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Resumen

La valoracion negativa de las practicas de ensefianza y aprendizaje en Artes Visuales —
PEYAAV- es aln una de las preocupaciones compartidas por muchos docentes y futuros
docentes de ese dominio, aunque las legislaciones vigentes de alcance nacional establecen para
esas practicas valiosos propositos. Producciones que aluden a tal fendmeno de valoracién en
los niveles escolar y superior refieren como factor comin de ello a ciertas concepciones
educativas y practicas pedagogicas sostenidas en el tiempo. Esta tesis constituye entonces como
problema de investigacion el fendmeno de valoracion (positiva o negativa) de las PEyAAV
para conocer su naturaleza, identificar posibles configuraciones y valores que alli reconocen
diversos actores vinculados a sus despliegues concretos.

Dado que la teoria social reserva un valor particular a las creencias de los actores sobre
los fendbmenos de la vida social por los efectos que éstas pueden comportar en la construccién
de conocimientos y el desarrollo de practicas sociales, parte de sus contribuciones resultan de
provecho al estudio aqui propuesto. La perspectiva adoptada responde a la indagacion critica
en tanto este trabajo, de caracter descriptivo, se dirige al estudio de las PEyAAV vy a su
valoracion como uno de sus efectos, recurriendo a la revision historica o cultural para reconocer
concepciones y experiencias del presente.

Palabras clave: practicas de ensefianza y aprendizaje en Artes Visuales - fenomeno de
valoracion- configuracion de practicas en Artes Visuales - perspectiva critica

Summary

The negative assessment of the teaching and learning practices in Visual Arts -TaLPVA- is still
one of the shared concerns of many teachers and future teachers of this domain, although the
current national legislations establish for these practices valuable purposes. Productions that
allude to this phenomenon of assessment at the school and higher levels refer as a common
factor to certain educational conceptions and pedagogical practices sustained over time. This
thesis then constitutes as a research problem the phenomenon of assessment (positive or
negative) of the TaLPVA to know their nature, identify possible configurations and values that
are recognized there by diverse actors linked to their concrete deployments.

Given that social theory reserves a particular value to the beliefs of the actors on the phenomena
of social life for the effects that these can have on the construction of knowledge and the
development of social practices, part of their contributions are of benefit to the study here
proposed. The adopted perspective responds to the critical inquiry as this work, of a descriptive
nature, is directed to the study of the TaLPVA and to its assessment as one of its effects,
resorting to historical or cultural revision to recognize conceptions and experiences of the
present.

Key words: teaching and learning practices in Visual Arts - assessment phenomenon -
configuration of practices in Visual Arts - critical perspective
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Prélogo

Sin saber la cercania del fin de la ultima dictadura militar en nuestro pais, elegir la
carrera Profesorado en Artes Plasticas -Facultad de Bellas Artes de la U.N.L.P.- implicé para
mi al igual que para otros pares de ingreso el reto inicial —entre otros- de buscar formacion para
actuar en un sector de la docencia cuyas practicas -en especial, las referidas al ambito escolar-
eran frecuentemente subvaloradas respecto a las de otras disciplinas. EI desconocimiento sobre
el por qué de esta jerarquia y mi interés por averiguarlo se diluyo casi tan pronto en cuanto
comencé a cursar porque alli el arte era importante, alli no estaba en cuestion. Luego volvio la
democracia, y casi un afio antes de finalizar la carrera, aquella subvaloracion de las practicas
escolares en arte fue brevemente referida en la primer clase de Pedagogia y comentada por
muchos de nosotros® recordando nuestras propias experiencias (no siempre buenas), a lo que
siguio la recomendacion de la Profesora: “Denle siempre actividades a los alumnos; que tengan
algo para hacer”. No comprendimos bien (ni preguntamos) por qué habia debiamos hacer eso.

Comencé a conocer algunas de las tensiones entramadas en torno a esa subvaloracion
debido a mi ingreso en 1984 como Ayudante alumna en la misma Facultad en Lenguaje Visual
Il -a cargo del Prof. Raul O. Moneta Aller-, una de la materias incorporadas al plan de la carrera
tras la revision completa de los transitos formativos de esa institucion que demandara el
reestablecimiento de la vida democratica en nuestro pais. A mi desempefio en esa asignatura,
pronto se sumaron mas en otros ambitos educativos, ya graduada en 1985 —e.g. docente en el
Programa “Escuelas de Verano”, preceptora, y meses después, profesora en escuelas de
educacion primaria, media y de educacion estética- reencontrando a menudo en esos espacios
(al igual que otros pares), la misma opinion devaluada de las practicas docentes en artes. De
aqui que mi participacion en las investigaciones formales sobre la ensefianza del Lenguaje
Visual —dirigidas desde 1995 en la misma Facultad por el Prof. Moneta Aller, tras la apertura
del Programa de Incentivos-, me brind6 la posibilidad de recoger pistas valiosas de antiguos
cuestionamientos en torno a la ensefianza en ese campo. El fructuoso trabajo realizado en
aquellos afios y los siguientes —junto también con mis compafieros Bibiana Anguio, Roberto
Crespo y Martin Barrios- me permitié acrecentar mi interés en los aspectos pedagogico-

didacticos de la ensefianza de las artes.

! En adelante optaré generalmente por el uso del masculino o por el de éste y el femenino para hacer mas fluida la
lectura, sin que esto implique subvalorar cualquier género. También al referirme a algunos roles —como
«estudiante/s», 0 «docente/s»-, optaré a menudo por omitir los articulos que definen géneros para reforzar el rol.



VIl

Mi experiencia laboral en las circunstancias de la puesta en marcha del Instituto
Universitario Nacional del Arte -hoy Universidad Nacional de las Artes- y luego como
Profesora Adjunta en la asignatura Didactica y Metodologia de la Educacion Artistica 1 (y mas
tarde, a cargo del nivel 2- me llevo a prestar mayor atencion sobre muchos juicios de valor
(propios y de otros) acerca de las practicas de ensefianza y aprendizaje en el dominio de las
artes: 'Buenas clases' / 'Malas clases'...? Fue por eso que al finalizar el cursado de la Maestria a
la que corresponde esta tesis decidi continuar con la indagacion de las practicas de ensefianza
y aprendizaje de las Artes Visuales. Los primeros relevamientos me llevaron a encontrar que,
en general, de esas 'malas clases' referidas recurrentemente en los relatos orales, casi nada
guedaba en papel; fue entonces que defini como problema de esta investigacion la valoracion
de esas practicas. En esa direccion, la teoria social reserva un valor particular respecto a las
creencias que poseen los actores en relacion con los fendbmenos o componentes de la vida social
por los efectos que éstas pueden comportar en la construccion de conocimientos y en el
desarrollo de las practicas sociales, por lo que la pluralidad de voces que supone el abordaje
propuesto pretende encontrar la diversidad de representaciones que operan de continuo en las
practicas docentes (como en toda practica social), interjuego que colabora a su propia
complejidad.

Por lo expuesto, espero que esta tarea colabore (aunque mas no sea que de modo
provisorio y como estudio preliminar a uno mas amplio) a la comprensién de los discursos
sociales en torno a la valoracion de las practicas referidas, a la reflexion sobre los modos en que
éstas son producidas y de las configuraciones que presentan en la contemporaneidad. Espero
también, finalmente, contribuir a la discusion de los actuales tramos de formacion de
formadores en artes, trayectos encargados de dotar a los futuros profesores de los recursos que
potencien sus desempefios en los variados contextos de ensefianza formal y no formal que hoy

los convocan a la luz de los desafios que ofrecen el presente y el porvenir.

Buenos Aires, 23 de septiembre de 2019



Capitulo 1. Investigar las préacticas de ensefianza y aprendizaje de las Artes
desde el fendmeno de su valoracion

Introduccion y presentacion del problema de investigacion

Para Efland (2002) la preocupacion por la relacion entre las artes y la educacion se
remonta a los inicios de la civilizacion occidental y se encuentran entre los comentarios
politicos de Platon y Aristoteles, pues se trataba de cuestiones graves que ponian en juego la
supervivencia de la comunidad en tanto su valor radicaba en “su impacto educativo como
instrumentos para la conservacion de la cultura” (pp. 25-26). En nuestro pais, la incorporacién
de las artes en la educacion se concreta a partir de la Ley de Educacion comuin N°1420 de 1884
con la inclusion de “nociones de Dibujo y Musica vocal” (p.12) y llega hasta nuestros dias
atravesando multiples avatares en cuanto a su insercion en los curricula. No obstante ello, en la
actualidad, el valor de la articulaciéon entre artes y educacién —al menos a nivel de las
intenciones- se refleja de diversos modos en la legislacidn educativa vigente, razén por la que
las précticas de ensefianza y aprendizaje de las artes —en adelante, PEyAA- comportan una

relevancia singular para satisfacer esas pretensiones.

No obstante lo anterior, las expresiones o juicios desfavorables sobre tales PEYAA en
el ambito escolar —i.e. expresion de algun tipo de restriccion o cuestionamiento de su jerarquia
o valor/es-, han preocupado desde hace tiempo (y preocupan) con variada intensidad a docentes
y docentes en formacion en artes de distintos niveles educativos; estudiar dicho fendmeno social
implica entonces la posibilidad de atender con especificidad tal preocupacion. Ahora bien; la
intencion de aprehender para su estudio este fendmeno de valoracion en su signo negativo en
la literatura especifica del campo de la educacion artistica a comienzos del S.XXI - si bien es
tema conocido para un amplio sector social, en especial para los y las docentes de artes-, no
comport6 una tarea sencilla en tanto escasamente referido pues una parte significativa de esa

produccidn tiende a jerarquizar positivamente a tales PEyAA.

Es asi que resulta propicio abordar el fendmeno de valoracion de estas PEyAA y en
particular las propias de las Artes Visuales —en adelante, PEyAAV- como problema de
investigacion, en especial cuando en aportes del propio campo producidos apenas pasada la
primera década de este siglo se ha afirmado una crisis de la educacion artistica en nuestro pais

con alcance sobre todos los niveles del sistema educativo e "incide en los modelos pedagdgicos,



debilita su validacién social y académica, se refleja en el presupuesto que el Estado le estipula
y en la dificultad para consolidar un cuerpo de contenidos especificos" (Belinche, 2011, p. 7).

La jerarquizacion remite a distintos campos de estudio; entre ellos, el de la filosofia y,
en particular, a las teorias de los valores, que refiere a un cierto orden u ordenamiento de éstos,
siendo necesario dar cuenta —aln en apretada sintesis- de dos posiciones respecto a los valores,
segun se asuma su estudio: las objetivistas y las subjetivistas (Estrada Vélez, 2004, pp.62-63).
Para las primeras, los valores son "cualidades del objeto cuya existencia tiene lugar
independientemente de la percepcion del sujeto de esas cualidades trascendentes a su
individualidad" (Estrada Vélez, 2004, p.62), de modo que los valores resultan trascendentes,
inmutables y perennes, y pueden ser organizados jerarquicamente a partir de su distincion en
diversos grupos -i.e. valores Utiles (adecuado, inadecuado, conveniente, inconveniente); valores
vitales (fuerte, débil); valores I6gicos (verdad, falsedad); valores éticos (justo, injusto); valores
religiosos (santo, profano); valores estéticos (bello, feo)-. Desde esta posicion, un grupo de
valores puede ser considerado superior a otro dentro de esa jerarquia —v. gr. los valores éticos
a los valores utiles-. Para las posiciones subjetivistas, "el conocimiento de los valores depende
de una experiencia del sujeto cognoscente" (Estrada Vélez, 2004, p. 62), de modo que las
condiciones subjetivas de éste —situacion social y econémica, entorno politico- determinan los
modos de percibir los valores y la importancia asignada a cada uno de ellos. Estas posiciones
subjetivistas destacan la coincidencia entre el valor y la actividad de aprehension del valor —i.
e. la valoracién- por parte del sujeto cognoscente, mientras que las objetivistas sefialaran "la
diferencia entre el valor como cualidad del objeto y la valoracion como proceso de captacion
de la cualidad de los objetos.” (Estrada Vélez, 2004, p.62-63). Resta agregar que las jerarquias
definidas desde posiciones objetivistas no son compartidas por todos los actores, e incluso, las

jerarquias dadas por un mismo actor puede modificarse en el tiempo.

Esta distincion de posiciones revela la complejidad inicial que reviste abordar el
fendmeno de valoracion (positiva o negativa) de las PEyAAV y que constituira el problema de
investigacion de esta tesis. Ahora bien; la referencia a dicho fendmeno se corrobora sélo de
modo aislado en materiales del ultimo bienio del S.XX, momentos de variados debates sobre la
educacion por las reformas educativas de la época. Sin embargo, estas escasas referencias al

fendmeno en un contexto de cambio cobran especial interés dado que segun refiere Godelier



(citado en Schuster, 2004, p. 128) es en esas fases de transicién donde las comunidades expresan
de modo mas contrastado muchas de las dificultades que las organizaciones sociales transitan.

En relacion con el &mbito escolar, desde el campo curricular, Flavia Terigi (en Akoshky
y otros, 1998) refiere al fendmeno de valoracion al integrar el pronunciamiento mayoritario de
padres por la supresion de "la educacion estético-expresiva en las escuelas™ (p. 24) que en esa
direccion expresaba una encuesta realizada en 1994 por el Ministerio de Cultura y Educacion
de la Nacion. Segun la autora, esta encuesta exponia que, exceptuando las respuestas del grupo
integrado por jovenes de entre 15 a 20 afios, las restantes (correspondientes a nifios en edad
escolar hasta adultos mayores de 50) concordaban en sefialar a las asignaturas de esa area como
aquellas que debian excluirse de la escuela. La autora aclaraba alli que el nUmero de respuestas
de nifios y jovenes era sumamente mayor al correspondiente al de las expresadas por los adultos
(p. 25), particular que se considera preciso destacar pues habilita presuponer a unos y otros
como actores participantes de esas préacticas.

Tambieén en Mariana Spravkin (en Akoshky y otros, 1998) la existencia del fendmeno
se advierte en la afirmacién de la aparente asignacion de un rango inferior a los lenguajes
artisticos respecto al de los otros lenguajes del ambito escolar (p. 96), al analizar la ensefianza
del lenguaje visual en la escuela. EI fendmeno también se alude en el Pre Disefio curricular de
la Ciudad Autonoma de Buenos Aires de 1999 al referirse a las implicancias de la presencia de
las Artes (i. e. las practicas de su ensefianza y aprendizaje) en la escuela. Alli puede advertirse
que tras exponer multiples funciones y atributos contemplados en las practicas que concibe para
el ambito escolar?, se concluye con énfasis (a la vez que explicita nuevos atributos) en la
jerarquia superior que éstas implican por sobre las que constituyen una (mera) actividad
expresiva y recreativa®, concepcion de las practicas de ensefianza escolares que reconoce de
modo tacito como predominante en el discurso social (0, cuanto menos, en el escolar), y a la

que implicitamente devalua.

2 Entre las funciones reconocidas como Unicas en el ambito escolar se incluyen variados factores que hacen al
desarrollo personal, como la potencialidad de las artes para un tipo de desarrollo cognitivo peculiar (desde la
produccion como desde la apreciacion de obras de arte), la capacidad de educar la sensibilidad y las emociones,
enriquecer al ser humano y darle oportunidades de crecimiento. Pre Disefio curricular de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires. Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires; Secretaria y Subsecretaria de Educacion - Direccion
General de Planeamiento y Direccion de Curricula; 1999. Pp. 75-76.

3 Ibidem, p. 75: “Las Artes en la escuela implican, entonces, mas que una actividad expresiva y recreativa porque
promueven la relacion con la cultura del presente y del pasado, y con el patrimonio cultural de la ciudad y del
mundo”.



Ahora bien; con distintas acentuaciones, los trabajos referidos en primer y segundo
término resultan concurrentes en la atencion de ciertos factores para explicar el fendmeno: 1)
el lugar restringido de las artes (a diferencia de otras materias) en la estructura curricular, en
funcién de la adopcién de un "curriculum de masas™ que prioriza la ensefianza de saberes
“instrumentales (lengua, estructura, calculo) por sobre otras materias "modernas"* (como
ciencias sociales y naturales, y artes) que siempre estaran subrepresentadas” (Terigi en Akoshky
y otros, 1998, p. 29); 2) la incidencia de los fenémenos vinculados a los procesos de
escolarizacion® que comprende al conjunto de las disciplinas escolares, donde se destaca la
artificialidad del dispositivo escolar, generador de artefactos escolares® y sus caracteristicas
adversas para el desarrollo de las practicas (que lleva a deteriorar la calidad de los saberes
tedricos’, impone condiciones que desorientan a los docentes®, y limita iniciativas de
innovacion®); 4) las concepciones educativas y practicas pedagogicas sostenidas en el tiempo
por los propios docentes; 5) los compromisos externos a los intereses disciplinares (como la
elaboracion de regalos para determinadas fechas familiares o de invitaciones e ilustraciones

para efemérides escolares); 6) el desconocimiento (y eventual desvalorizacion) de los

4 Comillas en el original.

5 Para Terigi estos fendmenos son 1) la descontextualizacion de saberes y practicas; 2) la adscripcion del
curriculum a una secuencia de desarrollo psicolégico, respecto a la que la autora indica que "La ensefianza de las
disciplinas artisticas no ha escapado a esta didactica del desarrollo. (...) Desde esta perspectiva de ensefianza, se
procurd no guiar el desarrollo artistico de los sujetos hacia modelos adultos y evitar la influencia de la instruccion
sistematica, facilitando el despliegue de los procesos evolutivos y de la creatividad. Se estableci6 un verdadero
temor a ensefiar, estimulando a los docentes a verse mas como facilitadores del desarrollo y creadores de ambientes
apropiados que como ensefiantes.” (p. 37); 3) la sumision del curriculum a ritmos y practicas que permitan la
evaluacion; y 4) la sensibilidad que muestran los procesos de seleccion de saberes a los efectos de poder, respecto
del cual afirmaba que "La oposicion culto/popular (...) esté en la base del fendmeno por el cual numerosas formas
de la produccion artistica, aun si logran traspasar los muros de la escuela, no consiguen legitimarse en el
curriculum... (...)" (p. 45).

6 En Terigi y Baquero (1996, p. 5) referido por la misma autora, "(...) las précticas escolares suelen proponer
artefactos, en el sentido de invenciones generadas por las propias practicas escolares cuyo sentido no parece
apoyarse en algun referente extramuros", incluyendo como ejemplo la "confeccién de carpetas donde los alumnos
exhiben la correcta ejecucion de técnicas de dibujo y pintura, una por clase o sesion (...)". (Terigi en Akoshky y
otros, 1998, p. 35).

" Terigi ejemplifica (recuperando el concepto de Chevallard de transposicion didéctica) con el desarrollo de una
teoria escolar del color (referida en Sanchez y Asensio, 1996) que omite conocimientos cientificos de distintas
disciplinas abocadas al estudio del tema (Terigi en Akoshky y otros, 1998, p. 33-34).

8 Seglin Terigi, "los docentes dudan en reconocer como propios" ciertos objetos (como las carpetas escolares) y
objetivos generados por la escuela, y tal situacion dificulta a los docentes "preocupados por las practicas
caracteristicas de la actividad artistica en la escuela” delimitar "qué pueden y qué no pueden dejar de hacer, del
acervo de actividades tradicionales en el area." (Terigi en Akoshky y otros, 1998, p. 35).

® Terigi afirma que "al entrar en la criba del aparato escolar", iniciativas potencialmente innovadoras se escolarizan
"perdiendo su potencial innovador", aspecto ejemplificado con la pérdida de sentido reconocida en actividades
calificadas como interesantes como el "dar lugar a la libre expresion versus la copia de modelos™ por convertirse
con frecuencia, al carecer de orientaciones, "en un ritual que pierde su sentido original" que conduce a la
realizacion de producciones estereotipadas (Terigi en Akoshky y otros, 1998, p. 35-36).



fundamentos de la educacion plastica por parte de pares de otras disciplinas y autoridades. En
suma, las contribuciones referidas desde el campo curricular afines al fendmeno (con lineas
propositivas para su superacion no incluidas aqui en funcion del objeto de este trabajo) resultan
valiosas en tanto no solo confirman su existencia sino que suman otras facetas que resignifican

su complejidad y el valor de su estudio.

El sefialamiento de concepciones educativas y practicas pedagdgicas sostenidas en el
tiempo por los propios docentes como factor asociado al fendmeno de valoracion se reconoce
también en otro documento del mismo afio aunque en relacion con el nivel superior, también
en ocasion de otra transicidn, en este caso, del nivel terciario al universitario. Dicho documento
—el Proyecto institucional del Instituto Universitario Nacional del Arte de 1998- precisaba que
las areas de conocimiento y produccion artistica habian dependido largamente de instituciones
dedicadas a “conservar el pasado”, ensefiando los lenguajes no verbales “casi sin reflexion”,
aspecto que se mantenia vigente en ciertas practicas, por lo que convocaba a “reformular y
construir metodologias de ensefianza y transmision de conocimientos” (p.4). La concurrencia
del sefialamiento sobre aspectos de las préacticas de ensefianza de las artes y la formacion de
formadores convoca entonces a expandir los alcances de los aportes antes referidos en virtud
de destacar la relevancia de conocer con mayor profundidad estas précticas. Sin embargo, las
revisiones bibliograficas y documentales llevadas a cabo dan muestra de la vacancia en la
produccion de estudios sistematicos no sélo sobre dicho fendmeno sino, mas ampliamente,
sobre las configuraciones de dichas practicas —sus formas de desplegarse en las aulas-, cuya
busqueda fuera procurada por quien suscribe esta tesis a efectos de localizar posibles
caracteristicas o desplazamientos de sus componentes que ameritaran cuestionamientos de su

valor.

Por lo anterior, constituir como problema de investigacion de esta tesis el fendmeno de
valoracion de las PEYAAV llama en principio a atender aquellos aspectos que en los aportes
referidos suscitan interrogantes o demandan mayores precisiones sobre la naturaleza del
fendmeno vy, en particular, al que refiere a su valoracion negativa en tanto preocupacion de un
sector de docentes y futuros docentes de artes visuales. En esta direccion, se considera necesario
procurar un analisis mas preciso de ese fendmeno y que contemple componentes especificos de
estas PEyAAV, como también ampliar la diversidad de voces que refieran a sus despliegues y

a los valores y concepciones en torno a ellas, en tanto puede anticiparse el encuentro de algunas



gue podrian generar tensiones con eventuales efectos de conflicto o paralizacion en docentes
(Sanjurjo, en Malet y Monetti (comps.), 2014, p. 18), como a comprometer el caracter universal
del acceso a las artes que conlleva su incorporacion en la escuela, con riesgo de concretar (0
favorecer) los propositos, fines y objetivos previstos para estas practicas en las legislaciones

vigentes de alcance nacional para distintos niveles del sistema educativo.

Relevancia del tema

El reconocimiento del valor de las practicas de ensefianza y aprendizaje en general y de
las PEYAAYV escolares en particular se refleja en la contemporaneidad en Argentina en la Ley
de Educacién Nacional N° 26.206 de 2006 en tanto establece entre los fines y objetivos de la
politica educativa nacional el "Brindar una formacidn que estimule la creatividad, el gusto y la
comprension de las distintas manifestaciones del arte y la cultura™ (Art. 11; Inc. t), previendo
ya desde los fines de la Educacion Inicial el “desarrollar la capacidad de expresion y
comunicacion a través de los distintos lenguajes, verbales y no verbales” (Art. 20 Inc. e) entre
los que nombra a la expresion plastica, y entre los objetivos de la Educacion Primaria el
"Brindar oportunidades equitativas a todos/as los/as nifios/as para el aprendizaje de saberes
significativos en los diversos campos del conocimiento” entre los que se incluyen especialmente
"el arte y la cultura (...) y la capacidad de aplicarlos en situaciones de la vida cotidiana” (Art.
27; Inc. ¢); "Fomentar el desarrollo de la creatividad y la expresion, el placer estético y la
comprension, conocimiento y valoracion de las distintas manifestaciones del arte y la cultura”
(Art. 27; Inc. g); y "Promover el juego como actividad necesaria para el desarrollo cognitivo,
afectivo, ético, estetico, motor y social” (Art. 27; Inc. k). La misma Ley también establece entre
los objetivos de la Educacion Secundaria —cuya finalidad es "habilitar a los/las adolescentes y
jévenes para el ejercicio pleno de la ciudadania, para el trabajo y para la continuacion de
estudios”- "Estimular la creacion artistica, la libre expresion, el placer estético y la comprension
de las distintas manifestaciones de la cultura” (Art. 30; Inc. i). La Educacion Secundaria
comprende un ciclo comun pero también otro orientado donde la modalidad artistica —entre
ellas, las Artes Visuales- ofrece formacion especifica para aquellos/as alumnos/as que opten
por seguirla (Art. 39; Inc. b). Dicha Ley reserva a su vez al Consejo Federal de Educacion la
fijacion de "las disposiciones necesarias para que las distintas jurisdicciones garanticen: e) La

creacion de espacios extracurriculares, (...) para el conjunto de los/as estudiantes y jovenes de



la comunidad, orientados al desarrollo de actividades ligadas al arte, (...) la recreacion, (...) y

la apropiacion critica de las distintas manifestaciones de la ciencia y la cultura” (Art. 32; Inc.
e).

Ahora bien; como ya se ha referido, las busquedas iniciales orientadas al encuentro de
literatura especifica sobre las PEyAAV del ambito local permiten el hallazgo de una Unica
publicacion del afio 1985, realizada por quien fuera uno de los profesores de la Escuela de
Bellas Artes “Prilidiano Pueyrredon”. Si bien el detenimiento en las PEyAAV es eventual,
cabe sefialar que en sus primeras paginas el lector es guiado a reconocer la jerarquia positiva
del despliegue de éstas al afirmar su evolucion (como proceso progresivamente satisfactorio)
en funcion de la que asigna, con igual signo, al desarrollo del arte argentino (Garcia Martinez,
1985, p.13).1° Luego, en cuanto a la produccion de docentes e investigadores nacionales o
extranjeros, resulta mas abundante la diversidad de trabajos (i. e. ensayos, monografias,
informes parciales o finales de investigacion, relatorias de experiencias) que, con distinto grado
de sistematicidad, se centran en los contenidos del lenguaje visual, artistas, obras, métodos,
fenomenos culturales y movimientos artisticos, que la que concierne a las producciones
focalizados en el nivel universitario y centradas en la generacion de propuestas metodolégicas
en procura de la revision o el reemplazo de practicas estabilizadas mas ampliamente en la
ensefianza de las artes o en ciertas disciplinas que afectan el desarrollo de la singularidad en la
produccion artistical?, incluyendo la revision de aspectos especificos, como el empleo de

estereotipos en la ensefianza (Ciafardo, 2010)*2.

Esta diferenciacion en torno a la escasez de aportes sobre la ensefianza puede advertirse
también respecto a los requeridos para el grado, master y doctorado en Bellas Artes en Espafia
en Acaso Lopez Bosch (2011) cuando afirma en las primeras lineas del libro en que es coautora

que tal publicacién es un “hito en el campo de la educacién artistica, ya que existen escasos

10 Garcia Martinez afirma alli: “Y si la madurez del arte argentino exige el replanteo de su historia (...) Se hace
necesario mostrar la evolucion de nuestra ensefianza artistica (...)” (p. 13).

11 En esta linea, quien suscribe esta tesis participd como integrante en investigaciones formales radicadas en la
FBA/SeCyT-UNLP (para la revisién y creacion de metodologias de ensefianza del Lenguaje Visual centradas en
el desarrollo de la subjetividad de estudiantes del nivel universitario entre 1990-1993 y 1995-2005. Propuestas en
similar direccion se encuentran también en Grassi, M.C. y otros (2007): Estrategias de produccidn de desarrollos
especiales ceramicos.

12 Dado que estos trabajos se encuentran ademas dispersos territorialmente, la dificultad significativa al procurarlos
no es un dato menor por lo que esta situacion (entre otras cuestiones), también comdn entre colegas de Brasil, dio
lugar al Proyecto Observatorio de Formacion de Profesores de Artes en el ambito de la ensefianza de las Artes:
Estudios comparados entre Argentina y Brasil (Br/11red/05-CAPES-MinCyT), en el que participé desde su inicio
y hasta su conclusion (2011-2013) como docente investigadora.



manuales para un area de estudio a la que llegan practicamente el 80 por cien de los estudiantes
que deciden cursar Bellas Artes” (p. 9). Respecto a los despliegues de las PEyAAV en el aula
escolar en el caso argentino, el encuentro de diversas producciones orientadas a guiarlos en el
aula escolar, e incluso, a prescribir instrumentalmente actividades plasticas a desarrollar por el
estudiantado (segun el contenido), y que pueden comportar también la entrega de recursos
didécticos ad hoc?3, resultan muy valiosos cuando la ansiedad ante el aula de los docentes
noveles (nos) lleva a buscar recursos. Como expone Luciana Marino (2019) en la introduccion
a su obra Un libro de actividades al recordar su experiencia de recién graduada y que la
impulsara a escribirlo: “(...) buscaba por todos lados material de lectura que funcionara como
guia para armar las clases. Me encontré con (...) cantidad de suplementos de dibujo y cuadernos
de estudio muy didacticos (...) revistas polirrubro con actividades de taller de estilo bricolaje.”
(p. 11-12).

Lo anterior, entonces, refuerza la necesidad de ampliar el conocimiento de estas
PEYAAYV pues el detenimiento sobre aspectos que las configuran es aun bastante escaso aunque
a veces significativo, tal el caso de la evaluacion de aprendizajes del que dan cuenta Brandt (en
Akoshky y otros, 1998) en ocasion de considerar la dificultad que esta instancia comporta para
los docentes y para lo que ambas autoras aportaran ciertas proposiciones*. Respecto a las
propuestas que constituyen orientaciones practicas para la tarea docente, Edelstein (2014)
afirma que en la escolarizacion, segin Popkewitz (1998), existe una “prolongada historia con
una clase de conocimiento-receta, que valora el “hacer”*® por sobre la teoria. Tal conocimiento
parece definir lo necesario para propositos pragmaticos (...)” que inciden en la particular
construccion de la subjetividad e identidad docente (p. 49), por lo que la autora encuentra
“fundamental reconocer el valor de una “construccion didactica” que se plantea superar la idea
de la ensefianza como una mera reduccion de escala del curriculo” (p. 49). Lo anterior permite
reconocer que la produccion de investigacion se ha concentrado mas en relacion con los

contenidos conceptuales tradicionalmente incluidos en los curricula de artes de los distintos

13 Asi por ejemplo, una publicacion destinada a los docentes del nivel primario muestra en relacion al contenido
Linea, una sintesis del tema de una carilla (sin referencias bibliogréficas), seguida del detalle de la actividad que
se indica para los alumnos y de los materiales y soportes para concretarla, y una lamina con la reproduccién de
una obra pictérica de un artista reconocido.

14 Sobre las buenas practicas de evaluacion en la Formacion Docente en Artes, quien suscribe esta tesis dirige
actualmente una investigacion bésica radicada en el Area Transdepartamental de Formacion Docente (PIACYT-
U.N.A).

15 Comillas en original.



niveles que hacia los vinculados con la ensefianza y el aprendizaje en ese dominio por lo que

su exploracion contintia siendo una tarea en curso, estado que no es casual®.

Ahora bien; esta vacancia no es un dato menor en tanto el acceso al conocimiento de las
artes que se concibe para el despliegue de las PEyAAYV involucra la puesta en juego de una
forma de acceso al mundo simbdlico, que brinda a la vez posibilidades para actuar y ser en el
mundo, en especial, de todos aquellos sin otros medios que los que brindan las instituciones
educativas para conocer las artes y/o para procurar su ensefianza. Es entonces en esta direccion
que la lateralizacién del estudio de estas PEYAAV impide conocer con mayor exhaustividad
los modos en que éstas se despliegan en las aulas, las concepciones de los docentes al ensefiar
y las de los estudiantes al aprender, los valores que unos y otros reconocen en dichas PEyAAV.
Y la relevancia de atender estos particulares se encuentra en que algunos aportes tedricos ya
han dado cuenta de ciertas concepciones y habitos que, de presentarse en las PEyAAV, pueden
poner en riesgo el caracter universal que las legislaciones vigentes establecen para éstas. Se
trata en particular de ldégicas que sustentan el reconocimiento de ciertas capacidades y
predisposiciones consideradas como innatas o naturales -es decir, propias de la naturaleza de
algunos sujetos-, que pueden debilitar o inhabilitar las posibilidades de acceso y permanencia
del universo completo de nifios, jovenes y adultos (y eventualmente, futuros docentes de artes)
en estas PEYAAV. En correspondencia con ese tipo de logica, es que Bourdieu y Darbel (2004),

tras la revision de posturas tradicionales o progresistas del campo, concluyen:

En definitiva, los antiguos y los modernos coinciden en abandonar completamente las
oportunidades de salvacion cultural a las contingencias insondables de la gracia o, mejor
todavia, a la arbitrariedad de los «dones». Como si quienes hablan de cultura, (...) solo
pudieran pensar la salvacion cultural en la logica de la predestinacion, como si sus

virtudes se devaluaran por el mero hecho de haber sido adquiridas, como si toda su

16 Como dejados sefialado en el proyecto de investigacion desarrollado entre 2013-2014 y sgtes., radicado en el
Area Transdepartamental de Formacion Docente-Universidad de las Artes, (Dir. Burré, M.), “Esta situacion (no
exclusiva de ese campo disciplinar) se vincula con la demora de la educacion artistica en ser incorporada al Nivel
Universitario (Efland, 1990), con la restriccion de la produccion de conocimientos derivada de la prolongada
interrupcién de la democracia en la region (Litwin E., 1997; Tenti Fanfani, E., 2010; Filmus, D., 1995), y con la
distancia guardada por el Nivel Superior respecto de la didactica por asociarla mas con lo escolar, al concebir la
ensefianza como un oficio predominantemente femenino, y no considerarla como un “saber social y
cientificamente legitimado” (Diaz Barriga, A., 1991, citado en Litwin, 1997)".



10

representacion de la cultura tuviera como finalidad el permitirles convencerse de que,
segun la frase de un anciano, muy culto, «la educacién es innata». (Bourdieu y Darbel,
2004, p. 21).

En efecto, la tension con los modos racionales de transmision de conocimientos que
cuestionan de lleno la educabilidad y las posibilidades de pensar en clave didactica la ensefianza
en ésta area, se localiza en tradiciones educativas focalizadas en el valor de ciertas formas de
experiencias directas con las obras de arte. Este énfasis en el contacto directo con la obra asigna
un caracter obstaculizador o perjudicial al empleo metodico del intelecto en los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Vienen en esta direccion las palabras de G. Sswarzenski, citado por
Bourdieu y Darbel (2004):

En lugar de aprovechar esta posibilidad Unica e incomparable de ensefiar mediante la
impresion directa de los objetos, nos extraviamos en la serie de otros procedimientos
educativos, que pretenden transmitir conocimientos mas o0 menos superficiales por medio de
conceptos puramente intelectuales. Por lo demas, jamas se alcanzaran las capas profundas

del publico recurriendo a tales métodos didacticos. (Bourdieu y Darbel, 2004, p. 20).

Respecto a esta tension resulta de interés para recuperar precedentes historicos de
cuestionamientos a los procedimientos educativos, como el referido en la publicacién a cargo
de Calvo y Serraler y otros (1982) donde la puesta en cuestion de la educabilidad en artes
visuales se centra en la extrema rutinizacion de las practicas de ensefianza y aprendizaje
homogeneizantes ofrecidas por las academias europeas de los S.XVI a XVII a fin de preservar
las reglas de los estilos personales de los artistas del Renacimiento y poseedores del genio como
como propiedad innata, don divino, e intransferible (tal el caso de la fundacion de la primera
en Italia, en 1562), o como aparato del gobierno de la monarquia francesa bajo Luis X1V, en
1648, para ejercer el control del mecenazgo, la censura y la educacién (Efland, 2002, p. 63).
Dicha rutinizacién daria lugar al debate sobre tales instituciones en base a la disconformidad de
parte de los actores ante la homogeneidad notada en las obras devenidas de esas practicas,
entendiendo que implicaba la pérdida de las individualidades o de la originalidad de los

aprendices o de los difusores de los principios del gusto —rasgos positivos alli destacados-,
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segun observaran distintos autores en 1781, recuperados en la publicacion a cargo de Calvo
Serraler y otros (1982):

(...) a primera vista podrian parecer instituciones extremadamente utiles, el invento mas
positivo para el desarrollo de las artes. (...) Pero siento tener que decir que, desde su
fundacidn, el resultado no ha sido el esperado: en lugar de brindar un servicio han hecho un
auténtico dafio, porque aunque han producido un millar de talentos mediocres, no pueden
enorgullecerse de haber formado a nuestros mejores pintores. (...) Pero (...), ¢{no es peligroso
que estudien juntos durante afos, sujetos a las mismas influencias, copiando los mismos
modelos y siguiendo el mismo itinerario? ; Cémo puede esperarse que mantengan algun tipo
de originalidad? ¢ No ahogaran inconscientemente cualquier cualidad individual que puedan
poseer, adaptando su concepcion personal de la belleza de la naturaleza a una uniformidad
de sentimientos? Los restos de individualidad que sobreviven a este tipo de uniformidad son
imperceptibles. (...) EI mismo meétodo de dibujo, una sola clase de color, y la misma
disposicion que se ajusta a un unico sistema, incluso en detalles del gesto y expresion facial:
todo en estas tristes obras de nuestra escuela parece haber manado de la misma fuente y
haber sido inspirado por el mismo espiritu, suponiendo que un espiritu haya podido
conservar sus facultades en el fragor de tal corrupcion y haya podido influir en una obra de
esta clase. (Calvo Serraler Ed, 1982, pp. 251, 253-254).

La devaluacion de estos procedimientos favoreceria entonces también la difusion de la
impropiedad de las academias —por sus PEyYAAV- para la libertad creativa tematica, genérica®’
y estilistical® -anhelada durante siglos por los artistas para su labor- y llegaria a su punto
maximo en el S.XIX con el Romanticismo, que destacaria el valor positivo de la practica
centrada en el aislamiento para la expresion de los sentimientos y emociones propios, lejos de
las instituciones, mediante el contacto con la naturaleza, con lo exético, con las escenas de la

vida urbana, procurandose, a su criterio, la autoformacion segln sus propios intereses, mediante

7 El tema de los géneros discursivos fue retomado en Moneta, R.; Burré, M.; Anguio, M.B: Alcance de los
Géneros Discursivos en la Ensefianza del Lenguaje Visual. En Actas de E.N.I.A.D. 2002, Fac. de Bellas Artes- La
Plata- FBA/UNLP.

18El tema del estilo fue retomado en Moneta, R.; Burré, M. y Anguio, B.: Hacia una resignificacion de la palabra
estilo. En Actas de E.N.ILA.D. 2001. Secretaria de Ciencia y Técnica de la Fac. de Bellas Artes - La Plata-
FBA/UNLP.
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lecturas y préacticas elegidas a tal efecto, que darian lugar a la plenitud de su autonomia para el
desarrollo de sus obras (Gimpel, 1979). Respecto a la eleccion de temas, el pintor Eugéne
Delacroix afirmaria en esa direccion: “jOh, joven artista!, ;esperas un tema? Todo es tema, el
tema eres tu mismo, son tus impresiones, tus emociones frente a la Naturaleza. Dentro de ti es
donde debes mirar” (Gimpel, 1979, p. 111). Las palabras del pintor Gustav Courbet (citado en
Acaso Lopez Bosch, 2014) amplian con mayor precisién la concepcién romantica sobre la

ensefianza del arte y, méas aun, la negacion de la educabilidad en artes:

No puedo ensefiar mi arte, ni el arte de ninguna escuela, desde el momento que niego que el
arte pueda ser ensefiado, 0, en otras palabras desde que sostengo que el arte es
completamente individual, y que el talento de cada artista no es sino el resultado de su propia
inspiracion y de su propio estudio de la tradicion pasada. Afiado que, en mi opinion, arte o
talento, para un artista, es meramente un medio de aplicar sus facultades personales a las
ideas y las cosas de la época en que vive (...) No puede haber escuelas; solo pintores. (Acaso
Lopez Bosch, 2014, p.14).

El valor de la ensefianza se recuperaria no ya en las instituciones oficiales sino en el
espacio privado de los talleres de artistas, encargados de guiar a su criterio las practicas de
quienes estuvieran interesados en concretarlas, desarrollando otros procesos o técnicas y/o
adoptando eventualmente recursos didacticos propios de la ensefianza académica (v.gr. copia
de obras de artistas reconocidos). La perspectiva romantica pone de manifiesto entonces una
tension entre los componentes racionales de las PEYAAV vs. el despliegue de ciertas “facultades
personales’ (talento, inspiracion), pues el romantico “preconiza el sentimiento y condena la
razon” (Gimpel, 1979, p. 79). Al respecto cabe referir que ain en 1999, en el ambito local se
enfatizara para estas PEyAAV que “Los lenguajes artisticos se ensefian y se aprenden” (Pre
Disefio Curricular de la Ciudad de Buenos Aires, p. 79). Puede considerarse por ello que en las
PEYAAV pueden entramarse también formas de segregacion en tanto apelen al intelecto,
insistan en el distanciamiento de todo método, de cualquier sistema de racionalizacion en favor
de busquedas meramente ‘intuitivas’ asociadas a ciertas ‘facultades personales’. Siguiendo a
Kaplan (2004), cabe preguntarse entonces si esta expresion no constituye también una de esa

formas mas sutiles, eufemizadas y por ello mas invisivilizadas de racismo al transformar una
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propiedad construida histérica y socialmente por un grupo dominante en una ‘esencia natural o
nata’ que resulta en capital cultural o heredado (p.22-23), dando lugar a un racismo de la
individualidad, de la inspiracion, o de las facultades personales que puede ser reproducido en

las PEyAAYV, aspecto por el que también su estudio resulta de interés.

Un antecedente acerca del valor de estas construcciones sociohistoricas en nuestro pais
se advierte en la revision del discurso inaugural dado por el Padre Castafieda, citado en Garcia
Martinez (1985), ante la fundacion de una de las primeras escuelas de dibujo en 1815 en la
actual Recoleta. En ese discurso se precisa la intencion de brindar una ensefianza sistematica a
nifios y jovenes por considerar no suficientes los aprendizajes de religion, lectura, escritura y
calculo, comun en la época para las mayorias, e impulsar la inclusion de otras practicas usuales
en los estilos de vida de las clases mas favorecidas, en atencion a lo que reconocemos hoy en

Bourdieu como habitus:

(...) principio generador y unificador que retraduce las caracteristicas intrinsecas y
relacionales de una posesion de estilo de vida unitario, es decir, (...) de eleccion de personas,
de bienes, de préacticas. (...) Estructuras estructuradas, principios generadores de practicas
distintas y distintivas —lo que el obrero come y sobre todo su manera de comerlo, el deporte
gue practica y su manera de practicarlo (...), los habitus son también estructuras
estructurantes, esquemas clasificatorios, principios de clasificacion (...) de division, de
gustos diferentes. (Bourdieu, 1997, p. 33-34)

Esta iniciativa consistia en integrar en la ensefianza de nifios y jévenes el dibujo, la
danzay la musica, junto con otras habilidades —entre ellas, la esgrima, el nadar y andar a caballo,
y pronunciar correctamente el idioma nativo- al considerarlas igualmente apropiadas para entrar
en el plan de la “buena y bella educacion”, pues Castafieda —segun expresara en su Discurso-
entendia que esas practicas debian incorporarse en la formacion porque “aunque no prueban
sabiduria en quien las posee (...) argullen [sic] mucha ignorancia 0 muy mala crianza en quien
las ignora” (Castafieda en Garcia Martinez, 1985, p.38). El sacerdote, que concebia al dibujo
como “facultad que es seguramente la madre y la maestra de todas las demas artes” y como

“arte nobilisimo”, afirmaba también que “(...) puede muy bien asegurarse que no hay arte mas
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a proposito para despertar el buen gusto y la loable aficién a todas las artes (...)” (Castafieda en
Garcia Martinez, 1985, 40).1°

Segun Garcia Martinez (1985), el paso del establecimiento a la Universidad en 1821 se
concreto no sin dificultades: “En forma precaria, a los tumbos, sin profesores ni materiales, sin
edificios adecuados (...)” (p. 47). La mencidn de estas condiciones resulta de especial interés
al considerar el juicio del autor sobre los resultados de las PEYAAV llevadas a cabo:

La forma en que fue acogida la iniciativa del Padre Castafieda, l0s ecos que suscitd y la gran
cantidad de alumnos que pasaron por sus aulas, muestran el interés que existia entonces por
estas disciplinas. Sin embargo, no salié de sus aulas ningln artista notable. Los que se
destacaron (...), se formaron con Jean Phillipe Goulu (...), la sefiora del litografo Bacle y
Enrique Hervé.?%”. (Garcia Martinez, 1985, p. 47).

Sobre este juicio se distinguen dos aspectos relevantes para este estudio. El primero, la
devaluacion de las PEyAAYV por no generar «artistas notables», particular que se revela como
la funcién priorizada de ellas; el segundo, la jerarquizacion positiva de los artistas europeos —
de Suiza tres los primeros, incluida la esposa del litdgrafo Bacle, Andrienne Pauline Bécle-
Macaire, conocida en Buenos Aires como Andrea Bacle, pintora y litografa a quien el autor
refiere en otros parrafos; de Inglaterra, Hervé-, enfatizada a la vez por el destaque de sus
nombres en cursiva, como formadores de «alumnos destacados». Recuperando transitoriamente
las posiciones objetivistas referidas al inicio de este trabajo, se trataria de unos valores
presentados (manifiesta o implicitamente) como trascendentes y fijos y, sobre todo, en tacitos
pares binarios que expresan unas jerarquias mayores frente a otras menores o devaluadas que
recaen sobre la calidad de ciertas categorias -actores claves de estas PEyAAV- desde su propio
campo: artistas «notables»/«irrelevantes», cuando como afirman Gluzman, Munilla Lacasa &

Szir (2016) aun el rol de artista no estaba profesionalizado ni habia un mercado de arte

19 Cabe agregar que la escuela subsistié con irregularidades en sus dos primeros afios -ya sin el Padre Castafieda-
por no contar con el presupuesto necesario para afrontar salarios y material didactico hasta su clausura, lo que
motivé el retorno del sacerdote para su reapertura, oportunidad en la que aconsejo la gratuidad para los artesanos
y un pago minimo para los “aficionados pudientes” que desearan cursar. La escuela permanecio abierta hasta 1821
cuando paso a depender de la Universidad (Garcia Martinez, 1985, p. 43-46).

20 Cursivas en el original.



15

formalizado (pp. 496-497); alumnos «destacados»/«corrientes». Tampoco puede dejar de
referirse la aparente y exclusiva funcion de las PEyAAV, esto es, la generar artistas notables,
aspecto que fuera retomado (aunque sin la referencia a su calidad) en el Pre Disefio Curricular
de la Ciudad de Buenos Aires de 1999, confirmando la persistencia de esa funcion, al afirmar

que “La escuela no se propone como meta formar pequefios artistas (...)” (p. 76).

Otro antecedente afin al de Castarieda de interés respecto a los atributos reconocidos en
la ensefianza del Dibujo se encuentra en José M. Torres, uno de los participantes en el Primer
Congreso Pedagogico Argentino y Sudamericano realizado en Buenos Aires en 1882, en
momentos del debate sobre la inclusion del Dibujo en el curriculum de la escuela primaria en
nuestro pais. Segun se observa en lo publicado posteriormente, para Torres (1887), la educacion
del ojo para distinguir las formas y de la mano para reproducirlas, llevaria al resultado final de
“(...) el gusto por la belleza de la forma. (...) El Dibujo (...) influye provechosamente en el
estudio del arte manual de escribir, y, con toda probabilidad, despertara (...) cierto grado de
gusto y de habilidad técnica.” (Torres, J.M., 1887, p. 83).

Por lo hasta aqui referido, la atencién sobre estas PEyAAV conviene también a efectos
de considerar a través del fendmeno al que dan lugar sus alcances, mediante los aportes de
Fraser (1995) en términos de la eventual exposicion a distintos tipos de injusticia en tiempos de
conflicto, usualmente imbricadas, al punto que con frecuencia ambas terminan en *“un circulo
vicioso de subordinacion cultural y econdmica” (p.131): sea la socioecondmica (enraizada en
la estructura econdémico-politica de la sociedad (que incluye la explotacion, la desigualdad
econdmica, y la privacion de un nivel de vida material adecuado), o la que refiere a faltas de
reconocimiento o de respeto que conforman ejemplos de un tipo de injusticia cultural o
simbdlica, dado que su valoracion negativa o jerarquizacion inferior afectaria hasta el dafio a
docentes dedicados a ellas y a estudiantes que las transitan para conocerlas o ensefiarlas en

distintos tramos formativos, pues para la autora este tipo de injusticia cultural o simbdlica

Esta arraigada en los modelos sociales de representacion, interpretacion y
comunicacion. Ejemplos de la misma incluyen (...) la falta de reconocimiento (estar
expuesto/a a la invisibilidad en virtud las practicas de representacién, comunicacion e

interpretacion legitimadas por la propia cultura); y la falta de respeto (ser difamado/a o
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despreciado/a de manera rutinaria por medio de estereotipos en las representaciones
culturales publicas y/o en las interacciones cotidianas). (...) Charles Taylor, por
ejemplo, se ha apoyado en las ideas hegelianas para argumentar que: La falta de
reconocimiento o el reconocimiento inadecuado... pueden constituir formas de opresion,
confinando a alguien en una manera de ser falsa, distorsionada o disminuida. Mas alla
de la simple falta de respeto, esto puede infligir un grave dafio, encasillando a la gente
en un sentimiento abrumador de autodesprecio. Prestar reconocimiento no es un mero

acto de cortesia, sino una necesidad humana vital. (Fraser, 1995, p.130).

Ahora bien, acordando con el rol decisivo de la Educacion para el desarrollo de un pais
y al lugar central que ésta guarda para la atencion de los multiples desafios del tiempo actual y
futuro (Tedesco, 2000), el estudio de las PEyAAV conviene entonces también a apreciar las
posibilidades que sus configuraciones brindan a eventuales estudiantes que accedan a ellas vy,
en especial, a quienes como docentes habran de desplegarlas a efectos de modificar los

principios estructuradores del oficio, dado que segun Tenti Fanfani (2001)

Una nueva definicion del puesto del docente necesariamente apela a una modificacion
en el sistema de cualidades individuales requeridas para ocuparlo. Nuevos puestos
apelan a nuevos ocupantes. Para que la transformacion en la definicion “objetiva’ del
cargo se exprese efectivamente en una modificacion de las practicas, es decir, en los
modos de hacer las cosas, es preciso encontrar sujetos dispuestos y pre-dispuestos a
ocupar esos cargos. Caso contrario las nuevas definiciones objetivas se convierten en
letra muerta, en la medida en que no encuentran individuos dotados de las caracteristicas

subjetivas aptas para transformarlos en puestos actuantes. (Tenti Fanfani, 2001, p.100).

El contexto educativo en relacién con el problema de investigacion

En apretada sintesis, el avance hasta aqui realizado sobre el fendmeno de valoracion de
las PEYAAYV relne una serie de discursos -a partir de lecturas de trabajos locales de las ultimas
décadas- con énfasis puesto en jerarquizar positivamente las PEYAAV por diversos aspectos de
la institucion escolar que afectan el desempefio docente pero también la implicita devaluacién
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de la opinion de chicos y jovenes que las cursaron y se encontraban a favor de suprimirlas de
la escuela; el cuestionamiento de la ensefianza y produccion artistica en el nivel superior, por
depender de instituciones dedicadas a conservar el pasado incorporando escasas instancias
reflexivas, y la apelacion a estereotipos en la ensefianza. Pudo agregarse a lo anterior, la
observacién de la tacita funcion atribuida por ciertos actores a estas PEyAAYV, esto es, la de
generar artistas notables, y jerarquizar de modo superior a alumnos destacados y a los artistas
formadores varones por sobre los alumnos corrientes y las artistas-formadoras mujeres
(préacticamente invisibilizadas). Y ademas, de los aportes alejados de nuestro contexto socio-
historico, cultural y geogréfico, se ha sefialado que unos primeros cuestionamientos a estas
PEYAAV hicieron foco en el empleo de rutinas homogeneizantes contrapuestas al desarrollo de
individualidades y de originalidad, resultando en la negacion de la educabilidad en artes,
devaluando progresivamente sus despliegues en los espacios formales por el rechazo a todo
método centrado en la racionalizacién, con posibilidad de generar ciertas formas de segregacion
o racismos. EI fendmeno habilita entonces también la observacién de eventuales tipos de
injusticia socioeconomica o cultural (o simbolica), como pueden ser las faltas de
reconocimiento o de respeto, necesidades vitales cuya privacion pueden causar dafio al producir
sentimientos de autodesprecio. En suma, puede considerarse que varios aspectos de este
problema de investigacion en construccion brinda la posibilidad de establecer distintas

relaciones con el contexto educativo.

En cuanto al cuestionamiento de la ensefianza y produccion artistica por depender de
instituciones dedicadas a conservar el pasado con escasas instancias reflexivas y la apelacion a
estereotipos en la ensefianza en el nivel superior, la sancion de la Ley de Educacion Superior
N° 24.521 de 1995 aln vigente, establece entre sus fines y objetivos el “promover el desarrollo
de la investigacion y las creaciones artisticas, contribuyendo al desarrollo cientifico,
tecnologico y cultural de la Nacion” (Art. 4 inc. c¢), el “Profundizar los procesos de
democratizacion en la Educacién Superior, contribuir a la distribucion equitativa del
conocimiento y asegurar la igualdad de oportunidades” (Art. 4 inc. e ), y el “incrementar y
diversificar las oportunidades de actualizacion, perfeccionamiento y reconversion para los
integrantes del sistema y para sus egresados” (Art. 4 inc. i). Este marco dado sobre el cambio
de siglo tuvo lugar en un contexto de mdltiples transformaciones que generaran efectos
significativos (entre otros) en el funcionamiento de las instituciones responsables de la cohesion

social (comenzando por el acelerado debilitamiento del Estado de bienestar), en las relaciones
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economia-sociedad, y en los modos en que se forman las identidades individuales y colectivas,
todo ello acompaiado del incremento de los niveles de incertidumbre respecto del porvenir
(Tedesco, 2000). En relacion con esos efectos, Sennett ([1998] 2000) da cuenta de las nuevas
formas de organizacion del tiempo, en particular el vinculado con el del trabajo (favorecido por
la inclusion de nuevas tecnologias), ambito que también aparece dotado de una nueva
flexibilidad al sustituirse la anterior estructura piramidal por otra mas horizontal o en red que
contribuye a su redefinicion constante que vuelven inestables las condiciones de trabajo, con
repercusiones sobre los lazos sociales y por ello, en las vidas emocionales de las personas, cuyas

rutinas se ven modificadas radicalmente. Segun afirma el autor

Lo que hoy tiene de particular la incertidumbre es que existe (...) integrada en las
practicas cotidianas de un capitalismo vigoroso. La inestabilidad es algo normal (...) La
consigna «nada a largo plazo» desorienta la accion planificada, disuelve los vinculos de
confianza y compromiso y separa la voluntad del comportamiento. (Sennett, [1998]
2000, p. 31).

La magnitud y multiplicidad de tales transformaciones continian demandando en la
actualidad nuevas capacidades en los y las docentes y el fortalecimiento de su autoridad
pedagdgica (puesta en cuestion en la contemporaneidad) y que en la modernidad estuviera
naturalizada por la sola posesién del cargo (Tenti Fanfani, 2006) para asegurar la eficacia de la
tarea educativa. Mas aun, se solicita de modo creciente que los docentes requieran de un
conjunto mas amplio de saberes de su campo profesional para gestionar apropiadamente sus
practicas, y colaborar a la superacion de las brechas (sociales, educativas, tecnoldgicas) que ain
afectan a nuestro pais y a la region. En esta direccion, la importancia de la tarea docente se
revela en la agenda politica de distinto modo - i.e. la ya referida sancion de la Ley 26.206; la
discusion del alcance del Art. 43 de la LES a los profesorados; la creacion del Instituto Nacional
de Formacion Docente; la implementacion de programas de alfabetizacion digital como
Conectar Igualdad antes y, actualmente, Aprender conectados; el Proyecto Plan Maestro- dando
cuenta de la elaboracidn de distintas estrategias del Estado Nacional (con diversos enfoques y
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polémicas derivados de ellas) para intervenir en la educacion de los ciudadanos acorde a
problemas y desafios actuales y futuros que definen.

En tal contexto, la relevancia de los y las docentes de artes se manifiesta también en la
diversidad de instituciones que con distintas finalidades solicitan su intervencion con actores y
nuevos desafios (Burré, 2009). Desde este lugar, resulta de interés considerar desde Tenti
Fanfani (2006) el sentido de la profesionalizacion docente como objeto de lucha en el que se
entrecruzan multiples actores colectivos e intereses y circunstancias de cambios profundos que
“ponen en crisis la identidad tradicional de los trabajadores de la educacion” (p. 119), como la
masificacion de la escolaridad con exclusion social, los nuevos derechos de nifios y jovenes, el
frecuente y escaso acompafiamiento familiar del aprendizaje, y la sensacion de obsolescencia
en parte de los docentes por la proliferacion de las NTIC, desafios que los docentes deben
enfrentar (p.125-129). Asimismo, la centralidad del conocimiento y la necesidad de atender en
la formacion docente los riesgos y desafios inherentes a las maltiples transformaciones de las
ultimas décadas, definidos con desiguales niveles de certeza (Tedesco, 2000), requieren de los
docentes capacidades para aportar definiciones especificas a los sistemas educativos ante los
cambios que se suceden de modo acelerado, y aun experimentando sentimientos de desborde,
malestar o desorientacidn respecto a su tarea, generan estrategias educativas acordes a los
nuevos problemas (Esteve, J., en Tenti Fanfani (comp.), 2006), como incorporar metodologias
participativas en la universidad que trasciendan la ensefianza como transmision de saberes
cristalizados (LOpez Nogueiro, 2007); es por este motivo que se enfatiza la formacién de
personas que participen activamente y ensefien a participar a otras de igual modo en la vida

productiva y en la vida social (Tenti Fanfani, 2005).

Asimismo, cabe agregar otros aportes que analizan y/o definen demandas y propuestas
de formacion (Filmus (comp.),1995; Litwin,1997; Drazer, 2003; Tenti Fanfani, 2010)
refiriendo las nuevas condiciones de la docencia ante el nuevo equilibrio de poder entre las
generaciones, la brecha tecnologica y las posibilidades del aprendizaje ubicuo (Sartori, 1997;
Tenti Fanfani, 2006; Burbules, 2014), el nuevo profesionalismo que se solicita y retoma
aspectos de la postura tradicional del oficio docente a la vez que restringe los bordes entendidos
como propios de su autonomia (Avalos, 2006, p.209), y observaciones sobre la dificultad de
renovar y/o incorporar nuevos conocimientos al campo sin resultados de investigacion sobre

las nuevas iniciativas de formacion (Avalos, 2006, p.227), sobre la dominancia de identidades
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docentes centradas en lo disciplinar-profesional en el nivel universitario, aunque con
lateralizacion de los aspectos pedagdgico-didacticos (Diaz Barriga, 1991) mas manifiestos en

producciones de los restantes niveles.

Ahora bien; en ese contexto y en relacion con las mdaltiples transformaciones antes
referidas, vale también agregar que muchos de los discursos ligados a ellas contribuyeron a
legitimar progresivamente la necesidad de privatizar la educacién para satisfacer los reclamos
sociales de adecuacion de la oferta educativa a las demandas sociales (Altopiedi, 2013), y la
generacion de reformas, cambios o mejoras en el aula para procurar —a veces de modo
apresurado- una anhelada innovacion acorde a la sociedad de la informacion o del
conocimiento, privilegiando la eficacia y la eficiencia en la tarea escolar (Diaz Barriga, 2012,
p. 151) que pueden precipitar al/la docente de su atencion sobre el trabajo en el ambito

didactico.

Tambien respecto al énfasis en valorar positivamente las PEyAAV, ya se ha sefialado
mas arriba que numerosos fines, propositos y objetivos presentes en la Ley de Educacion
Nacional, establecida como prioridad nacional y politica de Estado para “construir una sociedad
justa, reafirmar la soberania e identidad nacional, profundizar el ejercicio de la ciudadania
democratica, respetar los derechos humanos y libertades fundamentales y fortalecer el
desarrollo economico-social de la Nacion” (Cap. I, Art.3°), y la fijacion de diversas
disposiciones reservadas al Consejo Federal de Educacion, mas la incorporacién de la
Educacién artistica como una de las orientaciones posibles en la formacion escolar del nivel
secundario, configuran un conjunto de orientaciones normativas y pretensiones solidarias con
tal valoracion positiva de esas PEYAAV, al menos en el nivel intencional, pues en nuestro pais
lo habitual es que en la escuela comdn las horas dedicadas a cada asignatura artistica se limiten
a dos, y hasta puede que no se den en el mismo dia. Este dato no es menor en el instrumento
(UNESCO, 2014) en el que la educacion artistica que comprende a estas PEYAAV aparece
constituida como uno de los indicadores centrales de la cultura para el desarrollo, se representa
como el porcentaje de horas de instruccion dedicadas a la educacion artistica dentro del total de
horas instruccion escolar anual (p.47) para evaluar el grado en que en el sistema educativo “(...)
es valorada en la educacion secundaria (...) como aproximacion al analisis de los niveles de
fomento (...), de la creatividad, los talentos creativos y la formacion de publicos educados a la

apreciacion de las expresiones culturales” (p.56). El proposito definido alli para la educacion
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artistica es el “desarrollar las capacidades individuales, incluidas las capacidades cognitivas y
creativas; implementar los derechos humanos y culturales a la educacién y la participacion
cultural; y mejorar la calidad de la educacion” (p. 55). La recomendacion de su inclusién para
los ciclos de primaria y secundaria se realiza en funcion de los atributos que se le reconocen a

la educacion artistica, pues afirma que ella

(...) nutre la creatividad y la innovacion, potencia los talentos creativos y artisticos y
proporciona una base para la apreciacion de las expresiones culturales y la diversidad cultural
formando publicos educados y abriendo horizontes mas amplios al desarrollo personal y la

participacién cultural. (p. 55).

En este punto no es posible sortear un breve detenimiento en la mencion a los talentos
creativos y artisticos y al propdsito definido para la educacion artistica para desarrollar las
capacidades individuales, dado que aquellos y estas pueden vincularse, con la ocasion en que
se pone sobre el individuo la responsabilidad de su condicion social, como forma legitimada de
mérito que sustituyera a la de la herencia de nacimiento tras la revolucion industrial y politica
en la Francia del S. XVIII (Kaplan, 2008, p.56). En esta direccién, en la construccién del
problema de esta investigacion ya se han recuperado ciertos ‘sellos de mérito’ referidos en el
ambito local cerca de fines de S. XX -respecto a la tacita funcion atribuida a estas PEyAAV de
generar artistas notables, o al jerarquizar de modo superior a alumnos destacados y a los
artistas formadores, pero también hasta la fecha las capacidades individuales —por ejemplo, en
términos de aptitud- parecen ejercen aun su rol legitimador para acceder a la formacion artistica
ofrecida desde el nivel secundario orientado en la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, pues
“Las vacantes para el secundario se otorgan por orden de mérito de aprobacion de la prueba de
aptitud del lenguaje elegido.”?* Cabe preguntarse entonces si esa aptitud del lenguaje artistico
elegido, que serd puesta a prueba, es efectivamente asegurada por la Educacion Primaria,

garantizando la igualdad de oportunidades para el conjunto de estudiantes, o si esa aptitud es

21 Recuperado el 1/07/19 de:
https://www.buenosaires.gob.ar/educacion/estudiantes/inscripcionescolar/secundario/artistica
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un recurso disponible en quienes provienen de una formacion que generalmente puede brindar

solo un entorno familiar socioecondémica y culturalmente favorable.

Al respecto, se puede avanzar en la respuesta a este punto considerando que la educacion
artistica en el contexto local se encuentra no sélo ante el reto de su escasa insercion curricular
sino con otro comun a las demas disciplinas, pues de acuerdo con el informe Estado de la
situacion sobre la nifiez y la adolescencia en Argentina (UNICEF, 2016), si bien el sistema
educativo argentino como otros de la region expandio progresivamente su cobertura desde los
90 y la Ley de Educacion Nacional formalizé el compromiso del gobierno federal y los
gobiernos provinciales para organizar ciclos y modalidades de ensefianza con mayor
uniformidad en todo el pais y aumentar la inversion pablica en educacion, activando planes
para facilitar el acceso y permanencia en el sistema, y otras medidas para facilitar la retoma o
finalizacion de los estudios que lograron resultados satisfactorios en cuanto a la cobertura del
sistema (en particular, en los niveles inicial y secundario), los avances resultaron desiguales
entre las provincias, en particular respecto a ciertas cuestiones estructurales: “la probabilidad
de acceder al sistema educativo disminuye entre las nifias y los nifios que residen en los hogares
mas pobres” (p.11). Cabe agregar que segun informe del INDEC (2019) en el segundo semestre
de 2018, el 23,4% de hogares se encontraba por debajo de la linea de pobreza, abarcando a un
32,0% de las personas, y en tal “conjunto se distingue un 4,8% de hogares indigentes que

incluyen el 6,7% de las personas” (p.3).

Asimismo, entre otro de los obstaculos definidos para reducir la brecha de acceso a la
educacion, que también incluye a los y las adolescentes, persiste aun la necesidad de contar con
aportes financieros que contribuyan a superar la insuficiente oferta de unidades educativas, la
reforma de edificios existentes pero inadecuados, y la provisién de muebles y recursos
didacticos escolares. Resulta necesario ademas agregar a lo anterior otros factores diversos que
abonan las desigualdades de las trayectorias escolares de nifios, nifias, adolescentes y jovenes,

dado que

(...) estan asociadas a factores individuales (habilidades cognitivas, motivacién para el
estudio, maternidad o paternidad temprana), factores del entorno familiar y social de

origen del estudiante (nivel educativo de los padres, estructura familiar y nivel
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socioecondémico) y factores escolares del sistema educativo (liderazgo pedagogico,
calidad docente, organizacion institucional y propuestas educativas). (UNICEF, 2016,
p.12).

Cabe sumar tambien entre los factores que inciden sobre las trayectorias de estos grupos
diferentes formas de vulnerabilidad que los afectan y que propiciara en nuestro pais la sancién
de la Ley 26.061 de Proteccion Integral de las Nifias, los Nifios y los Adolescentes en 2005, la
que se por divergencias en la interpretacion de responsabilidades, obligaciones y atribuciones
de los poderes publicos y politicos y sus actores, sumadas a la burocracia, recaen sobre los tipos
de compromisos adoptados al respecto. Como resultado de ello, se impide el relevamiento de
informacidn confiable, el establecimiento de politicas de prevencién efectivas y la adopcién
de “protocolos de intervencion adecuados a la ley para proteger a las victimas de violaciones
de derechos” (UNICEF, 2016, p.14-15). Ademas de la Ley, se han establecido en distintos
niveles jurisdiccionales normas comunes para la tipificacion y sancion de casos de violencia
sobre nifios, nifias, adolescentes, jovenes y hasta mujeres adultas, como también varios
programas de distinto alcance para suprimir los comportamientos adversos expresados en la
Ley, pero dos aspectos afectan su eficacia: que estos comportamientos suceden en el ambito
privado (y a menudo en el ndcleo familiar), y que los casos denunciados se documentan de
modo diferente. La escuela también es uno de los ambitos donde suceden distintas formas de
violencia que afectan el desarrollo en entornos respetuosos de los derechos de nifios, nifias y
adolescentes, y especialmente entre estos ultimos, con la expansion de casos de bullying o acoso
escolar que, segun datos de UNESCO (2017) referido en UNICEF Argentina (2017) alcanza a
“4 de cada 10 estudiantes secundarios (...) mientras que 1 de cada 5 dice sufrir burlas de manera
habitual” (p.52).

Asimismo, otros aspectos incluidos en el informe Estado de la situacion sobre la nifiez
y la adolescencia en Argentina (UNICEF, 2016), contribuyen a comprender su magnitud: la
violencia emocional y la fisica afectan a nifias y a nifios por igual pero en las primeras el riesgo
de ser victimas de violencia sexual es cuatro veces mas alto que los varones (p.15); la extension
de la naturalizacion de la violencia —como castigos fisicos o el maltrato psicologico- en las

practicas de crianza. Segun se lee en los siguientes datos recuperados de los entrevistados
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(...) dos de cada tres entienden que los castigos, aunque no sean fisicos, cumplen un
papel en la formacion de las nifias y los nifios, el 16% reconoce haber insultado a sus
hijos, més de un cuarto admite haber dado un chirlo, 22% dice haberlos zamarreado,
14% le pegd en una extremidad y un 7% reconoce haberlos golpeado en algun lugar de
la cabeza. (...) Algunos comportamientos violentos o facilitadores de la violencia no se
reconocen como ilegitimos. Las agencias publicas estan lejos de los problemas o no
intervienen de forma oportuna y concertada. (...) el apoyo institucional del Estado es
insuficiente para facilitarlos. La informacion sobre la existencia y el acceso a los
sistemas publicos de proteccion estan distribuidos asimétricamente en la poblacion. (...)
[y] afecta especialmente a las nifias y a los sectores méas vulnerables de la poblacion.
(UNICEF, 2016, p.15).

En suma, la satisfaccion de ese conjunto de pretensiones solidarias con la valoracién
positiva de las PEYAAV Yy de toda la educacion artistica —y hasta el acceso a ellas y a la
educacion en general- se encuentra ya significativamente limitada por la restriccion de la
cobertura del sistema y de su financiamiento, acrecentando las posibilidades de aumentar las
desigualdades en las trayectorias escolares de grupos etarios sumamente vulnerables por
factores individuales o del entorno familiar y/o social que incluyen la pobreza y distintas formas
de violencia. En esta direccion, es necesario también recordar otro aspecto del problema de esta
investigacion -la devaluacion implicita de la opinidn de chicos y jévenes que cursaron PEYyAAV
y se encontraban a favor de suprimirlas de la escuela a fines del S. XX-, que podria presuponerse
como extemporaneo ante ciertos objetivos o finalidades presentes en la Ley de Educacion
Nacional vigente, como los de fomentar la expresion en la Educacion Primaria y habilitar a los
y las jovenes para el ejercicio de la ciudadania plena y estimular la libre expresion en la
Educacién Secundaria, solidarios a su vez con derechos basicos incorporados en la Ley de
Proteccion integral de nifias, nifios y adolescentes N°26.061 de 2005, que les brinda su
condicion como sujetos de derecho (Art. 3; Inc. a), y establece para estos grupos, entre otros,
su derecho a “ser oidos y que su opinion sea tenida en cuenta (...) El respeto al pleno desarrollo
personal de sus derechos en su medio familiar, social y cultural (...) [a] Su edad, grado de
madurez, capacidad de discernimiento y demas condiciones personales” (Art. 3; Inc. b), ¢) y d).

Sin embargo, estos derechos —que en esta investigacion se pretenden tener en cuenta- pueden
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considerarse ain como otro de los desafios educativos en nuestro pais para evitar formas de
injusticia simbdlica, dado que como afirma el documento Para Cada Adolescente una
Oportunidad. Posicionamiento sobre Adolescencia (UNICEF Argentina, 2017):

Aunque Argentina cuenta con un amplio conjunto de leyes e instituciones que
promueven los derechos de la nifiez en los medios de comunicacion, siguen existiendo
retos en términos de estigmatizacion, invisibilidad, subrepresentacién y discriminacion

contra los adolescentes en los medios. (UNICEF Argentina, 2017, p.17).

Por altimo, en relacién con la limitacion para satisfacer las pretensiones solidarias con
la valoracion positiva de las PEyAAV y de toda la educacion artistica en un contexto de
creciente desempleo, que no puede sino afectar negativamente las condiciones de educabilidad,
nocion que, en términos de (Navarro, 2003) refiere a la provision de recursos y oportunidades
para que los alumnos aprendan y los profesores ensenen en contextos de pobreza, “concepto
relacional que se juega (...) en la interaccidn entre condiciones subjetivas, familiares, sociales,
institucionales y pedagogicas” (p. 100); vale sefialar que esta restriccion vinculada con la
valoracion positiva de las PEyAAV se contrapone ademas con las oportunidades de desarrollo
sostenible del pais mediante la cultura, cuyo rol se vuelve cada vez méas importante en las
economias nacionales en tanto sector productivo, dado que las actividades e industrias

vinculadas a ella

(...) impulsan el crecimiento, contribuyen a diversificar las economias nacionales,
generan ingresos y crean empleos en las naciones de renta baja, media y alta (...) los
productos y servicios generados por las actividades e industrias culturales son un potente
vector del desarrollo social y cultural, debido a su doble naturaleza econémica y cultural
(...) fuente de valor afadido que va mas alla de su capacidad para crear empleos,
recursos fiscales e ingresos. En efecto, al proporcionar un cauce que propicia la
expresion creativa, la experimentacion y el espiritu emprendedor, esos productos y
servicios fomentan el capital creativo y social de un pais.” (Indicadores UNESCO

cultura para el desarrollo. Manual metodoldgico, UNESCO, 2014, p.22).
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Metodologia

Frente a las homogeneidades asignadas a la historia de la ensefianza de las artes visuales
—como evolucion, segun se ha referido antes, delineada a partir de una continuidad que
comprende desde las etapas de ensefianza informal del S. XIX a la formalizacién y expansion
de las carreras de artes en el nivel medio y terciario local-, se retoma a Foucault (2002) en el
sentido de desnaturalizar las sintesis 0 agrupamientos admitidos cotidianamente (pp. 34-35) -
v.gr. afirmacion de la evolucién de las PEyAAV-. En esa direccion, el acceso al estudio de las
PEYAAYV desde la valoracion que los actores admiten respecto a los despliegues de ellas se
ofrece como una via posible para ampliar su conocimiento. En sentido amplio, entonces, se
entiende por valor el grado de consideracion de la utilidad o aptitud de las cosas para satisfacer
necesidades concretas o simbdlicas que suministren bienestar o goce. También y con mayor
precision puede definirse como “un tipo de conocimiento cultural que es aprendido
gradualmente a través de la interaccion con personas e instituciones. Los valores se construyen
en diferentes aspectos de la cultura, como la ideologia, los ideales y los intereses conflictivos”
(Myhre, 1982, citado en Ortega Rodas, 2007, p. 47). En esta direccion, es en la diferenciacion
de esos valores -localizables mediante el analisis de producciones discursivas referidas a las
PEYAAV- donde se cree necesario poner atencion para una primera aproximacion a ellas,
asumiendo que el reconocimiento de tales diferencias no es algo natural -es decir, propio del
sujeto- sino que, siguiendo a Bourdieu ([1979] 1998), responden a esquemas adquiridos

tempranamente y a través de contactos prolongados.

Dado que, de acuerdo con Sierra Bravo (2001), la perspectiva adoptada responde
centralmente a la indagacion critica, en tanto el trabajo se dirige al estudio de las PEyAAV y
su valoracion como uno de sus efectos, se recurrird a la revision historica o cultural para
reconocer las concepciones y experiencias del presente. En relacidn con esta perspectiva se
articula el paradigma constructivista, en tanto la relevancia asignada a distintos aspectos de la
experiencia laboral de quien suscribe esta tesis recogida en la docencia en los distintos niveles
educativos y en la gestion en el nivel universitario, incluyendo aquellas instancias conflictivas
gue se trataran de interpretar en su contexto recogiendo los diversos puntos de vista en los
relatos de algunos de los actores participantes (v. gr. encuestas; entrevistas a estudiantes,
graduados y autoridades de instituciones educativas de artes visuales). Se pretende sumar

también junto a otras fuentes primarias, diversos testimonios que pueden contener informacion
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significativa para esta investigacion en tanto su estrecho vinculo con las PEyAAV, como
autobiografias y reportajes a artistas plasticos, pues dado que se tratard de un estudio micro de
caracter cualitativo, se pretende integrar la pluralidad de la palabra de variados actores proximos
alas PEYAAV, sobre quienes se puede presuponer algun tipo de interés y/o conocimiento sobre

ellas que enriquezca la investigacion.

En este sentido, la inclusion de narrativas amerita referir los recaudos efectuados en
torno a su empleo, fundados ya en cierto desconocimiento de los actores sobre un dominio
particular de saber o por determinada intencionalidad de éstos. En relacion con el primero, Edith
Litwin (2009) da cuenta que la opinién de los estudiantes —solicitada para apreciar el valor de
una propuesta de ensefianza- puede, en el caso de 'zonas borrosas' en las puestas en acto de tales
propuestas, llevar a una interpretacion errénea de la propuesta o actividad dado que los
estudiantes pueden valorar ciertas dimensiones pero también incurrir en errores de apreciacion.

Asi afirma la autora que

(...) dificilmente pueden apreciar la actualizacion del material que utiliza, en tanto
podrian subestimar un material clasico, creer que la reedicion del dltimo afio es una
produccion novedosa o que una edicién actual de teorias en desuso da cuenta de un
enfoque actualizado. También algunas estrategias tradicionales valiosas podrian
desacreditarse y valorar otras mas creativas pero de dudoso valor a la hora de generar

conocimiento nuevo."” (Litwin, 2009, p. 41).

En relacion con el segundo, la posibilidad de cierta intencionalidad, afirma Edelstein
(2013):

(...) la forma narrativa también puede inducir a engafio, ya que hay en su
funcionamiento un lado oscuro. Este se manifiesta especialmente cuando los relatos se
utilizan para distorsionar u ocultar perspectivas y para remover o legitimar un punto de
vista en detrimento de otros.” (Edelstein, 2013, p.117).

No obstante lo anterior, y en acuerdo con Edelstein, corresponde destacar el valor
asignado a dichos relatos pues la narracion constituye "una de las operaciones fundamentales

de la construccion de sentidos” (p.117), y agrega ademas la autora que la narracion
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como actividad fundamental de nuestra vida cognoscitiva y afectiva, esta vinculada con
asuntos éticos y practicos, importantes para el prop6sito de comunicar quiénes somos,
cdmo nos sentimos y los motivos por los cuales seguimos ciertos cursos de accién u
otro" (Edelstein, 2013, p.117).

De aqui que se considera preciso dar cuenta que las narrativas no constituyen
necesariamente «lo real» de las PEyAAV y que por ello entraman la responsabilidad de
interpretarlas, en principio, como tales. Dicho lo anterior, resta agregar que las categorias
observadas en esas PEYAAYV seran las que surjan de los mismos testimonios a los efectos de
evitar, en lo posible, su anticipacién -segun los aportes de Litwin (1997) y Steinman (2008)-,
por lo que se trabajard sobre un disefio abierto en tanto se preve la posible incorporacion de
eventuales datos o fuentes para realizar este estudio que, de acuerdo con su profundidad, se
anticipa como descriptivo.

Objetivos
A fin de explorar el fendmeno de V de las PEYAAV y avanzar en el registro de aportes

sobre posibles configuraciones de estas, se procurara examinarlo en el &mbito local desde el
reconocimiento de los actores que participan o participaron en ellas en distintos niveles
educativos, objetivo general de la investigacion, a partir del que se formulan los siguientes
objetivos especificos:

1) Relevar en los discursos de los actores expresiones concurrentes con algin tipo de
valoracion vinculado con las configuraciones de las PEyAAV de los niveles escolar y
superior.

2) Localizar aspectos que contribuyan a la definicidn de posibles rasgos de las configuraciones
de las PEYAAYV incluyendo concepciones ligadas a ellas.

3) Proceder a la discusion de resultados que requiere la elaboracion de conclusiones.

6) Formular las conclusiones correspondientes sobre el estudio previsto.

Cabe agregar que tratandose de un tema y un problema que a la fecha no han recibido

suficiente atencion y la extension prevista para esta tesis, se asume que su decurso no
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contemplara con exhaustividad la multiplicidad de aspectos que se anticipan, de modo que se
espera que las eventuales contribuciones que pudieran resultar inviten al desarrollo de préximas
investigaciones sobre las PEYAAV. Y en ese sentido, resta decir que a los efectos de este
estudio basicamente exploratorio, no se establece una hipotesis de investigacion (Sierra Bravo,
2001, p. 69).

Aportes tedricos
Dado que desde la perspectiva adoptada el fendmeno-problema de este estudio implica

analizar las formas en que los individuos experimentan aquello que perciben y los significados
y valores que le atribuyen a las PEyAAYV, resulta valiosa la distincion y relacion entre dos tipos
de actitudes que remiten a modos de impulsos vitales 0 comportamientos realizada por Norbert
Elias ([1983] 2002). Se trata de las actitudes distanciadas —o racionales u objetivas- y las
comprometidas —o irracionales, subjetivas, 0 emocionales- de las personas o grupos con lo que
sucede alrededor, y cuyas posibles tendencias hacia una u otra actitud pueden devenir del nivel
de desarrollo social o de las presiones sociales o psiquicas. Asimismo, el equilibrio entre ambas
actitudes aunque siempre es cambiante —y por mas variable que sea-, resulta imprescindible
para preservar la vida social tal como la conocemos, pues “se quebrantaria si el comportamiento
de los adultos avanzara demasiado en una de esas dos direcciones (...)” (p. 20), de modo que
la interrelacién entre ambos comportamientos o impulsos es 1o que hace posible la existencia

de una convivencia ordenada.

Siguiendo a Elias ([1983] 2002), el predominio de la actitud emocional del hombre en
tiempos remotos frente a los fendmenos naturales -que les resultaban tan incomprensibles como
amenazantes para su seguridad, generandoles altos grados de incertidumbre que los conducia a
apelar a fantasias-, dejo paso a una actitud mas distanciada mediante un muy largo proceso que
le posibilito, progresivamente, y en interdependencia con otros individuos, un mayor dominio
de si frente a esos fendmenos no humanos a través de formas estandar del saber y su capacidad
para establecer conceptos alcanzando nuevas formas de comunicacion y niveles cada vez méas
especializados para luego compartirlos con otros adultos de la sociedad: -“(...) conceptos como
«rayo», «arbol», «lobo» (...) «naturaleza»- contienen un alto grado de distanciamiento
compartido por los miembros adultos de esta sociedad. Lo mismo puede decirse de la

experiencia, inducida socialmente, de ver la naturaleza como «paisaje» 0 como «bella»” (p.23).
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Ahora bien, las variaciones de tal distanciamiento se encuentran supeditadas a patrones
sociales que encuentran su expresion en ciertas formas de hablar y pensar sobre la naturaleza
que se institucionalizan para fines humanos, rasgo que muestra el debilitamiento de las actitudes
mas emocionales pero no su supresion, aun entre los cientificos, pero lo que si se modifico
respecto al pasado es la forma y las proporciones en que las tendencias hacia una u otra actitud
se combinan y equilibran; como los cientificos que estudian la naturaleza pueden tener, como
cualquier persona, deseos o intereses personales o de sus grupos de pertenencia, la investigacion
les impone procedimientos institucionalizados que los fuerzan a limitar sus tendencias a la
subjetividad —limitdndolas eventualmente a la orientacion de su tarea investigativa y/o a la
eleccion de su objeto de estudio-, para favorecer el predominio de una actitud distanciada,
racional, objetiva, que ademas se desligue de ciertos tipos de valores y valoraciones (v. gr.
politico partidistas, religiosos, padecimientos que los involucren, o intereses de la comunidad

de pertenencia).

Sin embargo, este acelerado avance que posibilitd reducir temores y eventuales
amenazas en relacion con la naturaleza no ha impedido que en la actualidad y en una misma
sociedad, bajo ciertas circunstancias, la actitud comprometida vuelva a emerger en ciertas
personas o grupos. Como explica Elias, este paulatino dominio de si del hombre o del de éste

sobre la naturaleza no es lineal, sino que ha presentado retrocesos, y en ese sentido afirma:

Crecientes tensiones sociales y conflictos pueden ir de la mano con una disminucion de
la capacidad del hombre para dominar fenémenos tanto naturales como sociales; pueden
conllevar una disminucién del dominio que cada individuo posee sobre si mismo, un
incremento de la fantasia en el pensar y en el actuar de las personas. El que estos
procesos regenerativos vayan en una u otra direccion depende en ultimo término de las
circunstancias globales que atraviesan las unidades sociales en que se producen. (Elias,
[1983] 2002, pp. 32-33).

Para el autor, en efecto, frente a este avance de la tendencia del ser humano hacia la
actitud distanciada respecto a los fendmenos no humanos, se encuentra el aumento de la

dificultad del hombre para actuar igualmente respecto a los procesos de cambio social y a sus
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propios sentimientos hacia ellos. La paulatina expansion de conocimientos y el aumento de la
interdependencia humana para comprender y dominar en un grado elevado la naturaleza, se

vinculan con particulares y acelerados cambios de la vida social.

En el marco de estas transformaciones, la red de las actividades humanas se hace cada
vez mas compleja, amplia y densa. Son cada vez mas los grupos, y por lo tanto, los
individuos, cuya seguridad y satisfaccion de necesidades dependen de otros, a menudo
sin que los mismos interesados comprendan este fendmeno. Es como si miles de
personas, primero, (...) y finalmente méas millones y millones andaran por este mundo
(...) atados a los demas por ataduras invisibles. Nadie guia ese andar. Nadie queda fuera
de él. Algunos quieren ir hacia alli, otros hacia alla. (...) vencedores y vencidos siguen
encadenados entre si. (Elias, [1983] 2002, p. 34).

La eventual llegada a esta enredada situacion se debe para Elias a la falta de capacidad
de al menos un grupo bastante grande de seres humanos para comprender el cuadro completo
gue conforman conjuntamente y poder distanciarse de sus problemas mas proximos y urgentes,
adoptando una perspectiva mas amplia que su restringido punto de vista. En suma, abandonar
la propia actitud emocional para poder comprender la situacion global de modo mas objetivo,
pues en ese contexto, la presion que ejercen unos hombres sobre otros actia como una fuerza
exterior al hombre, semejante a las fuerzas de la naturaleza, y es experimentada por muchos.

Siguiendo a Elias, esto habilita

(...) nuevas fuentes de inseguridad en la vida en sociedad. Como antes lo estuvo en su
relacion con fuerzas no humanas, ahora el hombre se ve cada vez mas a menudo frente
a fendbmenos y problemas de las relaciones humanas que —en el estado actual de los
medios de que dispone el ser humano para aproximarse a ellos- escapan a su control.
(Elias, [1983] 2002, p. 35).
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Las transformaciones en la vida social referidas, en tanto no planeadas por los hombres
pero provocadas por ellos, traen consigo ventajas y desventajas para unos y otros, y la dificil
tarea de adaptarse continuamente y resolver los problemas como se pueda, aun experimentando
inseguridad y vulnerabilidad; el ejercicio sistematico del poder se vuelve asi un medio para
afrontar esos problemas, tensiones o conflictos. En este sentido es preciso aclarar, también en
términos de Elias ([1983] 2002), que la posibilidad de un distanciamiento mayor del hombre
para ampliar su dominio sobre los fendmenos sociales resulta compleja porque, a diferencia de
los que conciernen a la naturaleza donde el «objeto» es otro distinto al «sujeto», en las ciencias
sociales, los «objetos» son también los «sujetos» entramados en las relaciones interpersonales;
siendo los investigadores mismos quienes integran esos conjuntos de interrelaciones, no pueden
sortear experimentarlas, de modo que cuando “mayores son las tensiones y presiones a que
estan expuestos los investigadores y los grupos a los que pertenecen, mas dificil es para ellos
realizar la operacion mental de apartarse de su papel de participante inmediato (...)” (p.39),
siendo tal operacion basica de toda labor cientifica.

Por lo anterior, a efectos de favorecer el distanciamiento que se pretende para este
estudio, se recupera a Bourdieu ([1979] 1998) para explorar la significacion social de los
indicadores que incluyan las eventuales valoraciones de los diferentes actores del contexto
local, ya que la asignacion a priori de un sentido univoco a ella habilitaria el ocultamiento de
la diversidad de los posibles usos sociales que las PEyAAV (o sus componentes) representan
para sujetos y grupos, en tanto, como él afirma “la mayor parte de los productos sélo reciben
su valor social en el uso social que de los mismos se hace” (p. 19).

Asimismo, del analisis psico y sociogenético realizado por Norbert Elias ([1939]1987)
en su examen sobre el proceso civilizatorio, vale retomar sus aportes sobre los cambios en los
comportamientos de los actores, fruto de un movimiento de racionalizacién y de ciertos
entramados sociales subyacentes ocurridos en paralelo con el paulatino proceso de pacificacion
en Occidente. En este sentido, cobra especial valor para este estudio la atencion sobre el
aumento, desde el S.XVI, de los umbrales de la vergiienza y los escripulos —difundido, con sus
transformaciones, hasta nuestros dias-, y sus relaciones con los temores, el disgusto y el

conflicto, pero también con la interdependencia con los otros. Segun define Elias ([1939]1987)
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El sentimiento de verguenza es (...) una especie de miedo que se manifiesta de modo
automatico y habitual en el individuo por razones concretas. (...) s un miedo a la
degradacion social o (...), a los gestos de superioridad de los otros. Pero también es una
forma de disgusto y de miedo que se produce y se manifiesta cuando el individuo que
teme la supeditacion no puede defenderse de este peligro mediante un ataque fisico
directo u otra forma de agresion. Esta indefension frente a la superioridad de los otros,
(...) no surge directamente de la amenaza que supone la superioridad fisica de los
demas, si bien es cierto que se explica en funcién de las coacciones materiales, de la
subordinacion fisica del nifio en relacion con las personas que modelan su caracter. En
el caso de los adultos, (...) esta indefension se produce por el hecho de que los seres
humanos cuya superioridad se teme, se relacionan con el super-yo de la persona
indefensa y atemorizada, con el aparato de autocoaccion modelado en el individuo
gracias a la accién de aquellos de quienes él dependia y que ejercian sobre él cierto
grado de poder y de superioridad. Esto explica por qué este miedo al que Ilamamos
«verguenza» aparece muy atenuado a la vista de los demas: porque por muy fuerte que
sea no se expresa directamente en gestos externos. La verglienza alcanza su
configuracidn especifica en el hecho de que quien la padece esta haciendo o piensa hacer
algo que le obliga a incurrir en contradiccion con las personas a las que se encuentra
unido de una u otra forma y consigo mismo, con el sector de su conciencia mediante el
que se autocontrola. El conflicto que se manifiesta en la vergiienza no es solamente un
conflicto del individuo con la opinion social predominante, sino un conflicto del
comportamiento del individuo con aquella parte de su yo que representa a la opinion
social; es un conflicto en su espiritu; es un conflicto en el que el propio individuo se
reconoce como inferior. El individuo teme perder el aprecio o la consideracion de otros
cuyo aprecio y consideracion le importa o le ha importado. (...) Esto es lo que le hace
encontrarse indefenso frente a los gestos de superioridad de los demas que, de alguin
modo, actualizan en él este automatismo. (Elias ([1939]1987, p. 499-500).

Para el autor, estos fendmenos de racionalizacion y aumento del umbral de vergiienza,
representan la disminucion de los miedos directos de ataques externos y fortalecimiento de los

miedos internos, como coacciones internas que se impone el hombre mismo: “En ambos
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fendmenos (...) se manifiesta el incremento y la diferenciacion de la prudencia y la prevision
que ahora resultan necesarias al aumentar la diferenciacion social con el fin de asegurar la

existencia social de grupos humanos mas numerosos” (pp.500-501).

Lo mismo puede decirse del desagrado (...) contrapartida inseparable de los
sentimientos de vergienza. (...) el desagrado se produce cuando algo ajeno al individuo
afecta a sus zonas de peligro, a formas de comportamiento, a objetos, inclinaciones que
previamente su medio ha revestido de temor, hasta que este temor —de acuerdo con el
modelo de un reflejo condicionado— vuelve a producirse de modo automatico en
ocasiones anélogas. El desagrado es una excitacion de disgusto o miedo que surge
cuando otra persona quiebra 0 amenaza con quebrar la escala de prohibiciones de la
sociedad representada por el super-yo. A su vez estos sentimientos son tanto mas
variados y amplios cuanto mas extensa y diferenciada la zona de peligro, dentro de la
cual esta regulado y modelado el comportamiento de los individuos, esto es, cuanto mas

ha avanzado la civilizacion del comportamiento. (Elias ([1939]1987, p. 499-501).

Entre estos cambios referidos por Elias ([1939]1987) en relacion con el proceso
civilizatorio del comportamiento, no es posible dejar de mencionar el aumento de la
observacion reciproca entre los hombres y el de la sensibilidad individual (cultivada en la
sociedad cortesana como valor de prestigio) por todo aquello que recuerde la posibilidad de un
ataque fisico, que generan nuevas prohibiciones complejizando los modos de un tipo
convivencia superior, ampliando aquello que les suscita verglienza y desagrado en los actos de
los otros. De modo que “(...) cuanto mas se comprimen, contienen o transforman por medio de
autocoacciones las grandes manifestaciones de alegria o de dolor, tanto mayor es la sensibilidad
para los matices o detalles del comportamiento, tanto mas sensibles se hacen las personas”
(p.503).

Por ultimo, en esta apretada sintesis, se encuentra también un aspecto relevante en la
regulacién de estos comportamientos (por cierto, cambiantes) y la comunicacién, que operan,

en suma, a efectos de establecer modos de distincion de clase, devenidos en rasgos de prestigio
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y luego en medios de dominacion, pues como afirma Elias respecto a que quienes ejercen este

tipo de comportamientos enraizados en la sociedad cortesana

(...) no pueden ni quieren justificar detalladamente la razén por la que en determinados
casos utilizan unas expresiones que les resultan mas coémodas mientras que otras les
desagradan. Su sensibilidad especial depende estrechamente de la regulacion y
transformacion especificas y crecientes de los impulsos a las que se ven obligados en
funcion de su posicién social también especifica. La contundencia con la que
acostumbran a decir: «Esa expresion es agradable; esa combinacion de colores esta mal
elegida», la seguridad de su gusto, por decirlo en una sola palabra, descansa en la
inconsciencia de su autocontrol psiquico antes que en reflexiones conscientes. (...) este
«buen gusto» es al mismo tiempo un valor de prestigio: todo lo que linda con el umbral
de su desagrado huele a burgués, es socialmente inferior y, al contrario, todo lo que es
burgués linda con el umbral de su desagrado, lo que agudiza esta sensibilidad es la
necesidad de distinguirse de todo lo burgues (...). (Elias, [1939]1987, p. 507).

La estructura de determinadas sociedades lleva a que el hombre actual no deje de
sentirse vulnerable e intranquilo, y segun Elias, asi serd mientras no pueda construir ambientes
de mayor colaboracion y equilibrio, definicion reafirmada por Bauman ([2007] 2017) cuando
expresa, respecto al mundo actual que encuentra cruzado por el individualismo y los vinculos
humanos debilitados, asevera que éstos ultimos “se han aflojado, razén por la cual se han vuelto
poco fiables y resulta dificil practicar la solidaridad (...)” (p.39). Pero por ahora, siguiendo
nuevamente a Elias, la interdependencia en la que vive, las variadas fuentes de dominacion no
exenta de tensiones y competencia aun dentro la misma clase, lo presionan desde adentro o
desde afuera de si, sin que le eviten experimentar distintos miedos tendientes con frecuencia a

la interiorizacion, sea

(...) al despido, miedo a la posibilidad de estar a merced de los poderosos, miedo a
padecer hambre y miseria, como sucede con las clases més bajas, miedo a la decadencia,

a la disminucion de la propiedad y de la autonomia, a la pérdida del elevado prestigio y
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de la alta posicion, todo lo cual tiene una gran importancia para las clases medias y altas
de la sociedad. (Elias, [1939]1987, p. 529).

Lo anterior llama a prestar atencion sobre la palabra de los actores estrechamente
vinculados con las PEyAAV en cuanto a sus vivencias sobre ellas, en tanto la vivencia -
categoria retomada de Vigotsky por Rodriguez Arocho (2009), referido por Baquero en
Castorina 'y Carretero (2012)- constituye una "unidad de anélisis para la comprension de las
relaciones entre sujeto y situacion (...) que no escinde los aspectos afectivos, intelectuales y
situacionales sino que busca la manera en que se penetran mutuamente", unidad valida para
“captar (...) las complejas relaciones (...) entre los sujetos y los escenarios educativos concretos
(...) las posibilidades de dar sentido o no a las préacticas, por ejemplo, de tipo escolar”, de
importancia para responder a fendmenos como el malestar de nifios y jovenes en el formato
escolar (p. 81). En este sentido, la recuperacion de tales vivencias presupone la lateralizacion
transitoria de aquello que en su palabra pudiera entenderse como «apreciaciones erroneas o
engafiosas», pues no se pretende confrontar la palabra de los actores con los hechos buscando
'la verdad de las PEyAAV' ni de proponer como éstas deberian desplegarse, sino que se busca

indagar sus posibles configuraciones desde el fendmeno de su valoracion.

A los elementos tedrico-conceptuales referidos se suman los encontrados en El sentido
practico de Bourdieu (2010), entre ellos, el significado del sentido practico que “orienta
opciones que no por no ser deliberadas son menos sistematicas, y que, sin estar ordenadas y
organizadas con respecto a un fin, no son menos portadoras de una suerte de finalidad
retrospectiva” (p.107), y que permite ajustar/anticipar la accion del actor en un determinado
campo de juego (el universitario, el artistico, el escolar, etc) segin su experiencia, lo que le
aporta un sentido subjetivo —en tanto se comparten intereses y se adhiere a los presupuestos de
ese juego- y otro objetivo —el dominio de ciertas regularidades habilita el desarrollo de
“practicas sensatas??, (...) dotadas de sentido y de razon de ser para todo individuo dotado del
sentido del juego (de alli el efecto de validacion consensual que da fundamento a la creencia
colectiva en el juego y sus fetiches” (p. 107). No menos importante resultan entonces su
concepcion de campo?® como espacio socialmente construido, arbitrario y artificial, artefacto

que con sus reglas de juego explicitas e implicitas, y a cuya entrada en sus juegos, con sus

22 Cursivas en original.
23 Cursivas de la autora de esta tesis.
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arbitros, se accede en un acto consciente, a través de un contrato a veces explicito (p.108). De

aqui que Bourdieu distinga esos campos especificos de los campos sociales, los que

(...) producto de un largo y lento proceso de autonomizacion, son (...) juegos ensi (...)
no se entra (...) por un acto consciente, se nace en el juego, con el juego, y la relacion
de creencia, de illusio, de inversidn es tanto mas total, incondicional, cuando se ignora
como tal. (...) y el largo proceso dialéctico a menudo descrito como “vocacién”, por el
cual “uno se hace” a aquello por lo cual uno es hecho y uno “elige” aquello por lo que
uno es “elegido”, y al término del cual los diferentes campos se aseguran los agentes
dotados del habitus necesario para su buen funcionamiento, es el aprendizaje de un
juego (...)?%*. (Bourdieu, 2010, p.108).

De aqui que resulte necesario introducir al menos otras dos nociones del autor: la de
regla, como regularidad inmanente a las practicas, algo que se produce con cierta frecuencia y

se construye socialmente (pp. 63-65), y la de habitus, como

(...) sistemas de disposiciones® duraderas y transferibles, estructuras estructuradas
predispuestas a funcionar como estructuras estructurantes, (...) principios generadores y
organizadores de practicas y representaciones que pueden ser objetivamente adaptadas a su
meta sin suponer su propoésito consciente de ciertos fines ni el dominio expreso de las
operaciones necesarias para alcanzarlos (...) sin ser (...) el producto de la obediencia a
determinadas reglas, y, por todo ello, colectivamente orquestadas sin ser el producto de la

accion organizadora de un director de orquesta. (Bourdieu, 2010, p. 86).

Luego en La distincion. Criterio y bases sociales de gusto, Bourdieu ([1979] 1998)
revela también el dificil lugar de la escuela al requerir de —al menos- un minimo de

racionalizacion para transmitir, mediante ciertos procedimientos explicitamente ensefiados que

24 Cursivas y comillas en original.
25 Cursivas en el original.
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garanticen el dominio simbdlico de los principios practicos del gusto, aquello que otros ya
dominan como resultado de un “aprendizaje total, precoz e insensible, efectuado desde la
primera infancia en el seno de la familia (...)” (p.63). Estos diferentes modos de apropiacion

tienen sus implicancias porque, segun afirma el autor

(...) sobre todo -y esto constituye el principio del santo horror de los estetas por los
pedagogos y la pedagogia—Ia ensefianza racional del arte proporciona sustitutos a la
experiencia directa, ofrece una serie de atajos al largo camino de la familiarizacion,
hace posible unas practicas que son producto del concepto y de la regla, en vez de surgir
de la pretendida espontaneidad del gusto, ofreciendo asi un recurso a los que esperan
recuperar el tiempo perdido. (Bourdieu, ([1979] 1998, p. 65).

Las competencias generadas por este proceso de familiarizacion temprana e
inconsciente con la cultura y las personas cultivadas genera, en términos del autor, una habilidad
practica imposible de ser adquirida s6lo mediante “preceptos o prescripciones (...) [pues su]
aprendizaje supone el equivalente al contacto prolongado entre el discipulo y el maestro en una
ensefianza tradicional (...)” (Bourdieu, ([1979] 1998, p. 64). Las distintas maneras de
apropiacion cultural operan entonces para establecer con nitidez las distancias entre clases, los
modos en que los grupos perciben y producen ciertos bienes simbdlicos, las formas de contacto
legitimadas por las clases dominantes desde los modos de produccion del habitus cultivado, por
cierto muy distante de lo que la escuela suele poder ofrecer, pues como explica Bourdieu
([1979] 1998)

Las maneras legitimas deben su valor al hecho de que ponen de manifiesto las mas raras
condiciones de adquisicion, es decir, un poder social sobre el tiempo que es tacitamente
reconocido como la forma por excelencia de la excelencia: poseer lo “antiguo”, es decir,
esas cosas presentes que pertenecen al pasado - la historia acumulada, atesorada, (...)
cuadros y colecciones (...)- es dominar el tiempo lo que escapa totalmente a cualquier
influencia, gracias a todas aquellas cosas que tienen en comun el hecho de no poder ser

adquiridas mas que con la accion del tiempo, gracias al tiempo, contra el tiempo, es
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decir, mediante la herenciay, (...) mediante la antigtiedad o merced a unas disposiciones
que, como el gusto por las cosas antiguas, no se adquieren tampoco mas que con el
tiempo y cuya utilizacién supone tiempo para perder el tiempo.” (Bourdieu, [1979]
1998, p.70). %

También ha sido Bourdieu ([1979] 1998) quien reconocié el monopolio de la institucion
escolar para el otorgamiento de certificaciones por la que cierto grado de capital cultural
heredado se convierte en capital escolar (p.79), y quien ha dejado expuesto (junto con M. de
Saint Martin) los modos en que los juicios profesorales colaboran a sostener las diferencias de
origen de estudiantes mediante las sanciones que imprimen en la evaluacién y la calificacion,
con todo un vasto repertorio de adjetivos, y que favorecen u obstaculizan las trayectorias
escolares, reforzando el sistema clasificatorio escolar (Bourdieu y de Saint Martin, ([1975]
1998).

En solidaridad con los aportes antes referidos, resulta valiosa la concurrencia de los que
brinda Anthony Giddens ([1967]1993) en términos del espectro tedrico conceptual que el autor
comienza a puntualizar para que la teoria social incluya la centralidad de la accién como
“conducta racionalizada, ordenada reflexivamente por los agentes humanos, y [que] debe captar
la significacion del lenguaje como medio practico que lo hace posible” (p. 10). En esa direccién
define la accion o actividad del actor como “un flujo continuo de la «experiencia vivida», (...)
proceso vivido de la conducta cotidiana” (p. 76), cuyos segmentos o partes que la constituyen,
los actos, pueden ser considerados por el propio actor u otro mediante un proceso reflexivo;
pero la anticipacion reflexiva que con frecuencia implica la actividad (aunque no
necesariamente), si debe presuponerse cuando ésta es refrenada por el actor entre los cursos
posibles de accidn, es decir, cuando éste se abstiene de hacer algo que podria haber hecho (p.
77). En este marco, Giddens afirma que en la corriente de actividad cotidiana del actor,
generalmente prerreflexiva, un acto puede tener un «propdsito» o «ser intencional» (lo que
presupone un «conocimiento» que puede no ser formulado ni valido), y define como
«intencional» o «con un propositox» a “cualquier acto del cual un agente sabe (cree) que puede
esperar que manifieste una cualidad o resultado particular, y en el cual este conocimiento es
utilizado por el actor con el fin de producir esta cualidad o resultado” (p. 78). El autor agrega

también que si bien toda conducta con un propdésito involucran la aplicacion de «procedimientos

26 Cursivas y comillas en original.
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aprendidos» para asegurar ciertos resultados, “hay también respuestas, por ejemplo los reflejos
condicionados, que son aprendidos pero que no tienen un proposito” (p.79). Siguiendo al autor,
se observa que diferencia propoésito de actividad como sigue: en un caso, la persona puede
lograr aquello que se propuso sin hacer actividad alguna, se produce por un hecho imprevisto,
azaroso; en otro, actos intencionales pueden tener consecuencias consideradas como propias

del actor

(...) pero que en realidad no eran propdsito suyo (...) [y esto] es de gran significacion
para la teoria social. Las «consecuencias no deseadas de actos deseados» pueden adoptar
distintas formas. (...) una de ellas cuando el suceso deseado no se logra, y en cambio la
conducta del actor produce otro resultado, o resultados, que pueden sobrevenir ya sea
porque el «conocimiento» que aplica como «medio» es erréneo o inadecuado para tal
resultado, o porque estd equivocado acerca de las circunstancias que a su parecer
reclaman el uso de este «<medio». (Giddens, [1967]1993, p.79).

Vale aclarar aqui la importancia que reviste para la accion la aplicacion de «medios» que
pueda hacer el actor por el vinculo de aquellos con el poder, toda vez que éste “representa la
capacidad del agente de movilizar recursos para constituir esos «medios»” (Giddens, [1984]

2015), p.136). En este sentido, esta aptitud del actor implica que

El «poder» en el sentido de la capacidad transformadora del ser humano es la virtualidad
del actor de intervenir en una serie de sucesos para alterar su curso; como tal, es el «puede»
que media entre intenciones o necesidades y la realizacion concreta de los resultados
buscados. El «poder» en el sentido més estricto, relacional, es una propiedad de la
interaccion, y puede ser definido como la capacidad de asegurar resultados donde la
realizacion de estos depende del obrar de otros. (...). (Giddens, [1984] 2015), p.138).

Resulta de interés ademas la distincion realizada por Giddens ([1967]1993) sobre las
razones que puede tener un actor para hacer algo, y a las que define como “principios

fundamentados de la accion, con los que los agentes «se mantienen en contacto», como
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elementos de rutina del control reflexivo de sus conductas” (p.85)%’. En la vida cotidiana, las
razones que dan los actores o que otros infieren “se juzgan con claridad como «adecuadas» en
relacién con los parametros aceptados del sentido comun -lo que se acepta convencionalmente
en contextos particulares definidos de accion” (p.85)2. En esta red de nociones otra también
significativa es la motivacion, que Giddens emplea para referir las “necesidades que incitan la
accion. [Su] conexion (...) con los elementos afectivos de la personalidad es directa, y esta
reconocida en el uso diario; los motivos (...) miedo, celos, vanidad, etc (...) son cominmente
considerados como (...) emociones” (p.87), que pueden o no estar accesibles a la conciencia de
los actores, de modo que puede presuponerse que eventualmente ellos se resistan a considerarlas
como fuente de su conducta. Por lo anterior, los motivos se vinculan estrechamente con la
nocion de interés, pues los intereses consisten en “(...) cualesquiera resultados o eventos que
facilitan la satisfaccion de las necesidades de los agentes” (p.87).

Respecto a la relacion de un actor con otro/s, resulta de interés la identificacion del acto
comunicativo, es decir, ese acto en el que al menos un proposito de un actor se vincula con el
objetivo de pasarle informacién a otro, sea a modo proposicional, o para intentar persuadirlo o
influir de cierto manera a efector de obtener cierta respuesta. Asi una afirmacion puede
equivaler a un acto o hecho, pero como no puede serlo siempre, con frecuencia se busca
preguntar por el intento comunicativo. De aqui la relevancia de la comprension del sentido

comun o conocimiento mutuo, y que incluye

(...) primero «aquello que se puede esperar que todo actor competente sepa (crea)»,
sobre las propiedades de los actores competentes, incluso el mismo y los otros, y
segundo, que la situacién en la que el actor se encuentra en un tiempo dado, y el otro o
los otros a quienes la afirmacion se dirige, abarquen conjuntamente ejemplos de un tipo
especifico de circunstancia, para la cual, por consiguiente, la atribucion de formas

definidas de competencia sea apropiada. (Giddens, [1967]1993, p.91).

El conocimiento mutuo se liga con la aceptacion de los actores participantes de ciertas
convenciones y por las cuales ciertos modos (considerados como) apropiados de respuesta se

dan por supuestos entre ellos, lo que también vale para las normas (p.92). Dado el conjunto

27 Comillas en el original.
28 Comillas en el original.
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extenso de nociones que en sus obras define el autor, y a efectos de no reiterarlos en este escrito,
se reserva la incorporacién de otras nociones igualmente importantes para los capitulos que
siguen, dejando aqui por ultimo tres elementos centrales en cuanto a la nocion de interaccion
expresados por Giddens ([1984] 2015), estos son:

- su “caracter «provisto de sentido»” que en palabras del autor

(...) depende ante todo de la reciprocidad de la «recepcion» (Austin) en el intento
comunicativo, donde el lenguaje es el medio primario pero ciertamente no el Gnico. En
toda interaccidn intervienen un interés constante y una aptitud para descubrir los modos
para comprender la conducta del otro, aparte de la recepcién del intento comunicativo -

por ejemplo, la comprensién de los motivos-. (p.106).

- *como un orden moral”, que “se puede entender como la actualizacion de derechos y la
imposicion de obligaciones. (...)” que se despliegan en una “simetria l6gica entre unos
y otras, que, sin embargo, puede ser quebrada por los hechos” (p.109).

-y “como la operacion de relaciones de poder (...)”, elemento donde, entre otras

precisiones, sefiala que

Es el concepto de «interés», mas que el de poder como tal, el que se relaciona
directamente con el conflicto y la solidaridad. Si poder y conflicto frecuentemente van
juntos, no es porque el uno implique l6gicamente al otro, sino porque el poder se enlaza
con la persecucion de intereses, y los intereses de la gente pueden no coincidir. (...) Esto
no implica que las divisiones de intereses puedan ser superadas en toda sociedad
empirica; y es ciertamente necesario oponerse a la vinculacion del «interés» con
hipotéticos «estados de naturaleza». (Giddens, [1984] 2015, p. 138-139).

Respecto al interés en la basqueda de rasgos configuracionales de las PEyAAV se
retoma el aporte de Litwin (2006) en relacion con los alcances asignados a la definicion de las

practicas de ensefianza, pues para la autora se trata de una



43

(...) totalidad que permite distinguir y reconocer el campo en que se inscriben tanto en
sus consideraciones epistemoldgicas como en su interpretacién socio-historica. Las
practicas de ensefianza presuponen una identificacion ideoldgica que hace que los
docentes estructuren ese campo de una manera particular y realicen un recorte
disciplinario personal, fruto de sus historias, perspectivas y también limitaciones. Los y
las docentes llevan a cabo las practicas en contextos que las significan y en donde se
visualizan planificaciones, rutinas y actividades que dan cuenta de este entramado.
(Litwin, 2006, p. 94-95).

Por el mismo interés en los rasgos configuraciones de las PEyAAV también cobra valor
la idea de configuracion didactica de Litwin (2005) quien concibe tal constructo “como la
manera particular que despliega el docente para favorecer los procesos de construccion del
conocimiento” (p. 13). Asimismo, la nocion de configuracion didactica permite, en términos de

la autora, advertir otros valiosos atributos, pues tal nocién

(...) habilita el reconocimiento de los modos como el docente aborda los multiples temas
de su campo disciplinario, y que se expresa en el tratamiento de los contenidos, su
particular recorte, los supuestos que maneja respecto al aprendizaje, la utilizacion de
practicas metacognitivas, los vinculos que establece en la clase con las practicas
profesionales (...), el estilo de negociacion de significados que genera, las relaciones
entre la practica y la teoria que involucran lo metddico y la particular relacion entre el

saber y el ignorar. (Litwin, 2005, pp. 13-14).

Otras dos contribuciones significativas para la tarea a realizar las constituyen la
categoria de construccion metodologica —que refiere al singular y creativo acoplamiento
generado por el docente en la relacion con objeto de estudio, sujetos y contextos particulares-
y la consideracion de intencionalidades que operan en las practicas de ensefianza (Edelstein,
G., en Camilloni y otros, 2006, pp. 81-83) convergen en su singularidad, en tanto interjuego
socioculturalmente situado que genera en ellas decisiones de distinto nivel y la necesidad de
orientaciones practicas (Steinman, 2011, p.11) y que se manifiestan en los aspectos y modos
que los profesores eligen para (y en) sus practicas segun su disciplina, sus estudiantes y sus

intencionalidades. La atencion de la autoridad docente desde Tenti Fanfani (2001) concurre en



44

esta investigacion en virtud de los posibles vinculos de esa categoria con las valoraciones de
las PEYAAV vy con las creencias de docentes o futuros docentes acerca de su funcion, pues al

respecto el afirma que

El éxito de la accion pedagogica que se realiza en una relacion de comunicacion requiere
un ingrediente necesario: la autoridad de la agencia encargada de la ensefianza. Ya
Durkheim habia insistido en este ingrediente que califica la relacion entre maestros y
alumnos. Desde su perspectiva, el maestro esta dotado de esta cualidad en virtud de la
funcion social que cumple. (...) representa al conjunto de la sociedad. Realiza su tarea
en virtud de una especie de mandato social. En el aula él representa intereses y valores
que trascienden su persona. Para ser reconocido como tal, el mismo maestro debe creer
en el caracter sagrado de su funcion. (...) Por eso la tarea del maestro es una tarea que
merece el maximo respeto y reconocimiento social. Y el maestro debe saber obrar en

consecuencia. (Tenti Fanfani, 2001, p.96).

Plan de trabajo
Sintetizados en este primer capitulo los principales aspectos atendidos en la proyeccion

del estudio a realizar, de modo tentativo y en correspondencia con los objetivos sefialados, el
segundo capitulo se propondra referir los valores concurrentes con algin tipo de atribucion a
componentes de las PEYAAV del nivel escolar, localizar aspectos que contribuyan a la
definicion de sus posibles rasgos configuracionales y concepciones relevantes para el estudio
de estas PEYAAV. En el tercer capitulo se procedera en la misma direccion pero en referencia
al nivel superior en los contextos de la formacion para la produccion artistica y la formacion de
formadores en artes. En el cuarto capitulo se prevé la discusion de los resultados obtenidos que
dara lugar a las respectivas conclusiones de este estudio.
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Capitulo 2. Valoracion de las PEyAAV del contexto escolar

2.1. Docentes noveles, expertos y en formacion ante las PEyAAV del contexto escolar

Las referencias a las PEyAAV en contexto escolar que realizan o realizarian docentes
noveles, expertos y en formacion en artes visuales —en adelante, DONEFAV- dan cuenta de su
atencion sobre ciertos aspectos que incluyen las conductas de otros y de las propias
configurando un escenario amenazante para su rol, sobre ese hacer especifico que piensan que
los otros esperan que hagan, y asi tales referencias denotan los temores e inquietudes que les
suscita reflexionar sobre sus practicas actuales o futuras (ver Apéndice A).?° Esta reflexion
constituye entonces -siguiendo a Giddens ([1984] 2015-, un registro reflexivo del escenario de
su actividad, un "rasgo permanente de una accién cotidiana, que toma en cuenta la conducta del
individuo, pero también la de otros" (p.43). Es por ello que el acceso a tal registro habilita
también la posibilidad de conocer aquello que los DONEFAYV esperan o desean de los otros para
mantener el control directivo durante sus practicas o mostrar alli su autoridad, en tanto
motivaciones que pueden presuponerse en ellos para transitar por la organizacion disciplinaria
gue implica la escuela actual. Cabe sefalar al respecto, siguiendo a Giddens ([1984] 2015), que
el carécter disciplinar de tal organizacion hace que pueda resultar opresiva no solo para
estudiantes sino también (eventualmente) para docentes y, en ese caso, les requiera también a
éstos de (al menos) «ciertas conductas precisas» de los primeros para que esa disciplina se
sostenga en los sucesivos encuentros (p.169).

2.1.a. El temible escenario escolar de las PEyAAV

En ese registro del escenario escolar realizado por DONEFA se localizan componentes
que refieren a unas condiciones que encuentran como predeterminadas en el contexto mismo
de despliegue de su obrar, tales como "la ubicacion de las practicas en el @mbito escolar aunque
fuera del curriculo™ y la "desvalorizacion del area artistica” atribuida a la comunidad, que

determina "la falta de colaboracion institucional” de la escuela y de las familias de alumnos,

29 Se trata de datos relevados en 2006 (mediante una consulta abierta y anénima administrada en el momento inicial
de la cursada, previo al comienzo de la clase) en 13 estudiantes proximos a su graduacion del Profesorado en
Artes-UNA, cursantes de la asignatura Didactica y Metodologia de la Educacion Artistica 2. Los grupos siempre
incluyen estudiantes —cuya palabra se transcribe aqui en cursiva y entre comillas- sin experiencia docente o con
experiencia docente breve o extensa, en este caso como ya graduados de la misma carrera, en su ciclo de pregrado
0 con titulaciones en otras instituciones.



46

quienes pueden a su vez dejar "muy desamparado al docente" y "ser muy duros a la hora de
evaluarlo". Otras referencias recurrentes se localizan en la mencion de posibles conductas
desacordes de los eventuales estudiantes que participaran o podrian participar en sus PEyAAV
en relacion con la rutina de actividad vinculada con la asignatura (“Aparicion de grupos
problematicos por conducta, que no aceptan valores institucionales o habitos de trabajo”;
“Malas actitudes frente a la disciplina”; “Apatia de determinados grupos, en especial,
adolescentes, respecto a la materia’; *“(...) conflictos de los alumnos, tener que lidiar con esa
agresividad (...) obstaculo para el aprendizaje y el normal trabajo del docente’). Y ademas
convergen en las referencias sobre aquello que inquieta o atemoriza a los DoNEFA -sin que se
pretenda aqui discutir otras concepciones implicitas- la atencion sobre eventuales
consecuencias no buscadas de su propia accion docente, entre las que expresan el "no lograr
una adecuada transmision de los saberes”, que sus propuestas "no les interesen [a los
alumnos]", tener "dificultad para lograr una adecuada motivacion de los alumnos”, o el "(...)
no saber ensefiar y caer en lo mismo de siempre como mis profesores de secundaria: el dibujo

libre".

Retomando a Elias ([1939]1987) y Bauman ([2007] 2017), esta primera aproximacion
a ese registro de los DONEFA reafirma la referencia de los sentimientos de vulnerabilidad e
intranquilidad que pueden experimentar los actores en ambientes de escasa colaboracion y
fiabilidad que habilita la sociedad actual. En esta direccion, el registro reflexivo de estos actores
sobre el contexto de su obrar presente o futuro permite reconocer su percepcion de un conjunto
de aspectos antagonicos para el despliegue de su rol, restandole por ello (incluso, a veces,
anticipadamente) confianza para la accion que éste presupone. Tampoco viene a contribuir para
el despliegue apropiado de la accidn que entienden corresponde a su rol la falta de seguridad
sobre el dominio de ciertos recursos o medios, seguridad que les facilitaria obtener
determinados resultados apropiados para ejercer el control y/o su autoridad (ante la posible no
aceptacion de los alumnos de los «habitos de trabajo»), recursos o medios que también
fortalecerian su capacidad para obrar (acordes a las intenciones que pueden reconocerse en su
decir) en otras escenas cotidianas, esas donde pueden «caer» (ante si y/o ante sus alumnos u
otros actores) en rutinas que ellos, en extremo, devaltan, como en otras quizas menos frecuentes
(donde pueden ser «evaluados duramente» por otros actores). De este modo, como apuntara
Elias ([1939]1987), las presiones desde adentro y desde afuera provenientes de variadas fuentes

de dominacién, con sus tensiones y competencia, los hace experimentar distintos miedos
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frecuentemente interiorizados (como al despido, a la posibilidad de estar vulnerables ante los
poderosos, a la disminucion de la autonomia, a la pérdida de prestigio). Es asi entendible que
en relacion con sus expectativas de aprendizaje —en vistas a las obligaciones que tacitamente
reconocen para su rol, entre ellas, ensefiar apropiadamente-, aparezcan priorizadas referencias
al «mejoramiento de su formacion y sus practicas», a «metodologias de ensefianza que
optimicen su desempefio docente», y/o a la «reflexion, profundizacion o cuestionamiento de
diversos topicos de educacion», por lo que estas expectativas pueden comprenderse como la
necesidad de proveerse de lo que Giddens ([1984] 2015) define como recursos de autoridad,

esto es, formas de aptitud transformativa que generan mando sobre personas o actores (p.69).

Por lo expuesto, vale reconocer que para parte de los DONEFAV su obrar (su «capacidad
de hacer cosas») en el contexto escolar puede ser objeto de eventuales sanciones negativas
externas o internas en virtud del obrar de otros actores escolares -familias, estudiantes,
autoridades- toda vez que, de algin modo, actos que estos realizan o pueden realizar —siguiendo
a Giddens ([1984] 2015), ponen (o pueden poner) en riesgo los sentimientos de confianza en
los otros alojados en el nivel méas profundo de su sistema de seguridad béasica e instituidos por
la familia en la infancia —confianza o seguridad de su propio ser que contribuyen al control de
la angustia- (p.85-86). Del mismo modo, siguiendo una vez mas a Giddens ([1984] 2015, esa
seguridad o confianza en el otro puede percibirse en riesgo ante la falta de tacto de ciertos
estudiantes y sus eventuales «malas actitudes o faltas de respeto frente a la disciplina», toda vez
que el tacto, como mecanismo generador de confianza, implica un acuerdo latente entre quienes
participan de una interaccioén permitiendo "canalizar y administar las tensiones mas primitivas"
(p.98), no obstante lo que se entienda como tacto es en extremo variado. De aqui que sus
expectativas por encontrar ciertos recursos y unos modos adecuados de desplegar sus practicas
en ese escenario —segun sus intenciones implicitas pero también tal como presuponen que
«esperan» esos actores individuales o colectivos- entraman la atencién de las creencias y

valores de los otros y de si mismos.

En este sentido, acordando con Alicia Barreiro -en Carretero y Castorina (2012)-, por
un lado, al igual que pueden hacerlo todos los sujetos, parte de los DONEFAYV piensan su accion
en términos morales a partir de procesos dialdgicos en los que se articulan distintas voces de la
cultura y contextos relacionales elaborados a traves de diversas interacciones a lo largo del

tiempo, de modo que las interpretaciones de las situaciones se encuentran mediadas por la
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cultura (p. 211). Por otro lado, y a la luz de la mencion de aquello que los inquieta o atemoriza
sobre su propia accién, es que la busqueda de priorizar aprendizajes que encuentran como
optimizadores de su desempefio, puede comprenderse, siguiendo a Giddens ([1984] 2015),
como apelacion a componentes motivacionales tendientes a "evitar la angustia y preservar la
autoestima™ ante posibles situaciones que los hicieran sentirse «en falta» o les resultaran
vergonzantes (pp.91-92), sea por ejemplo, en un caso, «incumplir ciertas obligaciones» ligadas
a su rol o «no disponer de (0 no dominar) los recursos que entienden necesarios para su accion»
y, en el otro, «actuar en un area desvalorizada» o «reproducir, sin intencién de hacerlo,
propuestas devaluadas de otros» con quienes, no obstante, guardan una ligazén o vinculo dado
que "avergonzarse por la conducta de otro indica un lazo con éste (...)" (p.90).

Ahorabien; dado el caracter disciplinar de la escuela referido ut supra, como la mencion
de ciertas actitudes no deseadas de los escolares y de la eventual reproduccién de ciertas rutinas
docentes en el contexto escolar, cabe preguntarse por aquello que quienes buscan formarse
como docentes en artes visuales saben de esas rutinas de las PEYAAV transitadas como
estudiantes en el contexto escolar para recuperar mayores especificidades, particular que se

presenta a continuacion.

2.2. Los futuros docentes de artes y sus recuerdos de sus PEyAAV escolares

Para Giddens ([1984] 2015), la recordacion es "el medio de recapitular experiencias
pasadas para enfocarlas sobre la continuidad de una accion™ (p. 84), de modo que ella entrama
lo que puede ser expresado verbalmente mediante la conciencia discursiva tanto como su
conciencia practica, esto es, lo que el actor sabe pero no puede expresar. La narracién para
Edelstein (2011) constituye "una de las operaciones fundamentales de la construccion de
sentidos" y "como actividad fundamental de nuestra vida cognoscitiva y afectiva, esta vinculada
con asuntos éticos y practicos, importantes para el proposito de comunicar quiénes somos, cOmo
nos sentimos y los motivos por los cuales seguimos ciertos cursos de accion u otro™ (p.117). Es
por lo anterior que las narrativas realizadas a partir de la recordacion de las PEyAAV escolares

— ver Apéndice B- % habilitan el encuentro de informacion de estudiantes en ese contexto, de

%0 La muestra se compone de textos elaborados en base a la consigna Mis recuerdos de las clases escolares de
artes, solicitados sin dar otras especificaciones o aproximaciones al tema, a 32 ingresantes a Profesorados en Artes
de la actual UNA (27 de Artes Visuales, y los restantes de las demas orientaciones en Artes Dramaticas, Danza y
Expresion Corporal, MUsica) en el momento inicial de la primera clase del Curso Pre Universitario 2009.



49

aquello que saben y pueden decir acerca de esas rutinas por transitarlas o por los transitos que
otros pares han realizado en ellas, como de lo que no pueden expresar al respecto, en quienes
pudiera presuponerse el reconocimiento de algin valor positivo en las PEyAAV, eventual

motivo de la eleccidn de su carrera.

Un acercamiento a la recordacion de estas PEyAAV escolares permite distinguir tres
agrupamientos posibles (ver Figura 1): uno, donde las PEyYAAV incluyen algun tipo de
valoracion favorable o desfavorable -valoracion positiva o negativa; en adelante, Vp o Vn,
respectivamente-; pueden ademas distinguirse en el grupo constituido por estas recordaciones
valoraciones gque se denominaran absolutas (segun expliciten reconocimientos de signo positivo
0 negativo sobre la totalidad de los despliegues de las PEYAAV escolares transitadas), o
relativas (segun incluyan la referencia a un aspecto de dichas PEyAAV que puede estar
valorado positivamente pero suman otro que lo acota o morigera). Otro grupo lo constituye el
de las referencias a las PEyAAV que no presentan asignacion de ningun signo de valor, sino
que mas bien contienen trazas descriptivas de esas PEyAAV desligadas de cualquier juicio
moral. El tercer grupo -sumamente reducido- lo componen referencias de quienes no
transitaron PEyAAV pero que igualmente aportan informacion acerca de ellas en virtud de
interacciones con pares que si las transitaron, de modo que contribuyen también a la difusion

de los sentidos que a ellas se les reconocen.

2.2.1. Las PEYAAYV escolares: factores de su valoracion
La recapitulacion de experiencias inscriptas en las narrativas sobre las PEyAAV segun
los ingresantes al Profesorado en Artes habilita el registro de su reconocimiento sobre los

siguientes factores percibidos en ellas:

a) Actividad / inactividad. El primer factor destacado en la recordacion de los ingresantes es el
de registro de actividad/inactividad, a partir del cual los actores encuentran la posibilidad de
referir valores sobre distintos aspectos de las PEyAAV. Asi, entre las narrativas con referencias
de Vp absolutas aparecen sefialadas: la conformidad con el volumen de tareas
solicitadas/realizadas, que se fundamenta, en cierto modo, en el azar del encuentro con docentes
gue de algun modo estimulaban su obrar o lo imponian (““Mis recuerdos de las clases de arte

en la secundaria, basicamente son buenos porque me han tocado profesores que nos hacian
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trabajar bastante (...).”” ; mientras que en las VVn absolutas (como en los rasgos descriptos sobre
las PEYAAV que corresponden a otras referencias) se encuentra el sefialamiento de su ausencia,
es decir, de inactividad, expresada como siempre prolongada y extendida al conjunto de los
miembros de la clase 0 acotada a un grupo de pares (“‘simplemente estas palabras servirian
para catalogar sus clases, “no hacer nada™ (...)”’; “Era como hora libre””; “En las clases de
artes visuales habia una cantidad de personas que no hacian nada ya que no tenian interés
alguno”; ““también puedo mencionar casos de otras personas (en los que) las materias dadas
solo eran un lugar de “no hacer nada”, de “tiempo muerto” (...)”"). También en las
valoraciones relativas se observa eventualmente la referencia a una inactividad transitoria (“por
momentos no teniamos nada que hacer"). Por lo anterior, cabe destacar que en el registro de
actividad / inactividad en las PEYAAV escolares permite distinguir también la atencion de los
ingresantes sobre las conductas de si mismos, de sus pares y docentes, esto es, su atencion sobre
la copresencia en esos encuentros, entendiendo ésta como actuacion de los individuos,
normativizada, convencionalizada, segin su clase (Giddens, [1984] 2015, pp. 111-112), aspecto
que, en particular, cobrara mayor relevancia en los puntos siguientes segun las valoraciones

halladas.

En el conjunto de narrativas que refieren al registro de actividad se explicitan tareas
realizadas vinculadas a la adquisicion o ejercitacion de saberes y/o destrezas relacionadas con
la ejecucion manual e intelectual. En esta direccion cabe sefialar que el conjunto de las
referencias a las PEyAAV (independientemente del signo que se les adjudica) resefian
mayormente actividades centradas en la produccién de imagenes bidimensionales, con
acentuacion de operaciones sobre los componentes relacionados con su dimension material,
esto es, la practica con distintos materiales y procedimientos técnicos que requiere su
aplicacion. Solo eventualmente aparecen menciones a materiales o procedimientos vinculados
a la produccion de trabajos tridimensionales o a actividades focalizadas en la produccion tedrica
(con mencion repetida de la asignatura Culturas y estéticas contemporaneas por la realizacion
de tareas de investigacion de culturas y/o de artistas). La acentuacion de esta dimension material
de las producciones se destaca en el relevamiento de las actividades expresadas por los
ingresantes: “trabajos de dibujo y pintura’; “dibujos’; “contenedores de arcilla; “falso
vitraux, tallas en madera, imitaciones de mascaras venecianas, etc.”; “Nos ensefiaban a hacer
collages, y a copiar dibujos, que la maestra dibujaba en el pizarrén.”; ““ (...) pintar con

témperas en esas hojas grandes de dibujo’”; ““En Plastica haciamos diferentes pinturas, aprendi



51

lo que es la linea del horizonte, la perspectiva, las diferentes pinturas, como diferenciar las
diferentes pinturas, haciamos manualidades con plastilina, barro, hojas, entre otras.”;
“Trabajamos con lapices de colores, revistas, pinturas, tinta china, etc.”. Otras producciones
mencionadas en estos recuerdos se corresponden también con la tarea predominantemente
manual pero con una intencion diferenciada y especifica respecto al resto de las préacticas
habituales, esto es, la elaboracién de regalos en las clases para ciertas fechas familiares. Ahora
bien; registrada la actividad se observa otro factor de valoracion de las PEyAAV consistente en

la identificacion en aquella de algin provecho o beneficio.

b) Percepcion de provecho o beneficio en la rutina de actividad. La identificacion de algln
provecho o beneficio en las rutinas de actividad desplegadas en las PEyAAV da cuenta, en
cierto modo, de la utilidad que en ellas se aprecia. En esa direccion, con Vp, se observan
referencias explicitas al gusto o disfrute personal por algunos procesos, eventos, o resultados
obtenidos inscriptos en esas rutinas transitadas -a veces nuevos, a veces ya conocidos, segun
puede advertirse- (““tuve una profesora muy buena de artistica que nos ensefio técnicas de
dibujo y pude hacer varias de las cosas que me gustaban.”; ““Artes Plasticas siempre fue mi
materia predilecta. No por el tema de expresion, sino por la experimentacién. Me gustaba
trabajar con diferentes materiales.”; “Disfrutaba pintar con témperas en esas hojas grandes
de dibujo’; “Pero las [clases] que mas me gustaban eran las de dibujo ya que haciamos
trabajos variados e interesantes.””; “Y haciamos diferentes cosas, técnicas, etc.””). También
como otros beneficios o provechos enunciados a nivel personal aludidos en las rutinas
habituales de estas PEyAAYV se localizan otros valores en torno a: el acceso a otro modo de
expresar / de expresar su propio ser (“En la primaria tuve muchas ocasiones donde la pasé bien
y sobre todo aprendi a expresarme de otra manera a partir de dibujos, pinturas, etc. (...)”"); la
experimentacion de fuerte orgullo personal por sentirse un artista, un otro destacado,
reconocido, un creador de obras de arte (““(...) a la hora de exponer los trabajos nos daba
verguenza pero el orgullo de creerme que podia ser un gran artista profesional era mas fuerte
y me animaba’; “En Plastica haciamos diferentes pinturas, (...)””; “Trabajamos con lapices
de colores, revistas, pinturas, tinta china, etc. Fue muy variado, haciamos trabajos visuales de
distorsion dptica y carteleras en donde colgabamos nuestras obras de arte.”); y el acceso a la

manipulacion de materiales considerados novedosos y facilitadores de determinados
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procedimientos (“‘estuvo muy bueno porque era un material nuevo, se podia modelar

facilmente3!”).

Tambien aparecen destacados otros valores percibidos como satisfactorios de estas
rutinas, aungue a partir de una enunciacién grupal-colectivo tales como: la diversion, por dejar
transitoriamente el espacio escolar junto con pares (““(...) nos llevaban a ver diferentes
muestras, divertidas por salir del colegio. (...) Luego de estas salidas en clases posteriores (ya
en el colegio) realizabamos obras en conjunto y también individuales, relacionadas con lo que
habiamos visto en la muestra.”); el entretenimiento (“(...) realizdbamos trabajos entretenidos
(la mayoria).”); la integracion con pares y docente y, eventualmente, artistas (“Durante las
clases nos sentabamos todos en ronda y para cada encuentro, aunque no siempre, la profesora

traia algun invitado que se dedicaba al arte.”).

En cuanto a las actividades referidas por ingresantes con Vn, resultan concurrentes las
menciones -enunciadas predominantemente de modo impersonal- acerca de: la reiteracion de
consignas de actividad orientadas a la produccion espontanea desligadas de ensefianzas o
aprendizajes previos (““todas o varias clases tema libre”; “En la primaria las tipicas clases de
plastica (...) con respecto al dibujo, era libre.”; ““las clases de Plastica las tengo borradas, ya
que era solo presentar dibujos, sin ningun aprendizaje previo (...)”"; y la reiteracion de un
mismo programa durante afos (““bastante aburrido ya que la profesora repitié los 9 afios el

mismo programa (...).”).

c) Instancias explicativas y/o teoricas. En las narrativas se observan también referencias
frecuentes a proferencias constituidas por instancias explicativas y/o tedricas. Entre las de Vp,
puede apreciarse su reconocimiento por la calidad advertida en las explicaciones o por la
inclusion de breves instancias expositivas previa al empleo de técnicas (los profesores
recordados porque “explicaban muy bien””; el uso técnicas ““con una pequefia teoria previa”
en la asignatura Culturas y Estéticas contemporaneas). La alusion a instancias explicativas y/o
tedricas se presentan también en términos de mencidén sélo descriptiva (“En lo tedrico vimos
distintos autores y expresiones artisticas: impresionismo, cubismo, subrealismo.” (sic). Entre
las de Vn, las referencias a instancias explicativas o tedricas denotan la atencion de su omision

0 escasez: la profesora que ““no explicaba’; el recuerdo de la asignatura Plastica en la que “(...)

3L El ingresante se refiere al modelado con arcilla.
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solo teniamos practico y nada tedrico™; la asignatura considerada como ““(...) hora libre, en
(cuya) clase no se explicaba casi nada.”; “Lo que correspondia a visuales carecia de tematica
y explicacion por parte del profesor y sélo consistia en trabajos practicos sin previa

explicacion.”.

d) Conductas adversas de otros actores e instituciones para con las PEyAAV. Varias narrativas
aluden a manifestaciones de desconsideracion de las practicas adjudicadas a las actitudes de
actores individuales o colectivos —i.e. pares, instituciones educativas, sociedad-, como presunto
o0 explicito factor de restriccion de la calidad o jerarquia de las PEyAAV: “por lo general no se
respetaba ese espacio por parte de los alumnos’; [compafieros que] ““no tenian interés alguno,
o por el prejuicio social que el arte es ““no hacer nada.”; “lo que mas me desilusiond del
colegio fue que esas materias capaz no eran tan importantes como las otras™; ““(En primaria)
no creo que haya sido tan productivo en el tema de artes porque como la mayoria de las
instituciones lo dejan de lado, o lo toman como una recreacién (...)”"; “como la escuela no
poseia las prensas necesarias para que quede el grabado bien prolijo, lo teniamos que hacer a
mano haciendo presion con una cuchara arriba de la hoja (...)3?”; “El Gnico mal recuerdo era
de compafieros que decian cada vez que teniamos clases ““hora libre”. Creo que tiene mucho

que ver la profesora y de como da la clase, (...) motivar y ensefiar al alumno”.

e) Rol docente. Las referencias a docentes habilitan observar que las que contienen Vp de las
PEYAAYV dan cuenta en menor grado de los atributos positivos que destacan en ellos, es decir,
qgue se los califica sin explicitacion de los atributos reconocidos que fundamenten tal
calificacion, aunque consignan de modo breve actividades o aspectos de las clases en casi todos
los casos: ““Durante el secundario tuve una profesora excelente, con la cual veiamos la materia
Estéticas contemporaneas (...) haciamos trabajos de investigacion™; “Puedo decir que
Historia del arte fue excelente; la clase muy organizada y los temas muy interesantes.”;
“Durante 8vo y 9no tuvimos una profesora excelente, muy buena persona, (...) realizdbamos

trabajos entretenidos (la mayoria).””; ““Recién durante el afio que cursé 9no afo tuve una

32 Aunque queda sin respuesta el interrogante sobre si la justificacion de la eleccion de esta técnica corresponde al
alumno o si fue aportada por su docente, cabe aclarar que la impresion de estampas "a la cuchara™ constituye una
de las técnicas artesanales del grabado que es aplicada aun cuando se dispone de una prensa por ciertos atributos
que se reconocen en ella sobre los que brinda el equipo mecanico, mas alla de la prolijidad que también puede
obtenerse mediante la técnica “a la cuchara”.
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profesora muy buena de artistica (...)””; ““Siempre tuve buenos maestros en esta rama del
Arte.”.

A diferencia de lo anterior, las referencias de Vn en relacion con docentes son, en
principio, més descriptivas y extensas que las de Vp; no sélo se incluyen como factor resefiado
entre las de Vn absolutas de las PEyAAV vy entre los valores negativos de otras referencias,
sino que en varios casos de la muestra constituyen la Gnica nota sobre la asignatura. En esas
referencias negativas se integran factores diversos, ya vinculados a las categorias personalidad
como compromiso (como conducta esperada) del docente con la tarea a desplegar, a la vez que
permite advertir ciertas derivaciones para los estudiantes o, m&s ampliamente, las PEyAAV:
“Tuve una profesora de plastica a la que realmente le faltaba pasion, en muchos sentidos. No
recuerdo nada positivo de sus clases, exceptuando lo bien que la pasabamos con mis
compafieros mientras jugabamos con las témperas. Creo que la profesora nos subestimaba
bastante, jamas le dio importancia a nuestros trabajos, jamas se comprometié con los alumnos.
Dudo que le guste la docencia (...) jEs una lastima! (...) Siento que no me aport6 naday eso
por ser un docente es un fracaso.”; “demasiado nerviosa y no fue muy linda experiencia, ni
para ella ni para los alumnos (...)”; (Los recuerdos fueron) ““los que me llevaron a abandonar
el bachillerato con orientacion artistica que habia empezado, entre dichos recuerdos puedo
mencionar la poca predisposicion de los profesores, ya que faltaban mucho y demas falencias
que llevaban a que perdieras dias de clase.”; ““solo se la pasaba tomando café, (...) no
alentaba a los alumnos a expresarse y a mejorar, (...) los desanimaba a buscar proyectos y

tener expectativas del futuro.”.

f) Instancias de evaluacion de aprendizajes. Las instancias de evaluacién de aprendizajes
ocupan un lugar sumamente limitado —y por ello significativo- en las recordaciones, dado que
solo se encuentran dos menciones: una que no explicita valoracion de las PEyAAV (“En esta
materia®® teniamos evaluaciones tedricas™) y otra correspondiente a las que reciben Vn, que
refiere a la incomprensibilidad o arbitrariedad vivenciada respecto a dicha instancia: ““(era un

golpe de suerte si aprobabas la materia)”3*.3°

33 Se refiere a la asignatura “Culturas y estéticas contemporaneas”.

3 El paréntesis figura en el texto original del ingresante.

% |La escasez y naturaleza de estas menciones es solidaria con lo expuesto por Brandt en Akoshky y otros (1998)
al referir su experiencia como docente en intercambios con pares de la disciplina la preocupacion recurrente de
coémo evaluar y calificar procesos de “alto contenido personal y expresivo” por la dificultad de fijar “parametros”
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Lo expuesto permite distinguir que las razones de provecho o beneficio identificadas
sobre el despliegue de las PEYAAYV escolares concurrentes con una Vp remiten, en general, a
vivencias que comportan la priorizacion del gusto por aquellas suscitan por el encuentro de la
diversion, el entretenimiento, el disfrute, o la distension. Aparecen privilegiadas en esta
direccién la mencion de actividades Vp por acentuar de modo manifiesto el reconocimiento de
valores centrados en aspectos tales como la novedad de la inclusion de un material —v.gr. arcilla-
o la facilidad de la aplicacion de una técnica —v. gr. técnica de modelado-, la variedad de
actividades y el aprendizaje de técnicas o nociones (v.gr. linea de horizonte, movimientos
artisticos). Asimismo, en el analisis de esta parte de la muestra, se observa que los aspectos
concurrentes con la Vp de las PEyAAV parecen atribuirse cuanto mas sostenido es el contacto
con la dimension material del hacer que posibilita a estos alumnos un disfrute pleno,
convergente con la satisfaccion por la experimentacion de sentimientos estimulantes (orgullo,
autoestima, libertad de expresion) ligadas a distintos sucesos: aprender nuevas técnicas o
nociones, el llevarse lo producido a su casa; el encontrar amistad en los profesores; el hallazgo
de la libertad de expresion; el sentir la posibilidad de ser un creador o artista profesional; el
haber dejado pintado un mural —una huella personal- en una de las paredes del colegio; o la
pertenencia a un colectivo con un interés comin: un nosotros recurrente en la enunciacion de

las referencias positivas a las tareas desarrolladas en la interaccion.

En contraposicion con lo anterior, las referencias concurrentes con la Vn de las
PEYAAYV escolares no dan cuenta de la distincion de razones de provecho o beneficio, sino que
destacan otras derivadas de juicios de valor sobre varios de los componentes de ellas. En esta
direccion, puede establecerse que la Vp de las PEyAAV escolares se debilita o es suprimida al
advertir que el contacto con la dimension material del hacer carece de valor en si mismo, o lo
pierde por el reconocimiento de la ausencia de variaciones significativas en ese hacer, del
estimulo suficiente e imprescindible para experimentar interés o disfrute que conciben como

atributo destacado para el aprendizaje, de los rasgos con los que la ensefianza aparece

que “no eran simples de establecer.” Desde su experiencia como capacitadora, refiere también las expresiones
escuchadas en esa direccion en las que es posible detectar la dificultad para calificar en la asignatura, el rechazo
por las instancias de calificacion, y también las arbitrariedades relativas a ellas. Asi lista, entre esas expresiones:
“en Plastica no hay que poner nota.”; “Yo les pongo a todos los chicos 10, ;cémo voy a calificar la creatividad de
los alumnos?”; “Cuando no me traen los materiales les pongo una nota mala.”; “Cuando se portan mal y molestan
saben que la nota es mala.”; “Me preocupa ser arbitrario con las notas. No deberian estar las disciplinas artisticas
en el boletin.” (p. 260).
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concebida. En este sentido, la VVn de las PEyAAV (en consonancia con la tesis bourdiana
referida a la desvalorizacion del saber y del saber hacer, en tanto saber y saber hacer ya
dominado) muestran fundamentalmente el no registro de aprendizajes ante la ejecucion de
consignas redundantes y centradas predominantemente en la produccion manual de imagenes
bidimensionales que, en consecuencia, devienen aburridas, si bien hoy muchas practicas
escolares dejan ver la convivencia de tipos de actividades mas tradicionales con otras mas
contemporaneas (ver llustracion. Convivencia de actividades tradicionales y contemporaneas
en la escuela); pero respecto a las relevadas, dan cuenta también de una oferta de actividades
gue consideran inadecuadas a la edad (por la simplicidad adjudicada a su resolucion) e incluso
a laasignatura (como contexto de ensefianza y aprendizaje), y de escasa articulacion con saberes
conceptuales tedricos requeridos (cuanto menos) por el propio desarrollo intelectual y el del
pensamiento reflexivo-critico. Asimismo, se advierte que distinguen las actividades que
corresponden al juego de las que le conciernen al aprendizaje, por ejemplo, por la presencia de
instancias explicativas que faciliten o enriquezcan la tarea aportandole un sentido -nuevo y
valioso- o que las distinga del juego, toda vez que el mero hacer (dibujar, pintar sin ninguna
regla implicita o explicita) es localizado en un dominio distinto al del aprendizaje, y no

comporta per se algun tipo de placer o satisfaccion.

En esta linea, los atributos concurrentes con una Vn de las PEyAAYV escolares emergen
de acuerdo con una serie de desplazamientos y faltantes reconocidos por los alumnos en esos
despliegues respecto de lo que ellos conciben como 'buena’ ensefianza o, mas aun, como
ensefianza. Desde esas perspectivas, la identificacion de atributos concurrentes con una Vn de
las PEYAAYV escolares aparece asociada con la accion —o abstencion- de docentes (a quienes, a
su vez, adjudican caracteristicas personales adversas para el desarrollo de condiciones
adecuadas para el aprendizaje) aparentemente desligados de sus responsabilidades en esas
instancias ya por la falta o restriccion de provision de instancias de actividad, por el escaso o
nulo provecho de las propuestas de actividad que ofrecen, por la eventualidad o inexistencia de
instancias explicativas, por la falta de aportes teoricos vinculados a las actividades propuestas,
por su ausencia o indiferencia, o su descuido o arbitrariedad en las instancias de evaluacion.
De aqui que los sentimientos expresados en relacion con estas PEyAAV escolares concurrentes
con una Vn exponen una insatisfaccion asociada a experiencias de subestimacion personal,
frustracion, tedio y/o decepcidn por los aprendizajes que no sucedieron o por los que resultaron

sumamente restringidos, valoraciones que, en suma, dan cuenta que estas PEyAAV no han
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podido satisfacer —al menos- las pretensiones de aprendizaje (o de éstas bajo ciertas
condiciones) de estos actores.

Ahorabien; sobre lo expuesto en este acapite, resulta de interés sefialar que las PEyAAV
escolares esbozadas en las narrativas, pueden (en principio) dar lugar igualmente a su Vp o Vn,
segun las pretensiones de los actores entre las que cobran especial relevancia las referencias a
las interacciones de estas practicas y los sentidos que reconocen en ellas a partir de sus diversas
concepciones sobre como deben ser estas PEyAAV, como debe ser el rol docente, el de sus
pares y el de otros actores, pero también de sus preferencias en cuanto al gusto (o desagrado)
por las actividades solicitadas y/o caracteristicas de esos encuentros. Entre éstas, sobre el
registro concerniente a la reiteracion de consignas de actividad desligadas de ensefianzas o
aprendizajes previos y orientadas a la produccion espontanea vale incorporar (aun en

apretadisimo resumen) otros aportes que puedan contribuir a su comprension.

2.2.1. a. Expresion libre / juego / expresion artistica en Herbert Read

Coincidiendo con Ruiz (2000), Educacion por el arte del inglés Herbert Read ([1943]
1964), tuvo una “gran influencia en la formacién de maestros en paises como Uruguay,
Argentina, Chile” (p.79). La referencia a la propuesta de Read conviene entonces también
porque él mismo sostiene como tesis que el arte debe ser la base de la educacién (recuperando
a Platon) y puntualiza que su propuesta entrama “una mirada al dilema del educador en sus
aspectos socioldgicos” (p.30), con aportes del psicoanalisis y otras ciencias. En ese sentido, en
Educacion por el arte, Read se define a favor de una concepcion libertaria de la democracia,
destacando como esencia de ella el individualismo y la variedad, y como finalidad de la
educacion, la de “desarrollar, al mismo tiempo que la singularidad, la conciencia o reciprocidad
sociales del individuo” (p. 31), pues la singularidad de ser, sentir y actuar reconocida en cada
individuo (entre otros atributos), hace que la individualidad de un hombre sea un beneficio
incalculable para la humanidad, pero “que pierde valor practico en el aislamiento. (...)
[entonces] la educacion debe ser no sélo un proceso de individualizacién, sino también de
integracion®, o sea de reconciliacion de la singularidad individual con la unidad social” (p.
31). En esta concepcidn, la educacion de la sensibilidad estética del individuo reviste una

importancia fundamental, pues Read advierte que en su época solo aparece en la practica

3 Cursivas en original.
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educativa “en forma fortuita y arbitraria” (p.32-33), a la vez que la distingue de la “educacion
artistica”, que llamaba a denominar “mas apropiadamente educacién plastica o visual” (p. 33),
denominaciones que alternativamente tomara en nuestro pais la asignatura. La teoria de Read
propone abarcar de modo integral en lo que propuso denominar educacion estética, a la vez que

advierte el riesgo de excluir esa integracion,

(...) todos esos sentidos sobre los cuales se basan la conciencia y, en Gltima instancia,
la inteligencia y el juicio del ser humano. [pues] Sélo en la medida en que esos sentidos
establecen una relacion armoniosa y habitual con el mundo exterior, se construye una
personalidad integrada. Sin semejante integracion, no sélo tenemos los tipos
psicologicamente desequilibrados familiares al psiquiatra, sino -y esto es lo més
desastroso desde el punto de vista del bien general- esos sistemas arbitrarios de
pensamiento, de origen dogmatico o racionalista, que a pesar de los hechos naturales
tratan de imponer sobre un mundo de vida organica un patron Idgico o intelectual. (Read,
[1943] 1964, p. 33).

Read considera ademas la existencia de unas imagenes que posee cada individuo, aun
los ciegos, derivadas no del entorno “sino de tensiones musculares y nerviosas de origen
interno” (p.33), pasibles de ser exteriorizadas mediante las facultades estéticas, mientras que
las imagenes propias de niveles subconscientes y que aparecen en el ensuefio diurno, suefio o
por la hipnosis, integran un conjunto de imagenes que “constituye una forma de expresién, un
lenguaje, que puede “educarse”®’. Es uno de los elementos fundamentales en todas las formas
de la actividad artistica” (p. 33). Asi Read afirma que la educacion puede definirse como el
“cultivo de los modos de expresion —consiste en ensefiar a nifios y adultos a hacer sonidos,
imagenes, movimientos, herramientas y utensilios-”; si los hace bien, es un hombre bien
educado, y en ese sentido define como objetivo de la educacion “la creacion de artistas

(...)[como] personas eficientes en los diversos modos de expresion” (p. 36).

Respecto al arte en relacion con los nifios, el autor parte de considerar que la expresion,

como la forma primitiva del nifio para comunicarse con los demas mediante gritos y gestos,

37 Comillas en original.
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aparece desde su nacimiento, y semanas después esas expresiones pueden distinguirse segln se
dirijan a un fin especifico (v. gr. satisfacer algun apetito), o den cuenta de la exteriorizacion de
un sentimiento mas generalizado (como el placer, la ansiedad o la célera); y si bien unas y otras
pueden corresponderse, no siempre es asi (p.122). Ahora bien, Read agrega que tanto en nifios
y adultos se presentan distintos sentimientos vagos (como estados de animo, por ejemplo, de
ansiedad) regidos por disposiciones somaticas y psicologicas, que aun sin estar destinados a la
satisfaccion de una necesidad inmediata también se desean expresar, y es a esas manifestaciones
que Read denomina “expresion libre”, y al respecto precisa que, en ese sentido, “expresion

“libre” no significa necesariamente expresion “artistica”® (p. 123).

Para el autor, la expresion libre (que abarca un amplio espectro de actividades corporales
y procesos mentales) encuentra su forma mas evidente en el juego de los nifios, y entre distintas
teorias ludicas, Read recupera por considerarla superadora a la de Margaret Lowenfeld (1935)
para quien el juego “se aplica a todas las actividades espontaneas y autogeneradas del nifio (...)
que son fines en si mismas y que no se relacionan con las ‘lecciones’® o con las necesidades
fisioldgicas normales cotidianas del nifio”, y por lo que arte es una forma de juego (p.124). Es
sobre este Gltimo punto en el que discrepa con M. Lowenfeld, pues para Read, es el juego el
gue es una forma de arte, dado que él lo define como

(...) esfuerzo de la humanidad para lograr una integracion con las formas basicas del
universo fisico y con los ritmos organicos de la vida. Todas las formas de juego
(actividad corporal, repeticion de alguna experiencia, fantasia, apreciacién del ambiente,
preparacion para la vida, juegos colectivos —categorias (...) de la Dra. Lowenfeld) [sic],
son otros tantos intentos cinestésicos de integracion, y desde este punto de vista se
emparentan con las danzas rituales de los pueblos primitivos y, al igual que ellas, deben
considerarse como formas rudimentarias de poesia y de drama, con las cuales se asocian
naturalmente formas rudimentarias de las artes visuales y plasticas. (Read, [1943] 1964,
p. 124).

3 Cursivas y comillas del original.
39 Comillas en original.
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Un aspecto muy interesante para lo que nos ocupa es que Read refiere que espontaneidad
se opone a coaccion, y la primera puede “definirse en forma negativa como hacer algo o
expresarse sin coaccion alguna. La nocion es siempre la de una actividad o volicion interior, y
de la ausencia de obstaculos a esa actividad interior en el mundo exterior” (p.124), siendo esa
actividad interior una acumulacion de energia que, segin Read, retomando a Spencer y Gross,
es liberada como actividad corporal. Pero para el autor, esa energia puede ser una de cualquiera
de las funciones mentales -emocional, racional o intuitiva-, y si no se vive espontaneamente -
excepto por las coacciones implicadas en la comunicacion- es decir, “exteriorizando libremente
todas nuestras actividades mentales, se produce algo mucho peor que un estado de tension
mental o de acumulacién, a saber, una neurosis” (p.125). Ademas Read recupera de Harding
la definicidn de inspiracién como resultado de un factor desconocido que opera accidentalmente
sobre la mente del cientifico, del artista o de cualquiera en quien cierta tension emocional se
forma por acumulacién de ‘visiones, colores, formas’ o hechos, sumandose la reflexién sobre
ellos al intentar resolver un problema lograrlo; de modo que la inspiracién alcanzara un grado

mas alto solo en aquellos capaces de esa tension emocional (p.125). Por lo que Read afirma:

La expresion libre o espontanea es la exteriorizacion sin represiones de las actividades
mentales del pensar, sentir, percibir e intuir. Sin embargo, donde por algin motivo estas
actividades mentales no pueden lograr expresion inmediata y se produce un estado de
tension, ésta puede resolverse repentina y quizas accidentalmente, en cuyo caso la

expresion toma una indole inspiracional. (Read, [1943] 1964, pp.125-126).

Pero al preguntarse sobre si el producto de las actividades espontaneas y libres de los
nifios pueden ser descriptas, en algun sentido, como artisticas o, una mera forma de juego, Read
recurre a precisar criticamente ciertos aspectos del método de Maria Montessori (1918), médica
y educadora italiana, el que se basara en evitar la gradualidad de ejercicios de dibujo para llegar
a la creacion artistica, si alcanzable mediante la técnica mecanica y la libertad de espiritu,
razén para no ensefiar el dibujo al nifio de forma directa sino, indirectamente, dejandolo en

libertad para que produzca segun sus propios sentimientos, por lo que el verdadero maestro es
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la vida interior que se desarrolla por si misma y alcanza refinamiento®® para luego buscar
emerger a la vida exterior de alguna forma empirica. Por lo anterior, Read consideraba que en

ese método, Montessori

(...) pasa a condenar, en palabras violentas, esos dibujos de nifios que son (...) producto
de una actividad espontanea. Aplica a esos dibujos cierta norma estética -los condena
porque son monstruosos, feos, deformes, etc. Es decir, los juzga de acuerdo con una
cierta norma de “belleza” mas supuesta que enunciada (...) que (...) suponemos como
la de un idealismo clésico, o quizas, de un naturalismo ingenuo. (Read, [1943] 1964,
p.128).

Read entiende por ello que el método referido implica ajuste a ciertas normas de
refinamiento, adiestramiento de la habilidad muscular para que el nifio reproduzca sus
“sentimientos espiritualizados” o, en sintesis, la satisfaccion de tres condiciones preliminares
para que el nifio se exprese por medios plasticos: “un 0jo que vea, una mano que obedezca, y
un alma que sienta” (p. 128). En suma, y en términos de Read, el sistema referido venia a
“reemplazar una forma de disciplina por otra, sin poner en claro en qué consiste la superioridad

del nuevo sistema” (p. 128).

De lo expuesto cabe destacar que el aporte de Read ha configurado una influencia
indiscutible con alcances hasta nuestros dias hasta en la denominacion de los espacios
curriculares como educacion plastica o visual —mas alla de las practicas que alli se
implementen-, a la vez que contribuye a reactualizar el debate en torno a los métodos de
ensefianza donde se contraponen la educacién estética, en base a la expresion libre vs. los
sistemas de imposicion racional o intelectual. También se considera oportuno rescatar que en
Read ese tipo de expresion es educable y configura un lenguaje que habilita la comunicacion,
la naturaleza perceptual-social de las imagenes, y el valor que destaca a la educacion estética
(como préactica integral) para el bien del individuo y la sociedad, a la vez que contribuye a
precisar otra definicion de la inspiracion apelando a la ciencia, del juego (no como «pasatiempo

sin sentido» sino como actividad integradora), del artista, como persona educada en ciertas

40 Cursivas de la autora de esta tesis.
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habilidades asociadas a los dominios sensoriales. Es posible que una interpretacion errénea de
Read posibilite entonces que la espontaneidad que destacara (por su oposicion a casi toda forma
de coaccion externa) haya dado (y aun dé) lugar a dejar a los alumnos en el aula «liberados a
su deseo 0 voluntad», sin que ellos puedan percibir aprendizajes, pero no es posible especular

mas al respecto sin conocer la intencion de cada docente en esos encuentros.

Cerrando este acépite, respecto a la critica de Read al método de Montessori, cabe decir
que tales observaciones enfocadas en el alejamiento de la espontaneidad por el caracter
disciplinador que sustenta al juzgar las producciones en base a normas estéticas, conlleva la
aplicacion de esquemas de percepcion y apreciacion luego definidos por Bourdieu ([1979]
1998), aspecto cuyas implicancias recaerian en la evaluacion. Respecto al método Montessori,
se puede agregar que segun se observa a la fecha en el sitio web MontessorisArte -que promueve
cursos y talleres centrados en ese método y algunos materiales ad hoc en nuestro medio-, el
parrafo atribuido a su creadora parece poner de manifiesto el caracter disciplinador del educador
en funcion del objetivo de la actividad, esto es, formar un individuo décil y Gtil (o productivo)

para el trabajo. Segun se lee en el sitio referido, Montessori ha dicho:

El trabajo de la educadora [sic], esta en impedir que el nifio confunda el bien con la
inmovilidad y el mal con la actividad; porque el objetivo es disciplinar para la actividad,

para el trabajo, no para la inmovilidad, para la pasividad, para la obediencia.

Una clase disciplinada es donde los nifios se estan moviendo utilmente, voluntariamente

e inteligentemente. (Equipo MontessorisArte, 2019).

Por ultimo, sosteniendo los beneficios de la disciplina y el orden que conlleva el método
y ante los cambios del S. XXI donde la escuela tradicional ‘retrasa’, en su version adaptada a
las nuevas reglas del mercado, Elena Merina explica/promociona en la web a los padres
preocupados por el futuro de sus hijos la potencialidad del Curso Montessori 360 para «tener
el control de la educacién de los hijos» en su hogar, mediante el método de «éxito probado» y
por “s6lo U$S 97.00-", «clave para determinar el éxito o fracaso y la felicidad de los hijos»,

vinculado con otros valores, entre ellos, la innovacion, los hallazgos de las neurociencias y
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diversos individuos “mas influyentes del mundo” *! educados en escuelas del método (desde los
creadores de Google, de Amazon, o Wikipedia, a Jacqueline Kennedy, Garcia Marquez, ‘los

hijos de Lady Di’ y Hillary Clinton).

2.2.2. Algunas reglas de las PEyAAV escolares

Giddens ([1984] 2015) considera como reglas de la vida social a las “técnicas y
procedimientos generalizables que se aplican a la escenificacion/reproduccién de préacticas
sociales” (p. 57) que se expresan en la conciencia préactica -el saber «ser con»- facilitando el
entendimiento entre los agentes, considerandolos expertos en ese saber que tienen y aplican
cotidianamente en la produccién y reproduccién de encuentros sociales. Las reglas (junto con
los recursos) son los aspectos mas importantes de la estructura que se organizan como
propiedades de los sistemas sociales. De aqui que para el autor, es instructivo ver las reglas
implicitas de los encuentros como marcos, siendo éstos "conglomerados de reglas que
concurren a constituir y regular actividades, y que las definen como actividades de cierta clase
y sujetas a un espectro dado de sanciones”, de modo que aportan sentido a las actividades
(p.120).

A partir de esta definicion y de lo visto en el acépite anterior, es posible reconocer un
conjunto de reglas tacitas en los despliegues referidos de las PEYyAAV que conforman parte de
la muestra, entre ellas, la de promover nuevos modos de expresion no linguisticos; la de
colaborar en la expresion del propio ser; la de experimentar el orgullo personal y pensarse como
un futuro artista; y la de motivar el goce: por el empleo de materiales desconocidos pero de
facil manipulacion, por dejar transitoriamente el espacio escolar, por realizar practicas
entretenidas, divertidas, por integrarse con pares, docentes y artistas, por reconocer al docente
como amigo; la predominante centralidad de la produccion de imagenes bidimensionales con
énfasis en la operatoria de componentes relacionados con su dimension material desligado de
soporte tedrico —i.e. ejercicio sobre los distintos materiales y procedimientos técnicos que
requiere su aplicacion-; el empleo eventual del habla del docente o, al menos, de un empleo
significativo —v. gr. instancias tedrico-expositivas, explicativas, o de dialogo-, incluso en

instancias de evaluacion.

41 Todas las cursivas de la autora de esta tesis.
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Ahora bien; dadas las faltas de tacto de pares referidas en varias ocasiones («considerar
la materia como hora libre»; «tiempo muerto»; «no respetar la materia»), ademas pueden
reconocerse otras reglas advertidas por otra parte de los estudiantes sobre cierto grupo de
PEYAAV también interesantes para este estudio haciendo foco en la zonificacion o
regionalizacion de la sede escolar. En este sentido, Giddens ([1984] 2015) refiere lo que
constituye a una region posterior como esos lugares no demasiados expuestos —de ambitos
laborales, de una ciudad, de la escuela o el aula-, tal como las bambalinas de los teatros, donde
los agentes pueden eludir la vigilancia o la supervision en contextos de marcada asimetria de
poder, y pueden aflojarse o relajarse de las exigencias habituales de comportamiento sin temor

a recibir sanciones diversas. Con mayor precision afirma el autor citando primero a Goffmann,

«Regiones posteriores que permitan al individuo una soledad completa de la presencia
de otros pueden ser menos importantes que aquellas en que se admite la expresion de
una conducta regresiva en situaciones de copresencia. Estas regiones pueden permitir
(...) irreverencias y observaciones desembozadas sobre temas sexuales, (...) adopcion
de posturas descuidadas para sentarse o pararse, empleo de dialectos o lenguaje no
convencional, cuchicheos y gritos, agresividad chistosa y bromas, desconsideracion

hacia el otro (...) eructos, flatulencias».

Lejos de representar una disminucion de confianza, estos tipos de conducta acaso
ayuden a reforzar la confianza basica en presencia de intimos, originalmente construida
en relacion con las figuras parentales. (...) se caracterizan por una disipacion de las
tensiones impuestas por las exigencias de un rigido gobierno corporal y gestual en otros
escenarios de la vida cotidiana. (Giddens, [1984] 2015, p.161).

Dado el caracter disciplinar de la escuela, puede dejarse planteado -aun como hipotesis-
que otra parte de las reglas tacitas en estas PEyAAV de cuenta de este posible tipo de region en
ellas que implica una forma de dialéctica de control en el aula, tales como: su posibilidad de no
desarrollar actividad o «no hacer nada», sea de modo transitorio o prolongado; de experimentar
un sin sentido de las actividades que les son propuestas o se ven obligados a desarrollar, que

conllevan la puesta en riesgo de la seguridad ontologica de parte de los estudiantes —«reiteracion
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de dibujo libre»; «sélo presentar dibujos sin ningun aprendizaje previo»; «hacer trabajos
practicos sin explicacion previa»; «no recibir estimulos para expresarse y mejorar»; entender
que «no se le da importancia a sus trabajos» y evitar sanciones externas —como desaprobar la
asignatura- o internas —como sentirse subestimado por el docente, experimentar conductas
puerilizantes al no recibir propuestas que soliciten el empleo de sus capacidades intelectuales-;
de la ausencia de los modos esperados de conducta de docentes («carente de pasion o
compromiso»; «asistencia irregular o ausencias reiteradas»; «pasar el tiempo tomando caféx;

«no estimular proyectos personales, expectativas de futuro»).

Si, de acuerdo con Giddens, en las instituciones mas disciplinarias los agentes tienden a
ejercer formas de autoproteccion contra lo que entienden para si como degradante o aflojar sus
tensiones en esos contextos, el «no hacer nada» o el «divertirse [sarcasticamente, expresando
la queja] pintando con los comparieros cuando se sienten subestimados y no se aprecian sus
trabajos, 0 sometidos a rutinas de actividad sin variantes afio tras afio» en cierta franja de las
PEYAAYV escolares, puede entenderse como uno de los modos de resistencia posibles para la

preservacion de su autonomia mediante el refuerzo de su confianza basica.

Por lo anterior, y en atencion a las valoraciones y a las posibles reglas referidas sobre
estas PEyYAAV escolares tanto como a la posible constitucion de esas regiones posteriores en
ellas, se presentan a continuacion algunos aspectos colectados sobre los modos en que actores
comienzan a transitar practicas afines a éstas en el contexto del hogar, alli donde es construida
originalmente en relacion con las figuras parentales esa confianza béasica y son aprendidos los

esquemas de percepcion y apreciacion.

2.3. Los futuros alumnos de PEyAAYV escolares: sus practicas tempranas en el contexto
del hogar y algunas reglas

La interrogacién sobre los modos en que los actores son incorporados desde su infancia
en actividades afines a las de las PEYAAV en el contexto de su hogar encuentra su fundamento
en que es alli donde se pueden inculcar inicialmente esquemas de percepcion y apreciacion y
donde se generan sentimientos de confianza en otros. Y este proceso, en términos de Giddens
([1984] 2015), "es el estrato mas profundo del sistema de seguridad basica, [y] proviene en lo

sustancial de rutinas predecibles y de cuidado instituidas por figuras parentales. El infante desde
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muy temprano es tanto dador como receptor de confianza” (p. 85). De modo que indagar las
rutinas del hogar que transitan los méas chicos -futuros estudiantes de las PEyAAV escolares-,
entraman también el valor de conocer los eventuales «saberes previos» sobre estas practicas
construidos en su primera infancia y en un marco donde la predictibilidad de la rutina cotidiana
mantiene la seguridad ontoldgica (seguridad sobre el propio ser) que colaboran al control de la
angustia. Asimismo esta indagacion habilita conocer posibles modos de familiarizacion con las
artes y de apropiacion cultural. La consulta se realizd al finalizar la jornada escolar mediante la
aplicacion de una entrevista semiestructurada (ver Apéndice C) a padres y madres de nifios y
nifias del nivel prescolar y 3er grado, asistentes a dos escuelas locales céntricas, una de gestion
privada y otra de gestion publica.

En cuanto a la rutina presentada en ese mundo del hogar, padres y madres dan una
respuesta afirmativa en torno a su mediacion para estimular las précticas artisticas en el hogar;
afirman en esa direccion que, tempranamente, chicos y chicas llevan a cabo practicas de pintura,
dibujo y modelado, con especial énfasis en los primeros. En ese contexto tambiéen se advierte
que, de modo predominante, el estimulo consiste en la compra y facilitacion de materiales, la
disponibilidad de lugares diversos (aunque estables) del hogar para la realizacion de las
producciones y el almacenamiento de materiales; entre éstos, aparecen privilegiados los que
conllevan tratamiento en seco, seguidos por los materiales al agua, y —aunque eventual y
sumamente restringidos- los materiales reciclables (o de deshecho) y otros aptos para el

modelado.

Padres y madres reconocen distintos valores en el despliegue de estas actividades,
localizando predominantemente al gusto o al placer, la diversion y el entretenimiento que
entienden suscitan esas actividades en sus hijos; en este sentido, como hallazgo resulta
significativa la mencion recurrente del almacenamiento de los materiales y soportes para el
desarrollo de esas practicas junto a otros propios del juego (v. gr. rompecabezas para encastrar,
juego de las masas para modelar). En relacion con las producciones, se destaca la mencién de
los padres acerca de la merma del interés a medida que los chicos crecen en edad, donde la
realizacion de las practicas deja de ser recurrente; resulta por ello usual en los mas pequefios,
de entre tres y cuatro afos, y luego se torna cada vez més esporadica. No obstante, la mengua
progresiva de estas practicas -casi simultanea al inicio de la vida escolar y de otras eventuales

interacciones extraescolares-, no conlleva preocupacion para las familias.
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Se desprende también de su palabra la autonomia de los chicos para la eleccién de temas
0 motivos que representan, en tanto padres y madres expresaron no intervenir en esas instancias,
a diferencia de cuando los chicos deben realizar sus tareas escolares o practicas de escritura,
donde —como lo expresara una madre profesional- se ponen junto a ellos para asistirlos con
mayor atencidn; asi puede establecerse que las producciones adoptan la opcién de tema libre.
Resulta de interés también advertir que una de las madres expresé que su hija realizaba sus
producciones en paralelo con la expectacion de un programa televisivo para nifios de Disney
para realizar manualidades —Art Attack- en tanto agencia que debe considerarse como posible

promotora de valores en las practicas*2.

En cuanto a la participacion de padres y madres en las instancias de produccion (por
ejemplo, mediante intervenciones orales) se advierte el empleo restringido o nulo del lenguaje
verbal mientras los chicos realizan esas practicas (i.e. guia u orientacién para la produccion), el
que se reitera de modo similar en las instancias de apreciacion o evaluacion privada (i.e.
reconocimiento de al menos un valor en lo producido de padre/madre a menor). No obstante,
se relevo también un empleo del lenguaje mas profuso y casi siempre favorable, presente en
especial en las instancias de recepcion (i.e. visualizacion de la produccién finalizada) y
exhibicion, que integran a otros miembros de la familia y allegados, en tanto el discurso sobre
las producciones se considera como medio para el desarrollo de la autoestima de los chicos; de
aqui gque se tornen objeto de exhibicion —en general, en los muros de las habitaciones infantiles
o0 de la cocina y los exteriores de las heladeras- y eventualmente, de obsequio que se retribuye
con sanciones positivas (i. e. halagos).

Ahora bien, no obstante lo anterior, el proposito del estimulo de las practicas artisticas

en el &mbito del hogar parece no entramar otras acciones sobre lo artistico/estético que

42 Junto con el programa que se mantuvo durante casi dos décadas en nuestro pais y en la region, como en otras
latitudes, cabe destacar todo un amplisimo conjunto de productos dirigidos a los nifios desde el nivel preescolar
como una franja etaria de consumidores relevante que dan cuenta de la incidencia del mercado en la vida cotidiana
aun desde su edad mas temprana: sets de arte y lapices para colorear; juegos de méascaras, monstruos, alfareria
(Recuperado de: https://www.ellahoy.es/mama/fotos/actividades-art-attack-fotos-ideas_13341.html#4 ), graffiti
(Recuperado de: https://www.amazon.es/Clementoni-Art-Attack-Graffiti-55210-8/dp/B0711QJLLN); DVD con
los programas (Recuperado de: http://www.compramais.net/ar/busca/query/malefica-dvd/misiones/ ); revistas
(Recuperado de: https://articulo.mercadolibre.com.ar/MLA-771009961-27-revistas-disney-art-attack-originales-
impecables-_JM ); CONCUrsos on line para nifios artistas (Recuperado de:
http://www.redusers.com/noticias/disney-lanza-concurso-online-para-ninos-artistas/) y las Experiencias Art
Attack para «nifios artistas» y sus familias, llevadas a cabo en extensas jornadas durante varios dias en el Centro
de Convenciones de la Ciudad de Buenos Aires, incluyendo la venta de entradas diferenciales segun se considerara
la compra «con o sin kit de materiales» (Recuperado de: http://editorialferiasycongresos.blogspot.com/2013/05/1-
experiencia-art-attack-diversion.html ).
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anticipara el énfasis afirmado en las respuestas iniciales en relacion con las acciones llevadas a
cabo por padres y madres para contribuir al estimulo de estas practicas en sus hijos; en este
sentido, no se verifican otras formas (sustantivas 0 complementarias) de algun tipo de practica
intencionada y/o recurrente: los chicos realizan las actividades predominantemente solos y
cuando eligen hacerlo, y la asistencia a talleres particulares es excepcional. Asimismo, los
adultos no llevan a cabo (mas que eventualmente) mediaciones sustantivas entre las artes y los
chicos; el contacto directo de los entrevistados y sus hijos con obras de arte (a traves de visitas
a museos 0 muestras) no es una practica extendida: solo tres de los siete entrevistados
manifestaron haber concurrido, de modo que se incluye solo de modo esporadico entre los
paseos familiares. La posibilidad de utilizar oportunidades en el hogar propio o en el de
familiares para contactarse con obras o reproducciones (o reproducciones de obras en libros o
revistas) tampoco se constituye como una opcién extendida, si se considerara que la falta de
tiempo y/o recursos econdmicos para concretar las visitas a museos 0 muestras fueran una causa
posible de la restriccion o ausencia de ese contacto; en este sentido, no surgié en ninguna
respuesta la mencion de las obras que se encuentran continuamente disponibles en el espacio
publico (esculturas, murales, monumentos, afiches, etc) como estimulo al desarrollo de

interacciones (v.g. comentarios, observaciones, dialogos) centrados en el tema.

Los padres profesionales, los dedicados a la administracion, a la construccién
(albanileria) y al comercio inscriben predominantemente estas practicas —sin pretender
explicitarlo- en el marco de las actividades propiamente lidicas, donde las producciones de los
chicos -durante el proceso de elaboracion-, parecen constituirse mediante diversas formas de
interaccion en objeto de vinculo entre padres e hijos; una vez finalizados cumplen, mediante su
mostracion privada o publica en el hogar (como se ha definido méas arriba) y/o cuando son
objeto de obsequio, la funcion de promover el estimulo del afecto mediante el comentario

elogioso.

Finalmente, ademas de la descripcion de los modos de produccion y circulacion de las
piezas realizadas, también corresponde hacer notar en el discurso de los padres el
reconocimiento de valores inscriptos en sus esquemas de apreciacién de lo artistico: relevancia
de artistas consagrados (Picasso, en el caso del padre albafiil; Paez Vilaro, en el caso del padre
vendedor de seguros); el género (la historieta popular, en el caso del padre mdusico); la

representacion naturalista (solidaria con la atencion de eventuales ajustes anatomicos y
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cromaticos, en el caso de la madre profesional); los talentos innatos, como condicién para la
practica artistica (expresado por el padre trabajador de la construccion); y la posesion de una

obra original de un artista destacado, con su firma (afirmada por el padre vendedor de seguros).

El examen de la rutina de estas practicas en el hogar, permiten localizar varias reglas,
siendo algunas de las mas evidentes y de interés para este estudio: la autonomia casi irrestricta
de chicos y chicas sobre tales practicas (incluyendo la periodicidad y duracion del hacer y su
eleccion tematica y de elaboracion); el predominio de la produccion plastica bidimensional y
realizada con materiales secos; el otorgamiento de expresiones elogiosas al concluir las
producciones; la inscripcion de estas practicas dentro del dominio del entretenimiento y las
practicas ludicas infantiles; y la eventual percepcion de valores vinculados con la distincion de
aspectos destacados en los esquemas de produccion y apreciacion artistica-estética (v.gr. la

representacion mimeética; posesion del «original firmado»).

A partir de estos aportes y de los anteriores se cree oportuno avanzar en una posible
aproximacion a la distincion de configuraciones de PEyAAYV considerando en particular la

relevancia del lenguaje en la interaccion.

2.4. Apuntes para una aproximacion a posibles configuraciones de PEyAAV escolares
Los apuntes colectados a lo largo de este capitulo posibilitan la distincién de ciertos
rasgos configuracionales de las PEyAAV escolares a partir de las interacciones aludidas en
relacién con la accion de los estudiantes en la actividad de produccion material y/o tedrica, y a
la accion de docentes, y en particular en lo vinculado con su intervencion en las instancias
expositivas, explicativas, y eventualmente reflexivas (ver Figura 2). Dichas articulaciones
posibilitan asi una aproximacion basica y provisoria (por tanto, no exhaustiva) de cinco
configuraciones de PEYAAV que implica la distincién del registro de los intentos
comunicativos —en adelante, 1.C- predominantes entre docentes, estudiantes y conocimiento, y
ciertos recursos empleados por aquellos, a la vez que suponen desafios de indole y magnitud
diversa para los estudiantes, a partir de los cuales también construyen los sentidos de las

PEYAAV. Esas posibles configuraciones de PEYAAYV escolares son:

e Configuracion 1.C.0 (cero): no concibe o preestablece un tipo de intento

comunicativo entre estudiante y la actividad o conocimiento, sino que reserva a aquel



70

(o lo deja librado a) su construccion segun su/s eventuales interés/es y/o posibilidades
(materiales, conceptuales, expresivas) en relacion con las practicas propuestas. La
accion docente hacia el estudiante y el conocimiento se presenta sélo como eventual
o nula. Por sus semejanzas con las practicas tempranas relevadas se propone
denominarla configuracién espontanea.

Configuracion 1.C.1: entrama una cierta prevision del/la docente sobre los intentos
comunicativos con el estudiante sobre la dimension material de la actividad a través
de indicacién de la practica reiterada de un repertorio acotado de procedimientos,
materiales y soportes ya conocidos por los estudiantes. Presupone —0 no considera-
el interés de los estudiantes por este tipo de practica. Conlleva una accién del docente
acotada — centrada posiblemente en la manifestacion de indicaciones escuetas acerca
de la consigna de actividad-. Podria denominarse, en funcion de sus atributos,
configuracion técnica restringida.

Configuracién 1.C.3: al igual que en la anterior, entrama un intento comunicativo con
el estudiante en torno a la dimension material de la préactica, pero la accién del/la
docente se torna més evidente en tanto apela a otros medios (i.e. incorporacion del
componente de la variedad o innovacién). Supone, en principio, de una orientacién
explicita desde el lenguaje del docente sobre el empleo (o, tal vez, eventualmente,
sobre las propiedades) de los nuevos materiales, soportes o técnicas, que puede
comportar un posible intento de estimular el interés del estudiante por la practica. En
ese sentido, y en tanto supone un cierto enriquecimiento de la configuracion antes
esbozada, podria denominarse configuracion técnica ampliada.

Configuraciéon 1.C.4: respecto a la anterior, comporta un refuerzo del intento
comunicativo del docente hacia los estudiantes con la dimensién material y tedrica
de la practica propia y de otros actores, pues solicita de aquel la mediacion a traves
del aporte/construccion de conceptos, nociones o valores incluidos en explicaciones
o referencias teodricas que trae/n nuevo/s sentido/s para el estudiante respecto a
practica propia y/o a la de sus pares u otros actores individuales o colectivos externos
al aula —i.e. artistas y a otras instituciones como talleres de artistas y/o museos-.
Podria denominarse configuracion practica sociocultural.

Configuracion 1.C.5: comporta un despliegue mas reflexivo del intento comunicativo

entre el estudiante (y entre ellos), el conocimiento y el/la docente por cuanto supone
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la mediacion activa de éste para propiciar el acercamiento y enlace de los estudiantes
con redes conceptuales mas amplias, articulacion que solicita del estudiante el empleo
de sus recursos para favorecer el dominio creciente de operaciones cognitivas y
afectivas de diversa complejidad (v.gr. reconocimiento de estilos 0 movimientos
artisticos, analisis, comparaciones, investigacion), incluyendo instancias de
evaluacion de aprendizajes. Podria denominarse a esta configuracion tedrico-

practica reflexiva-critica.

Sobre este esbozo resulta necesario destacar que no obstante su caracter basico y
provisorio puede constituir una orientacion para futuras investigaciones en ese dominio o, al
menos, un aporte algo sistematizado (a la fecha no disponible) para favorecer la discusion de

las configuraciones de estas PEyAAV desde sus intentos comunicacionales.

Reservando la discusion mas amplia de lo hasta aqui expuesto para el capitulo 4 de esta
tesis, cabe dejar subrayado las zonas de concordancia o de contraste considerables entre las
rutinas y reglas de las practicas llevadas a cabo en contexto de la escuela y en el del hogar en
tanto colaboran, en principio, a la comprension de los sentidos que reconocen sobre esas
practicas los estudiantes que valoran las préacticas (ya en todo o en parte) favorablemente o de
modo contrario, y de la atencion de docentes noveles, expertos y en formacion sobre las
conductas que no desean de sus estudiantes y de las consecuencias no buscadas de su accién en
el escenario escolar. En el capitulo siguiente se examinaréa la valoracion de las PEyAAV en las

instituciones del nivel superior.
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Capitulo 3. Valoracion de las PEyAAV en sedes del Nivel Superior

3.1. Valoracion de instituciones y PEyAAV de nivel terciario

En el contexto de transicion hacia el nivel universitario y acerca de las expectativas de
optimizacion que ello implicaria sobre el cambio de S.XX a XXI, las méximas autoridades de
tres de las instituciones de mayor trayectoria en la Ciudad de Buenos Aires dedicadas a la
ensefianza, la formacion de profesores y el perfeccionamiento en artes visuales*®, expondrian
distintos aspectos vinculados con la VVn de las PEYAAV Yy sus contextos de despliegues en esas
instituciones**. Entre tales aspectos se encuentran sefialamientos pasibles de ser agrupados por
sus naturalezas, no obstante su interrelacion, en tres conjuntos: uno, el de las formas de gobierno
de tales escuelas, en tanto percibidas como constituidas "a partir de la costumbre y la tradicion,
hechas a partir de la impunidad” con reglamentos que impedian “taxativamente la
participacion de los alumnos™ en los respectivos gobiernos (p. 17); otro, el de la configuracion
del curriculo vigente a esa fecha, por la incomprensibilidad percibida en la convivencia del
"espiritu de taller" con "grandes areas teoricas, desde Matematicas hasta Instruccion Civica™
(p. 49.); y otro, el de diversos rasgos vinculados estrechamente con las PEyAAYV, tales como:
a) "grandes falencias" en "los sistemas de evaluacion™ y "la manera de hacer proyectos", que
aparecen asociados a la falta de "comportamientos profesionales” (p.47); b) la desmesurada
autonomia docente en las asignaturas con modalidad taller*, transformando cada aula “en un
taller particular” (p. 49), reconocida en la extrema diferenciacion de las practicas ofrecidas en
distintas comisiones de una misma asignatura y adjudicada a la autonomia desmesurada de cada
aula que eventualmente afectaba la movilidad interna de los estudiantes en la misma sede, y en
la reiteracion de contenidos en distintas asignaturas de afios diferentes debido a las
concepciones de cada docente -“cada maestrito con su librito”- (p.49); c) la indiferencia por la
libertad y restriccion de criterios de pensamiento, como rasgos del dogmatismo de las practicas
desplegadas; d) el descuido de los docentes por su propia capacitacion, adjudicada a la

estabilidad laboral reasegurada que los cargos docentes del nivel terciario tenian en ese tiempo

43 Se trataba de la Escuela Nacional de Artes Visuales “Prilidiano Pueyrredon”, la Escuela Superior Nacional de
Artes Visuales “Ernesto de la Carcova” y el Instituto Nacional Superior de Ceramica Artistica que se integrarian
(junto a otras instituciones de nivel terciario dedicadas a la ensefianza de otras artes) para conformar el Instituto
Universitario Nacional del Arte (1.LU.N.A.).

4 Publicacion de circulacion interna del 1.U.N.A. Afio | - Ntimero 1; 1997. La publicacion es simultanea a la etapa
de organizacion de la universidad.

4 Refiere a las asignaturas centradas en el hacer propiamente dicho con los materiales, técnicas y soportes de las
artes visuales.
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-"sabés que podés morirte o0 jubilarte que esas horas nadie te las va a sacar”- (p.44); y e) la
marcada falta de renovacion de propuestas de los docentes y de la formacion, generada por la
sucesion de cambios de escasa profundidad efectuados en el tiempo, atribuidos a ciertas
conveniencias coyunturales, por lo que el entrevistado anticipaba el posible rechazo de un sector
de la comunidad de la institucién por los profundos cambios que preveia debian realizarse ante
la "decadencia acumulativa de las escuelas de arte” (p.6). Por lo expuesto, puede observarse
que, en el contexto de esas instituciones del Nivel Terciario local, tanto cuestiones estructurales
asociadas a reglas explicitas —v. gr. los reglamentos- como el obrar docente quedan expuestos
como vectores de Vn de las PEYAAV. En esa direccion, resulta de interés resefiar la tension
advertida en ese contexto de transicion en torno a los atributos a privilegiar en los docentes de

las PEYAAYV del nivel universitario.

3.1.a. Qué atributos priorizar en los docentes universitarios: dos posiciones

En la misma publicacion y en la palabra de otros referentes consultados en ese contexto
de transicion puede reconocerse una de las tensiones que tal escenario supone, esta es, la que
concierne a los atributos a priorizar en los docentes participantes en las PEyAAV a desplegar
en el nivel universitario. En esa direccion, desde la posicion del ceramista A. C. expondria la
necesidad de que quienes desempefiaran ese rol frente a los estudiantes fueran “personas que
no solamente puedan cumplir con el ejemplo sino que tengan la capacidad didactica y
pedagdgica para formarlos" (p. 46). Por su parte, la delegada estudiantil se posicionaba a favor
de priorizar saberes de «artistas en carrera», tras considerar la necesidad de incluir en la
formacion aspectos que posibilitaran a los futuros egresados “tener cierta insercion laboral
concreta” (p.14). Sostendria por ello que los profesores del nivel universitario debian ser
"artistas empapados de la realidad (...) [para] poder transmitir todo aquello (...) relacionado
(...) con situaciones muy concretas. COmMo se presentan proyectos, como se encara la
realizacion de una muestra, como se enfrentan los problemas de comercializacion, etc™" (p.14).
La propuesta aparece vinculada con el problema que la estudiante encontraba en la formacién
ofrecida hasta el momento en el nivel terciario, esto es, el marcado "abandono de la practica
artistica profesional™ de profesores a causa de su dedicacion a la ensefianza; tal situacion, a su
entender, inducia a los estudiantes a "aislarse del medio productivo real”, efecto que valoraba

como adverso para la formacion de los estudiantes (p.14).



74

En direccion similar a la delegada estudiantil, el pintor C. G. -de extensa trayectoria
artistica y uno de los referentes externos consultados en esa situacion de transicién- atribuiria
implicitamente una Vn a la ensefianza académica contemporanea local al observar la ausencia
de muchos artistas destacados, cuya presencia destacaba favorablemente en su propia
formacion: “(...) gente como Maccié o Noé y muchos otros artistas no ensefian en las escuelas,
y esto crea una diferencia notable. Yo tuve la suerte de tener (...) a profesores de primer nivel,
como Lucio Fontana y Antonio Berni” (p. 53). De aqui que afirmaba: "Una orientacion en el
campo de la ensefianza artistica deberia ser dada fundamentalmente por gente que esta
produciendo, para formar personas que realicen obras" (p.53). Solidaria con tal concepcion, la
docencia en artes debia circunscribirse a un tramo de especializacién posterior al grado, “(...)
Igual que cualquier otra profesién como (...) la medicina, donde no se busca sacar docentes,
sino que los medicos sepan curar” (p.53); consideraria entonces que el requerimiento de
titulaciones para el desempefio docente (demandado por las normas del sistema) debia revertirse
por encontrar que “limitaba mucho las posibilidades [y que, de no suprimirse ese requisito, se
perderia] algo muy valioso que tiene que ver con una experiencia muy concreta” (p.53).
Respecto a su posicion sobre la innecesaridad de titulaciones ad hoc para la ensefianza,

anticipaba la fuerte critica que suscitaria en los profesores (p.53).

Reservando algunos comentarios sobre estas dos posiciones para mas adelante y antes
de pasar a las valoraciones de las PEyAAYV colectadas en los futuros licenciados y profesores
de artes visuales afios mas tarde, se considera necesario ampliar la indagacién respecto al interés

por los artistas para el desempefio del rol docente.

3.1.b. Sobre la preferencia de artistas destacados para el desempefio del rol docente

La Vp atribuida al artista como actor a cargo del despliegue de las PEyAAV se
manifiesta en el discurso de numerosos artistas locales contemporaneos que transitaran las
formaciones ofrecidas en las escuelas de la ciudad y da cuenta de los distintos valores que
reconocen sobre ese rol. En concordancia con esa prevalencia, la mencion en el catalogo de la
muestra Las manos en la masa (Constantin, 2003), destaca dicho valor entre varios pintores en
formacion y ex comparieros de la Escuela Nacional de Bellas Artes “Manuel Belgrano” entre
1972-1976, aln sin dar cuenta de los motivos de tal apreciacion: “De los maestros de la escuela
retienen a Aida Carballo, Horacio March, y casi poco mas" (p. 17). En cambio, en laa entrevista
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realizada a Adolfo Nigro (2007) publicada en EI Monitor de la Educacién, dicho valor se
expresa en relacion con su trénsito inicial por la misma institucion pero en funcién de la Vp de
los recursos empleados (v.gr. modelo vivo) y/o métodos ofrecidos en las PEYAAV por artistas-
ensefantes vinculados a tendencias estéticas estabilizadas y, aun mas tarde, en talleres privados

de otros artistas a los que asistio:

(...) fue hasta que tuvimos como profesores a Aurelio Macchi y a Antonio Pujia, que
trabajaban con modelo vivo. En el ’57 conoci a Victor Magarifios que tenia otro método
mas cercano a la Bauhaus (...). Pujia (un admirador de Joaquin Torres Garcia) (...) nos
hizo conocer el pensamiento del artista uruguayo y, de esa manera, nos acercamos a los
contemporaneos. (...) en 1966, en Montevideo, Uruguay, me vinculé con el Taller de
Torres Garcia que dirigia José Gurvich. (...) Alli aprendi un enfoque que resulta
fundamental para mi, que es llevar lo plastico al objeto funcional (...), y que es otro de
los aspectos que Gurvich, mi maestro, tomo del suyo, Torres Garcia. (Nigro, 2007, p.
59).

En el relato del graduado R.M.P, entrevistado por quien suscribe esta tesis, la Vp de los
artistas-docentes que con entusiasmo y cierta nostalgia destaca de su época de estudiante entre
los 60 y los ’70 -“Ah...! Grabado con Aida Carvallo..., Lépez Anaya...! Qué te parece...?! Eso
era impresionante...!”- se revelan como sustrato de esa jerarquia componentes ligados al
dominio simbdlico y de la afectividad —i.e. dar clase con el saco puesto pero se ensuciaba para
ayudarte a entintar el taco“®... Otra nos mostraba originales de estampas japonesas del abuelo...;
dar cuidados a los alumnos-. En Garcia Martinez (1985) esta distincion se hace de modo mas
amplio -aun sin dar nombres- pues destaca la jerarquia superior del artista sobre la de la
reconocida en el ensefiante por la funcion concebida a aquel para reasegurar, segun se observa,

la continuidad de la estructura, su reproduccion:

46 Se refiere al trozo de madera preparada empleada para realizar la técnica de xilografia en grabado.
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Maestros no son solo los que ensefian un oficio, meritorio por cierto, pero también,
limitado: maestros son asimismo los que imponen su ensefianza con la obra que
muestran periédicamente. Cada pintor es un maestro. A su alrededor se agrupan muchos
discipulos que a su vez, en el decurso del tiempo, crean otros talleres. (Garcia Martinez,
1985, p.157).

Cabe sefialar en esta ultima referencia que, concibiendo que esa alta jerarquia asignada
a los pintores por la funcién que se les adjudica -desarrollo de nuevos talleres «con el tiempo»-
presupone, por un lado, una potencia notable atribuida a la expectacion directa de la obra
artistica expuesta y, por otro, el mérito restringido que explicita sobre la tarea desplegada por
los maestros dedicados (s6lo) a la ensefianza de un (mero) oficio. Atendiendo las
preocupaciones de los docentes noveles, expertos y en formacion ante su rol docente actual o
futuro, tras las valoraciones de las PEyAAYV de los futuros licenciados y profesores que siguen

se sumaran algunas concepciones de ensefianza retomando en principio este apartado.

3.2. Valoracion de las PEyAAYV segun los futuros licenciados

La palabra de representantes estudiantiles*’ en torno a las PEyAAV transitadas en el
nivel universitario comenzando este siglo muestran los distintos aspectos que concitan su
atencion dando lugar a mayores especificidades de interés para esta investigacion. En esa
direccion, en relacion con la consulta sobre los métodos de ensefianza y aprendizaje® su
respuesta se orienta hacia la consideracion de ciertos rasgos vinculados con el rol docente. En
esa direccion se refieren la alternancia de tacitas Vp y Vn al observar grados heterogéneos de
compromiso (como responsabilidad, valor destacado positivamente) y de colaboracion de parte
de aquellos; asi distinguen a su entender a algunos que "no se lo toman en serio™ o0 no colaboran

(o lo harian en un grado no significativo)*® de los que si lo hacen ampliamente, siendo éstos

47 Se trataba de cursantes de la carrera Licenciatura en Artes Visuales, representantes por el claustro de Estudiantes,
en ocasion de referirse a las asignaturas centradas en el hacer artistico de modalidad taller, cuyo cursado es
compartido con los estudiantes del Profesorado en Artes Visuales.

4 En adelante, el texto entre comillas indica la transcripcion de la palabra de estudiantes en la entrevista y en
negrita los indicadores definidos por la CONEAU para la instancia de Autoevaluacién Institucional, establecida
por la Ley de Educacion Superior N° 24.521.

49 “Cada uno lo enfoca diferente, con distinto grado de compromiso (...) muchos no se lo toman en serio. El
compromiso es lo fundamental”; “algunos colaboran muchisimo y otros no.”
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quienes les suscitan, con su accion, una motivacion para su obrar en tanto estudiantes —i.e.
aprender, investigar-.%° Resulta concordante con este reconocimiento favorable su atencion -no

obstante el contraste- sobre la inasistencia recurrente de ciertos docentes®’.

En relacion con las actividades de las PEYAAV, la palabra de los estudiantes habilita
la distincion entre lo que podrian denominarse (retomando sus proferencias y gestos) formas
generosas, con Vp tacita (dado que otorgan al alumno la posibilidad de eleccion entre distintas
opciones de resolucidn) y formas dogmaticas, con Vn tacita (pues implican sélo una Unica
posibilidad de resolucion, indicada ademas con cierta rudeza por el mismo docente).?
Asimismo, en las actividades concitan su atencion otros rasgos que suscitan su tacita \Vn; entre
ellos, pueden distinguirse por las implicancias que los estudiantes entienden, por un lado, la
reiteracion prolongada de la ensefianza de determinados procedimientos técnicos con soslayo
de otros incluidos en la asignatura (que expresan el tedio por la redundancia en el hacer como
por la transgresion de lo prescripto desde el curriculo respectivo)®, o la percepcion de
conductas agresivas (en tanto les resultan inhibitorias para su obrar)®*. Por otro lado, las
implicancias que encuentran derivadas de distintos aspectos ligados a la enunciacion de las
consignas de actividad, tales como la frecuente falta de claridad -en tanto les resta seguridad
para su resolucion-, o la inclusion de componentes prescriptivos que encuentran contrapuestos
con sus concepciones acerca de «lo artistico», con la busqueda/seleccidn de procedimientos y
materiales (segun sus preferencias personales), con las capacidades que reconocen en si
mismos®®, seglin pueden entrar en tension con sus intereses, suscitandoles inseguridad,
posibilidad que (en particular) se ve incrementada en las instancias de evaluacion en tanto se

reconocen como restricciones a su obrar.

%0 Respecto a la actitud de los docentes que encuentran colaboran refieren que “hace que te enganches mas, que
investigues, segun te lo ensefia el profesor.”

51 Uno de los entrevistados puntualizé (especialmente, respecto a los profesores titulares) que “en ciertos casos
solo van a la primera y a la Gltima clase”.

52 “Hay docentes que no se guardan nada, que te dan opciones; otros te dicen «hacé asi» (sic). [La estudiante golpea
con su mano fuertemente en la mesa, enfatizando con el gesto agresivo el dogmatismo de ese tipo de
comunicacion.]

53 Seglin su experiencia, referian a los “profesores que van todas las clases para ensefiar lo mismo, en cambio de
poner en acto la ensefianza de mayor cantidad de técnicas tal como exige la asignatura.”

54 “INombra un docente] es super agresivo; te bloquea”.

55 Entre otras referencias de los estudiantes en relacion con las consignas se encuentran: “En una catedra te exigen
laminas pulcras, que excluyen lo artistico (...)” —refieriéndose a una dedicada a la representacidn grafica desde el
dibujo-; “«Hagan una monografia de un artista que les guste», pero no se podia tomar a cualquiera porque tenia
que ser sobre artistas del informalismo; no estaba clara la consigna”; "No sabés bien de donde agarrarte, eso pasa
un montoén; no estan claras las consignas.".
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Sobre estas instancias de evaluacion aparece destacado de modo explicito el
desconcierto generado no sélo ante la percepcién de una pluralidad de criterios de evaluacion
advertida en las distintas asignaturas sino también por el caracter eventual del acceso a la
comprension de esos criterios. En este sentido, los estudiantes afirman que esta alternancia
depende exclusivamente de que el/la docente aprecie que esos criterios sean comprendidos por
ellos, en cuyo caso les aporta explicaciones ad hoc; si no lo aprecia, las explicaciones son
omitidas.®® La tacita Vp de estudiantes respecto de esta accion docente para la comprension de
los criterios de evaluacion se distancia de la que se revela al acceder a algunos actos ocurridos
en escenas de evaluacion evocadas por ellos, acontecidos en privado o en publico (en presencia,

al menos, de otros pares estudiantes).

Se trata de actos en los que los estudiantes percibieran diversas proferencias y/o
intervenciones corporales de docentes y que, por la naturaleza o el estilo de unas y otras, les
han resultado arbitrarias, hostiles, dogmaticas, autoritarias o inconsistentes, segin puede
inferirse de sus relatos en tanto refieren a la percepcion de: el empleo de una enunciacién
devaluatoria hacia el estudiante o su produccion®’; el redireccionamiento compulsivo del
estudiante hacia otra institucion de ensefianza artistica de grado inferior y gestion privada, por
ciertos rasgos estilisticos de su produccion®; agravios®; reconvenciones ante solicitudes no

ejecutadas®’; retiro abrupto de trabajos de estudiantes de los tableros donde se encuentran

% Respecto a estas instancias, entre otras referencias de los estudiantes se encuentran: “Creo que no tiene solucidn.
Siempre hay un grado de arbitrariedad, cada docente tiene un criterio diferente. A veces se comprende y otras no
(cuando al docente no le importa explicarlo)™.

57 En el Curso Preparatorio [Curso Preuniversitario de Ingreso] le dijeron a una alumna sobre su trabajo “Nena,
esto es patético” [al proferir la frase recrea el gesto facial de desagrado percibido en el docente que califico el
trabajo]".

%8 "Sj el dibujo del alumno es esquematico, algunos docentes te mandan a la NE...", siglas del nombre de un
establecimiento educativo en artes y disefio de nivel terciario de la ciudad de Bs. As.

%9 El estudiante refiere con voz alta y agresiva la expresion "Tenés mierda en la cabeza?!" (sic) que escuchara de
un docente ante la visualizacion de un trabajo de una compafiera.

80 “«Te pedi que hicieras esto y no lo hiciste...!»[Recrea el enojo de la docente poniendo el cefio tenso, elevando
el tono de voz, y sefialando enérgicamente con el dedo indice hacia adelante —hacia el alumno-]. Yo me autoeval(o;
experimenté con todos los materiales pero no con lo que ella [la docente] dijo, que era pegar botones en la
superficie [recrea en simultaneo la accion evitada bajando la mandibula inferior con la lengua laxa y la mirada
perdida, a la vez que con una de sus manos repite con automatismo el gesto de apoyar/pegar botones sobre una
superficie, como una repeticion mecanica contraria a las capacidades intelectuales que se autorreconoce].”
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adheridos®; aplicacion intempestiva de color sobre la produccion del estudiante para

modificarla simultanea a la indicacion imperativa de tal ejecucion®.

Por lo expuesto, cabe sefialar la complejidad que entraman para los estudiantes estas
instancias por la dificultad para precisar el sentido de los criterios dispuestos -en particular
aquellos que encuentran (ex profeso) no explicitados-, como también para transitar, mas alla
del desconcierto, todo el espectro de sanciones externas e internas que parecen orientarse para
suscitarles verglienza o humillacion por su propio obrar o ser, de modo que puede presuponerse
el debilitamiento —o la extincion- de la confianza y la seguridad en si mismos y en otros que

ameritan estas ocasiones.

3.3. Valoracion de las PEyAA segun estudiantes del Profesorado en Artes

La consulta a estudiantes avanzados de un Profesorado en Artes®® habilita el
reconocimiento de otros aspectos observados en la valoracion de las PEYAAV vy al valor
asignado por ellos a las acciones de los docentes encargados de sus despliegues®*. Entre las
expresiones vinculadas a la esfera de las PEyYAA, y que en particular refieren a tareas propias
de la configuracion preliminar de las instancias de ensefianza y aprendizaje ideada por docentes,
las expresiones concurrentes con una Vn comprenden atributos en base a algun aspecto faltante
u omitido, sea de: vinculacion entre los contenidos de una clase con los de la siguiente®; de
variedad de las practicas®®; de la ensefianza de contenidos significativos de la asignatura en
funcion del desconocimiento del [presunto] profesor®’.

61 "Tiene que haber una evaluacion rigurosa de los profesores por parte de los alumnos, hay locos; se ‘ponen
chapa’ y despegan trabajos de los tableros [representa la escena con su mano como tironeando abruptamente los
trabajos que refiere]; dicen que antes los rompian; hay mucho autoritarismo.”

62 "Una compariera en las primeras clases habia hecho una figura humana realista con la piel color piel; la docente
le dijo «ponele verde al cuerpo» y agarrd y lo puso sobre el trabajo de la alumna [recrea en el aire la aplicacién
con rudeza del color]."

83 La consulta fue realizada a un grupo de estudiantes del Profesorado en Artes en los distintos lenguajes artisticos
del IUNA en el afio 2004, en relacién con un trabajo practico sobre descripcién de préacticas transitadas para el
aprendizaje de los lenguajes artisticos en el marco de la asignatura Didactica y Metodologia de la Educacion
Artistica 2 (a cargo de quien suscribe esta tesis), ubicada al final de la carrera de Profesorado de Artes. En ese
periodo, que podria denominarse aln de transicién al nivel universitario, el Instituto ya se encontraba normalizado.
% |a totalidad de las expresiones originales se han dejado en su forma original a fin de adjuntar en esta
investigacion el registro completo de éstas, excepto en ciertos ejemplos que se han fragmentado en tanto remiten
a mas de una categoria.

85 ¢“|_os contenidos de una clase no se relacionan con la siguiente™.

% “Todas las clases son iguales™; ““Las actividades planificadas son monétonas™; "la clase no tiene variedad”.
67 “Recorta los contenidos remitiéndolos solo al género que domina, excluyendo los restantes que incluye la
asignatura.”
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En oposicion a lo anterior, algunas expresiones dejan advertir los atributos reconocidos
solo en su Vp, sobre esta fase de las PEyYAAV: uno, la implementacion de estrategias didacticas

para la articulacion de contenidos®, y otro, la organizacion adecuada de trabajos practicos®.

En relacion con las fases de interaccidn (que refieren al encuentro efectivo de profesores
y estudiantes en la clase), se hace posible la distincién de los siguientes atributos: d) la
promocion de discusiones desvinculadas del interés de los estudiantes, del tema de la clase, o
la materia’®; e) la recurrencia del empleo de consignas que comportan posibilidades de
resolucion restringidas a una opcion’?; f) la inadecuacion de los criterios de evaluacion, en tanto
resultan restrictivos (correcciones limitadas a ciertos estudiantes), superficiales (por el escaso
tiempo dedicado a la tarea), o, eventualmente, especulativa (evaluar elogiosamente un
procedimiento realizado de modo incorrecto para evitar la inasistencia de los estudiantes a la
clase)’?; g) los criterios de calificacion, en tanto remiten a modalidades carentes de
fundamentacion, incomprensibles, o arbitrarias’®; h) la inseguridad sobre los propios
conocimientos a ensefiar’*; i) la restriccion de las habilidades para transmitir en contraste con
su capacidad artistica’; j) la falta de respuesta a las consultas formuladas’®; k) la omision de
instancias explicativas ’’; 1) la manifestacion de rasgos adversos de la personalidad o del
caracter (hacia estudiantes o pares), que refiere a la mencion de actitudes o intervenciones

mondtonas, tediosas, egocéntricas, desalentadoras, apaticas, hostiles, insultantes, autoritarias’®.

88 “Utiliza 'clases puente' que conectan un tema con otro”; “Recupera siempre los contenidos expuestos con
anterioridad.”

8 “Trabajos practicos bien organizados.”

0 “Promueve discusiones que no revisten interés para los alumnos ni pertinencia con el tema expuesto o la
materia."

L “Ensefia las tareas solo para que se realicen de un modo Unico, tal como lo hacia antiguamente™; “Estimulan
[reproducir] la copia de trabajos de artistas conocidos.”

2 ““Corregia a ciertos alumnos™; ““La evaluacion se entrega en cinco minutos.”; ““En la motivacion se 'pasa de
rosca’, «jQué bien que lo hacés!», y estaba mal, pero era para que fueran a clase los alumnos.”

3 “La calificacion es incomprensible e inexplicada; es una sorpresa negativa™; “Supedita la nota final a una
Unica instancia evaluativa’; ““Promocionamos todas porque «éramos todas divinas.»”.

4 “Explica atajandose que tiene que tener un apunte porgue si no, ‘se pierde’.”

75 “No tiene habilidad para transmitir (aunque es excelente artista)”.

76 “Desmotiva, no responde a las consultas.”; “Se le pide explicaciones y no las da.”.

7 “No explicaba nada (...)".

8 “Monotona, aunque sabe mucho (...)"; “Aburrido, sin incentivos (...)”"; “Habla siempre desde él, tiene ideas
pero trata de no meterse mucho.”; “Inhibe al alumno’; “Es brusca en las correcciones, alterando negativamente
en el clima de trabajo de los alumnos™; “Entiende ‘motivaciéon’ como orden emanada de si misma”; “Interrumpe
los trabajos [durante su realizacién] y evita el clima [apropiado] cuando el alumno trabaja.”; “Desmerece los
ejemplos de los alumnos.”; “Agrede a los alumnos: ‘Tenés mierda en la cabeza’, también a los ayudantes.”;
“No motiva ni nada....; su presencia tira abajo.”; ““Es super egocéntrica; ‘tira’ el curriculum [artistico] desde el
primer dia de clase.”; “Adula exageradamente el trabajo de los alumnos (aunque estén incorrectos), para
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En contraste con lo anterior, algunas expresiones sobre esta fase de las practicas dejan
advertir atributos reconocidos s6lo en su Vp como: coherencia interna —que “permite un cierre
de todo lo abordado, del principio al fin”-; cumplimiento del plan de clase —de la “planificacion
prevista-"; admision del disenso ideoldgico; admision de la expresion de saberes previos del

estudiante sobre los temas objetos de la clase.

3.3.1. Acerca de la valoracion de las PEyYAAV en el nivel superior

De modo semejante a lo observado sobre las narrativas de las PEyAAV escolares, la
pretension del conocimiento, del aprendizaje y el valor positivo de la mediacion docente en
estas PEYAAV también parecen subyacer de modo predominante en el conjunto de los
estudiantes universitarios (de Profesorados y de Licenciatura) y las autoridades, aunque en
casos del NS no se explicitan preferencias vinculadas a gustos personales ni contemplan la
ponderacién de factores de cierto grado de abstraccion o puesta en jaque del estatus del arte -
«los prejuicios sociales por los que se desvalora el arte», «las instituciones educativas que no
valoran al arte o lo soslayan», «el desinterés de los pares por las artes », 0 «la falta de respeto
de los pares por las PEyAAV» en relacion con las PEYAAYV escolares-, sino que se centran en
valoraciones referidas a distintos componentes de las PEyAAV, donde eventualmente se suman
elementos que hacen a un «pasado de las PEyAAV». Por otro lado, comparten también con las
narrativas referidas a las PEyYAAV escolares el mayor detenimiento en los aspectos

configuracionales didacticos concurrentes con la VVn de éstas.

En este sentido, las palabras de estudiantes expresan nuevamente (como en el caso de la
V de las PEYAAYV escolares) la parcial alteracion o ruptura de la simetria entre la obligacion de
los profesores a ensefiar y el derecho de los estudiantes a aprender, y que entraman asimismo
la pretension de hacerlo a través de PEyAAV que incorporen atributos tales como variedad,
coherencia, armonia, justicia, libertad, y respeto. En esa direccion, la alteracion de tal simetria
resulta comprensible en atencidn a ciertas vivencias que para ciertos estudiantes suscitan (al
menos) una parte de las PEyAAV: tedio por la monotonia de las actividades -presente en las
narrativas de los ingresantes en relacion con las PEyAAV escolares de Vn- o por el empleo

inapropiado de recursos didacticos (v.gr. promocion del debate sobre un tema irrelevante para

retenerlos en su clase™; “Remite nostalgicamente a su pasado artistico™; ““Sin ganas, desprolija, tarde, sin saber
qué iba a dar.”
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los estudiantes o sin vinculo con la materia de estudio); desconcierto por la incomprensibilidad
de las instancias de evaluacion —aludida también criticamente por las autoridades institucionales
y los ingresantes- y/o por las de calificacion, o por la incoherencia de la secuenciacion de los
contenidos propuestos o su reiteracion (destacada tambien por las autoridades y los
ingresantes); irritacion ante la falta de instancias explicativas (expresada, al igual que lo hicieran
los ingresantes, por las autoridades). Pero ademaés, la palabra de los estudiantes universitarios
muestran que la alteracion de esa simetria parece tornarse ya en ruptura cuando las PEyAAV
transitadas les suscitan vivencias tales como de destrato por la aparente indiferencia de docentes
ante sus consultas; de hostilidad y/o irrespeto, por el lenguaje o las actitudes de algunos
profesores; o de avasallamiento, por la arbitrariedad de las consignas de actividad o de

evaluacion.

Por altimo, en atencién a los aspectos concurrentes con la VVn de las PEYAAV segun
las autoridades institucionales y los actos que refieren, la ruptura que ellos observan se localiza
en el dominio convencional, esto es, el que incluye situaciones reguladas por normas propias
de cada contexto institucional y validadas por el consenso (definido por Turiel, segun Barreiro
en Carretero y Castorina (comps), 2012, p.209). Y a su vez, en tanto estos actores especifican
una serie de condiciones concurrentes con la continuidad de ciertas estructuras en las que esas
PEYAAYV se habrian desplegado, la VVn de éstas es concebida como problema inherente a las
instituciones de ensefianza artistica en virtud de su estructuracion. En este sentido, se hace
preciso incorporar —aunque mas no sea que a modo de apunte para futuras investigaciones-
algunas concepciones de actores con transitos en las instituciones locales identificadas en el
marco de esta investigacion exploratoria. Entre ellas, las que refieren a la atencion sobre el
lenguaje y su manifestacion concreta -el habla- resultan de interés para esta investigacion dada
la centralidad del lenguaje como medio primario para la provision de sentido en la produccion
de interaccion referido por Giddens, por lo que se considera oportuno examinar otras referencias
del campo en esa direccion a fin de ampliar lo relevado sobre las PEyAAV del NS (y
concurrente también con lo expuesto sobre parte de las escolares), dimension que se incorpora

en el acapite siguiente.

3.4. Acerca del habla en la ensefianza de las artes visuales
En atencién a las variadas referencias vinculadas al habla (como actos de lenguaje) de
docentes en las instancias interactivas de las PEyAAV y a su recurrente mencion como aspecto
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concurrente con su Vn, se han colectado algunos hallazgos que, aunque escasos, remiten a
empleos del lenguaje en situaciones de ensefianza y aprendizaje que aluden a intervenciones
orales de ensefiantes caracterizadas por su eventualidad y por la reduccion extrema de su
volumen. Estas eventuales referencias, no obstante, permiten el encuentro de informacion
significativa para observar el fenbmeno de V de las PEyAAV focalizando el componente
«lenguaje en la ensefianza», tanto desde quien reconoce esa restriccion como desde quien la

produce.

El primer ejemplo se constituye a partir de la VVn implicita en las expresiones referidas
por E. Petorutti (1968) en su libro Un pintor ante al espejo, acerca de la restriccion del empleo
del habla que advirtiera en su profesor de la academia; dicha valoracion responde al
reconocimiento de la ausencia de una mediacion especifica en situaciones concretas de trabajo
y en copresencia en clase profesor y estudiante. Seguin especifica Pettoruti, las palabras de su
profesor en la Academia a veces se reducian a un “Siga...” y que éste, a pesar de escuchar sus
dificultades "se cuidaba muy bien" de explicarle como resolver un volumen a través del empleo
del color, dejandolo continuar equivocandose con su modo de intentarlo (p.19), lo que revela
su descontento al asumir que ese «cuidado» -esa abstencion de obrar de otro modo- complicaba
(innecesariamente) la resolucidn acorde a sus pretensiones de su tarea, y por ello, esperada. La
concepcioén implicita del aprendizaje en Pettoruti supone por eso la potencialidad del lenguaje
verbal por la atribucidn implicita de cierto valor positivo atribuido a la palabra del profesor en
situacion de aprendizaje. En otra referencia, en cambio, el sefialamiento explicito de un empleo
restringido del habla del profesor en la ensefianza no comporta V alguna en tanto resultaria
innecesaria, pues la Vp de la ensefianza promovida mas bien por «contagio» (seglin esta
concepcidn) se adjudica a otro elemento reconocido como excepcional: la «accion irradiadora
de la extraordinaria personalidad de pintor y dibujante» del artista cuya ensefianza se procura
referir y en la que se reconece una Vp de la libertad expresiva y el desapego por metodologias
académicas homogeneizantes. Se trata de Diego Pro, citado en Garcia Martinez (1985), quien
expresaria sobre Lino Spilimbergo: “Ensefiaba a artistas en formacion (...) casi sin palabras, por
contagio, con el ejemplo, por la accidn irradiadora de su extraordinaria personalidad de pintor
y dibujante. Su eleccion permanente era la libertad expresiva, sin academias ni moldes
uniformados” (p.152). EI modo en que otro estudiante interpreta el habla restringida del mismo
ensefante resulta también de interés a los efectos de observar los supuestos y concepciones que

operan en la construccion de sentido de los actores, por cuanto retiene el valor de las sanciones
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positivas internas referidas a las ocasiones de evaluacion procesual. En este caso es Audivert
(citado en Garcia Martinez, 1985) quien referia como actuaba Spilimbergo:

Un caballete, una tela; Spilimbergo observa, medita; un alumno que retiene su aliento
esperando la palabra del maestro. Al final, llega. Su voz pausada, emotiva, sincera, surge
con tono paternal. Su austeridad habla de su saber. No da consejos: ensefianza, dice,
explica y con un "estd bien, compafiero, siga!" dicho en tono seco y contundente,
manifiesta su conformidad. Es en estos momentos cuando se entabla el verdadero
didlogo —comunidad entre maestro y alumno- sin que aparezca la jerarquia inhibitoria

del primero. (Audivert, citado en Garcia Martinez, 1985, p. 152).

Por otra parte, las menciones halladas en dos actores que refieren al habla restringida
del profesor desde su produccién misma (es decir, ensefiantes refiriéndose a su propio discurso)
dan cuenta de motivos bien distintos aunque con semejanzas: en uno de ellos, Urruchda (1971),
en su libro Memorias de un pintor, refiere la restriccion de su habla en la situacion de ensefianza
y que circunscribe sélo al discurso explicativo, disminucién que fundamenta en la dificultad
del dominio sobre ese tipo de discurso, rasgo que concibe como comun a todos los pintores por
autoreconocer como propio otro lenguaje: “Nada referente a explicaciones es facil para un
pintor ya que su medio de expresarse es otro (...) (p.133). Asimismo y aunque no pueda
afirmarse, es ese otro lenguaje el que pareciera estar jerarquizado positivamente en el enunciado
y, en ese sentido, la respuesta dada por el pintor y ensayista francés André Lothe a un amigo de
Urruchua al invitarlo a dar unas conferencias en Buenos Aires, muestra también ese rasgo;
segun reproduce en su libro el mismo Urruchda, Lothe “Contesto casi molesto que él no era

conferencista sino pintor” (p. 207).

No obstante las limitaciones asumidas por Urruchua, también él refiere ocasiones en las
que diera lugar al despliegue profuso de la palabra con sus discipulos, aunque distinguiendo en
ese caso la restriccion de su claridad y, eventualmente, de la moderacion de su tono en
momentos de disenso, con efectos adversos en los estudiantes (la molestia que él mismo

reconoce, el temor que supone la brutalidad o tirania que se autoatribuye expresamente):
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Yo hablaba y hablaba a veces tardes enteras (...) Sabia yo que no se me entendia bien;
ademas la gente queria aprender; no le importaba descubrir’®, porque creian
seguramente en la pedagogia del arte y se molestaban a veces por la direccion, no
admitiendo siempre, en consecuencia, mis argumentos. Reconozco que en algunas

ocasiones fui brutal, fanatizante, tirdnico, sin tolerancia (...). (Urruchda, 1971, p. 227).

Por ultimo, cabe decir que si bien la diferenciacion de una y otra palabra resulta precisa,
no puede establecerse de modo taxativo la intencionalidad del empleo restringido. En cambio,
en el caso del graduado entrevistado R.M., también ensefiante, la intencionalidad del empleo
restringido de la palabra es practicamente explicitada, en tanto dicho rasgo parece constituirse
en una suerte de estrategia o reactivo del habla del estudiante, segun el sentido advertido en su
respuesta en momento de referir a las instancias de interaccion de las PEyAAV®: “Se pone [al
arte] sobre la mesa®; robame lo que puedas... Exigime...; pedime... (...)”®. Tal procedimiento
deviene tacitamente legitimado en el mismo discurso del profesor por su concepcion del arte
como practica de jerarquia superior, que distingue de otras de jerarquia inferior y constituidas
por oficios sujetos a reglas técnicas, transmisibles (facilmente) a cualquier sujeto; asi, desde
esta concepcion, la formacion en la practica artistica, por el contrario, comporta la concurrencia
de ciertas habilidades singulares interiores con que se encuentran dotados los sujetos (segun
su concepcion): "No es un oficio; el arte es el arte. El oficio no es técnica; oficio es lo que tiene
un talabartero8. Pero también la 'mafia’... lo 'mafioso' de la técnica que esta dentro de cada
uno.” No obstante, para el mismo profesor, el habla en las PEyAAV que despliega es
(implicitamente) portadora de un valor prestigiado que se destaca con nitidez por sobre el

concedido al de hacer pictdrico (oficio del pintor), segliin se observara ante la solicitud de

" Cursivas en el original.

8 |as expresiones incluidas constituyeron la respuesta del graduado entrevistado ante la repregunta sobre en qué
consistia "demostrar el arte", expresion que él diera luego de afirmar la imposibilidad de ensefiar el arte.

81 El entrevistado apoya a la vez enérgicamente la mano en la mesa situada entre él y quien suscribe esta tesis (a
los efectos, la entrevistadora), incorporandose ligeramente hacia adelante.

82 E| entrevistado escenifica una situacion hipotética ante un alumno destacando un gesto facial y sonrisa
desafiante, levantando un poco su mentén y luego bajando la cabeza, algo inclinada, manteniendo la mirada.

8 El graduado entrevistado hace un gesto breve y enfatico de desagrado y estupor ante el posible reconocimiento
tacito de la igualdad de jerarquias de la labor artistica y la labor artesanal.
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descripcion de una de sus clases: “Un encuentro en el laboratorio; eso es una clase mia.... “si

querés pintar, pinta en tu casa... Aca vamos a hablar’®. Hay que hablar... (...) ”.

En dicho testimonio, entonces, es justamente la reactualizacion de ese atributo interior
e intransferible del genio, aqui como «mafia o mafiosidad» de los sujetos, técnica particular o
maniera -segun los italianos del Renacimiento- que es el valorado positivamente en estudiantes,
sin gque la accién de pintar, en consecuencia, comporte un valor significativo para él; asi, en
tanto proceso devaluado, el de elaboracion de la obra puede ser excluido de la escena de las
PEYAAV, al igual que las oportunidades de eventuales consultas de estudiantes y de

seguimiento y retroalimentacion.
Lo anterior permite distinguir unas concepciones del lenguaje valiosas para este estudio:

3.4.1. a. El lenguaje del ensefiante como medio anodino. Esta concepcion presupone la
insignificancia del empleo del lenguaje verbal toda vez que se presente de modo exiguo y no
conlleva valores apreciables para el aprendizaje; se reconoce como un acto de mezquindad
(pues se presupone como una abstencién o reserva voluntaria del empleo del lenguaje),

generando frustracion en el estudiante.

3.4.1. b. El lenguaje del ensefiante como medio prescindible. Esta concepcidn presupone la
innecesariedad de la aplicacion del lenguaje verbal al reconocer a la obra plastica como
portadora de ciertos atributos destacados favorablemente que constituyen per se un medio para
que el aprendizaje se concrete de modo espontaneo, por contagio (segun se relevara), como
contacto que influencia directamente a quien lo mira (i.e. el estudiante), ‘transmitiéndole’
aquello que deberia aprender. Por lo anterior, esta concepcion presupone —al menos y en
principio- un estudiante poseedor de esquemas consolidados de percepcidn y apreciacion con

antelacion a la situacion de interaccion de la instancia de ensefianza y aprendizaje.

3.4.1. c. El lenguaje del ensefiante como medio dificil de aplicar y ajeno al rol de pintor. Esta
concepcion explicita la propia dificultad de dominio del ensefiante sobre el recurso del lenguaje
verbal -en el caso visto, circunscripto al discurso explicativo- sin que pueda ser compensado
por la apelacién al empleo profuso de la palabra, dado que en esa circunstancia se autopercibe
pérdida de claridad y moderacién del tono hacia los estudiantes, en especial en instancias de

8 EIl graduado entrevistado afirma a modo de respuesta eventual a un alumno, reforzando gestualmente con su
mano apoyada reiteradamente sobre la mesa.
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disenso. En tanto la dificultad del empleo se atribuye a que el lenguaje propio de los pintores
es otro (que no es definido), se advierte a su vez que el lenguaje verbal se concibe también
como lenguaje ajeno al rol de pintor. Por lo anterior, la dificultad de dominio sobre el recurso
explicativo afectaria la comprension del discurso docente, mientras que la ajenidad del lenguaje
verbal puede instituir una suerte de «renuncia justificada» al empleo de tal recurso
desentendiéndose del valor que éste entrama en la interaccion que supone la instancia de
ensefianza y aprendizaje, mas aun considerando que la falta de precision del lenguaje y la
moderacion en su empleo —v.gr. preservacion del respeto y la pluralidad de discursos; omision
de insultos- debilitan la potencia de eventuales momentos de debate reduciendo la posibilidad
de intercambios significativos que colaboren a la construccion de aprendizajes y, en particular,

al desarrollo del pensamiento critico.

3.4.1. d. El lenguaje del ensefiante como medio tactico. En tanto esta concepcion refiere a la
voluntaria abstencion del lenguaje del ensefiante a fin de forzar el habla del estudiante hacia el
ensefiante, de modo que el lenguaje es pensado en este caso como un reactivo intencional, una
tactica que busca un efecto o resultado preciso: el hallazgo de una caracteristica excepcional
del estudiante. Establece, por tanto, un intento comunicativo solo 'a demanda’ del estudiante,
por lo que deja librado a éste su posibilidad de efectuar las solicitudes de informacion o
‘consultas apropiadas’ que demuestren su excepcionalidad -en el caso visto, finalmente, una
impronta que poseerian ciertos sujetos-. Presupone (al menos) un estudiante poseedor de la
capacidad de autoevaluar su propio aprendizaje para solicitar informacion -que, eventualmente,
le posibilite la permanencia o avance en sus estudios y/o los optimice- y, sobre todo, de unas
«caracteristicas excepcionales» que 'le habiliten' el dialogo con el docente y que, claro esta, no
todos y todas poseen. De modo que esos presupuestos son justamente los que develan el riesgo
gue esta concepcidn entrama. Lo antes expuesto no puede sino apreciarse de modo destacado
en esta investigacion, en base a su vinculo con las instancias de produccion de sentido en la
interaccion de las PEyAAV, cuestion que llama a atender otros aspectos de interés recogidos a

propdsito de este estudio y que siguen a continuacion.

3.5. Sobre la reiteracion prolongada de actividades: la rutina en cuestion
En atencion a los sentimientos referidos ante la reiteracion prolongada de consignas de
actividad en las PEyAAV, cabe retomar algunos aportes tedricos y ejemplos que colaboren a
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su comprension mas ampliamente. En este sentido, en La corrosion del caracter. Las
consecuencias personales del trabajo en el nuevo capitalismo, Sennet ([1998], 2000) muestra
dos posiciones respecto al trabajo repetitivo, rutinario, ligadas a las modalidades de trabajo del
capitalismo industrial temprano: una, positiva, fructifera y dignificante, sostenida por Diderot
en su Enciclopedia publicada entre 1751 y 1772, en tanto éste concebia que —por analogia con
las artes- la repeticion de una operacion habilitaba la evolucidn constante de los procesos de
produccion mediante el aprendizaje de la manipulacion y alteracion de cada una de las fases de
esa produccion (pp.32-34), trabajo que dotaba al hombre de paz consigo mismo (p.35), lo

apaciguaba. De este modo, Sennet sintetiza el ideal de Diderot:

(...) si repetimos una operacion dada, descubrimos como acelerar o aminorar la marcha,
aprendemos a hacer variaciones, jugar con los materiales, desarrollar nuevas practicas,
igual que un masico aprende a manejar el tiempo mientras interpreta una pieza. Gracias
a la repeticion y al ritmo, el trabajador puede alcanzar, segun Diderot, «la unidad de la
mente y la mano». (Sennet, [1998], 2000, p.34).

La otra postura sobre el trabajo rutinario presentada por Sennet corresponde al planteo
realizado por Adam Smith en su obra La riqueza de las naciones de 1776. En términos de
Sennet, el planteo de Smith mostraba que el trabajo repetitivo resulta destructivo, “ahoga el
espiritu (...) conciencia que desarrollé especialmente al considerar la organizacion rutinaria del
tiempo en el nuevo sistema econdémico” (p. 35), al exigir trabajos cada vez mas especializados
y en el que el trabajador hace sola una funcién en esa cadena de produccién, y como sintetiza

Sennet,

Smith reconoce que dividir las tareas en (...) partes (...) condenaria a los individuos a
un dia mortalmente aburrido, en el que se pasarian realizando una minascula porcion
del trabajo hora tras hora; en un momento dado la rutina se vuelve autodestructiva,
porque los seres humanos pierden el control sobre sus propios esfuerzos; la falta de
control sobre el tiempo de trabajo significa la muerte mental de las personas. (Sennet,
[1998], 2000, p.37).
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Retomando palabras més contrastantes de Smith, citado en Sennet ([1998], 2000), “El
hombre que se pasa toda la vida dedicado a pocas operaciones... suele volverse todo lo estipido
e ignorante que puede volverse un ser humano” (p. 37), y a la vez, como apunta Sennet
recuperando un trabajo anterior de Smith, “la rutina reprime la solidaridad” (p.38). Al respecto
ya se ha referido en este estudio que el disciplinamiento que ocurre en las instituciones totales
(donde la asimetria de poder, igual que el control, es notable), suele corresponderse con ciertas
formas de resistencias de los agentes como modo de autoproteccion de la autonomia, de su
confianza basica, y habilita la puesta en acto en presencia de otros de ciertos comportamientos
usualmente reservados para los espacios privados en regiones posteriores, como ya se ha
referido en el capitulo anterior (Giddens, [1984] 2015). En este sentido, estas definiciones se
consideran valiosas para comprender el tedio o la ofuscacion manifestada por los estudiantes
ante la reiteracion prolongada de ciertas actividades relevadas también en este capitulo, y que
ademas se revelan en otros testimonios de artistas otrora cursantes en instituciones dedicadas a
la formacidn artistica local, incluso con anterioridad al S.XX. En esta direccion, para ver sus
efectos en el aprendizaje y en el comportamiento, resulta ilustrativo volver sobre la reprobacion
de la reiteracion de las consignas de actividad a proposito de practicas de inculcacion escolar
de valores artisticos de los clasicos, referida por Martin Malharro en 1909 (citado en Garcia
Martinez, 1985), en ocasion de recordar su experiencia en la escuela de la Asociacion Estimulo
de Bellas Artes entre 1882 y 1889:

La ensefianza de estos maestros era (...) anticuada en el fondo, lo que ser& siempre un
grave defecto en todas partes. La copia de estampas primero, en cuya practica
pasadbamos afios ante reproducciones de clasicos (...); los fragmentos de yeso, después,
y las copias de estatuas mas tarde, concluyeron por ser una obsesion. Los estudios de
"Venus", "Apolo"”, "Discobolo”, "Fauno”, "Gladiador”, etc, se repetian agotando el
caudal de buena voluntad de muchos de nosotros, que al fin considerdbamos todo eso
con la perfecta indiferencia y el desgano propio a todo aquello que descontamos como
contrario a nuestras simpatias, sentimientos e ideales. Y cuanto méas se empefiaban
nuestros maestros en ponderarnos todo eso, como la eterna belleza, mas nos

desprendiamos de Fidias y Policleto. (Malharro, en Garcia Martinez, 1985, p. 87-88).



90

Una apreciacion semejante es referida por Emilio Pettoruti (1968), quien subestimara la
ensefianza académica transitada con posterioridad a Malharro por esa rutina, reconociendo a su
vez el de no registro de actividad y el de la baja percepcion de aprendizajes, factores que en su

articulacion lo llevarian a optar rapidamente por la autodidaxia:

En la Academia ya no tenia nada que hacer y dejé de frecuentarla. Mi paso por alla habra
durado en total un par de meses, en los que nadie me ensefid nada, si exceptuo lo que
aprendi dibujando reiteradamente el pie de yeso, luego una mano, luego una cabeza.
Para el caso, tanto valia estudiar en casa, y decidi trabajar por mi cuenta (...). (Pettoruti,
1968, p. 20).

Cerrando este acépite, el testimonio de Adolfo Nigro (2007) en la entrevista incluida en
El monitor de la Educacion muestra la continuidad de métodos encontrados en las PEyAAV de
la Gltima década del S. XX: “A los 14 afios entre a Bellas Artes, donde se repetia la ensefianza
tradicional con yesos (...)” (p. 59). También otras de sus definiciones dan cuenta de la atencion
sobre el trabajo rutinario, sobre la posible restriccion de las capacidades advertidas del rol
docente en la ensefianza académica y sus efectos adversos, al sefialar que su eventual
concentracion en la mera correccion de proporciones pueden volver la practica rutinaria en vez
de ofrecer otras que estimulen a los estudiantes en su produccion: “Los maestros pueden
arruinar una vocacion con una metodologia retrégrada, que lo retraiga en vez de estimularlo a
lanzarse, volviendo el trabajo rutinario. Hay maestros que solo se ocupan de corregir las
proporciones” (p. 60). De aqui que destacaria positivamente la formacion que él mismo se
procurd mediante una variedad practicas, recorridos formativos, y tendencias estilisticas, que

ameritan la apertura de un nuevo acapite.

3.6. Las précticas extraaulicas en la formacion de artistas

Tras las referencias al agobio que pueden conllevar las rutinas propias de muchas
PEYAAYV, resulta de interés retomar algunos testimonios sobre los sentidos advertidos en
diversas practicas llevadas a cabo en espacios extraaulicos y/o fuera del tiempo escolar, segin

se recupera de artistas locales mas préximos o alejados de este tiempo. Un primer testimonio al
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respecto se encuentra en Memorias de un pintor de Demetrio Urruchda (1971), en ocasién de
gue el mismo pintor recordara algunos aspectos del modo de vida en uno de los talleres donde
Vivio en su juventud: “Algunas noches, después del trabajo o durante los descansos, se armaban
discusiones de tono mayor, que versaban siempre sobre la pintura y sus problemas, el dibujo o
la literatura” (p.106).

También el testimonio del escultor Stupia, recogido en el catalogo de la muestra
colectiva Las manos en la masa por Constantin (2003) ya referido, ilustra holgadamente el valor
de las préacticas extradulicas al explicitar que "lo que menos importaba eran los cursos (...)” (p.
17). La misma autora recuperaria lo expresado por otros artistas ex compafieros del escultor en
la Escuela “Manuel Belgrano” en relacion con la inclusion de instancias no formales como
fuente de aprendizaje, expresando en ese sentido que “(...) el aprendizaje lo hacian al margen
de las divisiones®, confraternizando en los pasillos, discutiendo en los bares, en las obras
colectivas que realizaban para bloquear el acceso a la Direccion durante las tomas” (p.17). Un
ultimo ejemplo lo trae nuevamente la palabra de Nigro (2007) al aportar con mayor claridad la
connotacion simbolica de esas practicas, en particular cuando en ocasion de referirse a su
maestro Gurvich (con quien tomara clases en el taller de éste en Uruguay), expresara ademas
el valor positivo reconocido en otras muy diversas: “Pero no solo aprendi de Gurvich pintando.
Yo aprendi haciendo mandados en el Cerro, yendo a buscar a su hijo a la escuela, cocinando,

escuchandolo tocar la flauta.” (p.61).

En suma, tanto las referencias antes expuestas (como las de los escolares que se
expresaran favorablemente ante «las salidas de la escuela» vistas en el capitulo anterior), queda
clara la valoracion positiva de regiones extraaulicas, sea porque en ellas se escapa del control
disciplinar que recurrentemente el aula impone y/o porque esas otras regiones proveen de otras
interacciones o recursos mejor valorados por ciertos (y muchos) actores: discutir sobre temas
de interés comun, aprender cierta forma de hacer las méas variadas cosas, como el estilo de
vida del maestro. Se trata, en este sentido, del gusto «casi natural» del habitus (Bourdieu,
([1979] 1998), sistema de disposiciones durables y transferibles predispuestas a funcionar como
estructuras estructurantes que el agente percibe a la vez que contribuye a producir (p.54). Por
lo anterior, si las disposiciones de unos actores hacen que ellos perciban, aprecien y actlen de

8 El término divisiones refiere aqui a la denominacion usual que en el nivel medio reciben los distintos cursos o
comisiones de estudiantes.
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«cierto modo» es porque comparten, siguiendo a Bourdieu ([1979] 1998), un cierto gusto,
manifestacion de preferencias, “afirmacién practica de una diferencia inevitable (...) que se
[afirma] por medio del rechazo de otros gustos” (p. 53); es por ello que el autor afirma que,
segun las condiciones de existencia de los agentes, su relacion con las coacciones econémicas,
su clase, es el gusto el que une a unos agentes y a la vez los separa de los demas. El gusto por
trascender los muros del aula para ser artista puede ser un gusto que muchos comparten, pero
vale preguntarse entonces por lo que sucede cuando las condiciones de existencia propias o
externas no habilitan por completo que eso se concrete. Retomando las palabras de la docente
e investigadora espafiola Maria Acaso LOpez-Bosh (2011) respecto a los estudiantes que
deciden cursar Bellas Artes, puntualiza que del “(...) 80 por cien de los estudiantes que deciden
cursar Bellas Artes (...). Al principio todos quieren ser artistas (...) pero la realidad es que la
mayoria acaban siendo profesores®®” (p.9). La llegada a ese destino no deseado —la dedicacion
a la ensefianza-, convoca a ampliar este aspecto en actores locales, y en particular a quienes la

comparten con su dedicacion al arte.

3.7. La ensefianza como medio de vida alternativo del artista

En palabras de Garcia Martinez (1985) la ensefianza es concebida como un medio de
supervivencia, una "fuente de recursos para el artista dado que muy pocos pueden vivir de la
pintura " (p.157), en virtud de reconocer la dificultad que comportaba para éste la continuidad
de una retribucidn econémica suficiente por la venta de su obra ya pasada la mitad del S. XX.

Con mayor especificidad, el autor caracteriza la ensefianza como una

Tarea dura. Silenciosa. Siempre ingrata. La labor del maestro se pierde a menudo ante
la falta de proyeccion del alumno. A veces la obra queda y hoy se la observa con
emocion, (...) respetando al autor y justipreciando sus valores. (Garcia Martinez, 1985,
p.12).

8 Cursivas de la autora de esta tesis.
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Desde esta perspectiva, entonces, el reconocimiento social hacia un docente (por su
actividad de ensefianza) es infrecuente, en tanto condicionado a la «proyeccion [social] del
alumnox, es decir, cuando su obra artistica llega a ser valorada publicamente; asimismo, y de
acuerdo con esta concepcion, el autor de esas obras sélo pareceria ser merecedor de respeto si
aquellas «perduran en el tiempo y suscitan emocion». Por lo anterior, desde esta perspectiva, la
trascendencia publica de la produccién artistica del discipulo es basicamente el factor que
aparece como condicion necesaria para, por un lado, conceder reconocimiento al docente (por
la Vp del «éxito» de la labor desplegada en ese caso) y, por otro, para conceder respeto al artista
(autor de la obra) por esas cualidades integradas en su obra: trascendencia en el tiempo y

emocion.

Asimismo, pasada una década de la definicion anterior y ya al borde del siglo actual, en
el reportaje incluido en la Publicacion interna del 1.U.N.A. N° 1 de 1997, también el ceramista
y escultor Alfredo Edelstein expondria la imposibilidad de vivir de la produccién artistica
aludiendo a los cambios en las reglas de juego el mercado. En esa direccion, estableceria una
distincion entre las posibilidades de quienes se dedican a las artes perfomativas o del
espectaculo donde el publico colabora a la solucién del medio de vida del ejecutante o creador
con el pago de entradas, mientras que para quienes se dedican a las artes visuales, esa solucion

no es posible. Refiriendo esas nuevas reglas, afirmaba:

Por ejemplo, en la escultura ya no hay encargos. Hay concursos de monumentos
meramente promocionales. En el Shopping [menciona el nombre] se llam6 a concurso
para emplazar una escultura, que lo gand [menciona el apellido de un reconocido
escultor], pero nunca se la instald. Lo mismo en el Edificio Republica, que finalmente
pusieron un monolito cualquiera. El artista es un pretexto para la publicidad de las
empresas. Es imposible vivir de eso, los mejores [artistas] plasticos que conozco viven
de la ensefianza.” (Alfredo Edelstein en Publicacion interna del 1.U.N.A. N° 1, 1997, p.
46).

De igual interés se encuentra que Alfredo Edelstein encontrara que en la época las
personas “mas que mirar una obra conocen el nombre que suena, en general artistas muertos

con un aurea, pero con una obra entendida o conocida por muy pocos” (p. 47). Cabe dejar
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sefialado entonces que la obra de arte y hasta el artista, ven alterados sus estatus en las Gltimas
décadas por las nuevas y cambiantes (y muchas veces ocultas) reglas impuestas por un mercado
sumamente complejo y en el que “cada espacio artistico nacional esta inserto en un sistema
global de intercambios culturales y econémicos” (Moulin, 2012, p.63), y la ensefianza del arte
se torna, de algin modo y comprensiblemente, en una suerte de refugio que le permite subsistir
en un medio hostil caracterizado por la inseguridad de disponer de recursos legitimos y
continuos por su obrar que realimenta aun mas la competencia, a la vez que colabora robustecer
la virtual invisibilizacion de los artistas vivos y sus obras, aspectos que ponen en juego no sélo
la posibilidad de reconocimiento o apreciacion social (definida por Honneth), sino también la
de «mirar, conocer, entender» las obras —dificultando los modos de acceso a la cultura y al
mundo simbdlico-, y la de ejercer una presion (otra mas) sobre los estudiantes y graduados para
lograr su propio reconocimiento social y mediar, a través de su «éxito», para que sus maestros

consigan (o acrecienten) el suyo.

Para cerrar este acapite resta exponer que hasta hoy las condiciones del mercado
reactualizan esta concepcion de la ensefianza como alternativa de subsistencia de los artistas no
exenta de algin tipo de insatisfaccion en tanto destino no deseado en contraste con la
satisfaccion experimentada por otros, segin se observa en una reciente nota publicada en el
diario La Nacién, donde su autora afirma: “(...) dar clases es para muchos artistas
contemporaneos de renombre, también, un recurso de supervivencia. Otros dedican con orgullo
su vida a ensefiar. (...)” (Zacharias, 2019). Por lo anterior, se considera necesario resefiar otras

concepciones también de interés para este estudio, atendiendo sus implicancias.

3.8. Cuatro concepciones de ensefianza de artes visuales

El relevamiento efectuado en funcién de esta tesis permite dejar aunque mas no sea a
modo de apunte otros aportes para pensar las condiciones de la educabilidad (Navarro, 2003)
en las artes visuales desde cuatro concepciones vinculadas con la tension expuesta en el inicio
de esta tesis, seglin sea entendida como préactica casi imposible, como préactica reprobable, como

practica sujeta a condiciones, 0 como practica recelada.



95

3.8.1.a. La ensefianza como practica (casi) imposible.

Esta perspectiva —elaborada a partir de la palabra del graduado entrevistado®’- supone
taxativamente la VVn generalizada de toda PEYAAV, en tanto la ensefianza es concebida como
una tarea imposible, utopica, por cuanto el arte es sélo demostrable en virtud de la complejidad
extrema adjudicada al proceso de creacion artistica; en este sentido, la imposibilidad de ensefiar
artes es algo que “Muchos docentes no quieren escuchar (...) porque no quieren lastimarse...
[ensefar] es una utopia ...”(...) “El arte no se puede ensefiar, hay que demostrarlo ... (...)”.
Desde esta perspectiva, el proceso de creacion artistica es concebido como una préactica "no
corregible™ sino (solo) "mejorable” por la singularidad que a éste se le reconoce frente a otros
dominios cuya jerarquia es considerada como inferior a la de las artes y sobre los que podrian
aplicarse algun tipo de regla, como la escritura. En tanto la posibilidad de la mediacion de
orientaciones desde la ensefianza es omitida para mejorar dicha préactica, la insistencia en la
produccion misma —i.e. el hacer reiterado, concurrente con la realizacion de recurso ejercicio-
se constituye en la opcion apropiada para procurar tal mejora. En el caso del graduado
entrevistado, no obstante, la ensefianza puede llegar a ser posible e incluso dar lugar a ciertas
acciones propiciadoras de avances en esa produccion que suponen un tipo de intervencion
didactica, aunque dicha habilitacion se encuentra sujeta inexorablemente a la posesion de cierta

condicion del estudiante: su impronta.

3.8.1.b. La ensefianza (oficial) como préctica reprobable.

Esta concepcion también aparece como determinante en varios artistas locales
contemporaneos para la VVn generalizada de toda PEyAAYV pero, a diferencia de la anterior, no
por considerarla utopica sino porque desde esta perspectiva la ensefianza oficial es concebida
como una practica posible pero necesariamente nociva para la preservacion de la libertad del
sujeto, siendo éste el valor que aparece priorizado positivamente. Asimismo, esta perspectiva
concibe al sujeto de aprendizaje como portador de atributo singular —el instinto creador— que
se verian en serio riego de ser avasallados por la racionalidad que comporta la aplicacion de un
método de ensefianza. Esta concepcion, reconstruida del testimonio del pintor Demetrio

Urruchua (1971), cuya formacién alternara la autodidaxia y los encuentros con otros colegas,

87 Se trata de un egresado de una de las instituciones terciarias locales, integradas luego en el 1.U.N.A., que
completara sus estudios superiores en los afios '70.
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muestra categdricamente la jerarquia negativa concedida a las PEYAAV en instituciones
oficiales en funcién del método de ensefianza que aplicaran y contra el cual, cualquiera fuera,
se consideraba “enemigo acerrimo (...) porque quiérase 0 no terminan en academicismo” (p.
206); en este sentido, consideraba que la metodizacion, en cierto modo, era necesaria para
“cualquier cosa que se quiera conseguir (...) [pero sin que por esto] deba ser tan rigida que
desvirtle, atrofie o mate el instinto creador que en Gltima instancia es lo que se debe descubrir,
promover y orientar” (p.206). De aqui que al referir el método empleado por el pintor y tedrico
francés André Lothe -no obstante destacara su valor como gran ensayista y poseedor de una

vastisima cultura- Urruchula expresara:

Sin embargo, a fuerza de querer ser un auténtico buscador de la manera® mas eficaz
para sanear y promover la pintura, llegaba a la ensefianza, tal vez sin quererlo, al culto
de la obediencia. Hacia primar el razonamiento y la inteligencia sobre el instinto, como
si el arte fuese algo alcanzable solamente mediante el estudio o conocimiento de las
leyes y razones que lo fundamentan. (...) algunas personas que lo conocieron me
explicaron el método que empleaba con sus alumnos, que era el de ensefiar, antes que

nada. Lo mas negativo, para mi, que puede ocurrirle a un joven. (...)

La Academia oficial opera en el alumno como una mano que ahoga, estrangulando la
mas bella cualidad del hombre: El sentido de la libertad. (...) solo le preocupa hacer de
los alumnos buenos y perfectos informadores, intachables periodistas... y mejores
copistas, enfermizos y degradantes. Cultiva en el alumno los 0jos, Unica preocupacion:
los ojos del que mira, a los cuales también André Lothe rinde culto, creyéndolos érganos
sensibles (...) ElI no opera estrangulando al alumno, sino maniatandolo a sus gustos
personales por tal o cual pintura (...) pero le tiene terror panico a la formacion individual
(...) Lo subjetivo le produce horror. (Urruchla, 1971, pp. 207-211).

Por lo anterior, para evitar los atrapamientos en estilos ajenos vueltos ley o en los juegos

formales, es que Urruchda afirma: “El alumno debe ser orientado hacia su interior, mucho antes

8 Cursivas en original.
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que hacia los objetos, la geometria y el conocimiento, sin que ello signifique, desde luego,

encerrarse en si mismo y cerrar los ojos al mundo” (p.211).

Por ultimo, menos descriptiva pero igual de amenazante, esta concepcion critica de la
ensefianza oficial es la que se observa en Felipe Noé en oportunidad de recordar en una
entrevista publicada en 1993 en la Revista Spinoza sus inicios en la pintura mientras (siguiendo
la indicacion de su padre) estudiaba abogacia: “Yo queria estudiar pintura, tanto que si hubiese
sido por mi hubiese entrado en la escuela de Bellas Artes pero por suerte [mi padre] me salvo
de eso.” (p. 11), integrandose, en cambio, al taller particular del pintor Horacio Butler. Por lo
expuesto, esta concepcion reconoce un poder en la ensefianza pero prefiere renunciar a ese

medio en defensa de los valores que prioriza en el hombre.

3.8.1.c. La enseflanza como practica condicionada a ciertos atributos.

Esta concepcion de la ensefianza se distingue por constituirse como una posibilidad
necesariamente restringida, ya que se la considera de modo excluyente como subordinada a la
manifestacion o al encuentro de una cierta condicion excepcional que debe poseer el estudiante.
A modo de ejemplo, en Un pintor ante el espejo de E. Pettoruti (1968), el artista refiere que el
director de la academia de Bellas Artes de la ciudad de La Plata a la que asistiera siendo aun
muy joven le preguntaria en su primer encuentro a éste “si amaba de veras el arte” (p. 18), lo
que parece presentarse como la condicion —el amor al arte- que esa autoridad deseaba constatar
en el principiante. También Urruchda (1971) en su obra ya referida, establece una distincion
entre los estudiantes dotados -poseedores de una cierta personalidad y capacidad- y los
incapaces -carentes de ellas-, que se reitera en la expresion satisfactoria de su expectativa sobre
el futuro del arte local en tanto advertia un "plantel” grande con "condiciones naturales para el
arte” y explicitaba ademas que tales condiciones debian "darse por descontadas como un
milagro de la naturaleza” (p.190); y en funcion de no aprobar ningun tipo de ensefianza (como
ya se ha referido antes) anticipaba: "No se trata entonces de crear pintores sino de descubrir
personalidades. Tampoco es posible saber a la primera intencion si se tiene o no capacidad”
(p.235). Asi esta condicion supone la imposibilidad de formar al estudiante a través de la
ensefianza, y la eventual funcién que se podria cumplir con quien la poseyera seria la de
«develar su personalidad», pero en un tiempo prolongado, dado que tal condicion no podria

constatarse con certeza de modo acelerado.



98

Este criterio restrictivo basado en ciertas capacidades especificas también se evidencia
en laopinion del pintor G.R. en ocasion de responder como consultor externo en la organizacion
del 1.LU.N.A., al referir en la Publicacion interna del 1.U.N.A. (1997) la atencidn que deberia
ponerse sobre el ingreso a las carreras de artes en el nivel universitario, dado que para él “(...)
no cualquier persona, (...), tiene la capacidad para afrontar una carrera de esta naturaleza, y asi
evitar que las carreras de arte sean resumideros de todos los que no saben muy bien qué hacer
con su vida.” (p. 21). En el graduado entrevistado la condicion a encontrar es esa “impronta”,
concebida como el insumo imprescindible de la intervencion didactica, dado solo es a partir de
ella desde donde el profesor puede «armar el camino» del estudiante: “La Unica forma de
mejorar es desde el hacer; con tu impronta te ordeno, te ‘armo’ el camino... Tiene que ver con
la “‘cocina del arte’...”. Pero a su vez, la posesion de este atributo se enmarca en un contexto de
mayores alcances, pues entre las reiteradas repreguntas sobre el sentido de algunas de las frases
incluidas como respuestas durante la entrevista - v.gr. "qué es la cocina del arte", "«Cultura del
ser y no del saber» nos decia uno de mis docentes...." 8- propicio la apertura de su fundamento
de la inicial negacion de la educabilidad, desplegando su concepcion del arte. Segun ésta, el
arte mismo es "una condicion diferenciadora™ que se constituye desde la posesion de una
sensibilidad excepcional que progresivamente se corporiza en el sujeto, transformando por
completo y en forma definitiva su estilo de vida, equiparandola con la adiccién a una droga,
droga que "lo construye" y "salva todos los dias". Esta conviccion lo lleva a expresar su fantasia
sobre una ciudad con «comidas, charlas y cafés sensibles» que se torna en formulacion de una
suerte de teoria (de ciudades o mundos paralelos) que reconoce dos colectivos bien
diferenciados. Segun esta teoria, entonces, el arte es un muro divisorio, "medianera” que
protege, que separa mutuamente un colectivo -0 mundo- del otro segun la especie particular
que lo habita: una, la de los "grandes” como él (altamente jerarquizados por su sensibilidad); y
la otra, la de los "enanos”, los “malos”, que lo molestan y hieren, de los que hay que protegerse.

También el arte s6lo es "la llave™ para entrar a ese mundo de grandes sensibles, a quienes

8 En relacion con la repregunta sobre el significado de la expresidn "cocina del arte” responderia: “Es la técnica...
Uno de mis profesores no se sacaba el saco [en las clases] pero se ensuciaba para ayudarte a entintar el taco... Otra
nos mostraba originales de estampas japonesas del abuelo... «Cultura del ser y no del saber» nos decia uno de mis
docentes....”.
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ademas se les reconoce existencia, ya que los enanos, sélo simulan algo que no son.® Asi

también aquellos resultan genuinos en su naturaleza y éstos, falsos, ilegitimos.

De modo similar, la educabilidad asociada a condiciones que remiten a una naturaleza
particular se observa también en Garcia Martinez (1985) al diferenciar los estudiantes
caracterizados por la carencia o posesion de una «vocacion artistica», que distingue al
"estudiante corriente” del poseedor de esa condicion privilegiada que "busca cristalizar y
realizarse™, atributo reservado solo en los futuros artistas "de raza", sean estudiantes del nivel
medio 0 superior, a quienes Se reconoce por unos rasgos excepcionales: seres atipicos,
solitarios, escasamente adaptables a los “moldes de la ensefianza, ya sea secundaria o
universitaria”, poseedores de ciertas aptitudes, que encontraran en la escuela de arte a
semejantes —“sus nuevos y definitivos amigos. Seres humanos (...) con la misma vocacion. (...)
Cuando es artista de raza, todo esto se encuentra en él” (pp. 183-184)-. Tales rasgos son los que

a la vez se esgrimen como condicion necesaria para ser un auténtico artista. %

En 1960 el valor adjudicado a la vocacion artistica como condicién priorizada en la
formacion de los futuros profesores de artes seria explicitado en la definicion de la finalidad del
ciclo formativo y los requisitos de ingreso de la Escuela Nacional de Artes Visuales "Manuel
Belgrano™ (de nivel secundario) cuya titulacion de Maestro habilitaba para el ejercicio docente
en las escuelas dependientes del Consejo Nacional de Educacion: “Su programa es
esencialmente de exploracion vocacional. La capacitacion técnica le permitira descubrir sus
aptitudes y orientar su vocacion artistica en un ambito de iniciativa creadora”, estableciendo
para ello "rendir satisfactoriamente una prueba de aptitud plastica que se tomara en dos dias

(...)"%. A su vez, la titulacion expedida por esa institucion se presentaba como requisito

% “E] arte es vida..., una condicién diferenciadora.... cuando abrazas el arte, cuando se te mete en la epidermis...
La vida artistica es veinticuatro horas al dia ..., no es como un abogado o un contador ...sé que me meto en un
terreno vidrioso con esto ... pero si lo tomas .... [al arte] chau! Es una droga, es ‘endrogante’... Son los papeles con
contenidos artisticos los que me rodean todos los dias... los libros... lo que me construye y me salva todos los
dias.... El arte es una medianera: del otro lado te protegés... solo entra el que tiene la ‘llave del arte’... Si soy de
una misma construccion tengo ‘la llave’ para entrar como vos, si la tenés... soy de los tuyos; no todos pueden
atravesar ‘la pared’... No pueden atravesarla los que estan en otro cajén, en otro ‘box’, en otra frecuencia... Sabés
cudl es mi suefio? Una ciudad donde vivan todos los sensibles ... comida sensible, charlas sensibles, Cafés sensibles
... y otra ciudad con los no sensibles, porque no nos deberiamos defender ... La grandeza se construye mirando a
los grandes, no a los enanos ... Hay grandes por todos lados; los enanos me joden, me hieren ...” (...) “Tiene que
ver con el ser o el parecer .... : los enanos parecen, los grandes —nosotros -, somos ... No suena bien, pero qué
querés ...”

91 Cursivas de la autora de esta tesis.
92 Cursivas de la autora de esta tesis.
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excluyente para el ingreso en la Escuela Nacional de Artes Visuales "Prilidiano Pueyrreddn”
cuya titulacion habilitaba para la docencia en "las escuelas de ensefianza secundaria, normal,
especial y técnica y en los ciclos preparatorios de las escuelas dependientes de la Dccion. Gral.
de Ensefianza Artistica." (Ministerio de Educacion y Justicia. Direccion General de Cultura.,
1960).

Por ultimo, el valor asignado a ciertas condiciones de los estudiantes se revela también
de modo recurrente en muchas de las propuestas de evaluacion de aprendizajes elaboradas para
los niveles medio y/o superior por docentes noveles y en formacion en artes®, que a veces se
tornan en propuestas de evaluacion de sus hipotéticos estudiantes al focalizar la valoracion de
ciertos atributos personales, como también de su produccion®. La consulta acerca de estas
decisiones conduce con frecuencia a reconocer que dichas categorias y procedimientos son los
aprendidos por ellos (como estudiantes) en la cotidianidad de las PEyAAV que transitan o en
las especificas de evaluacion —las entregas-.

3.8.1.d. La ensefianza como practica recelada.

Esta concepcion presupone la ensefianza como préactica posible y, a diferencia de la
anterior, la Vn de las PEyAAV no esté preestablecida de antemano ni su generalizacion es
absoluta, aunque reconoce los riesgos que aun puede entramar. Y es que en este caso la VVn de
las PEYAAV se encuentra en un estado latente fundado en la potencialidad de los efectos
adversos que pueden comportar el eventual desconocimiento (o la intencién, por sus
convicciones) del profesor con sus implicancias, esto es, la concentracion de la ensefianza en

determinadas tendencias estilisticas, la interrupcion transitoria de la produccion artistica del

9 Se trata de propuestas de evaluacion de aprendizajes de los lenguajes artisticos para practicas en los niveles
medio y superior que se observan en el marco de la asignatura Didactica y metodologia de la Educacion Artistica
2 correspondiente a los Profesorados en Artes de la U.N.A., a cargo de quien suscribe esta tesis.

% Entre los mas frecuentes, el "interés del estudiante™ por la asignatura o las consignas propuestas por el docente,
el "compromiso con la asignatura” (e.g. llevar los materiales solicitados, atender en clase, hacer todo lo indicado
por el profesor), la "asistencia” (como muestra de interés por la practica). Entre los atributos propuestos para la
evaluacion de las producciones se incluye la "prolijidad”, aun cuando el proposito general de la propuesta de la
practica pueda priorizar el «estimular la libertad expresiva individual de los estudiantes»; la "creatividad" y la
"expresion”, categorias frecuentemente inefables, no obstante manifiestan que su valoracion es relevante (segin
lo reconstruyen por sus propias experiencias de evaluacion) y sus propuestas de clase no contemplen su ensefianza
0 no se anticipen como categorias formales de evaluacion por lo cual devendrian en la practica concreta en
arbitrarios, al igual que otros aspectos a evaluar en torno a la inclusion de alternativas no contempladas en la
consigna de produccion (v.gr. introduccion de nuevas armonias cromaticas, acrecentamiento del numero de
producciones, innovacion en la implementacién de una técnica).



101

estudiante, o el alejamiento definitivo de la formacion. En relacién con el primero, el valor
positivo que subyace es el de la variedad de tendencias estilisticas, o al menos contrario a la
focalizacion en tendencias estilisticas marcadas y restringidas en las propuestas de ensefianza,
como experimentara Nahuel Vecino segun se observa en la entrevista realizada por Eugenia
Zicavo (2005) publicada en la revista Hecho en Bs. As.: “(...) cuando quise dedicarme a la
pintura me inscribi en la Pueyrreddn [sic], aunque como formacion tiene una vision del arte
mas tirada a lo conceptual que es muy fuerte ahora (p. 5)”. En ese sentido, el pintor Carlos
Gorriarena (que compartia su dedicacion a la produccion artistica con la ensefianza en su taller
particular), se mostraba critico respecto a las formaciones recibidas por los alumnos con
transitos formativos en instituciones formales locales que llegaban a su taller: “Cuando vienen
a estudiar conmigo alumnos de Bellas Artes veo que adolecen de una falta de preparacion”,
agregando que ésta debia “tender a una formacion lo més amplia posible (Publicacion interna
IUNA, 1998, p. 53).

En cuanto a los otros efectos, los valores que subyacen en esta concepcion son los de
favorecer la continuidad de la produccidn artistica y la permanencia en la formacion. En esa
direccion, Adolfo Nigro (2007) generalizaba los efectos adversos de la ensefianza de las artes
visuales en las instituciones, dando cuenta que la intervencion de un maestro considerada como
inapropiada (en sus términos, "un mal maestro™) "puede llevar al alumno a que deje de hacer.
Las escuelas de Arte, en general, provocan la desercion del alumno (...)” (p. 60). Por lo anterior,
es que la priorizacion de los valores antes referidos son los que han dado lugar a la elaboracién
de propuestas orientadas al desarrollo de metodologias propiciadoras de las singularidades
discursivas del estudiante desde finales del S.XX (entre otros, Moneta, Burré, & Anguio, 1999),
tras reconocer la desatencion reiterada de tales singularidades por la cristalizacion sucesiva de
distintos modelos pedagdgicos foraneos adoptados en la region. En este sentido, Anguio (2018)
define su concepcidn de la ensefianza de la pintura como "un intento de descifrar, de construir,
de consolidar rastros del autor, fortalecer esa resistencia, colaborar en la tarea de la no
homogeneizacion (...)" (p. 13). En suma, distintas propuestas que presuponen las implicancias
referidas, sostienen una concepcion de la ensefianza como un proceso en el que el docente guia
y asesora al estudiante para que construya u optimice su propuesta expresivo-comunicacional
personal a partir del sentido que quiera asignarle a su produccion, y cada estudiante es
concebido/a como sujeto portador de concepciones particulares legitimas y conocimientos

construidos por sus maultiples experiencias socioculturales y académicas personales; unas y
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otros son los que articula en el proyecto que se propone realizar, y a cuya concrecion busca
contribuir cada docente. El didlogo docente- estudiante y entre estudiantes, es concebido como
atributo fundamental de la interaccion, y medio a traves del cual se establecen los consensos

acerca de los codigos de lo visual.

3.9. El escenario escolar de las PEyAAV en 2019 segun los docentes en formacion

El relevamiento reciente de aquello que inquieta o atemoriza a docentes en formacion
al pensar en sus PEyYAAYV actuales o futuras, como sobre las posibles reglas que pueden advertir
en las de su formacién (ver Apéndice D) confirma la vigencia de la continuidad de ciertos
aspectos advertidos tiempo atras (ver inicio del capitulo 2 de esta tesis), a la vez que permite
observar ciertas variaciones y/o precisiones de interés para este estudio. Respecto a esos
sentimientos, ahora aparecen extendidos a todos los consultados®® y las presiones que sienten o
anticipan refieren de manera mas localizada a sus eventuales estudiantes y, no menos, a si
mismos. La inquietud o temor al pensar en sus PEyAAYV actuales o futuras en sede escolar se
expresa otras especificaciones que los generen (“Inquietud” —E.15-) o atribuidos al
«desconocimiento» de las practicas en sede escolar: “algo desconocido” al no contar con
experiencia docente -E.4; E.12-; un «conocimiento faltante» incluso habiendo adquirido en su
cuarto afio de cursada “(...) muchisimos conocimientos (filosoficos, pedagdgicos, psicologicos,
etc) (...)"-E.8-.

Otro grupo de respuestas permite considerar los sentimientos de inquietud o temor ante
las PEYAAV en relacion con su percepcion de falta de dominio de recursos didacticos o
conceptuales variados para el desempefio de su rol. Entre los primeros, y particularmente
considerando cierta complejidad en establecer vinculos con adolescentes se refieren “lograr
captar la atencion de los jovenes” —E.1-; “lograr conectarme y llegar®® a los adolescentes” —
E.2-; “(...) no encontrar actividades que sean atractivas para los chicos porque busco pensar
actividades relacionadas con sus gustos” -E.10-. Entre los recursos conceptuales se relacionan
la inquietud por “(...) desarrollar (...) proyectos (...) que sean pertinentes, motivadores y

favorezca el desarrollo de la creatividad y el conocimiento” —E.6-; el poder “ensefiar contenidos

% La consulta se realiz6 mediante una encuesta aplicada tras el saludo inicial al conjunto de estudiantes presentes
al inicio de la primera clase del cuatrimestre en curso en la asignatura a cargo de la autora de esta tesis,
encontrandose 17 estudiantes de Artes Visuales.

% Cursivas de la autora de esta tesis.
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de historia del arte” en sede escolar, si bien siente seguridad en el trabajo que realiza en un
centro de dia para adultos con discapacidad intelectual —E.9-; por desconocer “(...) un tema o
artista y el no saber como manejar la situacion, (...) dado que actualmente es dificil saber la

gran cantidad de artistas que producen contenido sea de forma fisica o por las redes” -E.17-.

Entre los datos se reitera también la inquietud o temor por repetir experiencias escolares
sumamente devaluadas, sobre las que se puede presuponer la posibilidad de que los motiven a
apelar a recursos de autoridad para contrarrestar la tacita vulnerabilidad para si que ello
conllevaria por ciertos valores aludidos de modo implicito (que se destacan en cursiva): “Mi
experiencia en Plastica durante la escuela fue pobre, no quisiera repetir lo mismo con mis
estudiantes. Procuraria una educacion artistica con mayor compromiso, exigencia e intensidad”

—E.1-), o explicito, a fin de evitar lo inefable:

(...) creo que tener dominio del grupo, repetir mis experiencias (...) porque tuve pocas
y malas siempre era dibujo libre o copiar una obra que elegia el docente, entiendo que
facilitaba su trabajo y de esa manera todos trabajabamos®’ pero no me enriquecio en

absoluto y no me gustaria terminar repitiéndolo” -E.13-.

En otras respuestas, la inquietud o temor o miedo por comportamientos de estudiantes
se manifiestan de modo mas sutil o abierto. Entre las primeras, vale referir el siguiente ejemplo

de un «proceso de adaptacion a los diferentes»:

Aun no soy profesora y tengo un pensamiento bastante optimista sobre el manejo del
grupo, pero a veces pienso en las generaciones que vienen y lo diferente que son, y en
cdmo empieza a costar la adaptacion para que haya una buena relacion y convivencia

en las aulas -E.7-;

97 Cursivas de la autora de esta tesis.



104

De manera mas abierta, otra respuesta refiere que las inquietudes se sienten por “la
conducta de los adolescentes y en como se sienten a nivel emocional, atravesando el secundario.
Me intriga (...) saber qué les sucede en su quehacer cotidiano fuera del ambito escolar y como
esto repercute en lo académico” —E. 5-. La atencion sobre los comportamientos de estudiantes
en otras respuestas dan cuenta de las implicancias que presuponen para los futuros docentes, ya
en relacion con la puesta en juego de su reconocimiento (“(...) debido a que a veces los siento
muy cercanos en edad. Con miedos similares, y con el temor de que no me respeten” -E.3-;
“miedo a que no me den importancia, perder autoridad” -E.16-), o de sus propias capacidades
(“(...) la vision que tienen los otros de mi que no me ven al frente de un aula porque soy
tranquila y no levanto el tono de voz y demas caracteristicas que dicen que deberia tener” -
E.13-. Y otras respuestas refieren mas especificamente a la puesta en juego de su seguridad

basica y en las que cobra especial interés la atencidn sobre los cuerpos y sus capacidades:

Me genera algunas inquietudes (...) el nivel de compromiso e interés que puedan llegar
a tener los estudiantes (...); mas que nada en el caso que no les interese y no tomen la
materia “en serio”®8, y no realicen las actividades o propuestas, o que dificulten dar la
clase. Me genera cierto temor no poder hacerle frente a eso o “que me pasen por arriba”%
-E.11-

(...) porque aun no tuve la posibilidad de pararme frente a una clase. El “temor”%
recurrente refiere casi siempre a la concepcion de incapacidad (...) que tengo de mi
misma, y pienso que la raiz estd en que siempre siento que nunca estoy lo

suficientemente preparada para el momento” -E.14-;

(...) no poder desenvolverme con soltura al momento de dar las clases, es decir, de no
ser capaz de generar un clima llevadero e interesante para los alumnos, dado que en
general hablar frente a mucha gente me genera nervios y tampoco seria positivo hacer

una clase muy rigida” (E.17).

% Comillas en original.
% Comillas en original.
100 Comillas en original.
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Entre las precisiones que pueden considerarse de mayor interés, cabe reiterar la
relevancia de los motivos que generan los sentimientos de inquietud, temor 0 miedo en su
relacion con la eventual puesta en jaque de los sentimientos de confianza en los otros, en la
seguridad de su propio ser que contribuyen al control de la angustia (Giddens, [1984] 2015) de
los futuros docentes, y en particular, como ha quedado expuesto, cuando son sus propios
cuerpos los que anticipan que seran expuestos cobrando una visibilidad que encuentran riesgosa
para si mismos: al «pararse frente a la clase», al «hablar frente a mucha gente cuando eso genera
nervios», al «no poder desenvolverse con soltura», al tener que «hacerle frente» al desinterés
de los alumnos, a la posibilidad de «ser pasados por arriba», es decir, ser virtualmente
aplastados o arrasados. La situacion comprometida y hasta peligrosa en que estos cuerpos se
autoperciben en la interaccion propia de las PEyAAV, los torna virtuales blancos estaticos,
extremadamente vulnerables, y de alli su necesidad de proveerse de medios que satisfagan su
necesidad de proteccion, sea a traves de recursos de autoridad que les permita «dominar al
grupo», mantener «a raya» algunos comportamientos no deseados de estudiantes a traves de la
introduccion de una cierta disciplina -fruto del sentido practico, como accién no deliberada
pero que orienta las opciones (Bourdieu, 2010)- y que se concibe como presupuesta en el campo
de juego escolar, y que algunos pudieron haber aprendido tras jugar en ese campo -«el dominio
del grupo puede lograrse manteniendo a los alumnos trabajando, aunque sea mediante practicas
puerilizantes, sin sentido, pobres o malas, y empobrecedoras»-. De aqui que también se pueda
especular que la intencion de ofrecer «actividades que prioricen las preferencias de los
adolescentes» sea una estrategia de defensa (podria decirse) por acercamiento, para evadir los
riesgos y peligros a los que podria quedar expuesto si las practicas puestas en obra «no fueran

del agrado de los estudiantes»10?,

Pero por si pensar en la vulnerabilidad del propio cuerpo no fuera suficiente para generar
inquietud, temor o0 miedo, también su pensar en las PEyAAV -y no ser respetados o tomados
«en serio», autopercibirse como «discapacitado para ensefiar», considerar «la vision que tienen
los otros de alguien a quien no ven al frente de un aula por ser tranquila y no levantar el tono

de voz» restandole ademés las «caracteristicas que deberia tener para cumplir su funcion

101 En relacion con este particular y a modo de ejemplo, cabe referir que en otra investigacion a cargo de quien
suscribe esta tesis, se pudo detectar —entre otras posturas- la de una inclusion acritica de nuevas tecnologias en las
PEYAAV escolares a efectos de reforzar la autoridad docente, tras priorizar la demanda de los estudiantes, el
dominio de ellas como el gusto por usarlas que presuponen en los estudiantes.
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adecuadamente», a que «no le den importancia, perder autoridad»-, viene a poner al tanto de su
necesidad de evitar la pérdida de prestigio personal o de encontrarse sometidos a formas de
injusticia cultural o simbodlica como lo son las faltas de respeto (Fraser, 1995) ya referidas en
esta tesis, o de invisibilidad. Sobre la invisibilidad en sentido figurado, metaforico, social,
Honneth ([2000] 2011) afirma que segun los distintos grados de vulnerabilidad del sujeto que
la percibe, puede entenderse como signos de ignorancia de su presencia, de insignificancia
social, o de humillacion y, en este sentido, “tiene que significar mas bien una especie de estado
de cosas social” (p.167). Lo anterior permite entender también la necesidad de satisfacer los
intereses de sus eventuales estudiantes, a efectos de encontrar “reacciones determinadas, que
son un signo, una expresion de que es tomado positivamente en consideracién” (p. 169), como
lo son ciertas acciones, sefiales expresivas, gestos 0 mimicas, aprendidas como signos
aprobatorios (y por ende, de confianza) desde la lactancia, que constituyen una introduccion

bésica a la interaccion. Asi la visibilizacion pasa a designarse como «reconocimiento»,

(...) el acto expresivo mediante el cual es conferido a aquel conocimiento el significado
positivo de una apreciacion. A diferencia del conocimiento, que es un acto no publico,
cognitivo, el reconocimiento depende de medios, en los que se expresa el hecho de que
la otra persona debe poseer una «vigencia»; y en el nivel elemental, (...) tales medios
son todavia equivalentes a expresiones vinculadas a lo corporal. (Honneth, [2000] 2011,
p. 170).

Por lo anterior, para Honneth, el reconocimiento es “la expresion de una percepcion
evaluativa, en la que el valor de la persona esta «directamente» dado” (p.179). Ante lo expuesto
(aun abreviadamente), se puede comprender el interés de los futuros docentes —mas alla de sus
propdsitos pedagogico-didacticos- por “lograr captar la atencién de los jévenes”, por lograr

«conectarse y llegari®

a los adolescentes», pues de no ser visibilizados, no es posible lograr
algun grado de reconocimiento, de apreciacion (y que también podria ponerse en juego, desde
su punto vista, en caso de desconocer «cdmo manejar el desconocimiento de un tema o artista

dada la gran cantidad de artistas que producen contenido de forma fisica o por las redes». Pero

102 Cyrsivas de la autora de esta tesis.
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ademas, segun se observa, los adolescentes —eventuales alumnos y «rivales del juego» en las
PEYAAV- se encuentran virtualmente alejados, son «ahora diferentes» y, sin embargo, se debe
Ilegar a ellos —aunque sea «costosamente»- para jugar el juego; y en este sentido, es que resulta
necesario advertir que la complejidad de la interaccion aparece diluida, restringida, en tanto
conexion a realizar, concepcion extremadamente simple, mecanica, casi automatica, que
soslaya (sin intencién), todas las implicaciones que conlleva su despliegue, incluyendo — entre
tantos otros aspectos- la aceptacion de la diversidad (de aquellos diferentes), o las cambiantes

y complejas reglas de produccion y circulacion del mercado del arte en la contemporaneidad.

En ese sentido, también el mercado recupera la necesidad de nuevas publicaciones que
traen ciertas novedades para las PEyAAYV objeto de este estudio, e implican en ciertos casos la
continuidad de producciones destinadas a proveer de actividades o métodos a docentes
interesados (por muy distintos motivos) en llevar innovaciones a sus PEyAAV, por lo que
definen unos medios para la posible renovacion de recursos para su accién provenientes de
espacios formales y no formales. De aqui que se encuentre de interés conocer los marcos
teoricos que sustentan las propuestas referidas, los desafios que generan en estudiantes y
docentes, las concepciones sustantivas que entraman (por ejemplo, sobre el estudiante, la
ensefianza, la evaluacion, el arte), el/los tipo/s de interaccion y eventuales reglas que conlleven
(aunque se refieran algunas), y en qué forma modifican (eventualmente) las relaciones de poder
en el aula; en otras palabras, sobre la disponibilidad per se de estos tan diversos recursos, queda
abierto el interrogante sobre sus fundamentos y que habilite conocer posibles implicancias que
pueda conllevar su aplicacion en diversos contextos (por ejemplo, en otros diferentes a los de
su produccidn), en particular, de no mediar la reflexion pedagogico-didactica, lo que puede
ocurrir cuando la «urgencia por el cambio o la innovacion» lleva a descuidar (de algiin modo y

aun con las mejores intenciones) el valor formativo pretendido para estas PEyAAV.

En cuanto a las reglas inferidas de los espacios formativos en produccion artistica que
cursan o han cursado recientemente, caben destacarse ciertas recurrencias vinculadas con
distintos aspectos referidos en esta investigacion, entre ellas: la falta de ensefianza de técnicas
gue se presume deben ofrecer ciertas catedras (E.2) o la repeticion de ensefianza de técnicas,
que suscita aburrimiento (E.4), o la solicitud de «mayor esfuerzo» a estudiantes en quienes no
se percibiria «facilidad», como concepto sustituto de talento, si reconocida en otros, que genera

frustracion (E.13), sentimiento que, junto al enojo o a la sensacién de tener “poco oficio”,
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también suscita la percepcién de un tiempo escaso para el desarrollo de proyectos (E. 14; E.15;
E. 16). Continda en tensién el espacio y modalidad dedicado a los proyectos personales —
habilitacion de busqueda (E.6) vs. no respetar elecciones personales, que genera “frustracion,
enojo, y hasta tristeza” (E.7), o aburrimiento y desagrado por la copia de naturalezas muertas
(E.8). Y también continda el aprecio por la modalidad taller, que habilita las charlas entre
compafieros, aprender de ellos, compartir un espacio comun, que suscitan un clima de trabajo

agradable, comparierismo, comodidad, sentido de pertenencia (E. 7; E.9; E.10; E. 17).

En cuanto a la evaluacién también se advierten continuidades y algunas aristas de
novedad: se reconoce la presunta certeza de ciertos docentes acerca de algunos conocimientos
previos que poseerian el conjunto de estudiantes, que genera incertidumbre sobre contar con las
herramientas necesarias para aplicarlas a futuro, o desamparo, enojo, angustia y frustracion, por
ejemplo, cuando se le sefiala enfaticamente aunque sin fundamentos que “esto esta todo mal”,
se reciben expresiones insultantes o de menosprecio, o la guia del docente que sélo apareceria

“cuando observan un error, una vez realizada la tarea” (E.2; E.11. E.17).

De aqui que, atendiendo todo lo expuesto en este estudio, se reitere la necesidad de
continuar indagando las PEyAAYV en la formacion docente en artes.
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Capitulo 4. Discusion de resultados y conclusiones

Algunas consideraciones preliminares

Por el caracter controversial que puede advertirse en parte de los hallazgos de este
estudio conviene destacar ciertos aspectos, en particular al considerar, siguiendo a Elias
([1939]1987), el aumento de la observacion reciproca entre los hombres y el de la sensibilidad
individual, como también, segun él ha expuesto, que muchos aspectos de prestigio luego
devienen en formas de dominacion. En relacion con las narrativas relevadas —aun atendiendo
los recaudos que amerita su retoma y expuestos en el capitulo 1 de esta tesis-, corresponde
insistir en el valor de esos procesos de construccidn de sentido en tanto operaciones cognitivas
que concurren en el decir de diversos actores sobre las PEYAAV transitadas en instituciones
oficiales dedicadas a ese campo y/o de artistas que, de modo predominante, interpretan
activamente esas instancias de interaccion particular que son las PEyAAV; y en esa direccion
cabe subrayar que la complejidad que conllevan dichas operaciones ha superado extensamente
lo previsto al inicio de esta tesis por la multiplicidad de supuestos, intereses y emociones que
se entrecruzan en torno a esas practicas. Cabe destacar por ello también la centralidad de las
vivencias de actores localizadas en este estudio del fendmeno de valoracion de estas PEYAAV
en tanto colaboran a la comprension de los sujetos sin laterizar ni escindir los aspectos afectivos
e intelectuales y situacionales y fendmenos como el malestar de nifios y jovenes en el formato
escolar —Baquero, en Castorina y Carretero (2012, p. 81)-. También a efectos de comprender la
diversidad de aspectos concurrentes con el fenomeno de V de las PEyAAV como su
eventualidad, resulta provechoso sumar aqui el concepto de agencia moral de Pasupathi y
Wainryb (2010) referido por Barreiro en Carretero y Castorina (2012, p. 215), en tanto remite
a la "vivencia y comprensidn consciente de si mismo y de los otros como agentes que llevan a
cabo acciones morales a partir de sus objetivos y creencias”, agencialidad que segun la misma
autora "es un fenomeno singular —al igual que la identidad de las personas- que se desarrolla en
relacién con las creencias, deseos y emociones complejas que pertenecen a multiples dominios™
(p. 216). Por lo anterior, la V de las PEyAAV constituye un juicio ligado (entre otros) al

dominio moral, juicio que es siempre posible en los actores.

En segundo lugar es preciso establecer que las consideraciones acerca del fendémeno de
V que siguen no pretenden constituirse en orientaciones normativas o prescriptivas para el

'logro de PEYAAV pasibles de ser valoradas de modo satisfactorio' en cualquier espacio
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formativo que las incluya; tampoco se pretende que tales consideraciones den lugar a algin tipo
de modificacion precipitada de despliegues de esas PEYAAV a fin de optimizarlas o de prevenir
posibles efectos perjudiciales y/o valoraciones adversas que podrian realizar estudiantes u otros
actores, dado que los valores consignados en las narrativas han sido enunciados sin contemplar
con exhaustividad y 'en directo’ las voces de todos los actores de cada PEyAAV referida en esos
relatos, ni las construcciones metodoldgicas e intencionalidades de los profesores provistas para
las clases aludidas®®®. En suma, y en otras palabras, es mas bien la oportunidad de la aplicacion
reflexiva de los recursos con sus implicancias y el contexto de sus despliegues (entre otros
aspectos) aquello que podria ser deseable interpelara el propio rol docente para examinar el
valor de las configuraciones que entraman sus PEyAAYV particulares.

Por dltimo, y especialmente, las consideraciones preliminares acerca de la V de las
PEYAAV no implican reconocer algun tipo de definicidn acerca de los y las docentes, la tarea
que realizan o han realizado -en particular en contextos de grandes cambios de S. XX al actual-
o0 la que también hoy despliegan entre diversas transformaciones, incertidumbres, presiones y
vulnerabilidades, precariedades, distintas formas de violencia y nuevos desafios. Mas bien se
espera que tales consideraciones resulten convocantes para ampliar la indagacion de la
estructuracion de la formacion inicial y continua que les es ofrecida, recordando la centralidad
de las creencias en las instancias de apreciacion de los hechos afirmada por Norbert Elias. En
esta direccion, pueden resultar ciertamente significativas para evidenciar la complejidad de
estas PEYAAV y la del fendmeno de su valoracion otras concepciones devaluadas expuestas en
este estudio, a saber:

1. la del caracter universal de la educabilidad en artes en funcién de la invariabilidad de

las condiciones naturales para el arte atribuidas a ciertos sujetos, y que contribuye a

103 A modo de ejemplo, el tedio sefialado por los estudiantes ante la indicacidn reiterada de ciertos ejercicios (ese
fastidio por la monotonia de ciertas actividades evocadas) resulta comprensible pero sin ellos no puede asegurarse
la adquisicién de habilidades o destrezas especificas —v.gr. distintos tipos de trazos, cortes, facturas- cuando se
trata de procedimientos propios de las técnicas tradicionales de produccion artistica o de cualquier otro
procedimiento técnico que solicite de una ejecucion precisa que la vuelva eficaz —v.gr. incisiones quirurgicas,
conduccién de vehiculos, fonacién, uso de dispositivos tecnoldgicos-. En igual direccién podria tornarse
comprensible el uso del recurso de la copia (aun ignorando si refieren a la de modelos compuestos frente al
estudiante, de paisajes, obras, reproducciones de obras, etc), a los eventuales efectos de potenciar/optimizar el
desarrollo de competencias especificas —v.gr. observacion y/o registro sistematico de aquello que se presenta ante
si, proporciones, paleta cromatica, modos de representacion-. También podria entenderse que la presunta opcion
de un continuo laissez faire -que pareceria recaer en la supresion de la ensefianza y del aprendizaje- se sustentara
en una decision docente para evitar la posible inhibicién de la creatividad que advertirian en algin tipo de
indicacion inherente a la propuesta de (ciertas) consignas de actividad.
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legitimar a la educabilidad en artes como una préactica condicionada que asi se vuelve,
necesariamente, s6lo contingente —como se ha encontrado en el alerta de la palabra de
un artista a proposito de pensar el acceso a la formacion universitaria, como pretension
personal de impedirselo a quienes no tuvieran la seguridad de saber qué hacer con su
vida, o en la del graduado entrevistado, al supeditar el empleo de su palabra en sus
PEYAAYV a la posesion de aquella impronta que pretende deben tener sus estudiantes.
De igual modo, esta reserva a determinados sujetos poseedores de un atributo
excepcional se advierte en la letra de la cerrada estructura prevista para los transitos
locales de formacion docente en artes visuales, y que conllevara la legitimacion formal
de una educabilidad condicionada taxativamente a la posesion inicial de una vocacién
artistica habilitando o inhabilitando a los sujetos a la formacion por ellos elegida. Esta
concepcidn restrictiva del caracter universal de la educabilidad en artes conlleva por
tanto el riesgo de inhibir la potencialidad de la implementacién de propuestas y
programas alineados con las politicas publicas socioeducativas y culturales para la
transformacion e inclusién social (Tedesco, 2000), y que se asienta sobre

las concepciones de ciertos sujetos de aprendizaje (eventuales estudiantes) carentes de
propiedades singulares para desarrollar la practica artistica: una impronta, una
personalidad, o una vocacion artistica, atributos que -en tanto concebidos como innatos,
escasos, singulares e intransferibles- parecen encarnar nuevas versiones del mismo
genio que otrora hiciera posible la jerarquizacion de las artes determinando su inclusién
dentro de las Artes Mayores, y por ende, la de los artistas. Si aquella distincion dejara a
los artesanos en una categoria inferior -devaluado su estatus por carecer de ese genio-,
esos valores localizados en esta investigacion colaboran a advertir la eventual
discriminacion que habilita una forma de segregacion entre (al menos) dos conjuntos de
sujetos segun la naturaleza que poseerian: uno, el de «los dotados o capaces, los seres
excepcionales, los grandes sensibles», objeto de elogio, y otro, el de «los incapaces, l0s
estudiantes corrientes, los enanos falsos e ilegitimos, los que no saben qué hacer con su
vida», objeto de discriminacién y estigmatizacion. Ademas, y segun se ha observado,
tales definiciones se articulan con rastros de virtuales teorias que parten del supuesto
principio de la excepcionalidad de la naturaleza de ciertos actores: la de una «raza de
artistas» o la de un «mundo de los sensibles», segun las expresiones relevadas mas

significativas de tales colectivos presupuestos. Conviene agregar por ello la
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preocupacién acerca de que esta radical forma de discriminacion de agentes (como
cualquier otra), habla de algin modo de unas formas de racismo, un racismo de la
sensibilidad o del saber qué hacer con la propia vida, que puede colaborar a sustentar
nuevos modos (méas o menos sutiles) de marginacidn o exclusion, en semejante contexto
de vulnerabilidad, segun se ha referido en el capitulo 1 de esta tesis;

la del docente sin insercion reconocida en el campo artistico, contrapuesta a la del
artista-docente, reconocido éste como poseedor natural de los recursos propios de la
docencia pero en especial de ciertos contenidos correspondientes a campos especificos
(entre ellos, segun se ha visto, saberes atinentes a la exhibicion y comercializacion de
obra, de creciente profesionalizacion en la contemporaneidad). Asimismo y dado el
valor positivo asignado al desempefio artistico, se encuentra ademas

la de la actividad docente en tanto reconocida como: a) mera fuente de recursos
econdémicos del artista, que supone en principio la eventual lateralizacion de la
especificidad, la complejidad y el potencial transformador que comporta la labor
docente en los distintos ambitos formales y no formales donde ésta puede desplegarse,
y en los cuales se les solicita a los docentes de artes su participacion a los efectos de
variados propoésitos. De aqui que esta concepcidn devaluada de la actividad docente,
expresada también ante la (alternativa) Vp asignada al oficio del artista, habilite
proponer la postergacion de la formacion en la docencia en artes (tras la formacion en
la produccidn artistica), lo que podria conllevar el desvalor del habitus en aquel dominio
de practicas; b) su consideracion como via restringida para la obtencion de algun grado
de apreciacion social (Honneth, [2000] 2011) del docente, toda vez que esta se concibe
como reservada sélo a quienes hayan intervenido en la formacion de un artista que
asimismo la obtenga en publico por su obra artistica. De aqui que esta pretension torna
a la apreciacion social hacia el profesor en una posibilidad eventual; ¢) en tanto
portadora de potenciales efectos lesivos para los sujetos, lo cual puede comportar la
desconsideracion de la busqueda de formacién sistemaética en dicho dominio (a fin de
evitar tales efectos, en el caso de los interesados en la practica artistica) o, en especial,
la retraccion del desempefio (en el caso de los profesores), es decir, la abstencion del
hacer referida por Giddens; d) al considerarla arrebatadora del tiempo disponible para
la practica artistica.
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En suma, ante esta concepcion devaluada de la actividad docente dentro del mismo
campo no puede sino presuponerse la dificultad que conlleva para el docente (o futuro docente)
de artes concebir (o ir construyendo) su propia autoridad como tal, y que a la vez, invita a
reflexionar acerca de los modos en que estas concepciones de docente de artes y su actividad
especifica pueden operar en la disposicion y pre-disposicion de los sujetos hacia su desempefio
docente actual o futuro y sus creencias acerca del caracter de su funcion en el aula y en la
sociedad (Tenti Fanfani, 2001). Y en este sentido, también puede considerarse una concepcion
devaluada de las aulas que albergan estas PEYAAV ante la jerarquia positiva asignada a otros
espacios externos a ellas. El valor simbolico del aula, aun sin obviar sus posibles dispositivos
de vigilancia y/o disciplinamiento como territorio situado espacial y temporalmente y lugar
privilegiado de la actividad docente que supone el interjuego de multiples elementos (Edelstein,
2013, pp. 165-166), se diluye asi (por ausencia fisica o simbdlica del docente) en contraposicion
a la potencia del valor que cobran las practicas en talleres particulares de gestién privada y la
autodidaxia, pues una y otra posibilitan la conformacién de transitos ajustados tanto a la
sustancia y grado de fortalezas y debilidades autopercibidas por el sujeto de aprendizaje como
a sus intereses; en este sentido, tales alternativas aparecen legitimadas al completar presunto/s
vacio/s o falencias que les son reconocidas a los despliegues de las PEYAAV de las instituciones
publicas del sector.

Sobre la valoracién de las PEyAAYV escolares

Sobre las narrativas concurrentes con una Vp sobre las PEYAAV escolares es preciso
destacar que expresan el reconocimiento de un valor adscriptivo que colabora a definir una
ligazon entre pares, rasgo ciertamente significativo por su solidaridad con el fortalecimiento de
la cohesidn social que se proponen las "instituciones responsables del proceso de socializacion,
y particularmente la escuela” (Tedesco, [2000] 2005, p. 35), y hoy particularmente valiosa
considerando la vulnerabilidad y las violencias que afectan a nifios, nifias y jovenes. Entraman
tambien el encuentro de sentidos que colaboran a su reconocimiento personal, necesidad vital
de los seres vivos (Taylor, citado en Fraser, 1995) vy el de la satisfaccidn de su interés por la
practica de aquello conocido o el aprendizaje de lo no conocido por ellos -sea referido a técnicas
de produccion pléastica, informacién sobre movimientos artisticos, 0 nuevas nociones-.

Asimismo, la connotacién ludica valorada positivamente que entrama parte de la actividad
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ligada a estas PEYAAYV escolares, al igual que el ambito familiar -reconocible en la expresion
de ladiversion, el entretenimiento, el disfrute, y la distension- colabora también a la satisfaccion

de la necesidad de juego del ser humano (Moreno, 2005; Tenti Fanfani, 2008, p. 90).

Respecto a las narrativas concurrentes con la VVn de las PEyAAYV escolares, revelan dos
aspectos relevantes para el estudio de dicho fendGmeno en su valor negativo en el marco de esta
investigacion: uno, que incluso cuando adn no puedan considerar satisfactoria el tipo de
mediacion vivenciada con el saber, la concepcion implicita predominante del docente para
estos estudiantes entrama el valor de aquel como agente capaz de mediar provechosamente
entre ellos y el conocimiento; el otro, es que dicha Vn de las PEyAAV entrama basicamente el
interés por el aprendizaje, el que resulta solidario con la manifestacion de la libido cognoscendi
-demanda de conocimiento no natural, sino construida social e histéricamente-, interés que
también constituye una necesidad bésica de todos los seres humanos (tal como el alimento, el
descanso, el juego, y el afecto), y es también este interés el que resulta imprescindible para la
adquisicion de una parte de la cultura (Tenti Fanfani, 2008, pp. 90-91). En este sentido, y
siguiendo a Giddens, el encono (a veces ostensible) advertido en parte de los testimonios de
estudiantes respecto a los docentes y/o a las PEYAAV escolares, puede ser interpretado como
indignacion ante obligaciones profesionales que docentes habrian soslayado, afectando o
impidiendo (de hecho) su derecho a aprender en tanto estudiantes. En suma, la alteracion o
ruptura de esta simetria parece implicar para ellos casos de «desempefio inapropiado» (0 ‘mal
desempefio") del rol docente, en tanto apareceria desposeido de las capacidades que conllevaria
el «saber ensefiar», saber que los estudiantes dan por sentado como conocimiento mutuo
(Giddens, [1967]1993, p.91). En otras palabras, para estos actores las PEyAAV escolares
incumplen la finalidad de transmitir conocimientos, acto también constituido por otros autores
como uno de los mas esenciales de la actividad educativa (Carretero, M., en Castorina y
Carretero, 2012, p. 89).

Ligado a lo anterior, cabe retomar aqui lo colectado sobre los rasgos configuracionales
de estas PEYAAV, dado que casi la totalidad de las VVp (pero también las de VVn y de las referidas
sin alusion a valor alguno), aparecen centradas en la produccion bidimensional y en el espacio
aulico, con escasas o nulas intervenciones orales de parte de los docentes, ya en funcion de la
ensefianza especifica o, mas ampliamente, de acciones consistentes con algin tipo de

interaccidn, incluyendo las instancias de evaluacién. En este sentido -y a la luz de lo expresado
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sobre las practicas de los chicos en el &ambito familiar- la interaccion en estas PEyAAV parece
desarrollarse en general de modo muy semejante a las desplegadas tempranamente como parte
de los juegos por los que optan libremente los chicos en sus hogares. Asimismo, ese caracter
ludico que caracteriza a estas practicas en el hogar (previsto también por la orientacion
curricular local) no se ha advertido como un rasgo extendido en las referencias acerca de las
PEYAAYV escolares, al igual que los valores de innovacion, creatividad y desafio propuesto por
dicha orientacion para ellas; y dichos valores aparecen solo reconocidos eventualmente en las
referencias centradas en la explicitacion de ciertas preferencias en base a gustos personales por
determinadas actividades (i. e. exploracion de materiales, aplicacion de técnicas, asistencia a

muestras fuera del espacio escolar, participacion en la produccion de un mural).

En consecuencia, puede decirse que lo anterior parece constituirse en factor de Vn por
el desinterés que una parte significativa de las configuraciones de las PEyAAV desplegadas (0
al menos referidas en las narrativas) suscitan en un sector de la poblacion escolar, en tanto
encuentro con el saber adquirido tempranamente; refiere asi a un saber y saber hacer ya
dominado, y por tanto, desprovisto de nuevos desafios, interacciones significativas —ain de
aquellas que mediante el lenguaje traian sanciones positivas, como los halagos por lo realizado-
, interlocutores y sentidos que los descubiertos en el ambito del hogar, por lo que tales PEyAAV
resultan despojadas de algun sentido acorde a sus intereses (e.g. provecho, gratificacion), en
particular ciertas configuraciones donde los intentos comunicativos resultan practicamente
inexistentes o0 escasos, segun se han podido esquematizar provisoriamente, y que pueden dar

lugar a la posible constitucion de regiones posteriores referidas por Giddens.

Sobre la valoracion de las PEyAAYV del nivel superior

En cuanto a las alteraciones o rupturas de la simetria entre la obligacion de docentes a
ensefar y el derecho de estudiantes a aprender que definen aspectos concurrentes con una Vn
de las PEyAAV del nivel universitario, se observa que parecen remitir en menor grado al
dominio psicolégico, es decir, aquel que integra las acciones vinculadas a "elecciones
personales (propias y de los otros) en las que se incluyen gustos”, tal como podria ser el caso
de las actividades vivenciadas como tediosas por su monotonia. En cambio, con mayor
predominio, los restantes aspectos parecen remitir en los estudiantes a observaciones centradas

en el dominio moral, en tanto entraman la atencion de distintas transgresiones a las
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"prescripciones incondicionalmente obligatorias, generalizables e impersonales, enraizadas en
los conceptos de bienestar, justicia y derechos, que se infieren de actos que tienen consecuencias
intrinsecas"” (Barreiro, en Carretero y Castorina, 2012, p.209). Desde esta perspectiva (y en un
analisis no exhaustivo por la extension de esta tesis), las interacciones referidas sobre parte de
estas PEyYAAV concurrentes con su Vn parecen quebrantar para distintos actores la

obligatoriedad de las prescripciones ligadas a:

1. el bienestar, por actos explicitos que integran, por un lado, intervenciones o actitudes
egocéntricas, monotonas, desalentadoras, o apaticas que parecen implicar distintos grados de
dificultad sobre las condiciones que conciben como apropiadas para el aprendizaje, en tanto
alteran a estudiantes por comportar algun tipo de incomodidad o malestar (v. gr. alteracion de
la concentracion en la tarea, perturbacion de la armonia individual o colectiva). Pero por otro
lado, las intervenciones o actitudes hostiles o arbitrarias referidas aparecen constituyendo
sanciones negativas internas (v. g. humillacion o vergiienza por la recomendacion de traslado a
otra institucion no universitaria y de gestion privada a la que se confiere implicitamente una
jerarquia inferior, y que pueden comportar el riesgo de constituir a un actor como 'inepto’ para
la formacién que ha elegido, o como objeto de expresiones abiertamente insultantes). Por lo
anterior, el tenor de estas sanciones vuelve comprensible la experimentacion de fracaso
personal o humillacion y/o la consecuente autoexclusion de la formacion ante la falta de
reconocimiento y/o de respeto (Fraser, 1995) o apreciacion social (Honneth, [2000] 2011),

poniendo en riesgo la permanencia de los estudiantes en las sedes formativas.

2. lajusticia, por las acciones arbitrarias asociables, en especial, a las instancias de evaluacion,
en tanto parecen conllevar rasgos de ilegitimidad por los criterios aparentemente espontaneos
0 adoptados en base a la selectividad -tal el caso de la evaluacién restringida a ciertos
estudiantes-, y a la improcedencia -valoracion de propiedades del caracter o la personalidad sin
vinculo con las producciones asociadas a los aprendizajes de la materia ensefiada, presuntos
objetos de la evaluacion-, y por lo cual dichas instancias quedarian desprovistas de su sentido
pedagdgico-didactico (Diaz Barriga; 1993). Ligada también a la tacita definicion de esta
improcedencia, puede destacarse la tension que entramaria en particular el cumplimiento de
consignas de actividad donde se manifiesta la experimentacion de tracciones contrapuestas
entre ciertas normas explicitas y anticipadas de produccion impuestas con las concepciones

implicitas de los estudiantes acerca de a) «lo artistico» (v.g. pulcritud solicitada para la
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ejecucion de laminas en Dibujo); b) sus modalidades y/o propuestas estilisticas personales (v.gr.
simultanea indicacion y aplicacion inconsulta sobre la produccion del estudiante de un color
inarmonico respecto a la paleta empleada; indicacion excluyente de pegar botones sobre una
superficie para concretar una produccién); c) las metodologias apropiadas. Esta tension
conllevaria para estos estudiantes el sentimiento de un doble avasallamiento de: 1) su
concepcidn acerca del arte/de lo artistico (la pulcritud solicitada es referida como un atributo
negativo por valorarlo como incoherente o, cuanto menos, incomprensible); y 2) de su
concepcidn sobre el proceso de elaboracion artistica, en la que la autonomia personal sobre las
decisiones que tal proceso involucra se presenta como un valor positivo destacado. Desde este
enfoque de los estudiantes de la licenciatura, la accién docente resulta vulnerar su poder (su
capacidad) para intervenir autobnomamente sobre su propia produccion, lo cual resulta
concurrente con otros aspectos observados: a) la indicacion recurrente de ciertas actividades -
tales como el ejercicio y la copia de obras de artistas reconocidos, en tanto restrictivas de otras
posibilidades de ejecucion-, y que refirieran (también con VVn implicita o explicita) estudiantes
del profesorado y varios artistas contemporaneos; y b) por el contrario, consignas cuya
formulacién podrian orientarse a resguardar la libertad de estudiantes en la toma de decisiones
-v.gr. eleccion «a gusto del estudiante» de un artista del Informalismo para la elaborar un trabajo

monografico de acuerdo con sus preferencias personales).

3. en cuanto a la transgresion de la obligatoriedad de las prescripciones referidas al derecho, y
por lo antes expuesto, ciertas PEyAAV parecen entramar aspectos que vulnerarian sus derechos
a aprender en un entorno de "libertad, justicia y solidaridad” (LES N° 24.521, art.27) que los
forme como profesionales y docentes capaces de actuar critica y reflexivamente -LES N°
24.521, art.28; inc. a)-, aspecto que cobra especial relevancia, en particular a la luz de su
atencion sobre la lateralizacion u omision del habla como acto del lenguaje (i.e. restriccion de
instancias explicativas o falta de respuestas a consultas) o de sus variantes dogmaticas - también
notadas por las autoridades en la instancia de transicion al nivel universitario-, como también a
la luz de las concepciones incluidas en el capitulo anterior. En este sentido, resulta de interés
el encuentro de las concepciones del empleo del lenguaje detectadas, en particular las que
parecen legitimar formas de uso restringido del habla en instancias de interaccién, habilita
advertir la posible abstencion de apelar al lenguaje como medio primario de comunicacion,
limitando en consecuencia la posibilidad de reciprocidad de los intentos comunicativos entre

docentes y estudiantes. En otras palabras, cabe considerar que tales concepciones del lenguaje
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en esas PEYAAV vienen a constituir una suerte de dispensa para el docente en torno a la no
incorporacion de recursos discursivos para desarrollar/optimizar la mediacién didactica entre
los estudiantes y el conocimiento (tedrico y/o practico), pero tambien para colaborar a la
construccion de vinculos sociales-afectivos docente-estudiante y estudiante-estudiante que
contribuyan a fortalecer no sélo la construccion de conocimientos sino también la permanencia
de los estudiantes en las instituciones educativas y a su propio apreciacién, en tanto visibilizados
por el docente. Puede presuponerse que la perdida de interés de los estudiantes por las PEyAAV
(o su Vn) se vincule tanto con experiencias frecuentes de incomprension de los motivos de los
docentes al guardar silencio o abstenerse de actuar o, por el contrario, al advertir en su accion
el empleo de ciertos recursos cuyo sentido no llega a ser encontrado por aquellos —v.gr.
abstencidn de devoluciones en instancias de evaluacion o evaluaciones arbitrarias, reiteracion
prolongada de una misma consigna de actividad o ausencia de consignas de actividad en el nivel
escolar; abstencion de devoluciones en instancias de evaluacion o evaluaciones arbitrarias,
promocion de discusiones sin vinculo con el contenido, indicacion de procedimiento devaluado
(i.e. pegar botones), solicitud de prolijidad en la produccién plastica, sanciones negativas
publicas en el nivel superior-. En este sentido, entonces, parece necesario destacar la tacita Vp
predominante en los niveles escolar y superior de configuraciones didacticas que —en resumen-
integren: a) practicas variadas que permitan el reconocimiento de su sentido y acordes a los
contenidos previstos a fin de evitar redundancias innecesarias; b) consignas precisas; ¢) una
palabra serena, estimulante, cordial, respetuosa, y siempre disponible al diadlogo, en especial
ante los interrogantes o explicaciones (y reformulaciones), como al debate enriquecedor; d) una
mirada que los visibilice y contribuya a su apreciacion; y e) instancias de evaluacion de

aprendizajes legitimas con alcance a todos los estudiantes participantes en la PEyAAV.

Conclusiones

En conclusion, el trabajo se ha realizado segun los objetivos previstos y comporta un
cierto provecho dado su caracter exploratorio. En ese sentido, y en atencién a los aportes
considerados, el estudio de las manifestaciones discursivas concurrentes con el fenémeno de V
de las PEYAAV posibilita definirlo inicialmente como conjunto de discursos acerca de la
posible simetria reconocida entre las obligaciones de los profesores a ensefiar cierto dominio

de saber y saber hacer y los derechos de los estudiantes a aprenderlo a través de practicas
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variadas, coherentes, justas, libres y respetuosas que aquellos les propongan a éstos. De acuerdo
con esta definicion, el fendmeno de Vp de las PEyAAV aparece vinculado al reconocimiento
de dicha simetria, mientras que el de Vn lo hace desde el de la ruptura o (cuanto menos) la
alteracion de tal simetria. En este sentido se considera de interés advertir que parte significativa
de los testimonios colectados muestran que la aplicacion de recursos especificos para la
ensefianza es reconocido como una accion opcional del docente, donde la posesion de tales
recursos —los medios, segun Giddens, para conseguir determinados resultados- aparece como
un supuesto ligado al rol de ensefiante; en otras palabras, la aplicacion de esos medios es a veces
concebida como una variable personal del docente, siempre disponible y graduable, que éste
puede dar «a voluntad», aunque no siempre sea asi; es preciso recordar por ello que, como
afirmara Giddens ([1984] 2015), mientras mas espacio y tiempo abarcan los sistemas sociales,
frecuentemente se vuelven mas resistentes a su manipulacion o cambio por parte de un agente
individual, dado que los actores los producen, transforman y recrean “lo ya creado por
continuidad de una praxis” (p. 201). La consideracion de la heterogeneidad del empleo de tales
recursos, entonces, no puede soslayar la laterizacion y/o restriccion de espacios curriculares
dedicados con especificidad a la tarea docente, aspecto comun en los tramos formativos
orientados a tal fin durante el S.XX, fruto del largo proceso de estructuracién de las practicas
objeto de esta investigacion, plena de diversas concepciones a menudo generadoras de distintas

tensiones con las normativas vigentes.

Por ello tras explorar el fendmeno de V de las PEyAAV en la contemporaneidad a los
efectos de abordar los aspectos configuracionales didacticos de ellas, no puede sino afirmarse
la necesidad de favorecer el desarrollo de nuevas investigaciones en dicho campo, pues no son
pocos los aspectos y cuestiones que se han esbozado Yy que ameritan indagaciones mas
exhaustivas (en especial atento a las configuraciones esquematizadas y, no menos, a las
concepciones que restan poder para generar medios que requiere la accion a los diversos
actores). En ese sentido se entiende que esta tesis ha colaborado a robustecer la comprension
de los temores e inquietudes que expresan los profesores noveles y los futuros profesores de
artes visuales en torno a su desempefio actual o futuro y a dar cierta visibilidad a posibles
restricciones de las PEyAAV contemporaneas. Y es que, en este sentido, la investigacion
realizada ha relevado una variedad de sentidos de los aspectos reconocidos por los diversos
actores ligados a los despliegues de las PEyAAV y concurrentes con su V en los distintos

niveles educativos, pero también a localizar distintas concepciones y tensiones igualmente
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relevantes para pensar, segin se observa el dominio de sus recursos, en los objetivos trazados
para los distintos tramos educativos que ameritan la participacion de los docentes de artes

(referidos en el comienzo de esta tesis).

En esta direccion, a juzgar por las referencias de las narrativas de los actores puede
distinguirse entre los ensefiantes un desigual dominio sobre los recursos que la accion
demandada por las instituciones donde se desempefian le requiere pongan en obra; y desde este
lugar, podria afirmarse que al igual que su interés por la docencia, su poder — en tanto
capacidad, siguiendo a Giddens — no resulta homogéneo. No obstante, al considerar gran parte
de lo expuesto en esta tesis, tal aspecto no puede sino resultar comprensible por la depreciacion
de la practica docente toda vez que es concebida como despojada de su potencialidad
transformadora, como asimismo también por la alternativa continuidad de concepciones claves
vinculadas a dicha préactica, lo que convoca a resignificar también las inquietudes y temores de
los docentes noveles y futuros docentes de artes en relacion con sus practicas profesionales
incluidas en este estudio. De aqui que se encuentra necesario recordar al menos dos
definiciones. Una, de Tedesco (2000), cuando afirmara la necesidad de garantizar el acceso
permanente a “formas de aprendizaje que permitan la reconversion profesional continua (...)
(p.74), y la indudable responsabilidad de la universidad en tanto formadora de docentes, para
lograr desarrollo con equidad mediante el mejoramiento de la calidad de la educacion general
obligatoria (p.75-76). La otra, de Tenti Fanfani (2014) al asegurar que la solucién a los
problemas de la escuela actual -incluida la puesta en tension de la autoridad docente ante los
nuevos derechos definidos de nifios y jovenes, los multiples significados en los estilos de vida,
criterios cognitivos, éticos Yy estéticos, y las diversas fuentes de informacién y cultura que
influyen en las nuevas generaciones-, no consiste en regresar al pasado o a la tradicion, o
recurrir a los cursos de perfeccionamiento y actualizacion tradicionales, sino en “renovar las
instituciones educativas y (...) dotar de una nueva profesionalidad a los profesores (...) [para
mediar eficazmente] entre las nuevas generaciones y la cultura [debiendo] tener la sabiduria

necesaria para (...) interesar, (...) cautivar y seducir a sus alumnos” (p. 46).

Asi pues, puede considerarse que los resultados obtenidos al explorar el fendmeno de V

de las PEYAAV desde el enfoque adoptado amerita enfatizar en la formacion docente del sector:
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1) El sentido constructivo para la formacion de los sujetos que pueden encarnar las
PEYAAYV e, igualmente, la interaccién con docentes dispuestos a colaborar en su formacién

integral (no solo disciplinar).

2) La especificidad de los desafios pedagdgico-didacticos que conciernen a la tarea
docente en artes tanto en las fases de ideacion de las PEyAAV (fase preactiva) como en la de

su despliegue (fase interactiva) y en la de su evaluacion (fase postactiva).

3) La relevancia que los recursos teéricos y practicos del docente —aquellos que le
posibilitan constituir sus medios pedagogico-didacticos para intervenir en sus PEyAAV y, entre
ellos, en particular el lenguaje- comportan a la luz de sus posibles efectos sobre los sujetos, ya
favorables (v.gr. motivacion hacia la tarea de aprendizaje; estimulo del sentido de pertenencia),
0 adversos (v.gr. sentimientos de ineptitud o humillacién; abandono de la formacion escogida),
siendo estos Ultimos —entre otros tantos aspectos, incluyendo los estructurales, en especial en
contextos tan complejos como el actual- los que en particular ponen en tension los intereses
subyacentes en los objetivos y fines educativos previstos y vigentes (incluidos en el inicio de

esta tesis).

De aqui la importancia de destacar una vez mas, en las Ultimas lineas de esta tesis, el
valor de la formacion inicial y continua de los y las formadores en artes, el de la insercion
temprana en las sedes educativas que constituiran sus lugares de desempefio, y el de favorecer
la continuidad de las investigaciones y debates que hoy tienen lugar en nuestra region, no menos
que el dar continuidad al reclamo siempre necesario de mejores condiciones de trabajo docente

y de educabilidad para todos y todas.
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