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cambio est4 casi ausente en la enseflanza de nivel medio, como quiera que

se la llame en diversos pafses. Esta diferencia suele justificarse con argu-

mentos ligados a la mayor pertinencia, en la educacién de nivel medio, de
contenidos especializados para el tratamiento de problemas disciplinarios,
en tanto que se cree que la organizacidn por dreas en la escuela elemental,
primaria o bdsica “favorece un enfoque didictico mds globalizado y una
mayor relacién entre los distintos profesores” (Espana 1989: 39), y permi-
te que los alumnos perc1ban las'ligazones o relaciones existentes entre los
contenidos y las materias (Traldi, 1984).

Independientemente’ de tales argumentos, que no cabe discutir aqui, la
historia de la introduccién de las 4dreas en €l curriculum de la escuela bési-
ca se ha cumplido de diferentes maneras, segiin haya sido la situacién pre-
via de las disciplinas intervinientes en la organizacién curricular. No es lo
mismo conformar un drea de Ciencias Sociales a partir de una Historia, una
Geografia y una Educacion Civica que ya existian en el curriculum prece-
dente,* que conformar un 4rea de artes con dos.disciplinas ya incluidas pero
procurando la introduccién de otras disciplinas ausentes, como el Teatro y
la Expresién Corporal, y la insercién de lenguajes no tradicionales, como
el cine, la fotografia, el video, la animacién computarizada, etcétera. No es
lo mismo, para seguir con el ejemplo, conformar el 4rea de Ciencias Socia-
les a partir de tres disciplinas dictadas por un mismo docente, que confor-
mar un drea de artes que involucra al menos a dos docentes que ya se venian
desempefiando en el sistema y que supondrd posiblemente la inclusién de
otros nuevos.

Con esto quiero decir que el pasaje de dlscxphnas a dreas no es automati-
co, y estd afectado por variables de peso como la tradicién curricular, la orga-
nizacién del trabajo docente, las condiciones institucionales para el trabajo
de ensefianza, y los sistemas de formacién y capacitacién del personal. Con-
siderando las dificultades, (,vale la pena motorizar la conformacién de un

area?

21. Me estoy refiriendo -al momento de conformacién de las Ciencias Sociales como
drea del curriculum, que precede en muchos afios a la actual reforma. En este momento, en
cambio, esta drea se encuentra en una situacién en cierto sentido comin a la que afecta a las
artes, en tanto se procura la introduccién de contenidos provenientes de otras disciplinas (la
economia, la antropologia, la sociologfa, las ciencias politicas, etcetera) tradicionalmente
ausentes en el curriculum escolar.
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Sostendré que si, apoyada en que, en el caso de las artes, es necesario
sostener larelevancia de sus diversas disciplinas, lenguajes y técnicas en
pos de un propdsito comiin. La conformacion de un drea exige un enfoque
comtin para aportes que pueden provenir de campos disciplinarios y de préc-
ticas diferentes. Este enfoque comiin, a la vez que justifica el drea, le da su
sentido, su especificidad. Puede ser de diversos tipos: algunas disciplinas
se agrupan en dreas curriculares por cierta comunidad entre sus procesos
de indagacidn, otras por su convergencia en la explicacién de determina-
dos fenémenos, otras por su relevancia para el desarrollo de determinados
sectores de la experiencia... ;Cudl es la comunidad de las disciplinas y los
lenguajes que podria conformar el 4rea de artes? ;Qué puede buscarse in-
cluyendo en una misma érea el dibujo, la pintura, el modelado, la fotogra-
fia, el video, el canto, la danza, la interpretacién instrumental, el juego
dramdtico, el cine, el mimo, el teatro de titeres, y tantos otros?

Desde mi perspectiva, la existencia de un 4rea de artes tiene la ventaja
de poner en primer lugar el propésito general que puede sostener la rele-

vancia de estos contenidos en el curriculum escolar. Se trata de establecer

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

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

Esto no implica desconocer que las diferentes disciplinas desarrollan
lenguajes especificos, que incluyen formas propias de representacion, ex-
presién y comunicacion, y que comportan el uso de reglas y elementos que
constituyen su c6digo especifico. Pero si implica una opcidn explicita por
definir un propdsito general y superior para las oportunidades de expe-
riencias estéticas que habrdn de tener los alumnos en las escuelas.

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

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

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

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

que, sin perder de vista la meta final (tener un 4rea curricular de artes en
pleno funcionamiento) sea necesario definir algunas situaciones interme-
dias (como la subsistencia durante un cierto periodo de las disciplinas

preexistentes, mientras comienzan a desarrollarse. proyectos que

vehiculicen las primeras formas de articulacidn entre contenidos de dis-
ciplinas diferentes), no como males necesarios sino como pasos que pue-
den aportar a la constitucién del 4rea.

Tal vez la situacidn de las artes en este aspecto sea méas promisoria que
la de otras disciplinas. La tradicién de trabajo cooperativo se instala con
dificultades en el dmbito académico en las disciplinas tradicionales (es, en
carnbio, mucho més frecuente, aunque desvalorizada, en los dmbitos pro-
fesionales de esas mismas disciplinas), mientras que el mundo artistico nos
muestra a diario experiencias de integracién de lenguajes, comenzando por
las numerosas formas del espectdculo en que la convergencia de diversas
disciplinas resulta imprescindible (como la &pera, el teatro, las instalacio-
nes, el ballet modemno, etcétera).

Por otro lado, la conformacién de un 4rea no implica una forma deter-
minada de articulacién de los contenidos. Por el contrario, se abren varias

posibilidades:

* Lo que podrifamos llamar un compromiso de minima. dos o mas asigna- -
turas (Pldstica, Misica, y las que se pudieran incorporar) conservan su
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independencia formal, pero suscriben un mismo propésito, un enfoque

. compartido, y debaten y esclarecen supuestos comunes. Digo que se trata
de un compromiso de minima porque la tension entre asignaturas y drea
se resuelve dificilmente por esta via en el caso de las asignaturas con
tradicién curricular, cuyos docentes tienden, durante mucho tiempo, a
preservar y defender los contenidos y las practicas caracteristicos de su
propia tradicién. En estos casos, la inclusién de la disciplina en un 4rea
es vista como una pérdida de autonomia, y existen dificultades para ca-
pitalizar las ventajas de la inclusidn de la disciplina en el proyecto glo-
bal del que habla Zabalza. A pesar de todos estos problemas, ésta puede
ser una situacién de inicio, mientras se van resolviendo los numerosos
aspectos organizacionales, laborales, etcétera, que supone la modifica-
cién del starus de las disciplinas tradicionales.

* Es posible que, ademds del enfoque compartido y los supuestos comu-
nes, se establezcan espacios formales para proyectos compartidos e in-
tegrados. En estos casos, mientras se desarrollan las asignaturas con
conservacién de su autonomia, se acuerdan algunos espacios (dos o tres
en el afo lectivo) para la elaboracién, el desarrollo y la evaluacion de
proyectos comunes a las diversas disciplinas y que puedan albergar la
incorporacién de contenidos provenientes de otros sectores de la expe-
riencia estética habitualmente no representados en las asignaturas pre-
existentes. En estos casos, se da un paso adelante, en el sentido de que
se ponen a prueba las posibilidades de integracién, a la vez que se pre-
serva la autonomia original, lo que conduce muchas veces a disminuir
las resistencias que genera el pasaje de las disciplinas al drea. Desde
luego, ciertas formas de la experiencia artistica son més proclives al
desarrollo de proyectos compartidos que otras, y se tratard en cada caso
de buscar las mds adecuadas para dar inicio a las primeras experiencias
comunes.

* También es posible sostener una situacién en la cual una disciplina se
define como predominante y es la que estructura el drea, en tanto los
contenidos de las otras asignaturas se van incorporando a propdsito de
los proyectos particulares definidos por las primeras. La propuesta sos-
tiene la dominancia de una disciplina en cada drea escolar, aunque no su

monopolio en las explicaciones y las experiencias que se ofrecen a los;
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alumnos. La solucidn, propuesta por Finocchio para las Ciencias Socia-
les (Finocchio, 1996), tiene la ventaja de que se aporta a los alumnos
una cierta 16gica, una forma de organizar la experiencia, un lenguaje
caracteristico, sin “borrar las fronteras disciplinarias a costa de una ma-
yor integracién no genuinamente alcanzada en el campo” (Finocchio,
1996: 2). Durante varios afios y mientras el proceso de elaboracién y
desarrollo curricular va produciendo transformaciones de fondo en la
concepcidn del drea, se procura una inclusion sistemaética (y no en pro-
yectos aislados) de los contenidos de las nuevas disciplinas. Sin embar-
go, en el caso de un 4rea que, como la de artes, tiene dos disciplinas con
tradicién y docentes designados a tal efecto, esta solucién puede pre-
sentar el inconveniente de que, en el largo plazo, no se vaya avanzando
hacia la reconceptualizacién del 4rea, sino que se llegue a situaciones
intermedias en las que lo provisorio se convierta en definitivo: la inclu-
sién de las nuevas disciplinas puede dejar de parecer necesaria, por en-
contrarse algunos contenidos representados en. el dictado de las
asignaturas predominantes.

Finalmente, el planteo de mdxima supone un replanteo en busca de una
auténtica integracidn disciplinar. En este caso, se requiere que las dis-
ciplinas ya instaladas en el curriculum ofrezcan renunciar a las situacio-
nes establecidas y se sumen al debate acerca de c6mo organizar una
propuesta de ensefianza artistica que, sin negociar la especificidad de cada
lenguaje artistico, procure una integracién de la experiencia estética. Esta
solucién es improbable en el momento inaugural de un 4rea, porque invo-
lucra cambios en la formacién'y la contratacién del personal y en la dota-
cién de las escuelas, asi como un proceso de acumulacién de experiencias
integradoras que suele no ser la situacién de partida. Sin embargo, es un
“barajar y dar de nuevo” que tiene la ventaja de que es posible someter a
debate aun los supuestos mds instalados en el 4rea, que suelen ser los que
producen los mayores obstaculos para los cambios. Aun si no es posible
proponer ésta integracién desde el comienzo, debe convertirse en una meta
de la politica curricular, y resultard mds plausible en el marco de una poli-
tica cultural que privilegie una experiencia plena del arte en las escuelas.
El punto de llegada deberfa ser una propuesta curricular que no deje libra-
da la conformacién del 4rea a la aleatoria cooperacién que puedan esta-
blecer los profesores en cada escuela, sino que defina de manera explicita
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en el curriculum las metas, las condiciones, las caracterfsticas y los conte-
nidos de tal integracidn. ) :

Para cerrar, cabe advertir que cada una de estas cuatro posibilidades
abre diferentes requerimientos de politica curricular y reorganizacicn ins-
ritucional. E1 compromiso de minirna es el que menos movimientos requie-
re desde el punto de vista de la reorganizacién institucional, y tal vez por
€s0 se presenta como el mds atractivo para una politica curricular que bus-
que decisiones rdpidas. Sin embargo, es también el que menos se despega
de la situacion tradicional del drea en el curriculum, con lo cual no sers
atractivo para una politica curricular que procure redefinir el sentido de la
experiencia artistica en la escuela.

La formulacidn de proyectos compartidos supone, en cambio, ciertos
movimientos institucionales: instalar espacios de trabajo compariido para
sugerir y dar forma a los proyectos; incluir por periodos acotados a do-
centes que no pertenecen a la planta estable de 1a escuela; abrir Ia institu-
cién a experiencias de extramuros que puedan convertirse en disparadores
Je acciones integradas entre las disciplinas.. Supone una organizacion
diferente del tiempo escolar, tarea no siempre ficil de acometer. Desde el
punto de vista de las politicas curriculares, supone garantizar una organi-
zacion horaria flexible para las instituciones, ofrecer a las escuelas ver-
siones plausibles de proyectos integrados que puedan levarse a cabo,
definir modalidades de seguimiento de las propuestas que puedan redun-
dar en una acumulacién de experiencias; ir considerando, a medida que
se avanza, la posibilidad de consolidar y dar sratus curricular a los pro-
yectos que se han mostrado mds interesantes; ofrecer las condiciones para
tal consolidacién. o

La situacién de predominio de unas disciplinas en un planteo que no
renuncie a la perspectiva del 4rea requiere un esfuerzo mayor en el mo-
mento de la elaboracién curricular, pues se trata de mostrar y sostener du-
rante algunos afios un modelo especifico de organizacién del drea. Atractiva
porque puede permitir un inicio de integracién con poco movimiento insti-
tucional, su simplicidad es s6lo aparente, puesto que requiere un dominio

importante de diversos campos disciplinarios, que generalmente sélo es

posible cuando varios docentes trabajan juntos desde perspectivas comple-
mentarias, con lo que se afiaden todos los requerimientos definidos para la
solucién previa. Al mismo tiempo, si no se busca la consecucién de unas
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condiciones institucionales diferentes, es probable que, con el correr de los
afios, esta versidn del drea pensada para dar tiempo al replanteo mds pro-
fundo se convierta en el nuevo sentido comiin de docentes y alumnos acer-
ca de lo que deberia ocurrir en el drea y acabe dificultando los cambios de
fondo. :

La perspectiva de mdxima, la auténtica integracion disciplinar, es la
que mayores movimientos conlleva, tanto desde-el punto de vista de la
politica curricular como desde la perspectiva del funcionamiento institu-
cional. Desde esta tltima, es inevitable que requiera reasignaciones del
personal, incorporacién de otros docentes, modificaciones en la plantilla
horaria, y transformaciones en las rutinas con las que hasta el momento
venia funcionando la escuela. En particular, requiere de los docentes la
capacidad para servirse de los c6digos especificos de cada disciplina jun-
to con la capacidad de salirse de ellos y superar sus limites para no perder
de vista la totalidad, lo que probablemente exija una inversion importan-
te del tiempo personal en la propia capacitacién. También exige la crea-

cién de un clima mds natural de produccién y consumo artistico en las
escuelas, que supone un reposicionamiento del conjunto del equipo do-
cente de la escuela (no sélo de los docentes del drea), para terminar con
visiones acerca de que el docente de una disciplina artistica “en el desa-
rrollo de su clase genera ‘ruidos’ (mtsica), ‘suciedad’ (artes visuales),
‘desorden’ (teatro, danza) para el normal desenvolvimiento de las clases
del resto de la escuela” (Alderoqui er al., 1995: 19). Desde el punto de
vista de la politica curricular, supone atender a los pasos progresivos que
es necesario dar para que, partiendo de la situacién actual, se llegue a este
punto de méaxima con la menor cantidad de inconvenientes que sea posi-
ble. En cada uno de esos pasos progresivos pueden reaparecer las com-
plicaciones que anotamos para las opciones anteriores. Pero, ademds, es
:laro que se trata de la alternativa que requiere de la mayor audacia poli-
ica, porque se afectan intereses creados de los docentes en gjercicio y se
equieren erogaciones presupuestarias y reorientaciones de la inversién
1ada féciles en ningtin contexto histérico. Finalmente, sus posibilidades
Je éxito pueden verse lesionadas si la transformacién de la educacion ar-
tistica no es producto de una politica hacia el arte y la cultura que reasigne
valor al arte en el curriculum escolar y modifique el clima cultral en el
que la escuela desarrolla su tarea. '
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6. LA FORMACION Y LA CAPACITACION DE LOS DOCENTES
PARA LA ENSENANZA DE LAS ARTES EN LA INSTITUCION EDUCATIVA

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

Los profesores especializados en las asignaturas artisticas

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

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

Las estrategias para dar respuesta a estos imperativos puedenvgﬁad_er/-
se; esto es, los docentes pueden ser formados y capacitados en direccién a
una redefinicién de aspectos importantes vinculados a su papel en la ense-
fanza de las artes. Sin embargo, es frecuente que los planes de formacién
con los que se cuenta estén lejos de poder albergar propuestas formativas
que respondan a estos imperativos. Parece evidente entonces la necesidad
de replantearse 1a formacidn inicial, y también la capacitacién posterior, de
los docentes a cargo de la ensefianza de las artes. '

No pretendo avanzar en lineas propositivas sobre la formacién de los
profesores especializados en arte, pero si lanzar algunas provocaciones que

.
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1 . .
obliguen a tomar posicién. Es sabido que muchos de quienes se forman en
los profesorados centrados en disciplinas artfsticas lo hacen en realidad

" atraidos mds por las posibilidades de desarrollo en la disciplina que por in-

tereses vinculados a la tarea docente. Los planes de estudio, por.su parte,

~ ayudan poco a que la persona con inclinaciones artisticas construya una

-visién adecuada de-la complejidad y la especificidad de la tarea de ense-

fianza, asi como formas de intervencién que lo capaciten para ampliar la
experiencia estética de sus alumnos y hagan de los aspectos que hemos enu-
merado notas definitorias del papel del docente de asignaturas artisticas.
He aquf dos problemas que deben ser resueltos.

Con respecto al primero, cabe advertir que debe descartarse todo intento de
seleccidn de los futuros docentes en funcidn de condiciones tan inasibles como

_ la “vocacién docente”; antes bien, la funcidn de los estudios de formacidn do-

cente debe hacer de todo individuo que se incorpore al profesorado —lo haga
motivado por el deseo de ensefiar arte o lo haga motivado por la bisqueda de
una alternativa laboral—, un docente de arte con las caracteristicas Que hemos
apuntado: capaz de promover proyectos de trabajo conjunto, de quebrar el
ritualismo y el formalismo, de incorporar lenguajes artisticos no tradicionales,
de promover un acercamiento al arte que valoran y consumen los adolescentes
y los jévenes; de participar como promotores de cultura.

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

Con respecto al segundo problema, la construccién de una visién ade-
cuada de la complejidad de la tarea de ensefianza y de formas especificas
de intervencidn no se resuelve con el agregado de algunas materias peda-
gdgicas al final de los estudios o en paralelo con éstos, sino convirtiendo la
préctice_l‘docvente emr objeto de reflexidn y construccidn desde el comienzo
de la formacidn inicial. Esto supone un replanteo profundo de los trayectos
curriculares que se proponen para la formacién, cuestién que excede los
alcances de este trabajo pero que es necesario dejar asentada.

Por su parte, los datos sobre los docentes en ejercicio en el sistema
muestran la necesidad de estructurar circuitos de capacitacién y aun de
titulacién del personal en ejercicio. Si nos alejamos de los grandes cen-
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tros: urbanos que cuentan con instituciones especializadas en la forma-
cién de profesores de disciplinas artisticas, las cifras de titulacién muss-
tran con cierto dramatismo la escasez de docentes capacitados de manera
especifica para dictar las asignaturas del 4rea artistica.?

«
v

Los maestros y profesores que no ensefian arte

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

1) la capacitacion para conducir la ensefianza del arte cuando por alguna
razdn é€sta no estd a cargo de docentes especializados,
2) la promocidn de un cierto desarrollo de la capacidad expresiva de los

docentes,
3) la capacitacién para entender lo suficiente de la ensefianza del arte como

para poder promover proyectos compartidos con el 4rea.

- 22. Un relevamiento llevado a cabo en la provincia argentina de Neuquén, por ejemplo,
mostraba que, fuera del dmbito de Neuquén capital y sus alrededores, el 90 % de los docen-
tes de Misica y el 60 % de los de Pldstica no tenian titulo docente ni habilitante, a la vez que
habfa 153 escuelas primarias sin docentes de Pldstica y Miisica (Neuquén, 1993).

23. Aunque la redaccidn es propia, las ideas que habrdn de exponerse a continuacién son
producto de reflexiones realizadas con un equipo de colegas en el marco del proceso de
elaboraci6n de un curriculum de formacién inicial de maestros que propuso un espacio
especifico para la formacién expresiva de los maestros comunes, distinto de los tradiciona-
les objetivos de capacitaci6n diddctica. Me estoy refiriendo al curriculum generado por el
Programa de Transformacién de la Formacién Docente (PTFD), que tuve el privilegio de
co-coordinar durante varios afios. En el plan de estudios propuesto por el PTFD, la forma-
ci6n de los maestros de ensefianza bésica y de nivel inicial inclufa un Taller Expresivo cuyos
objetivos eran el favorecimiento de la puesta en juego de la dimensién expresiva de los
futuros maestros y la revisién de la experiencia formativa previa en el 4rea.
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1) Aunque no todos, ciertos docentes —en particular los maestros— con-
ducen la ensefianza de las disciplinas artisticas cuando, por alguna razén,
-€sta no estd a cargo de docentes especializados. En el caso de los que se

desempefian en el nivel inicial, tradicionalmente se ha considerado in-.
conveniente la fragmentacién de la experiencia formativa de los nifios en

dreas, siendo frecuente el modelo segtn el cual todas las dreas estdn a
cargo de la maestra (raramente, el maestro) de sala y se vehiculizan en
propuestas diddcticas integradoras. Desde luego, en determinadas juris-
dicciones la diferenciacién de dreas estd sostenida por el curriculum y
existen docentes especiales, pero no.es la situacién extendida si pensa-
mos en la perspectiva del conjunto de un pafs como el nuestro. En el caso
de los maestros que se desempeiian en el nivel de la ensefianza primaria,
bdsica o elemental, se ha sostenido histéricamente que deberfan ser pre-

- parados para ensefiar artes porque existen contextos institucionales en los

que se carece de docentes especializados; tal el caso de numerosas escue-
las rurales.

Esto ha llevado a procurar la capacitacion de los maestros de nivel ini-
cial’y de los de nivel primario para conducir la ensefianza de algunas dis-
ciplinas artisticas (generalmente, Plastica y Misica), asf como de otras
materias de las llamadas “especiales” (caracteristicamente, Educacidn Fi-
sica). Este primer objetivo se encuentra plenamente vigente en los planes
de formacién inicial a través de asignaturas especificas.

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

los resultados alcanzados hasta el momento con los planes vigentes ponenen

tela de juicio que ésta sea la via més adecuada.

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

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

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

2) Entre esas necesidades, hay quienes sostienen que es preciso que la
formacién contemple la promocién de un cierto desarrollo de la capacidad
expresiva de los docentes. Segin esta perspectiva, todos los docentes -y no
s6lo los especializados— deberian recibir un tipo determinado de formacién
artfstica, sobre todo para desarrollar su propia expresividad, y de este modo
promover su formacién integral, sus propias posibilidades de disfrute de la
experiencia estética. En este sentido, la formacién deberfa proporcionar al
futuro docente un espacio lo mds abierto, creativo y enriquecedor posible
para la puesta en juego, la exploracion y el desarrollo de su propia dirpen—
sidén expresiva, y aun para desobturar aquellas matrices de aprendiza)e.en
el drea que obstaculizan tanto su propia expresividad como una mirgda in-
tegrada sobre los alumnos. Una formacién semejante tendria la ventaja adi-
cional de promover una cierta sensibilizacién hacia el drea de artes que
contribuiria en parte a moderar la tendencia intelectualista general que go-

bierna la educacion, y que hemos analizado previamente.
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Hay experiencia acumulada en este sentido y, desde mi perspectiva, este

objetivo resulta altamente atendible. Desde luego, si se coincide en este-

punto, es necesario preguntarse inmediatamente qué tipo de redefiniciones
es necesario realizar sobre las ofertas formativas corrientes. No cualquier
introduccion de componentes artisticos en la formacion atenderd a este ob-
jetivo; en particular, serd necesario escapar a las exigencias inmediatistas
que se vuelcan generalmente sobre foda la formacién docente, y que tien-
den a derivar las propuestas formativas a una mds o menos acelerada ins-
trumentacién diddctica.

Por otra parte, este objetivo se hard atendible durante varios afios, pero es
de esperar que, si se produce una verdadera transformacién de la enseflanza
artistica en las escuelas, lleguen a resolverse muchas de las restricciones
formativas en el terreno artistico con que la mayoria de los aspirantes a la
docencia acceden a su formacidn. En tal caso, debera revisarse aun este obje-
tivo, y nos encontraremos entonces nuevamente con los problemas de cargas

horarias, docentes designados, etcétera, que he sefialado para la finalidad an- .

terior. De momento, reestructurar la formacién para que atienda a la amplia-
cién de las oportunidades de los docentes para tomar contacto con expresiones
artisticas y producir arte —en el mismo sentido en que lo he sostenido para el
conjunto de la escolaridad— parece un propésito necesario.

3) También podria sostenerse que los docentes deberian recibir forma-
cidn artistica sobre todo para que puedan cooperar de manera mds ade-
cuada en los esfuerzos por formar integralmente a los alumnos. Para tal
formaci6n integral, se hace cada vez mds imprescindible articular proyec-
tos con los docentes de las disciplinas artisticas. Para cooperar con los otros
colegas en el desarrollo de la expresividad y la creatividad de los alumnos,
y en la ampliacién de su horizonte de experiencias en el terreno del arte, los
maestros y los profesores de las disciplinas no artisticas necesitan entender
las cuestiones subyacentes al trabajo en estas disciplinas. A tal fin, cierta
formacidn artistica de los docentes serfa imprescindible. '

El argumento es correcto, aunque discutible que conduzca necesaria-
mente a requerimientos formativos diferentes de los contemplados en el
segundo objetivo. Aunque parezca de sentido comutin, no est4 de mds recor-
dar que cualquier proyecto cooperativo (en la ensefianza, en la investiga-
cién, en la formulacién de proyectos de desarrollo social, etcétera) requiere
cierta perspectiva general y cierta apertura a la posicién del otro, cierta ca-
pacidad para servirse de los conceptos y los procedimientos especificos de
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la propia disciplina y de superar sus limites para no perder df’ vist'a la tota-
lidad. Lo que es discutible es que de alli se siga sin més la exigencia de una °
capacitacién especifica de los docentes “comunes” en las disciplinas artis-
ticas. Si tal exigencia se derivara necesariamente, también serfa indispen-
sable la capacitacién de los docentes de arte en las demds éreas del
curriculum. ‘

Puede argumentarse que la tradicién intelectualista de nuestra educ_a-
cién coloca a los profesores de artes en mejores condiciones para entender -
los requerimientos del resto del curriculum escolar, que a los profesores de
las demds disciplinas con respecto a las artisticas. Esto es cierto. Pero ten-
g0 la impresién de que revertir el intelectualismo de los docentes “comu-
nes” nos acerca més al segundo objetivo que al tercero. Desde mi
perspectiva, la formaci6n inicial y permanente de maestros y prof«?sores
deberfa hacer una apuesta fuerte al desarrollo de la capacidad expresiva de
los docentes, a ampliar el horizonte de sus experiencias, tratando de alcan-
zar todas las posibilidades de una vida diaria estéticamente rica.

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

7. POR UNA POLITICA DE EDUCACION ARTISTICA

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

« una politica respecto del arte, refiriéndonos por tal a modos especifi-
cos en los que el Estado y otras agencias responsables dan vida a lah
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experiencia artistica, la difunden y nos habilitan a todos para entrar en

' contacto con el arte y sentirnos con derecho a producir arte en diver-
sas formas; '

* una educacion artistica, refiriéndonos por tal a los modos en que la es-

cuela y su curriculum intervienen en la generacién de posibilidades que

favorezcan el consumo y la produccién de arte en sus diversas expresio-

todos nos asiste de tomar contacto con €l y producirlo.

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

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

Pero sucede que no es plausible una transformacién profunda del senti-
do de la ensefianza artistica en las escuelas que no esté producida por (né-
tese que no estamos diciendo *“acompaiiada por”) la voluntad de incidir
mediante politicas especificas en todo el terreno de la cultura.

Si una politica de educacidn artistica no se sostiene en una politica ge-
neral respecto del arte, corremos el riesgo de hacer una apuesta demasiado
elevada a las posibilidades de la escuela de incidir en la promocién cultu-
ral. Apuestas parecidas en el terreno de la alfabetizacién nos han colocado

" nes, y sobre todo en la creacién de conciencia acerca del derecho que a -
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ante el callején del fracaso escolar, de dificil salida. Como Io atestigua la
experiencia reciente de numerosos programas compensatorios (Gajardo,
1994), no se revierte la situacion de una comunidad iletrada colocando li-
bros en las escuelas: se requiere que la escritura esté presente en el contex-
to social. En todo caso, a partir de la presencia de los libros y a través de un
trabajo especifico de promoci6n de la lectura que incremente la circulacion
social de materiales escritos, es posible que, pasado cierto tiempo, se gene-
ren précticas especificas que transformen la escritura en parte del patrimo-
nio de la comunidad. , .
Del mismo modo, la transformacion de las précticas de ensefianza artis-
tica en las escuelas es imposible si una politica mds general no coloca el
arte en sus diversas expresiones al alcance de todos: llevando los espec-
ticulos musicales y teatrales a los barrios y a los pueblos alejados, facilj-
tando ediciones masivas y accesibles que pongan la literatura al alcance de
todos, abriendo los museos al piblico y aun acercdndolos a €, inclusive
creando la demanda de productos culturales (Brunner, s.f.). La interven-
cién estatal en el plano de la cultura puede tomar diversas formas: gestién
directa, apoyo mediante politicas tribuizrias, regulaciones especificas para
el sector, incentivos, subsidios... (Girard, 1982). Si éstas y otras précticas
se hacen normales, y si se transforman las précticas de enseflanza artistica
en las escuelas, entonces podemos aposiar a que en un tiempo no muy leja-
no, todos nos sabremos con derecho a la expresién artistica, sin restriccio-
nes de lenguajes y medios expresivos y sin barreras que separen a los que
pueden producir de los que pueden apreciar. .
Tener estas posiciones en claro resulia especialmente relevante en la si-
tuacién actual, dado que la educacién en general, y con ella la educacién
artistica, ha sido o estd siendo objeto de reformas en muchos de nuestros
pafses. Desde luego, para que este contexto de reformas devenga en una
modificacion sustantiva de la ensefianza de las artes en las escuelas, se re-
quiere formular una politica de educacion artistica; esto es una opcién ex-
plicita por incidir en la ensefianza de las artes en las escuelas por via de la-
capacitacién docente, la dotacién de recursos presupuestarios y, sobre todo,
la definicién de un sentido para la ensefianza de las artes. Pero esto no €s
suficiente. Una transformacién de la educacion artistica es indisociable
del problema mds general de la politica cultural.que sostiene el Estado, y
de 1a idea compartida de lo que significa un “piblico educado” (MacIntyr?,

1990). ;
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El gran publico comparte una serie de supuestos acerca del arte y la
cultura: la identificacién del arte con sus productos (Castelnuovo, s.f.), la
idea de que la creacién es para elegidos (Vega, 1981), la preferencia por el
contacto con obras orgdnicas (Biirger, 1987), la idea del museo como lugar
para entendidos (Spravkin, 1996), la expectativa de que las emociones es-
téticas deben ser sublimes (ILlambias, 1996) ...y tantos otros supuestos que
conforman una cierta tradicién cultural, un “outillage mental de un grupo
social particular de una cierta época” (Castelnuovo, s.f. 77)%, que es nece-
sario conocer y modificar para que el arte sea asunto de todos.

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

" Es con respecto a este clima cultural que, si antes procurdbamos eludir

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

24. El propio Castelnuovo nos dice que retoma este corcepto de outillage mental del
historiador Lucien Fevbre.
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co y no como beneficencia” (H. L. Wilensky, citado en Bobbio et al., 1991:
551) ha sido severamente cuestionado en el marco de una crisis econémica

" mundial entre cuyos emergentes principales se suele citar la profunda rece-

sién econdmica, la inflacion generalizada, las pérdidas masivas de empleo,
la crisis fiscal de los Estados y el incremento sin precedentes de la deuda
publica (Pic6, 1987: 9).

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

De modo que somos testigos de una reconversién del papel del Estado
hacia el Estado minimo: un Estado que se desprende de todos sus gastos
superfluos, y que entiende por superfluo todo gasto que puede cubrir de
forma privada el capital, o todo gasto que al capital no le interesa o no le
resulta wtil cubrir (Finkel, 1990). En el discurso neoconservador, no se trata
s6lo de cuestionar la intervencién estatal-en el mercado: son las politicas
sociales las que son vistas como responsables del déficit financiero del Es-
tado, y han sido drésticamente reducidas. '

En contextos restrictivos como el presente, la actividad cultural sufre
fuertes dafios. En principio, claro estd, por las limitaciones econémicas. Pero

“también porque esta visién de un Estado minimo o “Estado flaco” (Apple,

1994: 185) en términos econdmicos tiene su contracara en un Estado fuerte
en términos culturales. El Estado neoconservador es un Estado movilizado
en el terreno cultural; en efecto, despliega una politica cultural eficaz, aun-
que no dirigida a ampliar y pluralizar ]a experiencia, sino a crear “un senti-
do comtin reaccionario”. Se ha propuesto “la inmensa tarea de crear una
auténtica ‘ideologfa orgdnica’, que trata de introducir en toda la sociedad”,
y lo hace a través de verdaderas embestidas culturales sobre “la conciencia
prictica de la gente” (Apple, 1996: 37). Nos encontramos en un contexto
de retraccién de las oportunidades de participar, de estar comunicados, de
incorporar modalidades experienciales, de sostener la pluralidad de intere-
ses y expresiones. La embestida cultural del Estado neoconservador ha te-
nido sus consecuencias también en el terreno educativo, afectando la
valorizacién general de la educacién piblica, de tal modo que “el objetivo

i
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social democrético de ampliar la igualdad de oportunidades (en si una re-
forma bastante limitada) ha perdido mucho de su fuerza politica y de la
capacidad para movilizar a la gente” ({dem, pag. 38).

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

“No obstante, la politica cultural no puede ser resorte exclusivo del
CEstado. En efecto, nuestro siglo alberga dolorosos antecedentes de vigo-
rosas politicas culturales destinadas a la inculcacién, que supusieron la
inhabilitacién o la censura de manifestaciones independientes. Siempre
estd presente el riesgo del cierre ideolégico. Por lo tanto, una politica cul-

tural en democracia debe proponerse

encontrar unos arreglos institucionales bdsicos que permitan a los intereses
sustantivos de los individuos y los grupos que componen la sociedad, expresar-
se (incluso culturalmente). Dichos arreglos bdsicos ro podrian otorgar, facilitar

o promover la hegemonia cultural de un grupo (independientemente de que éste -

pueda pretenderla), sino solamente crear un marco institucional de posibilida-
des, a través del cual los individuos y los diversos grupos, tradiciones, etcétera,
de la sociedad pueden materializar sus intereses culturales (negociarlos, propo-
nerlos, discutirlos, etcétera) con una minima seguridad de que ese arreglo insti-
tucional garantizard que, dada la distribucién de recursos (econémicos,
organizacionales e ideoldgicos), ninguno se verd eliminado. (Brunner, s.f. :196/
7. Cursivas en el original).
El juego democrético exige el desarrollo de todas las instituciones que in-
tervienen de un modo u otro en la produccién y el disfrute de manifestacio-
nes culturales, cumpliendo funciones que van “desde la legitimacién hasta
la promocién, a la seleccién, a la consagracidn, al intercambio, a la venta, a
la conservacidn, a la proteccion, a la inventarizacién, a la explicacidn, a la

-
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reproduccion...” (Castelnuovo, s.f. 83). Lo que se requiere es el juego in-
dependiente de estas instituciones en el marco de un sostenido impulso del
Estado a la actividad cultural; impulso que asegure la existencia y la repro-
duccidn de una variedad de circuitos culturales.

Nuestra combinacién dificil pero anhelante de pesimismo y esperanza
reclama que la revalorizacién de la educacion artistica que puede proponer
la escuela forme parte de un proyecto abierto por una politica cultural am-
plia, plural, democriética. Se trata, digdmoslo una vez mds, de defender una
educacion artistica, pero también una politica respecto del arte.

8. PALABRAS DE CIERRE DE UN EXTRANJERO
EN EL TERRITORIO DELARTE

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

La primera experiencia que quiero referir se relaciona con la escritura
de este articulo. Ha resultado para mi una experiencia sumamente COstosa,
y al analizar por qué se me hacia tan dificil, algunas cuestiones de las que
finalmente planteé aqui se me hicieron evidentes.

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

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

Pero he tenido una escolaridad comin, y no he participado de otros
dmbitos de socializacién en los que el arte fuera tenido como un sector re-
levante de la experiencia personal. En consecuencia, puesta a escribir so-
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bre arte, no tenia siquiera un lenguaje adecuado. Es posible que, a pesar de .
tantas pdginas, no lo haya alcanzado atn; pero puedo afirmar que el esfuer-
zo que debf realizar para dar con €], independientemente de los resultados,
no hace sino poner en evidencia lo que he tratado de mostrar aqui: que si la
~Escuela no quiebra las subvaloraciones del gran piiblico sobre la produc-
cién y la experiencia artistica, los hijos del gran piiblico (yo soy una de
. ellos) ven reducido su horizonte de experiencias, no se saben con derecho
-de producir y apreciar el arte, y se quedan al margen-de un aspecto impor-
tante de la construccidn cultural de la humanidad.

" Me ha costado encontrar un lenguaje para hablar del arte; me ha cos-
tado dar con imdgenes adecuadas, evitar formulaciones taxativas donde
no correspondian... Creo que esta dificultad habla de las limitaciones del
lenguaje que hemos desarrollado en los 4mbitos de produccién académica
sobre el hecho educativo. Habla también de una ausencia: la de los espe-
cialistas en arte en el discurso general sobre educacién.

Cuando uno lee obras como las de Jerome Bruner, comprende que su
lenguaje altamente metaférico, las imdgenes que genera, las sugerencias
que deja flotando, no son producto de un capricho estilistico sino condi-
ciones para hablar de ciertas cosas: de realidades mentales y mundos po-
sibles, de grandes narrativas, de ir més alld de la informacién dada... Tengo
la impresién de que lo mismo sucede con el arte: “lanza continuamente
un reto a nuestra capacidad reflexiva: el de traducir a esquemas concep-
* tuales precisos algo que los desborda o que incluso los burla y contradice
abiertamente” (Machan Fiz, 1985: 5): Es necesario construir un lenguaje
i especifico pdra hablar sobre la educacién en el arte, y a la vez es necesa-
" rio que ese lenguaje tenga todo el rigor necesario para suscitar los deba-
. tes que se requieren. '
~ La segunda experiencia a la que quiero referir es més antigua. Cuan-
do, alld por 1983, rendia el examen final de Plastica y su Didictica, mate-
ria del plan de estudios de 2° afio del profesorado para la ensefianza
primaria, participé de una experiencia estética que me hubiera gustado
tener mucho antes. Presenté mi consabida carpeta de trabajos précticos,
cada uno sobre una técnica especifica; entre ellos un par de “esculturas
en jabdén”, de ésas que los chicos siguen haciendo en las escuelas. Ya ha-
bia finalizado el examen, cuando la profesora miré mis tallas y me pre-
guntd si yo era italiana. Le respondi que no, pero estaba francamente
intrigada por la pregunta. Me dijo entonces que las figuras que yo habfa
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rallado tenian rasgos caracteristicos del arte de la Toscana. Le comenté .
que de allf proviene mi familia paterna. Lo que siguid a este comentario
fue una de las mejores clases sobre arte que recibi en mi vida, lo que no
ha dejado de agradecer. Pero me dejé pensando.

Pensando que, si mi profesora no se hubiera sentido obligada a que
nosotros, futuros maestros, tuviéramos una carpeta de técnicas a Ja que
apelar en caso de tener que dictar Pl4stica; si no hubiera pensado que todo
lo que puede hacer un maestro es ensefiar técnicas, posiblemente las cla-
ses de arte italiano habrian sido mds extensas, y cuarenta docentes ha-
briamos tenido mayor capacidad para ampliar el horizonte cultural de
nuestros alumnos... aun sin ensefiar Pldstica. De esto se ha tratado este
artfculo. Espero que su extensién no haya ido en desmedro de la com-

prensién de mi busqueda.
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