entre sí, instructivos para combatir la pediculosis, mapas, carteles con reglas ortográficas, relojes, calendarios, láminas de revistas, cuadros de próceres y batallas, fotografías componen a diario una particular exhibición. Y esto nos resulta tan habitual, es tan obvio que estén allí, que por lo general no constituyen un problema o un tema de reflexión; sin embargo este entorno inmediato es un aspecto en el que vale la pena detenerse.




    La enseñanza es una tarea compleja en la que participan componentes simbólicos, intangibles; pero en la que también intervienen elementos físicos, materiales, corpóreos. Esta tarea se desarrolla en ámbitos concretos, en espacios físicos que no son solo el telón de fondo, el escenario de la actividad educativa, sino que también forman parte de esta. Se trata de entornos dotados de tradiciones, sentidos, intenciones y por lo tanto no son neutrales.




    Pero además, las paredes de la escuela constituyen el soporte físico por excelencia de las intervenciones, modificaciones, acciones sobre el espacio de quienes lo utilizan diariamente, los docentes y los estudiantes. Las paredes en tanto portadoras y a la vez productoras de las marcas, de las huellas de la actividad escolar, llaman la atención sobre la realidad física, son un itinerario formado por signos esparcidos, una invitación a traspasar el plano de la representación para acercarnos a otros lenguajes y establecer un diálogo enriquecedor entre la cultura escolar y los múltiples modos de expresión y pensamiento del campo del arte.




    Se trata de un dispositivo didáctico potente que puede ser aprovechado para ampliar los horizontes de la escuela y que podría llegar a configurar “espacio de resistencia”, refugio para la imaginación ante el aluvión de imágenes publicitarias o representaciones estereotipadas que impone el mercado. De esta manera, el espacio escolar conlleva posibilidad de convertirse en agente promotor de experiencias estéticas.




    




    Los edificios escolares: el espacio arquitectónico y el ambiente dispuesto




    




    Los edificios escolares cuentan con dos elementos principales: la instalación arquitectónica y el ambiente dispuesto. Ambos elementos interactúan pero poseen diferentes funciones y características. La instalación arquitectónica brinda el lugar donde se desarrollan todas las interacciones entre las personas, establece el espacio básico del entorno y organiza tanto el acceso a los espacios externos como a los recursos. La instalación arquitectónica determina las condiciones básicas de luz, sonido, temperatura. Este componente constructivo ofrece también calidades espaciales como la textura, el color, los niveles, volúmenes, suavidad y dureza. En algunos casos los diseños de instalación incluyen el mobiliario, que puede ser fijo o movible (Loughlin y Suina, 1997).




    El entorno arquitectónico constituye un marco fijo y suele mantenerse inmutable a lo largo de un año escolar; es el espacio dentro del cual el docente establece el entorno o ambiente “dispuesto”. Al iniciar un ciclo lectivo el docente cuenta con la instalación arquitectónica y conjuntamente con su grupo de alumnos va realizando una ocupación particular de ese espacio. Las paredes de la escuela constituyen el soporte físico por excelencia de las intervenciones, modificaciones, acciones sobre el espacio de quienes lo utilizan diariamente, docentes y alumnos.




    Todas las aulas, a pesar de sus singularidades, comparten ciertos elementos y maneras de conformar el espacio que se explican por su función, en las paredes se observan las marcas, indicios, de las tareas que se realizan en esos espacios (registros de los contenidos de enseñanza, de las actividades grupales, de las conmemoraciones, etc.); por los orígenes institucionales y configuraciones históricas comunes y por prácticas docentes habituales, “tradiciones”, que propician que –de forma más o menos consciente– se repitan determinados usos y modos de hacer en la escuela.




    




    Las elecciones estilístico/didácticas




    




    Pero además de los componentes comunes, la investigación y el estudio de casos en profundidad han permitido reconocer numerosas diferencias y maneras singulares de concebir el espacio dispuesto en la escuela.




    Al estudiar las paredes de las aulas en diferentes escuelas, se observa que estas evocan imágenes, promueven deseos, facilitan determinadas actitudes en desmedro de otras, y esto se debe, en parte, a su materialidad. En las aulas se incorporan representaciones elaboradas con determinados materiales, formatos, técnicas de producción y se organizan de un modo particular en cada caso. En cada aula se observa que se han llevado a cabo determinadas “elecciones estilísticas”. Por ejemplo, algunos maestros solo pegan en sus salones láminas de revistas pedagógicas, mientras que otros incluyen reproducciones de obras de arte. En algunos casos se incluye escritos con letra de los estudiantes y en otros con letras de computadora. Hay aulas que están totalmente abarrotadas de imágenes y carteles, mientras que otras se ven casi vacías. Hay docentes que deciden colgar en el aula los trabajos de todos sus alumnos, otros deciden exhibir solo los mejores.




    Pero en el marco de la escuela estas elecciones no son simplemente cuestiones de estilo o gusto. Estas elecciones se encuentran fuertemente ligadas a criterios, decisiones, ideas, posiciones más o menos conscientes acerca de la enseñanza, el aprendizaje, la vida escolar.




    Por ejemplo, en la escuela primaria, en uno de los casos estudiados, la maestra decide colgar en las paredes trabajos en proceso y de todos los chicos. Para ella esta es una estrategia didáctica para abordar colectivamente el error. En otro de los salones analizados, predominan las láminas tomadas de revistas para niños o para docentes que refieren a las fechas patrias, en este caso prevalece la idea de las efemérides como eje para la enseñanza de las ciencias sociales y el espacio acompaña como un gran calendario escolar. En otro caso se observó en las paredes sobres, cajas y otros dispositivos que contienen consignas y actividades con diferente grado de dificultad para realizar en determinados momentos del día; hay aquí una manera de concebir el uso del tiempo y la no simultaneidad de tareas en la clase.




    Son numerosos los talleres o aulas de arte escolares que exponen, además de producciones de los chicos, reproducciones de obras de artistas y avisos o folletos de exposiciones, hay en esta decisión una concepción de la enseñanza artística. En varias instituciones, en las que se enseña con el método de proyectos, el espacio dispuesto acompaña y forma parte de cada proyecto. Así las aulas llenan de lianas de papel creppe, de caminos de hormigas pegados en el suelo y monos de juguete colgando, o se convierten en cavernas oscuras a las que se debe ingresar con linterna para ver las pinturas rupestres realizadas por los chicos.




    Lo que se ve en la escuela no son elementos ornamentales o imágenes decorativas elegidas al azar para llenar el espacio. En el ambiente dispuesto opera un mecanismo de “elección estilística/didáctica”, es decir un tipo de elección en la que decisiones y criterios estilísticos están vinculados a decisiones y criterios de índole pedagógico-didáctica (Augustowsky, 2005).




    




    Hacia una poética del espacio escolar




    




    Se denomina “poética de la exhibición” a la práctica de producir significado a través del orden interno y la conjugación de componentes, separados pero relacionados, de una exhibición (Lidchi, 2003). El término “poética” se utiliza aquí en su significado original de hacer, fabricar, construir, también crear. Desde esta perspectiva, es posible avanzar hacia la definición de una “poética del aula”, entendida como una práctica de producción de significado y sentido a partir de su disposición espacial.




    No se trata solo de pensar y decidir acerca de qué tipo de representaciones se introducen en el aula sino de concebir el aula como espacio expositivo, las paredes como espacio de creación. Una creación colectiva en la que no solo importa el resultado sino también todos los pasos, decisiones, acciones y aprendizajes involucrados en su construcción. Docentes y alumnos son los curadores de esta exposición, una exhibición difícil, muy extendida en el tiempo y cuyos propósitos exceden ampliamente la simple contemplación. Implica pensar de modo transversal la educación estética y de concebir las paredes como aliadas en este propósito.




    Se denomina “proceso de conformación” al conjunto de pasos o instancias que generan como resultado final lo que se observa en un momento determinado en las paredes del aula. En este proceso se distinguen diferentes momentos o instancias: diseño, producción, emplazamiento, uso y bajada.




    Diseño: es la instancia de anticipación en la que se planifica y proyecta lo que se va a producir.




    Producción: hace referencia al momento concreto de realización, escribir, pegar, dibujar.




    En muchos casos el momento de diseño y producción van juntos.




    Emplazamiento: es la instancia de colocar, colgar, en algunos casos se trata de clavar o instalar los elementos.




    Uso: se refiere al momento en que los elementos ya están colgados y son explícitamente utilizados, consultados o referidos en el aula.




    Por último, y como parte final del proceso de conformación se encuentra la bajada: este es el momento en el que se sacan, se quitan o se descuelgan los diferentes elementos, en algunas situaciones se tapan. En la mayor parte de los casos, la bajada se encuentra estrechamente ligada a nuevos emplazamientos. En cada una de las instancias descriptas intervienen distintos actores.




    Las instancias y tareas involucradas en el proceso de conformación pueden preverse, planificarse en función de los propósitos de enseñanza. Así es posible decidir acerca de: a) el tiempo que se dedicará a cada etapa; b) cuál etapa se privilegiará y para qué; c) la cantidad y tipo de participación que tendrán los alumnos en cada una de las instancias; d) las características y contenidos de las representaciones (materiales, formatos, modos de tratamiento, tipo de discurso); e) la organización de las representaciones en el espacio (sintaxis: secuencias, repeticiones, elementos a destacar de forma aislada) y f) participación directa o indirecta de otros actores (por ejemplo padres, artistas, entidades comunitarias como museos, ONG, etc.).




    Son infinitas las posibilidades si concebimos las paredes de la escuela como un espacio para la creación colectiva, como un desafío en el que debemos combinar contenidos y lenguajes usualmente escindidos, si las concebimos como un instrumento para transformar las aulas en un territorio de amarre subjetivo del día a día escolar. Y son múltiples también las hendiduras que podemos trazar en nuestras prácticas de enseñanza para desvelar otros modos posibles. Volvamos a imaginar ahora por un momento las paredes de nuestros salones de clase… estas prometen mundos.




    




    




    LOS LIBROS Y MATERIALES DE ENSEÑANZA




    




    Los materiales que empleamos para la enseñanza tienen en la actualidad numerosos formatos, organizaciones y soportes, pueden ser impresos o digitales. Pero todos tienen en común que expresan y comunican (de modo más o menos explícito) ideas pedagógicas, criterios didácticos, contenidos disciplinares.




    Los libros de texto, las guías, los cuentos, las enciclopedias, los recursos digitales, son además la vía de entrada a la escuela de una enorme variedad de representaciones visuales y audio visuales. Si los analizamos teniendo en cuenta su vinculación con el arte, es posible observar que son canales de circulación de numerosas obras y otros contenidos relacionados con el arte y que muchos de estos esconden “tesoros” que por lo general subutilizamos.




    




    Enseñar es mostrar, el primer libro de texto ilustrado




    




    Uno de los significados de la palabra “enseñar” es mostrar, exteriorizar, ilustrar. Aunque el concepto de enseñanza excede ampliamente las tareas de exhibir o exponer, este significado vincula la acción de mostrar, de hacer visible, con la transmisión y con la comunicación de ideas, valores.




    En la actualidad resulta muy habitual la inclusión de imágenes en los materiales de enseñanza, las posibilidades tecnológicas facilitan su incorporación en los libros de texto y otros mediadores didácticos y posibilitan también la producción propia de impresos o recursos virtuales con representaciones visuales. Pero vale aquí recordar que esta idea y su puesta en práctica cuenta con más de tres siglos de tradición didáctica.




    En el siglo XVII, en Europa continental, en el contexto de la reforma y la contrarreforma religiosa, el pastor protestante Juan Amós Comenio (1592-1670) escribe su libro Didáctica magna publicado por primera vez en checo en 1632 y en latín en 1657. Esta obra se presenta como un artificio para resolver la necesidad de enseñar rápido y eficazmente mediante la búsqueda de un método natural. Comenio analiza el lugar de los sentidos en la enseñanza e indica que:




    




    debe ser regla de oro para los que enseñan que todo se presente a cuantos sentidos sea posible. Es decir, lo visible a la vista, lo sonoro al oído, lo oloroso al olfato, al gusto lo sabroso y al tacto lo tangible; y si alguna cosa pudiera ser percibida por diversos sentidos, ofrézcase a todos ellos […]. Puesto que los sentidos son los fidelísimos proveedores de la memoria, la dicha demostración sensual dará por resultado la perpetuidad del conocimiento; esto es, que lo que cada cual sepa, lo sepa con constancia (Comenio, 1988: 110).




    




    Durante 1653 y 1654, Comenio desarrolló una página ilustrada para enseñar latín que se publicó como un apartado de su obra ópera didáctica omnia (1657), este anexo fue el antecedente de Orbis Sensualium Pictus (2). Esta pequeña obra contenía de modo organizado imágenes de objetos acompañados por sus nombres y descripciones. Así, en este libro ilustrado se plasma la concepción comeniana del aprendizaje, su creencia de que nada entra al intelecto sin haber pasado antes a través de los sentidos y de que el aprendizaje depende de una adecuada base de experiencias (Bowen, 1967).




    El mundo sensible en imágenes es considerado el primer libro de texto escolar ilustrado. Esta obra escasamente conocida en los países de lengua española, fue muy utilizada en la Europa anglosajona, tras su publicación en Nuremberg, en versión latina y alemana, se tradujo al inglés y a partir de ahí las traducciones y ediciones se multiplicaron. Autores como Johann W. Goethe lo recuerdan con agrado, evocándolo como uno de los libros con los que aprendió a leer (Benjamin, 1989). La obra se estructura en 152 capítulos que dan cuenta de la organización del conocimiento y de la percepción de la realidad de los hombres del siglo XVII. En el subtítulo Comenio señala que se trata de: “Imágenes y nombres de todas las cosas fundamentales en el mundo y de las actividades en la vida”, y en el prefacio señala que “es un breviario de todo el mundo y de la lengua toda”, y se refiere al libro como “nuestra pequeña enciclopedia de las cosas sensibles”.
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