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Este trabajo trata de la relacidn interdependiente
entre el desarrollo evolutivo del preadolescente, su capaci-
dad creadora y la influencia de! medio escolar como referente
social de su situacidon en la producéién pldstica.

Esta dirigido a los egresados de ia Escuela Nacional
de Artes Pldsticas y a todos aquellos que se interesan por el
desarrollo creativo, por la educacion en artes plasticas y
por el conocimiento del vinculo entre desarreollo vy respuesta
creativa enuna edad que es particularmente representativa en
el estudio de los condicionamicntos sociales sobre el desarrg
1o de 'a capacidad creadora,

E! propdsito es contribuir a una mejor educacidn en
artes pldsticas para los preadolescentes.

Se justifica en la medida en que puede ser Util! pa-
ra que aquellos que se desempelan en la educacién en artes
pidsticas tomen conciencia de! cémo, por qué y para qué se 1i-
mita el desarrollo de la capacidad creadora en una edad que se
ubica estratdégicamente en la construccidn del adulto Yy due po-~
see una especificidad a la que no se atiende lo suficiente por
Que se tiende a englobarla en la nifiez. Es una edad especial -
mente creativa donde las condiciones ambientales contempordneas
disminuyen o mutitan este desarroilo y, para la que se preten
de que la experiencia precedente ha marcado un destino sin al
ternativa,

Escribir sobre creatividaden ta escuela representd
un constante conflicto, por la contradiccion que implica ubi-
car la creatividad en 'a escuela, porque la creatividad no se
puede atrapar en definiciones y, porgue aungue resuliasen ne-
cesarias hubo que evitar las particularizaciones o generaliza

ciones excesivas.
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requiere; en cunsceuencia, parte de este trabajo consiste en
utitizar las diferentes fuentes tratando de integrar una opi-
nidon que exprese dicho problema en forma clara.

En el tratamiento del tema aparecen generalizacio-
nes gque resuttaron necesarlas porque se busca especificamen-
te la definicidn de una postura frente a la experiencia edu-
cativa. Esta postura ha sido fruto de lecturas confrontadas
con ta practica, es la que he considerado coherente y vdlida
para el logro det desarrollo creativo del educando. No se pre
tende aqui planificar la educacion en artes pldasticas a prea-
dolescentes, los |imites quedan comprendidos en el estableci-
miento, en términos globales, de la finalidad que ha de per-
seguirse en dicha educacidn.

Esto responde a un problems que se estd manifestan-
do en la ensenanza de las artes plasticas, para ¢l cual con-
sidero muy importante tomar responsabilidad: |os educadores
generalmente dan clase tomande como base tas que a ellos ies
dieron, sin elaborar un pensamiento propio en torno a fa for-
ma dedarlas y sin un proceso de investigacidn que evalde los
resultados de su desempefio; carcciendo a menudo de unmarco
tedrico que les permita elaborar objetivos y indlodos.

La reflexion sobre los problemas que implica el de
‘sarrolio de la capacidad creadora en la escuela se justifica
en la medida en que profundlzar en ellos nos permite abordar
el trabajo en forma organizada. En el entendimiento de que ¢3
da experiencia educativa depende de las condiciones especifi-

_cas de un grupo particular, formado por individuos diferentes
y en una situacidn donde los pardnmetros conceptuales se supe

ditan a la realidad que se nos presenta.
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averiguar céomo se podian extender los logros a largo plazo,
pues habia ebservadn que las producciones de los adultos no
artistas manifiestan a menude un grado de concepcidon formal
no sélo simitar al! alcanzado por el nifio hacia el final de
la primaria, sino también convencional.

Elegi la situacidén escolar porque es una de las
influenclas fundamentales en el desarreollo del nido. Porque
se le asigna soctalmente ese rol y por consiguiente sus pro=-
pdsitos son representativos de lo que la sociedad espera de
y para la formacidon de las personas. Indirectamente nos remi
te a cial es ¢l grado de creatividad aceptado y/o promovidoe
sociaimente. AUn cuando e! desempefin creativeo es conocido co
mo una respuesta individual principalmente, se da dentro de
una situacidn social; el individuo necesita desarrollarse a
s{ mismo para poder aportar (o propio a la colectividad, pero
también requiere realizar esta lransformacién dentro y para
el grupo, la estuela es un medio importante de sociabiliza -
cidén. La insercidén en la realidad cotidiana asi como la call
dad con que se logra es un punto de partida clave para la reé
puesta creativa; la escuela es una parte fundamental de la co
tidianeidad del preadolescente, como vecremos en el capitulo 2.

Por otra parte, entre los postulados de la,educacién
oficial y en.los de las teorias educativas modernas hay una
serle de asuntos que son -en la letra- afines con altgunas con
dicliones que aqui se seflalan como necesarias para la creacidn,
por ejemplo, se requiere que todas las aptitudes se desarro-
Ilen en forma arménica, la escueta se autlodeline como medio
par‘é el desarrolio in(egrarl dél educando.

Desde el punto de vista metodolégico, el estudio de”

la creatividad se ve favorecido al circunscribirlo a la escue
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iPor qué preadolescentes?, :Por qué en la escucia?

En términos generales, el interés por circunscribir
cl desarrollo creativo 3 la escuela y a la etapa preadolescen
te, proviene de mis inquietudes como artista frente a los me-
canismos que favorecen o impiden el desenvolvimiento creativo
de la persona. lLas motivaciones,arvraigadas en mi experiencia
personal, fueron en gran medida inconscientes y sélo quedaron

claras al fimalizar este trabajo.

lLa motivacioén particular de esta investigacidn sur-
gid a partir de la experiencia en la ensefanza de las artes
pldsticas a los alumnos de los seis grados.de primaria.

Una de 'as primeras conclusiones de dicha experien-
cia, en 1983, fué que la disposicidn hacia las actividades de
talier cambiaba a partir del cuarto grado. De una actitud pro
ductiva, juguetona y gozosa en los afios anteriores, se produ-~
ce un cambio hacia una de apatia, obligacidn e inclusive re«’
chazo. Esto era evidente para el grupo de sexto afio, y e¢n una
experiencia posterior -durante ml. Servicio social en una es-
cuela piUblica- se manifestd en forma exacerbada. Uno de jos
primeros objetivos de este trabajo fué investigar si disminu-
ve y por qué, la respuesta creativa hacia el final de la edu-
cacién primaria,

Los problemas que la respuesta no creativa de les
alumnos planteaba para e! desarrollo de actividades, fueron
resueltos intuitivamente; estableciendo la duda acerca del
significado y valor de dichas soluclones. Era preciso recabar
y sistematizar la informacién para poder fundamentar por qué
producian un buen resultado en el desarralio creador y si es-
tas experiencias eran formadoras. A este objetivo responden

los capftutos 2, 3 y 4 de! presente trabajo. Era importante



tituye un limite al presente trabajo. Hubiese side ideal te-
ner una experiencia concentrada en una escuela durante un
afo de clases para poder relatar aqui el proceso creador de
un grupo y sus individuos en la escuela,

En esta segunda etapa han sido escasas las ocasio-
nes en que he trabajado con preadolescentes en forma exclusi
va; la mavor cantidad de estas experiencias han side con ni-
flas entre los & y los 14 aiios integrando un solo grupa, o en
grupos de nifios v adultos reunidos to que conforma una situa
cidén diferente, donde la variedad de grados de madurez aporta
una rigueza de posibilidades de sociabilizacidn que en cier-
tos casos ayuda y en otros compromelte el desarrollo creador.

{.a experiencia ha side generalmente en cursos de 5
a 10 sesiones y ocasionalmente de 20 sesiones, de 3 horas de
duraclén cada una; sumando 20,30 o 60 horas de trabajo, que
superan cuantitativamente, en cada ocasidén, tfa cantidad de ho
ras que se trabajan en la materia de Expresidn pldstica en un
afio escolar. |mparti los talleres de artes pldsticas que tu-
vieron una duracidn de 60 hrs. y los de técnicas de serigra-
fia y grabado en relieve, de 20 v 30 hrs. de duracién. E! ob-
jetivo primordial de mi parte ha sido el desarrollio creadorj
el de la institucidn para la cual trabajo, el aprendizaje dé
técnicas y/o el esparcimiento.

Esto ha proporcionado un trabajo guiado constante=-
mente por objetivos muy definidos para el desarrollo creador
dentro de! contexto de la técnica a ensefar.

La experiencia en esta segunda etapa ha durado tres
afios; ha sido concentrada y constanie y ha implicado el cono
cimiento de condicliones de trabajo y grupos wmuy difercntes.

Gracias a ello liegué a sistematizaria a un grade en €l que
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ta; dado que ta creacidn exisle en situaciones concreltas, ¢s
de utilidad que el estudio del desarrolle creador del preado
jescente se ubique en la escuelfa.

La situacidn escolar puede ser conocida desde 1a
experiencia docente, asi como desde la propia cxperlencia co
mo individuo escolarizado y en la documentacidn sobre propd-
sitos, planes vy métodes. En los estudios que se hana hecho de
ella e indiractamente en la respuesta de sus educandos en si-
tuaciones educalivas extraescolares. Todo eilo ofrece una plu
ralidad de enfoques que nos proporeciona I {mites para la com-
prensidn de ta situacidn que cqui se elige.

Finalmente, porque .a escuela es un medio en el
cual muchos egresados nos desempelamos Como educadores, y

el interés per este tema nace en esa experiencia.

iChal ha sido la experiencia?

Mi experiencia en e! trabajo con nifos se divide en
dos etapas: la primera, cuando surge el interés por el tema
y en la que trabajé en escuelas primarias. La segunda, cuando
hube recabado gran partec de la informacidn y establecido cier
tas convicciones respecto a la creatividad, a ia etapa de! de=-
sarroilo del nifo de 10,11 yv 12 afios y al funcionamiento detl
aparato escolar scbre el desarroflo creativo de sus educandos.

En la primera etapa detecté el problema v lo traté
de resolver intuitivamente, obteniendo en ta prdctica buenos
resul lados para lo que en forma inmediata era tanglble.

En 1a segunda hube de sistematizar la informacidn
y utillizar preconcepcivnes mis n menos estabiecidas para re-
solver la situacién v evaluar los resultados, sin embargo, no

tuve la ocasién de practicar en escuelas primarias, eslo cons-
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el dmbito escolar fue necesarioc explicar ia situacion rducat}
va desde el punto de vista de su definicidn., Asi mismo: ias
caracteri{sticas de fa disposicidn creativa y su relacion con
tos condicionamientos sociales. A ¢sto se refiere el capitulo
2; en &1 se sefalan las ideas y convicciones en torno a fa f}
nalidad de la educacién, que aplicadas @ la prdctica educatli-
va son capaces de favorecer el desarrollo creador,

5¢ habla sobre cidal se considera ha de ser el obje-
tive de la educacidén en artes plasticas, cial ta finalidad de
ta educacidn, Describo a grandes rasgos las dos finalidades
fundamentales que hasta hoy en dfa se le alribuyen a la edu-
cacidn; explico qué considero por creatividad y cudal es su
refacidn con ia funcion de la ensefianza de las artes pldasti=-
cas en la escuela. Para conclufr si es posible et desarrollo
creador en la escuela y qué condiciones se requieren de la
erfentacidn de la educacidn para gque asi sea.

Una vez establecida la necesidad del hombre con res
petto al Erte y la finalidad de la educacién (en los capitu-~
los ) y 2}, ta siguiente tarea fue establecer clal es (a necg
sidad que los nifios tienen con respecto al arte y de aili,
chal se considera ha de ser fa finalidad de la educaidn en ar
tes plasiicas, A esto estd dedicado el capitulo 3, Se trata
de establecer cidales son las necesidades del nifio con respec-
to a 'a produccidn plastica para poder definir qué ensefarie
y coémo evaluar su trabajo. Se egxplica cémo se va a enfocar la
produccién del nifio. A través del analisis de trabajos de al~
gunos nifins de diferentes edades, se dan ejemplos de la rela-

~cidn entre la situacidn afectiva, la madurez y los usos for-
maies.,

Con tes capitulos hasta aqui descritos se resuciven



pude obtener resultades positivos en la respuesta de mis alum
nos en su aprendizaje de técnicas y desarrollo de un lenguaje
pldstico propio. He obtenido respuestas creativas de alumnos
que en sus primeros trabajos mostraban marcada tendencia al

estereotipo o a la negaciodon de una expresidn propia.

Plano general y breve resumen de lo dicho en cada capitulo:

De la experimentacion educativa en el trabajo plas-
tico con preadolescentes surge la hipdtesis de que la forma
estereot ipada en que los aduitos perciben el arte v dibujan,
no soéle cbedece a la acumulacion, durante toda su vida, de una
serie de contrafiguras de la disposicion creativa en el medio
ambiente social y cultural y entre ellas, a la influencia for
mativa de la educacién primaria, sino, especialmente, a la u-
bicacién de estas influencias durante un periodo de desarroilo
-preadol escencia~- que marca un cambio importante en et nifio
y en el cual la sociedad comienza a ejercer una fuerte presién
para la adapracidn, A las influencias educativas durante fa
preadvlescencia y a su repercusidon sobre la formacidn de la
capacidad creadora s¢ refiere el conjunto de este trabajo.

Se ha encomtrado que uno de los problemas fundamen-
tales en la educacion en artes pldsticas deriva de concepcio-
nes deficientes acerca de !a finalidad yfuncidn del arte. Se
ha considerado importante comenzar esle trabajo por una expli
cacion dei lugar que ocupa o ha de ocupar socialmente el arte
en, las necesfdades y capacidades humanas. A esto se dedica ¢
capltuic 1, que permitird establecer mds adelante clal ha de
ser ta finalidad de la educacidn en la ensefianza de las artes
ptasticas.

Al ubicar el desarroflo de |la capacidad creadora en
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Adn cuando para realizar ol andlisis se utiliza to-
da !a informacidn anterior, el objeto de! ‘capitule no es ser
una conclusidn sine aportar un dato mds para ¢! cenocimientd
de la situacién del preadsliescente; dado que un programa es
instrumento de definicioén, que adguiere real significacidn en

tanto este se aplica, en una situacidn concreta,.

Consideraciones con respecto a mi obra:

He considerado necesario expficar aqul el por qué
de una Inpvestigaciaon no referida a mi obra y qué ha sucedido
al respecto a partir de este trabajo.

Si en un comienzo rechacé la idea de analizar mi
obra v hacer una tesis produciendo plasticamente, fué porque
signlficaba hacer tangibles en la obra asuntos gue !legarlan
a serlo tras un largo proceso de trabajo para el cual! noe se
vislurbraba medida ni propdsitos. £n esos momentos ni la o-
bra ni mi proceso de trabajo mostraban para mi una direccidn
dentro de la cual elaborar un proyecto, Los asuntos que hu-
biese sido pertinente desarrollar no estaban claros, no te-
nian identidad, se mezclaban y confundian sin poder estable-
cer qué era lo Inmportante para mi desarrotlo.

Obtuve de esta investigacion un enriquecimiento que
propicia el andlisis de la obra y soluciona desde un dngulo
tedrico asuntos Gtiles a la disposicidn afectiva. Algunos te-
mas como “creatividad™, “conceptos representacionates'", "au-
tonomia", “relacidn entre Usonde la razdédn vy creatividad", etc.;
resutian esenciales para la comprension de mi contexto en la
produccidn pldstica. Asl, contribuyeron, como inlereses perso
naies, a la refiexidén y comprensidn de asuntos [mportantes pa

ra con mi modo de producir. Esto se encuentra hoy para mi en

XIX



aspectlos fundamentales det contexio en el que se sitda ¢l de-
sarrollo creador del preadotescente. Se despeja el problema

de asuntos tales como: la concepcidén del arte en la sociedad,
la necesidad del honmbre con respecto al arte (capitule 1), Ia
finaltidad v funcidn de la escueta {rapitule 2), la necesidad
del arte para ltos nifios, ef enfocue necesario a esta finatidad
en la educacién, las caracteristicas de la disposicidn creado
ra {capftulo 3).

Resueltos estos asuntos, el capltulo & estd dedica-
do a las caracteristicas del preadolescente {afectivas, inte-
fectuales) en relacidn a su concepto de la forma. Se refiere
al vinculo entre los conceptos representacionales y el desa-
rrollo afectivo y cognoscitivo., Se explica en qué consiste el
cambio de aprehensidn operade en esta ctapa de desarrollo, cd-
mo'semanifiesta en ¢l desenpedo plédstico y clal es la respues
ta social a este cambio. Se habla también de las caracteristi
cas y mecanismos de desarrollo deil preadolescente que refiere
J. Plager, por ia trascendencia que sus etuding han tenido pa
ra la educacidén y porque en sus ideas se basa 'a orientacidn
del programa de la Secretaria de Educacién Pablica {(SEP),

En el capitulo 5 se hace el andlisis de la finall-
dad de! programa de Educacién artistica, especificamente de
Expresién plastica, que la SEP propone para el sexto grado de
REimacria.

Se trata de establecer cdmo aborda ¢l programa las
caracteristicas y mecanismos de desarrollo del preadolescente,
con el objeto de conocer la propuesta oficial; qué significa
y si esto coincide con las iodeas y convicciones que se han
expresado a to largo de este trabajo acerca de la necesidad
del arte, ta finalidad de la educacidn en artes pldsticas y

las necesidades del preadolescente.
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un plano mas importante que los propdsitos iniciales de esta
investigacidn.

lLogré enfocar la critica de mi bhra hacia |los asun-
tos formales vislos como estructura. Adn siende este un cong
cimiente muy divulgado, no habia sido aplicado por mi a mi
quehacer. Logré el encucntro de tearia y prdciica a través de
la adquisicién y sistematizacién de conocimientos tedricos
aplicados a una practica extra-obra (la educacion), Bn la rea-
lidad pltdstica lo obtuve de un momento a otro, como experien

cia que con el tienmpo habia decantado en mi.

México, marzo de 1989
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CAPITULO 1

PARA QUE ENSERAR ARTES PLASTICAS. POR QUE EL HOMBRE
HACE ARTE, PARA QUE LO HACE.

1.1 Enfoque del tema.

Para el propdésito de la presente tesis resulta mucho mis impor
tante caracterizar claramente cufles son los objetivos que debe per
seguir la ensefanza de las avtes plisticas que entrar en el terreno
de las definiciones que se han dado sobre arte. La pregunta perti-

nente es ;jPor qué el hombre hace arte, para qué lo hace?

Sin embarge, esta pregunta exige, por lo menos una posicién pa
ra concebir la naturaleza del arte y su lugar en la sociedad; para
de alli, establecer qué lugar le corresponde o ha de corresponderie
en la educacidn. El enfoque que se utiliza aqui, ha sido en forma
predominante, desde la visidén marxista de la funcién y naturalecza

del arte.

Con el objeto de clarificar que toda concepcidn del arte no ha
de pretender atraparlo en una definicién, me he permitido presentar
como apéndice a este capitulo un panorama de las definiciones que

se han dado de arte.

"Existe una serie de asuntos relacionados con la intuicién, 1la
sensibilidad, la subjetividad, la imaginacién, la fantasia, etc.
que se puede reconocer que tienen importante participacidn en la
produccidén artistica, en la necesidad del hombre hacia el arte; que

la teoria marxista no explica, y tal vez, los intentos realizados



ta

hasta ahora, desde otras corrientes de pensamiento, lleven estes a-
suntos a términos absolutos, sin considerar factores sociales del
arte.

Sin pretender entrar en polémica al respecto, en todo caso lo
que nos interesa aqui es que el contenido del presente capitulo
corresponde a una visidén donde predomina un enfoque {marxista), vi
lido dentro de lo que explica, que no ha de ser tomado en términos

de absoluto.

1.2 El arte como forma de apropiacién.

1.2,1 Interacc¢i6n del hombre y el medio.

La historia del hombre y de su quehacer artistico es la de su
relacidn con la naturaleza y los demds hombres., Como resultado de
'1a interaccién entre la naturaleza y el hombre se obtiene una nue-
va realidad construida por este Gltimo, cuyes productos y actos no
existian antes de su accionar. El desprendimiento de su realidad
originaria, de su existencia puramente bioldgica y natural ligada
a los instintos, mediante el trabajo, marca el inicic de una nueva
realidad: de .1a sociedad y la cultura, construida por &l y de la
cual surge como dueiio de potencinlidadcs que lo-definen; es . capaz

de transformar con fines propios su entormo matural y social.

El devenir del hombre se define por la forma en que hace las
cosas, su praxis, os decir, aquel trabajo que se distingue de 1los
dem@s porque el individuo que lo desempefia busca ejercer sus actos
de transformacién, conforme a su realidad y a las metas que en. e~

lia se fija. Para lograrlo organiza con anterioridad sus objeti -



vos en un proyecto mental. Esta necesidad de trascender la reali-
dad le es inherente y es posible gracias a que organiza 'sus metas
instintivas dentro de un canon social que le.permite regir sus ac-
tos, remonta su naturaleza bioldgica y adquiere nuevas necesidades

en las cuales revela su transformacién.

En el cumplimiento de sus objetivos, el hombre supera lo que se
encuentra fuera de si y lo comvierte en propio. Hace suya la natura
leza y con cllo construye la propla naturaleza humana. Al salirse
de si mismo -cuando imprime su tuella en el mundo de objetos crea-

dos- se hace objeto.

El hombre es "... un fragmento de naturaleza que se humaniza,
sin romper con ella, superédndela en dos direcciones: fuera de
si mismo, actuando sobre el mundo natural, exterior, creando

una realidad humanizada y, en consecuencia, humanizando la na
turaleza; en si mismo, remontindose sobre su vida instintiva,
puramente animal, biolégica, transformando su propia naturale
za. La actividad que permite esta doble transformacidn -inte-
rior y exterior- es la objetivacién del ser humano mediante -
el trabajo".!

En los objetos que produce, el hombre aparece en forma tangi-
ble para si y para los aeméis hombres. Se autoproduce, o se¢ niega a

si mismo cuando el trabajo reviste el cdrdcter de trabajo enajena-

do (Marx, en Sdnchez Vazquez, Las ideas cstéticas de Marx}. Ei hom
bre siempre estard sujeto a la realidad concreta en la que se-desa
rrolla, pero la intensidad de la sujecifén va a depender del margen
de accidén que la calidad de su praxis le dé, dentro de unas condi-

ciones objetivas,

1, Sfncher VEzquez. Las ldess estéticas de Marx. p. 56.




1.2.2 El arte como trabajn, creacidn, forma de conocimiento, de

expresidén y comunicacidn

El hombre crea dimensiones humanas en diferentes campos y se
autoconstruye, el campo de transformacién-objetivacidn al que per-
tenece el arte tienc el mismo origen (trabajo) pero estd marcado
por una diferencia cualitativa: con los productos artisticos, el
hombre construye una dimensifén que es manifestacidén por excelencia

de su poder creador.

La capacidad creadora se considera, generalmente, como un
comportamiento constructivo, productivo, que se manifiesta en
la accidn o en la rcalizacidn. No tiene por qué ser un fendme
no (nico en el munde, ?ero debe ser, bdsicamente, una contri-
bucidn del 1nd1v1duo"

El arte depende exclusivamente de su eficiencia para producir
al hombre huminizado, de su capacidad para producir y comunicar va

lotes humanos para la vida humana. Esa es su funcién primordial,

"El arte es trabajo, pero un trabajo verdaderamente creador,
en cuanto la capacidad de humanizar a los objetos, de objeti-
varse el hombre en ellos no tropieza con las limitaciones im
puestas en el trabajo habitual por su funcién utilitaria. S5u
utilidad es fundamentalmente espiritual; satisface la necesi-
dad del hombre, de humanizar el mundo que le rodea y de enri-

- quecer con el objeto creado su capacidad de comunicacidn,.,..
Sile cuands sc ignora que el arte v el trabajo son dos mani -
festaciones creadoras del hombre, se puzde ignorar que se tra
ta de dos esferas comunes en su origen, y, al mismo tiempo,
distintas, pero no opuestas. Entre la produccién material y
la artistica existen, por tanto, una diferencia cualitativa,
no una oposicibn radical y absoluta™3

"La analogia entre arte y trabajo no puede llevar, sin embar-
go, a su identificacién mutua., Aln siendo libre, el trabajo

2. Lewenfeld, V. y Brittain, L. Desarrollo de la cspacidad ereadora. p. 65.
3, S&ncher Vizquez. Op. cft. pp. 184-183,
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satisface una necesidad humana material, determinada, que se
gxpresa en el valor de uso del producte. El arte, en cumbio,
satisface, sobre todo, una necesidad gencral humana de expre-
5ion y afirmacion',

El arte no puede separarse del trabajo, el ejecutante no pue-
de desprenderse del trabajo, no puede proyectar con independencia
de €1, Su proyecto y realizacidn son un ajuste entre lo gue é1 de-

sea crear Yy lo que puede hacer,

7

La creacidén ... se prolonga necesariamente en trabajo, pues
no es una fuerza material"..., el trabajo repercute sobre 1a
creacidn; impone ya todas sus meditaciones virtualmente tota-
lizadas en la visién del objetivo; y sobre todo instruye, en-
sefia progresivamente, como trabsjo, al creador, lo que puede
Y lo que no puede, lo que autoriza y 1o que prohibe con rela-
cidén al proyecto, al estado real de 1a eficacia laborigsa™s

El arte constituye un campo de experimentacidn y propucsta pri-
vilegiado, porque el probiema a resolver o el conjunto de circuns-
tancias a modificar, no encierran estrictamente su solucibén; por-
que la determinacién misma del problema, viene dada por el artista

y puede ser modificada segin sus deseos.

Revault D'Allonnes nos dia un ejemplo de cdmo la propuesta del
artista -su proyecto-, y su realizacidn; son libres de afin compro

batorio:

"Antes de la creacidn, el artista necesita poseer un esquema
directovyr, que ne coincide forzosamente con ld obra acabada,.
la grandeza . del artista mno es una facultad inspiradu de ir
directo al asunte, ignorando trabas, atropellando tradicio
nes, pateando obsticulos. Tropieza, vacila, duda, se equivo~
ca, renuncia. Apunta a un fin que no ve claro. A veces hasta
improvisa ese final a mitad de camino; 2 mitad de un cami-
no que nunca sabe si tieme término. Utiliza lo que le viene
a mano, 0 cree utilizar lo que cree le viene a mano. Y a todas

A,  Vid supra. p. 104,
5. Revault D'Allomnes, Crescibn artistica y promesas de )ibvertad. p. 261,




éstas, sucle ocurrir que pase junto a una solucidén dejdndola

de lado y que luego &l mismo, se recproche por no haberla per

cibido™.®

Arte y trabajo son diferentes demandas del hombre para con el
mundo, el hombre transforma a la sociedad y se transforma a si mis
mo en ambos. El trabajo corresponde a la esfera de la superviven-
cia y el bienestar concretos, posee sus propios medios y acciones;
el arte corresponde a la esfera de las necesidades subjetivas, de
expresidn de opinidn, de transformacién creadora; que se satisfacen
en un plane distinto al de las necesidades inmediatas, pero que tam
bién es un plano real, que posee medios y acciones diferentes a los
del trabajo utilitario. El arte corresponde al deseo, el trabajo

a las necesidades inmediatas.

La creatividad es un modo de tratar los cosas, Donde se inte-
rrelacionan en un todo indisoluble lo afectivo, lo intelectual y
lo prictice (Revault D'Allonnes).

Es un modo de abordar lo que en un momento es estable y de
construir en ello. El hombre parte de un éstado de cosas, hace fun
cionar los medios de que dispone en ese estado (medios filosdficos,
histéricos, sociales, técnicos, materiales) de otro wodo, diferen-
‘te.. De tal manéra que produce un nuevo estado de cosas. (Rcvaﬁlt
D'Allonnes)

La creatividad se d& siempre en una situacién, que implica:

- Un estado definido de cosas,

- Un proyecto, idea, voluntad o deseo de que las cosas exis-

tan de otro modo.

6._ Ib. pp. 32 y 33,



"Es completamente imposible hablar de la creacién como si fue
ra una facultad o una funcidn que existiera independientemen-
te de 1a  situacién singular y fechada. en el seno de la cual
se¢ manifiesta, El discurso pronunciado sobre ella cuando se
omite este principio prescinde de lo que censtituye la crea-
cidn como tal: es una cierta manera de tratar una situacién
dada, concretu, real. Esa nocidn de "situacidn” que hay que
tratar, cc descompone en dos clementos. TPor una parte un es-
tado de ¢osas definido, por oposicidén a la pura nada; por o-
tra parte, la iden de que se pucde o se debe actuar sobre ese
estudo de cosas'/)]

La situacion, usi detinida por Revault D'Allonnes, contiene
en su seno lo que le permivird scguir siendo y lo que la hard cam-
biar. Lla contradiccibn se resuelve porque el sujeto estd, noes lo
mismo que la situacidn, no estd integrado, adaptado, sumado a ella,
aceptando lo dado, estd interactuando, transformando la situacién,
realizando su subjetividad por medio de un trabajo.

"Lo contrario de la creacidén es la integracidén o la adapta-

cion: adaptacidn de la obra a lu institucidén artistica; del

individuo a la sociedad, al poder, a la historia; adaptacidn

de los valores a las ideologias, y del trabajo del artista a

las leyes de la escuela o del mercado, al gusto del dia, etc.
Lo contrario de la creacidn es la aceptacién"$

El arte estd en estrecho vinculo con la realidad, produce co-

nocimiento por medics sencibles ¢ intclectuales y este cunvcimlien-

Pero no se puede reducir al arte a su funcidn cognoscitiva,
como reflejo de 1lo real; o ideolégica, como interpetacidn de lo
real, porque se olvidaria su esencia que es la de ser manifestacién

creativa del hombre; ni se puede reducir a actividad creadora, por

7. 1b. p. 252.
8. 1b. p. 255.



que el hombre produce a partir de una situacién histérica, una rea
lidad, materia, etc., concretas. (Sinchez Vérquez, Las ideas esté-

ticas de Marx).?

Como forma de apropiacién tiene la particularidad de desarro~
llarse en el campo especifico de la constitucién del hombre como
tal, posee miltiples funciones: ideoldégica, cognoscitiva, ladica,

educativda, de proporcionar goce, etc.

La tarea del arte parte de su vinculacibn con lo real, a una
situacién concreta, es una actividad que estd en relacidn con el

grupo social.

"El arte no es un fendémeno aislado de la realidad circundante.
Cuando el arte es libre y auténtico es sicmpre expresidn de
su medio y de su época, de las caracteristicas domipnantes de
la sociedad en la que el individuo estdi creando. Ningin arte
auténtice es arte puramente de lo individual, aunque pretenda
serlo, y vice versa, ningdn arte auténtico puede excluir to -
talmente a lo individual, aunque pretenda hacerlo. El artista
estd siempre presente en su obra como hombre concreto, y es
en esa calidad de individuo concreto que representa al hombre
de su medio en un momento dado del tiempo™il

Como forma de conocimiento el arte tieme por objeto de coneci
miento-al hombre y su realidad concreta, la vida humana. (Sanchez
Vdzquez, Op. Cit.).

El artista parte de una situacifén particular (real} para 1lle
gar a una idea universal que para ser expresada plidsticamente re-
quiere encontrar una realidad particular que no es la realidad pri

mera {de origen natural y social) sinc una nueva realidad, de ori-

9. "Cuando el artista se enfrenta a la realidad, no la toma para coplarla, sino para apropidrsela,
convirtléndola en soporte de una significaciln bumann.
Aproplarse estéticamente le realidsd es integrarla e¢n un zunde husano, hacer que pierda su rea=
1idad en sf, transformarla hasta hacer de ella uha realidad humanizada™, Sinchez Vizquez, Op.. -
cit. p. 106,

10. Pellugrini, Aldo. Huevas tcndencias_en la pintura. p. 8.



gen artistico. Esto sélo serd posible por el ejercicio de la crea-

tividad.

"El artista tiene ante si lo inmediato, lo dado, lo concreto
real, pero no puede quedarse en este plano, limitindose a re-
producirlo. La realidad humana sdlo le revela sus secrctos en
la medida en que, partiendo de lo inmediato, de lo individual,
se eleva a lo universal, para retornar de nuevo a lo concreto.
Pero este nuevo individual, o concreto artistico, es justamen
te el fruto de un proceso de creacién, no de imitacidn".

El artista establece una relacidn entre lo especifico y lo u-
niversal; entre lo particular y lo general, exalta una situacidn
particular, la carga de "...una profunda intensidad que los convier

c s 12
te en un asunto y potencialidad de todo ser humano.

El conccimientou que Lrunsmite el arte se adquiere en el juego
con .la realidad: en la creacidn de una realidad diferente el hom-
bre (artista o espectador} aprende a subvertir la realidad a par -

tir de la cual juega.

Este aprender a subvertir la realidad constituye lo que llawma
mos capacidad creativa (de producir) o disposicién perceptiva crea

dora {percepcidn de la obra),

Lo que conocemos con el arte es el sustrato que el artista ob
tiene de la realidad y de su participacidén en ella. Extrae lo sub-
jetivomente significative de sus experiencias, idgas, sentimientos,

'sensacfones; produce una nueva realidad a partir de la dada y con-
forme a4 sus intereses,

"...que refleja y expresa esencialmente 1o realidad humana'!?

11. S3nche: Vizquez, Op. cit. p. 35.

12. Kahler, Erich, La desipteqracidn de la forma en las _ ‘ies. p. 22.
13. Sénchez Vizquer, Op. cit. p. 43.
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El arte es un medio de importancia, no es actividad sagrada

que puede valerse del genio o la inspiracidn o de supuestas capaci

dades innatas; cs producto del trabajo y la necesidad del ser huma

no, por lo que no es ni trivial ni superfluo. Es fundamental para

los seres humanos durante toda su vida Torres Michda, A., Hacia
) ] ol

una eficaz ensefanza artistica).

"Si el hombre es ante todo un ser prictico, transformador o
creador, que produce con su trabajo una naturaleza humanizada
y crea asimismo, en este proceso, su propia naturaleza social,
humana, el arte es una actividad humana esencial. Las obras
de arte son en primer lugar creaciones. En ellas, el hombre
extiende, enriquece, la realidad humanizada por el trabajo ¥y
se eleva la conciencia de su dimensidn creadora"i

La verdad artistica constituye una opinidn, un juicio de va-

lor y es totalmente diferente de la verdad cientificals

El

14.
15.

16.

17.

"Un verdadero artista nos presenta de un golpe en su obra: lo
que es &l como individuo, lo que es el medio en que vive, y

lo que es ¢l hombre en si como generalidad. Y asi nos transmi
te lo individual y lo universal a un tiempo, lo transitorio Yy
lo permanente, Pero todo ello visto desde la ventana de un in
dividuo concreto. De modo inevitable, toda obra de arte autén
tica toma una posicidn, y al tomarla expresa una actitud»ié

"Al reivindicar la independencia para un contenido que esta-
mos habituados a considerar como desprovisto de todo interés
particular, el arte atrae nuestra atencidn hacia objetos que
se nos escapan en la realidad corriente"!?

El arte, al resaltar un aspecto de las cosas, forma opinidn.

arte ayuda a cambiar la forma de ver las cosas, la forma de pen-

Slinchez Vizques, Ensayes sobre arte y marxismo. p. 120

Ciencla: "Un conocimiento que incluye, en cualquier modo o medida, una garantfa de la propia va
11dez". (Hicola AbY Dicelonario de Filosoffa. p. 163},

El cnocimiente clentffico se distingue del saber en que el segundo es una representacidn »
del mundo por el hombra, a la que ne escapa la ideologla, y ol primere no os representacldn si-
no apropiacibn tebrica, es decir, no es tdeoldgico.

Pellegrini, A., Op. cit, pp. 8-9.

Eluard, Pau}l, Antologfa de escritos sobre arte, Vol. 1, apud Hegel, p. 21,




11

sar, de concebir el mundo, ayuda a cambiar las ideologias, forma
opinidn con su versién de las cosas.

£l arte nos da un conocimiento de lo humano por medios comple
tamente diferentes a los de la ciencia. En el trabajo plistico se
investiga, se experimenta, ampliando la visidén del mundo, pero sin
afanes de comprobacidn como en la ciencia, sdélo tiene afin de ha-

cer creer, de verosimilitud; Picasso lo dice: el arte es una menti

ra que nos huace ver la verdad.

El arte nos ensefla que todo es potencialmente diferente a co-
mo es, transmitiéndonos la posicidn ideolégica del artista:

"El artista se acerca a ella (la realidad) para captar sus

rasgos esenciales, para reflejarla, pero sin disociar el re -

flejo artistico de su posicidn ante lo real, es decir, de su

contenido ideoldgico. En este sentido, el arte es medio de co
nocimiento" ¥

La actitud creativa es un arma para la vida por dar fe de nues
tra capacidad de transformacién para arrvibar a realidades diferen-

tes.
1.2.3 Disposicidn o actitud en la produccién y percepcidn del arte

El proceso de creacidén es un trabajo en el que la iuformacidn
proveniente de la realidad es elaborada mediante el ‘uso de un c6di
go o0 lenguaje plastico, con el gue el artista construye la legali-
dad especifica de la obra 4z arte, Este cddigo formal es producto

de un juego permanente entre convenciones adquiridas por el arte a

18. S&nchez VAzquer, Las ldeas esiéticas de Harx, p. 32.



través de su historia y la forma propia de cada artista para inter

pretar los elementos visuales.

Esta forma propia de cada persona proviene de su zfectividad,
su intelecto y su capacidad prActica para usar las heryamientas 'y

materiales.

El método para adquirir y comunicar el conocimiento en arte,
no puede. ser otro que el uso del lenguaje estético, que se constru
ve a la par con la sociedad y la cultura y que educa en el hombre
1a sensibilidad hacia las formas. Los érgancs de los sentidos se
transformdn en sentidos estéticos: ojo, oido, tacto, etc., educa-
dos para la apreciacidn (Marx, en Sdnchez Vdzquez, Op. Cit.). Por
1s base sensual de este lenguaje, su apreciacién es erdtica (no es
légi;a, anpalitica, requiere de percepcidén global, que sintetice rd
pidamente la informacifn recibida, es espacial y gozosal)!® por su
intencidn de comunicar no sflo sensaciones sino sentimientos, ape-

la al uso del pensamiento razonado.

Los elementes formales del trabajo plistico, de denotaciédn
abstyacta (espacio, cuerpo, materin, celer, linea, punto, plano,
forma, figura, etc.} y su relacidn entre si (el orden gue les a4
el artista en la obra) constituyen el lenguaje del arte. Cada ele-
mento es portador de sensaciomes que al ser ordenadas en un conjun
to, son portadoras de significades sensoriales e intelectuales a

la vez.
De su relacidén en el conjunte y de su tratamiento, cada ele -

19, Agul he aventurado una explicaclén personal e intuitiva de la dirensiSn erdtice del arte, influl
da por las informaciones que acerca del modo de operar del hemisferfo derecho del cerebro, dd =

Betty Tdwards en su libre Aprender a dibufar con el lade derccho del ceredbro.



mentc obtiene una reinterpretacidn, nueva versiém ¥ enriquecimien-
to de las cualidades que a partir de su existencia aislada puede
portar. La significacién depende del tratamiento de la forma y no
de la forma en si¥® El artists crea el orden necesario para que
los elementos formales expresen una idea. Con este orden genera,
altera o suprime cualidades, hace de cada elemento versitil un ele
mente especifico, que contribuye en el conjunto a lu formacidén de
un significado que encierra varios significados, Cada obraz es wuna
propuesta susceptible de ser interpretada en varias direcciones
(polisemia del arte). La versatilidad de los elementos formales pa
ra ser ordenados en torno a un significado es parte constitutiva
del arte y una de las razones fundamentales del por qué el hombre

hace arte y para qué lo hace.

El orden se genera conforme a la experiencia {la propia del
artista y cémo han ordemado otros), a la scensibilidad estética (se
educa), a los intereses del hacedor y su propuesta (segin lo que
quiere decir), a lo que el piiblico entiende (siempre serd necesa -
rio contar con elementos cuya descodificacidén sea accesible al es-
pectador); y conforme a la legalidad que el productor desee -esta -
blecer para los elementos formales (en la educacidén de la percep -
cifn cstética se analizan, comu todus coherentes, los sistemas que
otros productores han construido; el encuentro de nuevas formas de
organizacidn es un logro obtenido en la realizacién de una actitud

experimental).

Lo estético-artistico es un medio para el hombre, pero pierde
su eficacia cuando niega la sensibilidad hacia las formas, en la

cual se basa. Requiere de una disposicidén flexible, sensible y ra-

20. - Apuntes de ciase, profesor hrmando Torres Michfia, Teorfa de) arte, EHAP, abril 1980.



cional de parte del espectador como del c¢reador. Ambos han de po-

ner en juego sus sentimientos y razén.

"Si el arte es, por esencia, didlogo, comunicacidén, mar abier-
to en el tiempo y el espacio, el consumo o goce adecuado a es-
ta produccidén que, por su propia naturaleza, reclama el derrum
be de todas las murallas que quieran limitar su capacidad de
comunicacidén, es un consumo abierto, social; un consumo que,
lejos de agotar una obra de arte, la convierte en fuente cons-
tante de contemplacién, de critica, entendimiento o valoracién;
un consumo que mantenga abierto cl didlogo después de cada co-
municacién individual con la obra, que haga posible gque cada
individuo haga suya, humanamente suya, una obra de arte, pero
de tal modo que su apropiaciin individual deje paso a otras a-
propiaciones y, de este modo, integrindose unas y otras a tra-
vés del tiempo, pongan de manifiesto, por esta miltiple y rica
aprop%gcibn de la obra, toda la riqueza humana objetivada en
ella"?

1.2.4 Funcidn del arte y sociedad capitalista:

El problema del por qué el hombre hace arte y para qué lo ha-
ce no sdlo debe ser visto en relacidén a una concepcidén genérica
del devenir del hombre como lo he hecho hasta este momente, sino
que también debe considerar que el arte como fendémenc inserto en
la sociedad, se ubica en una perspectiva histdrica con respecto al
pasado y al presente de la estructura de la sociedad en la que sec
realiza; de alli hay que partir para poder delimitar su trasceénden
cia como forma auténtica o no de autoproducciédn del hombre o pro -
duccidon del hombre humanizado. E1 problema de la objetivacidén por
medio del arte es eminentemente social, su posibilidad es 1la de ac

tuar en la sociedad.

" "La obra de arte no tiene por qué ser comprendida y aprobada

21. S5hnchez V8zquez, Op. clt. supraz, pp. 232-333,
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por todo el mundo desde el primer momento. La funcidn del ar-
te no consiste en abrir puertas abiertas sino en abrir puer-
tas cerradas a cal y canto. Pero cuando el artista descubre
realidades nuevas, no lo hace sdlo para. él; lo hace también
para los demds, para todos los que quieren saber en qué mundo
viven, de dbonde vienen y a dénde van. Produce para una comuni
dad. Esto se ha olvidado en el mundo capitalista, pero era un
hecgg normal en la antigua Atenas y en la época del arte goti
coll‘ 4

En la sociedad capitalista contempordnea, las relaciones socia

"les y las del hombre ton su entorno se presentan mediatizadas por
la forma mercancia que se ha universalizado como dnica forma de in-
tercambio entre los seres, dominando todas las instancias sociales.
La mercancia para llegar a ser, impone una serie de presupuestos
donde lo cuantitativo debe prevalecer sobre lo cualitativo; lo medi
ble, cuantificable y objetivo, sobre lo subjetivo y contingente;

son mejor ponderadas las cosas cuanto menos se asome en ellas la
existencia del hombre, de su proyecte propio. Para la eficiencia
del trabajo se ha creado la divisién o mutilacién del procesec pro -
ductivo en parcialidades cuantitativas y racionalmente calculables,
provocando la falta de identificacidén del sujeto con su producto,
la.escisién sujeto-objeto, privando al hombre de la posibilidad de
objetivarse mediante el trabajo. El poder de mediatizacién que ad-~
quiere la mercancia repercute en la conciencia humana y se define
come cosificacibn: las relaciones humanas se le presentan como rels

ciones entre cosas, con una legalidad al margen de su accidn.

El trabajo, de ser la forma de satisfaccién de necesidades pa-

sa 2 jugar el papel de ser fuente de riquezas, que en el capitalis-

23, Fischer, Ernst, La necesidad del arte, pp. 252-252.
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mo desarrollado dependen del tibre movimiento de las mercancias

en el mercado.
"Condicidn necesaria del proceso de cosificacidén es que toda
la satistaccidon de necesidades se cumpla en la sociedad en la
forma del trifico de mercancias. La separacién entre los pro-
ductores y sus medios de produccidén, la disolucién y fragmen-
tacidn de todas las unidades productivas espontineas, ctc., -
todos los presupuestos econdémico-sociales de la génesis del
capitalismo moderno actiian en este sentido: en el sentido de
poner relaciones racionalmente cosificadas en el lugar de las

situaciones espontineas que muestran sin rebozo las verdade -
ras relaciones humanas':

Un reducto frente a la enajenacidn:

La ruptura con la cosificacidn, s6lo es posible mediante la
afirmacidén del ser del hombre, la toma de conciencia de sus cuali-
dades, potencialidades, y la recalizacidn préictica de un proyecto
propio.

Por ello en la sociedad contempordnea el arte constituye un
reducto frente 2 la enajenacidn:

"...en una sociedad cnajenada y alienante como lo es la socie

dad capitalista, el arte representa la supervivencia de uno

de los pocos reductoes de 1a creatividad humana™?

Bl arte ofrece al homhre contenperdnco uiw de las oportunidar

des ‘excepcionales de afirmacidn de su naturaleza humana.

Por las cualidades que entrafia la produccidn y la apreciacién

artistica, el arte es capaz de restituir lo humano:

Por ser un trabajo constructive, donde el hombre sc expresa

23, Likacs, G., Historia y consciencia de clase, pp. 98-39.
24, Torres Hichfia, A., "Hacie una eficaz ensefianza artistica®.
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creativamente, transforma conforme a sus deseos.

Por producir un conocimiento acerca de la opinién que el hom-
bre tiene acerca de las cosas. Por contribuir a formar opinidn, es
capaz de aportar a la toma de conciencia de las cualidades y poten

cialidades humanas.

Porque este conocimiento transmite sus significados en una co
municacidén donde el receptor interpreta, dialoga con la obra, 1la
significa. Es decir, es una comunicacidn no autoritaria, con un
alto coeficiente de comunicabilidad puesto que se produce el re-
torno de los contenidos. Un retorno que retrcalimenta gracias a la
transformacidén real de los contenidos: éstos forman parte de la na

turaleza humanizada del espectador.

Porque este conocimiento es capaz de representar lo concreto
individual y lo universal humano juntos, es susceptible de que to-

do ser humano encuentre en &l su expresidn,

"Objetivédndose, (el artista) haciéndose €1 mismo este objeto
humano o humanizado que es la obra de arte, asegura la pre -
sencia del hombre en las cosas y, con ello, contribuye a im-
pedir que lo humane se cosifique. De este modo, el fin supre
mo del arte, su necesidad y razbn de ser se vuelven mis impe
riosas que nunca, pues en un mundo regido por la cantidad
~por cl valor de cambio-, por la enajenacién del hombre, ‘el
_arte -por ser creacidn, por -ser expresidén y objetivacién del
hombre- es uno de los caminos mids valiosos para reconquistar,
testimoniar y prolongar la verdadera riqueza humana. Jamés
el arte ha sido mis necesario, porque jamis el hombre sc vid
tan amenazado por la deshumanizacién.'?s

YEl arte es un medio por el cual el hombre -individual, so-
cial- a través de la ficcidn recupera la realidad y de’este
modo realiza los valores de su humanidad"?®

25. S&nche: vBzquez, Op. cit. supra, p. li7.
6. Torres Michiia, ‘A., "De lo popular en el arte".
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Descontextualizacidn del arte:

El arte no e¢s ajeno al fendmeno de cosificacidn que afecta a
la sociedad en su conjunto, los presupuestos econdémico-sociales ne
cesarios a una sociedad regida por el trifico de mercancias, actian
en la distribucién, en el consumo o goce ¥, en cierta medida, en

los contenidos de la produccién artistica.

Algunas producciones contempordneas manifiestan una preocupa-
cién por el lenguaje mismo; el carficter semioldgico de toda produc
¢ién pldstica, llega a coavertirse em su contenido. Se tlende ha-
cia una desintegracidn del lenguaje al utilizar los recursos forma
les como auténomos de su sustrato (contenido). "La 'forma' cae jun
to con su sustrato, ya que compone una unidad indivisible con este
altimo™2?

El hecho de que en estas producciones prevalezca la forma so
bre la funcidn, obedece especificamente al periodo histdrico en
que se presentan: la sociedad capitalista, donde las cualidades de
ciertos objetos o los objetos mismos aparecen como autdénomeos con
respecto a las relaciones de produccian. Algunos tedricos -comn
sefiald Garcia Canclini- explican la importancia que se da a la for
ma sobre la funcién como inherente & la experiencia artistica, sin
repardar que esto implica decir que la concepcion de la forma por
el'hombrc seria independiente de su experiencia v contexto histdri

cor

27,  Kahler, Erich, - Op. cit. p. i5.
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"Desde Kant hasta Umberto Eco. la mayoria de los tedricos de
la estética, afirma que la experiencia artistica se produce
cuando en la relacidn entre un sujeto y un objeto prevalece
la forma sobre la funcidn"2®

Garcia Canclini critica esto, afirmando que el predominio de
l1a percepcidn de la forma sobre la funcidn del objeto no radica ex
clusivamente cn las cualidades objetivas del objeto ni en la inten
cidén del sujeto; que en tal caso implicaria asumir una "...disposi

cion estable de lo que se llamé la naturaleza humana"?®

Veremos en la Introduccién al capitule tercero, cdémo la teo -
ria de la Gestalt al descontextualizar la percepcidn y entenderla
no como una funcidn, sino como un {fenémeno independiente de las de
terminaciones histdéricas que vive el individuo; sefala una concep-

cién estable de la forma,

El predominic de la percepcidon de la forma sobre le funcidn
es caracteristico del sistema de convencicnes de un determinado pe
riodo histérico con sus relaciones de produccidn, obedece a una

cultura y clase social.

Arte profesional y comunicacidn:

‘Existe una creciente preocupacién formal, una racionalizacion,
que ha hecho que el arte sea comprensible para quienes conocen  la
historia de sus recursos formales; el arte se ha separado del gran

pGblico, con el que ne tiene comunicacidén posible.

El arte profesional es unc de los productos mis refinados del

28, Garcla Canclini, N., Arte popular y sociedad en Amfrica Latina. Teorfas estéticas y ensayos de

transformacién, p. 22.
9. Ib, p. 13,
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desarrollo del hombre en sociedad, y como tal es admirado sin ser
comprendido por el pueblo, pertenece al estrecho cote de intelec -

tuales que pueden comprender de donde vienen sus formas.

"El arte ha podide sustracrsc a una sociedad banal, a un uni-
verso abstracto e inhumano, en la medida en que ha cortado ama
rras, y se ha convertido en una ciudad sitiada. Tal es el pre-
cio terrible que ha tenido que pagar en la sociedad burguesa
para salvar su esencia creadora™3

Ortega y Gasset, se refiere al arte contemporineo, a su des-

humanizacién e impopularidad de la siguiente manera:

",.., ¢l arte nuevo tiene a la masa en contra suya, y la ten-
drd siempre. Es impopular por esencia: mids a(in, es antipopular.
Una obra cualquiera por &l engendrada produce ¢n el pablico au
tomiticamente un curioso efecto socioldgicoe. Lo divide en dos
porciones: una, minima formada por reducido nimero de perso -
nas que le son favorables; otra, mayoritaria, innumerable, que
le es hostil. (dejemos a un lado la fauna equivoca de los
snobs.) Actiia, pues, la obra de arte como un poder social que
crea dos grupos antagdénices, que separa y selecciona en el mon
tén informe de 1a muchedumbre dos castas diferentes de hom -
bres".

En realidad, este arte minoritaric no divide al piblico, sine

que hace evidente la divisién que ya existe, entre quienes lo en-
tienden y quienes no lo entienden; esta escisiém es producto de la
que se plantea en la sociedad a partir de las condiciones en que

se da la divisién del trabajo. Ortega y Gasset prosigue:

" ...la disyuncidn se produce en un plano mids profundo que a-
quél en que se mueven las variedades del gusto individual. No
se trata de que la mayoria del pdblice nc lc guste la obra jo
ven y a la minoria si, Lo que sucede e¢5 que la mayoria, la -
masa no la enticnde"

30, Shnchez Virquez, Las ideas ostdticac e Marx, p. 118,
31. Shnchez Vézquen, A., Antologla. Textos de estética v tearla del arte, Apud. Ortega y Gasset,
J.y "rpopularidad y deshumanizacién del arte nueve”, pp. 430-131.
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El arte contempordneo no es comprendido porque exige una apro
piacidn estética; que implica una sensibilidad estética: sensibili
dad que reune en un acto forma y contenido, sentimiento y vrazdn,a
quienes asiste el conocimiento: un ojo que interprcta establecien-
do relaciones entre formas, resignificando lo que se encuentra en
la obra.

"La apropiacidn estética es un hecho modernc vinculado a un
proceso de autonomizacién del arte y de creciente divisién so
cial del trabajo, La percepcidn estética de la obra de arte
es caracteristica de una relacidn entre la produccidn y el
consumo {o goce) artisticos que sdlo comienza a darse a par-
tir del Renacimiento y particularmente en épocas mis cercanas
a nosotros. Cuanto mis se autonomiza el arte tanto mis exige
una adecuada apropiacidn estética, que no reclama forzesamen-
te la climinacién de su contenido ideolégico, sino la capta -~
cifn de éste en el acto unitario y total de la percepcién, no
como contenido aparte, sino como contenido formado, integrado
en la obra como estructura total., El modo de percepcidn esté-
tica, caracteristico de la relacidn obra-pliblico en la socie-
dad moderna, es un acto de reconocimiento. En la contempla -
cién, reconocemos ante todo que estamos frente al producto de
una actividad creadora. La cobra esti destinada primordialmen-
te a ser contemplada, escuchada o leida, y en este acto el
espectador, oyente o lector toma conciencia de que se hdlla
ante un producto en el que se objetiva un trabajo creador que
da fe de l1a naturaleza creadora del hombre y, por tanto, del
grado en que nosotros -como individuos- la hacemos nuestra'??

Desconocimiento de la funciédn del arte y lugar que éste ocupa en la

educacidn:

Con la separacién eniré artistas v piblico surgen, simulténeas

la trivializaci6n y la mistificacidn del arte.

La trivializacién permite consumirle sin apreciarlo en forma

critica y creativa.

32. Slnchez VBzquez, A., Ensayos gobre arte y marxismo, pp. 120-121.
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La mistificacibdn hace explicable su ininteligibilidad, al ha-

cerlo parecer como producto de facultades geniales o divinas.

En ambas reacciones se aparta el producto del origen de su
factura: el trabajo de hombres que emplean su sensibilidad, intui-
cidn, razdén, habilidades manuales, conocimicentos, voluntad y teo -

ria estética,

Al alejarlo de su origen se oculta su capacidad de comunicar,
de ser entendidoc v con ello, el sentido de su comunicacidn: el ar-
te expresa la creatividad humana y por elle ensehia a transformar

la realidad,

Del lugar que se le otorga socizlmente al arte depende que se
realice la educacidbn ayrtistica; el reconocimiento de las necesida-
des que satisface el arte, la comprensién de la relacidn estrecha
entre el arte y el hombre, son pasos fundamentales para 1a compren
sidén de la funcién de los contenidos ¥ métodos de la enseilanza ar-
tistica. Respecto a la megacidn de la necesidad del arte, operada

por su sacralizacidn o trivializacifén, Armando Torres Michia dice:

"Existe una polarizacidn de las funciones del arte en nuestra
. época en ambos evtremos se percibe el origen de la confusidn
a la que se presta la tarea artisiica: ¢! carvicter sagrade y
la trivializacibén de esos menesteres. El pintor, el escultlor
y demis artistas plisticos, son eficlentes esotéricos de wun
culto en el que las obras se proponen como vilidas por si
mismas. Ignoran el contexto social.

En revancha, se considera al arte como una actividad secundp
ria, sin importancia, cuando mis up mero entreterimienta. ET
arte es esencial para 1a formacién de los seves humanos. Se
desdefia su capacidad formadora, de informaclidn ¥ sus posibi-
lidades como forma de conocimiento, de incidir en el desarro
1lo histbrico-social.

Curiosamente ambas posturas (sacralizacidn o trivialidad),
tienen un origen comln: el extradamiento entre los artistas
y el piblico al que debieran dirigirse. Incapaces de recono-



cerse o de identificar, artistas y pidblico se recriminan mu-
tuamente, cuando lo que falla es el concepto de arte que tige
nen unos y otros. Han hecho de una forma de trabajo un mito.
Y no es ajeno a ello el caricter de mercancia de los objetos
artisticos, por loc cual unos no saben comunicarse y otros no
han sabido como recuperar un medio de tal envergadura, cémo

producir a los artistas que los representen. Lo més evidente
es que el arte sirve, en especial, para acrecentar el presti
gio del comprador, del Estado.

Haber olvidado para qué se hace arte es el meollo del asunto.
8610 si se recupera su verdadera dimensién -plasmar lo huma-
no, transformar al hombre y su concepcidn de la realidad (na
turﬁ% social)- podrd dirsele el lugar que amerita y enseflar-
10"

Sin negar la critica que se ha hecho al arte contemporineo de

ser inaccesible al piiblico, es preciso decir que no es el arte

quien causa la necesidad de ser adoptade en forma trivial o super-

flua, sino que esto es asi por el ocultamiento que Torres Michia

seflala de su verdadera dimensién, producto de una sociedad donde

las relaciones humanas pueden ser presentadas como relaciones en-

tre cosas,

cion

No hay cosificacién posible del proceso creador, su cosifica-

es su anulacién

"La hostilidad del capitalismo al arte, schalada por Marx, es
pues, una tendencia que, aun estando en la entrafa misma de
la produccidn capitalista, no logra 1mponerse plenamente por
la imposibilidad de reducir el trabajo artistico a la condi -
cién de trabajo enajenado, mediante su transformacidén en una
actividad puramente formal o mecdnica" 3¢

Existen dos aspectos que hacen posible y . actan como reforza-

dores. de la separacidn entre artistas y pablice: una forma de apre

ciacién que sustituye a una verdadera y necesaria apropiacidn huma

33. Torres MichGa, A., “Hacfa una eficar enseflanza artistica".
34. S&ncher VAzquez, A., -Las ideas estéticas do Marx, p. 220.
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na del arte, que es propiciada por los medios masives de comunica-
cifn y que se extiende a las instancias escolares; y la privatiza-

cidn del arte que impide que éste cumpla su funcidn social.

Arte de masas:

El arte es desplazado en la demanda por un sucedinec que por
su facilidad de asimilacién, distribucidn y por su estrecho vincu-
lo con el consumo (manifestacién por excelencia de nuestra cultura
capitalista) llega a todas las capas de la sociedad: el pseudoarte

‘0 arte para las masas que ocupa el espacio del arte sin poseer

sus cualidades.

El arte para las masas se distribuye a través de los medios
masivos de comunicacién y constituye un arma.de la clase dominante
-poseedora de estos medios, asi como de las escuelas y textos en
que se forman sus comunicadores- para producir y expresar la ideo-

logia que detenta.

Este pseudoarte no sélo ofrece una forma de apropiacidn y sa-
tisfaccién consumistas, sino que reproduce y crea su demanda al
conformar un phblico incapaz de apreciar de otra manera, diferente
a 12 que propone v exige. Constituyéndose asi, en una imposicidn
para las masas, que justifica ideoldpicamente erigiéndose en voce-

ro de lo que supucstamente ellas de por si piden como arte.

El arte de masas crea en el pliblico una comunidad de ignoran-
tes seguidores. Mezcla todo y satura de informacidn sin dar elemen
tos bAsicos para el discernimiento, No educa ni da posibilidad a

la formacidén del hibito de discernir. El arte de masas trivializa



y a la vez, mistifica, al verdadero arte. En &1 se manifiesta un
aspecto de la mercantilizacién del arte:
"Lo que existe en realidad es un sistema que se opone al prin
cipio creador (ya sea en el trabajo o en el arte) al transfor
mar al hombre en objeto o cosa, y lo que existe real, efecti~
vamente, es una tendencia, que tiene su raiz en el sistema ca
pitalista, de impedir que el arte se afirme y extienda como
actividad creadora. Y ecsta tendencia se manifiesta, como he-
nos visto, en la mercantilizaci6n del arte, en la extensidn
de una forma de produccidén y apreopiacidn que rebaja la sensi-
bilidad estética, en la agravacion de la dicotomia arte mino
ritario-arte de¢ masas, cn la proclamaci6én del nihilismo  por
1os propios artistas y, finalmente, en la reduccidn de las e-

normes posibilidades que abre al arte en nuestro tiempo el de
sarrollo de la técnica y de la industria™?®

Al receptor lo que le sucede es que no participa activamente,
significando y completando la informacién que recibe. El piblico
es presenciado y objetivado por elementos arquetipicos, convencio-
nalismos simplificadores, trivializaciones que apelan al sentido
comin y exigen de &1 una aceptacidn acritica .y acomodaticia. E1 pi
blico adquiere y gasta répidamente, alterna su atencién de un he-
cho u cbjeto a otro sin que en su momento el producto lo satisfaga
plenamente. Queda ansioso de mis y mds experiencias, las acumula
en su bodega espiritual y sin llegar a quedar satisfecho reemplaza
sus necesidades de afirmacidn y desarrollo -que esta manifestacién
no le ofrece- por el consumo hacia el cual lo guia. Transfiere asi
su necesidad de ser por la de tener y alin cuando no se trate estric
ctamente de la compra de especticulos u objetos, sinc cuando este
hombre desarrolla una actividad susceptible de ser llamada artisti

ca, se satura prontamente, sin ser capaz de calar profundo en ella,

35, Shnchez Vézquez, A., Ensayos sobre arte y marxisme, p. 129,
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Busca distraccién, variedad, cambio constante, etc.,, superficiales
o se¢ satisface repitiendo una misma selucidén. Cree, ademis, que
los conocimicentos que poseen los artistas para crear son inaccesi-

bles por via que no sea la genética,

El arte exige una actitud creativa, en cambio, el arte de ma-
sas parte de la percepcifn comini®é sin trascenderla. Exige del es-
pactador una percepcién simple, convencional, sin critica. Mediati
za e impide el uso y aprendizaje de una percepcidn creadora donde

el hombre sea capaz de interpretar lo percibido.

El nivel de percepcion que se necesita para percibir al pseu-
doarte, corresponde.al nivel necesario para adaptarse a la vida
diaria (percepcién comén}, pero ya no con una intencién de confor-
midad aplicada a la vida prictica, necesaria a la vida en sociedad,
sino con una conformidad mental. Veamos en qué consiste la percep-

cidén comiln:

"...supone contextos niveladores de sentido comiin, patrones
perceptivos de adaptacidn, hdbitos estereotipados y modelos
simplificados de organizacibébn y ahorro de energia impuestos a
una realidad también nivelada y estandarizada para favorecer
una adaptacién mids econbémica, ripida y segura que esté priva-
da de todo lo que suponga imprevisién, originalidad y situa -
ciones finicas e idiosincrisicas.

Esta percepcidén de la gente, de un grupo humano cualquiera,
‘tiene la particularidad de imponerse como la ''realidad! dada,
aceptada sin discusidn, en tanto que nos penetray circula a
todos por igual, que nos da garantia de estar ajustados.a ta-
reas y situaciones comunes,..."

36. La psicologla social al establecer dimensiones perceptivas, denemina percepeidsn comin a -
".vus 1o percepcifn de adaptacidn socfal a la vida dlaria, a las necesidades, compromisos y -
actitudes que adoptamos segin recurrencia a un denominador comfin de experienclas y ryacciones
con la gente, los ftiles, los objetos de consuso y las cosas en general, inhe:sute al queha==
humano prictice, sobre todoe econbmico®. (OHativia, Oscar, Percepeidn y creatis.dad, Ep el ar-
te, la ciencis y la infancia, p. 28).




"Nadie a no ser un psicdtico profundo, puede renunciar a esta
estructura percipiente, Es nuestro vestido social diario que
llevamos puesto no por merc conformismo, sino porque constitu
ye el instrumento mias poderoso de adaptacidn, juntamente con
la inteligencia funcional, a todo lo que hacemos diariamente
desde la mafiana hasta Lla noche. En este campo no hay diferen
cias sustanciales entre el hombre culto, el artista y el hom-
bre vulgar; la tnica diferencia, y esta si que es sustancial,
es que el hombre vulgaTr vive permanentemente en ella y s¢_ma-
neja con ella no sélo para ajustarse a sus necesidades coti-
diapas, sino también para salir al campo, a la montafa o al
mar, para escuchar un concierto {(que por lo general le aburre)
para ver _un ballet o mirar una exposicidn pictérica. Este hom
bre, provincianc gn_su mundo reducido y rigido, no dispone de
otra forma de mirar, sus actitudes corresponden al mismo marg-
co de referencias, al mismo contexto perceptivo estereotipado.
Si_ese hombre intentara escapar de las tareas cotidiapas y ru
tinariags y gozar de un espectidculo que movilice nuevas emocig
nes y despierte su imaginacidén adormecida, lo hari dentro de
los moldes que responden al mismo clisé, al mismo contexto

experiencial.

Los productores de cine, de programas radiales y televisados
saben muy bien que un espectdculo llega a ser popular si se
ajusg? a ese mismo molde y a los patrones que le corrvespon-
den'; :

Educar para una disposicidn hacia el arte:

Una percepcidén capaz de llegar mis alld de la superficie de
ias cosas, puede ser educada en la escuela, durante los primeros
afios de enseflanza. La percepcidn creadora es algo inherente al hom
bre, la expresién y la comunicacidn plésticas son necesarias desde
que el nino estd en <ondiciones de realizarlas. El modo creativo de
tratar las coéas en la produccidn plastica es inseparable del desa

rrollo de la capacidad de percibir, de ser’sensible a las cosas,

37. Offativia, Oscar, Op. cit. pp. 19-30.
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La sensibilidad ha de desarrollarse primero en relacidén a las
cosas cotidianas, la sensibilidad hacia el medio ambiente, por e-

jemplo:

"Es propia de la educacién artistica -quizds mids que de otras
disciplinas- la funcidn de convertir al alumno en un activo
degustador de aquellos bienes culturales, expresados en forma
visual, que forman parte de su ambiente. El ambiente sinteti-
za en S1i mismo toda nuestra experiencia cultural y social. De
hecho este ambiente sufre modificaciones continuas, incluso
en sus aspectos naturales, a través de las exigencias del hom
bre y de sus distintos tipos de intervenciones, proyectadas y
realizadas en funcidon del hombre mismo".

"Una escuela modcrna, auténticamente rclacionada con la soclg
dad, debe proporcionar, también en este dmbito, los instrumen
tos formativos para que los j6venes estén en condicién de paT
t1c1par, de forma auténoma en su cultura, lo cual comporta el
"saber hacer" como el "saber comprender". Nuestra tradicién -
pedagbgica separd siempre estos dos momentos. Al menor se le
confi6 siempre la funcién de 'hacer arte" y, en los estudios
superiores, el conocimiento del arte ha sido proporcionado a
través de estudios tedricos, limitados a algunas tendencias
pedagdgicas. Esta concepci6n refleja una caracteristica de
nuestra sociedad, donde los adultos se acercan generalmentc
al producto artistico como consumidores y no cemo elaborado -
res activos. De hecho existen muy pocas personas que, a pesar
de su aficién a 1la experiencia visual, se dediquen a esta ac-
tividad, Por regla general la part1c1pacién en los fendmenos
artisticos se limita a una actitud contemplativa o a una aprg
ciacién estética, basada a menudo en una lectura de tipo ex-
clusivamente emotive. Entre otras cosas, aparece con frecuen-
cia la idea de que la significacién de un mensaje artistico
visual es accesible a todos y mucho mds ficil de comprender
que el de yna cbra lileraria o poesiad

Por eso es necesaria la educacidn artistica en la escuela, u-
na. verdadera educacidén artistica; los educandos tendrdn entonces,
elementos reales para la apreciacion, sino para la produccidn ncee

sariamente -pues no tiene por qué ser su vocacifn-, si para su go-

ce.

38. LazoLti Fontana, Luc{a, Conunicacidn visual y escuela, Aspectos Pgizopedagboicos del lenguade
visual, pp. 21-22~23.
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Apéndice al capitulo 1: Las definiciones sobre arte.

"Como casi todas las ciencias humanas,
la estética lleva la marca de su ori -
gen cultural: la filoscfia. Los pensa-
dores que sobre todo en sipglos pasados
abordaron los problemas del arte, leo
hicieron por razones fileséficas, lo
que significa sobre todo: no artisti .-
cas" ¥

0. Revault D'Allonnes.

1.3.1 Qué es el arte.

El arte como actividad abierta y creadora no puede ser defini

do en un concepto cerrado.

Las definiciones que la filosofia del arte {(Estética) ha dado

se caracterizan porque su pregunta busca encontrar un rasgo esen -

cial, absoluto ¢ inamovible para todo arte. Con ello, no toman en

cuenta el cardcter cambiantec del arte, su vinculacidén a una situa-

cidén concreta.

39,
40.

"En su inmensa mayoria definen el arte por un rasgo que se - -
juzga esencial: representacidén de la realidad, forma de cono-
cimiento, expresidén de una emocidn, lenguaje peculiar, forma
significativa, etc,

Estas teorfias han pretendido captar lo que el arte es, desta-
cando un rasgo que consideran com(n y esencial a través de la
variedad de sus formas histdéricas, la diversidad de las artes
particulares, asi como de las obras artlstxcas en cuanto pro-
ductos singulares"3°

Reveult D'Allonres, Op. cit. p. 16.
S&ncher Vizquez, Op. cit, supra, p. 21.
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",..la mayor parte de ellus s8lo expresa tal esencia, desde

el punto de vista de un problema particular o grupo de proble

mas® it

Los rasgos que las estéticas han considerado esenciales, se
pueden agrupar en torno a tres problemas fundamentales: los que se
refieren a la relacidén entre arte y naturaleza, entre el arte y el
hombre, y los que se refieren a cudl es la tarea o deber del arte,
aqui reseflo aquellas definiciones a las que Nicola Abbagnano se re

fiere en su Diccionario de Filosofia y en Ia forma en que 1o hace:

1.3.2 Avrte y naturaleza:

De la relacidn entre el arte y la naturaleza se extraen res -
puestas acerca de coémo hace arte el hombre, se ha dicho a) que el
arte es imitacién de la naturaleza y como tal se encuentra subordi
nado a ella o a la realidad en general, segin esto, la creacidén no
existe pues el artista copia o reproduce un objeto que poseia ya
existencia en la mente divina; b) el arte es independiente de la
naturaleza, es creacifn y originalidad abscolutas que surgen en el
espiritu del hombre por inspiracién divina; c) el arte no es recep
tividad ni creatividad absolutas como se define en las dos tesis
anteriores, sino que es construccidn, encontréndose condicionado
por la naturaleza y actuando en colaboracién. con ella. Al respecto
Shiller dice: "La apariencia cstética (o esfera del juego} es, por
lo tanto, el dominio en el cual el hombre y la naturaleza colabo -
ran juntos; la naturaleza limitando y condicionando la libertad

humana, y la libertad humana, por su parte, procediendo a componer

41, Abbagnano, Nicola, Op. cit., p. 453.



y a unificar los dates naturales"®

1.35.3 Relacidn entre el arte y el hombre y la tarea del arte:

iPor qué el hombre hace arte, para qué lo hace? A esta pre-
gunta sc refieren los problemas aque definen 1a relacidén entre el

arte y el hombre y la tarea del arte.

Para aclarar la relacién entre el arte y el hombre, la estéti
ca trata de dar respuesta a la pregunta sobre la situacidn del ar-

te dentro de las actividades o facultades del hombre.
Las teorias nos dicen que,

a) El arte pertencce a la csfera del comocimientec, tieme va-
lor cognoscitivo y su funcidn es dar a conocer la verdad.

b) El arte pertenece a la esfera de la actividad prictica y

es manifestacién de la voluntad de dominio.

¢} El arte es la perfeccifn de la sensibilidad, donde se rea-
liza la fantasia.

De estas tres respuestas no se puede excluir ninguna, pero
adn junitas resultan insuficientes para explicar por qué el Thombre

hace arte, pues no se trefieren al arte como menilestacién creadora

Respecto a la tarea del arte, se entiende desde dos puntos de

vista: como educacidén, como expresidn y comunicacidn:

El artc debe ser educativo, debe ser instrumento de perfeccig

namiento moral y con &1 puede realizarse la catarsis, especie de

42. Ib, p. 456.
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liberacién, sosiego o purificacién del hombre, lograda por el ar-
te. A esta teoria pertenccen las concepciones delarte que exigen
un compromiso politico del artista a través del cual su obra se

constituye en guia del grupo al cual se dirige.

El arte debe ser expresién, es la forma final de las experien
cias, el vehiculo de las mismas para ser comunicadas y compartidas
con los demds hombres.

"El cardcter expresivo del arte significa también que la posi

bilidad de ver, de contemplar, de gozar, que el arte realiza,

los nuevos horizontes que deja entrever, cuando son expresa -
dos en la obra, estdn a disposicidén de quienquiera que se ha-

lle en condiciones de entender la obra misma, La expresidn es,
por naturaleza su comunicacidn"%?

Como expresidn, el arte no sirve a otros fines que los de co-
municar, lo que el artista expresa son datos para ser interpreta--
dos por el espectador, en cambio, como educacidn, el arte es ins--

trumento y ¢l mensaje que comunica estd completo ya en la obra.

1.3.4 Importancia de una concepcién abierta:

Las formulaciones anteriores definen al arte por sus rasgos
esenciales; que en realidad son rasgos particulares elevados a con
dicidén de esenciales, comunes y universzlec 2 todo arte, de l¢ que
resulta una generalizacidn ilegitima. El defecto de estas formula-
ciones es que no consideran que el arte como realidad abierta necg

sita una definicifn que corresponda a su naturaleza, que sed abler
ta dd

43. Ib, p, 451,
44. Seflalado por Sinches Vizguer, Op. <lit.



"Contra dicha nocibén (de absoluto)} principalmente deberia lu~
char la estética si aspira a ser inteligible. Absoluto de lo
belle, en principio, irreductible ¢ incomparable a cualquiera
atra forma de valor; absolute de la novedad cn la creacidn;
absolute de la sensibilidad estética, reputada come una cons-
tante & través de las civilizaciones; universalidad, en el
tiempo y en el espacio, de los valores creados por las obras
superiores, trascendencia radical del arte con relacibn a las
otras actividades humanas; y eso cuando no se trata del acce-
so del hombre al Absolute por las vias del artend®

Los tres autores citados, Abbagnano, S8nche: Vézgquez, Revault

D'Allonnes; subrayan la necesidad de concebir al arte como algo a-

bierto. Abbagnano dice:

"...n0 todos deben ver lo mismo en una obra de arte o gozarla
del mismo modo. Las respuestas individuales frente a clla puc
den ser innumerables y presentar ¢ no entre si uniformidad de
gustg, Pero lo importante no es ests uniformidad, sino la po-
sibilidad abierta a nuevas interpretaciones, a nuevos modos
de disfrutar la obra misma' %

Sdnchez Vizquez, nos proporciona bases marxistas a un concep-

to abierto:

"El concepto del arte ha de ser abierto porque la realidad ax
tistica -como creacidn- estd siempre abierta., Es decir, la a~
pertura -cntendida como procesg constante de creacidn, de apa
ricién de nuevos movimicntes, corrientes, estilos, y de. nues
vos productos artisticos, Gnicos e irrcpetibles- estd en 1z

esencia misma del arte. Una definicidn del arte no serd cetrra
da si su apertura entra como un rasgo esencial en ella™. -

"De acuerdo con este concepto abierto, el arte serd una acti-
vidad humana creadora y la obra artistica un artefacte, u o-
bra humana hecha con arte. Cualquiera que Sea el tipo de arte
que consideremos o la fase historica en que S€ presente, en--
contramos en ests actividad humana Come genominador comun - €1
s5er_proceso de creacion ¢ produccion de ull nueve objeto, de

una nueva rvealidad; 1a obra de arte se presenta a su vez, co-
MmO un producto y, en este sentido, como un objeto humano o hu
manizado... Este rasgo de la creatividad por el cual emer~

45,7 Revault D'Allonnes, Op. cit., pe L7

46.

Aobagnane, M., Op. eit., p. 461,
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ge un nuevo objeto o producto humano, es una actividad practi
ca, objetiva, en cuanto transformacidn de una materia determi
nada, perc dado que se trata de un procgso prictico transfor-
mador consciente, es una actividad subjetiva y objetiva, espi
ritual y material, es decir, proceso de objetivacién de detcr
minado contenide esp1r1tual humane (ob;etxvncxon o exteriori~
zacidén de ‘la subjetividad humana), y proceso prictico de tring
formacién y -por tanto-, de humanizacién de una materia dada.
El arte es, en este sentldo, objetivacién prictica y, a la
vez, expresidén objetivada o creada... El arte, es, pues, una
actividad humana préctica creadora mediante la cual se produ-
ce un objeto material, sensible, que gracias a la forma que
recibe una materia dada expresa y comunica el contenido espi-
ritual objetivado y plasmado en dicho producto u obra de ar-
te, contenido que pone de manifiesto cierta relacidn con la
realidad"?’

Sinche: Vazquez, .Op. eit., . 41, 4z y 43. (Subrayados mios).
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CAPITULO 2

CONSIDERACIONES SOBRE LA EDUCACION Y LA CREATIVIDAD

“La lucha no compete s6lo a los que ya son ensefantes, En
ella estdn también comprometidos los futuros maestros, peda
gogos y psicllogos escolares que al procurarse una formacidn
mis cientifica, menos acomodada a los intereses de la ideo-
logia, mis ligada a la recalidad actual y futura, mds cerca-
na a las alternativas vivas, actuales y transformadoras que
a los viejos modelos esterilizantes y estatistas, estan ya
luchando por la transformacion. El enseflante, cl pedagogo,
el psicSlogo escelar, tienen, cada uno a su nivel, una ine-
ludible responsabilidad en 1t transformaci6n de la escuela;
todo lo que conduzca a la preparacién de ensefantes, pedago
gos y psicdlogos escolares eficientes, bien preparados y
comprometidos en la lucha por el cambjio de la escuela, todo
ello conduce ya a ese cambio, lo prepara, lo hace posible.

El compromiso, pues, atafie a todos. Quien diga "yo no puedo
hacer nada'" estf renunciando a la luchs y al hacerlo esti

renunciando a la esperanza. Todos podemos hacer algo, todos
debemos hacerlo. La lucha por una escuela diferente, por u-
na educacidén distinta, es una lucha que a todos compromete".

Jeshs Palacios,

2.1 Qbjetivos para seleccionar una oricntacién cducativa.

El enfoque de este tema deriva del terreno de mi propia expe-
riencia en las artes pldsticas. Como productora y alumna de una es
cuela de arte, el tema de la educacidn corresponde a una scrie de

inquietudes:

a) El desarrollo creativo del individuo.
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b} La importancia del desarvrolle en todos los individuos de

la capacidad de apreciar, comprender y gozar el arte,

c¢) El debilitamiento de estos desarrollos por las condiciones

ambientales.

d) La importancia de que las expresiones plésticas sean autén
ticas y comunicativas, y que no Sean patrimonio exclusive de los

artistas,

e) La impartancia de haecer aun cuando no se sepa, ¥y la impor-

tancia de saber para hacer mejor,

£} E1 logre del aprendizaje sin detrimento de lo propiec y es
pontaneo, en este sentido: se debe ensedar, existen contenidos con
cretos que es preciso que sean enseflados; vespetande los objetivos
que pueda tener el individuo, sus sensaciones, sentimientos, imagi

nacién, intuicidén, vivencias, ideas.

g) La importancia que adquiere para la formacidn del indivi -
duo el gue su profesor se cémprometa a gutarlo. La medida en que
esta evita falsas divagaciones. La importancia que tiencn los ejer.
cicios para lograr una expresidén con forma y orden. El modo en que
el trabajo pléstice escolar habri de ser propuesto, en la medida

en que todo aprendizaje es en el fondo aute aprendizaje.

2.2 Objetivo de la ensefianza de las artes plisticas:

La educacidn en artes pldsticas ha de tener como objetivo el
desarrolloe creador del educande en el uso de los medios propios

del lenguaje plastico, para pronunciar el mundo que le interesa,.
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rresponde a la riqueza de necesidades y relaciones que el indivi-
duo llega a establecer con ¢l medio social y natural. Relaciones

que dependen de la insercién social, del nivel de conciencia acer
ca de las cosas, de la forma en que se ha aprendido a aprender, de
los conocimientos, intereses y capacidades que se tienen; de la ac

titud que tiene frente a las cosas.

Este nivel se forma en todas las influencias del medio sobre
el individuo y en las transformaciones que &1 ejerce sobre &1 me-
dio., Se forma en la experiencia. La educacién escolar representa

la posibilidad de que se forme en una experiencia organizada.

La educacién escolar no se encuentra aislada del resto de in-
fluencias educativas y por tantc, también trabaja desde un nivel

de pregunta por las causas y para la formacidn de éste.

La ensefianza sistemitica, o actividad educativa directa (esco
lar), es educacifn en un sentido restringido, ya que es un fragmen
to del total de influencias educativas que recibe el individuo,
Contiene objetivos educatives estructurados en programas que permi
ten elaborar instrumentos de evaluacidn. Gracias a la evaluacién,
la educacién se transforma. Estas acciones, no son indepeéndicntes
de las finalidades que se atribuyen socialmente a la educacidn es-
colar,

La educacidn sistemdtica es la que realiza la escuela por en-
cargo de la sociedad, posee la direccidn ideolégica de la clase do
minante.

No me referiré a la educacidén asistemitica por no ser el tema

especifico -aunque relacionado- de esta tesis. Sin embargo, es per



expresarse y comunicarse a través de las artes pldsticas.

Consideraciones:

Podemos apreciar que el desarrolle creativo alcanzado por los

nifios en e¢l sistema educativo es muy limitado.

Consideramos que esto se debe a las condiciones en que se¢ tra
baja el 4rea de artes plisticas en la escuela. Estas condiciones
son producto de la ideclogia dominante en el sistema capitalista
contemporineo, del cual deriva una concepcibén del arte y una orien
taci6én educativa para todas las materias de enseflanza, incluida 1la

Educacidén artistica.

Este capitulo se refierc a la orientacién educativa que se
puede diseflar para la ensefianza de las artes plisticas en la escug
la de hoy.

2.3 Consideraciones acerca de la educacidn:

En un sentido amplio, la educacifn es un procesc continue en
el que participan la familia, las organizaciones sociales, las ins

tituciones y los medios masivos de comunicacién,

En este proceso no existen planes educatives ni se pucden eva
luar las adquisiciones a corto plazo, es llamada educacidén asiste-

mitica, corresponde a lo que liamamos cultura.

Es un proceso en el que el individuo aprende, valora y respon
de sus adquisiciones gracias a la existencia de un nivel de pregun

ta acerca de las causas de la realidad. Este nivel de pregunta co-



tinente decir que ambos procesos educativos estin interrelaciona-
dos, corresponden a la situaci6n social y tienden a unirse en la

formacidén del individuo escolarizadoe:

Lo que sucede en un campo afecta al otro. El niflo se crea cri
terios a partir de fuentes escolares y extraescolares. Y esto a me
nudo produce un individuo escindido; lo que se enseiia en la escue-
la suele ser muy académico, poco apegado a la vida, los valores a-
prendidos en la escuela no concuvrdaﬁ necesariamente con lo que
los adultes practican en la sociedad. El ideal de educacidn seria
aquella que fuese coherente con la realidad externa, donde la vida
también esté en la escuela.

"En el nino separado de la vida por la escuecla se crean dos

zonas de vivencias, dos mundos distintos: el escolar y el

rezl; las preocupaciones de uno no son_las del otro; los
comportamientos y la moral tnmpoco...”1

El objetivo de que el nific pueda lograr una integracién de
sus vivencias en un todo coherente implica que habrd de existir un
hincapié en que se forme una conciencia propia, c¢uyo hilo conduc -

tor ha de ser una capacidad de critica constructiva.

La educacién dirigida a formar un individuo con personalidad
integral habri de evitar el desequilibrio -manifiesto en 1la eduéaj
cién actual- que produce la alta jerarquia que posee hoy en dia el

desarrollo intelectual.

Todas las aptitudes del nifio habridn de scr desarrolladas en

forma arménica; su sociabilidad, emocionalidad, su capacidad de

1. Palaclos, Jesils, La cuestifn escolar, p. 114.
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percibir, de realizar, habrdn d= alcanzar un gradoe de madurez a

través de la ensefanza.

Para lograrlo, la educacidén no s6lo habrd de tomarlos en cuen
ta sino que tendri que considerar que la capacidad de aprender di-
fiere de una edad a otra (cosa que ya se reconoce), ¥y de un indivi
duo a otro (a pesar de que la noci6n de individuo corresponde a
la cultura contemporéinea, en la escuela no se le da importancia a

la diferenciacién).

Esto. tropezard con los intereses doctrinarios, que no - desean
que el individuo vea otras causas de la realidad que las que ellos

mismos proponen.

La educacibn no puede ofrecerle al educando una capacidad de
critica sin mds, la educacidén debe responsabilizarse por elle pro-
porcionando verdaderas herramientas de trabajo. Una ve:z mis, el

contacto con las cesas, la educacién en las cosas, 5 necesaria.

Este objetivo ha de encontrar lugar en una institucién como la
escolar, que representa a la ideologia imperante (la escuela es un

aparato ideolégico de Estado- Louis Althusser}.

Proponer el ‘'deseprrollo creative allf es forzar la contradic -
cidén., Es proponer la aceptacién de 1a diferencia entre uﬁ indivi -
duo .y otro como pilar de la escuela. Pero el aparato ideolégico no
es un absoluto cuyo poder sea determiﬁante. La escuela contempord-
nea no promueve la actitud creative frente a la vidz, pero tampoco
la. impide complctamente. El aparato funciona sobre personas y estéd

“en manos de personas. El hombre le aporta el margen de error en su

eficiencia. La manipulacién nu es absoluta:
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La manipulacibén no puede ser absoluta porque la vida es poli-
facética: ofrece muchas caras, muchos 8&ngulos desde los cuales a-

postarse, muchas ocasiones diferentes para mirar.

"Ninguna sociedad, sc sabe, es completamente homogénea. A 1la
contradiccién principal se suman, incluso, contradicciones en
tre 1los integrantes de la clase quc detenta el poder. Los pro
cesos autoritarios no son nunca totales, no pueden agotar ni
ia conciencia, ni la conducta de las mayorias™,

"Es imposible informar (dar forma, ordenar desde afuera} total
mente a una sociedad, Si asi fuera, la misma estaria compuestd
por automatas. Los elementos irreductibles derivan directamen-
te de las contradicciones internas de dicha sociedad, las cua-~
les son siempre mis que la informacién circulante"?

El autoritarismo que hace de los conccimientos adquiridos en
la escuela unos adornos de valor enciclopédico, es deliberado., No
es que los conocimientos causen la necesidad de ser adoptados de
esa manera. Que se adquieran asi, es producto de la organizacién

autoritaria, que oculta el por qué, el cdmo; es decir, oculta las

causas-de las cosas, proporcionando una visidn incompleta:

La parcializacidn del conocimiento forma parte del disefio de
un mensaje,.del cual se excluyen, en la intencién manipuladora, a-
quellos datos que proporcionan el conecimiento, el por qué. y cbémo,

datos que permitirian una accidén eficaz sobre la realidad.

"Hay que deshabituarse y dejar de conceblr la cultura como sa
ber enc1cloped1co, en el que tan sélo se ve al hombre bajo 17
forma del recipiente que hay que llenar y atiborrar de <datos
empirices, de hechos mortificantes y sin hilvanar que &1 po-
drd después encasillar en su cercbro como en las columnas - de
un diccionario para después poder responder, en cada ocasién,

@ los distintos estimulos del mundo externo .,, La cultura es
algo muy distinto. Es organxzac1on disciplina del propio yo
interior, es toma de posicién de 1a propia personalidad, es

2. Prieto Castillo, Deniel, Discurso autoritarie y comunicacifn alternativa, pp. 12 y 37,



conquista de una conciencia superior, por la cual se llega a
comprender el propio valor histérico, la propia funcidén en la
vida, los propios derechos y deberes'?

Los medios autoritarios actdan como reforzadores, no pueden im
pedir que el hombre establezca relaciones entre los hechos; no son
capaces de definir la situacidn social:

"Queremos insistir, finalmente, en la critica a la creencia
tan generalizada de la omnipotencia de los medios. Ellos son
propaladores de los discursos dominantes y actfian siempre co-
mo reforzadores y no como definidores de la situacidn social,
No hay que negar su potencia y la capacidad que tienen para
generalizar estereotipos y formas de encarar la realidad., Pe-
ro, como afirmamos antes, si hubieran conseguido todo lo que
se proponen viviriamos desde hace ya tiempo, en una sociedad
de autdmatas, cosz que no es asi ni mucho menos en nuestros -
paises latinoamericanos"?

Los dos mundos distintos de 1los que se habla en las teorias
modernas, poseen cada uno su riqueza especifica; que si bien, por
imposici6n autoritaria se llega a producir escisidn entre el cono-
cimiento y las causas de las cosas, este extremo no es absoluto y,
las dos realidades -en tanto diferentes- aportan 1la posibilidad de
una riqueza de conocimientos y valoraciones capaz de impedir el
control absoluto del individuo. Porque las dos permanecen escindi-

das en la sociedad contempordnea, pero forman una sola realidad.

Actualmente le toca al individuo integrarlas en su edad adulta.

Lo que se pueds alegar a favor de las transformaciones necesa
rias en la orientacién de 1a comunicacidno de la organizacién esta -

blecidas en la escuela, lo es para 12 comunicacidén y organizacién

3. Gramsei, La alternativa pedagbaica, citedo por Palacios, J., Up. cit., p. 404
4. . Priete Castillo, D., Op. cit. p. 57,
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sociales y vice versa. El cambio social y el escolar son interde-

pendientes.

Las transformaciones a la escolaridad, cualitativas y cuanti-
tativas, contribuyen a la transformacidn de la sociedad, mis no

producen totalmente dicha transformacidn.

Las transformaciones operables en la escuela deben ajustarse
a mantener un margen de coherencia con lo que sucede afuera de e-
1la. Esta necesidad de coherencia viene dada por el niflo que-es
un ser en formacidn: para su desarrollo es conveniente que se for
me un sistema de valores claro (definido) y no contradictorio (no
ambivalente). La escuela debe contribuir a la formacién de una

personalidad integral,

La escuela contemporinea tiende a formar una falsa conciencia
acerca de las cosas. En realidad, en lugar de tratarse de una es-
cuela que forma el intelecto de los nifies, se reduce a 1la asimila-

cién de informacién, que habrd de ser repetida posteriormente.

La escuela se encuentra supeditada a la ideologia, perc tam-
bién a la vida: una escuela diferente a la vida, no relacionada
con ella, resulta artificial. Esto abre un espacio, que impide u-

na accién absoluta de la ideologia en la escuela,

Si la crcatividad requiere de un ambiente propicio y de wunas
condiciones, hay que encontrar .una orientacién educativa que ayude
a2l educando al desarrollo de su scensibilidad, intelecto, expresidn

Yy comunicacidn.

Hay que encontrar una orientacién educativa posible que permi

ta el cumplimiento de los objetivos sefalados para la ensefianza de
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las artes pldsticas en el capitulo primero y que, a su vez, se ins
criba dentro -de la escuela: que no produzca problemas serios en el
alumno ni un quiebre radical con respecto a la educacién que reci-

be  fuera de ella.

Esto se plantea prédcticamente como un imposible que bien pue-
de dar lugar a mucha retérica. Ya sea ésta producto de negar la
realidad eiistente y crear con ello politicas 'Ideales", o de en -
trar en concesiones que conviertan en irreconciliables los objeti-

vos con las soluciones pricticas.

Es importante ver cudles son los puntos en que ambas partes
pueden coincidir y establecer con ellos un margen de accién o si
este margen resulta demasiado estrecho como para pretender una in-
sercion de la educacidén artistica en la escuela. Es necesario sa-
ber:

.

a) Qué funci6n de la educacidn es deseable para cnsefiar artcs
plésticas, cumplicndo los objetivos que se desprenden del por qué

y para qué del quechacer artistico del hombre.

Esto significa que el desarrollo creativo no sea negado por
la educacién, que sea impulsado. Lz pregunta es:- ;de qué indole
ha de ser la educacién, c¢dmo debe abordar aquello que constitlye

la iniciativa y la capacidad de realizacién del individuo?
En otras palabras, la pregunta se¢ refiere a la direccién que

ha de tomar la educacidén. La funcién que se le debe atyibuir.

b) Cudl es la situacidn actual de la ensefianza de las artes

plisticas en la escuela: organizacién curricular, organizacidn y
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preparacidén de los decentes, condiciones de los establecimientos
(econfmicas, ambientales, disposicidén de equipe), aunado a lo que
ya se ha visto en el capitulo anterior acerca de la concepcién del
arte y los niveles de apreciacién del mismo por la sociedad, y @
lo que se establece en el punto anterior como orientacidén educati-

va desecable,

La estrategia se dirige a favorecer la creatividad desde lo
externo al individuo, cooperando en forma indirecta con sus proce-

ses internos.

E1 caso de alguien que sufre un dafio interno que le impide a-
sumir o tener respuestas creativas, compete al campo de los psicd-
logos, que discriminarin las estrategias necesarias. El educador -
ne esti en condiciones de ayudar a resolver problemas internos mis
que desde el dngulo que le proporciona la manipulacién de las con-

diciones de enseitanza.

“Nadie duda de que la accidén pedagé-
gica es, necesariamente, accidn so-
cial y, en consecuencia, accidén poli
tica".

Jesls Pulacios,

2.4 Finalidad de la educacién:

La definicidn de educacidn parte de las finalidades que se le

atribuyen.

La escuela no es ajena a la estructura social, estd inserta -
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en ella, se ha construido histdricamente y responde a determinadas
necesidades histdricas.
"La neutralidad en educacién no existe; todo lo que se hace o
se deja de hacer tiene un sentido y unas consecuencias que
lievan a un objetivo y ese objetivo no puede dejar de remitir
a una cierta concepcidn del mundo y de las relaciones humanas
a una cierta concepcién de la sociedad y de las relaciones so
ciales. La escucla neutra, si existiese, seria una escuela
muerta,,.,"
La postura ideoldgica de cualquier teoria es manifiesta en el
tipo de individuo y sociedad que se considera necesario producir o

reproducir mediante la educacidn, e incluye la concepcién que se

. tenga del nifo.

A grosso modo, podemos hablar de dos grandes direcciones idep
légicas que puede adoptar la educacidn: una educacidn tradicional,
cuyo discurso es autoritario y una educacidn moderna, activa o re-
volucionaria, cuyo discurso no autoritario, centra&o en la liber -
tad del individuo es propiciador, Ambas direcciones tienden a ins-
cribirse en lo que, de una parte, es la instruccién y de otra,  1la

formacién.

Estas dos direcciones s¢ diferencian bdsicamente por la forma
de enseilar el conocimiento, de producir el desarrollo de capacida-
des, de conductas o actitudes; sus enfeques son opuestos o contra-
dictorios. Sin embargo, nunca Ilegan a separarse del todo, convi -
ven en una lucha que no es sino manifestacién de la forma en que
se gesta la escuela actual y de la necesidad de un cambio en la

estructura social, que adn no se produce.

5. Paletles, J., Op. cit. p. 642,
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2.5 Escuela tradicional y desarrocllo creativo:

En la educacidn tradicional se parte de' la idea de que el ni-
Ao habri de asimilar la herencia cultural, esta herencia se conci-
be como un todo dado e inamovible, indispensable para la vida en

sociedad,

Se pretende que el nifo reproduzca los patrones culturales,

se tiende a encasillarlo.

Este tipo de educacién (tradicionmal) y toda cducacidn que pre
tende provocar en el individuo respuestas imitativas para crear un
reflejo de nosotros, o de lo que nosotros {como educadores, como
representantes de la sociedad) quisiéramos ser; sc apoya en la teg

ria conductista:

Se utiliza el castigo y la recompensa para reforzar o produ--

cir conductas consideradas adecuadas.

Segiin el conductismo, el individuo debe recibir estimulos que
lo inducirdn a emitir una determinada respucsfa. El individuo es
premiado cuando es como el adulto desea que ses y c3 castigado
'éuando no lo es, ¢s chantajeado afectivnmeﬁte para que se amolde a

los deseos adultos.

"Lo que Burrow ve (The Social basis of Consciousness) en la -
sociedad moderna es una vastd aceptacion inconsciente d¢ una
moral de coercién, difiriendo del autoritarismo absoluto de -
las sociedades primitivas por el grado en que se mantiene i-
rreconocida, Desde sus primeros dias se introduce al niflo en
un conjunto artificial de reglas, de distinciones entre bueno
y malo, acertado y errdneo, etc., y se le hace comprender afec
tivamente (todavia no es capaz de comprensién racional) que ~
su beneficio personal depende del cumplimiento de estas re-
glas. La vida resulta entonces para el niflo no algo vivido or
gdnicamente, como viven sus vidas los animales, sino un esqqg
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ma chato y bidimensional, un damero blanco y negro sobre el
cual el nifio debe hacer ciertos movimientos estrictos y arbi-
trariariamente impuestos. Todo el universo de sentimientos -
del nifio se limita asi a un juego en el cual su ganancia o -
pérdida personal quedan determinadas por su capacidad para o-
bedecer las reglas o pagar la descbediencia. Asi, desde el co
mienzo de la vida, reemplazamos "la realidad esencial de la -
vida por una condicién primaria de irrealidad” (Burrow)."®

La aptitud que se desarrolla en la escuela es la habilidad de

dominar y memorizar fragmentos de informacién que entrega el maes-

tro, el alumno realiza una ﬁevolucién de ellos en la aplicacidn me

clnica a problemas o en su repeticién en los exdmcnes.

"De esta manera, la funcidén de la ensefianza pareceria reduciy
se a formar gente capaz de coleccionar partes de informacidn
y repetirla a una seral dada"]

Se promueve un saber enciclopédico, donde interesa “la correc

ta informaci6n acerca de hechos"® y se niega la participacién del

hombre -educando- en ese saber como constructor. Su rol es el de

recipiente.

6.

B.
9.

"El conceptec tan generalizado hasta hace poco tiempo por el -
que se asignaba a la ecscuela una funcidén puramente transmise-
ra de conocimientos, ¥ la necesidad que la sociedad imponia -
de formar homhres para vivir em la colectividad establecida -
con el preciso y conveniente bagaje de unas  pobres ideas pogs
tizas que dejaran anulado el pensar original e imposible toda
reaccién donde se manifestara la personalidad, hicieron de 1a
escuela ese convencional lugar de estudio de lecciones y de -
repeticidn de lo sabido por el maestro. No e¢s extrafio que -
puesta la mira en conseguir con la mayor rapidez la adminis--
tracién de las nociones que el programa y los libros reputan

como indispensables para decorar la inteligencia, se haya he-
cho abstraccion de la naturaleza y posibilidudes del espiritu
infentiln?

Read, Herbert, Fducacife por el arte, pp. 272-2
Lowenfeld, V., Brittain, L., Desarrolle de la mapacidod ereadors, p. 17.

Ib.. p. I8

Gonzdler, M.G., Cmo dar 1o palebra al niftg. Pog texios tebre oxoreslss infentil, pp. 10&-10%.
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La autora citada habla de un concepto superado, en la pricti-

ca subsiste la abstraccién a que ella se refiere, el concepto de

hembre que la educacidén tiene como finalidad, incluye al nino; de

alli que es importante la reivindicacién de los pedagogos modernos

hacia la formacidn de individuos diferentes, hacia el respeto de

la individualidad del nifio, hacia la formacibén de una identidad

propia:

'"Nuestro sistema educacional ha hecho muy poco para solucio-
nar ¢l problema de la pérdida -cada dia en aumento- de la i-
dentificacidén consigo mismo. Se recompensanlos articulos pro-
lijos, las respuestas correctas, el recordar una informacién
apropiada en el momento oportuno; pero poco se ha hecho, en
cambio, para estimular al nifio a que encuentre la rccompensa
dentro del proceso del aprendizaje mismo, que halle satisfac
cifn en resolver sus propios problemas, que desarrolle un ma
yor conecimiento y una mejor comprensidn en su propio benefi
cxoﬁoo que triunfe o fracase en terrenos importantes para el

)'0

La diferenciacién de las personas como objetivo educative tic

“ne que ver con la idea que sc¢ tiene de la sociedad, de cudl ha de

ser la participacién del individuo en ella:

10.

"La eleccidén parcce plantearse entre variedad y uniformidad;

entre un concepto de la sociedad como comunidad de personas

en busca del equilibrio a través de la ayuda mutua, y un con
cepto de la sociedad como coleccidén de gente que se adapta,”

en cuanto resulta posible, a un ideal., En el primer caso, la
educacidén se orienta hacia fomentar el crecimiento de una cg
lula especializada dentro de un cuerpo multiformeé; en el se~
gundo, hacia la eliminacién de todas las excentricidades y -
la produccidén de una masa upniforme... En términos modernos,

la eleccidén se plantea entre una teoria totalitaria de la e-
ducacién y una teoria democritica de la educacién. Aunque -
tebricamente la democracia proponga un ideal del "hombre co-
min" al cual deben adaptarse todos los ciudadanos, y en el -
cual todas las diferencias serdin categbricamente eliminadas,
se trata de una concepcién de la democracia que sélo puede -

Lowenfeld, Op. cit., pp. 26-27.
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tener lugar en una mentalidad autoritaria"}

La educacidn tradicional promueve un enfoque pasivo de la rea
lidad, no atiende a la formacidn de la capacidad de producir solu-

ciones personales a una situacidén concreta.

En la escuela estin casi ausentes los actos reflexivos, donde
el individuo relacione lo aprendido para resolver un problema; don
de practique la relaciér entre los hechos, y por consiguiente apren
da a no conformarse con hechos aislados, donde aprenda a investi. -
garlos, a experimentarlos para comprobarlos. De esta forma, no se
atiende al desarrollo creador.

"Si ponemos un énfasis positive en las diferencias y elogia-

mos la no conformidad y la experimentacidn favoreceremos el

pensamiento creador. El esfuerzo creador propio de un nifo
debe aceptarse independientcmente de lo pobre que pueda re -
sultar el producto obtenido. El ideal es que todo nifto esté
ansioso per crear, siendo el papel primordial del maestro el
de alentar la profundidad de la expresidn y la realizacién

de experiencias significativas'i?

En la escuela tradicional no se ensefia a establecer problemas,
a discriminar qué relaciones, de qué hechos, contribuirin a resol-
verlos. Reconocer qué limitaciones tiene ccc conocimiento alcanza-
do, de qué manera es relativo. No se ayuda al cducando a adquirir
bases para realizar cambios y organizar el conocimiento; ya desde
mds o menos los nueve aitos de edad, el nifio comienza 2 'organizar

y ver relaciones en el medio que lo rodea? est2 es uns circuns -

tancia que deberd ser aprovechada por la educacién, si se cree que

11.. Read, H., Op. cit., p. 30,
12. Lowenfeld, Op. aft. p. 210,
13. Ib, p. 209.
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el niflo deberd prepararse para seér una persona que pensard por si
misma. La actitud contraria a la participacidn activa de los ras -
gos individuales de 1a persona, contribuye a la pérdida del inte -

rés por saber mis, y a una actitud conformista.

"La inteligencia tal como ahora 1la medimos (en los tests), no
abarca todo el amplio rango de aptitudes intelectuales que
son necesarias para la supervivencia de 1a humanidad. La capa
cidad de preguntar, de hallar respuestas, de descubrir forma
y orden, de volver a pensar, reestructurar y encontrar nuevas
relaciones, son cualidades que generalmente no se ensefian; en
realidad, parece que no se toman en cuenta en nuestro sistema
tradicional" }

En la escuela tradicional no se desarrolla la flexibilidad:
La capacidad de volver a pensar, de inquirir, imaginar, impugnar,
la "...aptitud para pasar de un tipo de'pensamiento a otro, o la

flexibilidad en los esquemas de pensamiento"!®

En ella, no es importante la fluidez, que implica profundizar
en una idea, encontrando miltiples opciones: la fluidez se define
como la "... aptitud para concebir gran nimero de ideas...", es la

"...capacidad para eclaborar o "labrar" em torno a4 unma idea'lé

Tampoco es importante la originalidad, al contrario, al alum-

No ue pregunta o que propone no siempre se le recibe con agradoe.

",..el pensamiento creador no estid ubicado muy arriba en 1la
lista de les objetivos de la mayoria de los maestros. Exis -
ten pruebas de que a los maestros no les gusta el niiio creg -
dor (Getzels y Jackson, 1962). Hay razones para creer que el
nifio d6cil y conformista recibe en la escuela su recompensa,
en detrimento del desarrollo de la imaginacién y del pensa -
miento creador. Esto también puede suceder en las clases de
actividades artisticas"l’

4. Ib, p. 17,
15. Ib, p. 73.
16. 1Ib supra.

17, Ib, p. 70,



No son bien recibidas en la escuela las ideas no comunes, o el
hallazgo original de relaciones; prontamente se apela al sentido

comin .

La escuela tradicional, en suma, no promueve los actos refle-
xivos, la investigacién, la experimentacidn, el establecimiento de
preblemas, el reconocimiento de las limitaciones, la discriminacion,
el discernimiento, la capacidad de sintesis (de dar forma y orden,
de construir), la fluidez, la flexibilidad, l& originalidad, la di
ferenciacién de los individuos. In su lugar, la escuela tradicio -
nal propone el desarrollo de la habilidad de memorizar, repetir ¥y
dominar fragmentos; de aplicarlos, devolverlos, repetirlos; en un
enfoque pasivo de 1z realidad, donde el e¢ducando asume el rol de -

recipiente,

La escuela, precisamente, no desarrolla la creatividad. - Ade-
mids, contribuye reforzande la rtespuesta no creativa, ya que a los
facrores mencienados se suman a) que el individuo no se autorreali
ce: que no se sienta seguro de si mismo, tenga ilusiones de sus
capacidades y no se sienta motivado., b) Que su actitud ne sea abier
ta, es decir, no se desarrolla 1a '... apertura del individuo ha-
cia 1o que ¢s nuevo o desconocido. Esto algo mids que ser curiecso,
porque implica toda una forma de considerar el mundo, receptividad
ﬁﬁra con le que es5 exterior al propio vo, una exacta conciencia de

las cosas y sensibilidad al cambio"i?

Los métodos ¢ intenciones de esta educacibén corresponden al

discurso autoritario, en tanto la tendencia a aplacar las potencig

18, ib, p. 74,



lidades individuales, a borrar las diferencias entre los indivi-

duos; niega o ayuda a impedir el cuestionamiento de la realidad.

"En una sociedad democritica, es requisito fundamental que el

individuo esté capacitado para saber lo que piensa, decir 1lo

que siente, y ayudar a construir el mundo que lo rodea"}®

£l conmocimiento de la realidad es parcial, el educando habri
de aceptar la realidad tal como sc le presenta para aprobdr sus es
tudios, con ello aprende que la realidad cotidiana no puede ser -
llevada a la escuela, ya que no posee sentidoe en ella, Todo queda
-imbuido de una atmisfera "intelectual"; cuande el educando se en-
frenta a las cosas de la vida, con mucha probabilidad lo hace des-

de ese dngulo académico e ineficiente para la vida misma.

"Una vez que el estudiante ha logrado cierta competencia para
proporcionar los fragmentos de informacidén apropiados en el -
momento oportunc, se lo considera apto para graduarse en ecsa
escuela. Lo mis molesto de esta situacidén es que esa habili -
dad para repetir informacidn puede tener muy poca relacidn
~con aquello de 'miembro Gtil y bien adaptado" que creiamos es
tar formando".2®
La escuela tradicional se permite ensefiar hechos aislados,
“descontextualizados, profundamente académicos; que hacen de la rea
lidad escolar una realidad cerrada en si misma, esto es lo que re-
presenta el aspecto fundamental Jde su discurso, y de cédmo se repro
duce. Gracias a la separacidén de la vida, la escuela puede evitar

el cuestionamiento de la realidad y proporcionar una visién par -

cial.,

"Tal y como lo defienden los criticos de la escuela tradicional,

19. 1Ib, p. 26,
20, Ib, p. 174



la educacién sOGlo asume su [uncidn cuando es capaz de formar
al individuo para que pueda vivir y actuar acertadamente en
el mundo y la realidad concreta en que le ha tocado vivir y
actuar. La escuela tradicional, al ser dna "realidad en si",
cerrada sobre si misma y sin lazos que la unan con la realj
dad, es incapaz de realizar esa tarea'#
La produccién de conciencia de ser inferior o de estdr en si-
tuacién de tener que aceptar los valores de los demds, es una con-

dicién para que funcione un principio autoritarioc en la educacién.

La relacidn "educativa" entre individuos "superiores" e "infec
riores', entre quienes detentan la cultura y quienes tienen que a-
ceptarla, es la relacién ideal del autoritarismo. Paule Freire nos

habla en Pedagogia del oprimido de lo que sucede con los campesi -

nos y que podemos trasladar a la situacién del nifioc en una educa-
cidn coercitiva:

"Una condicién bidsica para el éxito de la invasién cultural
radica en que los invadidos se convenzan de su inferioridad
intrinseca. Asi, como no hay nada que no tenga su contrario,
en la medida que los invadidos se van reconociendo como ''in
feriores”, irdn reconociendo necesariamente la "superiori -
dad" de los invasores. Los valores de éstos pasan a ser 1la
pauta de los invadidos"3?

El discurso autoritario obedece a una necesidad objetiva de
reproducir la estructura social a la que representa, se da en nues
tra organizacidén capitalista de la sociedad. Tiende a producir una
separacién del individuo v 1a realidad, de tal furma que limita 1la
posibilidad de que gracias a 1la influencia del medio escolar, el
educando adquiera conciencia de lo real, asuma una actitud critica

y acthe en consecuencia. Cumple asi, su funcidén como reforzador
del orden existente.

21, Palaclos, J,, Op. oit., p. 604.
22.. Frelre, Pable, Pedagogia del oprimida, p. 166.



55

"Cudl es la finalidad de la educacidn?

En verdad respondemos a in pregunta cuando e-
legimos una concepcidn libertaria de la demo-
cracia. La finalidad de la educacidén, enton-
ces, sdlo puede ser desarroilar, al mismo tiem
po que ia singularidad, la conciencia o reci-
procidad sociales del individuo. Como resulta
do de las infinitas permutaciones de la heren
cia, el individuo serd inevitablemente Gnico,
¥y esta singularidad, por ser alge que no posee
ningin otro individuo, seri de valor para la
comunidad. Puede ser s6lo una manera singular
de hablar o de sonreir, pero eso contribuye a
la variedad de la vida. Pero puede ser una ma
nera singular de ver, de pensar, de inventar,
de expresar pensamientos o emocicnes, y en e-
se caso la individualidad de un hombre puede
ser de incalculable beneficio para toda la hu
manidad. Pero 1a singularidad carece de valor
prictico en el aislamiento. Una de las leccig
nes- mds ciertas de 1la psicologia moderna y de
las experiencias histéricas recientes es

que la educacién debe ser no s6lo proceso de
individualizacién, sino también de integracﬁn
o sea de reconciliacién de 1la singularidad in
dividual con la unidad social",

Herbert Read



2.6 Formacidén vs. instruccidn:

"S6lo existe saber en la invenecién,
en la reinvencién, en la blsqueda
inquieta, impaciente, permanente
que los hombres realizan en el mun-
do, con el mundo y con los otros,
Bisqueda que es también esperanzada’,

Paulo Freire

Hemos visto que gran parte de los conocimientos que se impar-
ten en la escuela tradicional son propuestos para ser asumidos,
sin que se .entreguen las herramientas necesarias al discernimiento,
Esta es la critica fundamental que se le ha hecho, Aunque se han
difundido las opiniones al respecto, la escuela cortempordnea con-

serva mucho de esta direccidn.

Se ha caido en el error simplista de explicar que los métodos
tradicionales no educan porque instruyen y no forman. Esta es una
.disyuntiva que coloca las cosas en blanco y negro, surgida del ca-
rdcter oposicional de las teorias contemporéneas.

Los métodos tradicionales no educan porque no se preocupan de

la comprensién en relacidn a las cosas.

No existe formacién sin apego a los fendmenos reales, es de-
cir, sin unos conocimientos concretos (que seria lo que se entien-
de por instruccién). Todo conocimiento es vilido en la medida en
que se comprende su significado, lo que neccsariamente ha de ser
en relacién a las cosas, pues es en relacién a ellas que se pucde
valorar, es decir, encontrar significades y no parcializar el cono

cimiento.



La tendencia a utilizar los conocimientes para el adistruamien
para el logro de una "idoncidad™ en su uso, es lo que hace lla
mar instruccional a la educacién tradicional. En ella no se toman
los conocimientos para si, es decir, no se asumen, se toman para
confundirse, para asemejirseles, se asimilan. Por la marcada ten -
dencia a la repeticién, la escuela tradicional es seflalada como au
toritaria por sus criticos, ya que ensefia a obedecer y a reprimir
la propia libertad de pensamiento. Ese es el valor que forma en el

educando y contra eso estin las teorias de avanzada.

Tanto la adquisicidén de conocimientos como la capacidad de u-
sarlos, constituyen la tarea de la educacidn; los datos de 1lo real
y la capacidad de usarlos relacionindolos, se encuentran en un vin
culo de interdependencia.

Educacién "Desarrollo de capacidades, actitudes o formas de
conducta, y adquisicibén de conocimiento, como re -
sultado del entrenamiento ¢ la enseiianza, Procedi-
mientos empleados para suscitar este desarrollo,
Generalmente restringide al entrenamiento organiza
do o dirigido por otros, pero puede incluir tam=-
bién la autoeducac1on' entrenamiento logrado por
el individuo mismo" 2

Cargar las intenciones hacia los datos en si o hacia la for-
macidén de. actitudes, produce una falsa educacidn. No se proporcio-

narian 1as herramientas necesarias para que el educando logre wuna

transformacidn eficaz.

Es trascendente que a lus influcncias educativas que preten-
den imponer resultados, se oponga una que valore al individuo co-

mo tal, que no pretenda manipularlo.

23, Dicclonaric de Psicologla, F.C.E.



La produccidn pildstica wu pucds darse por manipulacidn, Requig
re de la construccién de una realidad donde el individuo pueda de-

senvolver sus petencialidades.

2.7 Teorias de avanzada:

.
Reaccionando contra la escuela tradicional por su evidente

fracaso en la formacibén de autonomia del individuo, y en la comser
vacién de sus cualidades innatas como la espontaneidad, los pedago
gos modernos proponen una pedagogia centrada en los intereses del

nifo, cuya finalidad es la formacién de la persona.

Se caracteriza porque los conocimientos no son considerados
como vilidos en si mismos. Han de ser significativos para el nifio,
corresponder a sus intereses y a su capacidad de aprehenderlos. Se
valoran los conocimientos por su capacidad para formar aptitudes
para el desenvolvimiento de la persona. Este es el centro de la e-

ducacidén moderna.

Al nifo se le enseflard a adquirir los conocimientos: se le en
sefiard a investigar en la realidad y en los libroes, a experimentar
y obtener conclusiones propias, a trazar sus propias metas, a for-
mular problemas, a formular métodos para resolverlos. Las capacida
des que se desarrollan, permiten o promueven son: entender, rela -
ciondr, interrelacionar, profundizar, amallzar, criticar, siatcti-
zar, cuestionar,.proponer, responder, transformar, sentir, imagi -
nar, intuir, vivenciar, construir, conservar la espontaneidad.

5S¢ deberd enseiar a través de la prictica y en funcidn del ni

vel de desarrollo del educande. El educador habria de interpretar
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las diferencias de sus alumnos de un grado y otro, es decir, las -
diferencias originadas por el desarrolle y respetar las diferencias

personales.

Todo conocimiento se¢ deberd ubicar en relacién a las cosas, -

de tal manera que ¢l educando pueda captar los significados.

Las teorias contemporineas se han construido por oposicidn a
la escuela tradicional, tienden a tratar aspectos del problema glo

bal.

El problema de cdémo educar ¢s amplio, abarca gran cantidad de

asuntos interrclacionados, cuya solucién deriva del enfoque global.

Los propdsitos educatives referidos a un determinado problema
han de tomar en cuenta su solucién prdctica en relacién ul total -

de asuntos que entran en juego en la situacidn educativa.

Hay enfoques de interés metodoldgico, se refieren 2 la metodo
logia-a utilizar, centran el problema educativo y sus soluciones -

en los métodos empleados y a emplear.

Otros, que manifiestan una visién socioldgica, se refieren a
la funcidn sotial de la escuela, el preblema de las relaciones que
en ella se establecen y el lugar que ocupa en el sistema Social: -
la sociedad es el transfondo de los prcblemas de la escuela. Desde
una posicifén sociopolitica, se analiza la funcidn de la escuela en
1a sociedad contempordnea, los autores marxistas refieren céomo 1a
crisis escolar es reflejo de la crisis de la sociedad "...e¢l fun--
cionamiento de la escuela es un reflejo del de la sociedad que la ha

hecho nacer y desarrollarse"? A una sociedad en crisis, correspon

2i. Palacies, J., Op. cit., p. Ii.
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de una .escuela en crisis. Dentro de los enfogues socipldgicos, e-
xiste una corriente antiautoritaria que preconiza la libertad como
principio, medio y fin "...la educaci6n debe basarse en la liber -
tad, debe realizarse en la libertad y decbe tender a la libertad

del individue”?®

La posicidon de Herbert Read -quien se centra en la educacidn
en artes pldsticas- se inscribe criticamente en las teorias de a-
vanzada. Aporta un estudio sobre el ambiente propicio al desarrv -
11o, una preocupacién de fondo y revolucionaria sobre la organiza-
cibén curricular, una critica a la concepcién autoritaria de demo--
cracia y referencias a las condiciones y disefio de los estableci -

mientos.

Read en Educacién por el arte y en La redencidn del robot in-

terpreta las necesidades educativas desde el punto de vista de 1la
formacién moral individual y colectiva, dirigidas a producir um in
dividuo integrado a la sociedad, creador, auténomo; donde exista
una armonia entre razén y sentimiento. Rechaza la idea de la liber
tad come medio; considera que ha de ecducarse para la libertad y pa
ra elio ha de existir una guia. Basindose en Platdn propone, en de
finitiva, un orden estético-artisticc como un mecanismo regulador
{que no rector) de la formacién de valores morales en el individuo,
mecanismo . que ha de penetrar todas las instancias escolares enten-
didas como una unidad arménica.

“,.., el establecer una armonia entre la sociedad y los indi-

viduos que la componen- es la tarea fundamental de la educa -

cién. El proceso de ajuste es siempre un proceso de Einbil -

b e . PRS-t —
dungskraft (fuerza de autoconstruccién), de imaginacién crea-
ora, y por tal razén préctica, sostenemos que el arte e€s. la

25. Ib supra.
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base de toda técnica educativa eficaz"?

La psicologia ha heche un aporte fundamental para los enfoques
aqui mencionados. Con la revaloracién del papel del individuo, la
pedagogia invierte la relacidn tradicional entre profesor y alumno;
arriba a un paidocentrismo del que podemos rTescatar un concepto: en
seflar a partir de las necesidades decl individuo-educando, asi como
las del grupo. Esta es una de las principales reivindicaciones de

la escuela Activa o Moderna.

Todos estos enfoques son necesarios, pero parciales e incapa -

ces de resolver, cada uno por separado, el problema de cbémo educar.

Henri Wallon formula una critica a estas teorias, refiriéndo-
5e a su cardcter oposicional, es decir, que son teorias construi -
das por oposicién a algin aspecto de la ensefianza tradicional, no
toman el problema escolar en forma global; y poseen un cardcter ip
dividualista., Su critica aparece sintetizada por Jesds Palacios en

La cuestidn escolar:

"Ahora bien, cada autor se fija en un aspecto. Para quienes
la escuela era cxcesivamente verbalista, el ideal son 1los mé-
todos antiverbales; quienes acusaban a la educacidn tradicio-
nal de dirigirse sélo al cerebro del nifio, pretendian que to-
do pasase previamente por los sentidos,; los que criticaban el
excesivo didactismo anterior, reivindicaban el derecho del ni
fio a descubrir la verdad por si mismd; aquellos que se preocl
paban del autoritarismo, postulaban la liberacidn mis o menos
total de la vida escolar. La pedagogia clésica giraba en tor-
no al maestro; para la pedagogia positivista, por el contra -
rio, lo importante era cl programa, las materias; la nueva pg
dagogia, a su vez, coloca al nifo en el centro de la escuela,
pretendiendo darle una educacién a su medida, menospreciando
los programas y relegando al maestro 2 un segundo plano.

Pueden deducirse de aqui dos conclusiones criticas de singular
importancia: por un lado, el individualismo subyacente a 1las
pricticas de la nueva pedagogia; por otro, su actitud reacti-

26. Read, ierbert, en Eduzacibn per el arte v en La redenclidy del Rebet, p. 173,




va, oposicional, como la llamard Wallon. En cfecto, bajo apa-

riencias colect1v1stas y comunitarias 1a nueva educaciodn es

profundamente individualista'.®?

Es evidente la necesidad de una labor c¢ritica e integradora.
No pretendo abordar estas teorias, cxiste bibliografia abundante
que establece los problemas y las soluciones, son wna referencia a
la historia de la conformacién de la escuela actual vy de los dife-

rentes puntos de vista.

Sin pretensiones tampoco de integrarlas, he escogido lo que
pucde contribuir al desarrolle de la crecatividad en el.taller. He
tomade no sélo 1o que puede integrar una opinién coherente en si
misma, sino vidlida, que he evaluado como correcta en mis priacticas
en la ensefanza de artes plésticas en primaria, de grabade y seri-
grafia a pidblicos de todas edades. En todo caso, no pretendo ni se

puede prescribir un método mejor de enseflanza:

"...el aprendizaje es un proceso muy complejo; por lo tanto,

probablemente no exista un Gnico método "mejor" de ensefian -
zah 28

2.8 Creatividad y funcion de la ensefianza de las artes pldsticas

‘en-la Bscuela:

2.8.1 Creatividad y autonomia del individuo.

La creatividad constituye la capacidad que todos los hombres
sanos posecn de enfocar la realidad exterior para producir solucio
nes nuevas y desconocidas en una situvacidén concreta,

27, Palaclos, J., Op. cit. p. 133,
28. Lovwenifald, Op. ecit. p. 17.



"Creatividad. La capacidad de encontrar nuevas soluciones a
un problema, o nuevos modos de expresidn; de dar existencia
a algo nuevo para el individuo"?

"Todos los nifios nacen creativos. La necesidad de explorar,
de investigar, de descubrir lo que hay del otro lado de 1la
pantalla no esti limitada a la coaducta humana, sino que la
experimenta todo el reino animai"3®

"Si se da por supuesta una capacidad cerebral razonable,

una inteligencia suficiente para permitir al individuo con-

vertirse en una persona que vive y participa en la vida de

la comunidad, todo lo que se produce es creativo, salve en
la medida en que el individuo estid enferme o se encuentra
frenado por factores ambientales en desarrollo que ahogan

sus procesos creadores' !

Esta capacidad humana es normal en cualquier individuo autdno
mo., El concepto de normalidad utilizado en la sociedad contempori-
nea se define por contraposicidén a trastorno, no existe una defini
cifn para la normalidad en si. La normalidad tiene gque ver con la

autonomia del individuo, como veremos mis adelante.

Lo que existe, es una idea impuesta socialmente de que el in-
dividuo normal es quien se adapta a las reglas, y no causa proble-

mas:

"Es normal el que se conforma a las reglas dominantes, no tie
ne graves problemas y no plantea graves problemas a los de -
mis" 32

Existen varios modelos de normalidad, &stos varian sepin la

clase social a la que se aplican. Tienen en comtin que lo normal se

asocia - a lo conformista.

29, Edvuds,baetty, Aprender a dibvjar con el lade derecho del cerebro. Un método garantizado. p.
00.
30. Lowenfeld, Up. cit. p. 67.

31, Hinnicott, D.W., Realidad y juego, p.
32, Jervis, Giovanni, ¥anual critico de 51 iatria, p. 206,



64

"La normalidad viene prescrita como una serie variable (segln
las clases) de cddigos de comportamicnto; si ésta es violada
intervienen la represidn judicial y la psiquidtrica, en parti
cular si el sujeto pertencce a clases sociales subordinadas.
Pero la normalidad es también propuesta como modele universal
bajo la égida general del conformismo. (Tan sbélo la alta bur-
guesia -y hasta hace pocos afios- la nobleza, gozan del dere -
cho tradicional a disfrutar de mirgenes conspicuos de normali
dad no conformista)'' 33

El autor, Giovanni Jervis, distingue tres modelos de normali-
dad: el que se clabora por contraposicién a trastorno, cuya pobre-
za de definicidn dard lugar a los otros modelos; el que plantea el
conformismo -mediocridad- como respuesta a lo real y que se aplica
a las masas trabajadoras; y un tercero, de normalidad activa, que
estd al servicio de las clases burguesas y diripgentes y permite un
grado de creatividad dirigida, tiene por objetivo:

", ..construir un individuo que esté felizmente integrado con-

sigo mismo, pero también entusiasta, eficiente, productivo,

dotado de iniciativa y de imaginacién, espontdneo, seremo y

"liberado". Este individuo debe ser capaz no s6lo de vivir

"bien" con los demds, sino que debe, ademds, saber aportar u-

na nueva contribucidén, competente y "creadora” -dentro de
ciertos limites- & su grupo social y en el seno de su traba-

jor 3¢

Este filtimo modelo también pretende la adhesidén del individuo
a un esquema, cl de los beneficios de wn sistema instaurado, a les
cuales ni la burguesia ni la clase dominante renuncian pues seria

autodestruirse.

Las premisas del modelo de vida imperante, los presupuestos
econbmico-sociales, se sostienen en una serie Je valores Gticos

(como: responsahilidad, productividad, propiedad, etc.) que vali -

33, .Jdervis, G., Op. ¢it. p. 207
34, tb, p. 209.



dan el orden existente e impiden un conocimiento de las relaciones

internas de la estructura social.

El margen de accién para la creatividad puede adquirir dife-

rentes posiciones: sicolégicas, filosdficas, de conocimiento, am-

bientales, etc. Pero es, biisicamente, un margen de cardcter ideo-

16gico, los limites a la creatividad existen pordque ésta es un pe

ligro para el adoctrinamiento. El cardcter del producto creative:

el ser una novedad imprevisible, es lo que no resulta conveniente.

(Segin Nicola Abbagnano, en su Diccionarjo de filosofia, la pala-

bra creatividad en su uso corriente se refiere al "...carécter de

novedad imprevisible que tienen =a2lgunos productos de las acti
vidades humanas o también de los procesos naturales™) i’

El discurso sicoldgico de la ideologia es importante en tanto

los factores que pone en juego la creatividad en el individuo, son

de caricter sjicoldgico (pricticos, de entendimiento, de raciocinio,

de empleo de la voluntad segiln la conciencia).

35.

ciencia fundamentalmente unitarios".

Bajo este discurso, la falsa conciencia es normal:

"La falsa conciencia es la normalidad dominante. Con el mismo
proceso con el que el capitalismo produce una estructura eco-
némica unificada para toda la sociedad produce también las

premxsas para un modo de vida y para una estructura de con -

"La continuidad y uniformidad de la estructura de conciencia

queda asegurada, principalmente, a través de los tiempos y de
los lugares, mediante un molde representado por la educacién:

en consecuencia, por la familia. La ética capitalista (que es
td hecha de d15c1p11na, sentido de la responsabilidad, ahorro,
pero también de productividad, creatividad dirigida e imagina
cién segdn los esquemas del capital) constituye el principal™
contenido de la estructura de conciencia. del cepitalisme. 1la

Abbagnano, Diccionario de Filosofia.
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estructura de conciencia, que el capitalismo tiende a hacer
universal es falsa conciencia en la medida en que es capaz de
impedir una tema de conciencia respecto a la naturaleza de la
sociedad capitalista"d®

Lo que el individuo necesita para un verdadero.encuentre con
su ser creador es un mundo desarrollado a partir de la propia rea-
lidad, congruente con sus necesidades. Pero la concepcidn de 1o
real ha de surgir de su interrelacidn con el medio y de la compren
sién de la naturaleza de la estructura social en la que se halla

inmerso; para que pueda ser una verdadera consciencia y no una cons

ciencia falsa.

La Gnica posibilidad para el arribo a una verdadera conscien-
cia estd en un cambio en las estructuras, pues las transformacio -
nes que el individuo pueda ejercer son absorbidas por el modo impe

Tante.

La creatividad le permite al hombre la transformacién de los
obsticulos en instrumentos, asi, la transformacién ejercida estable
ce algo completamente diferente, que impide la afirmacidén del obs-
taculo, puesto que éste mismo ha sido modificado, a un punto, en

que adquiere otra identidad.

El rechazo a lo dado, por el creador, ne ¢35 un rechazo vAlido
por si mismo, es un rechazo constructivo, donde los obsticules se
convierten e¢n instrumentos; es un rechaze active, donde las accio-

nes tienden a la instauracidn de algo diferente.

... toda creacién aporta una novedad y toda novedad se dife-
rencia de las figuras del pasado... dado que toda creacidn
estd situada en un tiempo concreto, es decir, en la historia,

36. Jervis, G., Op. cit. pp. 212-213,



todo creador se plantea forzosamente el problema de la ruptu-
ra con un pasado determinado..., la actitud de negacidn o3 u-
na condicién necesaria, pero no suficiente de la creacidn. Po
demos rechazar lo dado de mil modos distintos, huyendo y refu
gidndonos en otro sitio, despreciando o cayendo en la indife-
rencia, olvidando, divirtiéndonos, drogadndonos, suiciddndonos.
La negativa pura y simple no es creadora salve si sirve de bg
se a una o varias acciones que tiendan a abolir la aparicidn,

la rggparicién o la continuacién de 1o que se acaba de recha-
zarh:

El rechazo implica que el hombre no se esté sumando a ese pa-
sado, no converge con &1, al menos en algo -lo que es su proyecto-
no éonverge. Esto proviene de una actitud inquisitiva, que duda vy
pregunta, incluye el conocimiento ne sélo de lo rechazado, sino de
las propias capacidades y limitaciones. El adulto conoce las preo -
pias limitaciones y capacidades, la creatividad del niio es dife -
rente, no es un rechazo, no es una impugnacidn, porque el nino co-
noce del adulto sus propias capacidades y limites; serd la dptica
adulta la que le proporcicnard una visidn de si mismo, o mejor di-
cho contribuird en gran proporcidn a la vision de si mismo, y en

cierta manera, a su visién del mundo,

La autonomia de Ia persona para vivir, su capacidad de deci-
dir y elegir por si mispa lo que le es bueno o malo, tiene mucha
relacifén con su capacidsd de dar respuestas creativas, con su ca-

pacidad de no converger con lo que una situacién plantea.

“Autdénoma es una persona que no necesita depender en todo mo-
mento de las demés, que es capaz de elaborar y de expresar

juicios personales sobre la realidad, que sabe en qué cree vy
lucha por sus ideas, y que es capaz de soportar biem la sole-
dad. La persona autdnoma no es, en general, poco sociable;

per el contravio, es capaz de llevar las relaciones persona -
les ocasionales, las relaciones de amistad, y aquéllas con ma
yor componente afectivo, con seguridad y disponibilidad, perc

37. Revaul 0'Allonnes, Crcacibn artistica y prosesas de lidertad. pp. 136 y 255,
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La falsa conciencia {que es la normalidad imperante) es la o-

cultacién de la realidad, actia como provocadora y reforzadora de

una percepcién estereotipada del munde,

La persona que se encuentra privada de bidsquedas y hailazgos

propios, se convierte en una sucesién inmediatz de otros, un mero

reflejo. La carencia de autonomia -en el sentido en que la hemos

definido- provoca la uniformidad, la facilidad, la cemodidad,

actitud pasiva, siempre receptiva, la vigidez de 1los puntos de

la

vista, la carencia de esfuerzos. Lleva a una percepcibn estereoti

pada del mundo, a una incapacidad de propuesta, de proyecto pro -

pio, de expresion. Es lo contrario de la actitud creativa,

"...la experiencia creadora es precisamente la contrafigura
de la percepcidn estereotipada. Es individualizadora, idiosin
crisica, Gnica en su expresién en contraste con una percep -
cién masificada; implica un modelo plastico y fluente del fun
cionamiento del aparato perceptor en lugar de patrones apren-
didos de una vez para siempre, los cuales funcionan mejor en
la medida en que son més rigidos y automdticos; porque la per
cepcidén creadora no estd al servicio de la adaptacidn utilita
ria al mundo sino para descubrir y acrecentar los valores del
espiritu y desarrollar y enriquecer la personalidad indivi -
dual; porque compromete el esfuerzo personal, la espontanei -
dad, la autonomia e inventiva del hombre, su libre aleccidn
en lugar de la actitud pasiva y receptiva de la percepcidn
que registra ribricas clasificadas segdin un orden codificado
de antemano; porque, en fin, moviliza nuestras emociones y
sentimientos necesarios para una experiencia directa y plena
del mundo en vez de reprimirlos, distorsionarlos y sujetarlos
a un régimen fijo y reglamentado, régimen que ticne como fina
lidad justamente conferir seguridad, cvitar lo imprevisto y
amortiguar la angustia, la desazdén de no tener "agarraderas"
en ¢l munde , de no estar protegideo vy tener que ser plenamen-
te Sssponsable y elegir por si mismo la propia vocacidén huma-
na*!

El punto de partida para la educacidn, es la necesidad del ni

flo, de tal forma de poder lograr un individuo integrado socialmen-

40,” Ofiativia, Oscar, Percopci&n y creatividad, En el arte, Iu clencia y la {nfancia, pp. 39-40.




te. El respeto a la autonomia sdlo asume su verdadera dimensidén en

el contexto grupal.

“,,.la singularidad carece de valor pridctico en el aislamien-
to. Una de las lecciones mds ciertas de la psicologia moderna
y de las experiencias histdricas recientes, es que la educa--
cién debe ser no sblo proceso de individuwalizacidén, sino tam-
bién de integracidén, o sea de reconciliacién de la singulari-
dad individual con la unidad social"t

2,8.2 Actividades plasticas y creatividad.

"$6lo combatiendo se adquiere algo, y en el ar-
te, el combate es el esfuerzo que se invierte.
Lo que se sabe, e¢s preciso saberlo espada en ma
no".

Ingres

Las actividades plédsticas ofrecen al niflo el mlximo de posibi

lidadades para el desarrollo de su capacidad creadora.

El trabajo creador se caracteriza por el uso del pensamiento
diVergente‘(Guilford, 1962), que tiene lugar cuando el problema a
resolver no se ha definido o no se ha identificado y la persona
ha de ubicarse en una posicifén flexible para poder encontrar las

soluciones posibles,

El uso de datos dados para ser corroborados exige Qn ﬁensa--
miénto convergente, en el que estorba una actitud de flexibilidad
en busca de una solucidn original, es decir, de una solucién no
incluida en la forma en que vienen dados los datos ni en reglas
dadas de solucién. Como hemos visto anteriormente, la escuela tra
41. Read, H., Op. eit., p. 31, l.a referancia del autar y las leccliones de laz "experiencias nis

téricas recientes”, es a las Guerras Hundtales, asl lo enuncia en La redencifn del Rebot, en

teéaeiﬁn al mismo tema y como refercnciz a los motlves que lo 1levan & escribir sebre educa~
clan.



dicional s¢ dirige a la formacién de la inteligencia en el campo

del pensamiento convergente.

"Guilford (1962) opina que en las producciones creativas pue-
den entrar mids de 24 capacidades intelectuales. Parte de tres
elementos principales: fluidez, flexibilidad y pensamiento o-
riginal .

Guiiford cree que la fluidez, la flexibilidad y la originali
dad, tomadas en conjunto, producen el pensamiento "divergen--
te"”, que es l1a produccidén de soluciones nuevas y desconocidas.
El individuo ha de examinar las diversas opciones, zncarar -
los riesgos intelectuales y ajustarse continuamente a los da-
tos de que dispone. El pensamiento divergente tiene lugar -
cuando no se ha definido todavia un problema o ni siquiera se
ha Identiflicado y no existen soluciones cenocidas, Guilford -
opina que el pensamicnto divergente €5 tipico de la persong -
creativa. Cuando una invencién o una nueva idea obliga a revi
sar alpo que ya es conocido se¢ da lo que se denomina pensa- -
miento “convergente'’.  Los pensadores convergentes a lo me--
jor no ven lz respuesta mis légica a un conjunto de dates; a-
si, el pensador convergente no estd especialmente preparado -
para reorganizar los datos. Al estar convencido de la correc-
cién de su punto de vista no es capaz de hacer cambios flexi-
bles y ripidos en su orientacion_intelectual'3?

En el trabajo pldstico no existe una respuesta que sea la a-

certada, en la actividad el educando tendrd que encontrar su pro-

blema a resolver y encontrar por si mismo la solucién. El educan-

do tendri que hacer uso de su capacidad de pensar en forma diver-

gente,

"Probablemente, una de las habilidades basicas qne se deberia
enseflar en nuestras escuelas sea la capacidad de descubrir y
de ‘buscar respuestas, en lugar de esperar pasivamente las copn
testaciones e indicaciones del maestro. Las experiencias fun=
damentales en_una actividad artistica contienen precisamente

este factor"

Las actividades de taller también habrfin de tomar en cuenta

el-uso del pensamiento convergente -que se di en relacidén con el

42,
43.

Grinder, E., Robert, Adolescencia, p. 483 {subrayados mfos).
Lovenfeld, Op. cit. p. 17.



conocimiento que va posce el alumno, o en relacidn a la obscrva--
cién~ como un punto de partida necesario y Gtil. El conocimiento

adquirido es una premisa en el trabajo, no es preciso que el edu-
cando adquiera conocimicntos para crear, pero cres con les conoci

mientos que ya posee.

"El individuo desarrolla el pensamiento divergente después -
de haber adquiride los datos mediante el pensamiento conver-
gente; dichos elementos, taomados de lu realidad y de la expe
riencia precedente, se relacionarin de forma nueva y perso--
nal por medio del pensamiento divergente y creative, convir-
tiéndose en productos originales ¢ inéditos"?

2.8.3 'Informacién, inteligencia, creacidn:

La inteligencia se desarrolla en la prdctica y tiene relacién
con ¢l modo en que se¢ han adquirido y organizado los conocimientos:

por aprendizaje receptive o significative.

El aprendizaje por recepcidn consiste en repetir la informa--
cién, ésta es proporcionada em su forma final, tal y como se debe-
ra aprender; se memoriza sin comprender. La nueva informacidn se
relaciona en forma arbitraria con 1a estructura anterior de expe--
.riencias y conocimientos porque no pasce sentido ¢ significado en
relacidn con ella. Por consiguiente los conocimientos y experien--
cias anteriores, asi como su organizuacién, no se ven afectados., Se
adquiere informacién sin adquirir desarrollo. Para no olvidarla se

ré preciso estar en contacto constante con ella.

El aprendizaje significative consiste en comprender la nueva

44. lLazotti Fontena, L., Conunicactdn visual ; escuela. Aspectos vsicopedagfaices del lenauaite vi-
sual, p. 29,
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informacién. Al aprendiz se le entregan datos incompletos de una
determinada situacién ¢ problema que habrid de resolver relacionéan-
dolos con conocimientos y experiencias anteriores y pertinentes.
Los datos poseen una intencidn con sentido y significado para el
aprendiz, a partir de ello se pueden relacionar con conocimientos
base {ideas de afianzamiento). La informacidrn es "descubierta' por
el aprendiz. El nuevo conocimiento se produce en la interaccion de
los datos de la situacién presente con las experiencias y conoci--
mientes anteriores, produciéndose transformaciones en la organiza-

cién cognoscitiva.

En esta forma de adquirir informacidén y desarrollo intervie-
nen upa seric de habilidades y aptitudes intelectuales en proceso
de desarrollo. Intervienen la memoria, la curiosidad, previsién,
la aptitud de mancjar datos cualitativa y cuantitativamente (co-
leccionarlos, organizarles, interpretarlos); de usar modelos, for
mular hipdtesis, forjar teorias (las aptitudes de analizar proble
mas, de evaluar el pensaniento légico, de tomar decisiones, de
seleccionar tareas adecuadas, de apoyar opiniones y sacar conclu-
siones sobre evidencias suficlientes); la habilidad de traducir o
representar ciperiencias concretas en términos verbales y simb81lji

cos; la habilidad de seguir instrucciones.

El aprendizaje activo permite representar en un concepto gene
ral gran cantidad de informacidn especifica. La informacién asi ad
quirida -en la solucidn de problemas- posee un alto grado de orga-
nizacién si;temética, se ha relacionado con conceptos lbgicos; lo
que permite que sea almacenada, empleada en situaciones oportunas,

incrementada. Se reduce 12 carga de la memoria, la informacidén es
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menos susceptible de elvido ¥ en caso de que esto suceda no impli-
ca una pérdida total del conocimiento. Este aprendizaje permite es
tructurar internamente el conocimiento come una visidn personal de

la realidad.

Ambos tipos de aprendizaje son necesarios, pero se debe pres-
cindir del aprendizaje repetitivo cuando es posible el significati

vo poerque este dltimo es cuantitativa y cualitativamentc mejor.

Aunque el aprendizaje signidiicativo implica el discernimiento,
esta no es una garantia de que la persona actie con autonomia. Es
un tipo de resolucidn de problemas cn el gue se emplea ¢l pensa- -
miente convergente, el educando ¢ la persona ha de seguir las in--

tencienes implicitas en los datos con que cuenta en la situacidnm,

Para la manifestacidn creativa es imprescindible una libera--
cibén de estructuras rigidas donde los conocimientos funcionan meci
nicamente. La persona ha de tener una actitud juguetona con las i-
deas, que le permitird que éstas fluyan; un juicio independiente

al de los demds, no sometido a autoridad y sin temor a errar.

Como hemos visto, para el desarrollo de la aptitud de resol--

ver problemas, es nvcesaric una de habilidades intelec
tuales, Estas se encuentran ligadas can el desarrollo creativo. Am
bos desarrollos -inteligencia y creatividad- se pueden incrementar
conjuntamente; sin embargo, es posible que el individuo desarrolle
la inteligencia sin desarrcllar la creatividad. La diferencia en--
tre un individuo inteligente y uno creativo radica en un individuo
habituado al uso del pensamiento convergente (que e5 el que busca-

una solucién o conclusion , =-que ¢5.1a que viene detcerminada cn



76

creativo gracias a la comunicacidén de actitudes, a la creacién de
un ambiente constructivo, a la variedad de posturas que Sse presen-
tan. E1 trabajo en grupo ha de ser dirigido para que en &1 se pre--
sente la aceptacidon social del pensamiento divergente; la interac-
cidén con otras ideas, difcerentes a las ideas propias o fijas en la
toma de decisiones, en el andlisis, la evaluacidn, el manejo de da
tos y medios.

Como consecuencia de una interaccidén social guiada por el edu
cador, serd mds fiaclil que el educando obtenga un concepto positive
de si mismo, apoye y valere la iniciativa, autonomia, originalidad
espontaneidad y diferencia -en si mismo y en los demis. Sea ecudni
me frente a las posturas conmtrarias a las suyas, no se someta a re
glas prescritas por otros. Evidentemente, quien haya de dirigir un
trabajo asi habri de poseer estas cualidades. Este tipo de trabajo
exige postergar los juicios sobre la calidad o lo acertado de 1las
ideas propuestas por cada individuo para que &stas sean expresadas
libremente. La determinacidn del rumbo del trabajo, del o de los
problemas a resolver, ha de ser vealizada por los educandos, sin

ser reafirmada en forma categérica por el educador.

"El proceso creativo consta de tres pasos que pueden conside-
rarse por separado. El primero es el problema o el conjunto -
de circunstancias que es preciso modificar o resolver o que -
provocan, por lo menos, inquietud. El segundo paso es la reu-
nién de las experiencias pasadas, para-atacar de frente el -
problema; ,dénde hay, en el ambiente pasado o preseate, infor
mes o instrumentos que puedan ayudar a afrontar el problema?

El tercer paso es la resolucién y la evaluacidn del éxito del
ataque. S5i éste ha fracasado se vuelve al segundo paso, o tal
vez al primero, donde el problema puede dejarse de lado o ig-
norarse.

En el medio escolar, el primer paso lo determina, generalmen-
te, el docente. El presenta el prablema por resolver; &1 plan
tea 1os dinterrogantes por examinar... La escuela provee tam-
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los datos del problema-); y el individuo que ademds del pensamien-
to convergente (necesario a la labor constru;tivn) es capaz de de-
sarrollar el pensamiento divergente (que intenta varias soluciones,
comienza.el trabajo con apertura de posibilidades, las explora
cree en todas y cada una- sin comprometerse con una sola; es decir,
que sigue intenciones ambiguas, que corre riesgos, busca y acepta

lo original).

Ni la inteligencia ni la creatividad se garantizan mutuamente;
el individuo para crear interacciona sus capacidades para la reso-
lucién de problemas en forma convergente, con su capacidad de no
definir el problema de antemano, y lo hace sin tenerlo copsciente.

“La actividad creadora consiste en buena parte en revisar --
constantemente las relaciones con lo que nos rodea, las pro-
pias ideas y las de los demids. Esa relacidén no es un fendme
ne completamente racional, completamente consciente sobre to
do en el momento en que da origen a una creacién. La toma de
conciencia, el conocimiento objetive (de lo que se hace) vie
ne después. ;Con esto quiero decir que la articulacidn art1s
ta-obra es fundamentalmente emocional? No, la cuestidn es mu
cho mids compleja, por eso es muy dificil quedarse quieto. S€
explora, se cambia de técnica, se mira mds allan"$s

Existen varios factores no intelectualés que intervienen en
la manifestacidn creativa: un concepto positivo del yo, liberacién
de categorias mentales e inhibicidn, actitud juguetons parz permi-
tir el flujo de ideas, tolerancia al desorden, juicioc independien-
te, productividad, actitud constructiva. Estos son factores indivi

duales -como lo es la inteligencia- que pueden ser favorecidos o

reprimidos por ¢l ambiente fisico, psicolégico y situacidn social,

El trabajo grupal puede favorecer ampliamente el desarrollo

45. 'Tibol, R., GrAficas y Keogrificas en México, Apud Moreno Capdevila, Franeisco, p. 222,
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bién el segundo pase: el debey antevior enclerra 1a solucidn,
o lo aprendido anteriormente en matemfiticas suministra los e-
lementos para abordar el problema, Y la solucibn misma queda

en manos del maestro: puede ser correcta o errdnea, y si es -
errénea sc manda al nito de vuelta al segundo paso.

El arte, por el contrario, todos estos pasos dependen del ni-
fio. La pégina en blance del comienzo, el impulso expresivo i-
nicial, el deseo de desarrollar la forma tridimensional, per-
tenecen s{lo al nifio. El préxime paso depende también de él;
lo que utiliza son sus propias experiencias pasadas, su pro--
pia memoria, su propio uso de cuanto lo rodea. Y el é&xito o -
el fracaso del producto final también son suyos. No hay ningu
na necesidad de un maestro para que le diga si estd correcto,
ni de libros para verificar la solucibn; el nido sabe si ha -
tenido éxito'¥
El autor (Lowenfeld) ha realizado la separacidn del proceso
creador en pasos, a mi modo de ver porque le permite hacer un para
lelo con lo que es el discernimiento y explicar asi en forma clara
lo que sucede en la escuels con el proceso creador; porque &1 mis-
me estd en contra del seccionamiente de diche proceso. Y lo que
realmente sucede en la escuela -como veremos en el capitulo 5- es
que las actividades artisticas se orientan a desarrollar el discer
nimiente con propuestas de orden cognoscitive y no hacis el desa--

rrollo-de la capacidad creadora,

Hemos visto que la creatividad parte de una disposicidn abier
ta, flexible  hacia las cosas; esta disposicién es necesaria, pero

no lo es tode en la aprehensién creativa.

Esta disposicién creativa es una capacidad de toedos las hom-
bres, 1a forma de captar creativamente estd al alcance de todos
los que se entregan a las cosas para sentirlas Yy encontrar en 1o

individual significaciones. La diferencia entre esta disposicién,

46. Lowenfeld. 0p. cit. pp, 77-79.



78

que puede ser comin &4 todos los hombres, y 1a capacidad creativa

del artista es que éste aprehende 1a reazlidad transformando la mate-
ria, haciendo uso de unos medios propios del lenguaje que utiliza
(musical, pictérico, grifico, escultdrico, dancistico, etc.), el

artista le da una existencia material a esa disposicidn perceptiva

y capacidad de significar lo sentido frente a un dato particular,
que es a su vez para €1 y para los demds, expresion de una verdad
universal,
"Lo que distingue al artista es la capacidad de aprehender la
naturaleza y sentido de una experiencia en términos de un me-
‘dio dado, y hacerla asi tangible., El no artista se queda "sin

habla'" ante los frutos de su facultad sensitiva; no es capaz
de darles la forma (estructura) material adecuada™.t?

Asi, las actividades plidsticas (y artisticas en general) por
ofrecer esta posibilidad de dar forma, -a través de conceptos re--
presentacionales que, como veremos mis adelante son hallazgos de .
lo que es capaz de representar un concepto general en una imagen,y .
a través del empleo de los medios plisticos; ofrecen el miximo de

posibilidades de desarrollo creador en la escuela.

47, Arnhein, Rudolf, Arte y percepcifin visual, Psicoloqfa del ojo creador. p. 193.
Epligrafes: .
Jesls Palacles. La cuestidn escolar. p, 644 7 p. 93.
Herbert Read. Educacldn per el artc. p. 31.
Paglo Freire. FPedagogla del oprimido. p. 73.

Ingres, citado por Paul £luard. Antologia de escritos sobre arte. Los hermanos videntes. g. 24.
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CAPITULO 3

NECESIDAD DEL ARTE PARA LOS NIROS. ENFOQUE
DEL TRABAJO PLASTICO EN LA ENSERANZA.

"Si los nifios pudieran desenvolverse sin ninguna interferen--
cia del mundo exterior, no seria necesario proporcionarles es
timulo alguno para su trabajo creador. Todo nino emplearia -
sus impulsos creadores, profundamente arraigados, 'sin inhibi-
cidén; seguro de sus propios medios de expresidn®}

V. Lowenfeld.

3.1 Enfoque del tema.

Para educar, es necesario poseer un enfoque sicoldgico del -
individuo y de su desarrollo en la interaccidén con el grupo social.
Esto nos permitird orientar la educacidén hacia las demandas del -
crecimiento y establecer el valor real de la adquisicidn de conoci

mientos: qué enseflar, cudndo, para qué, por qué, cémo hacerlo.

Los contenidos, ordenados en progresién de dificultad, no son
suficientes para establecer los objetivos de un programa. Con el -
conocimiento de otros factores, sicoldgicos y. sociales, se podrd
considerar cudl es el orden de dificultad real, es decir qué obje-
tivos proponerse para ayudar a producir el crecimiento integral -

del educando,

1. Lowenfeld, V. y Brittaln, L. Desarrollo dc la capacidad creadera. p, 20
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"Psicologia y educacidn son indisolubles. Se cduca al howmbre,
y &5 necesario conocer primero qué es el hombre a educar, La
educacidn trabaja sobre individuos concretos, que tiencn una
naturaleza histéricamente determinada. Su funcidén es desarro-
llar la naturaleza humana en lo que tiene de positivo, y su
tarea es esencialmente obra de autoridad y de respeto. De au-
toridad en lo que tiene de formative, de respeto en que debe
seguir a l1a naturaleza y ayudarla, 8i falta una de esas dos
condiciones la obrua educativa desaparece: se convierte en -
doctrinamiento o en capacitacién técnica':

La -sicologia como ciencia en ciernes aporta un problema base
para hacer el enfoque del educando: cdmo define su objete de estu-
dio, es decir, el hombre y sus hechos caracteristices. Del planteg
miento conceptual acerca de la naturaleza especifica de estos he-
chos: "mentales", '"objetivos u objctivamente observables', depende
la direccifn o tendencia en la sicologia, Utilizar diferentes en-

foques, plantca un problema de integracidn entre las tendencias,

Es preciso conocer cdmo define su objeto la corriente de la
que se hard uso. Esto se hard aqui s06lo a grandes rasgos, sd6lo se

pretende ubicar los conocimientos que se tomardn en cuenta.

La tendencia de la sociedad contemporinea a escindir subjeti-
vo f objetivo produce una parcializacién del conocimiento. Esto se
verd reforzado por la existencia de diversas corrientes que pfivi-
legian wno u otro aspecto y gue, ademds, por tratarse de un conoci
niento relativamente nuevo, generalmente se van a referir . a algu -

nos temas especiales.

Para cumplir con el ohjetivo de transformar unz situacidn edy
cativa tendiente a la jerarquizacidn de lo medible y controlable,

de lo racional sobre lo subjetivo; hacia la formacién de un indivi

2. Uderani L., Alberto. Psleologia ¥ allenacidn. p. 107.
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duo integrado, resulta necesario apoyarse en aquellas teorias que
no se inscriban en uno de los polos, que pretendan integrarlos, ¥y
tomar en cuenta a su vez que se refieren a algunos asuntos y por

lo mismo su conocimiento resulta parcial,

Por la naturaleza de la investigacidn aqui realizada, ha re-
sultado necesario tomar en cuenta una corriente que, analizando la
percepcién como modo de conocimiento, se refiere a asuntos forma-
les, respondiendo a la construccién de la forma por el nino. Esta
es la tcoria de la Cestalt a la que deben influencias Arnhcim 7y
Onativia en el desarrollo de sus teorias sobre la comstruccién Y

representacién de la forma.

Existen mis de trece modelos tedricos para explicar la percep
cién (Abbagnano}, El modelo mds difundido es el de la Gestalt, que
afirma que la percepcidn obedece a una estructura interna del suje
to. La percepcidn es "...un proceso autbnomo de estructura no expe
tiencial, accesible a la intuicién dnicamente come producto y vi-
vencia de una forma ya dada™3 Los sicélogos de la Gestalt, preo-
cupados por conocer la formacidn de los conceptos representaciona-
les como principios a priori -innatos-, investigan en la produccién
de los nifios, basdndose en un supuesto carficter ahistdédrico de los

mismos que permitiria estudiar los fenémenos sin la interferencia

de las convenciones, que son de cardcter cultural,
Veremos que Oscar Ofativia seflala que el nifio es ahist8rico.

El problema de coémo es posible el conocimiento, es deciT, que

3. Oftativia, Percepcidn y creatividad, p. 94.



el sujeto conozca el objeto, hu sido visto desde dos vertientes,
sefialadas por Braunstein ¢t al como ideoldgicas, impidiendo que la
sicologia sc constituya como ciencia. Una de las vertientes es el
empirismo, donde todo conccimiento proviene del exterior y el suje
to ¢s pasivo; la otra, el apriorismo, donde sc dice que todas las
condiciones vienen dadas en el sujeto antes de cualquier cxperien-

cia, siendo estns condiciones innatas.

La Gestalt se inscribe en la vertiente del apriorismo, o co -
rriente que privilegia Jas condiciones subjetivas. Para el conduc-
tismo, serdn las condiciones objetivas las que prevalecen, intere-
sando las conductas que son observablecs. Piaget, pertence a una co
rriente muy diferente, interaccionista, donde se tratan de armoni-

zar las condiciones objetivas y subjetivas.

Para Piaget se trata de una construccidn reciproca entre suje
to y objeto; antes de la accidén no existe -en el scntido de exis -
tencia gneseoldgica- ni el sujeto ni ¢l objeto. Los factores de
construccidn reciproca de lo objetivo y subjetivo estin en la ac-
cisnd

Piaget al explicar 1a conducta desde el aspecto estructural
(inteligencia) y el motor (del que depende la puesta en marcha  de
la inteligencia y que estd determinado por la afectividad), nd se
ocupa en desarrollar, pues no corresponde a su campo especifico,

el tema de la afectividad,

Piaget no se ocupard de las prohibiciones o cemsuras que se

4. Braunstein. Op. eit, p. 28,
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acumulan y consolidan durante la infancia, pues no se ocupa de la
relacion del individuo con las superestructuras morales y sociales,

tema del psicoanilisis que aqui, en esta tesis, no desarrollaremos.

Piaget explica que las acciones senso-motoras son el germen
de la inteligencia y la percepcidén a la vez, no se deriva una de
otra sino que ambas tienen gue ver con la experiencia y por este
tronce comiin eriginado en la infancia, inteligencia y percepcién

cumplen funciones complementarias en el conocimiento.

La critica a la Gestalt desde el &ngulo de la teoria de Pia-
get, seria, bidsicamente, gue el individuo no posee esquemas inna--

tas, sino que estos se forman a través de la experiencia.

Cuando Oscar Ofativia dicc que el arte es para el nifto "una
forma natural y radical de dar contenido y sentido a un universo
de percepcidén e imaginacidn", lo hace desde la perspectiva de la

Gestalt,

Desde su punto de vista filosdfico la Gestalt se apoya en le
que simplificadamente podemos llamar subjetive, aunque su conoci -

miento se refiera a lo objetivo.

"La Gestaltpsychologie, por su parte, considera los fendmenos
psiquicos como conjuntos que constituyen unidades autdnomas,
que manifiestan una solidaridad interna y poseen leyes propias
...para la Gestalt la aprensidn del mundo, tanto para el hom-
bre como para vl animal, so¢ realiza de manera intuitiva, por
la percepcién de conjuntes indescomponibles, globales, y cuye
sentido estd dado por el hecho de representar formas sincréti
cas, De este modo, forma y materia parecen opuestos; la forma
seria una operacidn del entendimiento que establece relacio -
nes entre los términos a que s¢ aplica y constltuyen, conside
rados en su propia significacién, la materia. La forma esta -
ria constituida por las leyes del pensamiento, que permiten
dar sentido a la aprehensién global del mundo”)

5. Merant. op. cit. p. 151.



Asi, para la Gestalt, la conducta "deriva del orden ldégico de
la forma, esto es de una estructura del espiritw, paralela pero de

ningin modo identificable con la estructura de las cosas"?

Al ocuparse de atributos permanentes del sujeto su estudio ex
cluye la naturaleza histdérica del individuo, aspecto que debe cong
tituir parte fundamental de su conocimiente sicoldgice. AL plan -
tear que los principios de organizacién de la materia vienen dados
en el sujeto como datos a _priori, se rechaza la participacién del
hombre como ser histdrico; la teoria posee peostulados idoldgicos
al salvaguardar los valores del desarreollo histdrico.

Aritheim, como seguideor de la teorla de la Gestaltl, tomard en

' tuenta los factores ambientales, el papel de la experiencia y su
ejercicio en el desarrollo del individuo; séle como datos de refe-

rencia.

Arnheim nos dice en su introduccidén a Artec y percepcién vi-

sual. Psicologia del ojo creador:

"Otra limitacidn de mi trabajo es psicoldgica. Todos los as-
pectos de lo mental tienen gque ver con el arte, ya sean cog -
noscitivos, sociales o motivacionales. E1l lugar del artista
dentro de la comunidad, el efecto de su ocupacidn sobre sus
relaciones con otros seres humanos, la funcién de la activi -
dad creadora dentro de la pugna del espiritu por la plenitud
y la sabiduria, ninguna de estas cosas constituye el toco cen
tral de este libro"7

El fin de Arnheim es explicar los mecanismos perceptuales que
son tangibles en los hechos visuales, y lo hard, como nos ha adver

tido, prescindiendo del caridcter histérico. Se refiere tamhién a

6. 1h supra.
7. Arnheim. Arte v percepcibn visual. Psicologfa del ojo creador. p. 16.
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que existe una relacidén reciproca entre sujeto y objeto: "Quedd pa
tente que mirar el mundo requiere un juege recipreoco entre las pro
piedades aportadas por el objeto y la naturaleza del sujeto obser-
vador"® Al tomar en cuenta sus conocimientos sobre el desarrollo

perceptual del nifio, habremos de tener presente que se referird a
este desarrollo desde la perspectiva de los estadios de desarrolle
mental del nifio, considerando las caracteristicas, sin hablar de

los mecanismos mentales del sujeto observador,

Es importante scialar aqui, que aunque Piaget no desarrolle
el tema del medio ambiente, éste tiene una importancia clave en el
desarrollo de su teoria, asi come el papel de la experiencia y la
aceidn,

En 1o que se refiere a los conocimientos aportados por Gesell,
¢éstos han sido tomados sélo como apoyo. Su enfoque es de cardcter
enumerativo de conductas, es cuantitative, no explica cbmo su Sumu
de elementos deviene en cambio cualitative. Asi, la situacién de
conjunto no es apreciable como unidad de conducta, ni se puede sa-

ber como se logra ensedar,

Lo dicho hasta aqui nos permite seflalar que.los conocimientos
de que haremos uso son parciales y que, entender de donde provie-
nen las conclusiones de una teoria es Util para no aplicarla en

forma mecénica.

Si para conocer al individuo tomamos en cuenta las conclusio-
nes a que arriban las diferentes teorias sin siquiera saber que es

tas conclusiones provienen de un enfoque especifico del hombre, ¥y

8. Ib.'p. 18.
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que establecen mecanismos por los cuales éste actfia o se explican
sus hechos, nos encontraremos aplicando cl cqnocimiento en forma
simple y mecdnica. Adn cuande rechazdramos ¢l enfoque conductista,
caeriamos en un mecanismo nuy similar, de reducir la conducta a ag

tos y efectos.

Al profesor le asiste su intulcidén ¥y expericnciuo para neo caer
en tal ervor. Pero los profesores tienden a vopiar las influencias
educativas recibidas de su formacidn escolar, institucional, fami-
liar, social, de los medies masivos de comunicacidén; o o rechazar-
las totalmente y practicar el cxtremo opuesto. Esto es un problema,

en tanto se tiende a reproducir junto con los aciertos los crrores.

Si los educadores alcanzaran un conocimiente mds profundo, un
conocimiento de los mecanismos que explican las caracteristicas ox
ternas de una conducta o manifestacidn, estarian en condiciones de
evaluar los datos dentro de un conjunto, no remitirse a evaluar la
adquisicidn de tal o cual conducta que se reconoce como indice de
crecimiento; sino entender como su modo de ensefiar ha ayudade a
producir diche crecimiento. Entender problemas como los ensayos,
las experimentaciones, las formulacidn de problemas, el desarrollo
expresivo, la creatividad en el educando neo es tan ficil, porque
o son fdcilmente observables y exigen que ei educaduy analice ¢

sintetice la informacibn que tiene del nino.

Para ello requiere evaluar conforme a un marco tedrico mis a-

114 del proporcionado por 1a experiencia y observacidn directas.

El problema para los enfoques sicolégicos en educacidn es la

‘carencia de una delimitacidn conceptual comin a todas las teorias.
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Nos encontramos con datos iguales o simitares, de los cuales cada
tendencia concluird en modo diferente e inclusive contradictorio.

Asi, pedirle al educador que tenga conocimientos més profundos apa
rece como una clase de burla, sobre todo si nos ubicamos en 1a si-
tuacién real, de antecedente educativo precario y deficiente situa

cibén econdmica.

Sin embargo, sin conccimientos mds profundos lo Gnico que se
estd logrando es educar para ld adaptacidn a un sistema, lo que en
ﬁlgunos cusos es deliberado y en otros, producto de conocimientos
superficiales y resulta un reforzamiento a las fuerzas de repeti-
cibén. En este problema, no debe soslayarse que el educador es re-

presentante de la institucién.

Para ocuparse del problema educative en artes plisticas se re
quiere tener competencia para entender los datos y raczones de la
edad, del problema educativo, de la expresidén artistica. Si no se
la tiene, como es en el caso de no poseer conocimientos de sicolp
gia como para poder barajarlos -que es el caso dentro del cual . se
elabora esta tesis-, lo minimo aceptable es tener conciencia de e-
-110 para adquirirlos y considerar que estamos educando a un indivi
duo que es complejo, en cuya personalidad intervienen factores fi-
sicos, sicolégicos y sociales interactuantes, que este individuo
estd en interaccidn con el medio social que en cierta medida lo de¢
termina, que el modo en que se haga la propuesta educativa, el con
tenido de la misma, lo afectarﬁn produciendo o no para él1 una opor

tunidad de crecimiento.
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Podremos establecer cuiles son las necesidades del preadeles-
cente con respecte a la produccidn plistica en funcidén de la expe-
riencia con el preadolescente especifico que tenemos enfrente, en

relacidn con nuestyos conocimicentos tedricos.

No se¢ pretende por tanfo, que leos conocimientos que aparccen
a continuacidn, tanto los expuestos como los aplicados, tengan el
cardcter de certezas. Al hacer las propuestas de solucidn, & in-
clusive al sefialar el problema educative del! preadolescente, no

se pretende prescribir, ni haber logradeo un enfoque global.

3.2 Necesidad del arte para los nifios:

Es necesario saber cdmo es la relacidn del nifio con ¢l arte

para saber qué ensenarle,

£l "descubrimiento” del arte infantil (y de los alienados} fue
significative para el adulto porque le reveld una veta de su propia
sensibilidad que pudo explorar en beneficio de la seltura de sus €3

pacidades emotivas en el proceso ¢reativo,

Pero este descubrimiento ha side banalizado por muchos educa-
dores que, al aplicar una visidn superficial del mismo a sus clia-
ses, y sumindose a las teorias paidocentristas de Ia educacidn;
llegaron a la sencilla conclusién de gue el nifio es un artista na-
to, al cual -para desenvolver sus capacidades creadoras- le bastan
los matefiules y un ambiente de trabajo propicio. Este, en parte
¢s cierto,

La idea de que lo que el nifo hace en sus producciones es

arte, requiere de unag explicacidn que no siempre se busca. De su
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explicacidén sc pueden extraer conclusiones necesarias para la ensc
fianza. Mis Util que pronunciarse sobre si es arte o no, es cnten-

der por qué puede ser considerado o no como arte.

El niflo expresa sus sentimientos e ideas por medio del lengua
je visual y plistico, se comunica. Nos proporciona -a adultos y
compafieros- un conocimiento de si y de su apreciacidn del mundo.

Por eso se considera que hace arte.

Para expresarsc utiliza el lenguaje pldstico de una manera di
ferente a la del adulto. Se diferencia en que su lenguaje es senci
1lo y claro, ingenuo vy espontineo; por lo que algunos lo reivindi-
can por contraposicidén a la falta de claridad e intelectualizacién
del arte moderno; concluyendo de alli que el artista adulto ha de
Tetornar al arte infantil. Se considera inclusive, un arte méis

auténtico:

"Pero las verdaderas imigenes del lenguaje humano emergieron
por primera vez, como en un migice espectéculo de feria,
cuando el arte infantil hize su aparicién y el hombre pudo,
por fin, recuperar algo de la comunicacidén humana sumergida
en las sombras'?

Refiriéndose al estado actual del arte, José Gordillo -como
muchos otros- exalta la produccidén infantil como la que enseila al
artista el retorno a lo auténtico en un munde donde el trabajo ena

jenador conduce a niveles alienados de comunicacidn.

Cuando nos habla de '"verdaderas imigenes del lenguaje humano"
por contraposicién a “comunicacién humana sumergida en las som-

bras"; nos habla de un lenguaje pldstico infantil cuya frescura

9. Gordille, José. Lo que el nifio ensefin al hombre. p. 60.
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creativa nos remite sin mds mediaciones a la comunicacidén de 1o hu
mano, y de un lenguaje plédstico inmerso en una problemitica social,
cuyos signos (imdgenes) dificilmente se comprenden o lo llevan a

comunicarse,

Existe ¢l peligro de que esta idea seca tomada como fundamento
de la ensenanza artisticua a nifes v asi convertir los talleres en
lugares sin direccidn educativa del profesor y sin transmisién de

conocimientos.

Hav que transmitir unos conocimientos, el problema es decidir
cuiles de la amplia gama de lo posible y en qué momento. Hay que

ejercer una dirteccidn, otra vez, el problema es hacia ddnde.

E1l arte infantil se diferencia del adulto fundamentalmente en
que el uso y conocimiento del lenguaje es mds primario, se ha desa
rrollado en forma natural; lo que no necesariamente tiene que ser

una bilsqueda del arte adulto,

Ni tampoco significa que el arte infantil y arte adulto deban
ser puestos en una escalera -como estames acostumbrados en la so -
ciedad de valores mercantiles- no es uno superior ni otro inferior;
son simplemente diferentes planos. Hacia 1923, Picasso nos decia

acerca de la idea de evolucidén del artista:

"El arte no evoluciona por si mismo; cambian las ideas y con
ellas sus formas de expresidn. Cuando oigo hablar de la evolu
cién de un artista, me parece gue le consideran como si estu-
viera entre dos espejos paralelos que reproducen su imagen un
nimere infinito de veces, y que contemplan las imigenes suce-
sivas de uno de los espejos como si fueran su pasado, y las

del otro espejs como su futuro, mientras que a su imagen real
la ven como su presente, sin pensar que todas ellas son la
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misma imagen en diferentes planos"i®

Los medios de expresién han sido desarrollados por el nino en
forma natural, cuando se dice natural se esté afirmando que han si
do descubiertos por el nifio en su prictica, ain cuando no sec puede
negar que los niflos incorporan en sus trabajos soluciones que han
visto en otros, es preciso afirmar que el orden y las relaciones
de las formas entre si, es decir, el lenguaje contiene una gran
congruencia con lo que el nifto es gracias a que su légica y racio-
cinios son muy simples y su emotividad aflora con mayor espontqnei
dad.

El niflo no ha aprendido racionalmente los elementos bdsicos
de la comunicacién visual (''..punto, linea, contorno, direccién,
tono, color, textura, dimensién, escala y movimiento"!!) y su es-
tructura en el trabajo plistico. Desconoce las convenciones gue se
‘hanr ido formulando a través de la historia del arte. Convenciones,
que a los adultos nos resultan cvidentes, como los métodos para si
mular profundidad, volumen, luz, movimiento, etc.; y otras, menos
evidentes, como las evaluaciones que podemos hacer respecto a un
determinado uso formal, su significacidén y relacién dentro de un
contexto ideoldgico. Esto hace de las producciones de les nifios
-untes de que presten atencidn a las convenciones- algo ingenuo y

espontaneo.

El nifo produce segiin su experiencia, aplica los conocimien -

tos que el adquirié por si mismo. Al adulto no lc basta la propia

10. Sociedad de Arte Moderno. Picasso. Primera ¢xposicisn de 1a Socledad de Arte Moderno. p, 8
1l. Dondis, D.A. La sintaxis de la {magen. Introduccién al alfabeto visual. p. 53,
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experiencia, estudia y analiza la de otros.

Las expresiones infantiles no son carentes de cultura, son ca

rentes de reflexidn sobre la cultura,

Cualquier niflo pinta, usa los medios del lenguaje pléstico.
El adulto requiere conocer las convenciohes y ser capaz de reali -
zar un ajuste entre c¢llas y sus necesidades y capacidades expresi-
vas, porque se encuentra cn un plano diferente, de responsabilidad
histérica. AGn cuando el adulto produzca como primitivo, su dispo-

sicién, su actitud, es otra porque es otra su insercidn social,

La funcidén del arte para el niftlo es la obtencién de crecimien
to, el arte, como el juego o el deporte le ayuda en su proceso do
sociabilizacién; y su produccidn es dato de su grado de sociabili-
zacién :

"La comunicacién implica la intencién de influir sobre los de

mis y es ecn consecuencia una actitud social. Cunalquier expli~

cacién adecuada de ella debe apoyarse por tunto en una psico-

logila que no sdlo considere al individuo, sino la relacién
del individuo con el grupo,...

El descubrimiento mds fundamental de la psicologia moderna
es. el hecho de que el individuo sdlo puede Ser explicado en
funcidn de su adaptacién social, proceso que comienza con. su
destete y se completa sd6lo al 11egar a ser un miembro integra
do de una unidad social, o serie de unidades sociales"}?

El interés del niiio variard desde la autcexpresidn hacia la
necesidad de establecer un grado de comunicacidn donde se reciba
respuesta por parte del receptor; necesidud que corresponde a su
descentracidn cognoscitiva. Sin pretender afirmar que hablamos . de
un nifc artista en vias de convertirse en un artista adulte,. cito

nuevamente a Picasso:

12. PRead, Herbert. Educactdn por ol arte. pp. 172 y 173.
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"“Si un artista varia su forma de expresién sdlo quiere decir
que ha cambiado su modo de pensar...

Motivos diferentes exigen diferentes métodos de expresidn.
Esto no significa ni evolucién ni progreso, sino una adapta-
cién de la idea que se¢ quiere ecxpresar y de los medios de ex
presidn”} -
Las ideas y los motives del nifo, encuentran expresidn en su
modo de pintar, modelar, construir, etc., asi como en sus temus;
le son suficientes sus habilidades y conocimientos técnicos. No ng
cesita incrementarlos mids que en la medida de su desarrollo: su
forma ird cambiando conforme madura, porque cambian sus motivaclio-
nes., Un niflo no estimulado se estancari en un determinado uso for-
mal. Por obvio que parezca, no se puede pretender llevar al niflo
al planc adulto; es necesario decirlo, porque muchos quieren ense-
flar al nifo (o al adulto) a hacer sus expresiones pldsticas. Es co
mdn que dicha suplantacién de personalidad sea solicitada por quig
nes -nifios o adultos- han recibido rechazos cuando realizavon alge
auténticamente propio. Estos rechazos no siempre son transparentes
a menudo se realizan a través de prohibiciones encubiertas en jui-

cios de valor que se transmiten como verdades.

La demanda de parametros aduilos por parte del nido, su nece-
sidad de conocimiento de férmulas del lenguaje tiene que ver con
su herencia cultural, con su ubicacién con respecto a los demis,
con su adaptacidn ¢ integracidén al medio social. El nifio necesita
conocer las convenciones, cuando su cxpresidén cambia de la autoex-
presibn hacia la conciencia del significado de la exprecsién para

los demds.

13. Sociedad de Arte Hoderno, ibidem.
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Lo que es importante atacar no son las convenciones en si mi

&

mas sino la actitud convencional, encerrada en clinones, hacia la
expresién pldstica. Es preciso que c¢l nifio se integre a la socie--
dad y para ello recibe una serie de prohibiciones, lo importante
es que éstas sean comprendidas y s6le secan formuladas cuando la
convivencia lo requierve. Cuando el niiio demanda las convenciones
para adquirir un mecanismo gue le resuelva ¢l problema expresivo
sin comprometerse, cntonces podemos afirmar que ese nifo ha sido
influenciado para desear hacer las cosas de una manera predetermi
nada, que seria la considerada '"correcta”, Y esta es a su vez la
expresién de l1la sociedad que desea ver (;o hacer?) pronto al adul-

to que serd ese individuo,

La adquisicidon de las convenciones ¢s unecesaria pero debe ir
acompafada de la nocidén de herramienta, de recurso, estableciendo
muy claramente que la convencidn no es 1a expresidn, ni la Gnica
solucibn posible, ni suficiente como medio de opinidn. No estd por
demds remarcar que hacer avanzar al nifo mis a2lld de sus propias
necesjdades, no tiene valor positivo para su desarrollo, al contra
rio.

Que el adulto posea la carga de tener que responsabilizarse
por sus actos creativos en funcidn de la cultura en la que vive,
significa que posee capacidad critica para asumir su creatividad y
entenderia dentro de un contexto ideoldgico. Antes de dar el paso
hacia la adquisicién de nociones convencionales del lenguaje, es
preciso adquirir o comservur el compromisoe personal con la expre-
sibn; y este compromiso sdlo se establece en el marco de las nece-

‘sidades auténticas, no impuestas por otros.
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Bl paso de un plano (ingenuo) a otro (censciente) del lengua-
je es un proceso paulatino, gradual. Existen ctapas o estadios de
desarrolle, de cardcter evolutivo yue han sido establecidas por
los sicdlogos y que estan estrechamente vinculadas a la sociabili

zacion del nine

Al nino no debe ensefdrsele mis de lo gue pueda entender y a-
sumir sin detrimento de su expresividad. Su expresion es reflejo
de su desarrollo, de sus intercses, Jugando aprende a manejar si-
tuaciones, a expresar y canalizar lo que le interesa, siente y
piensa., La produccidén plastica constituye para &1 una fuente inage
table de crecimiento. El juego es importante para el logro de una
expresién propia y el aporte mis importante del descubrimiento del

arte infantil, es la revaloracién que con clle se hace del juego.

Para el nifio, lp educacifn artistica es necesaria porque le
permite el desarrolle de una identidad propia. El nifio en las acti
vidades artisticas expresa sus sentimientos y pensamientos: el ar-
te le permite sacar a luz, veforzar y plasmar on un objeto concre-
to sensible, lo que &1 es y comunicarlo a los demds. El arte es pa

ta el nific un medio de crecimiento que ofrece objetivacién.

De otra manera, el desarrollo estétice y creador que el nifo
indudablemente tiene en su experiencia cotidiana, en su forma de
percibir el mundo y en sus juegos, no encontraria un apoyo vital
para su incremento y afirmacidn. Este apovo es el que ofrecen las
actividades artisticas, porque en ellas los fines del nifio se ejer
citan y transforman en su plasmacidén en la matevia. En el descu -

brimiento y uso de un lenguaje.
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El trabajo pldstico del nifno -cuando no ha recibido intcrfe -
rencias- es un juego natural, espontdneo y comin que apunta a con-
seguir crecimiento, desarrollo. El nifio descubre v refuerza progre
sivamente y sin atavismos intelectuales sus intuiciones, intereses,
raciocionio, capacidad motriz, sus sentidos, sensaciones, valores

visuales y tdctiles y nos transmite una visidén del mundo.

Desempefia actividades en funcidén de su experiencia, desarrollo
capacidad individual, motivaciones intrinsecas y extrinsecas, y
prohibiciones que reciba (que en un medio que le sefiala el bien y

el mal sin que necesariamente sean comprendidos; son muchas).

En un medio propicio, se expresa y comunica como en un juego
y porque juega hace del trabajo pléstico una herramienta parva si,
un medio para crecer, congruente consigo mismo, El proceso (juego)

le resulta mis rico que el producto.

El niflo desarrolla sus scntidos a través de la accidn, para
convertirlos progresivamente en sentidos estéticos. Los sentidos
estéticos devienen estético-artisticos al ser puestos en juego en
un trabajo concreto. En las artes plisticas desarrolla especifica-

mente los sentidos de la vista y del tacto.

Cada actividad artistica ofrece la posibilidad de coordinar
diferentes modos de sensacidén en una percepcidn que los relaciona,
La pintura, escultura y las construcciones ofrecen la unificacién
del sentido del tacto y de la vista., No sbélo ofrecen su unidad si-
no también la conservacidn de la "intensidad de todos los modos de

‘percepcién y sensacion"}?

14, Read, B. Qp, clt. p. 34 ("Todos™ se refiere a 105 codes de todas las actividades artlsticas).



l.as actividades plésticas ofrecen la oportunidad de conservar
-por ejemplo- el placer que le causa al nifio la plasmacidén de los
movimientos expresivos y descriptivos de su brazo eph unas rayas:
laos movimientos que el niifio hace con velocidad, ritmo, regularidad
o irregularidad, o los que se hacen para indicar lo grande, lo pe-
quefio, lo lento, rapido, redonda, anguloso, lejano o proximoe.'® Es-

toy movimientos son fuente de desarrolle pldstico (Arnheim).

La expresidn corporal es un medio importante para el desarro-
llo del lenguaje pléistico. Al referir los gestos cerporales a lo
grifico, o al velumen; se puede lograr una comprensidn -con apego

a.su origen vivencial- de parte del lenguaje plidstico.

En la educacidn, la unficacidn de gesto corporal y lenguaje
constituye un medio importante de conservacidn de la actitud abieg
ta frente al arte. Seflala que para expresarse es Gtil e inclusive
suficiente una observacidn del medio y de nosotros mismos; si ests
relacidén con el propio cuerpo y su vinculacidén con la expresién
plistica resulta gozosa, se habrd logrado transmitir la funcién de

apropiacidn, de aprehensién que tiene el arte.

Para que el nifiv o el adulto comprenda el sentido que tiene
una linea ascendente o descendente, una serie de puntitos seguidos
etc., es preciso referirlo a la realidad cotidiana, a la préctica
de dichas formas o desplazamientos con el cuerpo. Si”socialmente
no existiera una escisién centre cuerpo y expresién; si las expre -
siones corporales naturales -manifiestas cn la vida diaria- no fueg

sen reprimidas, entonces las personas desarrollarian una estética

15. Aroheim, R. Op. ctf. p. 195,
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de la expresidén corporal y tendrian un desarrollo natural del len-

guaje pléstico,

El ocupar un espacio con el propio cuerpo de uma cierta mane-
ra, posee un significado. Cuando, por ejemplo, queremos abrir paso,
hacemos un gesto para apartar lo que nos estorba, para juntar, u-
nir, hacemos un gesto hacia el interior de nuestro cuerpo. Asi,
cuando se quiere dar la idea de unidn hacemos confluir gestos gri-
ficos, o para -por ejemplo- dar la idea de separacidn, podemos dar

a los elementos una direccidén hacia afuera, etc.

El niflo no es carente de intenciones expresivas y comunicati-
vas, pero éstas no corresponden a una elaboracidén compleja, a una
teoria; es ingenuo, porque sus recursos expresivos son descubrimien
tos para é1; porque corresponden a su grade de sociabilizacién, vy

él no 1o sabe.

El nifioc pequeilo posee la libertad de la expresividad sin la

restriccién de las normas.

El logro del equilibrio entre ambas tjene que ver con toda la

influencia que el nific reciba durante su vida; y se localiza espe-
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cialmente en el momento c¢n que los adultos comicnza
las normas. Cuando el nifio no posee la posibilidad de cscdgcr, de
comprender la norma como tal, estas ensefianzas interfieren con 'su
desarrollo espontdneo, lo limitan e incluso inhiben toda expresién

personal.

La enseflanza de normas es intensiva cuando el nifio estd prepa
rado cognoscitivamente para entender y aplicar la norma. Deviene en

interferencia cuando no se le prepara para comprender ¢l valor re-
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lativo de las mismas. Por e¢llo, si no existe una garantia de que
la norma no seri asumida como prohibicién, como dnico mode de ha-

cer las cosas, no debe ser ensenada.

El nifto no realiza una elaboracién compleja, intelectual, por
que ain no pesec un desarrollo complejo de sus capacidades de ra -
ciecinio. Su comunicacidn es sencilla y emotiva en tanto no es pre

elaborada con la idea expresa de transmitir una informacién.

Al emitir sus propios valores, el nino asimila la cultura que
le rodea en forma activa, actuan.os como ser social humano. Es un
"emisor de la cultura que necesita para sustentar su propio desa-
rrollo™!® Intercambia expresiones para compartir y afirmar su cong
c¢imiento de si, de los demds y del mundo en general. Amplia su po-

tencial al expresarse.

Las necesidades del artista adulto con respecto a la produc-
cién infantil provienen de la forma en que trabaja el niio, cbémo
vive su proceso creador. Frente a la capa c6sica que recubre la
realidad en la sociedad contemporfnea, para el adulto queda claro
que es importante vivir el proceso creador, con espontaneidad, en
una relacidén inmediata. Torna la vista al proceso infantil, como
datc de un procesc en el cual wo interviené la creclenile raclvnall
zacibén de la sociedad contemporinea; que, ctorgande demasiada im-
portancia a la 16gica, al conocimiento y poca a la imaginacidén, a

Ia vivencia; limita la expresividad,

De las cualidades que se han sefialado en torno al procesc crea

dor que vive el nifio, se puede decir que sedalan el valor que tie-

16. Gordillo. Op. cit. p. 287.
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ne que reciba educacidn en artes pldsticas. Esta cducacién habrd
de tomar estas cualidades como punto de partida, objetivo, y ade-
mis, ayudar al nino en el proceso de integracién social: la educa-

cién artistica habrd de lograr, especificamente a partir de la pre

adolescencia, el cquilibrio entre intuicidn y razd

Refiriéndose a 1o que represcenta para el nifo la expresién

plastica, Oscar Oiativia en su libro Percepcidn y creatividad, nos

dice:

"Considerada desde una amplia perspectiva, la expresién grifi
ca infantil, es sxempre un reflejo dxructo de su 1ntLgIaL10n
y adaptacidén s las ctapas del crecimiento y al 1ibre juego de
sus motivaciones y necesidadcs mis intimas.

Si Teconocemos esta doble fundamentacidn de la expresién in-
fantil, podemos considerarla, con plenos dereches, en una de
las necesidades fundamentales de la vida humana en desarrollo
con caracteristicas muy singularcs que se diferencian de leos
valores de ecxpresidn que aparecen en la creacién artistica
del hombre primitivo como en el adulto profesional que dibuja
¥y pinta llevado por otros motivos muy diferentes. En el nino,
la expresion es el producto de fuerzas de expansidén, de creci -
miento, por una parte y, por otra, de comunicacidn cmotiva de
sus cstados de dnimo, sentimientos y expectativas. En el hom
bre primitivo, y en cl adulto profesional, la expresién surge
prlnC1palmente, como un acontecimiento cultural ¥y, por lo tan
to, como una serie de manifestaciones pictdricas condiciona -
das por el "tiempo' cultural, por las expresiones de una "épo
ca", de un suceder histdérico en la evolucidn de los tiempos.
Por otra parte, en el hombre adulto, la expresidn gréfica,
per el hecho mismo de constituir una convergencia de situacip
nes y valores histéricos, implica la toma de conciencia del
"momento cultural™, de sus exigencias y medios dominantes de
expresidn, El adulto adquiere un compromiso histdrico que no
le alcanza al nifno; ...EI artista, cualquiera qué sea sU ubli-
cacidén historica, s6lo puede ser comprendldo en funcién de de
terminados modelos de cultura y en términos de determinados ~
universos de "formas asuntivas" que conllevan -como claramen-
te lo dice Umberte Eco- cierto sistema de prcferencias y hébi
tos, y una serie de persuaciones intelectuales y tendencias
emotivas que se formar en nosotros como efecto de una educa -
cién que proviene, en un aqui y ahora historico, de su propioc
ambiente social (Eco, U, Obra abierta, Barcelona, Seix Barral,
p. 120, 1965},

En cambio, las "formas artisticas” del nifo no son histdricas,




si por tal debemos entender la convergencia de valores y fuer
zas de expresidn condicionadas por un determinado dmbito cul-
tural, Aunque no de un modo abscluto, podemos afirmar que las
formas expresivas del nino son '"maturales", semejantes entre

si, todavia no encuadradas en parimetros culturales definidos.

El ninoc no elige conscientemente su propio estilo artistico,
su técnica, nl tampoco se trasciende en un mensaje historico,
que el Arte (con mayascula) lo tiene que hacer, a no ser que
se quede a mitad de camino como un mero ensayo frustrado. El
arte del nifio es una expresién sin historia, sin condiciona-
miento cultural en término de formas asuntivas; pero no por
ello deja de ser expresidn creadora, una forma natural y radj
cal de dar contenido y sentido a un universo unificado de per
CEPCion € imaginacion' v

Aqul el autor habla en un sentido general y se refiere a eda-
des anteriores a la preadolescencia, En la ctapa preadolescente,
los recursos expresivos que el nido ha adquirido en forma natural,
no serdn suficientes; por su interés en participar socialmente de-

mandar# conocer les Tecursos expresivos cenvencionales.

No podemos olvidar que por la accién de los medios masivos de
comunicacién, por las politicas de publicidad, por la informacién
familiar y por el abigarramiento de estimulos visuales en las zo-
nas urbanas; el nifio posee una gran cantidad de informacidén visual
e ideol6gica que participa en su forma de percibir el mundo y en
sus produccicnes. En la sociedad urbana esto adquiere el caricter
de saturacidn y de carencia de contacto con la naturaleza. El nifo
posee una gran cantidad de informacién visual capaz de llegar a

producir saciedad y de interferir con su desarrollo espontdneo.

“Ciertos experimentos de psicologia han demostrado que exis-
te, a nivel perceptivo, una forma de "saciedad" que se mani-.

17. ofiativia, Oscar, Percepcidn y creacividad, En el arte, la clencla y la infancia, pp. 168, 169
170 {"sin condicionamiento cultural en término de formas asuntivas", signiflca sin condiclona
miento eh el uso o ¢leccidn de prupuestas).
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fiesta cuando ¢l individuo e¢s obligado a sufrir, durante lar-
go tiempo, algunas situaciones de monotonia visual. Ll ambien
te urbano puede representar hoy, por sus caracteristicas vi-
suales, un habitat que favorezca esta forma de “saturacién" o
fatiga"lo

£l nifio no produce arte para las exigencias de la cultura,

sus intereses no obedecen a ellas, pere lo influyen y esto es mani
fiesto en sus producciones. Estd sometido a ellas sin poscer el ar
senal de juicios que se requiercn para no dejarse penctrar. De a-
111 que sea fundamental prestar interés al desarrello de una con-

c¢iencia critica en el nifo; y esta conciencia debe dirigirse -con
vital importancia- en 1a educacidén en general y en la educacién ar
tistica, hacia 1la formacidn de una actitud, de una disposicidn es-
pecinl hacia el medio ambiente, social y natural, que respete y va
lore el goce y el juego, la apertura hacia lo nuevo, hacia la trang

formacidén, la construccidn.

Se trata de una actitud creativa, de una disposicidn que im-
plica "leer" el medio, E} mundo que nos rodea ofrece muchas situa-
ciones donde encontrar problemas a resolver, donde entender la mo-
dificacidén que sobre &l ejerce el hombre; donde captar el movimien
to, la forma, el espacio, la direccidn, el color.

La relacidn que ha de tener el nifio con el arte para que se
produzca dicha disposicién pone en evidencia que el punto de parfi
da en la educacién es el propio nifto. El nifio manifiesta cull es
su relacién con su entorno en sus trabajos, hay que ayudarlo en es

ta relacidn para hacer frente a las interferencias de tal modo que

18

Lazottl Fontana, L. Educacibu visual y escuela. Aspectes psicopedasdgicos del lenguaje visual.

p. 163 (nota de pie de paginal.
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no sean impedimento v puedan ser transformadas creativamente.

“Para la nueva pedagogia... la infancia no es un estado efime
ro y de preparacidn, sino una edad de la vida que tiene su
funcionalidad v su {inalidad en si misma y que ecstd regida
por leyes propias y sometida a necesidades particulares. La
educacidn debe orientarse no al futuro, sino al presente, ga-
rantizando al nino la posibilidad de vivir su infancia y vi-
virla felizmente. La escuela no debe ser una preparacidén para
la vida, sino la vida wmisma de los nifos.

Esta postura claramente a favor del nifto, se manifiesta de ma
nera directa cuando de planear su educucidén se trata. Si la -
naturalesa infantil debe ser respetada, todo lo que sea ac-
tuar sin contar con ella, tiene que ser evitado; de aqui que
se considere que no hay aprendizaje efective que no parta de
alguna necesidad o interés del nino, defendiéndose de manera
explicita que ese interés es el punto de partida para la edu-
cacidn: "Si los nifios no inquieren el por qué de una razén,
no existe ia posibilidad de dar una respuesta™.ld

3.3 Ensenfanza de las artes pléisticas.

3.3.1 Enfoque del trabasjo pléstico como la integracién de las mo-

tivaciones y capacidades:

Desde los primeros estudios sobre la produccién pldstica del
nifio realizados a principios del siglo pasade, se han desarrbllado
fundamentalmente dos puntos de vista metodolégicos, qﬁe en reali-
dad son complementarios (Onativia). El trabajo pldstico ha sido en

focado:

"1) como expresidén y comunicacidn por parte del nifio, de sus
estados de animo, impresiones, sentimientos y conflictes;

2) como medios ¥y recursos que es capaz de poner de manifies-
to el niflo en sus etapas de desarrollo y el surgimiento de
nuevas capacidades para organizar el espacio, diversificar y

19. Palaclos, J. La cuestifn escolar. pp, 30-31 le} subrayado y el contenido del paréutesis son

nlos, el subrayado corresponde a Scheid, J.R., en El masstro compafiere y la pedadogis liberta-
ria). - ,




"
b=

completar las formas v hucer usco de masas coherentes y equili
bradas de color:®

Tanto el primero como segundo enfoque, integrados, nos sirven
para sentar las bases de 1o que debe constituir los objetivos vy
procedimientos de un curso o una nctividad plistica dirigida « los

nines.

El primer enfoque metodolagice se refiere a los rasgos expre-
sives que encontrames cn una obra, a las ideas e interescs del ni-

fo (tematica, motivacioncs).

El segundo sec refiere o las capacidades representacionales de
los individuos antes de Ilegar a un nivel de desarrolio adults, de
terming las etapas evolutivas del grafismo, del uso del coler, del
manejo del espacio y en generul de¢ los esquemas representacionales.
Se refiere a los rasgos del dibujo que pertenccen no a unu expresi
vidad del sujeto sino a su concepcidén formal segin su nivel de ma-
durcz. Estos rasgos son iguales en todas partes del mundo entre ni
nos de una misma edad o ededes, de un determinado nivel de desafrg
110 psicomotriz, son datos del c¢recimiento del niito: se¢ refieren a

su nivel o plano de desarrollo mental. (Ohativia)

Estos enfoques son fundamentales para nuestro objetivo de de-
sarrollo creador que implica un desarrcllo integrado de ambos: for
ma y significacidn.

Permiten el conocimiento de 1a actividad artistica de los ni-
flos en relacion especifica con la naturaleza del arte.

Tiene vanlor, no como se pudicra pensar, para hacer artistas

20, Oilativia, 0., Op. cit. p. 158.
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de los nifios, sino parva tomar las cualidades fundamentales del ar-

te como actividad formativa.

Es muy importante que el profesor distinga entre lo que son
los rasgos expresivos del nifio y lo que corresponde a su estadio
representacional, comprenderlos por scparado en teoria le permiti-
rd ayudar a su alumnoc en el logro de un desarrollo integrade. Ser-
vird para poder establecer cufles son las necesidades del nino,
qué requiere de las actividades artisticas. Al entender en qué 1i-
mites representacionales se encuentra el nifio, o 51 es un niiio mo-
tivado o no, impedird que el educador haga evaluaciones falsas. de
5us necesidades'y por consiguiente disefios de actividad que no 1lo

ayudan, En suma, permitird establecer los objetivos.

Por supueste, que este tienme relacidén con la finalidad que se
le atribuye a la educacién artistica, que en este caso ha sido el
desarrollo de la capacidad creadora, es decir, la integracién de
modos de aprehensidn emocionales y racionales. El coatrol y descubri

miento de medios.

"La conclusién mds fitil gque puede sacarse del estudio de los
estadiocs de desarrolle es que toda enseflanza deberia estar ba
sada en la conciencia de que la concepcién visual del alumno
crece conforme a principios propios, y que las intenciones
del profesor deben estar guiadas por lo que en cada momento
exige el proceso de crecimiento individual".

"Toda intervencidén inoportuna por parte del profesor puede de
sorientar el juicio visual del alumno, o privarle de un desch
brimiento gue pedria haber hecho &1 con mayor provecho™?

Esto, por lo que se refiere a los recursos formales. En lo re

feride a la expresividad, el educador ha de tener en cuenta que un

21. Arhelm. Op. cit. p, 230.
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nifioc no estimulado, o reprimido, no desenvolverd sus capacidades
expresivas y encontrard en las actividades plisticas tedio y frus-

tracién en lugar de goce.

En la medida en que el nifio se encuentre afectivamente involu
crado con el tema que desarrolla, en la medida en que este vinculo
sea intenso, es decir, que corvesponda a su motivacién intrinseca;
su trabajo serd expresivo y satisfacerd sus necesidades de desarro
110 afectivo, de sociabilizacién, de autoconfianza, Permitir que

esto suceda, provocarlo, es tarea importante del educador.

5i para lograr esta compenetracidn afectiva del educando con
su obra, es preciso dejar de lado momenténeamente el desarrollo -
cognoscitive o la adquisicidn de habilidades en su interpretacién
tradicional (plantear una dificultad manual o de entendimiento),
habrd que hacerlo; trabajando en el nivel de capacidades que el -
educdndo ya poseec. Para el crecimiento del nino, es importante -

que se parta de su autoafirmacién.

Aunque los desarrollos expresivos y de capacidades son compie
mentarios y se retroalimentan; no son capaces de provocarse mutua-
mente si no.se encuentran integrados en un mismo objetivo, de alli

el valor de las artes plisticas.

Para el nifio estos objetivos son indisociables, pero lda educa-
cién los escinde al poner el acento en el desarrollo cognoscitivo
y de hébilidades; esta2 jerarquizacién rompe la dindmica del proce-
so creador, y lo hace en forma mds grave atln, porque se rige por
un esquema de 1o que en el mundo adulto se considera '"correcto”,

La educacidn corrige ‘las "desviaciones"™: todo lo que en el fondo



constituye la expresividad del nifio: -ya sea que se le reprima su
natural modo de ver el mundo o la realizacién de sus propias inten
ciones.

Cualquier conflicto que se encuentre entre el nifo y su pro -
duccioén, se deberd a una falta de equilibrio entre lo que puede,
lo que quiere, lo que se le hace hacer. El educador debe ayudar al
equilibrio cualitativo, proponiendo actividades que entronquen con
sus necesidades y capacidades y atendiendo a los conflictos de re-

lacién con el medio ambiente.

Llamo conflictos cuando sucede que: el nifio ya no quiere traba
jar, quiere hacer algo y no puede, su trabajo es la repeticidn cons
tante de soluciones o del tema, se reduce a un pequeilv espacio en
un formato que es grande, se esconde o esconde sus trabajos, sus
resultados son pobres y/o convencionales, espera que el profesor
le de toda clase de instrucciones, hace exactamente lo mismo que

su compafiero, etc.

Estas, y otras reacciones son producto de un conflicto de re-
lacién entre el nifio y su ambiente social; puede tratarse de exce-
siva proteccidn, o autoridad sobre sus actos, de deficiente rela -

cién con las artes plésticas en el pasado.

Cuando la relacién con el trabajo plistico estd mediatizada
por interferencias de otros, por ejemplo por lo que los otros desea
rian que el nifio hiciera; es posiblekque el nifio ha&a llegado a
desear hacer cosas que no corresponden a su desarrollo, por lo
mismo, la tarea encomendada no sdlo es confusa sino sin correspon-

dencia con sus posibilidades. Y esto no necesariamente corresponde
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a lo que en el taller se le pide, sino & una idea generada en la

familia o en las demds instancias escolares.

Uno de los primeros pasos es obtener por parte de los padres
y de la escuela en conjunto, respeto por el trabajo de los nifos.
A menudo sucede que 16 que uno logra en el taller, desaparece al
cabo de unas scmanas de influencias recibidas en la escuela, el ho-
gar, la televisidn. En estos casos, una alternativa es fortalecer
el trabajo de taller, creando un ambiente muy especifico de ta-

ller, una relacidén de respeto y democritica entre sus integrantes.

Por otra parte, serf preciso reestablecer la relacidén secnsible
del nifio con lo ‘que lo rtodea, con los materiales que emplea, Hacer-
10 tocar, sentir, ver, establecer relaciones corporales coﬁ el espa
cio, jugar con los materiales, trabajar con formas y colores sin
que se representen cosas, etc. Se pueden establecer relatos y didlo
gos al principio de 13 clase; ejercicios de expresidén corporal, uti
lizar misica, transparencias; cambiar radicalmente el material, u-

sando materiales como telas, alambres, grandes cartones, etc.

José Gordillo en su libro Lo que el nific ensefia al hombre, ha-

cc una serie de propuestas en este sentido. E1l resultado de la pro-
duceién de un ambiente de taller, del trabajo 1ltdico y el estableci

miento de relaciones directas con el ambiente natural, social y con
los materiales es la adquisicién de confianza por parte de los ni-
fios en lo que hacen, es la valoracidn de lo que se vive y del goce

de crear,
Rasgos expresivos:

La expresién es completamente diferente de un nific 2 otre. - El
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nifo coloca en el dibujo algo exclusivamente suyo, un aumento de
tumafio por ejemplo, en aquellas partes que son afectivamente signi

{icativas para él. Esta alteracidén, no obedece a deficiencias, "si

22

no a una notable sensibilidad espontdnea..."3® entregindonos asi,

algo de si mismo. Los rasgos expresivos corresponden 4 su desarro-

11lo creador en lo gue se refiere a sus intercses.

"Desde el primer enfoque metodoldgico, los estudios de la pro
duccidn pictérica infantil hun side relacionados con la pro -
blemitica de 1a creatividad humana y los mis diversos recur -
sos expresivos de que puede hechar mano el pequeflo cuando di-
buja o pinta'??

Los rasgos expresivos se refieren al tamafio de la figura, su

ubicacién en el formato, el uso de sombreados, elementos decorati-

vos, movimientos intencionados en la figura, etc,; fluctian segin

las diferencias individuales y las pautas de socializacién. (Oftati
via)

Los rasgos expresivos obedecen a fuentes sociales e individua
les, cuando estos rasgos muestran una tendencia a disminuir o a au
mentar se debe a una influencia del medio, mis que a determinantes
internos . (Onativia), Los rasgos expresivos tienden a disminuir y a
que destaguen los rasgos comunes cuande el nifio 3¢ cngugntra pre -
sionado por factores sociales, asi, aparecen los rasgos'evolutivos

en forma estereotipada,

"...cuanto mas convencional y formal es el medio y contenido
que utiliza el nifio (o se ‘le hace utilizar), de acuerdo con
las preferencias y presiones de los adultos, mids se destacan
en sus producciones los rasgos evalutivos estereotipados (a
veces regresiveos) y aquellos otros carqcter1ales que obede -
decen a fuertes pautas de socializacidn;

212. Ib supra.
3. Ofativia. Op. cit. p. 15%3.
24. b, p. 166,
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fn la produccidn pldstica sc manifiesta un cierto grado de 1i
bertad afectiva o emocional -o Tepresidn- para experimentar, explo
rar, autodirigirse y compenetrarse con el trabajo. Esto significa
que el desenvolvimiento Je la capacidad creativa tiene relacidén con
la situacién cmocional ¥ol nino, tanto eon el momento en que traba-

jo come en su situacian Jde conjunto.

Esta libevtad serd tangible en la eriginalidad, la frescura,
la espontanecidad ¥ la honradez me condicionada (autenticidad) que
el nino emplee en su trabajo. El desarrolleo expresivo es mayor cusn

do el nino se sabe aceptado tal come es.

La actitud creadora c¢s mds compleja que lo que parece al rela
cionarla especificamente con la expresividad; porque no sélo ticne
que ver con ella, sine también con la adquisicién de recursos. No
porque para crear el niflo necesite saber, sino porque el conocimien
to o desconocimiento del medio de que dispone 1o ayuda o mo a expre-
sarse. No es preciso que el nifio conozca ¢l material previamente,
pero es necesario un tiempo de relacidn con el material para que
pueda manipularlo a su gusto y expresarse. Ll conocimiento previo
del material y la actividad puede »ci o veces un impedimento para
Ia expresidén. Si en la experiencia antervior eru preciso converger
con la idea del educader o familiar, o fue premiade €1 u otro nino
por el resultado de dicha experiencia, o si el aifio se siente insg
guro; tenderd a repetirla, sin comprometerse en su presente, En es
tos casos puede ser adecuado cambiar el material. lLas experiencias
convergentes o la ensefianza de valores poseen un alte contenido de
convencionalidad; es preciso estimular al nifio a hacer algo perso-

nal, o al grupo a producir en comiin algo totalmente propioc.



"...cuanto mis el nino se aparte de los contenidos convencio-
nales, se podrad observar, por el contrario, un uso mds libre
de los rasgos expresivos determinados fundamentalmente por -
las diferencias individuales y las motivaciones mds persona--
les del pequedie. Es decir, en la medida en que el nifio se 1li-
bera de las presiones y convencionalismos vigentes, especial-
mente los que provienen de sus mayores, mis sc destac1ran sus
rasgos personales para representar una misma idea"?

Para el nifio la actividad artistica es un medio de desarrollo
que parte de &1 hacia afuera; este proceso se manifestard gracias
a la calidad del estimulo que reciba, que serd por tanto, un esti-
mulo dirigido a sacar a luz, o mejor dicho, a que el nifio saque 2

luz lo que le interesa.

Los dibujos de los nifios que no han recibido interferencias
son producto de sus motivaciones mis intimas, y sus habilidades
son suficientes para realizar sus trabajos.

",.., ¢l proceso e¢s intrinseco, es decir, no estd fuera del
nife, sino que se origina dentro de &1. Hallar métodos para
expresar una emocidén con materiales tridimensionales, pensar
en la forma de hacer que algo parezca fdcil y vistoso, encon-
trar un sistema para hacer que algo parezca retroceder, ale -
jédndose, o aun esforzarse para trazar las primeras imdigenes,
son todos problemas que nacen dentro del propio nifio,....
nifo se descubre a si mismo, inocentemente y sin temor, Para
€1, el arte es algo wis que un pasatiempo; es una comunicacién
significativa consigo mismo, es la seleccidn de todas aguellas
cosas de su medio con las cuales se identifica, y la organiza
cidén de todas ellas en un todo nuevo y con sentido. El arte
cs importante para el nifo; lo es para su proceso mental, su
desarrollo pcrceptivo Y afectivo, su progresiva toma de con-
ciencia social y su desarrollo creador... Todo producto artis
ticoe, si es realmente el trabago de un nifo, serd una expe-
riencia creadora en si misma"?2

Tode trabajo de un nifo es creador mientras no existan inter-
ferencias del mwedio adulto que dicten lo bueno y lo male, que pro-

duzcan en el nifio una necesidad de direccidn, de dependencia con

25. . Ib supra.
26. . Lawenfeld. Op. clt. p.p. 77 y 47 (subrayades mios).



respecto a las opiniones adultas, una pérdida de la autonomia (de

la que un nifo puede y debe tener).

Etapas de desarrollo o rasgos evelutivos:

La forma de integrar una imagen es distinta segin el nivel de
desarrollo social y cognoscitivo del nifio, pero en cada nivel, to-
dos los niios hacen mis o menos le mismo. Se puede hablar de esque
mas o modelos cerrados en si mismos, a los cuales el nifo agrega

elementos que constituyen su expresidn propia (rasgos expresivos).

"Este esquema caracteristico es la propia manera comin de un
nifio de una determinada edad de tomar concicncia y vivir expe
riencias inherentes a si mismo, a los demds y al mundo que lo
rodea., Sobre este andamiaje de integracidén, sobre este mode-
lo _evolutivo, ¢l nino modifica proporciones, da movimiento di
verso a las figuras, provocs omisiones y distorsiones varias)
sobrecarga clementos decorativos, los cuales son, precisamen
te, los nuevos elementos que son ya privativos de cada nifio y
muestran sus rasgos de expresidn personales” ¥

Los rasgos evolutivos han sido detectados en los dibujos de
figura humana, pero también se refieren a todas las demds imdgenes
producidas por el nifio y a la disposicidén de formas en el espacio,
a la organizacidén de las mismas; pero en los enfoques de diferen--
tes autores prevalecen los anilisis de representaciones, que son
las producciones mis comunes entre los nifios (ya sea por una nece-

sidad del niflo y/o por la orientacidén de los adultos).

Los rasgos evolutivos sec refieren a si el niio coloca en .su
dibujo algunas partes del cuerpo: si en la cabeza coloca ojos, na-

riz, boca, cejas, pupilas, orejas, fosas nasales, labios; si en el

27, Giiia)txvia, 0. Op. cit. p. 162 (el subrayade a la palabra gomin es del autor, a la frase, as
nio}.
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tronco coloca cuello, hombros, botones, vestimenta; si lo dibuja
er forma unidimensional o bidimensional, de frente o de perfil; si
hace o no lo mismo con brazos y piernas y si éstos ticnen codos vy

rodillas respectivamente, si tienen manos, dedos y zapatos.

Estos elementos son los que el nifo integra a su dibujo, los
que en un momento le son suficientes y necesarios para su imagen
de hombre, aunque vea mucho mds de lo que pone; corresponden a su
desarrollo cognoscitivo, a 1o que para &1 es suficiente en una ima

gen para que represente lo que es.

"El segundo cnfoque metodoldgico ha estado mis bien interesa-
do en poner de manifiesto la evolucidn de la expresidn grafi-
ca del nifio, Los estudios de tipo longitudinales y comparades
han dado lugar a la determinacidén de etapas evolutivas en. el
desarrollo y con relacidén a la maduracién mental. Es asi co-
mo, desde esta perspectiva fue posible seguir la evolucién
del grafismo mis primitive del garabato, pasando sucesivamen-
te desde las etapas del preesquematismo y del esquematismo a
la representacidn visual en sus etapas sucesivas (del monigo-
te renacuajo al monigote integrado de frente y de perfil), pa
ra rematar en_la composicidn pldstica de cardcter descrlptlvo
y narrativo'!

Este enfoque es el que realiza Rudolf Arnheim en-su libro Ar-

te y percepcidn visual.

3.3.2 Analisis de algunos trabajos realizados por niflas:

Figura 1.

Nifio: Robertoc Carlos, 11 afios., No lleva artes plésticas en 1la
escuela,

Grahado en relieve sobre neolite, una sesién de tres horas.

El Oro, Estado de México,

28. It suprz. p. 159.
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Aqui las {orwmas redendas no son neutrales, designan la redon-

dez, que se¢ estd utilizando en forma deliberada. No obedece ni &

Figura 1

son casi del mismo tamaflo,

movimientas espontineos,
ni a un desconocimiento
de otras formas como el
cuadrado o la triangula
ridad.

Sin embavgo, estos
conocimientos no se uti
lizan en favor de un di
bujo méas diferenciado
en el tratamiente {ovu-
mal, donde exista una
diferenciacidn no sdlo
entre los tamafos de u-
nas partes y otvas, Si-
no un tratamiento de di
ferencias mis sutiles:
la forma redondeada ha-
ce las veces de pies vy
manos, aorejas, tronco y

cabeza; estos {iltimos

La redonde:z deliberada es posterior al cenocimients de otras

formas; cste conocimiento es el que ayuda a tratar de manera dife-

rente lo que se considera difcrente., E5 claro gque este nifio conoce

esas otras formas, se aprecia en la nuariz y en los ojos,



El uso indistinto de la redondez corresponde ua una peércepcidn

de lo redondo como suficiente para contener cualquicer forma:

"El circulo es una forma no marcada o neutral, que hace las
veces de cualquier forma hasta que se lo opone cxplicitamente
a otras marcadas, tales como cuadrades o tridngulos. En res -
pucsta a la oposicidn de éstos, el circule asume la funcién
semidntica especifica de designar la redondez'i?®

El dibujo de este nino se puede explicar tal vez, pensando
que la existencia de un desarrollo formal mayer no aprovechado eon
el dibujo puede obedecer a que sc trata de un momento regresivo o
de un periodo de transicidn donde el esquema es mds fuerte que la
intervencién de nuevos conceptes representacionales. Como sabemos,
cada caso particular es diferente, la edad bioldgica no necesaria-
mente corresponde al estadio cognoscitivo y un nifo se puede dete-
ner en una fuse por un periodo "largo” con respecto a la media, se

puede saltar una fase o combinarlas.

"La personalidad del nino y las influencias del ambiente ex -
plican esas variaciones. El1 desarrollo de la estructura per -
ceptual no es mis que un factor al que otros se superponen y
modifican, dentro del proceso total de desarrolle mental. Ade
mis, los estadios anteriores siguen cstandc en use después dc
alcanzades los posteriores, y, enfrentando a una dificuitad,
el nifio puede retroceder a una solucién mds primitiva,,, Ha-
bria que mencionar también que no hay una relacidn fija entre
la edad del nifio y el estadio que muestran sus dibujos. Lo
mismo que niflos de la misma edad cronoldgica varian en cuanto
a su llamada edad mental, asi también sus dibujos reflejan va
riaciones individusles del indice de crecimiento artistico'.3®

Al carecer de otros trabajos del mismo nifo, asi como de un
conocimiento de su situacién afectiva; hace falta informacién para
evaluar su situacidn, aunque el anélisis de un primer trabajo apor

ta indicios. En mi opinién aqul se trata de una dificultad del ni-

29. Arnhelm. Op. clt. p. 206.
30. 1Ib supra.
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flo para expresarse en su trabajo. Producto posiblemente de interfe
rencias ambientales en general, pero en particular de la inseguri-
dad causada cn el momento en que trabajaba: el niflo se incorpord

4l curso el dltimo dia y no recibié la misma calidad de motivacidn
que los demds, ni se integrd con ellos. Por otra parte, ne se¢ tra-
ta de un dibujo sino de un grabade, es decir, de una técnica com -
pletamente nueva para el nino, donde quedaron ontepuestas las difi-

cultades manuales al desarrollo expresivo,

Figuras 2 y 3.

Nifia: Jani Arenas Sinchez, 11 aflos. No lleva artes plisticas en la
escuela.

Grabado en relicve sobre neolite, 15 horas en 5 sesiones. El Oro,

Estado de México.

Fig: 2 "El1 Castillo Negro".

La composicidn es una armazdn orotogonal. A la nifia no le gus
té tanto este grabado como otros que hizo copiando un dibujo de ca
ricaturas. Para colocarle color al grabado se separd cn dos partes,

seleccionadas por 1a nifna, eliminando los lados del fondo y el sol.

La posibilidad de cortar el grabado me parece que ofrece una
oportunidad de cxplorar las combinacidnes de color. Después de al-
gunas copias, la nina establecid su relacién rigida de color-obje-
to, se puede considerar asi porque la nifia sdlo comprobd en sus ex
perimentaciones que el castillo habria de ser negro y el cielo a-
zul. Lo importante es que esta relacidn entre el objeto y su color
fue experimentaﬁa, en las primeras copias, la niia estaba dispues-

ta a los cambios, en las siguientes, comprobd que su idea original



Figura 2

era la mids buena (para ella). Entonces, tituld su trabajo. En cam-
bio, insistié en imprimir sobre diferentes colores de papel, explo
rando los resultades, comentando cuiles les gustaban mis, pero de-
finiendo finalmentc que con todes los papeles, el castillo se veia
bien. Para ella fuc importante imprimir sobre Jdifcreaies fupdous,

creo que esto servia para enfatizar due cada copia habia sido rea-

lizada por ella,



Figura 3

"Gofi": Este grabado fue realizado por la misma nina, en la Glti
ma sesién, a partir de un dibujo realizado por otroc nino, que pu
do copiar muy bien; trabajaban en equipo para hacer una historie

ta. Para ella este trabajo fue mds interesante gue "El castillo
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negra'. En parte sc debe a que sc trata de una caricatura -asunto
de gran aceptuacidn por todoes los integrantes del curso-, por otra
parte, el hecho de trabajar en equipo y hacer una historieta era
interesante y existid ademds un subordinarse a las ideas del nifo

que hacia las caricaturas.

Fue motivada a hacer texturas en la cara v el fondo, encontrd
grun satisfaccidén en ello., El tratamiento de texturas posee, como
su otro trabajo, una organizacidn en verticales y horizontales., La
eleccidn del formato grande [ue realizada por la nifia, que cstaba

muy contenta con la técnica.




Figura 4.

Nifa: Maria Guédalupc Correa Serrano, 10 afios. No lleva artes plls
ticas.

Grabado en relieve sobre neolite, una se5ion de tres horas. 1 Oro,

Estado de México.

Este trabajo muestra una reilacion de diagonales ascendentes Y
descendentes. Es preciso verlo como en un espejo, ya quc no existe

un control sobre la inversion del grabado en la copia.

tas flores, cl paraguas, estan hechos con diagonales ascenden

dentes, La lliuvia esti m - 2 2 2
representada por lineas 7
cortas, en forma rica y
variada, la mayor parte
tienen la misma direc -
cién de las flores y el
bastdn del paraguas, pe
ro tienden a ser perpen
diculares a la linea de
base.
£s un trabaje de

armazbén ortogonal, don-
de comienza a utilizar-
se la diagonal en forma
jntencional. No llega a
ser un trabaje de rela-

¢i6n de diagonales.

Figura 4



Figuras 5, 6, 7 v 8

Nifie: Leonardo Giles, 12 anos. No lleva artes pldsticas en la escuela.
Grabado en necolite, 20 horas aproximadamente {este nije tomd el cur
50 de 5 sesiones, tres horas cada una; pero un dia no {ue a la es--

cuela para ir también durante la mafana). El Oro, Estado de México.

Este nino demostrd gran inteiés, una actitud independiente, con

deseos do realizar muchas cosas, trabajo arduamente pura aprovechar cada ins-
tante del curso. Asistid junto con su madre quien tembién demostrd
independencia hacia el trabajo y en la relacidn con el nifo.

Su actitud es flexible, creadora. Como antecedente, la madre
me relatd que ¢l nifio nunca tuve juguetes comprados, que por 1o mis
mo ella lo incentivé a hacerse sus propios juguetes a partir de cual
quier cosa disponible., Vive en una cuasa muy humilde, con paredes de
cemento descubiertas, sin adorno, en un cuarto para toda la familia.

Fig. 5: Sin titulo (helicoptero): Composicidén ortogonal, equilibra-
da. El tema es tipico de su edad: carros, buques, naves que se des-

plazan con velocidad.



Fig. 6: El gate Félix v 7: Este es el episodio de un cuento gue

nunca me contaron, pero que realizaban en eyquipo, con gran miste -
rio. Al parecer se trata de que durante la historicta se averigua
1a identidad de 1a cabra. Aupque el dibujo ¢s copila de un molde
realizado por otro nino, agui Leonards descubrid -a escondidus- el
monotipo. Trajo pinceles Jde su cass vy <olored por partes. Bl mono-
tipo se convirtid en un grap descubrimicento para todos les nifos,
resultd muy entretenido y enriquecedor para su desarrollo plistico

el utilizar el grabudo como base para variaciones de color.

Figura 6



Figura 7

Fig. 7: Sin titulo (buque). Composicifn unitaria, como la del he-
licéptero. Equilibrio de las formas. E1 grabado fue seccionado

en.tres para imprimirlo a color.

Se aprecia una variedad de tratamientos.
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Fig. 8: Sin titulo (estrella),

Se trata de un simbolo abstracte, que puede estar investido de
ias ideas del nifio, de asociaciones imaginarias; es una imagen o
representacién mental, cuyo orden no proviene del entorno fisico.

Es un ordenamiento radial de estructura cuddruple, dividido en com-
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partimientos regulares - que podria ser la mandala que Herbert Read

asocia al inconsciente colectivo de Jungd!

Este tipo de trabajo coexiste con los esquemas reprcsentaciong
les que hemos visto del mismo nific. Comparte con e¢llos, ademids, un

sentido del orden en el espacio: un orden reposado.

Herbert Read explica la duplicidad de trabajos (esquema repre-
sentacional y orden abstracto), diciendo que el nifio realiza cosas

para &l y otras que estin dirigidas a los demés:

"Desde -un comienzo, el nino halla posible investir, tanto un
simbolo astracto (cualquier marca u objeto) como un "esquema"
sumario, de la vitalidad o realidad de una imagen y en esto,
por supuesto, concucrda con ¢l animismo del hombre primitivo.
Bajo la influencia de su ambiente (el gusto '"naturalista' de
sus padres y maestros), el nifilo moderno descarta tarde o tem
pranc el simbolo abstracto; pero encuentro que algunos nifios
persisten en é1, no sdlo mds tiempo que otres, sino en con -
juncidn con sus “esquemas" mds representacionales... Esa du-
plicidad, que cabe observar desde el comienzo mismo de la ac
tividad grdfica o pldstica del nifo, puede explicarse como
una distincién entre a) lo que el nifio hace para satisfacer
sus propias necesidades internas, y b) lo que hace como ges-
to social, como signo de simpatia o de emulacién hacla una
persona o personas exteriores... Debemos llegar por cierto a
la conclusidén de que la actividad grifica en el nific puede
carecer, no s6lo de toda intencidén representacional, sino i-
gualmente de todo instinto imitativo. Indcpendientemente de
lo que el nifio dibuje sometido a influencias o instruccion,
también dibuja para satisfacer sus propios y oscuros propési
t05, y es la indole de esta actividad independiente lo que
debe establecerse en primer término™.

Indudablemente, la seguridad lograda por este nific en el ui-
cleo familiar, le ha permitido realizar muchos trahbajos en poco
tiempo, compenetrarse con ¢l grabado y permitirse hacer cosas muy

diferentes.

Al. Read, H. Op. cit. Cap. VI: "Hodos Inconsclentes de Integracién®.
32. Read, H. Op. cit. pp. 134, 136, 137,



Figura 9

Nombre: Jestis Flores Bastida, 16 aitos, escuela secundaria, no tiene
educacidn artistica en su curriculum escolar. Le gusta mucho dibu-
jar.

Grabado en relieve, sobre neolite. Cinco sesiones de tres horas ca
da una. El Oro, Estado de México.

Fig, 9: "Pobre borracho": Este grabado posee una armazén ortogonal,
a partir de la cual aparecen relaciones cblicuas aplicadas al fon-
do y a ia figura, La armazén ortogonal es la base (inclipada) de
la oblicuidad que se percibe como una desviacién de la primera, a-
portando movimiento. Gracias a una serie de 1inéas diagonales que
confluyen en el centro del cuadrade que forma el torso del persona
je, en este grabade la mirada se centra en &1, Para poder estable-
car con mayor claridad las necesidades de este alumno, asi como
las de todos, seria necesario no sblo tomar como referencia los es
tadios de desarrcllo mental y el anfilisis de los esquemas formales

sino también, los tipos caracteriales analizados por Herbert Read

33, Resd, 4., Op. cit., Cap, IV: "Temperasento y expresion”.



Figura 11
Nine, s/n, sin edad. Delecgacidén Gustave A, Madero, D.F.
Grabado en relieve, sobre neolite.
Armazén ortogonal bisicar "La linea recta introduce la extensidn
lineal en el espacio, y con ello la idea de direccién, la pri-
mera relacidén entre direcciones que se adquieren cs la mis
simple, la del dngulo recto. E1 cruce ortogonal hace las ve-
ces de todas las relacionecs angulares hasta que se domina expli
citamente la oblicuidad y se la diferencia de la ortogonalidad’3s
El nino demostrd mucho interés porque las cosas quedasen rectas,.
Aqui hay un uso tico de la ortogonalidad al desplazar el cruce ha-
cia un extremo (es preciso considerar que este trabajo fue realizado
al revEs). Pertenece a 1os niveles tempranos de organizacién ortoge -
nal, combinando l1a vista de arriba con la vista de frente, pertenece
a la etapa "esquemdtica® (7 a 9 afios aproximadamente), aparece un con
cepto definido de hombre y una visidn subjetiva del espacio.
Los fondos "blancos" del lado izquierdo (derecho en la impre -
sién) refuerzan la horizontalidad en este lado. E1 debastamiento de
los blancos en el extremo izquierdo (devecho en la impresién), refuer-

zan, por su direccién, la verticalidad del personaje y de la calle,

La ortogonalidad aparece reforzada en todo momento, inclusive
en la linea divisoriz de calles en el cruce, donde las calles no
llevan pintura. Esta visibn - ortogonal en ninglin caso debe tomar;
se como dato de rigidez, por una parte la composicidén es rica en
juegos de proporciones, éor otra, el nifio no hard uso de otras po-
sibilidades formales en tanto no las conozca, Y €s importante que
explore a fondo las posibilidaﬁes con las que cuenta:

‘ "La armazén vertical-horizontal scré una estructura bésica que
se seguird utilizando en las producciones, Dejar que el - nifle
la desarrolle por s5i mismo, es permitirle un conocimiento pro

fundo de sus posibilidades, con ello, los enriquecimientos -
posteriores serin muy sb6lidos" 35

34, Armhein, Op. cit. pp. 208-209.
35, 1b. p. 209,



Fig. 10
Nombre: Silvia Arellano Garcia, 14 anos, Delegacidn Gustave A. Ma-
dero, D.F,

Grabado en relieve, sobre neolite, una sesid6n de tres horas.

La composicién se organiza por cruce de verticales y horizon-
tales, pero es predominante la existencia de relaciones oblicuas,
aplicadas en todo el grabado. Es intencional y le da un caridcter
dindmico al conjunto. La percepcién del espacio es global, no exis

te un desequilibrio por atencidn a detalles.
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Figura 12:

Nifia: Christabel Ravo Meneses, 8 afios, segundo de primaria, Cd.
Lerdo, Durango. Serigrafia (dibujo directo con craydn sobre la pan

talla, recubiertae con goma ardbiga, lavado con aguarrdsjy.

Esta ninn dibuid dircctamente sobre la puntalla con craydn.
¢ deleitd con el dibujo, y sabre tode en la obtencidn de copias
del mismo. Es un ejempin de que ciertos modos de ensciar técnicas

son Gtiles al nifio, arractives y «nzosos.

Figura 13:

Nino: Sergio Elias Alvarado Samaniego, 9 afios, tercere de primaria;
Cd. Lerdo, burangu. 3Serigrafia (Dibujo con crayén sobre la panta-

1la ¥ recorte de papel}.

Aqui se trabojd de la misma manera que en el trabajo anterior
sin disefio previe, pero utilizando registro. Una vez realizada  1la
impresidn en azul, se decidid colocarle color al sel. Este modo de
trabajar resulta adgcuado con nifes, la técnica efrece la posibili

dad de un desarrollo creativa,
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Figura 16: .

Nifia: Claudia Rebeca Garcio Diaz, 14 ahos. Delegacidn Gustavo A,
Madero, D.T.

Grabado en relicve, sobre neolite, empleando dos placas.
"Naturaleza": En este grabado es importante resaltar que el traba-
jo de cada place ha sidu cousideradv complemcntario de la ulia. Su
riqueza compositiva -utilizando elementos decoratives- se pierde
un poco debido al uso del color amarillo y a la baja calidad del
papel. Agqui la técnica ha aportado el descubrimiento de recursos
grificos quc no sc poscian en los dibujos, la expresividad se en-
riquece con el conocimiento aportade por la actitud experimental,
que ha sido favorecida por lo novedoso de los medios que se le hi-

cieron emplear.



Figura 14:

NIfia: Rocio, 11 afos, primero de primaria. Delegacidn Benito Jud--
rez, D.F.

Grabado en neclite. (segundo trabajo)

Esta nifia, de lento aprendizaje y gque @ la sazdén sc la identi
ficaba con una edad mental de 6 afes, asistia a una escuela prima-

ria normal.

Su primer trabajo en grabade fue la realizacién de rayas rec-
tas {recias, seguramente por la técnica); cuando logrd hacer cua-
drados, mostrd una gran satisfaccidn y un cambiv dc comportamiento
hacia los demis (volviéndose amable y menos dependiente), Me expre
56 con gran efusidn y alegria que habia podido hacer "esa" (mostréd
cen el dedo, dibujande encima de !a placa grabada, la forma de un
cuadrado). También, pudo identificar -con esfucrzos cuyos frutos
le proporcionaron alegria-, de qué lade de la placa estaba lo que
aparecia en la impresiém.

Esto demuestra como las sctividades artisticas contribuyen al
desarrolle de! niflc,



Figuras 16a y 16b:
Nifto: José Sabino Sdmano, 14 afos. Delegacidn Benito Judrez, D.F.

Grabade en relieve, sobre ncolite.

Este trabajo corresponde a la visidn del mundo del preadoles-
cente. El espacio represcntado es objetivo, no egocéntrico, la va-
riedad de texturas da fe de las diferencias entre los planos, el
personaje posee un tratamiento mds detenido, especial, sin embargo
se encuentra imbuido c¢n el ambiente. La expresividad de la linea
es deliberada -se puede apreciar en la diferencia entre la prueba
de estado y la definitiva, cambios que fueron realizados por ini -
ciativa del propio nific. Se puede apreciar también entre estas das
copias, cdmo el personaje adquiere un tratamiento distinto al del

entorno.
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CAPITULO 4

ENSENANZA DE LAS ARTES PLASTICAS A PREADOLESCENTES

4.1 Antecedentes de la Produccién Preadolescente. Etapa Esquemdtica:

El preadoelescente no considera apropiados los modos de organi-

zacidn '"'subjetivos' como los que realizaba anteriormente.

En la etapa precedente, que en dibujo se llama esquemitica -
(de 7 a2 9 anos de cdad aproximadamente), ¢l nino obtienc una con-
cepcion de la forma, logra un orden definido del espacio, o esque-
ma. La experimentacidn anterior le ha permitido al nino de 7 afins,

“formarse un concepto definido del hombre y su ambiente”.!

Este concepto de hombre y ambiente es su esquema, que no modi
ficard& hasta no recibir una influencia intencional para que lo cam
bie (Lowenfeld); no se trata de un estercotipo: de una repeticidn
exactamente igual de un concepto o esquema, sino de un uso Tepeti-
.do del esquema permitiéndose variaciones (a esta diferencia entre
estereotipo y esquema se refiere Arnheim cuando critica la nocién

de esquematismo).

"Aunque no existe un momento predestinado para lIa formacién -
de un esquema, la mayoria de los niflos llegan a esta etapa al
rededor de los siete afios. El esquema puede estar determinado
por la. forma en que el nifio ve algo, el significado afectivo
que €1 le adjudica, sus experiencias kinestésicas, la impresién
téctil del objeto, o la manera en que éste funciona o se com-
porta" ?

1. Lowenfald, V., Brittain, L.,Desarrolls de la caparidad creadora. p, 173,
2. Ib supra.
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Cuando el nifioc coloca su concepto de las cesas, limitdndose
exclusivamente al objeto; sin intenciones que revelen su experien-
cia propia con ellas, se trata de un esquema puroc. Las desviacio -
nes al esquema provocadas por las intenciones del sujeto, basadas
en el significado afectivo, la vivencia kinestésica, etc; corres--
ponden a la expresién de opinién por el productor de dichas imige-

nes.

Para motivar al nifio que trabaja con un esquema puro a reali-
z4r una expresién comprometida cunm su visidn personal; serd preci-
so llevarlo -por ejemplo- a recordar una experiencia particular.

{Lowenfeld)

El esquema es un indicio del inicio de la cooperacién porque
con é1, el nino se ubica en relacién a los demds. Su orden defini-
do del espacio: su adquisicién de un concepto definido de 1la forma
es producto de una concepcidén menos egocéntrica. E1 nivel del len-

" guaje ¢s no egocéntrico, de comunicacién con los demds. El esquema
como organizacibn formal demuestra en si la transicién de una nece
sidad comunicativa egocéntrica, hacia una necesidad de mayor senti
do social en la comunicacién. Porque la organizacién de los elemen

tos en un esquema es la produccién de un orden o lenguaje que faci

lita la comunicacién.

Esta organizacidén espacial ubica al sujeto, representado en
relacidn con los objetos y con su ambiente., El nifo nos da a cono-~
cer -en su uso formal- esta caracteristica de si mismo, que es su
iﬂterés incipiente por los deméds. Incipiente, porque encontraremos

que en este proceso de gradual descentracifn del yo, en los dibu =
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jos la accidn aparece centrada sobre si mismo. Pero esto, no se
puede ceonsiderar como visidén egocéntrica, porque el esquema emplea
do tiene la intencidén de relacionar al personaje con el entorno, ¥y
nos muestra a veces distintas visitas de ese entorno. En cierta me
_dida, a través de la preocupacién por lo que sucede en el ambiente,

por establecer relaciones; el trabajo se dirige a nosotros.

'...se puede apreciar el desarrollo social del nifio en los
productos de su creacién artistica. La misma presenc1a del es
quema ya indica que el nifio ha dejado de pensar en si m1smo -
como centro del ambiente, Y -lo que es mis importante afn- se
ha hecho menos concentrado en su yo y se autoconsidera en for
ma mis objetiva. Cuando el nifio se dlbuja a si mismo en una
linea %e base, es porque ha comenzado a verse en relacidn con
otros'

Las adquisiciones caracteristicas en el concepto representa -
cional de la etapa esquemdtica, se refieren a un orden que sigue
-pautas esquemidticas: un orden definido en el uso del coler, la for

ma, el espacio,

La representacidn del cielo separado del horizonte, con espa-

cio en blanco entre ambos detalles (cielo-horizonte). Establecimien

te rﬁﬁﬁwo de las relaclor color-objeto (esto comienza desde apro.
ximadamente los seis allos de edad}. Establécimiento de la linea de
base, que relaciona entre si los motivos representados y contribu-
ye a.proporcionar una visién unitaria. La linea de base es el ini-
¢io del desarrollo de nociones de perspectiva (comlenza a ser uti-
lizada desde los tres afios de edad por algunos nifies, a los ocho

aflos el 96% de los nifies la hacen / Lowenfeld).

"La mencionada lineu de base, es un indicio de que el nino se
ha dado cuenta de la relacidn entre &1 y su ambiente".*

3. Ib, p. 199.
4. 1b, p. 176,



141

Utiliza expresivamente 1a linea de base para transmitir nocio
nes espacio-tiempo, Puede aparecer curvada y los motives perpendi-
culares a ella, aunque gueden inclinados a la vista del espectador.
Con ello, representa una experiencia kinestésica: ascender y des -
cender, Esta interpretacidén del esquema "lirea de base™ ya no es
¢l esquema puro, sino su utilizacidn expresiva a raiz de una parti
cularizacién intencionada del momento gue se describe, Este momen-
te particular y su forma de representacién, le parecerd subjetivo
al adulto y al preadolescente, dado que nuestra razén “corrige" a-
firmando que lo que se ve no es asi. Esto es racionalmente cierto,
pero en la etapa de las operaclones concretas (la esquemdtica) lo
que le interesa al sujeto no es como se ven desde fucra las cosas,

sino cémo se vivencian,

Visto desde el fingulo del personaje que sube la colina, o del
&ngulo de quien fisicamente coloca la chimenea en cl techo de la
casa, la imagen producida por el nifio de 7 a 9 afios, es completa -
mente correcta (hablamos de operaciones concretas, es decir, de la
necesidad de manipular las cosas, de estar en presencia del objeto
para entenderlas). En el periodo siguicnte esto no serd asf, sc de
be al desarrollo cognoscitivo que coloca el acento sobre lo que es.
la apariencia. La apariencia puede ser considerada comin a todos

los miembros del grupo, es decir, objetiva.

Otra utilizacién expresiva de la linea de base, es su repeti-
ci6én arriba y abajo. Esto es lo que Lowenfeld llama ''doblado". Per
mite relacionar espacios diferentes, entre si; proporcionando dos
vistas a la vez (tiempo)}, donde el sujetoc se ubica como ceniro -Te

--lacionador- de la escena. La imagen producida presenta una parte
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invertida en relacidn con nucstra experiencia de lo que es objeti-

vamente real, si nos situamos fuera de la escena.

La exageracldn expresiva en forma extrema es, segun Lowenfeld,

sintoma de un problema afectivo:

"Si una criatura estd muy ligada con una parte de su dibujo,
mientras se desinteresa totalmente del resto, su respuesta
ya no es emocionalmente normal... Un niflo que continuamente
utiliza el proceso del "doblado', suele considerarse a si
mismo como el centro., Esta reaccidn egocéntrica respecto del
ambiente no debe confundirse con el uso ocasional del "dobla
de', que es tipico de esta edad"’

El uso del doblado, es ocasional y es una caracteristica re -
presentacional que sc utiliza con fines expresives. La expresivi -
dad no se manifiesta en el hecho de doblar, sino en que este recur
s0 Se utilice porque es preciso a la idea que se quiere expresar,
a la vivencia; este recurso acentiéia e¢l motivo central y le da wuna

dimensidn espacial rica.

Otra caracteristica expresiva es la exageracidén de tamaiio en

partes emocionalmente significativas.

La educacién artistica para esta edad aporta fundamentalmente
los factores de ambiente y c¢stimulo. El tipo de representacidn, el
‘esquema que es propic y particular en cada nifio se verid enriqueci-
do si la sensibilidad dcl nifno hacia su ambiente y su toma de con-
ciencia han sido estimuladas. El pifo que tenga conceptos muy  ri-
cos de su ambiente, realizard una serie de detalles y exageracio -
nes, proporcionindonos una opinidn mucho mas diferenciada de su am
biente que la-del nifioc que se encuentra en un nivel de desarrollo

psicolégico, bioldgico, y de interaccifn social menor. A estd edad

5. - Ib, pp. 198~189.



es fundamental la manipulacién, el contacto directo con las situa-

ciones y materiales, los estimulos surgirdn de lo inmediato, no de

evocaciones. Un nifio no estimulado a comprometerse Intimamente con
lo que hace podrd refugiarse en el esquema como resolucidn, y per-

der el interés y la fiexibilidad hacia el trabajo plistico.

"El empleo de un csquema en forma rigida puede ser un modo de
eludir el abordaje de los propios sentimientos y emociones.
El uso flexible de los esquemas es un importante requisito pa
ra la verdadera expresién. La propia naturaleza del esquema,
el concepto que tiene el nifo, y que usa una y otra vez, siem
pre que lo necesite, encierra el peligro de que se conv1erta
en un estereotipo que se repite en forma mecdnica, sin reper-
cusién afectiva. La flexibilidad es, pues, el atributo mis im
portante del desarrolio afectivo, y al cual hay gue prestar
Ya mayor atencion durante este periodo’ .

El hallazgo y uso de recursos formales, de un concepto de for
ma, debe ir acompafiado de una actitud flexible. El peligro de. que
e5to no sea asi -cn el preciso momento en que se trabaja formalmen
te- es el de la pérdida del lenguaje plistico como medio de comuni
cacién propic. Esta etapas sefiala el inicio de lo que podrd llegar a
ser el conflicto del preadolescente no estimulado a realizar y va-
lorar su propia opinidén. Al ofrecer al nifio un contacto directo
con las cosas, se fomenta el desarrollo de una versidn personal,
ésta no habrd de ser contradichz en el modo de guiarlo en su traba
jo.

El conflicto expresivo aparece en forma mds aguda en la etapa
preadolescente, debido a su desarrolle cognoscitive {que hace al
adulto creer que es apropiado ensefiarle recursos formales) y a  su
interés en el grupo (que permite que el adulto le presente al prea

dolescente las normas o ciinones que considera adecuados).

6. Ib, pp. 197-198 {subrayados mfos).
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4.2 El preadolescente, sus caracteristicas y mecanismos de desa-

rrollo, segun Piaget.

El niflo desde gque nace, tiene una vision egocéntrica del mun
do. Gradualmente se va ubicando en relacidn a las cosas y persponas
de su medio ambiente, hasta arribar a un periodo, la preadolescen-
cia, que se¢ caracteriza por su mayor conciencia del medio y de las

relaciones en €1 existentes.

Por un interés en pertenecer al grupo, de compartir con los
demis, esta edad es e¢n la que los nifios forman agrupaciones para
realizar algunas actividades {{escll, Lowenfeld). El trabajo en
grupo en el taller no sélo ofrece oportunidades de interrcelacidn
entre las personas y caon ello variedad de puntous de vista. También
ofrece la posibilidad de hacer algunos trabajos donde es previse
colaborar. Al enfocar el trabajo hacia la comunicacidn con las de-
més desde una perspectiva no individualista, se Jogra gue ‘a idea
a expresar esté con constante ajuste con los intercses< de su grupo.
Es preciso aprovechar el naciente interés en el grupo para lograr

la cooperacidn.

En el periodo preadolescente, entre los 11 - 17 aitos, hasta
los 14 -°15 afos, el sujeto pasa por upa “{iltima descentracidn fun
damental"7que prepara la adolescencia: gracias a la transformacién
operada en el modo de pensar del preadolescente, es posible la ex

pansién afectiva y social de la adolescencia™®

La caracteristica fundamental de su transformacién en el modo

7. Plaget o Inhelder. Psicologla del alfic. p. 131
B. Ib supra.
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de pensar, es que el nifio no necesita tener el objeto presente pa-
ra hacer deducciones, no depende de tocarlo, verlo, oirlo, gustar-
lo, ver sus trayectorias: puedc ordemar las cosa$ en categorias,
elaborar las consecuencias, hacer hipdtesis, crear sus propias con
cepciones en funcién de sus intereses; todc esto lo puede hacer
porque ya es capaz de visualizar, no requiere de la presencia de

los objetos.

Este periodo que establecec Piaget (manifiesta una unidad de
conducta, un estadio) es llamado de las operaciones 1dgico-forma -
les.

Al periodo precedente se le llama de las operaciones l6gice -
concretas’

Las transformacionhes de la preadolescencia conducen al final
de la infancia, son una conclusién con respecto a los periodos prg
cedentes; en este periodo se sintetizan las estructuras anteriores
y por ello, éstas sc encuentran presentes., Es un periodo de rees -
tructuracién de las operaciones concretas. Se trata de "...un con-
conjunto de sintesis o de estructuraciones que, aunque nuevas, pro
longan directa y necesariamente las precedentes, porque colman va-
rias de sus lagunas" 1®

En el periodo anterior, las operaciones que el nifio es capaz
de realizar no incluyen las hipétesis. El nifio se refierc "directa
mente a los objetos o a sus reuniones (clases), sus relaciones o

su denominacign' 1t

9. Segln la teorfa de Plaget, cada perfodo precedente no es sustitufdo por el sigulente, sino in-
tegrado a &) como estructura subordinada.

10. Piaget e Inhelder, Op. cit. p. 132,

11. 1b supra.
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Para &1 su conocimiento de las relaciones, la denominacién de
las cosas, es posible gracias a la presencia.de la forma de los
mismos. Es decir, requiere de la presencia del objeto para referir
se a su significado. La presencia de la forma es precisa para po -
der agruparla en clases de objetos, para poder establecer las rela

clones necesurias para agruparlos.

Esto cambia en el preadolescente, quien puede establecer rela
ciones sin presencia del objeto. ¥a no existe para €1 la necesidad
de la presencia de la forma para poder saber, ahora puede deducir,
e;tablecer hipétesis, y esto se debe precisamente a que puede des-
ligar la forma del contenido y con ello es capaz de establecer so-
luciones hipotéticas. No necesita verificar necesariamente, puede
pensar en lo que cree o no cree posible, de alll que pueda asumir
una actitud indagatoria dispuesta a encontrar algo nuevo, diferen-

te, no previsto.

Piaget dice de las operuaciones concretas y de la diferencia
producida en cl preadclesceiite, yue dd lugar a las operaciones for

males, lo siguiente:

"Lo propio dec las operaciones concretas es referirse directa-
mente a los objetos o a sus reuniones (clases), sus relacio--
nes o su denominacidn: 1a forma 16gica de los juicios y razo-
namientos no se ovrganiza sino cuando hay liga:zdn, mis o menos
indisoluble, con sus contenidos; es decir, que las operacio -
nes funcionan dnicamente respecto a comprobaciones o represen
taciones consideradas verdaderas, y no con ocasidn de simples
hip6tesis. La gran novedad del nivel de que va a tratarse es,
por el contrario, que, por una diferenciucidén de la forma y
del contenido, el sujeto se hace capaz de razonar correctamen
te sobre proposicilones en las quc 010 cree o no_cree ain, o
sea, que considera a titulo de puras hipdtesis; se hace enton
ces capaz de sacar las consecuencias necesarias de verdades
simplemente posibles, lo que constituye gl principio del pe




samiento hipotético deductivo o formali®?

Este conocimiento que aporta Piaget es fundamental para la en
seilanza y, especificamente para la enseilanza de las artes plisti--
cas, Porque significa que el nifio va a poder proyectar antes de
realizar.

Por ello, la Secrctaria de Educacidn Piblica ha establecido
como centro de interés en el programa que propone, el uso de pro -

yectos, bocetos, diseios previos a la realizacién.

La capacidad de establecer hipltesis o de separar forma y con
tenido le proporciona al nifo una fluidez y flexibilidad para enca
rar las situaciones en forma razonada. Asi, el nifio al realizar un
boceto establece una composicidén bidsica, elige y decide sobre la

distribucién del espacio, Donis Dondis nos dice de la composicién:

"El proceso de composicién es el paso mds importante en la re
solucidn del problema visual. Los resultados de las decisio -
nes compositivas marcan el propbsito y el significado de la
declaracién visual y tienen fuertes implicaciones sobre lo
que Tecibe el espectedor. En esta etapa vital del proceso crea
tive, es donde el comunicador visual ejerce el control mis
fuerte sobre su trabajo y donde tieme la mayor oportunidad pa
ra expresar el estado de Animo total que se quiere transmitiT
a la obra™.!?

La etapa preadolescenté podria marcarse como la de ingreso a
una concepcién adulta del arte. De ingreso en el senlido dé que &l
control racional que comienza a ejercer lo hace mds consciente y

critico sobre su produccién.

Esto, aunado a que el nifio estd en un momento de gran interés

por los deméds y de cooperacidn, que genera el desarrollo de la ne-

12. Ib supra.
13, Dondis A., Donts. La sintaxls de 1a ipagen, Introduccién al alfabeto visual, p. 33.
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cesidad de comunicacidn objetiva con los otros.

Al liberarse el pensamiento de los vinculos concretos con el
objeto, o intuitivoes, el nific, naturalmente, pilerde la frescura e
ingenuidad que caracterizaban a su produccidén anterior.

El nifio pasa de una centracidén subjetiva a una descentracidn

cognoscitiva, ya desde el periocdo de las operaciones concrotas:

4.2.1 Juego:

El juego, la forma de jugar ha variado también ya en el perio
do anterior (de operaciones concretas) hacia un juego de reglas vy
constructivo que ya no es una "asimilacién de lo real al yo y a
sus deseos sino, que cevoluciona hacia los juegos de construccidn y
de reglas, que sefialan una objetivacion del simbolo y una sociabi-
lizacidn del yo".'*

"Los juegos de roglas son imstituciones sociales, en el senti

do de su permanencia en el curso de las transmisiones de una

generacién a la siguiente y de sus caracteres independientes
de la voluntad de los individuos que los aceptan'.!S

4.2,2 Afectividad:

En el periodo de las operaciones concretas aumenta la gama de
la afectividad, gracias a la multiplicacidén de las relaciones so-~
ciales {Piaget ¢ Inhelder)

"...; y los sentimientos morales, unidos primero a una autori
dad sagrada, pero qué, como exterior, ne logra alcanzar sino
una obediencia relativa, evolucionan en el sentido de un res-
peto mutus y de una reciprocidad cuyos cfectos de descentra -
cién son, en nuestras sociedades, mds profundos y duraderos.

Finalmente, los intercambios sociales, que engloban el conjun

14. Plaget e Inhelder. Op. cit. p. 130,
15. Ib, p. 120.
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to de las reacciones precedentes, ya que todas son a la vez,
individuales e interindividuales, dan lugar a un proceso de
estructuracién gradual o socializacién, pasando de un ecstado
de incordinacidn o de indiferenciacidén relativa entre el pun-
to de vista propio y el de los otros a otro de coordinacién -
de los puntos de vista y de cooperacidén en las acciones y en
las informaciones™}é

Por su descentracidn cognoscitiva, que significa que el nifio
ahora sea capaz de combinar elementos para poder establecer solu-
ciones y lo hace en forma metddica -aunque no deduzca leyes- el ni
o es capaz de encontrar un sistema para combinar. Ahora, la auto-
ridad paterna y la escolar no resultan indiscutibles: el nific co-

mienza a desprenderse de la autoridad y a tener conceptos propios.

4,2.3 Desarrollo de la deducciédn:

Cuando Piaget nos dice que cn esta etapa, la forma se libera
de los contenidos concretos, se refiere a algo que permite el desa
rrollo del razonamiento sobre la realidad dada.

El preadolescente libera las relaciones y clasificaciones de
objetos de sus vinculos concretos o intuitivos; una forma {(concre-
ta) puede ser relacionada ya no sflo con su contenido evidente, si
no que se pueden establecer cualesquiera relaciones a partir de e-
1la.

. Con ello, se extienden y refuerzan los poderes del pensamien-
to, porque permite- razonar la realidad en funcién de todas las com
binaciones posibles:

"Esa combinatoria es de una importancia primordial en la ex-

tensién y el refuerzo de los poderes del pensamiento porque,
apenas constituida, permite combinar entre si objetos o facto

16. Ib, p. 130,
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res (fisicos, etc.) e inclusoc ideas o proposiciones (lo que
engendra una nueva légica) y, por consiguiente, razonar en cia
da caso sobre la realidad dada (un sector de lo real fisico o
una explicacidén fundada en factores, o incluso una teoria en
el simple sentido de un conjunto de proposiciones ligadas},
no considerando esa recalidad bajo sus aspectos concretos y 1i
mitados, sino en funcidén de un nimero cualquiera o de todas
las combinaciones posibles, lo que refucrza _considerablemente
los poderes deductivos de la inteligencia"

El preadolescente constituye una combinatoria que es sintesis

de las estructuras anteriores, adopta un método de generalizacibn,

combina objetos ', ,.por un método oxhaustivo y sistemirico" y a la vez:

..., se rovela apto para combinar ideas o hipétesis, en for-
ma de alirmaciones y negaciones, y de utilizar asi operacio -
nes proposicionales desconocidas para é1, hasta entonces: la
implicacién (si...entonces); la disyuncion {o...o0...0 los dos},
la exclusidn {o...0) o la incompatibilidad (o...o0...0 ni uno
ni otro), la implicaeidn reciproca, etc.".!8

Surge un espiritu experimental desde los once-doce afos, don-

de el preadolescente es capaz de hacer un inventario previo de los

factores que entran en juego en un problema, a titulo hipotétice,

Al estudiarlos, separa uno de los otros, legrando experimentar con

cada factor aislado, sin que los demds intervengun. Este método es

esponténeo, es decir no recibido por instruccidén, sino construido

por los elementos 1Agicoc guce esldn en lo que Plaget llama estruc-

-turas proposicionales que sc¢ forman gracias a que el preadolescen-

te relaciona combinatorias; estas relaciones producen esquemas opg

ratorios necesarios para el desarrollo de hipbtesis.

17,
18.

"Mas hav un aspecctc notuble del pensamiento en este periodo,

acerca del cual se ha insistido muy poco, porque la formacidn
escolar usual descuida casi totalmente su cultivo (con despre
cio de las exipencias técnicas y cientificas mis evidentes de
la sociedad moderna): es la formacidn espontinea de un espiri

Ib, pp. 133-134.
Ib, p. 136.
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tu experimental, imposible de consvituir en el nivel de las -
operaciones concretas, pero que la combinatoria y las estruc-
turas proposjicionales hacen en lo sucesivo accesible a los su
jetos, ya que les propercionan ocasién para ello”.

Las conclusiones de los experimentos de Piaget demuestran que
las nociones, como por ejemplo la de proporcidn; se inician en for
ma 16gica y cualitativa, antes de ser aplicadas como proporcicnes
métricas. Esto es importante a la teoria de la formacién de estruc
turas en el pensamiento por el papel que le da a la accién, el ni-
Ao habrd de percibir, comprender, para poder colocar el dato en u-
na férmula. (Esto es lo mismo que sefizla Arnheim cuando dice que
el nifio habra de comprender primero las relaciones topoldgicas, no
métricas en una forma para poder rTepresentarlas).

En la educacién artistica, come en las demds asignaturas, ha
de propiciarse la actitud experimental, planteando un problema y
permitiendo que los alumnos resuelvan el mismo, determinando desde
1a direccidén en que desean solucionarlo hasta el empleo de los ma-
teriales. La intervencién del profesor queda ubicada fundamental-
mente en el inicio! planteamiento del problema en forma muy amplia
dando la mayor cantidad posible de oportunidades a los alumnos en
dicha definicién vy, al final, en la evaluacifn, haciendo de é&sta
una actividad dirigida en la que todos participen. Como hemos vis-
to en el capitulo segundo, la creacién habrd de ser un proceso . de
trabajo; donde el educando participe en todas las decisiones, lo-
grando progresivamente que sea &l quien defina el problema a reso}
ver,

El problema de la produccidén pldstica del preadolescente es -

19. Ib, pp. 144-145.
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que al rechazarse una actitud experimental por parte del educador,
o al hacerla algo cadtico, libre de toda coherencia; frustra las

necesidades del niifio,

4.2.4 La evaluacidn para el educando:

La evaluacién conversada, con bases en la propuesta y los rve-
sultados, tomando en cuenta la experimentacidn como motivo funda -
mental y sin soslayar el sentido afectivo de la expérienciﬁ para
la personalidad de cada uno de los educandes; la evaluacién enten-
dida de esta mancra, es medio de crecimiento para el preadolescen-

te. Y de gran valor para establecer re-disefios al programa.

4.2.5 La ovaluacién para el educador:

Si el niflo estd creciendo con las actividades, s6lo podemos
predecir a titulo tentativo ese crecimiento. Por tanto, un progra-
ma preelaborado es necesario pero sicempre como ruta que sufrird
grandes modificaciones.

Mucho se habla de que los educandos enseflan al educador, para
mi esto es lo que ensefian: a ensefar. Ademis de que entreguen o no
una forma diferente de aprehensién del mundo -lo que es una riqueza

que nos aportan.

En una sociedad que evalGa a través de una calificacidn, rara
vez se evalua el crecimiento: la iniciativa, la tapacidad de reﬁli
zacién, la tenacidad, la constancia, la cooperacién, la sociabili-
zacién; que son indices de crecimiento afectivo e intelectual a la

vez, necesarios al educador para guiar sus actividades.
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4,2.6 Capacidad de visualizacién y apertura hacia nuevoes valores:

", ..la diferencia esencial entre el pensamiento formal y las

operaciones concretas, consiste en que éstas se centran en lo
real, mientras gue aquél alcanza las transformaciones posibles
y s6lo asimila lo real en funcidn de esos desarrollos imagina
dos o deducidos"?® -

Este cambio de perspectiva en el desarrollo cognoscitivo pro-
duce, paralelamente y de mancra indisociable, transformaciones en
la afectividad del nifo gue ahora es capaz de abrirse hacia todas
las posibilidades de relaciln social, existe una apertura hacia

los valores nuevos.

El niflo adquiere una autonomia con respecte da 1os adultos, po
drd estar o no de acuerdo con ellos, es ... el comienzo de ese
juego de construccibn de ideas o de estructuracidn de los valores
ligados a proyectos de porvenir".B

El adolescente seri capaz de estructurar los valores en fun-

¢idén de su futuro.

Las nuevas rclaciones interindividuales, de naturaleza coope-
rativa, que se hap desarrollado ya en el nivel de las operaciones
concretas, llevan a relaciones de respeto mutuo que a su vez condu
Een a cierta autonomia de las reglas que, por ejemplo, en los jue-
gos, ahora no son intangibles y de origen trascendente (Dios, pa-
dres, etc.), no soin reglas sagrados que se admiten como consigna,
sino reglas que se pueden modificar democriticamente. Ya en el pe-
riodo de las operaciones concretas, la Tegla es un producto del a-

cuerdo entre iguales y la justicia una norms central, mds importan

te que la obediencia.

0. Ib, p. 130.
1. ‘1b supra.



El nific ha pasado a un nivel de coordinacién de su propic pun
to de vista {ya diferenciado) con el de los demds. Ahora existe la

capacidad de tener en cuenta a los demis como seres diferentes.

4,3 Desarrollo cognoscitive, perceptivo y comunicacidn propia.

Para la enseflanza de las artes pldsticas es importante saber
que ¢l cambio operado en el preadolescente lo prepara hacia la ad-
quisicidén de conocinmientos del lunguaje visual,

El desarrollo de las operaciones ldgicas es incipiente, el ni
fio ha perdido la ingenuidad, alterando su desarrollo natural del
lenguaje plastico.

Porque su capacidad de visualizacidén es incipiente, la ense-
fianza del lenguaje visual es muy delicada, requiere, para conser-
var la intensidad de su actitud abierta y espontinea, de un apego
estricto a las acciones.

Las nociones no pueden impartirse como se hace en él trabajo
con adultos, han de provenir del andlisis de las obras producidas
por el educando, La evaluacidn constituye el momento educativo a-
decuado para la imparticidn de nociones que habrin de formar par-
te del objetivo en la siguiente sesidn. Si el educador, en una e~
valuacidén previa e independiente, no detecta la necesidad de pro--
porcionar nociones; y si, ademds, ésta no aparece en la evaluacién
conjunta; no ha de impartirlas.

Aungue por el desarrollo cognoscitive el nifio esté en condi-
ciones de aprender ciertas nociones, no tiene séntido hacerlo si

e¢ste aprendizaje no se ha demandado. Ya sca porque el nifo expre-



155

se insatisfaccidén con la iwmsygen que logra (v en dicho caso es pre-
ciso preguntarle per qué) o porque desee hacer algo que declara
que no puede hacer (y en este caso ¢s preciso indagar sin prejui-
cios en qué consiste esa inquietud y en qué grado cs una inquietud
que sc encuentra arraigada en el nisio o si es producto de un pre-
concepto en el nino de lo que se espera de €1). El caso de una pro
duccidn estercotipada que no corresponds a una necesidad de afian-
zamiento de adquisiciones no se¢ resuelve con adquisicidn de rocio-
nes: se¢ ha de comenzar por producir en el nifio una actitud abierta
para obscrvar en ¢l medio ambiente lo que representa o desea repre
sentar en su trabajo, para apoyarlc después en la adquisicidn de
nociones del lenguaje.

Si la aprehensién instintiva, sensible, no le basta al preado-
lescente para dar su visidén del mundo, entonces, se podrd trabajar
con métodos que habrdn de ser aprehendidos intelectualmente. La la-
bor del educador es ensanchar el interés, primero dirigirlo hacia
la consolidacidgn de una expresidn personﬁl y después hacia la ad-

Py

quisicién de lenguaje, conservando la expresién.

"No necesitamos ser cultos cuando hablamos, ni comprender el
lenguaje; no necesitamos ser visualmente cultos para hacer o
entender mensajes visuales. Estas capacidades son intrinsecas
al hombre y cmergerdn hasta cierto punto con enseflanzas o mo-
delos o sin ellos. Sc desarrollan en el nifie igual que se han

desarrollado en la historia®.?
Sin embargo, para el preadolescente existe la inquietud por
el efecto que producen sus producciones en los demds. Por su vuel-

co hacia el mundo social comicnza a preocuparse por la comunica-

cidn, por su nivel de desarruvliov cognoscitive, esta necesidad en-

22, Dondis A., D. Op. cit. pp. 83-B4.
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tronca con la de poder organizar las formas en su trabajo y poder
lograr que una forma represente objetivamente a los demds lo que
quiere ser. Requicre de herramicntas para comunicarse y estd dis-

puesto a hacer el esfuerza.

"El desarrello del material visual no tiene por qué seguir es
tando dominado por la inspiracidn y amenazado por el mitodo.

Hacer una pelicula, disehar un libro, pintar un cuadro, son

siempre aventuras complejas que deben recurrir tanto a la ins
pilracién como al método. Las reglas no amenazan el pensamien~
to creativo en matemiticas; la gramdtica y la ortografia no
impiden la escritura creativa, La coherencia no es antiestéti
ca, y unz idea visual hien expresada tiene la misma belleza Yy
elegancia que un tearema matumitico o un soneto bien escrito’?

Si el preadolescente requierve desarrollar una alfabetidad vi-
sual, és preciso ayudarlo, pero esto ha de egvitar que las nociones
devengan en reglas estrictas en la medida en que on ¢l trabajo plis
tico 8stas nunca son univocas, en 1a medida en que ¢l desarrolle
cognoscitive - la légica - es incipiente.

Se han de tomar como refercncia los trabajos porque en ellos
estd el material para enseftar y se ha de aprovechar la adquisicién
de las operaciones proposicionales de que es capaz (implicacidn,
disyuncibdn, exclusidn, incempatibilidad, implicacién reciproca) pa
ra reforzar la capacidad de visualizacidm, de experimentacidon y la
actitud abierta, imaginativa y creative para aprehender el mundo que

estd implicita en estas aperaciones de la ldgica preadolescente,

Considerando siempre que ..., toda experiencia visual estd
intensamente sometida a la interpretacidn individual',” que todas
las nociones no son capaces de producir la expresidn y que esta ex

presion auténtica, diferenciada y personal que naturalmente tiene

23, Ib, pp. BS~G6.
24, b, p. 85.
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un nife que trabaja plisticamente sin interferencias, ahora se di-
rige a la comunicacidén con e} grupe. Por consiguiente, se trata de
una expresidn donde se pilerde la ingenuidad, pero en la que no ha
de perderse la espontancidad.

En este sentido propercionar nocicnes 5in concentrarse en con
servar la espontancidad es producir adocenamiente, ya dque es la es
pontaneidad la que permite una expresidn propia, sin rebo:zo.

No porque el preadolescente se encuentre en un nivel que per-
mita el desarrollo cognoscitivo del lenguaje visual, de los elemen
tos formales del lenguaje pléstico, no por ello es preciso enseiay
lo, -no si no sec puede lograr un modo de trabajo que garantice la
conservacion de una expresién y comunicacidén propia de las ideas.

Es decir, la adquisicién de nociones lo hard mds apto para co
municarse, pero no necesariamente mds apto para comunicar lo pro-
pio.

El desarrollo del lenguaje requiere de un apego estricto a
las acciones; a partir de las demandas del pfeadulesccnte Y ne -en
funcidn del orden de ensefanza que le podames otorgar al lenguaje
visual.

Un ambiente y unas actividades no restrictivos permitirdn quec
se desarrollen los rasgos formales conjuntamente con la expresidn.
Un equilibriec cntre ambos proviene de un tipe de actividad, de tra
to entre educandos y del educador hacia ellos que ofrece el desa-
rrollo expresivo y el formal, v asi, una buena alternativa de desa
rrollo integrade. Cualquier nifio sano s¢ desarrollard tanto en lo
racional come en lo imaginativo si estos campos no se dividen pe-

dagbgicamente, ci el ambiente no es restrictivo, afrece problemas
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a resolver, permite la afirmacidén, o la duda, o la ambivalencia.
$1i el modo de trabajo lo ayuda a la superacidn de la ambivalencia
de un momento y al encuentro de nuevas dudas, interrogantes y pro-

yectos.

L.a practica, la experiencia con medios plasticos de esta mang
rd, lo ayudarin al logro de una personalidad propia -realmente su-
ya, integrada, donde lo racional y emocional tiendan a un equili- -
brio cualitativo.

Ei_intcrés que ticne. el preadolescente por asumir 1a reali -
dad fotogrificamente es una necesidad que surge en la precadolescen
cia como un condicionamiento del medio. Si bien, cl origen pueda
estar en ¢l medio o en el nifio de esta edad, el hecho es que esta
necesidad existe. Si afirmamos que es originada por el medio, debe
mos tomar en cuenta a su vez, que encuentra en el nifio de esta e -
dad (10, 11 afios) un momento de desarrollo que lo convierte en cam
po fértil para que esta necesidad arraigue. Si es una nececsidad o-
riginada en el niflo, es mis dificil de establecer. Su educacién, y
la sociedad occidental, tienen esa tendencia.

De todas formas, la necesidad de representar, de hacer imige-
nes realistas, no excluye la necesidad de expresidn abstracta, co-
mo lo demostrdé Onativia en un experimento. con niflos de 8 a 1Z: aflos
de edad.?®

Aparentemente, la tendencia a las imdgenes realistas se mani-
fiesta en cierta medida como una necesidad natural dade que el ni-

fie- se refiere a su entorno objetivo en sus producciones desde que

le d& nombre a sus garabatos - ¢ tal vez antes de comunicdrnoslo.

15. oOfiativia, 0. Percepcidn y creatividad. En el arte, la ciencia y la infancia. p. 188.
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"Es gierto que, hasta determinada edad, si se pide al nifo
que retrate a su padre, hard poco uso del hombre concreto que
tiene ante si como modeleo. Ese comportamiento, sin embargo,
no demuestra que el nifo no quiera o no pueda fijarse en su
entorno; si hace caseo omiso del modelo, es sencillamente par-
que no necesita ni le seria Gtil mis infermacidén para lo que
&1 considera un dibujo correcto de hombre™.®

Esto es 1o que es importanre para el nifo pequeflo. Los nifos
de diferentes edades anteriores a la preadolescencia tienden a un
conocimiento del mundo y a una produccién plistica donde predomi-

nan lo subjetive, lo intuitivo, la imaginacidn y lo espontdneo; so
bre lo objetive, lo racional, lo 1dgico. Su manifestacidn artisti-
ca tiende a scr mds expresiva, afsctivowmente subjetiva que elabora
da-con participacidn racional. El infante no ha diferenciado aln

entre los datos subjetivos y los objetivas,

"El arte infantil es sintesis y creacidn de los elementos pri
marios que é1 recoge del campo experiencial que le ofrece un
mundo imaginarie, y del campo experiencial que le ofrece una
realidad investida de valores contaminados de datos, tanto
subjetivos come objetivos, todavia no diferenciados".

La apreciacién de las cosas, la percepcidén del espacio bidi-
mensional y del espacio tridimensional, cambian a medida que el ni
fio crece; no se trata, en las producciones de los nifies, de imagé-~
nes proyectivas simplificadas, sino de conceptos representaciona-
les dentro de los cuales el nifio se expresa y que corresponden a
su gradoe de desarrcllec afectivo e intelectual,

En la preadolescencia la necesidad de representar pucde deve-
nir en necesidad de hacerio en [orma realista por el incipiente in
terés social en el medio, por su creciente conecimiente de las re~

laciones, por su incipiente visién racional, per su interés en los

6. Arnheim, R. Arte y percepcidn vizual. Fsicologia del ajo creador. p. 187.
27, Ohativia, 0., Op, cit. p. 181.




160

detalles. Los detalles -que constituyen una caracteristica impor-
tante del trabajo precadolescente- son una anécdota del medio so-
cial o natural que ayuda a extender lazos cntre la obra, el medio
ambiente y el espectador.

Los conceptos representacionales del preadolescente vienen
dados, cn cierta medida, por su nivel de desarrollo cognoscitivo,
por sus experiencias y vivencias y por las demandas que para con
su trabajo le hace el medio social.

Arnheim establece un paralelo entre la teoria de los estadios
de desarrollo mental que marcan un nivel de adquisiciones, o de re
cursos; y 1a adquisicién de rasgos formales o conceptos representa
cionales propios de cierto nivel de desarrolle mental. Sin estable
cer de qué manera un conjunto de¢ recursos formales deviene en uni-
dad de hechos caracteristicos de una etapa de desarrollo para con-

formar conceptos representacionales.

Arnheim y Ofativia, generalizande los perceptos (modo en  que
el objeto aparece a un sujeto particular) en clases o grupos de lo
mismo, se van a referir a cémo se ven las casas, los perros, las
manos en una representacidon. No se refieren a cémo se ve una casa,
un perro, una mano. Agrupan los dibujos en conjuntos donde éstos
son vistos segdn los mismos rasgos esencliales, determinando asi,
estadios evolutivos de desarrollo.

Esto sc sustenta en que se ha encontrado que el nifto ve la
"perridad" -por ejemplo-, antes de distinguir entre un perro y o-
tro.

Es decir, el nifo ve lo mismo que nosotros, pero a medida que

crece se va fijando mids en los detalles, en las diferencias muy es
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pecificas. Primero reconoce los rasgos esenciales para posterior -
mente fijarse, en otro momento de su desarrollo, en los detalles o
particularizaciones. Asi, la teoria indica que la percepcién es un
proceso de gradual diferenciacién, en el nine a través de los afios,
en el adulto en diferentes momentos de la percepeidn de un objeto:
comienza por captar lo global para posteriormente dar atencidn a
los detalles,

La diferencia entre la Gestalt y Piaget, es que aunque sus in
vestigaciones arrojan resultados practicos similares, explican en
forma diferente el mecanismo por el cual el individuo arriba a los
conceptos representacionales. Para Piaget, serd fundamental la e-
xistencia de una estructura de pensamiento que permitird al ninoe
-a través de la prictica- desarrollar su conocimiento de la forma.

Para Arnheim, este desarrollo estd vinculado también a la pric
tica, pero no obedeceri tanto a un desarrollo mental leogrado por

la accibén sobre las cosas, 5ino a que la forma misma posce un _ or-

den donde lo primero que percibimos es la estructura total para
posteriormente ir diferenciando una forma de otra por contraposi-
cién y prestando atencién a los detalles que permitirdn particula-
rizarla.

La diferencia educativa es que para Piaget es preciso.ofrecer
una préctica congruente con el nivel de desarrollo mental y para
Arnheim es preciso ofrecer oportunidades de percepcidn y realiza-
cién, inclindndose por un desarrolle natural, que como sabemos, no
es suficiente, porque el nifto recibe las influencias de su medio
sociél. Es tarea especifica de la educacién el ayudar a salvar los

‘escollos que estas influencias y yue el conocimiento mismo plantean
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a manera de interferencia entre la persona y ¢l logro de unia armo-
nia entre lo que se vive, se piensa, interesa y 1o que se sabe y
se puede hacer.

Piaget s¢ centra en el proceso que vive 2l nifo, Arnheim cn
el que sufre la forma para ser aprendida. Para Piaget, percepcién
e inteligencia van indisolublemente unidas; no se deriva una de la
otra, sino que se desarroilan en la practica.

A pesar de esta diferencia de enfogue, algunas afirmaciones de
Arnheim entroncan con las de Piaget., Es cxacto que el nific ve pri-
mero lo general para después captar lo particular y que su desarro
1lo de la imagen comienza por una visidn holistica -de totalidad-,
en la cual progresivamente interviene la percepcitn de los detalles.
Mientras la visidén del nifo es sincrética, antes del periodo prea-
dolescente, la teoria de Arnheim puede ser muy Gtil para la educa-
cién; cuando aparecen las operaciones proposicionales, es fundamen
tal prestar atencidén a las influencias ambientales en ¢l conoci-
miento de la forma (lo que no quiere decir que no se deban tomar
en cuenta siempre estas influencias).

Segln la teoria de la Gestalt, la percepcidn no proviene de
una generalizacidn o abstraccidn previas, de un concepto a_priori;
la percepcién de lo general es lo que produce la conceapeidn que se
tiene de las cosas, la concepcidn proviene de la percepcidn., Lo gg
neral es objeto de la percepcidén ingenua (Arnheim, Onativia, Ges-
talt)

"Lo 'triangularidad' es un percepte primario, no un concepto

secundario. La distincidn entre unos tridngulos y otros no
se produce antes, sino después".®

28, Amhein. Op, cit. p. 191,
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El nifto capta la imagen y dibuja lo genérico de esa imagen,
para ello el nifo ha encontrado un equivalente a lo genérico de e-
sa imagen en los recursos de que dispone en el medio que utiliza.
$i su medio es el dibujo, captard la redondez -la esfera con la
que generaliza la cabeza- en un circulo que la representa. (Arn-
heim) Para la Gestalt esto es un hallazgo realizado sobre la for-
ma:

"...estamos aqui no ante una imitacién, sino ante una inven--

cién, el hallazgo de un equivalente que representa los rasgos

pertinentes del modelo con los recursos de determinado medio'?®
El hallazgo se refiere z 1o que en la teoria de la Gestalt se deng
mina insight, o hallazge repentino.

Gracias a la teeria de Piaget se puede decir que se trata de
un proceso, donde encontrar un equivalente depende del desarrollo
cognoscitive y de la ubicacién que el nifio tiere con respecto a
los demds (ya que ese equivalente estd destinado a l1a comunicacién
y a que el uso formal y el desarrollo cognoscitive dan fe de la
concepcion del mundo y de si mismo que tiene el nifio); y que el
gesto, la accién corporal que es tangible en el objeto preducido,

son la fuente de este desarrollo,

Dentra de las tendencias de la Gestalt no resulta primordial
conocer las-caracteristicas especificas del nivei de desarrolle
del educaﬁdo, ni las sociales. Se privilegiard el contacto lddico
con los materiales, pues permite el conocimiento de un medio dado
conservando la espontaneidad. Como sé postula}que se trata de .un
desarrollo natural (lo es, pero hasta cierto punto, porque.el ni-
no‘vive en sociedad), no se dirige, y por lo mismo, el conocimien

-29., 1b, p. 192.
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to del proceso de crecimiente deviene secundario,

La revaloracidn que el artista adulto hace de la produccidn
infantil, estd influenciada por esta tcoria de la percepcidn, lo
que a su vez influye a muchos educadores ''progresistas"”. Como he-
mos visto, esta revaloracidn se refierc u que para captar una vi-
si6n no escindida de 1a realidad, habria que retornar a la inge-
nuidad, 21 juege como métodoe de trabajo, enfatizande en el gesto,
en el uso lddico de los materiales y recursos de un medio. Habria
que trabajar en funcidn de perceptos primaries, como lo hace el ni
fio pequefio en su visidn holistica, sincrética de 1a realidad. Pero
esta visidn holistica, segln Piaget, proviene de su desarrollo in-
telectual y afectivo, que se ird transformando hasta llegar -por
ejemplo- a un interés en las relaciones y en los detalles., Conocer
este proceso es lo que permite educar, porque el educador habrﬁ de
interesarse no por los resultados -no tanto por ellos- sino por

los procesus que conducen a dichos resultados.

El nino conficre forma a lo observado, al producir conceptos
representacionales, organiza lo que ve, eligiendo, seleccionando
lo que es esencial para traducirlo a imagen, a lenguaje. Esta clec
cién es intuitiva, sus intenciones toman un cauce espontinec, su
realizacidn se acompafia de movimientos expresivos corporales, que
son descriptivos de lo que &1 observa e imita.

"...la produccién de imigenes de cualquier tipo requiere el
empleo de conceptos representacionales. Los conceptos repre-
sentacionales suministran el equivalente, dentro de un medio
determinado de los conceptos visuales que se desea mostrar, y
hallan su manifestacidn externa en la obra del lapiz, del pin
cel o del escoplo.

Es la formacidn de conceptos representacionales 1o que MASO
que ninguna otra cosa distingue al artista del que no lo es w2

30. Ib supra,
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El nifio primero reconace, luego es capa: de imitar, Para que
pueda traducir al lenguanje del dibujo o de la escultura la que re-
conoce, ha de estar en condiciones de repreducirio, y estas condi-
ciones sc manifiestan en sus conceptos representacionales, que ad-
quiere en la prictica, haciende, encontrande nuevas soluciones, re
pitiendo las obtenidas, controlando su propio cuerpo; desarrollan-
do su psicomotricidad.

La percepeidén de un efecto producide por un rasgo, por ejem -
plo, triangularidad, no lo habilita para su representacion de inme
diato. Segln la teoria de Arnheim, seri 1la percepcidn de la forma
la que le permitirf representar la triangularidad.

La idea del hallazge repentine (insight) limita el conocimien
to a la percepcidén. {p&pg. 163 supra). En la percepcidén influyen ex
periencias come la relacidn con ¢l medio o la manipulacidén de los
chjetos, y un sujeto observader con la capacidad de otorgar una o-
pinidén, con una personalidad propia y diferenciada; que Arnheim no
estd tomando en cuenta al decir que serid la percepcidn de la fprma
la. que permititd representar su triangularidad.

La percepcidn se desarrolla con la edad, en un principio el
nifio se guia por la actividad sensomotora, que es la fuente de las
actividades perceptivas; es la accién quien orienta la percepcién
del sujeto (Piaget), a través de ella éste cstublece relaciones o
comparaciones. Posterior y progresivamente, la percepcidén sc guia
por la inteligencia que corrige las ""ilusiones" e introduce a su
ve: errores {Piaget).

"... las actividades perceptivas se desarrcllan con la edad,

hasta poder plegarse a las directrices que le sugiere la in-
teligencia em sus progreses operitorios. Pere antes que. se
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constituyan las opcraciones del pensamiento, 1a accidn entera
es la que desempefa el papel de orientacién... Hay que excluir,
pues, el considerar las actividades perceptivas como resulta-
do_de una simple extensidén o de un simple suavizamiento de
10s efectos de campo, como_sugiere la perspectiva propia de
la teoria de la Gestalt™.3i

Asi, el desarrollo senso-motor aunado al desarrollo de la in-
teligencia contribuyen a formar un cierto nivel de percepcidn.

Los estimulos resultan importantes: ver, tocar, oir, oler,
etc., pero devienen en medios de conocimiento cuando se desarrollan
en el ejercicio de la prictica.

La prictica es 1la dc los sentidos y 1la razfn on ¢l uso de los
medios (autocvaluacidn, auteaprendizaje). Esto dard al alumno capa
cidad para transformar la materia para expresar unaz idez y medir
cémo se logrd plasmaria, -es decir, también la evalyacidén forma
parte de la préictica.

Asi vemos cémo resultan parciales, muy especialmente g la e-
dad que tratamos y a las siguientes, aquelles programas educativas
centrados en el desarrollo sensible, o en el desarrolls de habili-
dades, o en la imparticién de conocimientes; que excluyen -pricti-
camente siempre, pues no se entiende su valor- la evaluacién come
acto realizado por el alumno. {Lo que tampoce ha de excluir la ne-
cesidad de evaluacidn por parte el profesar}. Dichos programas re
nuncian a educar,

Piaget nos proporciona up ejemplo de la interferencia de las

nociones con la actividad perceptiva:

Cuando el nifc establece relaciencs entre coordenadas para

3. Plaget e Inhelder, Op. cit. pp. 51~52 {subrayados wlos).
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juzgar la direccidn que en ellas ocupan lineas o figuras; simultd-
neamente es poco apto para distinguir la longitud de las mismas
{cuando las lineas presentan direcciones diferentes). Esto es asi
porque la nocién de direccidn interfiere con su percepcidn de 1la
longitud, privilegiando en la percepcién la idea de direccidn. No
era asi cuando tenia cinco ainos de edad y no poseia la nocidn de
direccién,

Para la Gestalt no existe nocidn o concepto en la mente del
nifio que pueda afectar su percepcidn; sélo seria afectado por un
mecanismo -implicito en la percepcidn- que lo hace desarrollar su
percepcidn de lo simple a lo complejo (por e¢jemplo del circuloa la

configuracidn ortogonal). Es decir, se trataria de percepcidn pura,

Es preciso distinguir entre el acto de percibir y la percep -
cién vista como parte de un procese de desarrollo que se obtiene
en la prictica.

Para Pilaget, que ubica a la accidn y la inteligencia como guia
de las actividades perceptivas, serd importante sefialar que la ac
tividad perceptiva llega a scr modificada por las nociones. A un
determinado nivel de desarrollo de la inteligencia, las nociones
son capaces de producir un nivel o capacidad de percepcidn equiva-
lente. Las noclones (contenidos, conocimientos obtenidos « travis
dé la inteligencia) interfieren el proceso de percepcidén yue enton
ces, no puede ser explicado exclusivamcnte como una extensién del
campo perceptive, captado por cualidades innatas,

Y esto nos es Qtil aqui, porque nos sefiala el peligro de edu-
car al preadolescente con la finalidad de desarrollar la percepcidn

sin atender a su desarrollc cognoscitivo. Sabemos que por su nivel
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de desarrollo mental, no es capaz, ni le basta, una visién ingenua.

La explicacién de Piaget, que no aisla la percepcidn del uso
de la razdn, nos ha sefalado una de las direcciones fundamentales
que han de tener los objetivos para que correspondan a la funcidn
educativa.

lie tomado las cdades que generalmente se encuentran prescntes
en 6o, de primaria, 11 y 12 aflos dec edad, porque s¢ ubican en una
etapa del crecimiento -prcadolescencia- donde 1z reflexién sobre
los objetivos y métodos de la educacidn plastica se involucra con
el problema de la creatividad, ya que a estas edades resulta con-
flictiva por el mode en que 1a sociedad, la familia, la educacién
abordan el desarrollo de las operaciones 16gico-formales. Se ayuda
al nifo en su desarrollo cognoscitivo, se le dirige a una asimila-
cidn de contenidos que, en el mejor de los casos, serd por discer-
nimiento. Pero se abandona la ayuda en lo que se refiere al peli-
gro de 1la racionalizacidn como {nico modo de aprehensién del mundo,
se desprecia la capacidad de experimentacién autd dirigida ﬁue tie

ne el preadolescente.

La percepcidn de estructuras topolégicas:

Al observar para representar, se establecen rclaciones forma-
les entre las partes del objeto. Estas relaciones no son métricas,
sino cualitativas, son el inicic de 1a capacidad de significar lo
dque se ve y de utilizar estos significados obtenidos pnfa transmi-

tir informacidén, ideas, opinién en lo que se representa o dibuja.

Las relaciones son topolbgicas, se refieren a las direcciones
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Su método consiste biAdsicamente en mirar las cosas; se dirige
a ensefar a observar las cosas a quienes no lo saben hacer, porque
su apreciacién apalitica se los impide. Se fundamenta en estudios
sobre la lateralizacidén del cerebro en hemisferios especializados
en un modo especifico o disposicidn hacia la realidad.

Betty Gdwards descubrié que hablar micntras dibujaba le impe-
dia captar lo que rezlmente existia en el modelo., Perdia la compe-
netracidén con ¢l dibujo tras tratar de explicarle verbalmente para

demostrar su método.

Esta fue la clave que la condujo a descubrir que c¢l modo de
ver-dibujando y el modo de ver-hablando interfieren entre si, obs-
taculizindose ¢l uno al otro.

El modo de ver-hablando, corresponde al hemisferio izquierdo
del cerebro, que es verbal, simbélico y 15gico; el hemisferio dere
cho es espacial, relacionador y holistico; cada modo es adecuado a
determinadas tareas, pero las situaciones a resolver no se encasi-
llan en uno u otro modo de cognicidn; lo que s¢ requiere es apli-
car el mede adecuado de cognicidén -el predominante en una tarea- Yy
poder abordar el problema de manera integrada (empleando las fun-
ciones de ambos hemisferios).

Los sentidos tienen una relacién particular con el objeto: u-
na masica posee una dimensién en el espacio y el ‘ticmpo, se oyc:
una escultura se toca y se ve, etc., Cuando entre los sentidos y el
objeto, se interpone la razén, se altera la relacién sensible. El
vinculo sensible, donde las relaciones son espaciales, topoldgicas
y globalizadoras, se transforma al establecer relaciones.simbéli-

cas, abstractas, 16gicas; donde intervienen los conocimientos, el



de las cosas, a los entrecruces, a 1a abertura o cerrazdn de los

dingulos, a la intensidad de los tonos, ectc., (Piaget, Arnheim, Don-

dis,

por:

Edwards).

Se refieren, segfin Piaget, a la particidn del orden de las cosas

‘'proximidades, separaciones, envolvimientos, apertura y cie-
rre, coordinacidn de las aproximaciones en orden lineal y
luego bi ¢ tridimensienal, etc. De estas estructuras proce-
den, "...simultinea y paralelamente las estructuras proyecti
vas (desplazamientos, medida, coordenadas o sistemas de refe
rencia, como generalizacidén de la medida en Jdos o en tres di
mensiones)*.*?

Este tipo de percepciones son destacadas por Betrty Edwards cg

mo necesarias para aprehender a mirar las cosas desde el dngulo

que las mira el artista, sin nombrarlas, desplazindolas de la vi-

.si6n racional, que obtiene conclusiones y afirma verdades; hacia

la visién holistica, que es global, relacionadora, no esquematiza-

dora. Refiriéndose a um ejercicio que consiste en dibujar un per-

fil de un rostro, organizando el modo de ver por relaciones topold

gicas, Betty Edwards nos dice:

"Probablemente se encontrd wusted con que nombrar las partes
(frente, npariz, etc.) parecia confundirle. Era mejor no pen-
sar en el dibujo como en uwna cara, y resultaba mAs ficil usar
como guia la forma del espacio entre los dos perfiles. En o-
tras palabras, era mdés facil no pensar en palabras. Al dibu-
jar con el lado derecho del cerebro, como hacen los artistas,
si se usan palabras es para preguntar coSas CoOmo:

"iDinde empicza esta curva?"

".Como es de cerrada?”

";Qué adngulo forma esta linea con el borde del papel?”

";Cudl de estas des lineas es mis larga?

"i;Dénde esti este punto en relacién con el borde superior (o
inferior) del papel?"®

32, Ib, p. 109 (subrayades mios).
33. tdwards, Botty. Aprehender a dlbujar con el lade derschs dei corebro. p. 48.
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grado de sociabiliczacién, el desarrollo cognoscitive, las posicio-
nes ideolégicas. De la integracidn de ambos hemisferios surge el
concepto estético, el desarrollo creador o el modo de afrontar cual
quier relacién con el medio ambiente.

El problema radica ¢n que un modo de aprehensidn, predomine en
todo momento y el cerebro no actile como una totalidad capaz de con
juntar equilibradamente sus funciones,

La razbén es necesaria en tantc nos sirve para entender, para
producir orden, para arribar a un concepto. Sin embargo, cuando la
razén obstaculiza la relacidn fresca, directa, no mediatizada entre
sentido y objeto; podemos hablar de una aprehensidén sensible-prejui-
ciada, incapaz de calar hondo, prodispuesta hacia la comprobacién
y cerrada al hallazgo. El método sensible de aprehensidn se refiere
a dar importancia a lo que vemos sin organizarlo previamente en un
esquema racional.

Para crear, como hemos visto en el capitulo precedente, sevrg
quiere esta visidn fresca, no prejulciada, que no ha definido adn
el problema a resolver. La actitud creativa parte por estd disposi
ci6én, ¢ la retoma en algin momentoc. El artista puede partir de una
idea muy clara, pero ha de tener la capacidad de desprenderse de
ella. O puede trabajar expresivamente, sin normas que lo restrin-
jan'y en algin momento conjugar su expresividad libre de todo con-
dicionamiento con lo que puede razonar acerca de lo que hace. Es-
tos momentos no se ordenan jerdrquicamente, son planos diferentes,

quz se conjugan en un todo que es el proceso creador.

El problema de la escucla contenporfinea, es que desarrolla,

estimula mids el hemisferio izquierdo y desatiendec el derecho; es-
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to proviene de la jerarquia superior de la funcidn analitica sobre
la relacionadora en nuestru sociedad.

Para el desarrollo creador del preadolescente es de gran va-
lor el modo de ver desarrollado a partir de la visifn ingenua. Si
en esta etapa de desarrollo no se ahusara del descubrimiento del
pensamiento ldégico con actividades cognoscitivas a resolver por
discernimiento; si se c¢ontinuara el desarrollo de la visidn global
en equilibrio con el pensamiente analitico, la educacién lograria
producir seres integrados.

"..., 5¢ supone por lo general, que un cambio profundo tiene
Iugar en el nino alrededor de los 11 afos, cambio que implica
el abandono de modos estéticos de expresidn. Admitimos que en
esta edad, se produce un profundo cambio de indole psicolégi-
ca. Desde nuestro punto de vista, quizi la mejor manera de de
finirlo es comu descubrimiento del pensamiento légico, la Te-
volucién mental tan vividamente descrita por Bergson, Clapard
de y Piaget. El niflo adquiere el poder de descomponer o diso-
ciar sus primeras percepciones unitarias, y con esta capaci-
dad de aislar y comparar los detalles componentes, comienza
el pensamiento ldgico. A partir de esta actividad comparativa
o correlacionadora (...), surge el pensamiento abstracto o -
concepto, e indudablemente debe ser cierto que el cambio asi
introducido en los procesos mentales del nifio ejerce un pro--
fundo efecto sobre sus modos de expresién. Pero suponer que
los modos de expresidn visuales o plﬁsticos"TTﬁEETETEfEs) Te-
sultan asi eliminados significa incurrir en una peticién de
principio, Pueden mostrar tendencia a desaparecer: pero quizd
sea esa misma tendencia 1o que nuestros métodos educativos de
ben combatir, conservando no sélo la funcién de la imagina-
cidn sino, mds necesariamente aun, la unidad esencinl de la
percepcién: no sélo el intercambio continuamente vitalizador
entre la mente y los acontecimientos concretos del mundo natu
ral, sino también la continua nutricidn de 1la psiqye indivie--
dual desde los niveles mis profundos de la mente" 3

Herbert Read

34. Read, Herbert, Educacifn por el arte. p. 174 (el subrayada doble es nfol.



4.4 Caracteristjcas de la produccidn preadplescente.

La produccidén preadolescente estd marcada por el interés en
lo real y por la conciencia critica hacia las cosas, que incluye a
las propias producciones. Para ello, ha sido determinante el grado

de desarrollo social, afectivo y cognoscitivo del nido.

"Cuando los nifios empiezan a dibujar y pintar, 1lo hacen sin
ninguna inhibicidn; especialmente se observa esto en el jar-
din de infantes. Sin embargo, cuando el nifio llega a cuarto,
quinto y especialmente sexto grado, nos encontramos con  que
se ha hecho cada vez miis consciente de su propia obra artisti
ca, y su expresidén ya no es espontiinea y libre de inhibicio-
nes. Por el contrario, ha desarrollado una conciencia critica.
Esta conciencia no se limita a los productos del arte, pues
el nifo es ahora mucho mds consciente de si mismo y de sus
propias limitaciones dentro de la sociedad de sus pares. En
¢sta edad, el jovencito comienza a darse cuenta de la desdi-
chada posicion en que se encuentra, es decir, &1 es ahora wun
individuo consciente y que piensa, pero no estd en condicio-
nes de tomar ninguna actitud especial para cambiar el estado
de cosas. Estos nifios son hostiles con sus padres, se hallan
desilucionados de la escuela y -a veces~ de si mismos. No es
de sorprenderse, por lo tanto, si vemos que también son criti
cos de sus propios trabajos artisticos"? -

Lowenfeld nos habla aqui de la interrupcién de la expresivi-
dad debido a un problema de ajuste entre el nific y el grupo social
al que pertenece. La adquisicién de conciencia de si mismo implica
la nocidén de separacidn, dc ser diferente de los dewmds. Ahora la
expresion creadora2 cs mucho mids individual que antes, se ha roteo
-cognoscitivamente- la unidad con los congéneres y se ha adquirido
la- capacidad de relacionarse democriticamente y formar grupo, asi
como una responsabilidad raciomal por les actos. En este sentido
es fundamental la relacidn que se establece con 105 compaileros de
grupo ¢n el trabajo.

La relacién con el grupo sc ha-ido estableciendo desde la in-

35. Lowenfeld, Op. cit. pp. 24%9-286.
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fancia, en nuestra sociedad serd muy dificil lograr establecer una
relacién orginica de grupo, no regimentada desde fuera, donde exis
ta un sentido de conjuncién, de unidad social, de relaciones demo-
crdticas. Sin embargo, el educador puede aprovechar las caracteris
ticas de sociabilizacién del preadolescente, su independencia con
respecto al criterio adulto y su sentido de grupo, para formar un
ambiente en el taller que permita que el nifo encuentre formas so-

ciales para la autocritica y la construccidn del lenguaje pléstico.

4,4.1 Esquema representacional vs. representacién visual (forma,

color, espacio):

El esquema de representacidn de la figura humana, del espacio
y del uso del color que el nifio adquiri6 en la etapa precedente,
no le resulta suficiente al preadolescente. El requiere particula-
rizar a su personaje y ambiente porque posee una gran conciencia
de las diferencias.

El esquema no desaparece totalmente, las nociones formales de
la etapa precedente, se siguen utilizando, pero transformadas por
la existencia de un vinculo mayor entre los objetos o personas re-
presentados y el ambiente (cambio de la nocién de espacio) y por
la necesidad de establecer diferencias entre objetos, personas, y
aspectos de un mismo motivo (cambio del uso del color, énfasis en
los detalles, desplazamiento de la organizacidén geométrica de la

figura humana).

"Ahora el nifio estd interesado en exprcsar caracteristicas
vinculadas a2l sexo, como por ejemplo, los chicos con pantalo-
nes y las niflas con polleras; la generalizacibn esquemitica
ya no le es suficiente. A esta edad se desarrolla una mayor



conciencia; los modos de expresién de la ectapa precedente ya
no sirven para expresir esta conciencia cn progresivo aumento.

En las ctapas anteriores, las partes separadas del dibujo no
tenian explicacién por si solas, pues en general estaban com-
puestas por lineas y formas geométricas; es decir, que cuando

una parte se separaba del conjunto, perdia su signific%go.
Ahora, en cambic, las lineas geométricas ya no bastan®:

Forma:

El preadolescente caracteriza visualmente los objetos, las
personas, su ambiente. Se fija en los detalles que dan fe de esta
diferenciacién, sc preocupa por las proporciones y ya no trabaja
en forma globalizadora. La forma ya no es geométrica. Por lo mismo,
los elementos que pone, poseen una identidad atn aislados del con-
junto.

"En algiin momento, entre los once y los doce afos, el nific to

ma. répidamente mayor conclencia del ambiente que lo rodea y

empieza a preocuparse por cosas tales como las proporciones y

1a profundidad en los dibujos"?

La forma cambia, ahora existe profusién de detalles, el nino
se preocupa por mostrar 1lds relaciones entre las partes de una mis
ma forma, las explica,; antes el interés por la funcionalidad era a
rasgos globales, ahora es descriptivo, enumerative, Su visidn es
menos egocéntrica en la medida en que atiende a detalles que no se
vinculan directamente con la cxperiencia central.

"La atencidén puesta sobre cosas que rodean su yo y que no tie

nen relacién inmediata con la experiencia central, demuestran
un alto nivel de desarrollo social;

Color: el preadolescente supera la rigida relacién color-objeto.
Distingue diferentes tonos de un color y los utiliza para diferen-

ciar entve los distintos motivos de un mismo color.

36. 1b, p. 6.
37. 1b, p. 36 (subrayade mio).
38. Ib, p. 199,
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"En esta etapa distingue entre un puldéver rojo violdceo y o-
tro rojo andaranjado. Este mayor conocimiento de las diferen -
cias de color no puede considerarse una verdadera percepcidn
visual, pues é1 no sefiala los efectos que sobre ¢l color tie-
nen la luz y la sombra, o la atmésfera. Algunos ninfos observa
tan que el cielo tiene un azul diferente del azul de un rlo o
de un lago, y otros se dardn cuenta de gque el verde de un ir-
bol, es distinto del verde del césped. Si un nifio en esta eta
pa del desarrollo todavia utiliza relaciones rigidas color-ob
jeto, es porque es lento para desarrollar sus relaciones de
color. Esto es asi, porque adn no ha refinado su sensibili -
dad visual para apreciar las diferencias que distinguen un ar
busto verde de un campo con pasto verde";

Espacio® Porque el nifio estd en posibilidad de relacionar simultd-
neamenteé varias cesas entre si, es capaz de distribuir los elemen-
tos en el espacio sin necesidad de usar la linca de base (dnica vy
unidireccional) como regulador del orden en el espacio.

La linea de base que cera la representacién simbdlica del sue-
lo, relacionadora de los elecmentos entre si; pasa a ser el limite
de planos, el contorno de espacios. Estos cspacios sc trabajan co-
mo se ven, en un sentido “objetivo"; en una aproximacifn a 1o que
en etapas posteriores llegard a ser una vision naturalista.

La aparicidén del plano como espacio con valeor en si mismo pro
cede del uso de més de una linea de base. Antes, lo que quedaba ba
jo la linea de base era espacio "muerto', ahora, aunque se utilice
s6lo una linea; tiene el valor de plano. Este plano, al ser valora
do, al colocar en €l cosas, introduce la superposicién; ambos ele-
mentos contribuyen a la nocidén de perspectiva.

"De todos modos, la linea de base comienza a desaparecer; los

drbeles ¥y las casas ya no se levantan solamente sobre esta 1i

nea, Aunque para algunos nxﬂos la linea de base continda sxen

do de uso frecuente, el espacio que queda debajo de dicha 1i~
nea tiene ashora el significado de suelo.

39. 1b, p. 216.



También encontramos que la linea del cielo ya ne es unua linea
trazada a través de la pdgina, en la parte superior del dibu-
jo, sino que ahora se extiende hacia abajo, hasta lo que al
comienzo puede haber sido una linea de base, pero que gradual
mente asume ¢l significado de horizonte. No ha desarrollado
todavia una percepcidn visual consciente de profundidad, pero
ya inicidé los primeros pasos hacia ese conocimiento. Con el
cielo por fondo de su dibujo, el niilo pronto s¢ di cuenta de
que un drbol que surge del suelo va a cubrir parcialmente el
cicleo. Por lo tanto, toma conciencia de lo que es la superpo-
sicién™.*®

El concepto formal esquemftico de la etapa precedente se enri

quece para dar lugar a nuevos conceptos formales, aumentan los u-

so05 del espacio sin perder las adquisiciones anteriores, éstas son

reinterpretadas,

"En la misma forma que el mayor conocimicnte del yo y del am-
biente han conducido al nifio a descubrir que tas lineas y for
mas geométricas no son expresiones adecuadas para representar
la fipura humana, asi también respecto del espacio se puede
apreciar un cambio desde la representacidn simbélica que cono
cemos con el cancepto de linea de base, hasta una representa-
¢idn mucho mis naturalista. Como resuitado de esta creciente
conciencia visual, el nifiec descubre que el espacio entre las
linecas de base adquiere significado, y ademfs tambiédn descu -
bre el plano.

El paso de la linca de base Gnica al descubrimiento del plano
es bastante répido. La etapa de transicidn puede apreciarse
en dibujos que incluyen varias lineas de basc; el espacio en-
tre estas lineas de base aparece lleno"d!

Las adquisiciones formales constituyen un proceso creativo;

inculear nociones es contravenir dicho proceso.

Ld capacidad de visualizar mis alla del esquema: que &sic =nc

sea suficiente y que el nifio posea una disposicidén mental flexible

con respecto a sus nociones anteriores; es un indicador de la capa

cidad creativa del preadolescente, que no es tangible para el adul

40.
41,

Ib, p. 220.

Ib, pp. 215-220. Es preciso tomar en cuenta que se trata de upn gperiodo de desarrollo cn que el
niffo estd preocupado por el aspecte de las cosas; los tratamlentos serdn o ne adecuados segin
su propio criterlo. Comd ecucador, hay que evitar juicios de valor ="adecuado, tnadecuade”, gue
correspotden al gustn o idesloqgia,



to en lg obra. (Goardillo/Lowenfeld).

"La capacidad de romper con el esquema y de rteconocer detalles
particulares relacionados con el yo y con el ambiente, es una
de las caracteristicas de esta edad, Hemos visto también que
los nifos entre los nueve y los doce sfios, son mucho mis ob -
servadores de su ambiente, y su interés en descubrir los de-
talles de la naturaleza sc puede apreciar en la variedad de
las colecciones reunidas... El nifto ha abandonado la etapa de
los esquemas y las leyes para el comportamiento y ha desarro-
1lado la curiosidad por si mismo y lo que le rodea™.’*
Esta es una rica etapa para enscitar al nifio a tomar como mode
lo los asuntos que le interesan. LEs interesante para é1 dibujar u-
na mosca gque ve a través de una lupa, o los detalles de la seccidn
de una concha, etec, También es un momento propicic para el dibujo
con modelo, y los nifios, gustosamente acceden a hacer de modeio pa
ra sus compafieros, alternindose. Aqui, se le puede ayudar haciéndo

lo tocarse, sentir su cuerpo y de esta manera resclver el dibujo.

Por la nueva concepcidn del espacio, el preadolescente ha ad-
quirido nociones: un tipo de linea que delimita planos y adquiere
el valor de limite, es decir, que posee una identidad (horizonte,

nivel del suelo); posee planos que identificar (y con ello, que su

perponer, son los inicios de la perspectiva o profundidad); rela--
ciona entre si las cosas que dibuja (posee un espacio general y la
complejidad de la superposicién).

Al preadolescente le interesan los detalles y las relaciones;
en mi opinidn, se debe trabajar en ambos aspectos en forma simultd
nea, desde los detalles se puede motivar al nilp hacia las relacig
nes de los mismos c¢on el todo. En este sentido, en cuanto se refie

re a espuacio, opino que el temu de trabajo es la composicién.

42, Lowenfeld. Op. cit, pp. 228 ¢ 2u5.
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"Comprobar que es posible superponer objetos debe ser un des-
cubrimiento interesante; ¢l maestro sensible puede utilizar
este nuevo conocimicnto. Descubrir que un objeto puede cubrir
otro, es importante, porque implica reconocer la existencia -
del otro objeto. No hemos encontrade cl desarrollo de este co
nocimiento en etapas anteriores™t?

4.4,.2 Representacidén visual:

Las caracteristicas del uso del color, la forma y el espacio
en el trabajo preadolescente son el inicio de la nocidn de repre-
sentacidén visual; de representaciin en el sentido de que se le da
gran importancia a la apariencia visual.

La representacién es uno de los tres planos con los que se ex
presan y comunican los mensajes visuales, Estos tres planos: repre
sentacién, abstraccidn, simbolizacidén, se interconectan en la pro-
duccién artistica; en el trabajo de los nifios tienden a aparecer
en forma mds particularizada, interesdndose cn uno u otro segin la
edad.

Al preadolescente no le interesa ni 1la reduccidn de lo perci-
bide a sus elementos bésicos (abstracci6n) que implicaria la elimj
nacién o el desinterés per los detalles; ni la excesiva simplitica
¢ién de la informacién visual al minimo reductible (simbolismoj.
Al preadolescente le interesa la representacidn: que proviene de
la experiencia visual -de observar la apariencia de las cosas, su
proyeccidn. Representar, es extraer los rasgos que se consideran
mis significativos de lo real para plasmarlos y transmitir un con-
tenido.

Donis A. Dondis, refiritndose al arte en general, nos diceque

43. b, p. 220,
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Ia representacidén implica tomar del motivo los rusgos que permitan
identificarlo en forma especifica, particular; y que estos rasgos
de¢ identificacién provienen de la experiencia visual con el objeto
o situacidn:

"La realidad es la experiencia visual bdsica y predominante.
La categoria general total del pajaro se define en términos
elementales. Puede identificarse un pdjare mediante un con-
torno general, mediante caracteristicas lincales detalladas.
Todes los pdjaros comparten referencias visuales comunes den
tro de esa amplia catcgoria Pero en términos altamente re -
presentacionales, los pdjaros se ajustan a una clasificaciédn
de individuos y el conocimiento de detalles mis afinados co-
mo el color, la proporcién, el tamafio, el movimiento y cier-
tas marcas, c¢5 necesario para distinguir entre una gaviota y
una cigieia, entre una paloma y un gallo. Hay otrec nivel mds
en la 1dent1£1cac1on de pdjares individuales. Un canaric con
creto tiene rasgos visuales individuales que lo sitdan apar~
te de la categoria total de los canarios. La idea general de
pijaro que comparte caracteristicas comunes, avanza hacia el
pajaro especifico a través de fagtorcs de identificacidn ca-
da vez mis detallados. Toda esta informacidn visual es ficil
mente obtenible mediante los diversos niveles de la experien
cia directa del ver".M

A esto hay que agregar que son factores importantes de identi
ficacién el ambiente y las costumbres del pdjaroe concreto, y la re

lacit6n afectiva que con él1 establecemos.

Representacidén realista:

Las producciones preadolescentes son fealistns {no naturalis-
tas). Los nifios han ido tomando mayor conciencia de la realidad
1o que ¢std vinculade a sus emsciones, amigns, planes, recuer -
Vdos, visidén de la autoridad paterna o escolar, visidn de los fend-
menos naturales, etc. En sus representaciones siguen sicendo impor-
tantes las reaccicnes y emociones personales frente a las situacio

nes: el nifie representa su experiencia.

44, Dondis, P. Op. cit. p. @5.
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El interés por la apariencia visual no llega a ser un sistema
de representacidén naturalista. S6lo nos revela su gran interés por
el mundo real; interés que estd marcado por su capacidad de visua-
lizacién, y en el que debemos tomar en cuenta que la percepcidn es
td en proceso de desarrollo, Para representar la realidad ¢l prea-
dolescente se vale de su actitud abierta, imaginativa, experimen -
tal, observadora, creadora. No requiere que se le transmita un sis
tema de cinones de representacién, le basta su concepcidn de lo
que ve, de lo que para su visidén es importante destacar. No traba-
ja captando todo lo que ve, ni sc interesa por matices refinados
en las diferencias de color o en los cfectos producides por rela -
ciones muy especiales; trabaja captando lo que lec interesa de lo
real: discrimina.

El preadolescente no pretende que su trabajo sea como la rea-
lidad misma, pero & su juicio, le que &1 hace es lo real. La obje-
tividad preadclescente es su objetividad, lo que corresponde a su
idea, a su concepto de las cosas:

#

'.v., sus dibujos y pinturas sefalan claramente que ellos ven
las cosas a través de sus propias experiencias, y suponen que
esta "realidad" es la forma en que dichas cosas son en ver -
dad, Los nifos puedcn, a veces, sor criticos de los dibujos
de los demds y afin de los propios, si LSIOS no responden a su
interpretacidn personal de la Nrealidadn ?

El cardcter temdtice de la expresividad, el cardcter detallis
ta 'y el establecimiento de relaciones cstdn siendo provocados por
el mayor desenvolvimiento social del nifo de esta edad,

Su actitud e¢s de scleccidn, de depuracidn de lo que ve, cap -

tando lo que considera esencial; sin que necesariamente pretenda

45. Lowenfeld. Op. cit, pp. 224-225.
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que su representacidn se asemeje fotogrificamente al modelo natu-
ral }® al niflo lec interesa influir en los demdis: le interesa comuni
carse,

La realizacién preadolescente es considerada ¢n la expresidn
artistica adulta -si establecemos un paralelo- como "...el comien-
zo de un proceso de abstraccidn en el que se¢ climinan los detalles
que no interesan y sc¢ carga el acento en los rasgos distintives".V
Lo que no es consciente para el preadeolescente,

El nexo con lo real en la produccidn preadolescente se estable
ce en la manifestacidn intensa de detalles distintivos.

Este inicio de la nocién de repressntacidén visual en el prea-
dolescente corresponde a su descentracidén del yo -que es incipien-
te-, 2 su capacidad de agrupar en clases (va desde la etapa prece-
dente), y a su capacidad de establecer operaciones proposicionales
que amplian la gama de lo posible y por consiguiente permitem una
mayor diferenciacién y con ello una caracterizacidn muy especifica
de objetos y situaciones.

Como resultado de las operaciones proposicionales no sélo  se..
amplia la capacidad cognoscitiva a través de la experimentaéién y
la formulacién de hip6tesis; también se obtiene un conocimiento a-
nalitico, mis preciso, que implica el abandono -momentineo- de 1la
capacidad de aprehensi6n. totalizadora, general. En su lugar, existe

una capacidad de relacionar entre si cada motivo, en algo mas rico

que una suma de identidades definidas y diferencjadas. La nocién

46. Decir “fotogréficamente™, es referirse a un cbédigo de representacidn aceptado culturalmente;
que al nifio de osta edad no le interesa, - a menos que haya sido orlentade hacia ello - Como
rodo de reprosentacidn.

47. Dondis A., D. Op. cit.
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de estar realizando la composicidén de un ambiente es consciente.
Estas caracteristicas del desarrollo mental serdn el marco de

referencia dentro del cual se manifieste la capacidad expresiva.

Expresividad: La expresividad se¢ manifiesta en las diferentes calj
dades logradas en el tratamiento de los detalles y en los temas e-
legidos.

El nifio no dibujard igual todos los motivos de una misma cla-

se o agrupacién:

"La mayor toma de conciencia respecto de los detalles y el ma-
yor interés que cxperimenta por ellos en esta etapa del desa -
rrollo, pueden llevar al nifio hasta a dibujar la mano izquier-~
da distinta de la derecha... Esta naciente conciencia de la a-
pariencia visual de los objetos tiene poca relacifn con las
verdaderas tendencias naturalistas. Esto se puede apreciar ob-~
servando los dibujos de esta etapa, pues no hay ningin intento
de mostrar luz o sombra, efectos de movimiento, o pliegues o
arrugas en la ropa; el nifioc estd dedicado a caracterizar su am
bienag. Sus dibujos han adquirido una cierta dureza y formali-
dad'.

Transmite sus juicios de valor en los detalles que Tealiza, en
los temas que elige.

Por su fijacion en lo especifico del modelo, en lo que para é1
es su identidad de aspecto, el preadolescente distrae la atencién
del movimiento en el tratamiento formal. Aunque le interesa la velo
cidad, 1o manifiesta no en un trdatamiento formal sino ecn el tema e-
legido {caballes, coches, aviones, etc), Afin cuando el movimienta
-desde una perspectiva adulta- pudiese aportar un significado parti
cularizador a la imagen representada; su interés es;é en seleccior-
nar le que para €1 es identidad, su seleccidn es de cardcter anali-

tico, lo que impide la cxpresion de -movimiento.

48. lowenfeld. Op. cit. p. 216.



Captar el movimicnto requiere de una imagen global de los ele
mentos, ignorande los detalles estdticos en aras de la exaltacidn
de 1la accidn; o distorciondndolos, y esto no corresponde a la nece

sidad de caracterizacidn de los motivos.

"El dibujo no es el resultado de la observacidn visual de la
criatura, sino que el pequefio dibujante tvata de caracterizar
a las nifias como ninas y a los varones como varones. PDescubri
mos que el nifo adquiere un cierto sentido para los detalles,
pero a menudo pierde el sentido de la accién...

Cada parte del cuerpo tiene su significado, y lo mantienc
atin cuando s¢ la separe del counjunto®?

Al preadolescente le interesari, por ecjemplo, colocar todos -
los botones de la camisa, o todas las ventanas del edificio; no ne
cesariamente todos los que cuantitativamente tiecne el modelo -ya
que su capacidad de observacidn no se dirige a realizar una copia
en sentido estricto-sino todos los que entran en el espacic de que
dispone sin distorcionar la imagen y haciéndola verosimil. Quizis,
esté pensando -me aventuro a decir- en que los botones se siguen
uno tras otro, a intervalos regulares, por lo que un espacio blan-
co -no proporcionado a esta regularidad- no corresponde a lo que

son los botones de una camisa.

El preadolescente no tiende a la distorsidn, establece el ne-
xo con lo real en el detalle distintivo, en el detalle capaz-de
proporcionar la idea. Realiza distorciones cuando su relacién emo-
cional con el detalle es muy fuerte,

"A esta edad los nifios no poseen aun un control absoluto so -

bre sus emociones, y a veces vemos que un incidente que cali-

ficariamos de menor, resultard de extrema importancia para la

criatura. Esta intensidad de las emociones puede aprovecharse
en los programas de educacidn artistica. Las relaciones ¢mo -

49, 1b, p. 219.
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cionales que un pequeno puede cstablecer con las distintas
partes de su ambiente pueden expresirse directamente o en for
ma simbélica. Los tépicos que se refieren a temas religiosos,
a la justicias individual, o a la expresidp de amor u odio,
suelen atraer a los nifigs poderosamente. En estos casos, es
ficil encontrar exageraciones o sobreestimaciones de algunos
detalles particulares dentro de una composicidn. También el
color puede usarse simbélicamente en esos casos, por ejemplo,
pintando de color verde una cara. Esta distorsidn debe acep -
tarse, y se debe apoyar el emplco libTe del recurso de la exa
geracién y de la distorsi6n para lograr cfectos emocionales' 20

La exageracibn de tamafios, o distorsién mo son los recursos
cxpresivos mds usuales en el preadolescente; lo mds caracteristico
es la acumulacién de detalles, donde cl trabajo es emocionalmente
significativo o el uso de variedad de tonos de un mismo color. Des
de el punto de vista adulto, la tendencia a 1la representacidn en
el mensaje visual preadolescente produce una disminucidén notable
en el caricter expresivo del tratamiente formil en relacidn con
las producciones anteriores. Su expresividad es fundamentalmente

temditica.

La expresividad puede verse seriamente afectada por la concien
cia critica del preadolescente, que, a su vez, es reforzada por el
nedio escolar, cuando se convierte la actividad de taller en asun-
to de conocimientos, de factura "correcta', de “maneras adecuadas",

de concurso y de competencia.

YA medida que el nifo crece se toma mis critico de su obra,
y a menudo esta conciencia critica supera su desco de expre-
sarsc, mediante sus creaciones. Esto es mis frecuente en 1los
nifios que pasan de la nifiez a la adolescencia, $i este pasajc
se efectia en poco tiempo, el niflo no puede adaptarse a su
conciencia critica con suficiente rapidez y queda insatisfe -
cho de sus creaciones" !

Esta conciencia critica capaz de superar el desco de expresar

50. 1b, pp. 222-223,
51. Lowenfeld, V. Fl nifio y su arte, p. 183.



186

se es una concliencia exacerbada por los rechazos e imposicidn de
moldes que recibe el nifio; e¢s producto de la correccién a la que

es sometido cuando su respuesta es espontdnea.

4.4.3 Acerca del valor del conocimiento de los rasgos formales de
la expresién del niifio, para la formulacidén de objetives edu

cativos:

El uso formal o concepto representacional es en el nifio un
dar forma espontineo e ingenuo al contenido de su existencia en un
momento preciso de la misma. Existe, como hemos visto, una equiva-
lencia entre el uso formal y lo que el niilo es. Aungue su aprehension
de fe de lo que piensa y siente, no es consciente en el sentido
cultural. El nifio desarrolla un lenguaje propio. A este autoapren-
dizaje se suman las ensefianzas directas o indirectas que el nifio
Ttecibe desde la infancia. En este sentido, afirmar que existe un
aprendizaje natural del lenguaje, es un modo de decir que gran par
te.de lo que el niito hace durante las edades comprendidas en la e-
ducacién primaria es un desarrollo auto-elaborado; que existe una
necesidad intrinseca de dar torma y asi, de prenunciar el mundo.

En un comienzo este dar forma se encuentra profundamente liga
do a los movimientos corporales; que al interaccionar con modos so
ciales se verdn modificados, En la medida en que el nifio -por in-
fluencia social y por grado de desarrollo cognoscitivo- va integrin
dose socialmente, surge un desplazamiento paulatino de la expresién
gestual por una expresién meditada, donde a las intenciones subje-
tivas y sensuales habrin de sumarse las intenciones socialmente

condicionadas (conocimientes, reglas, criticas).



187

Al hacer una interpretacién guiada por el use formal manifies
to en la produccion del nifo, el interés cs encontrar cual es su
desarrollo afectivo y cognoscitive; es decir: averiguar a través
de su capacidad de comunicacién cual es su grado de sociabitlizucion,
Es importantc saber cual es el uso que da al espacio, a la forma,
al color. $i al hagerlo muestra un grado de libertad, f{lexibilidad,
€iuidcz, capacidad de compenetrarse con su trabajo, de explorar re
cursos, experimentar, de interpretar los temas con mayor 0 mEnor
grado de opinidn personal.

Saber acerca de las caracteristicas biolégicas, sicoldégicas y
sociales yue integran 1a personalidad del aluwno, nos permitiri sa
ber acerca de las posibilidades y significado de lo que hace en su
produccidén plistica y, de esta manera, delimitar objetivos acordes
con las necesidades reales del nifio.

Este conocimiento general tendrd que ser sGlo instrumento de
aproximacién al conocimiento del individuo y grupo particular,

La obtencién de "estadios'" o de "conceptos representacionales'
es producto de una necesidad metodoldgica; los investigadores no
pretenden ofrecer un casillero en el cual clasificar las produccig
nes v los individuos.

Tampoco se pueden utilizar para regimentar en términos absclu
tos el disefio de actividades para taller. Al usarios habrdn de ser
relativizados segin la situacidn concreta ¥y en conjugacién con o-
tros factores como ¢l ambiente lograde, 1a situacidn social del ta
tler y del nino, etc. Pe lo contrario, cl programa podriu conver -
tirse en un a,b,c, de 1o forma. Se solucionaria la situwacidén con-

virtiéndola en un problema de enseiiar algo, en lugar de producir
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crecimiento, impartiendo nociones donde las concepciones de la for
ma se jerarquicen en orden de dificultad, o segin el gusto del cdy
cador. No es esta la intencidn al analizarlos, el desarrollo no es
mecdnico.

Habridn de ser utilizados como probabilidades: siempre los co-
Wocimientos que tengamos estardn sujetos a reformulacidén segin lo
que se pueda observar, mientras el educando trabaja y cn el proce-

$0 que muestran sus productos.

El conocimiento especifico, el que estd en relacidn con la si
tuacidn concreta que se va a trabajar, permite superar las ambigte
dades y es el que tiene valor real para establecer los objetivos -

de trabajo y con ello la evaluacidn del mismo.

Todos los conocimientos que se tengan acerca del individuo, -
tanto tedricos como empiricos, han de ser comprendidos como aspec-
tos parciales, objetivos pero no definitivos de una totalidad rica,
cambiante, no predecible; que posee singularidad e historicidad.

Dentro de esta flexibilidad para enfocar los conocimientos, -
se ha de entender que la percepcibén es uno de tantos aspectos que
Vconciernen al arte y al individuo; es uno de tantos que hay que to
mar en cuenta en una aproximacién glebal al problema de la educa--
cidén artistica.

El andlisis, la racionalizacién que se elabora en torno a la
percepcién de la forma, es necesario & los investigadores que han
de abroximarse a su objeto de estudio con la intencidén de demostrar
cosas, describirlas y/o proponer una corregibilidad a sus plantea-

mientos. Para ello, han de fundamentar razonadamente lo que propo-
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nen y lo gque pretenden corvegir y hardn uso de un lenguaje muy dis
tinto al del arte.

Pero si la racionalizacioén elaborada en torno a la percepcidn
es tomada como férmula de aplicacidn a la organizacién de la expe-
riencia pldstica en ¢l aula, amenaza con destruir la sensibilidad,
negar al arte su caridcter de opinidn. Muy diferentes son los cono-
cimientos de la forma para el artista que recconoce como significan
tes los rasgos que ha realizado; o para el educador que reconoce -
en los productos de sus alumnos el grado de compenetracidn de 1los
mismos con el quehacer pliastico.

Los conceptos representacionales no son aislables de los sig-
nificados particulares en que aparecen mids que con fines metodold-
gicos de estudio. Forma y contenido son inseparables y asi han de
mantenerse en situaciones pedagdgicas con niftos. Un control de los
éonceptos representacionales para producir su desarrollo sin que -
se pucda garantizar libertad en su uso, deforma el significudo que

el nifio quiere expresar y con ello se pierde el objetive principal.

Sin embargo, estos conocimientos son necesarios al educador,
precisamente con el objeto de entender mejor la expresisdn; al ado-
lescente y al adulto, para obtener comunicacidn social con su obra
y comprender la de otros.

Para quien los conoce racionalmente, son una cleccidn expresi
va; para el ingenuo, una manera natural de organizar la forma y és
ta es parte de su expresién de contenidos.

El problema del adulto gue no siente que el trabajo pléastico
le comunique, es producto de la carencia de actitud abierta y fle-

xible frente a la obra. Pero la actitud abierta no puede ser inge-
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nua en el adulto, s6lo ha de serlo entre comillas; porque el adul-
to posee una concepcidn de sus condiciones de vida y requiere de -
su conciencia y del conocimiento de los usos formales como portadg
res de concepciones ideolégicas para que se pueda afirmar que en-
tiende y goza el arte. Cuando el adulto encuentra infantil su pro-
pia produccién, es porque emplea un lenguaje "natural", donde ne
se han hecho conscientes los recursos formales, no se han adquiri-
do nociones y no se puede lograr expresar lo que se quiere,

Si reconocemos que estas nociones, convenciones, comprensién
del uso formal; son necesarios para la participacién del adulto en
el arte y que, a su vez, no son suficientes sino que han de ser in
terpretadas, no se pucde postergar a la edad adulta el inicio del
proceso de "hacer consciente” lo que se realiza.

En el momento en que se comienzan a transmitir nociones, con-
venciones, etc.; en ese momento deja de ser 'matural' el desarro -
ilo expresivo. En ese momento cobra gran importancia la comunica -
cién con los demfis -tanto desde ¢l dngulo del individuo que comien
za a preocuparse por ella y por lo mismo demanda el conocimiento
de convenciones, como desde la perspectiva de que éstas sflo podrin
ser asumidas con libertad cuando se entiende a qué corresponden y,
minimamente, se distinguen como tales. Es decir, cuando se sabe
que se trata de acuerdos, de convenciones; no de la {nica manera
de expresidn posible.

Si se desea formar personas capaces de elaborar propuestas,
en todo trabajo deberd partirse por los objetives expresivos del
educando. Aln cuando se trate de ensefanza de una técnica, o ejer-

cicio de cualquier tipo, estos objetivos deberdn ser la motivacién.



Es fundamental y estricto yue el proceso de transicidn del
preadolescente hacia la adquisicién de conocimientos convenciona -
les comience por mostrarle sus propios recursos formales como me-
dios de significacibn.

El educador habrd de evaluar si esto es preciso al nivel de
desarrollo de sus alumnos. Desde que el nifio es capaz de pedir que
se le ensefie a hacer tal o cual cosa, es preciso hacerlo partiendo
de la base: sus propios conocimientos. El objeto es que sea cons -
ciente de sus propios medios expresives, valore su autenticidad vy
se sienta confiado elaborando su propia propuesta.

Un medio educativo es cl trabaje con medelo humano. Realizar
construccion, dibujo, pintura y/o modelado con tema elegido por
ellos mismos es un medio para que se adquieran recurses, habilida
des, se aprenda a captar lo observado y se capten relaciones en-
tre é1 o los personajes y el ambiente.

La educacidén no ha de tender hacia Ia consecucidn de una ima-
gen realista, son importantes las construcciones, pinturas, etc,,
realizades a solicitud expresa de no representar -como los ejerci-

cios que Ofativia sugiere en su libro.

Nos es Gtil remarcar que los recursos formales son producto
de la cjecucidn de un scr tnico y diferenciado; que se adquieren
en la pridctica, que son la expresidn misma de los contenidos y ver
sién de las cosas, No tiene objeto instruir.

Los rasgos o los conceptos representacionales adquiridos otor
gan una manera de significar tan compl.ja como la cantidad de ras-

gos o conceptos adquirides y la calidad de la motivacién -intrinsg
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L extrinseca- para su uso. El enriquecimicento formal debe ser
un objetivo de la educacidn artistica; que debe lograrsc en armo -
nia con las motivaciones intrinsecas del educando: debe partir de
sus necesidades sicoldgicas, cognoscitivas y sociales.

El conocimiento del uso de la organizacidn formal por el nino
en un determinado nivel de desarrollo mental, sirve para localizar
los objetivas, para orientar la motivacidn, y no caer en falsas e-
valuaciones.

Para disefar actividades dirigidas al desarrollo creativo, es
preciso distinguir cuindo un "estereotipo" es algo que estd limi -
tando el desarrollo expresivo, deteniéndolo en un concepto repre -
scntacional utilizado como férmula; si este "estereotipa” es pro -
ducte de una interferencia del medio social y cuando es producto
de una necesidad de ejercitacién, una consecuenciz necesaria del
propio desarrollo del niflo, De alli el valor que tiecne conocer las
caracteristicas de la edad del nino y de la evolucidn de estadios
representacionales.

De lo contrario, se puede caer en el error (seflalado por Arn-
heim) de querer romper con los estereotipos a todo trance; o de que
rer ensenar lenguaje (seialado por Lowenfeld, Gurdillo, Reéad) en
un momento en que no es preciso. El error pudiera producir una in-
tervencidn desventajosa en el desarrollo, una interferencia con ca
ricter de prohibicién al‘crecimiento.

El papel del educador es ofrecer una situacion de trabajo que
por su amplitud de interpretaciones permita al nifo desarrollar '
sus intereses, profundizar en su propio uso de la forma. Pero a la

vez que amplia, ha de ser especifica para su nivel de desarrollo,
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Cuando ¢l educador conoce a los nifios por sus trabajos y -de-
sempefio, ertonces puede centrarse en los niveles de uso de la for

ma, estimulindolo a profundizar su conocimiento y expresidn.

El incremento se obtendrd gracias a que se trabaja dentro de

las necesidades del nino.
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CAPITULO 5

COMENTARIOS AL PROGRAMA DE LA SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA

PARA EDUCACION ARTISTICA DEL SEXTO ANO DE PRIMARIA,

Para proporcionar una opinién sobre la situacion actual de la
ensefanza de las artes pldsticas en el sexto grado de educacidén -
primaria, me propongo analizar el programa propucsto oficialmente

en el Libro para cl maestro., Sexto grado y mostrar ademds algunas

caracteristicas de su aplicacidn.

Considero que 1la raiz del problema del desarrollo creador en
la escucla es de orden conceptual: como se define la necesidad de
arte para el preadolescente en la escuela; es decir, cudl es la fi
nalidad que se le atribuye a la asignatura, y de alli, cémo se a-
plica el programa.

Pgr atender a este asunto principal y general, no se analiza
aqui alguna situacién particular, como seria por ejemplo, referir
el andlisis a un medio urbano o campesino.

Habri quec tomar el Ccuenta que un programa es un instrumento -

de definicién que cobra vida en su aplicacién.

§.1 Materias que abarca el programa y cantidad de horas asignadas:

E1l programa de educacion artistica abarca las materias de: Ex-
presién sonora: el tema es la praficacidén de sonidos segiin las cua-
lidades del mismo (altura, intensidad, timbre) y su duracidn, Danza

y expresidn corporal: el tema es la composicidn en el espacie, uti-



lizando la expresividad corporal y el desplazamicnto, para reali-
zaT su notacidén por registros grificos.
Expresidn teatral: el tema es el guidn y su utilizacién.
Expresidn pléstica: el tema es el beceto y la adguisicidn de ele-
mentos formales del lenguaje pldstico.
Estas materias se desarrollarin durante ocho meses, ¢n ocho -
unidades:
{el) '"...programa estd estructurado en ocho unidades progra-
miticas, que corresponden aproximadamente a los ocho meses de
trabajo escolar. Sin embargo, el tiempo asignado & cada una -

de ellas podréd variar de acuerdo a las condiciones y posibili
dades del medio”.!

Es decir, que las cuatro ireas (misica, danza, teatro, artecs
pliasticas) que incluye el programa de Educacidén artistica se impar
ten en ocho unidades programiticas comunes, durante ocho meses. -
Considerando 4 horas diarias de trabajo escolar, para ocho materigs,
a Educacion artistica le deben corresponder, aproximadamente dos -
horas a la semana del total de 20. Es decir, 8 horas al mes, 64 al
afio, divididas en cuatro drveas. Para artes plisticas serdn, aproxj
madamente, 16 horas anvales. En sesiones de dos horas da un total
de 8, una sesién o dos horas por unidad programitica.

".,.es necesario organizar el trabajo docente de tal manera,

que los contenidos de las ocho dreas de aprendizaje Espaiol,

Matemdticas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, EBduca- -

cién artistica, Educacidn tecnolégica, Educacidén para la sa-

lud, Educacidén fisica, se desarrollen equilibradamente, con-
cediendo igual importancia a todos los elementos que favere-
cen el desarrollo integral del educando',

Esto, posee sus fundamentos en la Constitucidn:

"El articulo tercero de la Constitucién y la Ley Federal de

Educacidén son clarocs y congruentes al respecto, ya dque seiia-

1, Secrotarfa de Educacidn Piblica. Libro para el macstro. Sexto grada. p. ls.
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lan que la educacién impartida por el Estado tenderd a desa--
rrollar arménicamente todas las facultades del ser humano, al
mismo tiempo que fomente amor y respeto por México y la con-
ciencia de solidaridad social e internacional, en la indepen-
dencia y en la justicia"?

5.2 Finalidad del programa.

5.2.1 Objetivo general.

Lo que interesa para esta tesis en relacién al programa, es -
establecer cudl es la finalidad de lo propuesto en forma oficial -
para el sexto de primaria, si esta finalidad aparece en forma éohg
rente eh los planteamientos que dicho programa realiza, y si corres
ponde a la propuesta de esta tesis.

El programa no definird qué se entiende por trabajo artistico,
as5i es que serd necesaria una lectura entre lineas para poder esta-
blecer qué finalidad se le atribuye a Educacién artistica, especifi
camente al irea de artes plisticas.

Como objetivo general el programa establece la realizaciédn de
trabajos a partir de proyectos y la obtencibn de sistemas de nota-
cidn: '

"Objetivo General: Al término de este grado escolar, el alum-

no serd capaz de: Realizar trabajos artisticos a partir de -

proyectos.

Desarrollar 51stemas de notac16n propios para registrar un -

trabajo artistico"?

Este objetivo general tiene como fin el desarrollo del lengua
je pléstico, comenzando porque el alumno planee en bocetos el. tra-

bajoa realizar.

2. 1b, pp. 10 y 11,
3. Ib, p. 234,



En la introduccién al programa de ensciiancza artistica se  in-

terpreta este objetivo general:
"La educacidén artistica para el sexto grade se¢ propone aten-
der a las caracteristicas y necesidades mids sobresalientes -
del nifio de 11 a 12 afos que concluye ¢l cicle primario.

Tiene como finalidad favorccer el pensamiento hipotético de-
ductivo del nino de este grado, por medio de actividades que
giran alrededor de dos ideas principales: la planeacidn de -
trabajos artisticos basados en una idea individual ¢ d¢ gru-
po y la creacidén de cOdigos para el registro de trabajos, -
que le permitiran organlzar, comunicar y preservar sus ideas'!

5.2.2 Enfoque que hace el programa:

Cuando el programa habla de favorecer el desarrvelle hipotéti-
ca deductivo, revela su influencia piagetiana. Esto serd de primor
dial importancia para peder analizar su [inalidad. Como consecuen-
cia de esta influencia se hablard de pensamiento, de desarrollo de
la l6gica; las actividades se guiardn por operaciones mentales que
el nifno deberd hacer, y se excluird del centro de interés cl desa-
rrollo afectivo, Como hemos visto anteriormente, cste dltimo es un
aspecto considerado como fundamental por el propio Piaget, pero -
que no desarrolla en su teoria por no corresponder a su jnterés -
central.

E1 programa se referird al individuo desde la perspectiva - de
las operaciones ldégico matemiticas que permitieron a Piaget esta--
blecer el estadio de las operaciones formales,

Este enfoque implicard asumir la educacidén como medio de desa
rrollo cognoscitivoe, es decir, de desarrolle de la inteligencia en

la adquisicién de conocimientos por discernimiento; especificamen-

4. Ib, p. 225.



te en este caso, en lua adquisicidén de un lenguaje,

"Con estas actividades se Intenta favorecer los procesos de -
16gica formal y cxperimental en el nifio al permitirle actuar
directamente con los recursos de las expresiones artisticas -
anticipando posibles resultados"}

En el programa se habla de sistemas de notacién para registro
plastico, éstos se refieren a la nocion de boceto y a nociones bi-
sicas sobre los elementos formales del lenguaje pléstico:; "El sex-

to ano se iniciard con la identificacién y la exploracién de
aquellos elementos bisicos de cada una de las expresiones ar-
tisticas, tales como movimientos, sonidos, lineas, colores y
acciones, Una vez identificados estos elementos, el niio bus-
card los signes que considere apropiados para representarlos
grificamentec.

Posteriormente, se hard énfasis en el aspecto ritmico 2 tra--
vés del trabajo con secuencias griaficas de movimiento, sonido,
formas, tamaflos, coleres y acciones donde se manejen algunos
elementos ritmicos como la alternancia, la repeticién y el -
contraste.

El nifo explorard diversos materiales y descubrird en ellos -
posibilidades plisticas: textura, grosor, peso, etc.; Sonoras:
timbre, intensidad, altura, etc. y temiticas en cuanto a moti
vos para realizar secuencias de movimiento y accion, Estas ag
tividades se realizarin con el fin de que al planear Ul trabg
bajo artistico, el nino pueda aplicar los materiales y recur-
sos explorados anticipando Jos resultados posibles.

Se buscardn nuevas posibilidades de un trabajo artistico a -~
través de la variaci6n de uno o mis de sus elementos captande
la funcidn que tjiene la modificacién del color, del sonido, -
del tiempo, del espacio, del movimiento, etc. en la estructu-
racién de un todo... Por dltimo, el nifio de sexto grado scri
capaz de planear un Lrabajo artistico basado en una idea indji
vidual o de grupo, en el que aplique los conocimientos adqui-
ridos anteriormente, y de organizarlo de tal manera que dicho
trabajo pueda ser representado ante la comunidad escolar"?

En esta introduccién yueda expresado en forma clara que 1a in
tencidén es ensefiar lenguaje pléstico, produciendo situacicnes don-
de ée desarrolle el discernimiento, acordes con las caracteristi--
cas del desarrollo cognoscitivo del preadolescénte: serdn fundamen

5. Ib supra.
6. Ib, (Subrayados mlos}.
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tales la planeacién v la prediccidn, ntilizondo 1a experimentacidn

con afin comprobatorio, pero que, como veremos mis adelante, serd

un tipo de experimentacidn teledirigida.

5.3 Resumen ¥ comentavios a las ocha unidades de Educacidn artis-

tica, especificamente de Expresion plistica:

Las actividades serén descritas por sus chjetivos particulares
v especificos. El objetivo particular es la interpretacidn del geng
ral en algo concreto. Cada unidad posee un misme objetivo particu--
lar a cumplir en las cuatro 4dreas gque comprende Educacidn artistica.
El objetivo especifico es el inicio de la descripcidn en pasos a se
guir en la actividad a realizar y sirve de pauta para evaluar 2l a-
lumno. Cada drea posee uno o mds objetivos especificos por cada ob-
jetivo particular.

En mi opinidn, los objetivés especificos son la parte mis ri-
gida de un programa; su existencia hace de la reduccidn algo norma
tivo, que no es necesariamente el parfmetro de aplicacidn para la
actividad en la realidad; pero, en alguna medida indica una pres--
cripcidn, dado que existe. Los profesores que carezcan de conoci--
mientos especificos en la asignatura, tenderdn a guiarse por los -

objetivos especificos sefalados,

Unidad 1:

En el anffisis de esta unidad tomaré en cuenta las cuatro 4-

reas, cn las siguientes, me referiré especificamente a artes plis-

ticas,
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Objetivo particular: “Al término de esta unidad, cl alumno se
rd capaz de: Reconocer algunos elementos caracteristicos de =
las expresiones artisticas a partir de la realizacidén e inter
pretacibn de registros graficos. Objetive especifico: Grafi
car trayectoria, velocidad y cualidades del movimiento en dis
tintos desplazamientos".’

Este objetivo se remite al drea de danza, aunque la scparacidn
no es tajante ni explicita. Tiene la cualidad de partir de un ges-
to corporal para arribar al gesto grifico. La experimentacidn per-
mitird que el nifio adquiera por si mismo nociones graficas que po-
dré aplicar en trabajos posteriores.

Algunas de las actividades propuestas son: 1) después de ha-
ber realizado desplazamientos por el espacio del saldén de clase, -
el alumno grafica el movimiento en forma libre y comenta con otro
su interpretacién grifica del movimiento. Se trata de establecer -
una correspondencia entre lo observado y lo plasmado. 2) Con el co
nocimiento que le dd la experiencia anterior, el alumno disefia un
juego de desplazamiento en una hoja de papel. Creando convenciones
para representar movimientos, direcciones, principio y fin de todo

¢l desplazamiento.

Objetivo especifico: (Educacién musical) '"Realizar cambios en
la intensidad del sonido a partir de diversas formas de grafi
cacién"?

Algunas de las actividades que se scfalan para este objetive
especifico: 1) Ejercicios de coordinacién motriz, donde se debe se
guir un sonido con cl cuerpo; o se debe emitir un sonido igual du-
rante un tiempo en que el profesor emite otro, interrumpiendo si-
multéneamente con el profesor. Ejercicios de sonido y silencio, va

7. 1b, p. 234
8. Ib, p. 236.
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rianda 12 intensidad del sonido emitido, alternande intensidades ¥
jugando con los cambios de intensidad del sonido. Ejercicios para
aumentar o disminuir gradualmente la intensidad del sonido, utili-
zando una frase trabalengua. 2) Que ¢l alumno establezca signos de
notacidn para las diferventes intensidades del sonido (intensidad -
media, suave y silencio). 3) Mencionar las diferentes sensaciones
que le causan las diferentes intensidades del sonido. 4) Un grupo
de alumnos deberd interpretar la graficacidén que realizd otro gru-
po, emitiendo los sonidos graficadoes.

Este es, como el anterior, un ejercicio de construccidn de -
lenguaje, de hallazgos de equivalentes entre la vivencia corporal
y la expresidén grdfica.

Objetivo especifico (Expresién teatral) "Registrar diédlogos
y efectos sonoros para una narracién"?

Actividad: Didlogos cortos enriquecidos con efectos scneres -
correspondientes a los hechos que se narran. Se utilizarin ma
teriales de reuso para el telén y produccidn de sonides.

Hasta cste momento no se ha introducido la idea de disefio pre
vio, las actividades sefialadas se basan en la experimentacidn.

Objetivo especifico: (Artes pldsticas) "Emplear materiales -
pldsticos a partir de un boceto,
Actividades que se sugieren:

Realice un boceto con ldpiz sobre una hoja de papel con el te
ma que guste.

- Consiga papeles de colores (de revistas, envolturas, etc.),
y un cartoncillo o cartulina.

- Recorte sus papeles de colores en pequeiios cuadritos.

Traslade el dibujo del boceto a su cartulina y aproveche para
realizar los caumbios que desee.

- Pegue los papeles de colores sobre el dibujo de la cartuli-
na a manera de mosaico (organizindolos por tumafio o color, en
forma vertical, horizontal, espiral, etc.).

Trabaje los detalles recortando pedacitos de papel con las -

9. In, p. 238.



1)
=
[ X}

formas que necesite (ojos, dedos, pétales, tallos, picos).
Reuna su trabajo con el de sus compaieros y lo pegue en su
salén u otro muro a manera de friso.

Comente para qué le sirvié el boceto y qué cambios realizd
al trasladarlo a la cartulina.

Observe los distintos trabajos y comente si el resultado le
ALY

es o no grato y por qué

La descripeidn de los modos de llevar a caboe el trabajo, hace
del misme una actividad convergente con el diseno, donde el juego
con los papeles de colores aparece no como una forma de construir,
de dar forma, sino de rellenar espacios preestablecidos que tende-
rdn a sufrir cambios de orden priactico, sin afectar la definicién
inicial. Desde el punto de vista del desarrollo cognoscitivo, la
actividad corresponde al aprendizaje significativo, utilizando el
pensamiento convergente; restando gran parte del valor que tiene -
la manipulacidén del material desde el punto de vista del desarro--
110 plistico,

En esta actividad se procede a la inversa que en las anterio-
res donde la experimentacidn previa con los "elementos caracteris-
ticos de 1as expresiones artisticas' permitia elaborar el "regis--
tro grafico™, Aqui serd necesario interpretar el boceto sin haber
tenido-anteriormente un trabajo de construccidn von los papeles de
colores.

Ni el modo de trabajo anterior, ni las experiencias adquiri--
das se estfn aprovechando en esta actividad.

El ritmo, que parece ser un motivo de esta actividad, es ex--
presién del tiempo que, apoyado en la nocidén de direccidn.-en el es

pacio y en la intensidad del color, podria ser un motivo com rela-

10. Ib, p. 239.
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cién a las actividades anteriores. El programa ha creado una inquie
tud por ¢l ritmo, la intensidad, el espacio; y una vivencia corpo-
ral; no se ve el objeto de utilizar papeles seccionados sin aprove
char la experiencia precedente, gue de esta manera podria ser un -
factor importante de motivacién. Lo que siente con el cuerpo es -
fundamentual para lo que se expresa dc estos temas en el trabajo -
plastico. El programa habla de una integracidén de cuatro dreas, -
sin embargo, por una exigencia de sistematizacién del trabajo (para’
obtener eficiencia y productividad en términos cuantitativos), se
propone ¢l boceto como primera unidad cognoscitiva en el drea de -
artes plisticas, anteponiéndolo a los desarrollos logrades. Por o-
llo los recursos pldsticos, quedan como mediecs de expresidn condi-
cionados a la sistematizacidn del aprendizaje. Aunque el programa

hable de integracidn, vy no reclame ablertamente una especificidad-
para cada drea, acaba reafirmando la divisidn existente en la so-

ciedad entre las diferentes disciplinas:

"El nino explorari diversos materiales y descubrird en - cllos
posibilidades plasticas: textura, grosor, peso, etc,, sonoras:
timbre, intensidad, altura, etc., ¥y temiticas en cuanto a mo-
tivos para realizar secuencias de movimiento y accién. Fstas
actividades se realizarin con el [in de que al planear un tra
bajo artistico, el nific pueda aplicar los materiales y recur-
50S explorados, anticipando los resultados pos1bles... Una -
vez que el nifioc ha tenido una amplia experiencia a través del
canto y del movimiento con diferentes elementos de la misica,
como el ritmo y la melodia, con las cualidades del sonido: -
timbre, duracidn, intensidad y altura, y con elementos del -
ritmo: pulso, acento, velocidad; puede complementdr estos ele
mentos auditives con elementos abs»rnctos y su expresién wvi-
sual"t

Para cnsefar al alumno un manejo libre, creativo y con signi-

ficado de los elementos mencionados en los objetives especificos -

1i. 1Ib, pp. 225 y 226.
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anteriormente expuestos, -espacio, movimiento, ritmo, intonsidad,
direccién; se les debe tumar como clementos gue ticnen apego a la
vida cotidiana, esenciales en las manifestaciones artisticas del

hombre. Por provenir de la experiencia, precisamente por ello, se
manifiestan en todas las artes. E1 significado yue transmiten re-
sulta de su tratamiento.

Evidentemente el alumno hard un uso diferente del espacio en
sus trabajos pldsticos después de explorarlo con su cuerpo. Pero
el profesor no debe renunciar a su papel de guia, debe aprovechar
que sus alumnos trabajen el espacio retomando el viriyuecimiento
que para su comprensidén aportan las actividades de expresidn cor-
poral; o trabajur en relacién a lo asimilado en expresidn sonora.
Es decir, que a medida que se avanza en el programa, los siguien-
tes objetivos especificos habrdn de ser motivados por las adquisji
ciones anteriores. En este sentido, el ideal es un trabajo inter-
disciplinario, no escindide.

Esta actividad es un e¢jemplo de la relacién exclusivamente -
formal que mantienen las diferentes dreas entre si en el programa.
Por ello, en las signientes unidades me referiré exclusivamente -

al drea de artes plésticas.

Unidad 2:

Objetivo particular: "Al término de esta unidad el alumno se-
rd capaz de: Realizar trabajos artisticos aplicando diversas
combinaciones ritmicas... Objetivo especifico: Realizar un -
trabajo pliastico basado en las variacienes ritmicas de forma
Yy color registradas en un boceto.

Realice un boceto con un tema de su agrado en una hoja de pa-
pel.

' Procure realizar formas grandes y chicas, y las organice re
pitiendo, alternando o superponiéndolas.
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Seftale en su boc¢eto los colores que piensa utilizar en las -
distintas zonas, ya sea marcando con el color, escribiendo el
nombre o con nimercs qu2 indiquen un color, anotando en algu-
na parte de su bocete ¢l color gque corresponda a cada nlmero.

Traslade el dibujo de su boceto a la mitad de una cartulina o
cartoncillo y haga los cambios que crea necesarios.

'"Consiga pinturas liquidas de los colores que marcé en su bo-
ceto.

'Aplique color al dibujo de In cartulina por medio de puntos
que realice con el dedo o pincel.

'Siga las indicacienes de color que hize en su boceto.
'Procure dejar un pequefio espacio entre punto y punto.

'Deje que scque la primera aplicacién de color y aplique otros
colores, permitiendo que algunos se superpongan hasta llenar
la totalidad de la superficios., (Comentario: siga las instruc
ciones para aprender ritmo).

‘Observe su boceto y lo compare con el trabazio final,

'Comente qué modificaciones realizé respecto del dibujo y el
colar y si_la idea original mcjord a partir de dichas modifi-
caciones"!?

Se ha cumplido el cbjetivo de ensenar ritmo por discernimien-
to, la oportunidad de expresidn personal se circunscribe -en forma
ademés limitada- al boceto. Esta actividad tiende al reforzamiento
de los conceptos representacionales existentes, es una actividad -
de resultados predecibles. Que esto suceda no es extrafio -aln cuan
do se haya mencionado la importancia de la espontancidad y el des-
cubrimiento- ya que al pretender ensefiar lenguaje y expresarlo en
abjetivos comprobables desde el inicio del diseno de la actividad,
el educador se encuentra dirigido casi exclusivamente hacia el len
guaje mismo,

El boceto aparece mds como una guia con la cual ser convergen
te que un punto de partida.

La capacidad del educando de elaborar y comprobar hipétesis,«

se estd utilizande en hipdtesis a ser afirmadas. Se separa la acti

12. 1Ib, pp. 241, 245 y 246.
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vidad en proyecto y realizacidn, donde la flexibilidad se ubica en
el primero y los enriquecimientos de la prictica aparecerin delimi
tados por la finalidad: '"Procure dejar un espacio entre punto y -
punto", "Procure realizar formas grandes y chicas", Esto no debie-
ra Ser una orden a cumplir sino una conquista formal lograda por -
el alumno en la solucién del problema de ritmo. La comprensidn del
espacio vacio o de las diferencias de tamaiio no ha de ser lograda

a través de reglas de procedimiento , porque en lugar de producir

aprendizaje se produce instruccidn,

"Antes de la adquisicidn de los mediocs culturales existe ya
en el nino la necesidad de establecer contacto con sus seme-
jantes. Su instrumento es el arte, como respuesta orginica,
que siendu instaurador de conocimiento, se di fuera de Ia -
cultura por ser extraordinariamente creatlvo .. El primer re
quisito para la comprensién global del lenguaje humano, es -
el abandono de los condicionamientos establecidos por ia tra
dicién cultural que se sustentan en valores obsoletos,.. Cuan
do la adolescencia racionaliza su experiencia estética, la -
transforma en conocimientos, porque tiene imperiosa necesi--
dad de incorporarse a las relaciones culturales establecidas,
pero asi destruye su sensibilidad y se separa de la vida.

La gran labor de una educacién que se precie de serlo, es ha
cer que la creatividad y el conocimiento no resulten 1ncompa
tibles, No son incompatibles, porgue el conocimiento es el =
resultado de la experiencia est&tica™»?

Cuando se trabaja con el precadolescente partiendo de la expe
riencia inmediata, el conocimiento que adquiere es una consecuen--
cia de lo que vive en el taller y permite una autodeterminacidén vy

la manifestacién del interés individual, poryue se parte de ellos.

Un trabajo como el que se propone en la siguiente actividad,
donde el educando experimenta con diferentes tamafios -sin trabajar
conforme a diseflo- es mucho mas aprepiado para ¢l descubrimiento -
de ritmos.

13. Gordille, J. Lo gue el nifio ensefia al hombre. PR 89-90.
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Unidad 3:

Objetivo particular: "Explorar vecursos para la realizacidn
del proyecto de un trabajo artistice. OQbjetivos especiii--
cos: Elaborar un trubajo pldstico a partir de las huellas -
de diversos materiales.

1. Imprima la huella de diferentes materiales sobre una o -
varias hojas de papel con pintura liquida.

Consiga materiales como: estopas, esponjas, cartones, paja,
pedazos de madera, telas con hilos de distinto groser (yute,
manta, algoddén) mecutes, fibras (henequén), escobetas, tela
de alambre, etc,

Moje el material con la pintura e imprima la huella.

Registre a un lado de la huella impresa, el nombre del mate-
rial con que lo logrdé (Esto es tendente a reforzar el desa--
rrollo cognoscitiva).

- Comente qué le sugieren las diferentes huellas.

2. Realice en un carteoncillo o cartulina un trabajo con el -
tema que desee, empleando los efectos pldsticos que logrdé con
impresidn de sus materiales.

Agregue a su composicidén lineas, puntos, manchas con lipices,
crayolas, pinceles, etc., si asi 1o desea,

Comente qué efectos visuales logrd en su trabajo con la im-
presién de las diferentes huellas".!

Esta actividad comienza por la experimentacidn para que el -
educando arribe al boceto con informacién recabada por &l mismo. -
Cumple con el objetivo seilalado (explorar recursos) y puede satis-
facer también las necesidades planteadas en la unidad anterier -

{("diversas combinaciones ritmicas").

En la primera unidad se introduce la nocidn de boceto como -
punto de partida para el emplco del material, c¢n la segunda se di
~informacidn que serd comprobada gracias a las instrucciones que se
proporcionan. En la tercera unidad se pretende un uso libre de los
materiales y hallazgo de recursos: la informwacidén adquirida ante--

tiormente tenderd a ser confirmada, anulando posiblemente el obje-

la. S.E.P., ib. pp. 248 y 249.



tivo de esta unidad.

El orden de las actividades, asi como la funcidén gue se le -
asigna al boceto en el programa, corresponden a la teoria cognosci
tiva del aprendizaje: a las actividades libres anteceden las de ca
rdcter instructive. Como hemos visto anteriormente, es necesario -
que la instruccidén y la formacidn se integren en un todo educativo
no separado en partes. Segin la orientacidn que en esta tesis se -
ha considerado ha de tener la educacién artistica para promover -
el desarrolle creador, esta unidad 3 debid ser 1a primera experien
cia, dado que permite reunir la experimentacién basada en objeti--

vos propios con la adquisicidn de conocimientos.

El resultado de la educacifn artistica es radicalmente dife-
rente al invertir el orden de las actividades. Si sc¢ comienza por
l1a exploracifén de recursos -integrando las unidades dos y tres en
una sola-, la nocidén de boceto puede ser mucho mis flexihle. Lé -
exploracién de recursos es en si misma un desenvolvimiento creati-
vo, que, utilizada como informacién previa, promoverd la flexibili
dad y la fluidez de los bocetos y su empleo,

Cuando la base es proporcionada por el educador, el aprendi-
zaje es producto de experiencias convergentes. Estas experiencias
son necesarias, sin embargo, para que en la utilizacién posterior
de dichos conocimientos, se manifieste una actitud creadora, es im
prescindible propiciar la actividad a partit de los intereses  del
educando.

En el programa dichos intereses aparecen circunscritos a 1la
eleccidn temdtica, que no forma parte del objetivo de la actividad

(ritmos por ejemplo) a través-de la motivacidn extrinseca para que



el atumno sea participe del objetivo que sc desea, no o
instrucciones, sino a través de su participacién (que modiiicard o
alterard por completo la definicidn de objetivos). Esto se puede -
hacer creando una comunicacidn abierta entre alumnos donde se re-
fieran situaciomnes en las que existe ritmo; retomando las experien

cias de las demis drcas de cducacién artistica.

Las variaciones ritmicas serian was flexibles, fluidas, me-
nos sujetas a la légica, mds apegadas a la observacibébn y la viven-
cin.y constituirian un aprendizaje logrado por el alumno. Todo es-
to si antes de impartir conocimientos se considera que é&stos van -
indisolublemente unidos a la expresidn personal, a la flexibilidad
en el empleo de recursos, la capacidad de definir el problema a -
través del proceso, dc transformar los resultados y obsticulos en
recursos; es decir, si se considera que los conocimientos de artes
pldsticas van indisolublemente unidos a las cualidades formativas

de la realizacibén plastica: el desarrollo de la creatividad.

Con modos de trabajo como el propuestc en el programa, no -
hay que sorprenderse si el educando se entrena en la repeticidn de

soluciones.
Unidad 4:

Objetivos particulares: "Al término de esta unidad, el alum-
no serd capaz de variar composiciones artisticas a partir de
las cualidades de sus elementos, Objetivo especitico:  Dis-
tinguir el efecte que provoran diferentes colores en una mis
ma composicidn.

l. Realice un boceto con el tema que guste.

'Divida una cartulina o cartoncillo en des partes iguales ¥
traslade el dibujo de su boceto a cada una de ellas.

'Procure quec en los dibujos de la cartulina sean iguales el
tamafno ¥y la ubicacidn de las formas.
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2. Aplique colores frios o entrantes (verde, azul verdoso, -
azul, azul violdceo, violeta, rojo violdceo) a uno de los -
dibujos de la cartulina.

3. Aplique colores cdlidos o salientes {rojo, rojo anaranja-
do, amarillo anaranjado, amarillo y amarillo verdoso) al o-
tro dibujo.

- Compare con su boceto los trabajos coloreados y distinga -
cémo varian las caracteristicas de una composicion con el co
lor. -
- Compare los dos trabajos coloreados y diferencie la sensa-
cidn que producen los colares ciilidos y los frios.

'Advierta cdmo los colores cdlidos aumentan aparentemente el
tamano de las formas y disminuyen la distancia con respecto
al ogbservador,

‘Advierta cdmo los colores frios disminuyen aparentemente el
tamaiio de las formas y aumentan la distancia con respecto al
observador,

- Comente con sus compaiieros para qué sirvven los colores cé-
lidos y los frios en fupcidn de sus caracteristicas”.!® (lo-~
dos los factores implicitos en las respuestas han sido pro--
porcionados en las instrucciones. Comentario mio).

El objetivo de la actividad es que los educandos aprendan -
por discernimiento que el color modifica el temaiio de las formas,

Pero ¢l discernimiento propuesto es completamente autoritario.

La préctica propuesta no aporta un enriquecimiento de las re
laciones de coler que el nifie puede establecer en su trabajo en --
forma espontdnea y libre. El nifio no refinarid su sensibilidad = vi-
sual hacia el color por medjo de instrucciones orientadas a la ad-

aquisicidén de nociones.

Es une practica convergente donde se utilizan pases y medias
de comprobacidn que conducen al educando a razonar de una determi-
nada manera. Esta serd la que le proporcione la sclucién correcta
y precisa a un problema que, planteado por el profeser, lleva im-

plicita la solucién,

15« Ib, pp. 233 ¥ 255,



Esta prictica no tiene los valores del descubrimiento, de -
realizacidén de lo propio, de equilibrio entre intuicion » razdn, -
Je experienciu y conccimiente. No permite producir mis de una solu
cidn aceptable del problemra, como podria suceder si se realizara -
una actividad que no se origina en el molde convencional ¥ por cen

siguiente deviene instauradora de conocimientos e innovadora.

¥n otras palabras, no permite el pensamiento divergente por-
que ¢l color viene preclasificado por las instrucciones bajo las -
nocjones de frio-entrante, cilido-saliente. Bien podria sustituir-

s¢ por la manipulacidon de material diddctico.

Seria distinto si las clasificaciones de color se nombraran
una vez que el educando ha realizado y cvaluado su trabajo, perque
en esc momento va sabe por qué utilizd los colores de una determi-
nada manera, Pero esto (ltimo, sdlo tiene valor formative cuando -
las cxperiencias han sido abundantes, ricas vy variadas y, ademis,-
cuando es el educando quien manifiesta la necesidad de hacer cons-
cientes los usos del color y sistematiczarles; lo que ocurre 2n la

adolescencia.

"Cuanto mas fina es la relacidn visual que el niilo establece
entre color v ohjeto, mic inclinadus se sienten los maestros
a abusar de ese naciente sentido realista de los colores, en
sefiindole a la criatura cémo debe aplicarlos. No hay lugar -
en la escuela primaria para las enseranzas de las teorias -
del color, cualquieras que sea el método empleadn. Dicha ense
Aenza $8lo servirii pary perturbar la espontancidad del nifio
v hacerlo inseguro de su sentido de lus relaciones de color
que estan despertando en él. Un nino puede llegar a ser mas
vonsciente del color si se lagra poner dJde relieve las rela--
siones propias del nifio frente al-color vy hacer que la accidn
entre el nifo y ¢l color sea significativa.

El nino goza con los colores y ahora cs capaz de una mayor
sensibilidad hacia las diferencias y semejanzas; por cierto
que conviene alentar sus entusiastas exploraciones del :olor
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conp las hojas caidas de los drboles, o su repentine descubri

miento de los calores del cielo, constantemente variables. -

Cualquier conversacién sobre el color deberi, pues, centrar-

se en la engriencia y no en el uso “apropiado" del color en

un dibujo”.

Un modo flexible de enseflar coler {si se define la necesidad
de hacerlo}, es no preestablecer categorias y ensepar a obsecrvar -
las diferencias, las mezclas, las combinaciones; sin planear los -
detalles de la actividad, sino definiendo el marce tedrico (cudl -
es la finalidad de la actividad}. Se puede establecer el diflogo -
en la definicién dcl problema a resolver y en la evaluacidn de las
realizaciones. Dentro de esta tdnica (ensefiar color) un modo de -
contribuir a que el educanda haga conscicntes sus ugos del coler -
por discernimiento son las impresiones de un grabade en diferentes
coloreé. También, el seccionamiento del grabade segin las formas;
las secciones se entintan por separado y se arman como rompecabe--
zas para imprimirlas, se varian los colores en cada impresidn y se

puede evaluar de qué forma gusta mfis y cémo cambia ¢l significado

seglin las combinaciones empleadas.

5i s2 educa, habré que atenerse a consecuencias insospecha--
das; a no prever un resultado finico. Esto cxige del educador crea-

tividad y conocimientos amplios.

Los modos de enseitar color son infinites; sin embargo, lo --
que imﬁorta ¢s definir si dicho aprendizaje por discernimiento -
contribuye ¢ no al desarrollo ¢reative del preadclescente con el -
que se trabaja. En el caso afirmativo, es preciso tomar en cuenta -
que la transferencia de conocimientos no se deslinda de la forma--
cidn.

16. Lowenfeld, Desartollo de la capacidad creadora. p. 219,



El preadolescente que no ha recibide instruccidn se encuen--
tra aidn dentro del desarreiio matural del lenguaje, las ensefiantas
que resaltan ciertos conocimientos referidos a elementos formales,

no suelen ser aprovechadas por él.

Unidad 5:

Ohjetivos particulares: "Al término de esta unidad, el alum-
no serfi capaz de: Realizar variantes cn cl manejo de formas
artisticas. Objetivo espccifico: Estructurar formas con volu
men a partir de un boceto.

1. Exponga objetos de diferentes formas (pelotas, cajas, bo-
tes, jarros) a la luz de un foco o a la proveniente de la -
ventana.

'Varie la procedencia de la luz (izquierda-derecha, etc.) o
mueva el objeto para que la luz lo ilumine en distintas zo-
nas.

'Observe las zonas iluminadas y en sombra del objeto.
'Advierta el paso gradual de luz a sombra.

2. Realice un boceto de un objeto o invente una forma y la -
dibuje vista de varios lados {de frente, de perfil, por de-
trds, etc.).

'Seflale con una linea la procedencia de la luz (a la derecha,
izquierda, arriba, abajo) que ilumira el objeto.

'Conserve en lo posible el blanco del papel para las zonas -
iluminadas.

'Llene poco a poco con su lipiz las zonas de sombra, presio-
nando de acuerdo con la oscuridad de cada zona.

- Procure repreducir en los dibujos de su boceto el paso gra
dual de la luz a la sombra (L 1dro-o5curs).

3. Construya con alambre, pedazos de madera o varas y meca--
tes, una estructura acorde con la forma dibujada en su boce-
toy la fije a una base.

*Adhiera a su estructura material moldeabile.

'Realice las modificaciones que desec conforme vava modelan-
do.

'Conserve su boceto para consuliarlo.

'Compare su boceto con la pieza de modelado y observe que el
claro oscuro da apariencia de volumen a los objetos Tepresen
tados en el plano.

'Compare su boceto con la pieza de modelado y comente los -
cambios que rcalizé con el paso del plano al volumen" !’

CUmLE e e 284 259,
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En esta actividad no sélo es cuestionable el orden y la for-
ma en gque se propone el trabajo sinq la propuesta misma. No tiene
objeto ensefar claro oscuro a esta edad, porque conduce a valerar-
lo como la forma en que se debe representar el volumen; el preado-
lescente no estd en posibilidad de relativizarlo como convencidn, y

la mayor parte de las veces ¢l docente tampoco.

Las objetivos de la actividad estin enfocados claramente ha-
cia la ensefianza con un método de discernimiento cuya direccién es
la convergencia con lo que el cducador predetermina, Esta forma de
dirigir el trabajo permite ensefar claro oscure y la relacidn en-
tre la luz y el volumen. Priva la idea de que al educando hay que
dotarlo de herramientas que el empleard para expresarse cn un {uty
ro, sin que se dé lugar a la expresidén y a los intereses individua
les en el momento, E1 ideal seria un tipo de actividad basada en -
construcciones donde exista la oportunidad de observar luces y som
bras, partiendo de l1a realizacidn de volamenes para arribar poste-
riormente al dibujo. Es necesaric que el nifio conoezca el objete -
por todos lados para que pueda dibujarlo, hacer que el niio inven-
te el objeto en un disefls para posteriormente realizarlo correspon
de sl desarrollo cognoscitivo de esta edad, pero imp;ica proponer
upa actividad cargada hacia el desarrello de la inteligencia.y des
prendida de la experiéncia directa con el material. Lo que rtesta -
valor a la adquisicién de experiencia con el material al subordi--
narla a operaciones légicas -en mi opinidn persomal- puesto que -
las relaciones espaciales que se establecen (cuando hay entrantes,
salientes, 2onas intermedias) habrin de ser traducidas en una con-

vencién como lo es el claro oscuro que no es tan fécil de distin--
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guir como podria ser la utilizacidén de un tipo de dibujo donde 1a
linea rodee por delante y detrds, envolviendo las formas; o la utj
lizacion de alambre a manera de esta linea. De esta @iltima  manera
la comprensidén del volumen priva sobre la comprensién de la conven
cién empleada a partir del Renacimiento para manifestar el volumen

en el plano,

La actividad no es correcta en mi opinidn, por su marcado in
terés en la ensefanza del lenguaje, pero esto no significa que no

se deba ensefiur claro oscuro.

Cualquier enseilanza puede ser adecuada y no interferir con -
el desarrollo expresivo si su interpretacidn proviene de las nece-

sidades de! nifto y estas Gltimas estin en primer plano.

No seria necesario cnsefar lenguaje si no existiese en el ni
fo la necesidad de integracidn a una sociedad donde existe un len-

guaje plidstico convencional.

El choque entre la expresidn espontémnea y la sujeta a cino--
nes, es un producto de la vida en sociedad, donde la libertad ex-
presiva del profesional estd circunscrita a nociones conscientes -
dé lenguaje.

El lenguaje primario -no sometido a convenciones- no es acep
tado socialmente por su fuerza expresiva, por su capacidad de con-
vocar a los sentimientos mis intimos e inconscientes; porque (on -
81 no se puede predecir nada ni se tiene una garantia o seguridad

de lo que se estd sientiendo.

El 1deal seria una educacién no empefiada cxclusivamente en -

la transmisi6én de la experiencia de generaciones pasadas; sino en
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una integracién de la herencia cultural con el momento que se vive

y en cada ser -diferente a los demids-, especifico.

Asi, la ensefianza de lengujae ha de estar en equilibrio con
las intenciones expresivas y habri de cuidar, en esta etapa especi
ficamente, dicho proceso de integracidén secial preservando la in--
tensidad de unu espontancidad que ya se ha desprendido de su cardg
ter natural para ingresar a modos sociales. El1 educundo habrd de -
adquirir la herencia cultural sin que esto le impida su expresién.
Habrd de comunicar y expresar lo propio y calibrar en un futuro la
convencidén contra la participacidn social de su expresividad, Para
éllo en esta etapa es importante que no se entienda -o sobre entien
da- que la adquisicién de ciertas nociones es suficiente para dibu

jar, pintar, modelar, etc.

En esta edad no es imprescindible que aprenda claro oscuro,
teoria del color, etc., si el nifo lo demanda es necesario, seri -
necesario en la adolescencia y la labor del educador serd ensan
char las necesidades del nifio desde la preadolescencia, ensefiando
ciertas nociones sin que éstas aparezcan como la Unica alternativa
posible.

No podemos situarnos en una isla de naturalidad y proponer -

_un desarrollo expresivo desembozado de convenciones; hariamos un -
dafio al nifio al intentar engafiarlo respecto a lo que es realmente
la plidstica en la sociedad. Es importante que las convenciones se
deslinden Ae la nocibén de correcto o incorrecto, de la nociédn de -
canon a-seguir. Habrdn de ser comprendidas como lo que son: trucos

o herramientas que subsisten por el acuerdo social y porque poseen
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una raiz en necesidades reales, histdricas.

1g.

Ib,

Unidad 6:

Objetivos particulares: "Al término de esta unidad, el alum-
no serd capaz de: Registrar un tema conccido utilizando dife
rentes maneras de notacion. Objetivo especifico: Elaborar -
diferentes bocetos para su adecuacidén a un mural.

1. Forme un equipo con 5 compafieres y eltja con ellos un cuen
to, una historia o un suceso.

- Identifique los momentos que a su parecer den una idea com
pleta del cuento, historia, etc.

2. Realice un bogeto en ¢! que describa o marque los colores
y materiales que piense utilizar en su trabajo definitive -
{mural}.

- Compare los bocetos y elija el que mejor le parezca o se--
leccione partes de cada uno de cllos para emplearlas en un -
boceto comiin.

3. Pegue hojas de papel manila o de papel periddico, para -
realizar un pequeiio mural.

- Fije sus hojas con cinta de pegar o tachuelas a un muro 1}
50 y las pinte de blance si utilizé papel periddico.

- Dibuje las figuras que planted en su boceto, y haga los -
cambios que crea convenientes, de acuerde con las necesida--
des del nuevo espacio,

- Registre en el boceto los cambios efectuados al organizar
formas, colores y materiales en el mural.

- Trabaje las zonas altas aplicando el color por medio de pa
los a los que amarre pinceles o brochas.

- Pegue papeles lisos y corrugados en distintas zonas del mu
ral, y si lo cree necesario, imprima la huella de difercentes
materiales.

- Trabaje los detalles con recortes de papel y colores de a-
gua, crayolas o gises.

- Comente cdmo se organizd su equipo, qué problemas se pre--
sentaron y céma los reselvib.

- Observe y comente como organizé su trabajo con base c¢n sus
bocetos; describa las indicaciones del boceto y los cambios
que hizo en el mural,

- Comente qué materiales le fueron de mayor utilidad en la -
realizacidn del mural"®

Esta actividad favorece la sociabilizacidén eatre educandos y

po. 264, 265, 2€6.
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la comunicacidén de ideas en un trabajo. Corresponde muy bien a las

necesidades de interaccidn social del preadolescente y & la capaci

dad de plasmar las ideas en un disefio previo; proporciona libertad

en la realizacidén y prepara el terreno para la unidad siguiente.

Las siguientes unidades son en realidad dos etapas de una -

misma actividad. Presento a continuacién las dos unidades para ha

cer después el comentario conjunto.

Unidad 7:

Objetivo particular: "Al término de esta unidad el alumno -
serd capaz de: Participar en la realizacibén de un proyecto -
artistico elegido de acuerdo con sus intereses., Objetivo es
pecifico: Como resultade de las actividades correspondientes
el alumno serd capaz de: Definir su participacién en la orga
nizacién de un proyecto plfistico, mesical, dancistico ¢ tea-
tral,

Se trata de que el alumno se integre en un grupo que desarro

llar8 una de las dreas del programa, comente por qué la eligid y -

defina qué significa planear un trabajo. Para el firea de artes -

plédsticas, el segundo objetivo especifico de esta unidad es:

"Realizar un proyecto para un trabajo de artes plisticas". -
Actividades que se sugieren:

1. Elabore uno o varios bocetos para definir qué trabajo quie
re realizar,

‘Elija el tema y la técnica o técnicas (rollnmge, mcdcladg,.~
impresién, maqueta, mbévil, cartel, mural, etc.) que conside-
re aprepiadas para su trabajo. ’

'Anote el tipo de material (papeles, cajas, mecates, pintu--
ras, etc.) y la cantidad que va a necesitar,

- Dibuje las formas y anote las medidas aproximadas que de-
see para el trabajo definitive.

'Seleccione 1os colores y los aplique al hoceto para. tomar -
éste como modelo en su trabajo definitive.

'Muestre a sus compafieros y maestros su bocete, les explique
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las indicaciones que en &1 apareczcan y pida que le hagan ob-
servaciones.

'Haga en su beceto los cambios que considere adecuados con -
base en las opiniones recibidas.

Upidad 8:

Objetivo particular: Al término de esta unidad, el alumno se
rd capaz de: Presentar diferentes trabajos artisticos a la -
comunidad escolar. Objetivo especifico: Actividades que se
sugieren:

1. Realice el proyecto que hizo en la unidad anterior.

"Advierta las indicaciones que marca el boceto en cuanto a -
color, forma, técnica o técnicas, espacio, etc.

2. Procure que su trabajo sc apegue lo mis fieclmente posible
al boceto,

3. Comente con su grupo las ventajas dc planear un trabajo.
'Presente su trabajo junto con el boceto y comente ambos™ 1?

Comentarios:

Se trata de uma actividad donde no sc desarrolla la creativi

dad, por el contrario, se la reprime.

El boceto no se toma con la flexibilidad sefialada para los -
bocetos en la introduccidn del programa. Se menciona la realizacibn
.de mds de un boceto, pero no se cstablece como mecanismo de traba-
jo; -las instrucciones de realizacidn del boceto s¢ refieren cons--
tantemente a la meta en un sentido concluyente. No es negativo que
¢l ¢ducando comozca on quf va a emplear su hoceto, por el contra--
rio, pero la forma de referirse a su finalidad en las actividades,
empuja hacia una determinacidn de resultados, sin proponer una va-
‘riedad de soluciones o un caricter ambiguo: que admita distintas -
interpretaciones. En la segunda parte de la actividad (Unidad 8) -

se exige apegarse fielmente a é1. AlGn cuando mo existiese dicha -

19. Th, pp. 268, 272 y 274,
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exigencia, el hecho de que las instrucciones para realizar la pri-
mera parte {Unidad 7) incluyan la definicién de todos los pasos -
convierte al hoceto en instruccidn a seguir en lugar de una defini

cién de la estructura global del trabajo.

La seleccidn previa de los materiales, formas, medidas y co-
lotres es adecuada al objetivo de planeacidén (Unidad 7)., Este obje-
tivo se orienta al desarrollo de la inteligencia en la utilizacidn
del pensamiento convergente: el alumno habri de revisar la situa--
cién nueva, apoydndose en lo que ya conoce, scleccionando dentro -
de sus posibilidades, conjugédndolas para obtener una definicion de
lo que va a hacer (en la Unidad 7 , el e¢ducando reorganizard sus -

datos}.

Si el trabajo se realizara con una plancacién menos elabora-
da, no quedaria sefalada una etapa de definicibén en forma estricta,
se prolongaria la flexibilidad y fluidez al permitir que el proble
ma a resolver quede abierto: no se defina a través de la identifi-
cacidén de las soluciones. En dicho caso se promoveria la aproxima-
cién a la definicidn, el establecimiento global y ambiguc del pro-
blema en el disefio de una estructura; de tal manera que constitu--
yan una referencia a la totalidad de la obra. Pero estas no son -

las intenciones del programa.

Con la pronta identificacibn de tas soluciones se limita 1la
fluidez de las mismas y la flexibilidad para el resto del proceso
de trabajo que tendrd que ser convergente con lo que se ha identi-
ficado y definido en el plan de trabajo, que mds que un beceto e3

una maqueta, El trabajo creativo, por el contrario, e€s un proceso
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donde las partes se estin reotroalimentando constantemente, siempre
‘se permite reestructurar la forma, En la actividad, el pensamiento
divergente se localiza, brevemente y dependiendo en gran medida de
que ¢l educador lo desee favorecer, en el boceto; pero el método -
empleado no se orienta, ni en la Unidad 7, hacia el desarrollo del

pensamiento divergente.

El programa no tiene la intencidn de desarrellar la creativi
dad. En un comienzo se podia pencar que las primeras actividades -
cumplian la funcidn de acumular acciones par el pensamiento conver
gente para que el educando poseyera un caudal de informacién a uti
lizar en forma divergente. Pero, el modo en que se plantea esta ﬁlr
tima actividad y su finelidad {mostrar a la comunidad el trabajo -
realizado); coloca ¢l énfasis en el desarrolle de la inteligencia,
del pensamiento convergente parva la eficiencia. jQué comentarios -
hard un nife entre los 11 y 12 afios al comparar un boceto que ha -
sido realizado fielmente con su realizacién? ,Qué ventajas tiene -
entonces el boceto? ;Serd o no la fidelidad de la obra al boceto -

el factor fundamental de evaluacidn?

5.4 Algunas consideraciones sobre los docentes, condiciones mate-

riales y curriculares.

Existe la cspccialidud en aTtes pliisticas para maestros norma
listas, pero la cantidad de maestros con esta preparacién es mucho
menor que la necesaria. En la mayor parte de las escuelas la mate-
ria de Bducacidn artistica es impartida por el profesor normalista

sin especialidad. Durante su formacidn se¢ soslayan o son finicamen-



te enunciados temas fundamentales del desempefio en educacidn pléas-
tica.

Resulta necesario que la persona que imparta el taller sea ca
paz de un enfoque creativo, gozoso, alegre, flexible, no autorita-
rio.

En lo que corresponde al enfoque que dan a la materia quicnes
la imparten, es muy importante la diferencia entre los pedagogos -
como base profesional y especializacidén en educacidn artistica (o
sin ella), o una minoria, los profesionales del Area: pintores, es

‘cultores, gréificos.

No se trata de un dilema entre tener docentes surgidos del -
irea vs. pedagogos asimilados al dreca; no puede ser asi porque no
se alcanzaria a cubrir la demanda, porque la condicién de artista
no constituye una garantia acerca de si su experiencia y conoci--
mientos serdn aprovechados por el alumno, y porque para ser profe-
sor aparte de conocimientos se necesita vocacidn. Para la reali--
dad que vivimos, lo que se requiere es una cooperacidén interdisci-

plinaria entre educadores y artistas plisticos.

En la préctica la clase de artes pléisticas no posee un lugar
especifico en el horario, y por lo general se une o confunde con -
Educacibn tecnoldgica, convirtiéndose en un taller de iniciacién a

oficios, de desarrollo de habilidades manuales.

En 1o que se refiere a los recursos materiales, siempre serd
mis barato ensefiar danza o mfisica, que artes pl&sticas; pero en es
te sentido quedan desaprovechados -por lo general- los materiales

pldsticos que se encuentran en la zona (barro, paja, madera, etc.)
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y adn cuando se utiliza muche ¢l material de reuso, generalmente -
no se le trabaja transformindolo a fondo, porque el educador no sa

be plantearlo como medio a transformar.

A estas caracteristicas de la ensenanza de las artes pldsti--
cas en la escuela, se suman la falta de continuidad en la cxperien-
cia que el individuo recibe a su paso por la escuela, asi como ho-
mogeneidad en las opciones educativas que una y otra escuela ofre-
cen,

fuera de la escuela existen alternativas que resultan funda--
mentales para quien las vive, pervo intrascemdentes para el panecra-
ma educativo general,

No existen condiciones curriculares, sociales, materiales, ni

suficiente personal docente preparado para un pleno desarrollo -

creative de los nifies.

Esta situacidn ofrece un panorama muy inestable para la ense-
fanza de las artes plisticas en la escuela y es reflejo del valor

que ticne el arte en la socledad contemporinea.

5.5 0Qué significado tienec la_finalidad cognnsritiva del nroprama:

El programa seflala dos asuntos relevantes como consecuencia -
de su enfoque: los proyectos ¥ los sistemas de notacidn. Ambos son
consecuencis de la aplicacién de los estudies que ha realizado Pia
get en relacidn al desarrollo de la inteligencia. Sin embargoe, 1la
conclusidén mids importante a la que arriba en su estudio es la ad-
quisicién de uwna actitud indagadova con afanes de experimentacién

controlable. Esto, que es fundamental para el crecimiento de la -
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inteligencia y madurez del nino, se seitala como objetivo pero su -
aplicacifén es demasiado regimentada como para poder decir que se -

trate de auténtica experimentacidn.

Esta capacidad de visualizacidén, de imaginar soluciones posi-
bles, se ubica en el programa en la nocidén de proyecto. En mi opi-
nién los "sistemas de notacifén” y el proyecto ferman una unidad, -
donde tendrd lugar 1a actitud indagadora, abarcando todas las posi
bilidades del proceso de trabajo, incluido el contacto con los ma-
teriales, es decir, no con los del boceto exclusivamente sino tam-
bién con los de realizacién. Segin el programa, el nifip constante-
mente elaborard un proyecto deonde jugardi con las alternmativas posi
bles; sin embargo, el modo en que se presenta el uso de proyectos

los convierte en un paso. rigido.

Por la concepcién que se tiene de lo que es un programa, exis
te la tendencia a resaltar lo cuantificable (expreso en los eobjeti
vos "especificos"), lo que se puede o podria prever; leo que profc-
ca aqui, que Piaget aparezca asimilado por sus conclusiones mis -

que per 105 mecanismos de desarrollo que explica.
El programa nos dice:

"Se pretende que el niiio proyecte su trabajo antes de reali--.
zarlo con el fin de que le sea posible buscar y encontrar di-
ferentes soluciones para la expresign de una idea, Por otro -
lado, codificar o buscar signos apropiados para registrar sus
trabajos permite al nifo organizar su pensamiento y plasmarlo
en un objeto concreto como puede ser un boceto, y de esta ma-
gera p%der comunicar, difundir y sobre todo perpetuar sus tra

ajos' -

La importancia que se atribuye a conservar y perpetuar los -

20. 1b, p. 229 {subrayados mios),
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trabajos, utilizada como validez de los desarrollos arriba expresa

dos, es exagerada y algo improcedente.

Es importante acumularv conquistas formales para ¢l desarrollo
creativo en cada trabajo y para que el objeto creado permita la cQ
municacién. Asi como hacer muchos trabajos dirigidos, individuales

y grupales, para adquirir conocimientos sélidos.

Enfatizar en la preservacidn y conservacion del producto en -
lugar de hacer ver c6mo no$ enri.ueccmos Unos a otres en estas bis
quedas y logrus, es desviar ¢l asunto hacla un aspecto que es im--
portante, pero que no lo es tedo ni es lo mis importante cuando se
pretende el desarvollo ereativo e inclusive cuando sélo se preten-
de el desarrollo de 1a inteligencia., 0livier Revault D'Allonnes en

su 1ibro Creacidn artistica y promesas de libertad seifala que, en

una sociedad en la guc existen poderosas fucrzas de repeticiédn, &1

se encuentra mis fascinado por el hecho de que sea posible que apa

rezcan obras inesperadas que por las obras mismas, y agrega:
",..valdria mas ver desaparecer un conjunto de obras que asis
tir a la desaparicidn de la fuerza que las ha creadn, va que
esta fucrza puede crear de nuevo. E inclusc en el caso de que,
tal como pensaba Picabia, sea preciso relegar a segundo térmi

no las obras antiguas, por prestigiosas que éstas puedan ser,
para que nazcan otras nuevas, ;hagdmoslo sin titubear!"?!

Efectivamente el usc de un boceto, proyecto o disefio corres--
ponde a las necesidades del niio de sextn afip, cerresponde & sus =
necesidades vistas desde el dngulo cognoscitivo, del desarrello -
del pensamiento hipotético deductive. Ahora bien, no necesariamen-

te corresponde a un objetivo de desarrolle creador donde la flexi-

21. 0. Revault 0'A)lonnes. Creacidn artfstica y promesas de libertad. p. 11.
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bilidad habri de mantenerse durante todo el proceso, tal ve. para
eso, el proyecto devenga en impedimento. Sabemos que no necesaria
mente cs asi en el artista maduro, pero na porgque el nifio es capaz
de hacerlo -ylo requiere desde el dngulo de su desavrollo cognosci
tive- no por estas razones se puede indicar que el proyecto le pro
porcione un crecimiento para su expresién plistica. Dependeri mu-
cho de cdmo se aplica esta idea, de c6mo se valora e) proyecte tan

to por el programa, el educador, como por el nifo.

Por su desprendimiento de lo concreto, el preadolescente es -
capaz de razonar proposiciones cuyos datos son sdlo posibles, su -
actitud es flexible y creativa. Estd dispuesto a enfocar la reali-
dad con amplitud de miras, puede elaborar sus soluciones sin some-
terse a reglas puestas de antemano, esti dispuesto a los imprevis-
tos.

Por ello es una edad donde no sélo son posiblés los proyectos
~desde el fingulo de las capacidades cognoscitivas- sino donde és-
tos pueden ser utilizados en artes plésticas sin que impidan el de
sarrollo creador y logrando que contribuyan -como proceso de elabo
faciﬁn- al enriquecimiento del trabajo pldstico visto como la ex-
presién de las propias ideas. Esta es la verdadera justificacidén -
del uso de proyectos en esta etapa, Yy no la comprensién de la nece

siddd de conservar obras,

Para que el uso de proyectos sea beneficioso es imprescindi--
ble que el preadolescente haya recibido una formacién que propicie
su autonomfz; que no haya sido sometido anteriormente, ni lo sea -

en el presente, a experiencias desautonomizantes.
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S6lo desde este dngulo se puede afirmar que el nifio arriba en
esta etapa 4 una gran posibilidad de desarrolle creador y que, a
su vez, los proyectos constituyen para é1 un paso importante en la

resolucién de su trabajo pldstico.

El proyecto puede favovecer el encuentro de nucvas soluciones
a) desde el dngulo temdtico: podrd significar el encuentro de te-
mas, b} desde el dngulo de la concepcién de la forma o estructura
de una imagen, c) puede contribuir al hallazgo y definicién de 1lo
propio. Puede todo eso, ¥y a la vez, -dependiendo del enfoque- pue-
de todo lo contrario: rigidizar totalmente el trabajo, hacer del -
rabajo una hipétesis a comprobar, convirtiéndese en trabajo de ti
po convergente: donde todo se oriente a hacer viable, camprobable,
constatable, el proyecto, El uso del proyecto dependerd -como he-
mos visto anteriormente en las actividades- de la aplicacidén del -

concepto "proyecto'.

El programa sehala en la intreduccidn cdme deben ser aborda-

dos los proyectos en la actividad:

"Propiciar, durante la cjecucidén de los trabajos planeados -
con un bocetu, un ambiente de seguridad y confiasnza para la -
realizacidn de variantes de ucuerdo con ias nuevas scluciones
que pida el trabajo.

La actividad creativa desarrollada durante la ejecucidén de -

los trabajos pldsticus no debe frustrarse por considerar dema

: P - . 4 e

siado €l boceto, éste es sdlo una guia para el trabajo defini
tivon.?? -

Como he sefialado, la realicacidn de varios proyectos es un mo

do de plasmar las visualizaciones, en el que se arrviesgoen solucio-

nes imprevistas. ln este sentido el proygcto €5 un Tecurso que pug

22, S.E.P. Op. cit. p. 231,
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de ser un valioso punto de partida para jugar y comunicar las ideas.

Pero las instrucciones que s¢ proporcicran en el programa es-
tdn cargadas de contenido. La pregunta es si por existir un despren
dimiento con respecto s lo concrete, existe una capacidad de visug
lizacién tan desarrollada come para que en lugar de tender hacia -
la comprobacién, se tienda hacia la libertad de soluciocnes. Esa 1i
bertad no existe para el nifio en la escuela si no es sustentada -

por la propuesta del medio escolar y social.

Caben otras preguntas, como por e¢jemplo si este desarrollo de
la 16gica no impide en cierta medida el desarrolle sensible, a un
grado en que la visualizacidén racional desplace a la intuicidén sen
sible. ;Como afectard al desarrollo creativo que este juego de po
sibilidades que se plasman esté marcado por el interés en la adqui
sicidén de nociones, donde se desplaza la espontaneidad, la origina
lidad y la aceptacidén de ideas divergentes con el contenido a ense

flar; y sea ademds, un jucgo limitado a lépiz y papel?

;No se esti acaso limitando al boceto el espacio para el de-
sarrollo de alternativas, y éstas a su vez, circunscribiéndose al
aprendizaje de nociones? Es decir, jen qué med#da se estd descui--
dando el contacto con la materia, perdiendo pusibilidades'lﬂdicas

de gran valor para el goce de la expresidn artistica?

S5i en el programa de artes plésticas se le concediera impor--
tancia a la experimentacién con los materiales, si se estableciera
la posibilidad de volver a disefiar; se lograria que el diseilo for-
mase parte de un trabajo creador. Pero, al enfatizar en el desarro

1lo 16gico y en la adquisicién de nociones, descuidando el juego -
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con el material y el empleo de flexibilidad; se desatiende el desa

rrollo creativo,

A cualquier edad es fundamental para el desarrollo creative -
que cxista el contacto ladico c¢on el material, ¢l trabajo libre. -
Por las caracteristicas predominantes en la educacién contempord--
nea, por el enfoque del programa y por la situacidén social del pre
adolescente; serd poco probable que éste desarrolle una actitud a-

bierta y flexible en-cl uso de proyecto en clase.

El medio escolar -por lo general- ha sido restrictivo. El pre
adolescente posee yd una carga de prohibiciones que serdn tapgi- -

bles en sus proyectos y sistemas de notacién.

De las cinco operaciones diferentes del funcionamiento inte--
lectual que Guildford sefiala en su tecoria (conocimiento, memoria, -
produccidn convergente, produccidén divergente y evaluacién)?® ei -
programa de la SEP desarrolla todas menos la produccidn divergente.
El programa muestraz cn su modo de aplicacién y en su objetivo gene
ral que su finalidad es el desarrollo de la inteligencia y la ad--

~quisicién de cenocimientos por discernimiento. Dado que las ins- -
trucciones prescriben una solucién, se promueve ¢l rarzonamiento -
que acierta cn el resultado deseado; los razonamientos en los gue

se acepfa cualquier cantidad de soluciones diferentes sin preesta-
blecer el rango de las "correctas", no son considerados razonamien
tos de importancia para las actividades artisticas -sélo las unida
des 3 y 6 escapan a reglas de procedimiento que coarten la liber--

tad de soluciones,

23. Lowenfeld. Op. cit. p. 69.



Esto significa que el programa aborda lu actividad artistica
sin dar importancia a la creatividad; situindosc en sus alrededo-
res. En los ninos tiene mayor importancia el desarrollo de 1a ca-
pacidad creadora que la adquisicidn de conocimientos, porque el -
desarrollo creador es mds dificil de lograr en cdades avanzadas,

y constituye ademés un medio importante de desarrollo,

Atn cuando el modo de proceder del programa no niega la mani-
festacidén creativa, se pierde la oportunidad de contemplar ¢l desa
Trollo creador en la planificacion de actividades. Al no tomarla -
en cuenta, se descuidan factores imprescindibles para que se mani-
fieste: el ambiente, los valores sociales en leos que se trabaja, -

el hallazgo de soluciones no previstas, etc.

Otros desarrollos, como la idoneidad en el empleo de medios,
los razonamientos convergentes y la adquisicién de nociones, no -
son suficientes para favorecer la capacidad creadora, si no exis-

ten las condiciones afectivas y sociales necesarias.

La capacidad creadora no habrd de considerarse como una etapa
de un proceso, sino como un proceso continuo que se desarrolla en

la prictica,

"Probabiemente, sea mejor considerar a la capacidad creadora
comg un proceso continuo, para el cual la mejor preparacidn
es la creacifén misma. En cfecto, hay un goce real en descu--
brir cufil es la propias recompensa y qué es lo que promueve -
la“nﬁcesidad de continuar la exploracién y el descubripmien--
to™.

Para el desarrollo creador hay que proponer trabajos donde -

las decisiones puedan ser tomadas con independencia del c¢riterio -

4. Iv, p. 67,
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del profesor y donde el trabajo consista, expresameénte, ¢n encon-
trar libremente soluviones constructivas a problemas por wedio de
la exploracién de materiales y medios del lenguaje; este tipo de

trabajo habra de conducir al hallazgo de problemas.

Lograr pronunciarse sobre el munde, dar una opinidn, iwplica
revelarse a los demiis, mostrarse, Para ello es necesario que el -
ambiente sicoldgico sea favorable, que el educando tenga confiap
za en lo que hace y sabe; que exista una relacién igualitaria en-
tre compaferos y una tavea a realizar que no se encuentre por aba

jo de las propias posibilidades, ni demasiado lejos de ellas.

El sentimiento e idea: la opinidn, serd comunicable gracias -
al empleo de un determinado medio: lenguaje y materia que, utiliza
dos a les fines de quien preduce, permitirdn transformar el motiwve
particular en tangible y comunicable. Gracias a que se¢ trata de la
plasmacién de un particular que corresponde a la vivencia de quier
produce y a que los medios de que dispune o que se le hacen usar -
-al educando- estin dentro de sus conocimientos, intereses y sus -
posibilidades de jugar, experimentar con ellos. Gracias a ello, el

proccsa de plasmacién del particular puede ser creativo.

Al provocar que el cducando parta de sus propios objetivos se
faverecerd el desarrollo de la expresién y la comunicacifn. Secrd a
~través de la prdctica que el educando ird definiendo lo que preten
‘de, la practica lo pondrd frente al razonamiente de los problemas,
le permitird desarrollar aptitudes y lc proporcionari -en el traba

jo y la evaluacién- conocimientos acerca del lenguaje plistico.

Por las caracteristicas del preadeolescente, no son i(tiles ni
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necesarios los ejercicios cuyo Gnico objetivo sea la adquisicién -
de nociones predeterminadas del lenguaje plistico. Estas podrin ad
quirirse en forma paralela al desarrollo creador durante esta edad
y ser ensefladas en sentido instructivo en edades posteriores donde

se¢ halla afianzado la independencia de criterios.

Conocer el lenguaje no serd ninguna garentia de que quien Jo
usa se expresa con &1, ni que esta expresidn sea creativa. Asi, el
problema clave al leogro de una expresidn auténtica y al desarrollo
creativo no radica en conocer los elementos del lenguaje, su es5-
tructura, o en tener habilidades; radica, primordialmente, en una
confianza en el usc de medios para expresarse, en una inquietud ha
cia lo que nos rodea, cn una actitud abierta y flexible. Estas cua
lidades provienen en mayor medida de las relaciones que se¢ estable

cen socinlmente que de las habilidades adquiridas.

En este contexto y no en el de la ensefianza de conocimientos
y desarrollo del pensamiento hipotético deductivo -necesarios, pe-
To no en un primer plano-, los proyectos podrin devenir, o ser in-
terpretados, coms el hallazgo de soluciones posibles y definicidn
de un punto de partida no estricto, (itil como medio de organiza- -
cién de la forma en el espacio y como referencia para el trabajo -
grupal. En este sentido los proyectos son valiosos como medio de -

apropiacién de la actividad,

En lo que se refiere a los cononcimientos que serin adquiridos
el programa habla dc¢ sistemas de notacidn propios, es decir, no de
los heredados culturalmente. Establece que es importante gque el ni

flo comprenda el valor de las convenciones para la comunicacién, y



[N
[
Lt

que ¢éstas habrin de ser las creadas por los propios nines:

..., los signos y simbolos que se utilicen deben se¢r conven-
cionales, respondiendo s6lo a la 1dgica del nino, quien debe-
rd ser capa: de explicarlo de modo que sea posible leer e in-
terpretar sus regilstros'?s

Esto obedece & un objetivo de desarrollo cognoscitivoe, y en -
un sentido Giltimo a uno de adaptacidn e integracisn del nife a la
sociedad, representada por su niicleo social en ¢l salén de clase.
El uso de convenciones debe entenderse democrdticamente: el Gnico
mode de conservar la actitud espantinea del preadolescente, v pos-
teriormente el adolescente, hacia la produccidn plistica, es lograr
que siga utilizando la sctitud juguetona o través de la cual ad--
quirié sus habilidades y conocimientos pldsticos en edades anterio
res. El juego preadolescente es, como hemos visto, un juege de re-
glas puestas de comGn acuerdo, donde ya no existe una nocién de au
toridad trascendente, cen este sentido han de entenderse las conven
ciones.

En las actividades propuestas por el programa, los sistemas -
de notacidn propios se rcalizan en el drea de Expresidn corporal,
y en Artes pldsticas el enfoque e¢s hacia sistemas de notacidn reco
nocidos culturalmente, que habrin de ser apropiades por el alumno

a2 través de las imstrucciones de procedimiento.

Hay que tomar en cuenta que el preadolescente si bien tiene -
esa flexibilidad que aporta 1la capacidad de vislumbrar diferentes
‘ posibilidades, también tiene la inquietud por pertenecer al grupo;

por consiguiente, cn el estadio preudolescente coexisten la tenden

2. S.E.P, Op. eit. p. 218,
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cia  hacia la aceptacidn de cdnones sociales (convenciones, mel-
des) y la capacidad de relativizar la autoridad (de crear sus pro-
pias convenciones y entender -si se le explica- que las convencio-

nes son usos acordados que pucden utilizarse o no).

Por el modo de aplicacidn del Objetivo general en las activi-
dades, vemos que se deja en un segundo plano la afectividad: cl en
cuentro del yo por el preadolescente gracias a un trabajo plédstico,
porque el papel de la espontaneidad quedard demasiado circunscrito
y subordinado al interés en la enseilanza de clementos bdsicos del
lenguaje para una comunicacidn de caricter convencional. AGn cuan
do sean mencionadas en el programa, quedan en un segundo plano ac-
ciones como la transformacién de la materia o de una forma, en fun
cién de producir un enriquecimiento en el proceso de trabajo. La -

expresidén personal queda muy circunscrita al aprendizaje.

Aqui es donde se produce la ruptura con ia nifiez. E1 mundo a-
dulte estd indicando que para la expresién personal, lo importante
serd saber y conocer mis que realizar el hallazgo de la imagen que
se tiene del munds, de si mismo en esa relacién con el mundo. Pro-
nunciar el mundo deviene ahora en actividad con requisitos puestos

por la experiencia de otros.

Se aleja de la educacidn artistica el desarrollo creador, 1la
espontaneidad; al convertir ¢l trabajo en asunto de proyecto, cong
cimiento, habilidades, desarrollo de la 1dgica. La expresidn plés-
tica se convierte en un asunto de manejo de lenguaje, donde el ob-

_ jetivo serd la adquisicién de determinados conocimientos y el desa
rrollo de la inteligencia por la necesidad de emplear determinadas

operaciones mentales.
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La escuela ha de proporcionar clementos, herramientas para -

que el inrdividuo desarrolle la creatividad.

Entender cudt ¢s la especificidad de la educacién artistica -
es bédsico. Desgraciadamente la definicidn demasiado vaga de la fun
cién del arte en nuestra socicdad permite que se soslave la funcidn

de la educacién artistica.

El ideal es una redefinicién de l}a escuela para que en elia -
exista espacio curricular para el desarrollo creative -que es indi
vidual-, con los benecficies de la interaccidén social. §5i esto Giti
mo no e¢std contemplado, cs imprescindible gque el modo de transmi--
“tir conecimientos no constituya un entorpecimiento 2l desarrollo -

creativo,

El margen de accidn que la escucla impone a la creatividad es
de cardcter ideolégico y se expresa en ia exigencia Jde conocimien-
to para poder hacer.

La escuela asume la misi6én de inculcar conocimicntos, por 1lo
general priva al educando de bhsquedas y hallazgos propios; provo-
ca asi la uniformidad, la pasividad, 1a dependencia y subordina- -

cién, la rigidez de los puntos de vista.
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CONCLUSIONES

En el presente trabafo vimos que el hombre sc
objeltiva y autoconstruye en diferecntes campoes de su ac-
tividad; en el arle se objetiva usando los medios propios
del lenguaje pldstico. Expresa y comunica sus sentimien-
tos, ideas y deseos; utiliza el lenguaje estético-artisti
co. Este modo de objetivacidon se diferencia cualitativamen=
te de otros itrabajos, en que los fines son utjilitarios o
de canocimiento cientifico, Esta diferencia cualitativa es
fundamental en el proceso de humanizacidn y autgconstruc-
cién, porque en ¢f arte ¢l hombre objetiva su subjetividad
creadora.

El hombre utiliza su capacidad creadora, de trans-
formacion segin la consciencia para gque, penatrande en tas dE
terminaciones de una situacidn particular en espacio y tiempo,
logre transiermartas, arribar a nuevas real idades y ensanchar
asi su campo de accidn. La creacidn tiende a liberar al hombre
de las determinaciones, es una 2ccidn constructiva que, con-
virtiende los obstdaculos en recursos, busca instaurar nuevas
realidades.

AsT, el arte es una necesidad humana fundamentai .

Toda obra plastica es producto del ejercicio de la
creatividad si entendemos comoe requisito base que arte es dar
forma a'io inestructurado, o encontrar un desorden que reorde-
nar en lo ya organizado y estable, con la necesidad de expre-
sar y comunicar las ideas.

El arte corresponde o fa necesidad de profundizar



en el conocimiento de nosclros mismos. LLos procesos creativos
estdn impul sados por la relacidn de! hombre con el exterior,
parte fundamental de ese impulso viene formandose en el inte-
rior del hombre, en un interior que se ha venido construyendo
en la relacidn con el medio.

La creatividad se da en una situacion concreta, que
contiene como realidad, io necesario para conltinuar como esta
establecida y al sujeto creador.

La c¢reacidn es la instauracion de algo difcrente,
es una transformacidn, realizads mediante el trabajo, que lo-
gra producir una nueva ldentidad para 'a real idad de Que se
trate.

La creatividad es una capacidad humana normal, una
actitud constructiva, productiva e Inquisitiva de quien se in-
serta en forma autédnoma, activa y con participacidn social en
una realidad para enfocaria y realizar transformaciones en ella.
La respuesta creadora sucede cuando e! individuo se desprende
de sus necesidades inmediatas y se ocupa en lrascender su pro
pia realidad.

Como actitud productliva y constructiva la creativi-
dad es un trabajo en el que e! hombre emplea y da forma a los
medios que selecciona en la realidad que trabaja segdn su pro
vecto. Como actitud inquisitiva, implica un rechazo a lo esta
blecido en la realigag con que irabaja, £ rechazo a I(n dado
no es suficiente para la creacién, se necesita la accion cons
tructiva, capaz de instaurar alge nuevo que asegure la trans-
formacion de la situacidn inicial. La creatividad no se desa-
rrolla negando la realidad o el lenguaje arti{stico, el creador
no puede nenar ta funcidn que comp comunicacidén tiene su tra-

bajo. No se puede crear con independencia total de las |ilmita-



creador. La situacidn impone posibilidades de eleccion al
creador, que a su vee dispone de un nivel de desarrollo en su
aquchacer practico, intelectual y sensible. Sus medios son:!ég
nicos, materiales, manuales, fifjosofivos, histdérico-sociales,
sicoldgicos, afectivos, sensibles, perceptuales, de conocimien
to, informacidn, inteligencia, estéticos, el grado de integra
cidn social y autonomia. La situacidn ¢s priactica, material,
historico-social.

.a situacién y |os medios del creador constituyen
un universo en el que cada uno funciona como determinante e
instrumento de transformacidn en forma simultdnea; en una re-
tacidén en laque se afectan reciprocamente.,

L.a seleccidn y diraccidn proporciona al productor
una valoracidon de los medios vy de la situacidn, que les con -
vierte en insirumentos de trabajo. Son empleados en forma a -
bierta y flexible: el creador elige y decide con fines defini
dos y no definidos.

Por ser la creatividad una disposicidn hacia las co
sas, un modo de abordarlas, existe una relacion estrecha entre
el desarroitlo de la persona, su formacidn y su capacidad para
crear. En esta relacion importan las tres esferas del desarro-
lto: afectiva, intelectual y practica; que han de encontrarse
en armqnfa, siendo la mds débii en nuestra sociedad la esfera
afectiva o sensible que tiene relacidn con la afirmacion del
yo, ton la autonomia e integracidn y en forma indirecta con la
consciencia critica, Es clave para la disposicidn creadora,
por 1o gue se puede presuponer gue en nuestra sociedad resul-
tan escasas las respuestas creativas.

Para la toma de consciencia es necesaria tanto la

autonomia como ia integracidn social. {nteractdan conformando



ciones puecs se plerde el contacto con la situacidn como refoe-
rente v se produce el aislamiento. Para que la persona asuma
una posicion de rechazo a lo dado e instauracidn de lo nuevo
requiere poseer un gradn de autonomia, de consciencia c¢ritica
y de integracion social.

La autonomia a la vez que es necesaria para varias
cosas en el procesao creador, las fomenta, Estas son: el cono-
cimiento critico de lo real, de las propias capacidades y i~

mites, ia formacidn de un juicio independiente y opinién pro-

pia, la existencia de un concento pesitivo del yo, la libera-
cidn de categorias mentales, la deshinibicién y la tolerancia,
fluidez, flexibilidad v originatidad »n las ideas, capacidod

de juego, etc. Estas caracteristicas individuales se desarro-
lian en la interaccidn social y en el ambiente §isico que se-
rdn factores que favorercan o repriman el desarrollo de la ca
pacidad creadora v la manifestacidn creativa. E! juego y la
arganizaci on grupal favorecen ¢l desarrolio creador pues rel-
nen varias de estas caracteristiicas en relaciones que favore-
cen su-desarrollo constructivo.

La creatividad es el cjercicio de la subjetividad
creadora, que es el ompleo de la capacidad de elegir y decidir
si-es necesario y en qué sentido hacer funcicnar los determi-
nantes de la situacidn con que se trabaja,

Aunaue la subjetividad creadora pueda realizarse en
el arte y no en el trabajr utilitario, esiu noe cignifica que
no tenga |imites,

Encuentira sus limites en que la creacion es un ‘tra=
bajo, como tal, se ubica en una situacién, posee medios que
el creador habra de conocer, transformar, emplear, Estos me -

dios son producto de la interaccidn entre fa situacidén y e!
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lo que es 'a capacirdad de accion sebre 1o real. La consciencia
critica permite al creador conocer su realidad desde las cau-
3as y RPOSENT un proyecto propio, no convergente con |9 estable-
cido. Asi{, podrd transformar el obstdculo en recurso a un groa-
do en que e! obstdcuteo pierde su identidad como tal parg pasar
a conformar una nueva realidad a ta medida de sus necesidades,
intereses vy deseos.

El individuo habrd de desarralias un grado de auto-
nomia, que serd necesario en el emples de todas las capacida-
des que entran en juego en el proceso creador, bha autonomia
es un producto de la madurez, consiste basicamente en la inde-
pendencia de opinidn v accidn aue el individuo logra en el em-
pleo de sus medios y de hacerlio como individuo integrado social
mente. La carencia de autonomia provoca la contrafiqura de ta
disposicion creadora.

Entre tos timites que la situacién aporta estdn |os
que ta seciedad impone a través de la ideclogia, ésta influye

sobre el nivel de desarrollo de la interaccidn social, de ia
autonomia, v de adquisicidn de informacidn,

El discurso de ta ideologia se expresa a través de
otros discursos, como el de ta sicalogfa. En su discurso ideo
iogico la sicelogia define la categoria de normalidad que apli
ca al quehacer del hombre. Sc establece un grado de normat idad
para tas clases socizles subnardinadas y otro para las dirigen—
tes. L.a normalidad aceptada paru !as primeras no contemplia la
creatividad y para las segundas acepta un grado que no amenace
la existencia de las mismas con la ruptura del orden estableci
do. lla inexistencia o pobre desarrollo de ta creatividad en la
escuela obedece en ¢l fondo a una prohibicidn social,

En eslv lrobojo cofalé cnmo ebjetive de fa educacion
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en artes plasticas el desarrollo creador de!) educando en e!
uso del lenguaje pldstico para expresarse y comunicar sus ide-
as.

La educacidn en artes pldsticas ha de partir de la
necesidad del nino de tal forma gque contribuya al desarrolio
de su autonomia, autoeducacidn, expresion y comunicacidn de
su opinidn; en el contexto grupal. t.a educacidn habrd de ser
proceso de individualizacion como de integracion social.

l.a definicidn de los propdsitos educativos corres-
ponde a !'a ideoiogia de la sociedad en gue se hace y a los in
tereses de cambio de ta misma. Se definen scgdn el tipo de in
dividuo y sociedad que se quiere y necesita producir o repro-
ducir.

Vimos que existen dos grandes tendencias para la de-
finicién de ta finalidad educativa en la sociedad contempord-
nea. Por una parte una finalidad que se basa en la experiencia
precedente y que llamamos aqui de ia escueia tradicional y por
orra, ta finalidad que se le contrapone y que es la que susten-
tan las teor{as de avanzada,

l.lamamos instructiva o tradicional a la educacion
que satisface el nivel de pregunta por las causas de la real
dad sin |legar al! fondo de las cosas, que no togra establecer
un vinculo rico entre los conocimientos y la realidad del edu
cando., Transmite 1a experiencia pasada sin promover una refle-
%xién contempordnea sobre ella, sin crear en el educando una ri
queza de necesidades vy relaciones con el medio social y natural.,
Pfoporciona un desarrollo -intelectual con marcada tendencia aca .
démica, transmitiendo la experiencia como blogue de conocimien-
tos a aceptar, sin promover ia bdsqueda del cdmo y el por qué

de las cosas. Desarrolla la inteligencia en e! campo de! pensa-
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miento convergente.

Al privilegiar et desarroilo intelectual por encima
de otros desarrollos necesarios como el de la afectividad y
el de una praxis real; no desarrolla armdnicamente al indivi-
duo, posterga las demdas nececsidades y potencialidades.

Produce asi un modo enajenante de objetivacidn, por-
que logra un nivel superficial de consciencia critica en el
educando, limitada a la perspectiva normativa yreproductora
que se da en la aproximacion a 1o real que propone. Una afec-
tividad e interaccion social |imitadas. Propicia una disposi-
cidn repraductora de lo establecido, una actitud pasiva, no
transformadora.

Se restiringen las capacidades, los intereses, la o-
pinion personal, la formacion de la propia personalidad, Difi-
cilmente el sistema tradicional permite la creatividad, aun
en la materia de artes pldsticas.

l.as teorias de avanzada postulan, y en las escuelas
activas se practica, la existencia de una serie de condiciones
cuyo objetivo es propiciar el desarrollo integral de la perso-
nalidad y el desarrollo de la capa idad creadora.

Las teorfas modernas hacen incapié en gque la educa-
cidén ha de partir de la situacion en la que el nifio se encuen-
tra; de su rea!idad inmediata y de sus ponsibilidades; para 1le-
gar tan lejos como se pueda. La actividad, Intereses e investi
gaciones del nifio @ nivel espontdneo han de ser consitderadas
como el punto de partida de la educacidn. La esfera afectiva,
intefectual y prdctica del guehacer del individuo han de desa-
rrollarse en forma arménica, buscando las distintas posibilida
des de cada nifo (dicferenciacidon) y la interaccidn con el me-

dio social y grupat {integracidnl.
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Una de las tareas educalivas es promover la elabora-
cién de la propia personalidad, la conquista de la conciencia
del propio valor histérico, de los deberes y de |la propia fun-
cidn en la vida: el desarrollo en el individuo de la conscien~
cia critica y de {a autonomia.

Se considera que a lasnecesidades de integracion 50
cial como a tas de desarrollo individua! responden, desde e!
punto de vista del método que tas propicia, el juege y la or-
ganizacidn colectiva del! aporte individual.

No existe ni ia escuela instructiva nt la formativa
puras; lo gque existe es una primacia de uno de estos aspectos
educacionales.,.Para producir el aprendizaje en e! educando y
su desarrollo como persona es preciso referir los conocimien-
tos a la forma de abordar!ios y educar esta forma en relacion
con asuntos concrelos, que aportan conoclimientos. Hay un vin-
culo de interdependencia entre formacidn e instrucclién.

Para la formacidn integral también es necesaria la
actividad que reine las capacidades de ambos hemisferios cecre-
brales, tanto el que se especializa en lo verbal-analitico co-
mo el que o hace en lo sensible-sintético. Todas las actlvi-
dades, prdcticas e intelectuales, emplan las capacidades de
ambos hemisferios, existiendo para algunas primacia de uno de
ellos, Para ta actividad creadora se requiere de fa integra -
cién, un equilibric que se logra a través del proceso de traba
jou

En esta investigacidn resefié de las teorias modernas
las ideas aque consideré Gtiles a una practica educativa que
promueva el desarroilc creador. La orientacién educativa que
permite dicho desarrollo es la que, tomando los postulados mo=-

dernos, logra un equilibrio, una integracién entre los mismos,
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El trabajo plastico del nifo es un acercamiento 10—
dico al enpleo del espacio, la forma yv el colar, El@ nifio expe-
rimenta, explora y autodirige su trabajo. Adquiere confianza
en el empleo de los medies para expresar y comunicdr sus ideas.,
Consytruye un lenguaje propic al qgue atrravés de sus propiog
hatiazgos y de los que tivnen lugar en o ohservacidn del tra-
bajo de fos demds, incorpora gradualmente tas convenciones.

Cuando ¢! trabajo ¢s creador jas convenciones son
tami zadas por la opinion personal, por los propios objetivoy
expresivos.

El! trabajo plastico se modificara confarme el nifo
se desarrolla, sus intereses expresivas cambhiaran de la auto-
expresion a la comunicacidn.

El nino descubre sus medios de expresidn en la pric-
tica, produce seguin su experiencia, Con el trabajo el nino es-
tablece una relacidn directa con su medio ambiente soc¢ial y a-
tural , valora lo que vive y proporciona su version de las co-
sas. Nos transmite lo que €1 es. Obtiene &) gote de crear y co-
noce bien si ha tenido éxito o fracaso en sus propdsitos.

l.as artes ptasticas cumplen para el nifdo la funciaon
de ser un medio de crecimiento que ofrece objetivacidon en un
hecho o cosa tangibles, L.o ayudan en su preceso de desarrollo
afectivo, cognoscitivo, perceptivo, practico, en su toma de
conciencia social, en su sociabitizacidn, en la formacion de
la piopia upinien e 1hdependencta, on el logro de una idenmti-
dad propia. las actividades pldsticas afrecen af niito el ind=
ximo de posibilidades para ef desarrol lo de su capacidad ¢rea-
dora,

En el trabajo pldstico el desarrollo estético y crea-



dor encuentra un apoyo esencial! para su afirmacién, transfor-
macidn e incremento: el nino ejercita y transforma sus fines;
descubre, usa y construye un lenguaje.

La relacidon entre tas artes pldsticas y el nifio es
de construccldén reciproca. EI nific creador y el trabajo plds-
tico s6lo cobran existencia en la practica. Con esto quiero
afirmar que la experiencia precedente tiene un valor relativo
al valor que la accidn en ¢! presente tiene como expresidn
y comunicacidén. Asi mismo, lo que importa -es el procese que
vive el niffio y secundariamente los resultados que arroja este
proceso.

€l objetivo general en la educacidn artistica es la
formacidn de una actilud o disposicidn hacia el ambiente social
y natural en la que exista disponibilidad y apertura hacia lo
nuevo, hacia el cambio. Una actitudttransformadora, construc-
tiva, que respete y valore ei juego y el goce, gue procure la
formacién de una consciencia crftica.

Los objletives de !a educacidn por el arte han de se-
leccionarse conforme.a los rasgos expresiveos y al estadio re-
presentaclonal que manifiesta el trabajo del nifio., La evalua-
cidén de |los mismos se realiza pre encianbdo e! processc de tra-
baju y 105 resultados que éste arrnja, Es necesario distinguir
entre |l o que corresponde al compromisc emotivo del nifo y lo
que corresponde a su grado de-desarrollo cognoscitivo.

El incremento del desarrollo expresivo y cognosciti-
vo es un proceso motivado intrinseca y extrinsecamente, es fa-
voreclido y guiado por la oportunidad educativa que se brinde y
en ésta es vital la posibilidad de objetivacion {a través de
los medios plasticos) de la necesidad del nifo de afirmacién

y comunicacién.



Los desarrolios expresives y de capacidades sen
complementarios y se retroalimentan. En la sociedad contem-
pordnea un valor de las artes plasticas es que refuerzan
esta relacidn reciproca, porque ofrecen ta posibilidad de
reunir intuicidén y razén; que sacial y escolarmente se di-
socian debido a la alta jerargquia que se otorga al desarro-
I'lo cognoscitivo y de habilidades,

La intervencidn de! educador en los desarrollos
necesarios al desempefo creativo es indirecta, dado que
son procesos intrinsecos que serdn favorecidos o no por la
experiencia. £l desarrollo expresivo depende mds que el cog-
noscitive de la recepcidn social que tenga porgue estd des-
tinado a la comunicacidén. Es cl gque manifiesta mayor con-
fticto en la interaccidn social, asi, el estimulo ha de di-
rigirse mds acuciosamente a él.

La actitud para crear se vé modificada por inter-

ferencias del medio anbientes por situaciones opresaras,
o tan resueltias, o con un alto gradeo de convencionalidad,
de convergencia con la situaclibn; que no dejan un espacio
a la transformacidn. Se presentan en las relaciones afec~
tivas, en la situacién sicolégica y social, en los medios
que se le hacen emplear al educando, en los objetivos de
lo que se le propone.

Cuande observamus el trabajo del nific, encontra-
mos un conjunto de caracteristicas que nos permiten afir-
mar que el proceso que vive favorece su desarrollo creador,
Estas son: que el nino realice hallazges formales, que los
haga concientes y los emplee en forma deliberada. Si mues-
tra capacidad de compenetracidn, comprension y vivencia

del mundo real e imaginario en su quehacer plistico. Si. es
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capaz y estd interesado en transformar los obstdculos en
recursos -ya sean ¢s5los de conocimiento, formales o mate-
riales-. En su capacidad para retrealimentarse dé! traba-
jo de y con otros. En la capacidad de volver a formular
soluciones, de aceptar: varias soluciones a un mismo pro~
blema, de visualizarlas y plasmarlas; de no ceftirse a una
idea fija,de replantear sus propdsitos originales.

Siendo la creatividad un acte da transformacidén
det mundo por el sujeto, a un sujeto No se¢ le ensenra a ser
creativo sino a situarse en relaclén con el mundo en una
disposicidén que permita la creatividad,

Ei nifo estd en un proceso de desarrollo de to-
das las caracteristicas que aqui he sefalado, para ello
requioere del apoyo y confrontacidn con ¢l adulto. De la
sintesis entre su experiencia y la confrontacidn con el
adulto el nifo toma la propia medida de si mismo: Su con-
ciencia de las cosas, su valor en las mismas y por ende
1a medida de su capacidad de transformaclén y afirmacidn
en lo real.

Si como hemos aflirmado, la creatividad se en-
cuentra en relacidn de interdependencia con el desarro-
ilo evolutivo, todo 1o que se haga por el crecimiento
afectivo, intelectual y prdactice favorecerd el desarrollo
creador si la orientacidén con que se hace no es sobrepro-
tectora ni autorjtaria,

En el proceso gradual de descentracién del yo
e! nifio recibe influencias de las demds personas, que In-
corpora a su mundo segun sus intereses. Cuando estas influ-
encias son autoritarias o sobreprotectoras, el nific no pue-

de conjugar lo propio con lo¢ que recibe; lo que dificulta
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su capacidad de abordacr creativamente cualguier situacidn.
Sufre un proceso desautonomi zante v pierde (a evaontarei-
dar para expresarse. Puede tiegar a depender absoluyarien-
te de! saber y experiencia que olrps ie transmiten,

Se desprende de to diche hasta aqul que es n
objetivo principal en fa formacidn def educando el {ugro
de la voloeracidn de su propie yo: su autoes!ima, su opi-
nidn personatl, el conecimicnts de wis proplias capacidades
y limites, su autonomia. £s5tas son cualidades que le permi -
tirdn desarrollar su capacidad de scleccionar ¢ interpretar
la situacién conforme a sus propias intenciones y concepcio
nes.

En el desarrolfio de! nido el antecedente inmediato
a la etapa preadolescente es la etapa que Plaget i{fama de las
operaciones cancretas: el individudo necresita estar en presen=
cia de fas cosas para poder razonar sobre nlias, sus represen-
taciones corresponden a cdmo se viven las cosas. Esta ctapa
comienza alrrededor de los 7 afos y dura hasta aproximadamen—
te {os 9 afos, Lowenfeld la {lama esquemdtica porque el wuseo
formal caracteristico proviene de una concepcidn definida en
el usg de la forma, el espacio, e! color, 'a representacion
del hombre y su anbiente. Esta organizacidn ecsquemitica es la
produccidn de un orden estructurade que faciiita ta comunjca-
cidn.

El uso del esquema significa que para e! nifo es
importante la refacidn con los demds; que los medios y re-
cursos guc utiliza para la representocion son producto de
una visibn menos egoacénirica. Es la transicidi, 2o una nece-
sidad comunicativa egocéntrica hacia un mavoer sentido social

en ta comunicacidn.

Xt



Existen dos modal idades en el empleo del esquema:
el esquema puro que tiene connotacion cognoscitiva y prac-
tica v el esquema personal! que ademis tiene connotacidn afec-
tiva. El esquema puro corresponde a lo que el nifo por su
desarrollo es capaz de hacer, es su concepcidn seglin su gra-
do de madurez (en el grado de¢ madure¢z se ballian integradas
las esferas afectiva, intelectual y prdactical. Sobre este
esquema puro el nifo hace variaciones y éstas corresponden
a lo que es su DropiA version actualizada de las cosas, su
comunicacion, su expresién.

La expresidén surge de experiencias o ideas parti-
culares, E! nifio fabrica su esquema con el significado afec-
tiveo que le adjudica a lo que estd representando, con sus
experiencias kinestéslicas, con su observacién de cémo funcip
nan o se comportan {as cosas o personas. E! esguema perso-
nal es universal y particular a un tlempo.,

E! esquema puro es universal, comin a todos los
nifios de una misma etapa de desarrollo, deviene esterco-
tipo cuando su utilizacidn repetidas veces sin compromiso
expresivo lo convierte en solucidn mecdnica. Afectivamente,
el esquema personal significa que el nifio que lo utiliza
estd participando en una relaclidn de intercambioc, de comu-
nicacidén, solidaridad y cooperaciodon con los demas; no sé~
lo se Integra soclialmente sino que realiza su propio apor-
te, posee el grado de autonomia que su madurez le permite.

Desde el punto de vista pidstico fa existencia del esquema
significa que & csta odad hay una preocupacién por el uso
formal y una cierta conciencia de estar empleando un fengua-
je. Para este momento es fundamental el estimuio que reciba

el educando para reiacionarse en forma directa con su am-
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biente y con los medios pidsticos, son importantes las activi-
dades que contemplan la eleccion y decisién por parte del ni-
fio en 1o que se refierc @ los materiales y su empleo, al tema,
Que lo lleva a comprometerse afeclivamente con su trabajo.Es-
to favorecerd 1a formacitn de un esquema amplio. El educador
tiene que contribuir al equilibrio entre ¢l haltazgo cognesci-
tivo de recursos formales y la flexibilidad del educando pa-
ra enriquecerlos con su particular modo de visidn,

Durante el periodo siguiente [preadolescencial,
las estructuras anteriores de rensamiento estdn presentes,
se consolidan y sintetizan,

La preadolescencia tiene.lugar alrededor de los
11-12 hasta 1os 14-15 afos de edad aproximadamente; es
una etapa de profundas transformaciones en el desarrollo
cognoscitivo vy afectivo, conduce at final de ia infancia
y prepara la adolescencia; el nifio abandona su ubicacion
egocéntrica y adquiere una visidén analitica y racional.
Es una etapa de transicidn y a la vez de gran riqueza en si
misma en la que ta capacidad de separar forma y contenido
vy la adquisiciédn del pensamiente légico-analitico producen
un gran cambio.

Ahora el nifio puede pensar con independencia de
objeto, gracias a la descentracidén cognoscitiva se produce
la pérdida del egocentrismo. Puede razonar y asimilar la
realidad sin considerarla bajo sus aspectos concretos sine
en funcién de todae n cualauiera de las combinaciones posi-
bles, constituyendo una combinatoria de proposiciones I6gi-
cas, Desarrolla figuras del pensamiento idgico que le per-
mitirdn el pensamiento abstracto, Por primera vez puede in-

ventariar los factores que intervienen en un problema antes
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de comenzar a resoltverlo, es capaz de descomponer en deta-
1les o que antes era visién unitaria de los hechos y co-
sas, tiene una visidn analitica, se fija en las diferencias.
£s capaz de visualizar, deducir, establecer soluciones hipo-
téticas, no necesita verificar, puede pensar en lo que cree
y no cree posible, puede asumlr una actitud indagatoria, pier
de su ingenuidad v disminuye su espontancidad; esta intere-
sado en lo real, dispuesioc a lo nuevo, a lo no previsto, a
la experimentaciodn.

Graclas al cambio en su desarrollo cognoscitive
el nino adquiere flexibilidad para encarar la realidad y filu-
idez en sus respuestas. En las operaciones de fa tdgica pre-
adolescente estd implicita una disposicidn a fa experimenta-
cidm, una actitud ablierta, imaglinativa y c¢reativa, Hay una
apertura hacia tedas las posibilidades de relaciédn social,
hacia nuevos valores, ruptura con la nocidn de autoridad
trascendente, adquisicidn de cierta autonomia de las reglas,
nuevo tipo de relacianes interindividual es., Adn cuando con-
serva caracteristicas anteriores, cambia en su relacién con
el entorno y en su conceptoc de si mismo.

Cambia su modo de relacionarse con los demds,

adquiere mayor conciencia del medio y de las relaciones en

él existentes. Sucede lo que Piaget {l1ama "(ltima descentra-
cidn fundamential" que es la disminucidn del egocentirismo gra-
cias al desarrolio cognoscitivo, afectivo y social que ya

se venia transformando desde la etapa anterior, pero que
ahora ha adquirido flexlbilidad. El preadolescente acepta
la diferencia en los .otros v el cambio en o mismn, eata-
blece relaciones de-intercambio, democrdticas, le interesa

la interaccidn, la cooperacidén, solidaridad, el respeto
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mutuo, la reciprocidad, la formacidén de grupos de Ltrabajo

o juego, coordina Su prepio punto de vistarcon el de los
demds, es mds independiente, Desarrolla un sentido de jus-
ticia y se preocupa por Ios valores, es critico consigo
mismo y con los otros, relativiza 'a autoridad paterna, es-
colar y religiosa, wtiliza juegos de reglas, diferencia en-
tre datos subjetivos y obfetives.

Esta etapa posee grandes posibilidades para el de-
sarrollo analitico, racional, de lenguaje y para la integra-
cidon y formacidn de una conciencia social.

l.a produccion pldstica sufre transformaciones de
gran trascendencia para el desarrollo creativo de! preadoles-
cente y para la continuidad de dicho desarrollo. Las transfor-
maciones provocadas por y en el desarrollo cognoscitivo se
manifiestan en cambios en la expresividad, en fa conciencia
que zhora tiene sobre les recursos formales v en el rechazo
a {os recursos expresivos de etapas anteriores por considerar-
los "subjetives™, en la necesidad de adquirir alfabetidad vi-
sual de conocer y utilizar convenciones, en su interés por |o
real, por la apariencia.

Cambia e! mode de hacer conciencia de los hallazgos
formales., Lo que antes era incrementar los recursos a emplear
por el simple hecho de saber gue exisle esa posibilidad, ahora
se ve sometido a un juicio de valor que entra a conjugarse con
los principios sociales.

l.a capacidad de desligar forma y contenido es una
constanle en el procese creador del artista. Con esta capaci-—
dad aparece conjuntamentez la necesidad de reunirlas, lo que in
plica la interacclén de sentido y razén, el equiiibrioc enire

las funciones de los hemisferiaons cerchrales, la integracién de
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los senlimientos, las ideas y las capacidades prdcticas. Antes
de la preadoiescencia no existfia conflicte porque la visidn de!
nifio era global, pero no conocia las posibilidades del andli-
sis, que enrlquecerdn a la larga su trabajo.

El modo racional de aprehension que esta tmplicado
en la capacidad de separar forma y contenido altera e! desarrollo
natural del lenguaje pldstico, modifica la respuesta creativa e
Interfiere con la aprehensidn sensible, La capacldad de visuali-~
zar permite un distanciamiento del contacto cen los materiales
y las cosas, el juego piuerde espontaneidad y se distrae de su
susirato sensual, la superacidn del! egocentrismo y de la ingenui-
dad despfotegen al nifio de tas interferencias de! medio, la nece-
sidad de que la forma comunique [o que cn modo conciente se pro-
yecta, provoca la necesidad de saber mis para hacer mejor; la ca-
pacidad de organizar racionalmente fas formas disminuye la res-
puesta espontdnea.

E! nifio reallza una representacidn reallsta: su capa-
cidad deeestab!ecer operaciones proposiciconales amplia su visidn
de lo real, su creclente interés en las retaciones y detalles le
permiten caracterizar su anbiente y fo ayudan a extender lazos
entre el espectador y la representacidn. En su representacién
diserimina, elige y capta lo que le interesa v es caracteristico;
el esquema le resuita Insuficiente para ello.

lL.e interesa ¢l aspecto gue presentan [as cosas, desea
reproducir la realidad por sus apariencias perc no tiene un a-
fédn naturaficia a mencs que ésle sea fTomentado por la educacién,
En-ese taso, puede Ilegar a una crisis expresiva por ser inca-
paz de realizar imdgenes fotogrdficas,

El interéds por tos detalles, relaciones y caracle-

risticas modifica su concepcidn de la forma, espacio y color
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que aparecen mds analiticos, cen detalles, menos globales,
controlados. Aumentan los usos del espacio: relaciona una
forma con olra, adn prescindiendo de la l|inea de base; apa-
rece el plano, !'a superposicidn y las primeras nocionecs de
perspectiva. El control sobre la composicidén establece una
de las diferencias cualitativas entre el uso formal en las
producciones anteriores y las de este periodo. Supera la re-
taciédn color-cbjeto, puede cambiarla con fines expresivos,
en la caracterizaciaon de los elementos que pone se vale

del uso de tona!idades de un mismo color, adjudicdndaoles di
ferentes significados.

La expresividad se manifiesta en las ca!idadeé lo-
gradas en el tratamientio de detalles, en el uso de detalles
distintivos, en la eleccidn temitica.

En la educacidn artistica es preciso atender el
proceso de transicidn del preadolescente en lo que se re-
.fiere a 1a transformacidn de su expresividad. Adquiere nuevas
necesidades debido al incremento de posibilidades que su de-
sarrollo le otorga. Por el advenimiento del pensamiento |6~
gico, por su capacidad de escindir subjetivo y objetivo, por
sus necesidades de integracion social, de adquisicidén de len
guaje y habilidades; su expresividad se torna rigida, medi-
tada, contrelada y a veces -por interferencias y carencia de
gufa- desaparece y con ello también disminuye su interés por
fas artes pldsticas.

Alguien producqﬁna transformacion creativa cuando
realiza el hallazgo de un preblema o pueva snlucidn en una si
tiuvaclién dada, elige y decide en forma independiente con res-
pecto a los demds, conociendo los medios de que dispone, sus

capacidades y |{mites para abordar la situacidn, El nifopeque
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Ao para crear no necesita mas habi!lidades ni conocimientos
de los que dispone en el momento.

En el trabajo pldstico con preadoiescentes es pro-
ciso lograr la conservacidn de! desarrolio espontanco del
fenguaje visual, conterporaneamente con la adquisicion de
alfabetidad visual a través de Ia ensefianza de elementos fer-
males.

£1 lenguaje visual se desarrolia en forma natu-
ral , hastae! advenimiento de! pensamiento logico. La alfabe-
tidad visual se adquiere en un proceso paulatine donde se
escinde el fenguaje en partes. La adquisicidn de recursos con
vencionales es una parte del universo de la alfabetidad vi-
sual , y requiere de un aprenditzaje dirigide v autodirigido,
donde exista confrontacién con fa informacidn aceptada con-
vencionalmente como carrecta.

L.as convenciones no son importantes para que el
nreadolescentc desarralie su expresidn y comunicacidén. €s
mias importante ia adquisicidén de alfabetidad visual en lo
que se refiere a la capacidad de percibir estableciendo v sig
nificando refaciones topoldgicas. De esta manera adquirira
ta idea de que é! puede observando, tlegar a transmitir sig-
nificados que objetivamente tienen correlacién con lo que
otros entlenden en ellos; comprendiendo a su vez gue la co-
municacion pidstica es accesible a toda persona que desa-
rrolle sus capacidades, Esto a su vez permite la conserva-
cién de ta espontaneidad dentlrg Je ia pérdida de la Inge-
nuidad,

Como educadores es fmportante |ograr que el incremen
to de conocimientos no se separe de! uso global del lenguaje,

ta espontaneidad producto de ingenuidad sufrird transformacio-

AX



nes nacidas del! interés de la persona por pertenccer al grupeo
y comunicarse a niveles menos egocéniricos, L.a pérdida de la
inocencia no habrd de convertirse en una pérdida de la espon-
taneidad que habrd de conservar su intensidad en expresiones
en las que intervenga la adquisicion de conocimientos, esto

se logra en el trabajo experimental, El énfasis habrd de colo-
carse en el proceso y no en los resul tades, Ha de conservar-
se la actitud flexible y la fluidez, proporcionando un lugar
a la razén, en equilibrio con ta intuicion, EI logro de una
armoni{a permitird también el desarrollo de una autonomia y ca-~
pacidad creativa de aprehensién.

Es importante ayudar al preadolescente a que su inte-
rés por las reglas, conocimientos y opinidén adulta se desarrow
Ile en un ambiente que satisfaga su realizacidn practica, con
sequridad emocional. Evitando que se provoque un divercio en-
tre la adquisicién de conocimientos y la crealividad, por el
contrario, habrd que favarccer que el educando logre la inte-
gracién de ambas.

Las adquisiciones que el preadolescente necesita ejer -
citar serdn exacerbadas por el medio social al extremo de eri-
gir el modo de aprehensidn racional como el dnico correcto, ya
gue éstec es predominante en nuesira sociedad. Esia situacion
tenderd a prolongarse en todas las experiencias, escolares y
exiraescolares. No son las caracteristicas y mecani smos de de-
sarrollo de esta etapa las que exigen que asi suceda; es e! cau-
ce social que se les dd el que indica gue sean exaltadas y esta
blecidas. .

El enfoque que el ntno le dé @ sus nuevas adguisicio-
nes dependerd de su propia personalidad v de cdmo se establece
la relacidn con los adultas. Existird o no una continuldad para

su desarrollo creador, si como resultado de este enfoque el

XX



nifio conserva una actitud independiente.

La motivacidn se debe dirigir a formar ta independen-
cia y la cooperacién, en la comprensidn de que el trabajo crea=-
tivo puede ser colectivo pero que el desarrolio creador es in-
dividual ., Se deben hacer trabajos grupales porque contribuyen
a la sociabilizacidn y a la superacién deil conflicto preadales-
cente entre su expresividad y la receptcidon de la misma por su
referente social -en este caso el grupo de trabajo-., se puede
lograr que la esponlancidad, flexibilidad y fluidez, que han
de existir y evaluarse en el procese de trabajo, encuentren con-
frcntacidén en forma inmediata,

E!l preadulescente nocesita guia, apoyo y confronta-
cién por parte del adulto para adentrarse en el camino que lo
conduce a un caulilibrio entre sentimiento y razdén, & una expre-
sién propia; que a esta edad se hallan en conflicto.

Se trata de inpedir que el desarrollo de ta légica,
la adquisiclén de conocimientos y habilidades, sustituyan el
desarrolio sensible como modo de aprehensiédn de la realidad.

La actividad pidstica habrd de lograr la accidn transformado-
ra, la recuperacidn o el reforzamiento de la sensibiiidad,

de la percepcidn capaz de superar los condicionamientos y la
valoracién de ta intulcidn y sinceridad en el quehacer.

La necesidad de no producir escicidn en el modo de
aprehensidn debe ser satisfecha por la propuesta educativa da-
do que el nifio no estd en condiciones de hacerlo en un medio
social marcado por dicha escicidn, Como dato de la influencia
que ejerce et medio social tenemos qué una gran mayoria de
nifios truncan su desarrollo creative a esta edad vya que ahora
no existe un desarrofl!o natural del lenguaje, y es mds dificl
la conservacién de la actitud libre, abierta y transformadora

frente a la produccldn pldstica como a las prohibiciones so-
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ciales.

Como resultado, las producciones adultas nes muestran
mds 0 menos en qué edad de la representacidn visual se quedaron,
y ésta suele corresponder a la preadolescencia o a algin este-
reotipo de edad anterior. En estas producciones el adulto sc
siente -con ta objetividad gue le asiste~ infantili.

t.ograr que el desarrollo creador del preadolescente
no sufra interrupciones es un objetivo fundamental si descamos
seres capaces de construfr y transformar la realidad.

Como hemos visto, la aclitud perceptiva Iimitada y
fa poca capacidad exprasiva, wunadas a fa negacion a expresar
se por medio del dibujo adn en personas a quienes esto inte-
resa, Se debe a un medio social restrictivo, Pero no exclusi-
vamente a un medio en general desfavorable sino especfficameg
te a un periodo del desarrollo cognoscitivo en el que ia vi-
s16n global sufre transformaciones que son reforzadas por la
educacidn y por una sociedad donde io cuantificable domina
sobre lo cualitativo. A un periodo del desarrollo afectivo
en el gque [a necesidad de ingresar a participar socialmente
en forma responsable juega un papel importante, que predispo-
ne al preadolescente a aceptar esquemas, normas sociales de
conducta, juicios de¢ valor; que en determinadas condiciones
de relacidn social contribuyen a impedir la formacién de un
criterio y una expresion personal y diferenciada.

La educacidn tradicional arienta &l individuo ha-
cid fa obtencion de soluciohes acertadas, es decir, exclu-
yentes, donde sélo una recibird premic. De esta forma, lo
que se hace en educacion es aprovechar y promover el desa-
rrollo de las operaciones de la légica, subordindndolas al

aprendjzaje de nociones. No se reconocen los mecanismos dg
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desarrcllo de diches operaciones, convirtiéndolas en pa-
s0s rigidos, mecdnicos, aue excluyen la formacidn espon-
tanea de un espiritu experimental. No se porientan hacia
la consecucidn y afirmacidn de la opinidn personal.

Por las caracteristicas de desarroilo y por las
que aporta la situacidn escolar, se produce un desajuste
entre lo que el nifo es capaz de visualizar, su proyecto,
su deseo de cémo hacer las cosas, y lo que puede realmente
hacer,

Durante este desajuste interviene ta influencia
escolar reforzando el pensamiento analitice, desplazando
el desarrollo afectivo por el cognoscitivo, dejando de uti-
iizar el juego como método educativo. El programa de la
Setretaria de Educacidn Piblica orlenta las actividades ar-
tisticas hacia el desarrollo de! discernimiento al reall-
zar propuestas de orden cognosclitivo, v ne hacia el desarro-
{1o de! pensamiento divergente, ta autonomfa, la actitud
juguetona, etc.

La escuela responde a un canmblio, que se ha venido
gestando desde ta etapa anterior, acentuando et conflicto,
En la educacidn en artes pldsticas se produce un giro hacia
la imparticidén de nocliones. En lugar de proporcionar un desa-
rrollo gradual hacia el equilibrio entre intuicidén y razdn,
se provoca una Interrupcién abrupta, que es acentuada en la
adolescencia, La transicidén que esta edad inplica hacia la
incorporacion de! modo anal!itico de aprehender la reatidad,
debiera ser apoyada por la educacidn para que el individuo
conserve su modo de aprehenslién sensible. Por el contrario,
por no atender a fos mecanismos de desarrollo sino a las ca-

racteristicas de una etapa, !a escucla exacerba el modo ana-~

tftico. gin preoccuparse por la conservacién de una espontanei-

XXV



dad que es, la que purmile gue et juaego y la intuicidn
desempeden un papel en la construccion del motivo par-
ticular del cual se parte para comunicarse.

lLas caracteri{sticas de esta edad devienen 0ti-
les a los propdsitos educativos que se cifran en produ-
cir seres con un grado de informacion y capacidad de res-
puesta apropiados para 1a produccidn.

Por lo que se ha dicho en esta investigacion
respecto a la orientacidn de ta educacidn, a los |{mi-
tes ideoldgicos a la creatividad, a ta interpretacidon edu-
cativa tradicional a la etapa dec desarrolto preadolescen-
te, a ta situacidn del arte en la sociedad contuempordnea,

a la necesidad del arte para el nifo; resulta contradicto~
rio proponer como objetivo para el trabajfo pldstico esco-

lar del preadotescente, su desarrollo creador, Sin crbargo,
la intencidén ha sido ver cédmo se puede atacar la situacidn.

Aunque la sociedad ne propizie o) desarrolle crea-
dor y tienda a confinarlo a grupos pequenos, necesita que
existan personas capaces de realizar el hallazgo de proble-
mas aln desconocidos y de; producir nuevas soluciones. Por
otra parte, en las actividades humanas no es posible una ma-
nipulacidn absoluta, Tode ellto proportiona un margen a la
contradiccidn sefalada, abre un espacio de accién.

Los educadores como representantes de la institu-
cibn escolar, por su funcién y formacidn tienden a ta repro-
duccidn de lo establecido; pero dentro det problema son iuna
variable suceptible de transformacidn y, en el aparate esco-
lar son junto con el nifo, tal vez la mds accesible y pro-
ductiva.

37 se atlende & las caracteristicas aei preadolcs-
cente enfocdndolas dentro de las posibilidades que crean pa-~
ra el crecimiento de la persona, esta ctapa es profundamentie

rica por !o que cualitativamente significan sus transforma-
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ciones. Es una etapa que favorece !a experimentacién,
ta visualizacién, lfa confrontacidn grupal, la formaciin

de una conciencia socizl, la solidaridad y cooperacidn.

Propuesta:

En una experiencia poslerior a ta realizacién
del presente trabajo obtuve respuestas creativas de un
grupo de educadoras normalistas. Trabajamos grabado en re-
lieve sobre neolite, durante treinta horas de clase, en
dos semanas. Las condiciones materiales y la cantldad de
horas eran minimas. Hice con ellas una serie de ejercicios
para el aprendizaje de ta técnica, el uso de! lenguaje gra-
fico, el andlisis de xilograffas contempordneas mexicanas;
finalizando con el andiisls grupal de sus propuestas desde
el punto de vista formal y temdtico. Entre otras activida-
des, propuse que establecieran cémo podfan aplicar la teo-
rfa de Plaget a la ensefanza de la técnica del grabado en
relfeve; no fueron capaces de hacerlo debide a que no cono~
cifan fa teoria mis que por los resultados que ésta arroja.

A través de ejercicios se puede producir en los
educadores la disposicién creadora, logrando que asuman las
artes pldsticas como medio de expresidn, de adquisicidn y
apropiacidén del lenguaje pldstico. Lo que produce fundamen-
talmente goce y repercutird necesariamente sobre su modo de
abordar e! trabajo pldctico en taller cen suec alumnos,

El modo mds efectivo de lograr una transformacién
estd en la formacién de docentes capacitados y necesitados
de goce pldstico. S6lo asi podrdn valorar ta funcion forma-—
tiva de las actividades de talier: e! desarrollo de la capa-

cidad creadora.
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Si el educador ha tenido experigncias satisfacto-
rias, comprende mejor el por qué 4 el ¢émo y el para qué
de estas experiencias, y serd capaz de permitir y promover
que su grupo de educandos la desarrolle, Sabrd comoe hacerlo
y valerard el proceso y no 1os resultados del trabajo de sus
alumnos.

Esto habra de complementarse con una redefiniciadn
del objetivo educativo para la materia de artes pldsticas,

y con la ejercitacidén de la aplicacion de las teorias educati-
vas en situaciones concretas,

Como contribucién a la solucidn del problema del
preadolescente propongo la colaboracidn interdiscip!inaria
con las Escuelas Normales, las Primarias y Secundarias,

" Esto puede instrumentarse como seminarios teorico-
prédcticos, realizados como talleres v/o Servicio social, Se
puede organizat en dos perfodos, uno como trabajo del egresa-
do en Artes visuales como educador del docente normal ista;
otro de trabajo conjunto de egresados y normalistas con prea-
dolescentes, alterndndose el rol de educadores, concurricndo
simul tdneamente al trabajo de taller. L.as experiencias svalya-
das servirian de pauta para investigaciones y trabajos poste-
riores.

El trabajo conjunto pudiera aportar a los egresados
de Artes visuales, conocimientos sobre el medio escolar y la
educacién en general, A los maestros normalistas una concepcidn
del arte que excluya trivializaciones y mistificaciones, apo-
yada en ¢l conocimiento y manipulacion de materiales y, scbre
todo, desarralle de su piupie creatividad a través de 'a expre-
sién plastica.

Esto es fundamental dade que & los profesores gene-

ralmente se les educa en funcién de su profesidn futura: rara
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vez tienen la oportunidad de un taller dirigido hacia su pro-

pio desarrollo, donde puedan gozar de ta expresion pléslica.
Existe una propuesta de la H.Comisidn coordinadora

de la Reforma Educativa, perteneciente al Sector de Artes Plds-

ticas del Instituto Nacional de Betlas Artes, realizada en 1971,

que sefiala la necesidad de que los egresados presenten su Ser-

vicio social en la ensehanza, Mas importante y fructifera que

la ensefianza en la ecducacidn primaria es la coeducacidén entre

normalistas y estudiantes de artes plasticas, sus efectos so-

bre ta educacidén son mds amplios y cualitativamente mds ricos,

México, abril de 1989
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