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Este trabajo trata de la relac.:ión interdependiente 

entre el desarrollo evolutivo del preadolesi::ente 1 su capaci­

dad creadora y la influencia del medio escolar como referente 

social de su situación en la producción plástica. 

Está dirigido a los egresados de la Escuela Nacional 

de Artes Plásticas y a todos aquello~ que se interesan por el 

desarrollo creativo, por la educación en artes plásticas y 

por el conocimiento del vínculo entre desarrollo y respuesta 

creativa enuna edad que es particularmente representativa en 

el estudio de los c:ondicionarni•.:ntos sociales sobre el dcsarr_9. 

1 lo de la capacidad creadora. 

El propósito es contribuir a una mejor educación en 

artes plásticas para los prcadolcscentes. 

Se j'ust i f i ca en la medida en que puede ser út i 1 pa­

ra que aquel los que se dcscrrpcrian en la educación en artes 

plásticas tomen conciencia del cómo, por qué y para qué se li­

mita el desarrollo de la capacidad creadora en una edad que se 

ubica estratégicamente en la construcción del adulto y quepo­

see una especificidad a la que no se atiende lo suficiente Pº.!:. 

que se tiende a englobarla en la niñez. Es uno. edad especial -

mente creativa donde las condiciones arrbientales conterrporáncas 

disminuyen o mutilan este desarrollo y, para la que se prete~ 

de que la experiencia precedente ha marcado un destino sin a_!: 

terna t 1 va. 

Escribir sobre creat lvldaden ta escuela representó 

un constante conflicto, por la contradicción que írrplica ubi­

car la creatividad en la escuela, porque la creatividad no se 

puede atr~par en definiciones y, porque aunque resultasen ne­

cesarias hubo que evitar las particularizaciones o generaliz~ 

clones excesivas. 
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requier~¡ en i:tm~<:Luer1ci.J., par·tt: de e!.ile trabajo cons.istc en 

utilizar las diferentes fuentes tratando di::! integrar una opi­

nión que e~prese dicho problema en forrm clara, 

En el trdturnicnto det tema aparecen gencraliz.acio­

nes que resul ta1·on necesarias porque se busca específ ¡ camen­

tc la dcf1nici6n de una postura frente a la experiencia ed1J­

cativa. Esta postura tia sido fruto de lecturas confrontadas 

con la práctica, es la que he considerado coherente y válida 

para el 1 ogro del desarrol Jo creativo del educando. No se pr!: 

tcnde aquí pldnificar la edu<..Jt.:iÓn en artes pl;js1icas a prea­

dolcscentcs, los 1 Ími tes quedan corrprendidos en el estabteci­

miento, en términos globales, de la finalidad que ha de per­

seguirse en dícha educación. 

Esto responde a un prob r e1n.:i que se cst.:l. rnan i restan­

do en la enseñanza. de las artes plásticas, para et cual con­

sidero muy importante tomar responsabilidad: los educadores 

generalmente dan clase tomando como base tas que a ellos 1 es 

dieron, sin elaborar un pensamiento propio cr1 torno a la for­

ma dedarlas y sin un proceso de investigación que evalúe los 

rcsul tados de su deserr.peño¡ carcci endo a menudo de unmarco 

te6rico que les permita elaborar objetivos y ln~todos. 

La ref 1 exi ón sobre 1 os probl cmas que im;::il i ca el d~ 

sarrollo de la capacidad creadora en la escueln se justifíca 

en la medida en que profundLzar en el los nos permite abordar 

el trabajo en forma organi.zadu. En el er-1tendlmiento de que Cf.!. 

da experiencia educativa depende de las condiciones especffi­

cas de un grupo pi3rtic:ular 1 formado por individuos diferentes 

y en una situación donde los paránmetros conceptuales se sup~ 

di tan a la realidad que se nos presenta. 
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averiguar c6mo se podían extender los logros a largo plazo, 

pues había ob5ervado que 1 as produce i enes cle 1 os .:i.du l tos no 

artistas manifiestan a menudo un grado de concepci6n formal 

no sólo similar al alcanzado por el niño hacia el final de 

la primaria, sino tarrbién convencional. 

Elegí la situación escolar porque es una de las 

influencias fundamentales en el desarrollo del niño. Porque 

se le asigna soclalmente ese rol y por consiguiente sus pro­

p6si.tos son representativos de lo que la sociedad espera de 

y para la formación de las personas. Indirectamente nos rem.!_ 

te a cúal es el grado de crea! ividad aceptado y/o promovido 

socialmente. Aún cuando el desempeño creativo es conocido e~ 

mo una respuesta individual principalmente, se da dentro de 

una si luación· social; el individuo necesita desarrollar-se a 

sí mismo para poder aportar lo propio a la colectividad, pero 

larrblén requiere real izar esta transformación dentro y para 

el grupo, la escuela es un medio importante de sociabi 1 iza -

ción. La inserción en la realidad col idiana así como la cal.!. 

dad con que se logra es un punto de partido clav~ para la re~ 

puesta creativa¡ la escuela es una parte fundamenta\ de la c~ 

tidianeidad del preadolescente, como veremos en el capítulo 2. 

Por otra parte, entre los postulados de ta' educación 

oficial y en los de las teorías educativas modernas hay una 

serle de asuntos que son -en la letra-afines con algunas co~ 

diclones que aquí se señal~n como necesarias para la creaclón 1 

por ejemplo, se requiere que todas las aptitudes se desnrro­

llen en forma armónica, la escuela se autodefinc cor.io m~dln 

para el desarrollo integral del educando. 

Desde el punto de vista metodológico, el estudio de 

la creatividad se ve favorecido al círcunscribir!o a la escu~ 
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¿Por qué prcadol esc.cnt~Por qué en la escuela'? 

En términos generales, el interés por circunscribir 

el des.)rrol lo creativo a la esc.uela y a la etapa preadolesce!_! 

te, proviene de mis inquietudes como artista frente a los me­

canismos que favorecen o irrpiden el desenvolvimiento creativo 

de la persona. Las motivaciones,arraigadas en mi experiencia 

personal, fueron en gran medid¿¡ iriconsc-ientes y 5Ólo quedaron 

claras al finalizar este trabajo, 

La motivnción particular de c':ita investigación sur­

gió a partir de la experiencia en la enseñan?a de las artes 

plásticas a los alumnos de los sei5 grados de primaria. 

Una de las primeras conclusiones de dicha experien­

cia, en 1983, fué que la disposición hacia las actividades de 

taller carrbi.Jba a partir del cuarto grado. De una actitud pr.e_ 

ductiva 1 juguetona y gozosa en los años anteriores, se produ­

ce un carrblo hacl~ una de apatía, obligación e Inclusive re~ 

chazo. Esto era evidente para el grupo de sexto año, y en una 

experienclei posterior -durante rnl Servicio social en una es­

cuela pública- se manifestó en forma exacerbada. Uno de los 

primeros objetivos de este trabajo fué investigar~¡ disminu­

ye y' por qué, la respuesta creativa hacia el final de la edu­

ca e i ón p,.. i rro r 1 ü • 

Los problemas que la respuesta no creativa de los 

alurrnos planteaba para el desarrollo de actividades, fueron 

resueltos intuitivamente; establ~cicndo la duda acerca del 

significado y valor de dichas soluciones. Era preciso recabar 

y sistematizar la información para poder fundamentar por qué 

producían un buen resultado en el desarrol \o creador y si es­

tas experiencias eran formadora5. A este objetivo responden 

los capítulos 2, 3 y 4 del presente trabajo. Era irrportante 
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ti luye LJn límite fll presente trabajo. Hubiese sido ideal te­

ner una experiencia concentrada en una escuela durante \Jn 

a~o de clases para poder relatar aqu( el proceso creador de 

un grupo y sus individuos en la escuela. 

En esta segunda etapa han sido cscas~s las o~asio­

nes en que he trabajado con preadolcscentcs en forrr..:1 exclusJ.. 

va¡ la mayor cantidad de estas experi encius han sido con ni -

ños entre los 4 y lar; 14 mios integrando un solo grupo, o en 

grupos de niños v adultos reunidos lo que conforma una si tu~ 

ción diferente, donde la variedad de grados de madurez aporta 

una riqueza de posibilidades de soc..i.'.lbiliz.::s.ción que en cier­

tos casos ayuda y en otros corrpromcte el desarrollo creador. 

l_a experiencia ha sido generalmente en cursos de 5 

a 10 sesiones~, ocasionalmente de 20 sesiones, de 3 horas de 

duración cada unn¡ sumando 20,30 o 60 horas de trabajo, que 

superan cu.:intit<Jtivament•~ 1 Pr"I c-nda ocasión, la cantidad de ho 

ras que se trabajan en la materia de Expresión plástica en un 

año escolar. lrrpart:í los talleres de artes plásticas que tu­

vieron una duración de 60 hrs. y los de técnicas de scrigra .. 

f Ía y grabado en rcl i eve, de 20 y 30 hrs. de duración. E 1 ob­

jetivo primordial de mi parte ha fiido el desarrollo creador¡ 

el de la inst r tución para la cual trabajo, el aprendl za je d~ 
técnicas y/o el esparcimiento, 

Esto ha proporcionado un trabajo guiado constante­

mente por objetivos muy definidos para el desarrol to creador 

dentro del contexto de la técnica a enseñar. 

La experiencia en esta segunda etapa ha durado tres 

años; ha sido concentrada y constante y ha irfl)l icado el con~ 

cimiento de condiciones de trabajo y grupo~ 11;-.1y dif..:rcntc:.. 

Gracias a BI lo llegué ,;:i sistematiznrl.J A un grado en el que 

VIII 



la¡ dado que la creación existe en situaciones concretas, es 

de ut i 1 idad que el estu<li o del dcsarro\ 1 o ,creador del pread~ 

lescente se ubique en la escuela, 

La 5¡tuaci6n escolar puede ser conocida desde la 

experiencia docünte, así como desde la propia ~xpericncia e~ 

mo individuo uscolarizado y en la documentación sobre propó­

sitos, planes y métodos. En \os estudios que se ha.1 hecho de 

el lo e indirectamente en la respuesta de sus educandos en si­

tuaciones cducat ivas cxtracscolare5. Todo el lo ofrece una pi~ 

ral idad de enfoques que nos prnporc..:iona 1 ími tes para la com­

prensión de In situación que •!QUÍ se el igc. 

Finalmente, porque .a escuela es un media en el 

cua 1 muchos egresados nos deserrociíumos romo educador' es, 

el interés por este terna nace en e.so experiencia. 

¿Cúal ha sido la experiencia? 

Mi experiencia en el trabajo con niños se divide en 

dos etapas: la primera, cunndo surge el interés por el tema 

y en la que trabajé en escuelas primarias. La segunda, cuando 

hube recabado gran parte de la información y estable~ido cie~ 

tas convicciones respecto a la creatividad, a la etapa del de­

sarrollo del niílo de 10,11 y 12 años y al funcionamiento del 

aparato esco\a1· sobre el desarrollo creativo de sus educandos. 

En. la primera etapa detecté el problema y 1 o traté 

de resolver intuitivamente, obteniendo en la práctica buenos 

resultados para lo que en forma inmediata era tangible. 

En 1 a segunda hube de si s tema t i zar 1 a 1 n f o rma e i ón 

y ut i 11 zar preconcepci une:; :-rdS n menos estab{ ce idas para re­

solver la situación y evaluar 1 os resu\ ta.dos, sin errbargo, r.o 

tuve la ocasión de practicar en escuelas primarias.., cslo cons-
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el ámbito escolar fue nece5ario explicar la :>ilu.J.c1ón t~duc.üti 

va desde el punto de vista de su definíción. Así mismo: las 

características de la disposición creativa y su relación con 

los condicionamientos sociales. A esto se ref ierc el capítulo 

2; en él se señalan las ideas y convicciones en !orno a. la f..!_ 

nalidad de !a educación, que aplicadas a !a práctica educati­

va son capaces de favorecer el dcsarrol 1 o creador, 

Se habla sobre cúal se considera hü de ser el objc­

t ívo de la educación en arres plásticas, cúal la finalidad de 

fa educaci6n. Describo a grandes rasgos las dos fln~I ldades 

fundamentales QUe hasta f1oy en día se le atribuyen a la edu­

caci6n; explico qui considero por creatividad y c~al es su 

relación con la funci6n de la enseñanza de las arles plástl~ 

cas en la escuela. Para concluír si es posibl i; el desarrollo 

creador en la escuela y qué condiciones se requieren de lu 

orientacl6n de I~ edu~acf6n para que así sea. 

Una vez establecida la necesidad del horrbcu con r~2 

pecto al arte y la finalidad de la educación {en los ccipítu­

los 1 y 2), la sif¡uiente tart?a fue establecer cúal es la nec~ 

slda.d que los niños tienen con respecto al arte y de allí, 

cúal se consíder~ ha de ser fu finalidad de la educaión en a~ 

tes plásticas. A eslo está dedicado el capítulo 3. Se trata 

de establecer cúales son las necesidades del niño con respec­

to a la producción plástica para poder definir qué enseñarle 

y cómo evaluar su trabajo. Se explica cómo se va a enfocar la 

producción del niño .. A través del análisis de trabajos de al­

gunos nlños de diferentes edades, se da~ ejcrrplos de la rela­

ción entr-e la situación afectivü, la madurez y los usos for­

mal es. 

Con lo!> c.Jpítulos hasta aquí det:;cr-itos o;;e resuelven 
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pude obtener rcsul tul:Jos posi l ivos en la re5puesta de mis alum 

nos en su aprendizaje de técnicas y desarro1 to de un lenguaje 

plástico propio. He obtenido respuestas creativas de alu1T11os 

que en sus primeros trabajos mostraban marcada tendencia al 

estereotipo o a la negación de una expresión propid. 

P 1 ano genera J y breve resumen de 1 o di cho en_~~~e_í~: 

De Ja experimentación educativa en el lrabajo plcis-

t ico con preadol escentes surge la hipótesis de que la form.:1 

estcreot ipada en que los adultos perciben el arte y dibujan, 

no sólo obedece a la acumulación 1 durunte toda su vida 1 de una 

serie de contrafiguras de la d~sposici6n creativa en el medio 

arrbiente soclnl y cultural y entre nl las, a la influencia fo_c 

matlva de la educación primaria, sino, esperialmente, a la u­

bicación de eslas influencias durante un período de desarrollo 

-preadolescencia- que marca un carrbio irrportante en el niño 

y en el cual la sociedad comienza a ejercer unu fuerte presión 

para la adaptación. A las influencias educativas durante la 

prelld~ilescencia y a su repercusión sobre l.:i formación de la 

capacidad creadora se refiere el c:onjurito de este trabajo. 

Se ha encOnt rada que uno de 1 os prob 1 emas fundamen­

tal es en la educación en urtes plásticas deriva de concepcio­

nes deficientes acerca de la fínal idad ytunción del arte. Se 

ha considerado irrportante comenzar este trabajo por una expl.!._ 

caclón del lugar que ocupn o ha de ocupar soc!almente ~I ~rt~ 

en las necesidades y capacidades humanas. A esto se dedica el 

capítulo 1, que permitirá establecer más adelante cúal ha de 

ser la finalidad de la eduC-ación en la enseñanza de las artes 

plást ic.as. 

Al ubicar el desarrollo de la capacidad creadora en 
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Aún cuando para real i zur el anál i si 5 se ut i 1 iza to­

d.:i Ja información anterior, e( objeto del 'capítulo no es ser 

uno conclusión sino aportar· un dato md!:> µ.::.r,;:i e! ronocimient.J 

de la situación del prcadolescer1te¡ diJdn que un pr0grama es 

instrumento de definición, quo adquierü real significación en 

tanto este se üplica, en una situación concreta. 

Consideraciones con respecto a mi obr<!_:. 

He considerado necesario explicar aquí el por qué 

de una lnvcstigaci6n no refe1·¡da 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 y hacer una tesis produciundo plásticamente, fu~ porque 

significaba hacer tangibles en la obra asuntos que llegarfan 

a serlo tras un largo proceso de trubajo para el cual no se 

vi slurrbraba medid.:i ni propósitos. En esos momentos ni la o­

bra ni mi proceso de trabi3jo mostraban para mf una direcci6n 

dentro de la cual elabori3r un proyecto. Los asuntos que hu­

biese sido pertinente desarrollar no estaban claros, no te­

nían identidad, se mezclaban y confundfd11 sin poder c~tablc­

cer qué era lo lfl'llortante para mi desarrollo. 

Obtuve de esta lnvestigaci6n un enriquecln1iento que 

propicia el análisis de la obra y soluciona desde un ángulo 

teórico asuntos útiles a la disposición afectiva. Algunos te­

mas como 11 crcatividad", 11 conceptos representacionales", "au­

tonomía", "relación entre Uso 1 •de ta razón y cr"'catividad", etc.¡ 

resultan esenciales para la conprensión de mi contexto en la 

producción plástica. Así, contribuyeron 1 como Intereses pers~ 

nales, a la reflexión y corrprenslón de asuntos irrportantes p_e 

ra con mi modo de producir. Esto se encuentra hoy para mí en 
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aspectos fundamenlnles del contexto en el que se sitúa el de­

sarrollo Lreador del prcadolcsccnte. Se despeja el problema 

de asuntos tales como: la concepción del arte en la sociedad, 

la necesidad del horrUre con respecto al arte (capítul(/ 1), la 

final id<Jd y funci 0n de lu esc~ueta {capÍtL1I o 2), la nccesldníJ 

del arte p.:ira los r.if,os, el enfoc,ue ner.esu.rio .i esln finalid..-id 

en la educación, la!.i CiH'<:tcteri'sticas de la disposición cread~ 

(cap í tu 1 o 3) • 

Resueltos estos asuntos, el capítulo 4 está dedic.a­

do u las caructcrísticas del prcadolescente {afectivas, inte­

lectuales) en rclac-ión a su concepto de In forma. SE> rf>fiPre 

al vínculo entre los conceptos representacionales y el desa­

ríol lo ufcct lvo y cognoscitivo. Se explica en qué consiste el 

carrbio de aprehensión opeíado en esta et<Jpa de desarrollo, có­

mo~emanlflesta en el deserrpeño plástico y cúa! es /.:i respuc!!_ 

ta social il este cürrbio. Se hubla turrbién de las C<Jracterísti 

cas y mecanismos de desarrollo del preadolescentc que refiere 

J. Plugel, por lu trwscc.>ndencia que ~uo::; Ptudins han tenido !'1~ 

ra la educación y porque en sus ideas se basa la orlcntaci6n 

del programa de la Secretaría de Educación Públ lea {SEP). 

En el capítulo 5 se hace el análisis de la final!­

dad del programa de Educación artística, específicamente de 

Expresi6n pl~stica, que la SEP propone para el sexto grado de 

f.JI iHl<Jf'ia • 

Se trata de establecer cómo aborda el programa las 

características y mecanismos de desarrollo del preadalcscente, 

con el objeto de conocer la propuesta oficial¡ qué significa 

y si esto coincide con liJs iodeas y convicciones que se ban 

expresado a lo largo de este trabajo acerca de la necesidad 

del arte, la finalidad de la educación en artes plásticas y 

las necesidades del preadolescente. 
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un plano más importan? e que los propósitos iniciales. de esta 

lnvest igac:ión. 

Logré enfocar la crítica de mi 'obra hacia los asun­

tos formules vistos como estructurn. Aún siendo este un cono 

cimiento muy divulgado, no habío sido aplicado por mí a rni 

quehacer. Log1·é el encuentro de teor-íu y pr·áctica u. través de 

la adquisición y si!:;tcrnntización de conocimientos tc6ricos 

aplicados a una prclct ica extra-obra (la educación), En la ro<1-

l idad pl.'Ística lo obtuve de un momento a ntro 1 como exrerie~ 

ciü que con el t ¡ eny,Jo había decantado en mí. 

México, marzo de 1989 
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CAPITULO 

PARA QUE ENSElJAR ARTES PLASTJCAS. POR QUE EL HOMBRE 

HACE ARTE, PARA QUE LO HACE. 

1.1 Enfoque del tema. 

Para el propósito de la presente tesis resulta mucho más impo! 

tante caracterizar claramente cu~les son los objetivos que debe pe! 

seguir la cnscnanza de las artes pl~sticas que entrar en el terreno 

de las definiciones que se han dado sobre arte. La pregunta perti­

nente es ¿Por qué el hombre hace arte, para qu~ lo hace? 

Sin embargo, esta pregunta exige, por lo menos una posición p~ 

ra concebir la naturaleza del arte y su lugar en la sociedad; para 

de allí, establecer qué lugar le corresponde o ha de corresponderle 

en la educación. El enfoque que se utiliza aquí, ha sido en forma 

predominante, desde la visión marxista de la 

del arte. 

función y naturaleza 

Con el objeto de c]Rrificar que toda concepción del arte no ha 

de pretender atraparlo en una definición, me he permitido presentar 

como apéndice a este capitulo un panorama de las definiciones que 

se han dado de arte. 

Existe una serie <le asuntos relacionados con la intuición, la 

sensibilidad, la subjetividad, la imaginación, la fantasía, etc. 

que se puede reconocer que tienen importante participación en la 

producción artistica, en la necesidad del hombre liacia el arte; que 

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



hasta ahora, desde otras corrientes de pensamiento, lleven estos aH 

suntos a términos absolutos, sin considerar factores sociales del 

arte. 

Sin pretender entrar en polémica al respecto, en todo caso lo 

que nos interesa aquí es que el contenido del presente capítulo 

corresponde a una visión donde predomina un enfoque (marxista), v~ 

litlo dentro de lo que explica, que no ha de ser tomado en términos 

de absoluto. 

1.2 El arte como forma de apropiación. 

1.2.1 lnterac¿ión del hombre y el medio.· 

La historia del hombre y de su quehacer artístico es la de su 

relación con la naturaleza y los demfis hombres. Como resultado de 

la interacción entre la naturaleza )' el hombre se obtiene una nucH 

va realidad construida por este 6ltimo, cuyos productos y actos no 

existían antes de su accionar. El desprendimiento de su realidad 

originaria, de su existencia puramente biológica y natural ligada 

a los instintos, mediante el trabajo, marca el inicio de una nueva 

realid"d: de la sociedad y la cultura, construida por él y de la 

cual surge como dueño de potencialidades que lo definen; es capaz 

de transformar con fines propios su entorno natural y social. 

El devenir del hombre se define por la forma en que hace las 

cosas, su praxis, es decir, aquel trabajo que se distingue de los 

demás porque el individuo que lo desempefia busca ejercer sus actos 

de transformación, conforme a su realidad y a las metas que en e· 

lla se fija. Para lograrlo organiza con anterioridad sus objcti · 



vos en un proyecto mental. Esta necesidad <le 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 naturalc:a biológica y adquiere nuevas necesidades 

en las cuales revela su tra11sformación. 

En el cumplimiento de sus objetivos, el homhrc supera lo que se 

encuentra fuera de sí y lo convierte en propio. Hace suya la natur!!_ 

leza y con ello construye lri prr1rin naturaleza humana. Al salirse 

de sí mismo -cuando imprime su :,uclla en el mundo clc objetos crea-

dos- se hace objeto. 

El hombre es 11 
••• un fragmento d~ naturaleza que se l1umaniza, 

sin romper con ella, supcrfindola en dos direcciones: fuera de 
si mismo, actuando sobre el mundo natural, exterior, creando 
una realidad humanizada y, e11 consecuencia, l1umanizando la na 
turaleza; en si mismo, remontándose sobre su vida instintiva"; 
puramente animal, biológica, transformando su propia natural~ 
za. La actividad que permite esta doble transformación -inte­
rior y exterior· es la objetivación del ser humano mediante -
el trabajo".1 

En los objetos que produce, el hombre aparece en forma tangi· 

ble para sí y para los ~emás hombres. Se autoproduce, o se niega a 

sí mismo cuando el trabajo reviste el c~ráctcr de trabajo enajena­

do (Marx, en Sánchez Vázquez ~ J.a~ id~:?s cstéticiitt <le l-iarx). bl hoE_! 

bre siempre estará sujeto a ln realidad concreta en la que se des~ 

rrolla, pero la intensidad de la sujeción va a depender del margen 

de acción que la cnlidaC de su praxis le dé, dentro de unas condi­

ciones objetivas. 

l. Sl'inchei Vbquez. L6D Ideas est6t1c.:i.s de HJJ.rx. p. 56. 



1.2.2 El arte como trabajo, creación, forma de conocimiento, de 

expresión y comunicnción. 

El hombre crea dimensiones humanas en diferentes campos y se 

at1toconstruye, el campo de transformnci6n-objetivaci6n al que per­

tenece el arte tiene el mismo origen (trabajo) pero esti marcado 

por una diferencia cualitativa: con los productos artísticos, el 

hombre construye una dimensión que es manifestación por excelencia 

de su poder creador. 

"La capacidad creadora se considera, generalmente, como un 
comportamiento constructivo, productivo, que se manifiesta en 
la acción o en la rcali:aci6n. No tiene por qu6 ser un fenóme 
no único en el mundo, yero debe ser, básicamente, una contri~ 
bución del individuo". 

El arte depende exclusivamente de su eficiencia para producir 

al hombre hum,1nizado, de su capacidad para producir y comunicar v~ 

lotes humanos para la vida humana. Esa es su función 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 función utilitaria. SÜ 
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 comunicación •.•.. 
S~lu cuando se ignor~ que el art~ y Pl trnha)o son dos mani -
festaciones creadoras del hombre, se puede ignorar que se tra 
ta de dos esferas comunes en su origen, y, al mismo tiempo, -
distintas, pero no opuestas. Entre la producción material)' 
la artística existen, por tanto, una diferencia cualitativa, 
no una oposición radical y absoluta 11

} 

11 Ln analogía entre arte y trabajo no puede llevar, sin embar­
go, a su identificación mutua. AGn siendo libre, ~l trabajo 

:z. Lowenfeld, v. y Brlttain, L. Desarrollo de la can=icMatl crC?at!ora. p. 65. 
3. S!nchr.:r. Vñtquet. Op. C'1t. lJP• 184-105. 



satisface una necesidad humana matcria1, determinada, qut! se 
expresa en el valor de uso del producto. El arte, en c¡1mbio, 
satisface, sobre todo, una nccc5idnd gen~ral humana de expre­
sión y afirmacíón".4 

El arte no puede scpnr~lrsc del trabajo, el ejecutante no pue-

de desprenderse del trabajo, no puede proyectar con it1dcpen<lcncia 

de 61. Su proyecto y realización son 11n njuste entre lo que Gl de-

sea crear y lo r¡ue puede hacer. 

La creación 11 
••• 5(! prolonga necesariamente en trabajo, pues 

no es una fuerza material" .. ,, el trabajo repercute s.obrc la 
creación; impone ya todas sus meditaciones virtualmente tota­
lizaclas en la visión del objetivo; y sobre todo instruye, en­
seña progresivamente, como trabujo, .11 creador, le qu~-. puede 
y lo que no puede, lo que autori:a y lo q11e prol1ihc con rela­
ción al proyecto, al estado real de In eficacia laboriosa 11 f 

El arte constituye un campo de cxpcrimentació11 / pr0puc~t:i. pri · 

vilcgiado, porque el problema a rc~olver o el conjunto de circuns-

tancias a modificar, no encierran estrictamente su solución; por-

que la determinación misma del problema, viene dada por el artista 

y puede ser modificad~ según sus deseos. 

Revault D'Allonnes nos dii un ejemplo de cómo la propuesta del 

artista -su proyecto-, y su realización; son libres de afán compr~ 

batorio: 

"Antes de la crcac1on, el artista necesita poseer un esquema 
dire~Lu1, que no c0incirlP forzosamente co11 la obra acabada .. 
la grandeza Jcl artista no es 11na facultad inspiru<lu Je i7 
directo al asunto, ignorando trabas, atropellando tradicio 
nes, pateando obstáculos. Tropieza, vacila, duda, se equívo7 
ca, renuncia. Apunta a un fin que no ve claro. A veces hasta 
improvisa ese final a mitad de camino; n mitad de un cami­
no que nunca sabe si tiene término. Utiliza lo que le viene 
a mano, o cree utilizar lo que cree le viene a mano. Y a todas 

1\, Vid supra. p. 104. 
5. Revaull D1Allonnes, Crnaci6n art!stlc~ y promesa!j de llbertad. p, :Zúl. 



~stas, suele ocurrir que pase junto a una solt1ci6n dcjd11dola 
de lado y que luego 11 mismo, se reproche por no haberla pe~ 
cibido" •6 

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 

expresión de opinión, de transformación creadora; que se satisfacen 

en un plano distinto al de las necesidades inmediatas, pero que ta:!! 

bién es un plano real, que posee medios y acciones diferentes a los 

del trabajo uti)itario. 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 práctico (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 estado de cosas, hace fun 

clonar los medios de que dispone en ese estado (medios filosóficos, 

históricos, sociales, t6cnicos, rnaterial~s) Je ot1·0 1110Ju, Jif6rcn-

te. De tal manera que produce un nuevo estado de cosas. (Rcvault 

D' Allonnes) 

La creatividad se dá siempre en una situación, 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 crcaci6n como si fu~ 
ra una facultad o unn funci6n que existiera independientemen­
te de la situación singula1· y fechada.en el seno de la cual 
se manifiest;l, El disc11rso pronunciado sobre ella cuando se 
omite este ¡1rincipío prescinde de lo q11e constituye la crea­
ción como tal: es ur1a cierta manera <le trat:lr una situación 
daJaJ concreta, rt:al. Esa noción de "situación'' que hay que 
tr.:itarJ ~:e Uc~·.:cmpor;c en dos clcme:nt0:::. ror una parte un es­
tado Je cosa~ definido, por oposiciór1 a la pura nacla; por o­
tra p;.irte, l;; idqn de que se p11c>dc n se debt' nctuar sobre ese 
es tuda <le co:~as 11 

.' 

l.J siLu;Jció11, Jsi Jciinida por Itcv~ult D'Allonnes, contiene 

en su seno lo q11e le pcr1nitirfi s¿guir sienJo y lo t¡11c la hard ca1n· 

biur. La ..:o¡¡trn~li.:.ci..~H :.;0 r1..::;.uel;e pon¡ue ei .sujeto ~stá, no es lo 

mismo que la situación, no está integrndo, adaptado, sumado a clla 1 

aceptando lo dado, está intcr;11:tuan<lo, transformando ]a sit11ación, 

realizando su subjctivi<lnd ¡lor mcdlo Je un trabajo. 

''Lo contrario de la creación es la i11tegrnción o la adapta­
ción: ndJptaci6n de la olJra a la i11stltució11 artística; del 
ii1dividuo a la socicd11d, al poder, a la historia; adaptaci6n 
de los valores a las idcologias, y del trabajo del artista a 
las leyes ele la escuela o del mercado, al gusto del Jia, cte. 
Lo contrario de la creación es la accptaci6n 11 ~ 

El arte está en estrecJ10 vinculo con la realidad, produce co-

to posee signo ideológico. 

Pero no se puede reducir nl arte a su función cognoscitiva, 

como reflejo de lo real; o ideológica, como intcrpetación de lo 

real, µor4u~ se olvidaría su esencia que es la de ser manifestación 

creotiva del hombre; ni se puede reducir a actividad creadora, po~ 

7. lb. p. 252-
8. lb. p. 255. 



que el hombre produce a partir de una situación histórica, una re!!_ 

lidad, materia, etc., concretas. (Sfinchc: Vfr:quez, Las ideas esté-

ticas de Marx) ,9 

Como forma de apropiación tiene la particularidad de desarro-

llarse en el campo específico de la constitución del hombre como 

tal, posee múltiples funciones: ideológica, cog11oscitiva, lQdica, 

educativa, de proporcionar goce, etc. 

La tarea del arte parte de su vinculación con lo real, a una 

situación concreta, es una nctividad que está en relación con el 

grupo social. 

11 El arte no es un fenómeno aislado de la realidad circundante. 
Cuando el arte es libre y auténtico es siempre expresión de 
su medio y de su época, de las características dominantes de 
la sociedad en la que el individuo está creando. Ningún arte 
autóntico es arte puramente de lo individual, aunque pretenda 
serlo, y vice versa, ningún arte auténtico puede excluir to -
talmente a lo individual, aunque pretenda hacerlo. El artista 
está siempre presente en su ob1·a como hombre concreto, y es 
en esa calidad de individuo concreto que representa al hombre 
de su medio en un momento dado del tiempo"!ª 

Como forma de conocimiento el arte tiene por objeto de conoci 

miento al hombre y su realidad concreta, la vida humana. (Slnchez 

Vázquez, Op. Cit.). 

El artista parte de un~ situación particular (real) para lle 

gar a una idea universal que para ser expresada plásticamente re-

quiere encontrar una realidad particular que no es la realidad pr! 

mera (de origen natural y social) sino una nueva realidad, de ori-

9. "Cuando el arlisla se enfrenta a la realtd;:i.d, no la loma pJ.I"d copiarliJ, sir.o para aprop15r:;cla, 
convittlén!Joln en soporte de una si•JnHlcac16n tm.aan,i.. 
Apro¡1ie.rsc est~tiC<'l.l!lente le. realii!!ltl es lnteqrnrle. en un mur.do huc:,:ino, hacer que pi1orda su re.:iA 
lidad l:!h s!, transfonu.arl<\ hasta 1i,-..cl'!r de ella u:iu realida1 hwr-~nh:;.da". GS.nchel Vli:z.quez, Op. -
cit. p. 106. 

10. Pelh .. CJrini, Aldo. HuPV'1s tC'nifonclas en la pinturil.. p. 8. 



gen artístico. Esto sólo scrfi posible por el ejercicio de la crea-

tividad. 

"El artista tiene ante sí lo inmediato, lo dado, lo concreto 
real, pero no puede quedarse en este plano, limit5ndose a re­
producirlo. La realidad humana sólo le revela sus secretos en 
1¡1 medida en que, partiendo de lo inmediato, de lo jndividual, 
se eleva a lo universal, para retornar de n11cvo a lo concreto. 
Pero este nuevo individ11al, o concreto artístico, es j11stamcn 
te el fruto <le un proceso de creación, no de imitación 11 f1 -

El artista cstabl~cc una relación entre lo específico y lo u-

niversal; entre lo particular y lo general, exalta una situación 

particular, la carga de 11 
••• una profun<ln intensidad que los GOnvier 

te en un asunto y potencjali<lad de todo ser humano 11
:

2 

El concclrai0utu 4ut! Lransmite el arte se adquiere en el juego 

con la realidad: en la creación 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 llum! 

mas capacidad creativa (de producir) o disposición perceptiva ere! 

dora (percepción de la obra). 

Lo que conocemos con el arte es el sustrato que el artista o~ 

tiene de la realidad y de su participación en ella. Extrae lo sub-

jetivnrnentc :ignificatl~o J~ sus ~xpericncias, ideas, sentimientos, 

sensaciones; produce una nueva realidad a partir de la dada y con­

forme a sus intereses, 

11 
••• que refleja y expresa esencialmente la realidad humana 11 P 

U. S~che:. Vbquei, Op. cit. p. 35, 
12. Kahler, Erich, La desinteqrac16n de la forma en las :•.es. p. Z2. 
13. S&:nchez Vhquez;, Op. cu. p. 43. 



10 

El arte es un medio de importancia, no es actividad sagrada 

que puede valerse del genio o la inspiración.o de supuestas capaci 

dades innatas; es producto del trabajo y la necesidad del ser hum!!_ 

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

los seres humanos durante toda su vida (Torres Michúu, A., Hacia 

una eficaz e11sefianza artistica). 

''Si el hombre es ante todo un ser práctico, transformador o 
creador, que produce con su trabajo una naturaleza humanizada 
y crea asimismo, en este proceso, su propia naturaleza socia~ 
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 ci trabajo y 
se eleva la conciencia de su dimensión creadora 11 !4 

La verdad artística constituye una opini6n, un juicio de va­

lor y es totalmente diferente de la verdad cientificaP 

"Un verdadero artista nos presenta de un golpe en su obra: lo 
que es 61 como individuo, lo que es el medio en que vive, y 
lo que es el hombre en si como generalidad. Y asi nos transmi_ 
te lo individual y lo universal a un tiempo, lo transitorio y 
lo permanente. Pero todo ello visto desde la ventana de un i~ 
dividuo concreto. De modo inevitable, toda obra de arte autén 
tica toma una posición, y al tomarla expresa una actitud11 !6 -

11Al reivindicar la independencia para un contenido que esta­
mos habituados a considerar como desprovisto de todo interés 
particular, el arte atrae nuestra atención hacia objetos que 
se nos escapan en la realidad corriente11 P 

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

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

14. S!lnchez: Vlizqui:i:, Ensayos sobre arte y Mrxismo. p. 120 
15. Ciencia: "Un conocimiento que incluye, en cualquier wodo o ir.edida, una garant!a de la propia va 

lidcz:11
• {Nkola Abbagnano, Diccionario de Fllosof!a. p. 163). -

El cnocimiento c!.entICico se dist1nque del saber en que el :;egundo es una representación • 
del mundo por el hombre, a la que no escapa la. ideología, 'i el pri::lcro no '.!S representación si· 
no apropiaci6n teóric<J. 1 es d~ir, no es ideológico. 

16. Pelleqrinl, A., Op. cit. pp. 8-9. 
li. Eluard, P11u1, Antoloq[a de escritos sobre arte, Vol. 1, apud Hegel, p. 21. 
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sar, de concebir el mundo, ayud~ a cambiar las ideologías, forma 

opinión con su versiór1 de las cosas. 

El arte nos da ur1 conoclmie11to de lo l1umano por medios compl~ 

tamcnto diferentes • los <le la ciencia. en el trabajo pllstico se 

investiga, se experimenta, ampliando la vi.si6n del mundo, pero sin 

nfanes de comprobació11 como en la ciencia, sólo tiene afA11 de ha­

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

ra que nos l1acc ver la verdad. 

El arte nos ensena que todo es potencialmente diferente a co-

mo es, transmitiéndonos la posición idco16gica del artista: 

"El artista se acerca a ella (la realidad) para captar sus 
rasgos esenciales, para reflejarla, pero sin disociar el re -
fleje artistico de su posición ante lo real, es decir, de su 
contenido ideológico. En este sentido, el arte es medio de c2 
nacimiento"~ª 

La actitud creativa es un arma para la vida por dar íc de nuc:~ 

tra capacidad de transformación para arribar a realidades <liferen-

tes. 

1.Z.3 Disposición o actitud en la producción y percepción del arte 

El proceso de cr~ación es un trabajo en P1 qu':! !a iuformac1ón 

pruvenicnte de la realidad es elaborada mediante el uso de un códi 

go o lenguaje pllstico, con el que el artista construye la legali­

dad especifica de la obra de orto. Este código formal es producto 

de un juego permanente entre convenciones adquiridas por el arte a 

!B .. Sánchez Vázquc:z:, Las Jdeas estétlc,\s de Harx, p. 32. 



12 

trav6s de su historia y la forma propia <le cada artista para inter 

prctar los elementos visuales. 

Estn forma propia de cada persona proviene de su a.fcctividad, 

su intelecto y su capacidad prictica para us3r las herramientas 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 

ye a la par con la sociedad y la cultura y que educa en el hombre 

la sensibilidad hacia las formas. Los órganos de los sentidos se 

transforman en sentidos estéti~os: ojo, oído, tacto, etc., educa-

dos para la apreciación (Marx, en Sánchez Vázquez, Op. Cit.). Por 

la base sensual de este lenguaje, su apreciación es erótica (no es 

lógica, analítica, requiere de percepción global, que sintetice r! 
pidamente la información recibida, es espacial y gozosa)~ por su 

intención de comunicar no sólo sensaciones sino sentimientos, apc~ 

la al uso del pensamiento razonado. 

Los elementos formales del trabajo plástico, de denotación 

abstracta (espacio~ cuerpo, 1uatcri~, rolor. linea, punto, plano, 

forma, figura, etc.) y su relación entre sí (el orden que les d~ 

el artista en la obra) constituyen el lenguaje del arte. Cada ele­

mento es portador de sensaciones que al ser ordenadas en un conjUR 

to, son portadoras de signific3dos sensoriales e intelectuales a 

la vez. 

De su relación en el conjunto y de s1i tratamiento, cada ele -

19. Aq-...1l he aventuI-.1dQ una expl1cac16n personal e lntuitivd di'! ltl dir.~:i.siOn erótir:.n del arte, influt 
da poi- las lnfoniaci:mcs que <i.cen::.:i rlel modo de operar del hcr.iis[erio derecha Gel CC!rebro, dli : 
Betty tdward!l en su libz:-o Aprender ll dibujar con el la(lo clert!cho del cer~bro. 
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mento obtie11e una reintcrpretaci6n, nueva vcrsi6n y enriquccimicn-

to de las cualidades que a partir de su existencia aislada puede 

portar. La significación depende del tratamiento de la forma y no 

de la forma en si~º El artista crea el orden necesario para que 

los elementos formales expresen una idea. Con este orden genera, 

altera o suprime cualidades, hace de cada elemento versfitil un el~ 

mento específico, que contribuye en el conjunto a la formación de 

un significado que encierra varios significados. Cada obra es una 

propuesta susceptible de ser interpretada en varias direcciones 

(polisemia del arte). !,a versatilidad de los elementos formales P.!!. 

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 cómo han ordenado otros), a la sensibilidad estética (se 

educa), a los intereses del hacedor y su propuesta (según lo que 

quiere decir), a lo que el público entiende (siempre serl necesa -

rio contar con elementos cuya descodificación sea accesible al es-

pectador); y conforme a la legalidad que el productor desee esta 

blecer para los elementos formales (en la educación de la percep -

cién estética se anallz.¿'11, \.U111u Lu<lus l:uht!rentes, los sis'temas que 

otros productores han construido; el encuentro de nuevas formas de 

organizaci6n es un logro obtenido en la realización de una actitud 

experimental). 

Lo estético-artístico 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 disposición flexible, sensible y ra-
20. Apuntes de cl"'se, profesor Armando Torres M.ichúa, Teor1n dd artl!, EUAP, abril 1980. 



cional de parte dal espectador como del creador. Ambos han de po-

ner en juego sus sentimientos y razón. 

''Si el arte es, por esencia, didlogo 1 camunicac1on, mar abier­
to en el tiempo y el espacio, el consumo o goce adecuado a es­
ta producción que, por su propia naturaleza, reclama el dcrru~ 
be de todas las murallas que quieran limitar su capacidad de 
comunicación, es un consumo abierto, social; un consumo que, 
lejos de agotar una obra de arte, la co11viertc en fuente cons­
tante de contemplación, de crítica, entendimiento o valoración; 
un consumo que mantenga abierto el dillogo después de cada co­
municación individual con la obra, que haga posible que cada 
individuo haga suya, humannmentc suya, una obra de arte, pero 
de tal modo que su apropiacijn individual deje paso a otras a­
propiaciones y, de este modo, integrándose unas y otras a tra­
vés del tiempo, pongan de manifiesto, por esta múltiple y rica 
apropiación de la obra, toda la riqueza humana objetivada en 
el la" f1 

1.2.4 Función del arte y sociedad c3pitalista: 

El problema del por qué el hombre hace arte y para qué lo ha-

ce no sólo debe ser visto en relación a una concepción genérica 

del devenir del hombre corno lo he hecho hasta este momento, sino 

que también debe considerar que el arte como fenómeno inserto en 

la sociedad, se ubica en una perspectiva histórica con respecto al 

pasado y al presente de la estructura de la sociedad en la que se 

realiza; de allí hay que partir para poder delimitar su trascenden 

cia como forma auténtica o no de nutoproducción del hombre o pro -

ducción del hombre humanizado. El problema de la objetivación por 

medio del arte es eminentemente social, su posibilidad es la de a~ 

tuar en la sociedad. 

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

21. Sánchcz VázqUe:, Op. cit. suprei, pp. 232·233. 
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por todo el mundo desde el primer momento. La función 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 sólo para. él; lo hace también 
para los demás, para todos los que quieren saber en qué mundo 
viven, de dónde vienen y a d6nde van. Produce para una comuni 
dad. Esto se ha olvidado en el mundo capitalista, pero era un 
hecho normal c11 la antigua Atenas y en la época del arte góti 
co 11 P· -

En la sociedad capitalista contemporánea. las relaciones socin 

les y las del hombre con su entorno se presentan mediatizadas por 

la forma mercancía que se hit universalizado como Gnica forma de in-

tercambio entre los seres, dominando todas las instancias sociales. 

La mercancía para llegar a ser, impone unn serie de presupuestos 

donde lo cuantitativo debe prevalecer sobre lo cualitativo; lo medl 

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 proyecto propio. Para la eficiencia 

del trabajo se ha creado la división o mutilación del proceso pro 

ductivo en parcialidades cuantitativas y racionalmente calculables, 

provocando la falta de identificación del sujeto con su producto, 

la escisión sujeto-objeto, privando al hombre de la posibilidad de 

objetivarse mediante el trabajo. El poder de mediatización que ad-

quiere la mercancía repercute en la conciencia humana y se define 

como cosificaci6n: las relaciones humanas se le presentan como rel! 

cienes entre cosas, con una legalidad al margen de su acción. 

El trabajo, de ser la forma de satisfacción de necesidades pa­

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

lJ, Fischer, Ernst, La necesidad del arte, pp. l5J-lSl. 
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mo desarrollado dependen del libre movi1nie11to de las mercancias 

en el mercado. 

11 rondici fin necesaria del proceso de cosificación es quc> toda 
la satisíacci611 de necesidades se cu1npla en la sociedad en la 
forma del trfifico <le mercancías. La separación entre los pro­
ductores y sus medios el<: producción, la disolución y fragmen­
tación de todas l;1s t1ni<lades productivn5 cspont511eas, cte., -
todos los l'resupucstos económico-sociales de la génesis del 
capitalismo mo<ler110 actúan en este sentido: en el sentido de 
po11er relaciones racionalmente cosificadas en el lugar de las 
situaciones cspontfinens gue inuestran sin rebozo las ver<lade -
ras relaciones humanas'' ?3 

Un reducto frente a la enajenación: 

La ruptura con in cosificación, sólo es posible mediante la 

afirmación del ser del hombre, la toma de conciencia de sus cuali-

dndes 1 potencialidades, y la realización prActica de un proyecto 

propio. 

Por ello en In sociedad contemporánea el arte constituye un 

reducto frente a la enajenació11: 

'' .•. en una sociedad enajenada y alienante como lo es la socio 
dad capitalista, el arte representa la supervivencia de uno 
de los pocos reductos de la creativjdad humana' 1 ~ 4 

El arte ofrece ;¡ 1 hr:nJJtirc ccntc~par.J.JI..;ú liHd u~ la:; O!JOrtun1da-

des excepcionales de nfirmlción de su naturaleza humana. 

Por las cualidades que entrafia la producción y la apreciación 

artística, el arte es capaz de restituir lo humano: 

Por ser U!l trabajo constructivo, donde el hombre se expresa 

2~. Lúkncri, G., H1slnr1a y conn~i.C>ncf,1 de clase, pp. !J!l-99. 
24. T.itTcs lll-.:Mía, A. 1 "Hacia una c-fic,11 cnsci'l.:i.ntíl <lrUsUca••. 
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creativamentc, transforma conforme a sus deseos. 

Por producir un conocimiento acerca de la opinión que el hom­

bre tiene acerca de las cosas. Por contribuir a formar opinión, es 

capaz de aportar a la toma de conciencia de las cualidades y pote! 

cialidades humanas. 

Porque este conocimiento transmite sus significados en una e~ 

municación donde el receptor interpreta, dialoga con la obra, la 

significa. Es decir, es una comunicación no autoritaria, con un 

alto coeficiente de comunicabilidad puesto que se produce el re-

torno de los contenidos. Un retorno que retroal.imcnta gracias a la 

transformación real de los contenidos: éstos forman parte de la Ili: 

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 él su expresión. 

"Objetivándose, (el artista) haciéndose él 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 humano se cosifique. De este modo, el fin supre 
mo del arte, su necesidad y raz6n de ser se vuelven má~ impe 
riosas que nunca, pues en un mundo regido por la cantidad -
-por el valor Ji:: caml>lo- 1 por la enajenación del hombre, el 
arte -por ser creación, por ser expresión y objetivación del 
hombre- es uno de los caminos más valiosos para reconquistar, 
tP.stimoniar y prolongar la verdadera riqueza humana. Jamás 
el arte ha sido más necesario, porque jamás el hombre se vió 
tan amenazado por la deshumanizaci6n. 11 2s 

"El arte es un medio por el cual el hombre -individual, so­
cial- a través de la ficción recupera la realidad y de este 
modo realiza los valores de su humanidad"~ 

25. S&ncbe& V.!íz.quez, Op. cit. supra, p. 117. 
26. Torres HicMa, A., "De lo popull!lr en el arte". 
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Dcscontextualiz1Lción del arte: 

El arte no es ajeno al fenómeno de cosificación que afecta a 

la sociedad en su conjunto, los presupuestos económico-sociales n~ 

cesarías a una soc·ie<lad rPgida por el tráfico tiP mercancías, actúan 

en la distribución, en el co1i~t1mo o goce y, en cierta medida. en 

los cor1teni<los de la producción artisticn. 

Algunas pro<ltn...:..::ioucs contemporáneas maniiicstan una preocupa­

ción por el lenguaje mismo; el c~rfictcr scmio16gico de toda produ~ 

ción plástica, llega a co:i·.-crtirsc en su contt:niJo. St:: ticn<l~ ha­

cia una desintegración del lenguaje al utilizar los recursos form!!_ 

les como autónomos de su sustrato (contenido). ºLa 1 forma' cae ju.!!_ 

to con su sustrato, ya que compone una u11i<lad indivisible con este 

último 11 1-7 

El hecho de que en estas producciones prevalezca la forma so 

bre la función, obedece cspcciflcamcntc al periodo histórico en 

que se presentan: la sociedad capitalista, donde las cualidades de 

ciertos objetos o los objetos niismos aparecen co1no autónomos con 

respecto a las relaciones de proJucción. Alg11nns te6rirn~ -~nmn 

scftala Garcia Canclini- CXf)lican la importancia que se da n 13 fo~ 

ma sobre la función coino inl1crente a la cxperic11cia artisticn 1 sin 

reparar que esto implica declr que la concepción de la forma por 

el hombre seria independiente de su experienci:;. y contexto histór_!:_ 

co: 

27. Knhler, E.r1ch, Op. cit. p. J.S. 
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"Desde Kant hasta Umbcrto Eco. la mayoría de los teóricos de 
la estética, afirma que la experiencia artística se produce 
cuando en la relación entre un sujeto y un objeto prevalece 
la forma sobre la funci6n 11

} 8 

García Canclini critica esto, afirmando que el predominio de 

la percepción de la forma sobre la función del objeto no radica ex 

clusiv¡1mcntc cI1 las cualiJa<lc5 objetivas del objeto ni en la inte~ 

ción del sujeto; que en tal caso implicaría asumir una " .•. disposj._ 

ción estable de lo que se llamó la naturaleza humana"~9 

Veremos en la Introducción al capítulo tercero, cómo la teo -

ría de la Gestalt al descontcxtualizar la percepción y entenderla 

no como una función, sino como un fenómeno independiente de las d~ 

terminaciones l1ist6ricas que vive el individuo; scfinla una concep-

ción estable de la forma. 

El predominio de la percepción de la forma sobre la función 

es característico del sistema de convenciones de un determinado p~ 

ríodo histórico con sus relaciones de producción, obedece a una 

cultura y clase social. 

Arte profesional y coinunicación: 

Existe una creciente preocupación formal, una racionalización, 

que ha hecho que el arte sea comprensible para quienes conocen la 

historia de sus recursos formales; el arte se ha separado del gran 

público, con el que no tiene comunicación posible. 

El arte profesional es uno de los productos más refinados del 

2B. Garcia Canclini, H., Arte Popular Y sociedad en A:!érica Latina. Teorlas estéticas y ensaYOG de 
transformaci6n, p, 22. 

29. Ib, p •. 23. 
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desarrollo del hombre en sociedad, y como tal es admirado sin ser 

comprendido por el pueblo, pertenece al estrecho coto de intclcc -

tuales que pueden comprender de donde vienen sus formas. 

"El arte ha podido sustraerse 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 pre7 
cio terrible que ha tenido que Pª§ªr en la sociedad burguesa 
para salvar su esencia crcadora11

} 

Ortega y Gasset, se refiere al arte contempor6neo, a su des-

humanización e impopularidad de la siguiente manera: 

11 
••• , el arte nuevo tiene a la masa en contra suya, y la tcn­

drfi siempre. Es impopular por esencia: mfis aón, es antipopular. 
Una obra cualquiera por 11 engendrada produce en el p6blico au 
tomáticamente un curioso efecto sociológico. Lo divide en doS 
porciones: una, min1ma formada por reducido número de pcrso -
nas que le son favorables; otra, mayoritaria, innumerable, que 
le es hostil. (dejemos a un lado la fauna equívoca de los 
snobs.) Act6a, pues, la obra de arte como un poder social que 
crea dos grupos antagónicos, que separa y selecciona en el man 
t6n informe de la muchedumbre dos castas diferentes de hom 7 
bres". 

En realidad, este arte minoritario no divide al póblico, sino 

que hace evidente la división que ya existe, entre quienes lo en­

tienden y quienes no lo entienden; esta escisión es producto de la 

que se planten en la sociedad a partir de las condiciones en que 

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

11 
••• la disyunción se produce en un plano más profundo que a­

quél en que se mueven las variedades del gusto individual. No 
se trata de que la mayoría del pOblico ne le guste la obra jo 
ven y a la minoria si. Lo que sucede es que la mayoría, la 7 
masa no la enticnáe' 1 ;11 

30. Sánchet VS..iquet, Las ideas l)Stúttcnr: dfl Hanc, p. 118. 
31. Slínchc1 Vá~que::, A., Antologta. Texto:; de? c!l'tétlci'- v tco•Ia dfll ut1.?, Apud. Orl<.'\Jil y G.15set, 

J., "'f:::popul,1üdad 'J <Jeshurr.uni;~acién del arte nue'.'o", pp. 4.30-'131. 



21 

El arte contemporáneo no es comprendido porque exige una apr~ 

piación estética; que implica una sensibilidad estética: sensibili 

dad que reune en un acto forma y contenido, sentimiento y ra:ón, a 

quienes asiste el conocimiento: un ojo que interpreta cstablecien-

do relaciones entre formas, resignificando lo que se cncl1cntra en 

la obra. 

"La apropiación estética es un hecho moderno vinculado a un 
proceso de autonornización del arte y de creciente división so 
cial del trabajo. La percepción estética de la obra de arte -
es característica de una relación entre la producción y el 
consumo (o goce) artísticos que sólo comienza a darse a par­
tir del Renacimiento y particularmente en épocas mfis cercanas 
a nosotros. Cuanto más se autonomiza el arte tanto más exige 
una adecuada apropiación estética, que no reclama forzosamen­
te la eliminación de su contenido ideológico, sino la capta -
ción de lste en el acto unitario y total de la percepción, no 
como contenido apartt!, sino como contenido formado, integrado 
en la obra como estructura total. El modo de-percepción est6-
tica, característico de la relación obra-público en la socie­
dad moderna, es un acto de reconocimiento. En la contempla 
ción, reconocemos ante todo que estamos frente al producto de 
una actividad creadora. La obra está destinada primordialmen­
te a ser contemplada, escuchada o leída, y en este acto el 
espectador, oyente o lector toma conciencia de que se hilla 
ante un producto en el que se objetiva un trabajo creador que 
da fe de la naturaleza creadora del hombre y, por tanto, del 
grado en que nosotros -como individuos- la hacemos nuestra 11 ~ 2 

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

educación: 

Con la separación entre ü.rtistns y público surgen, simultáneas 

la trivialización y la mistificación del arte. 

La trivializnción permite consumirlo sin apreciarlo en forma 

crítica y creativa. 

32. 56.nchez. Vlh:quez., A. 1 Ensayos 9obrc arte y marxismo, pp. 120-1:21. 
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La mistificación 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-

ci6n, razón, habilidades manuales, co11ocimientos, voluntad y tea -

ría estética.. 

Al alejarlo de su origen se oculto su capacidad de comunicar, 

de ser entendido y con ello, el sentido de $lI comunicación: el ar­

te expresa la creatividad humana y por ello ensefia a transformar 

la realidad. 

Del lugar que se le otorga socialmente al arte depende que se 

realice la educación artística; el reconocimiento de las necesida-

des que satisface el arte, la comprensión de la relación estrecha 

entre el arte y el hombre, son pasos fundamentales para la compre~ 

sión de la función de los contenido~ y mótodos de la ensefiania ar· 

tistica. Respecto a la negación de la nece•idod del arte, operada 

por su sacralización o trivialización, Arma11<lo Torres Michüa dice: 

ºExiste Wla polarización de las funciones del arte en nuestra 
época ~JI ambos ~vtreinos se percibe el origc11 de la confusión 
a la que se presta la tarea arti~Lic~: el rnr5cter sagrado y 
la trivializaci6n de esos menesteres. El pintor, el cscullur 
y dem&s artistas plisticos, son eficiente~ esotéricos de un 
culto en el que las obras se proponen como válidas por sí 
mismas. Ignoran el contexto social. 
En revancha, se consi<lcra al arte como una actividad secunda 
ria, sin importancia, cuando m5s un mero entretenimiento. ET 
arte es esencial para !J formación de los seres J1umanos. Se 
Jcsdcfta su capacidad formadora, de inforn1d~l6n y sus posibi­
lidades como forma de conoi.:imicnto, df> incidir en el dosarro 
llo histórico-social. -

Cttrios~mentc ambas posturas (sacralización o trivialidad), 
tienen un origen comfin: el cxtranamicnto entre los artistas 
)' el público al que debieran dirigirse. Incapaces de recono .. 



cersc o Je identificar, artistas y público se recr1m1nan mu­
tuamente, cuando lo que falla es el concepto de arte que ti~ 
nen unos y otros. Han hecho de una forma de trabajo un mito. 
Y no es ajeno a ello el car§cter de mertancia de los objetos 
artísticos, por lo cual unos no saben comunicarse y otros no 
han sabido cómo recuperar un medio de tal envergadura, cómo 
producir a los artistas que los representen. Lo más evidente 
es que el arte sirve, en especial, para acrecentar el prest! 
gio del comprador, del Estado. 

Haber olvidado para qué se hace arte es el meollo del asunto. 
Sólo si se recupera su verdadera dimensión -plasmar lo huma­
no, transformar al hombre y su concepción de la realidad (n~ 
tural-social)- podrl dárselc el lugar que amerita y enseftar­
lo" .33 

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

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

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

flua, sino que esto es asi por el ocultamiento que 'I'orres Michóa 

señala de su verdadera dimensión, producto de una sociedad donde 

las relaciones humanas pueden ser presentadas como relaciones en-

tre cosas. 

No hay cosificación posible del proceso creador, su cosifica­

ción es su anulación: 

"La hostilidad del capitalismo al arte, sena lada por Marx, es 
pues, una tendencia que, aun estando en la entraña misma de 
la producción capitalista, no logra imponerse plenamente por 
la imposibilidad de reducir el trabajo artístico a la candi -
ción de trabajo enajenado, mediante su transformación en una 
actividad puramente formal o mecánica"}4 

Existen dos aspectos que hacen posible y actBan como refor•a­

dores de la separación entre artistas y pBblico: una forma de apr~ 

ciación que sustituye a una verdadera y necesaria apropiación hum~ 

33. Torres Hichúa, A., "Hacia una eficaz cnsefhm:ta artlstica". 
34. S!nche:t V!z'l1:!c:t, A., Las ideas est~ticas de Ha.rx, p. 220. 



nn del arte, que es propiciada por los n1edios masivos de comunica­

ci6n y que se extiende a las instancias escolares; y la privatiza­

ción del arte que impide que éste cumpla su función social. 

Arte de masas: 

El arte es dcsplaza<lo en la demanda por un sucedáneo que por 

su facilidad de asirnilaci6n, distribuci6n r por su estrecho vincu­

lo con el consumo (manifestación por excelencia de nuestra cultura 

capitalista) llega a todas las capas de la sociedad: el pseudoarte 

o 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 comunicación y constituye un arma de la clase dominante 

-poseedora de estos medios, así como de las escuelas y textos en 

que se forman sus comunicadores- para producir y expresar la ideo­

logía que detenta. 

Este pseudoarte no sólo ofrece una forma de apropiación y sa~ 

tisfacción consumistas, sino qt1e reproduce y crea su demanda al 

conformar un público incapaz de apreciar de otra manera, diferente 

a 13 que propone y exige. Constituyéndose así, en una imposición 

para las masas, que justifica ideológicamente erigióndose e11 voce­

ro de lo que supucstnmentc ellas de por sí piden como arte. 

El arte de masas crea en el pdblico una comunidad de ignoran­

tes seguidores. M0zcla todo y satura de información sin dar elcme~ 

tos bfisicus para el discernimiento. No educa ni da posibilidad 

la forn1aci6n del hibito de discernir. El ~rtc de masas trivializa 
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y a la vez, mistifica, al verdadero arte. En 61 se manifiesta un 

aspecto de la mercantilización del arte: 

'
1 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, efecti7 
vamente, es una tendencia, que tiene s11 raiz en el sistema ca 
pitalista, de impedir qttc el arte se afirme y extienda como -
actividad creadora. Y esta tendencia se manifiesta, como hc­
nios visto, en la mcrcantili:ación del arte, en la extensión 
de una forma de producción y apropiación que rebaja la sensi­
bilidad est~tica, en la agravació11 de la dicotomia arte 1ni110 
ritario-arte de masas, en la proclamación del nihilismo po7 
los propios artistas y, finalmente, en la reducción de las e­
normes posibilidades que abre al arte en nuestro tiempo el d! 
sarrollo de la técnica y de la industria" ~s 

Al receptor lo que le sucede es que na participa activamente, 

significando y completando la información que recibe. El público 

es presenciada y objetivado por elementos arquetípicos, convencía-

nalismos simplificadores, trivializaciones que apelan al sentido 

común y exigen de él una aceptación acrítica y acomodaticia. El pQ 

blico adquiere y gasta rápidamente, alterna su atención de un he-

cho u objeto a otro sin que en su momento el producto lo satisfaga 

plenamente. Queda ansioso de mis y mfis experiencias, las acumula 

en su bodega espiritual y sin llegar a quedar satisfecho reemplaza 

sus necesidades de afirmación y desarrollo -que esta manifes~ación 

no le ofrece- por el consumo hacia el cual lo guia. Transfiere así 

su necesidad de ser por la de tener y aiin cuando no se trate estrii;; 

ctamente de la compra de espectáculos u objetos, sino cuando este 

hombre desarrolla una actividad susceptible de ser llamada artisti 

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

35.. S!nchet Vbr¡uc:, A .. , Ensayos sobre arte y rnardsmc, p .. 129, 
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Busca distracción, variedad, cambio constante, etc., superficiales 

o se satisface repitiendo una misma solución. Cree, además, que 

los conocimientos que poseen los artistas para crear son inaccesi­

bles por vía que no sea la genltica. 

El arte exige una actitud creativa, en cambio, el arte de ma­

sas parte de la percepción comfin~6 sin trascenderla. Exige del es-

pactador una percepción simple, convencional, sin critica. Mediati 

za e impide el uso y aprendizaje de una percepción creadora donde 

el hombre sea capaz de interpretar lo percibido. 

El nivel de percepción que se r1ecesita para percibir al pseu­

doarte, corresponde al nivel necesario para adaptarse a la vida 

diaria (percepción común), pero ya no con una intención de confor-

midad aplicada a la vida práctica, necesaria a la vida en sociedad, 

sino con una conformidad mental. Veamos en qu6 consiste la percep­

ción común: 

11 
••• suponc contextos niveladores de sentido común, patrones 

perceptivos de adaptación, hábitos estereotipados y modelos 
simplificados de organización y ahorro de energía impuestos a 
una realidad también nivelada y estandarizada para favorecer 
una adaptnci6n más econ6mica, rápida y segura que e5t~ priva­
Ju de todo lo que suponga imprevisión, originalidad y situa 
ciones únicas e idiosincrásicas. 

Esta percepción de la gente, de un grupo humano cualquiera, 
tiene la particularidad de imponerse como la "realidad" dada, 
aceptada sin discusión, en tanto que nos penetra y circula a 
todos por igual, que nos da garantía de estar ajustados a ta­
reas y situaciones comunes, ... '1 

3G. La psicologfo. social al establecer dimensiones perc(·ptivas, denomin.1. percepción común a 
".,,, la percepci6n de adaptacJ6n soCilll a la vtda diaria, a las necesid<\<les, comproi:itsos y -
actitudes que iltfoptMos según recurrencia a un denor:iinador común di! experiencias y rucctoncs 
con la gente, loi:; útil e!;, los objetos <'le con.:;u:w y las cosas en general, inhel 1•1te al queha-­
humeno ¡ir!ctico, sobre ll">tlo eccm6mico". {Oñalivla, Osear, Percepción y creatt·. ·.dad, En el ar­
te, la ciencia y la infanclll, p. 28). 
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"Nadie a no ser un psicótico profundo, puede renunciar a c.sta 
estructura pcrcipicntc. Es nuestro vestido social diario que 
llevamos puesto no por mero conformismo·, sino porque constit~ 
ye el instrumento más poderoso de adaptación, juntamente con 
la inteligencia funcional, a todo lo que hacemos diariamente 
desda la maftana hasta la noche. En esta campo no hay dif~ren 
cías sustanciales entre el hombre culto, el artista y el hom· 
bre vul ar; la única diferencia, • esta sí ue es sustancial 
es l{Ue el om re vulgar vive permanentemente en ella y se ma­
neja con ella no sólo para ajustarse a sus necesidades coti­
dianas, sino también para salir al campo, a la montana o al 
mar, para escuchar un concierto (que por lo general le aburre) 
para ver un ballet o mirar una exposición pictórica. Este hom 
bre, provinciano en su mundo reducido y rígido, no dispone de 
otra forma de mirar, sus actitudes corresponden al mismo mar­
co de referencias, al mismo contexto perceptivo estereotipado. 
Si ese hombre intentara escapar de las tareas cotidianas y ru 
tinarias y gozar de un espcctficulo que movilice nuevas cmocio 
nes y despierte su imaginación adormecida, lo hará dentro de 
los moldes que responden al mismo clisé, al mismo contexto 
experiencia!. 

Los productores de cinc, de programas radiales y televisados 
saben muy bien qt'e un espectáculo llega a ser popular si se 
ajusta a ese mismo molde y a los patrones que le corrcspon­
den".37 

Educar para una disposición hacia el arte: 

Una percepción capaz de llegar más allá de la superficie de 

las cosas, puede ser educada en la escuela, durante los·primeros 

aftos de anseftanza. La percepción creadora es algo inherente al ho~ 

bre, la expresión y la comunicación plásticas son necesarias desde 

que el n1no está tju condicione~ <l~ realizarlas. El modo creativo de 

tratar las cosas en la producción pllstica es inseparable del des~ 

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

37. Oñativia, Osear, Op. cit. pp. l9-30. 



28 

La sensibilidad ha de desarrollarse primero en relación a las 

cosas cotidianas, la sensibilidad hacia el medio ambiente, por e-

jemplo: 

11 Es propia de la educación artística -quizás más que de otras 
disciplinas- la función de convertir al alumno en un activo 
degustador de aquellos bienes culturales, expresados en forma 
visual, que forman parte de su ambiente. El ambiente sintcti· 
za en sí 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 ho~ 
bre y de sus distintos tipos de intervenciones, proyectadas y 
realizadas en función del hombre mismo''· 

"Una escuela moderna, auténticamente relacionada con la socl~ 
dad, debe proporcionar, también en este ámbito, los instrumeñ 
tos formativos para que los jóvenes estén en condición de pal­
ticipar, de forma autónoma en su cultura, lo cual comporta cT 
"saber hacer" como el "saber comprender''. Nuestra tradición -
pedagógica separó siempre estos dos momentos. Al menor se le 
confió siempre la funci6n de "hacer arte" y, en los estudios 
superiores, el conocimiento del arte ha sido proporcionado a 
través de estudios teóricos, limitadus a algunas tendencias 
pedagógicas. Esta concepción refleja una característica de 
nuestra sociedad, donde los adultos se acercan generalmente 
al producto artistico como consumidores y no como elaborado -
res activos. De hecho existen muy pocas personas que, a pesar 
de su afición a la experiencia visual, se dediquen a esta ac­
tividad. Por regla general la participación en los fenómenos 
artísticos se limita a una actitud contemplativa o a lina apre 
ciación estética, basada a menudo en una lectura de tipo ex7 
clusivamente emotivo. Entre otras cosas, aparece con frecuen­
cia· la idea de que la significación de un mensaje artístico 
visual es accesible a todos y mucho más f~cil <l~ comprcnd~r 
que el d~ una cbra llleraria o poesía''~8 

Por eso es necesaria la educación artistica en la escuela, u-

na verdadera cducaci6n artística; los educandos tendrfin entonces, 

elementos reales para la apreciación, sino para la producción nccE_ 

sariamente -pues no tiene por qu6 ser Sll vocación-, si para su go-

ce. 

38. Lazotti Fontana, Luda, Coi:iunkación visual y eo:cuefo. Aspecto::: Psicopndaq5qicos del lenguaje 
~, pp. 21-22-23. 



1.3 Apéndice al capítulo 1: Las definiciones sobre arte. 

1.3.1 Qué es el arte. 

11 Como casi todas las ciencias humanas, 
la estética lleva la marca de su ori -
gen cultural: la filosofía. Los pensa­
dores que sobre todo en siglos pasados 
abordaron los problemas del arte, lo 
hicieron por raz.ones filosóficas, lo 
que significa sobre todo: no artisti·­
cas".39 

O. Revault D 'Allonnes. 

29 

El arte como ~ctividnd abierta y creadora no puede ser dcfini 

do en un concepto cerrado. 

Las definiciones que la filosofía del arte (Estética) ha dado 

se caracterizan porque su pregunta busca encontrar un rasgo esen -

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

cuenta el carácter cambiante del arte, su vinculación a una situa~ 

ción concreta. 

"En su inmensa mayoría definen el arte por un rasgo que se 
juzga esencial: representación de la realidad, forma de cono­
cimiento, expresión de una emoción, lenguaje peculiar, forma 
significativa, etc. 

Estas teorías han pretendido captar lo que el arte ~s, Jvsta 
cando un rasgo que consi<lerun común y esencial a través de la 
variedad de sus formas históricas, la diversidad de las artes 
particulares, así como de las obras artísticas en cuanto pro­
ductos singulares 11

•
40 

39. Revault D1Allonne$ 1 Op. cit. p. 16. 
4.0. Satlcbet V!tquez, Op. cit. supra, P• 21. 
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• 1 •• ,la mayor parte de ella~ s61o expresa tal esencia, desde 
el punto de vista de un problema particular o grupo de probl~ 
mas" ,41 

Los rasgos que las estéticas han considerado esenciales, se 

pueden agrupar en torno a tres problemas fundamentales: los que se 

refieren a la relación entre arte y naturaleza. entre el arte y el 

hombre, y los que se refieren a cu~l es la tarea o deber del arte, 

aquí reseño aquellas definiciones a las que Nicola Abbagnano se rE_ 

fiere en su Diccionario de Filosofia y en la forma en que lo hace: 

1.3.2 Arte y naturaleza: 

De la relación entre el arte y la naturaleza se extraen res -

puestas acerca de cómo hace arte el hombre, se ha dicho a) que el 

arte es imitación de la naturaleza y como tal se encuentra subordl 

nado a ella o a la realidad en general, segfin esto, la creación no 

existe pues el artista copia o reproduce un objeto que poseía ya 

existencia en la mente divina; b) el arte es independiente de la 

naturaleza, es creación y originalidad absolutas que surgen en el 

espíritu del hombre por inspiración divina; c) el arte no es rece2 

tividad ni creatividad absolutas corno se define en las do~ tcsi~ 

anteriores, sino que es ~onst!ucción, encontrándose condicionado 

por la naturaleza y actuando en colaboración con ella. Al respecto 

Shiller dice: "La apariencia estética (o esfera del juego) es, por 

lo tanto, el dominio en el cual el hombre y la naturaleza colaba -

ran juntos: la naturaleza limitando y condicionando la libertad 

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

41. Abbaqnano, tllcoh, Op. cit., p. 453. 
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y a unificar los datos naturalcs''~ 2 

1.3.3 Relación entre el arte y el hombre y la tarea del arte: 

¿Por qué el hombre hace arte, para qu6 lo hace? A esta pre­

gunta se refieren los problemas que definen la relación entre el 

arte y el hombre y la tarea del arte. 

Para aclarar la relación entre el arte y el hombre, la estétl 

ca trata de dar respuesta a la pr~gunta sobre la situación del ar­

te dentro de las actividades o facultades del hombre. 

Las teorías nos dicen que, 

a) El arte pertenece a la esfera del conocimiento, tiene va­

lor cognoscitivo y su función es dar a conocer la verdad. 

b) El arte pertenece a la esfern de la actividad prlctica y 

es manifestación de la voluntad de dominio. 

e) El arte es la perfección de la sensibilidad, donde se rea­

liza la fantasía. 

De estas tres respuestas no se puede excluir ninguna, pero 

aún juñtas resultan insuficientes para explicar por qu6 el hombre 

hace arte, pues no se refieren al arte como mauifc.;;:taci6n creRdora. 

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

vista: como educación, corno e~presi6n y comunicación: 

El arte debe ser educativo, debe ser instrumento de perfecciS?_ 

namiento moral y con él puede realizarse la catarsis, especie de 

42. lb, p. 456. 
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liberación, sosiego o purificación del hombre, lograda por el ar-

te. A esta teoría pertenecen las concepciones delarte que exigen 

un compromiso politice del artista a través del cual su obra se 

constituye en guia del grupo al cual se dirige. 

El arte debe ser expresión, es la forma final de las experie.!!_ 

cias, el vehículo de las mismas para ser comunicadas y compartidas 

can los demls hombres. 

"El carácter 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, están a disposición de quienquiera que se ha­
lle en condiciones de entender la obra misma. La expresión es, 
por naturaleza su comunicación"~3 

Como expresión, 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 educación, el arte es ins--

trumento y el mensaje que comunica cstfi completo ya en la obra. 

1.3.4 Importancia de una concepción abierta: 

Las formulaciones anteriores definen al arte por sus .ra~gos 

esenciales; que en realidad son rasgos particulares elevados a ca.!!_ 

dición de e~PnciAles~ ~omunes y univcr$:lc~ a :oda arte, de lo qua 

resulta una generali:~ción ilegitima. El defecto de estas formula­

ciones es que no consideran que el arte como realidad abierta ncc~ 

sita una definición que corresponda a su naturalezl, que sea abie! 

ta.44 

43. Ib, p. 4!il • 
• q. Señalado por Sánchc: V-5zqucz, (}¡,;, cit. 



"Contra dicha noción (de absoluto) principalmente debería lu­
char la estética si aspira a ser inteligible. Absoluto de lo 
bello, en principio, irreductible o incomparable a cualquiera 
otra forma de valor; absoluto de la novedad en la creación: 
absoluto de la sensibilidad estltica, reputada como una cons­
tante n través de las civilizaciones; universalidad, en el 
tiempo y en el espacio, da los valores creados por las obras 
superiores, trascendencia radical del arte con relación a las 
otras actividades i1umanas; y eso cuando no se trata del acce­
so del hombre al Absoluto por las vías del arta"~ 

Los tres autores citados, Abbagnano, S5nchez VAzquez, Revault 

D'Allonnes; st1brnyan la necesidad de concebir ol arte como algo a-

bierto. Abbagnano dice: 

'' ... no todos deben ver lo mismo en una obra de arte o gozarla 
del mismo modo. Las respuestas individuales frente a ella pu!!_ 
den ser innumerables y presentar o no entre sí uniformidad de 
gusto. Pero lo importante no es esto uniformidad, sino la po­
sibilidad abierta a nuevas interpretaciones, a nuevos modos 
de disfrutar la obra misma" ,46 

Sánchez Vázquez, nos proporciona·bases m;:axistns a un concep­

to abierto: 

"El concepto del arte ha de ser abierto porque la realidad ar 
tística -como creación~ está siempre abierta. Es decir, la a~ 
pertura -entendida como proceso constante de creación, de apa 
rición de nuevos movimiento~, corrientes, estilos, y de nue".:" 
vos productos artísticos, Qnicos e irrepetibles- está en la 
esencia misma del arte. Una definición del arte no ~nr~ cerra 
dn si su apertura entra como un rasgo esencial en ella 11

• --

ºDe acuerdo con este concepto abierto, el arte será una a.cti· 
vidad humana creadora y la obra artistica un artefacto, u o· 
bra humana hecha con arte. Cualguiera gue sea el tipo de arte 

ue consideremos o la fase h1stor1ca en ~ue se presente 1 en-· 
contramos en esta act1v1 a umana comoenom1nador comun el 
ser roceso de creación o roducc1on de un nuevo ob eto de 
una nueva rea i a ; a o ra e arte se presenta a su vez, co· 
mo un producto y, en este sentido, como un ob1eto humano o hu 
manizado... Este rasgo de la creatividad por el cual cmer7 

45. Reva.ult. D'Allonncs, Op. cit., p. 17. 
46. Abbaqnano, u., Op. cit., p. 4.61. 
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ge un nuevo objeto o producto humano, es una actividad prficti 
ca, objeliva, en cuanto transformación de una materia dctcrmT 
nada, pero dado que se trata de un proc~so práctico transfor-= 
mador consciente, es unu actividad subjetiva y objetiva, espi 
ritual y material, es decir, proceso de objctivaci611 de detc~ 
minado contenido espiritual humano (objetivación o exteriori7 
zación de la subjetividad humana), y proceso práctico de tran~ 
formación y -por tanto-, de humanización de una materia dada. 
El arte es, en este senti<lo, objetivación práctica y, a la 
vez, expresión objetivada o creada ... El arte, es, pues, una 
actividad humana práctica 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 relación con la 
real idad 11 ~ 7 
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CAPITULO 

CONSIDERACIONES SOBRE LA EDUCACION Y LA CREATIVIDAD 

''La lucha no compete sólo a los que ya son enseftantes. En 
ella estln tambiDn comprometidos los futuros maestros, peda 
gagos y psicólogos escolares que al procurarse una formación 
más científicn, menos acomodada a los intereses de la i<lco­
logia, mis ligada a la realidad actual y futura, mis cerca­
na a las alternativas vivas, actuales y transformadoras tjue 
a los viejos modelos csterilizantes y estatistas, estdn ya 
luchando por la transformaci6n. El ensefiante, el pedagogo, 
el psicólogo escolar, tien~n, cada uno a su nivel, una ine­
ludible responsabilidad en Ju transformación de la escuela; 
todo lo que conduzca a la preparación de enseftantes, pedago 
gas y psicólogos escolares eficientes, bien preparados }' -· 
comprometidos en la lucha por el cambio de la escuela, todo 
ello conduce ya a ese cambio, lo prepara, lo hace posible. 

El compromiso, pue~, atañe a todos. Quien diga "yo no puedo 
hacer nada" está renunciando a la lucha y al hacerlo está 
renunciando a la esperanza. Todos podemos hacer algo, todos 
debemos hacerlo. La lucha por una escuela diferente, por u­
na educación distinta, es una lucha que a todos compromete". 

Jesús Palacios. 

2.1 Obictivos para seleccionar una orientación educativa. 

El enfoque de este tema deriva del terreno de mi propia expe-

riencia en las artes plisticas. Como productora y alumna de una e~ 

cuela de arte, el tema de la educación corresponde a una serie de 

inquietudes: 

a) El desarrollo creativo del individuo. 



b) La importancia del desarrollo en todos los individuos de 

la capacidad de apreciar, comprender y gozar el arte. 

e) El debilitamiento de estos desarrollos por las condiciones 

ambientales. 

d) La importancia de que las expresiones pllsticas sean aut6n 

ticas y comunicativas, y que no sean patrimonio exclusivo de los 

artistas. 

e) La importancia de hacer aun cuando no se sepa, y la impor­

tancia de saber para hacer mejor. 

f) El logro del aprcndi:aje sin detrimento de lo propio y e~ 

pontáneo, en este sentido: se debe ensenar. existen contenidos CO!!, 

cretas que es preciso que sean ensefiados; respetando los objetivos 

que pueda tener el individuo, sus sensaciones, sentimientos, imagi 

nación, intuición, vivencias, ideas. 

g) La importancia que adquiere para la formación del indivi 

duo el que su profesar se comprometa a guiarlo. La medida en que 

esto evita falsas divagaciones. La importancia que tienen los ejeE 

cicias para lograr una expresión con forma y orden. El modo en que 

el trabajo plástico escolar hubrl de ser propuesto, en la medida 

en que todo aprendizaje es en el fondo auto aprendizaje. 

2.2 Objetivo de la cnsenanza de las artes pllsticas: 

La educación en artes plistlcas ha de tener como objetivo el 

desarrollo creador del educando en el uso de los medios propias 

del le11gunje pldstico. 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 el medio social y ~atural. Relaciones 

que dependen de la inserción social, del nivel de conciencia ace! 

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 él ejerce sobre el me­

dio. Se forma en la experiencia. La educación escolar representa 

la posibilidad de que se forme en una experiencia organizada. 

La educación escolar no se encuentra aislada del resto de in­

fluencias educativas y por tanto, también trabaja desde un nivel 

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

La enseftanza sistemática, o actividad educativa directa (csc.Q_ 

lar), es educación en un sentido restringido, ya que es un fragme~ 

to del total de influencias educativas que recibe el individuo. 

Contiene objetivos educativos estructurados en programas que perml 

ten elaborar instrumentos de evaluación. Gracias a la evaluación, 

la educación se transforma. Estos acciones, no son independientes 

de las finalidades que se atribuyen socialmente a la educación es­

colar. 

La educación sistem&tica es la que realiza l& escuela por en­

cargo de la sociedad, posee la dirección ideológica de la clase d~ 

minan te. 

No me referiré a la educación asistemática por no ser el tema 

específico ·aunque relacionado· de esta tesis. Sin embargo, es pe! 
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expresarse y comunicarse a trav6s de las artes plásticas. 

Consideraciones: 

Podemos apreciar que el desarrollo creativo alcanzado por los 

niftos en el sistema educativo es muy limitado. 

Consideramos que esto se debe a las condiciones en que se tr~ 

baja el área de artes plásticas en la escuela. Estas condiciones 

son producto de la ideología dominante en el sistema capitalista 

contemporáneo, del cual deriva una concepción del arte y una oric~ 

tación educativa para todas las materias de e11scftanza, incluida ln 

Educación artística. 

Este capítulo se refiere a la orientación educativa que se 

puede diseftar para la enseñanza de las artes plásticas en la escu~ 

la de hoy. 

2.3 Consideraciones acerca de la educación: 

En un sentido amplio, la educación es un proceso continuo en 

el que participan la familia, las organizaciones sociales, las in~ 

tituciones y los medios masivos de comunicaci6n. 

En este proceso no existen planes educativos ni se pueden ev~ 

luar las adquisiciones a corto plazo, es llamada educación asiste~ 

mática, corresponde a lo que llamamos cultura. 

Es un proceso en el que el individuo aprende, valora y respo! 

de sus adquisiciones gracias a la existencia de un nivel de pregu! 

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



39 

tinentc decir que ambos procesos educativos cst5n interrelaciona-

dos, corresponden a la situación social y ti~ndcn a llnirse en la 

formaci6t1 del individuo escoluri:ado: 

Lo que sucede en un campo afecta al otro. El niño se crea crj_ 

terios a partir de fuentes escolares y extracscolarcs. Y esto a me 

ntido produce 11n individuo escindido; lo que se cnsefia en la escue­

la suele ser mur académico, poco apegado a la vida, los valores a-

prendidos en la escuela no concuerdan nece~ariamente con lo que 

los adultos practican en la sociedad. El ideal de educación sería 

aquella que fuese coherente con ln realidad externa, don<le la vi<l;1 

también esté en la escuela. 

"En el niño separado de la vida por la escuela se crean dos 
zonas de vivencias, dos mundos distintos: el escolar y el 
real; las preocupaciones de uno no son las del otro; los 
comportamientos y la moral tampoco ... " 1 

61 objetivo de que el nifto pueda lograr una integración do 

sus vivencias en un todo coherente implica que habrá de existir un 

hincapié en que se form~ una conciencia propia, cuyo hilo conduc -

tor ha de ser una capacidad de critica constructiva. 

La educación dirigida a formar un individuo con per$onall<ln<l 

integral habrá de evitar el desequilibrio -manifiesto en la educa­

ción actual- que produce la alta jorarquia que posee hoy en día el 

desarrollo intelectual. 

Todas las aptitudes del niño habrán de ser desarrolladas en 

forma armónica; su sociabilidad, emocionalidad, su capacidad de 

l. Palacios, Jt.'sús, L.!! c:uest!ón escolar, p. 114. 



percibir, de realizar, habrftn ¿~ alcanzar un grado de madurez a 

través de la enseñanza. 
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Para lograrlo, la educación no sólo habrá de tomarlos en cue~ 

ta sino que tendrá que considerar que la capacidad de aprender di­

fiere de una edad a otra (cosa que ya se rrconoce), y de un indiv! 

duo a otro (a pesar de que la noción de individuo corresponde a 

la cultura contemporánea, en la escuela no se le da importancia a 

la diferenciación). 

Esto tropezará con los intereses doctrinarios, que no desean 

que el individuo vea otras causas de la realidad que las que ellos 

mismos proponen. 

La educación no puede ofrecerle al educando una capacidad de 

critica sin más, la educación debe responsabilizarse por ello pro­

porcionando verdaderas herramientas de trabajo. Una vez más, el 

contacto con las cosas, la educación en las cosas, es necesaria. 

Este objetivo ha de encontrar lugar en una institución como la 

escolar, que representa a la ideologia imperante (la escuela es un 

aparato ideológico de Estado- Louis Althusser). 

Proponer el desnrrollo creativo allí e~ for:~r la contradic 

ción. Es proponer la aceptación de la diferencia entre un indivi 

duo y otro como pilar de la escuela. Pero el aparato ideológico no 

es un absoluto cuyo poder sea determinante. La escuela contemporá­

nea no promueve la actitud crentiva frent~ a la vida, pero tampoco 

la impiclc completamente. El aparato funciona sobre personas y está 

en manos de personas. El hombre le apo1·ta el margen de error en su 

eficiencia. La manipulnci6n no es absoluta: 
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La manipulación no puede ser absoluta porque la vidn es poli­

fac6tica: ofrece muchas caras, muchos fingulos desde los cuales a-

pastarse, muchas ocasiones difere11tes para mirar. 

11Ninguna sociedad, se sabe, es completamente homogénea. A la 
contradicción princiJlnl se suman, incluso, contradicciones en 
tre los integrantes de la clase que detenta el poder. Los pro 
cesas autoritarios no son nunca totales, no pueden ngotar nI 
la conciencia, ni la conducta de las mayoríasº. 

"Es imposible informar (dar forma, ordenar desde afuera) total 
mente a una sociedad. Si así fuera, la misma estaría compuestñ 
por autómatas. Los elementos irreductibles derivan directamen­
te de las contradicciones internas de dicha sociedad, las cua­
les son siempre más que la información circulante"~ 

El autoritarismo que hace d~ los conocimientos 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 asít es producto de la organización 

autoritariat que oculta el por qué, e~ cómo; es decir, oculta las 

causas de las cosas, proporcionando una visión incompleta: 

La parcialización del conocimiento forma parte del diseño de 

un mensaje, del cual se excluyen, en la intención manipuladora, a­

quellos datos que proporcionan el conocimiento, el por qué y cómo, 

datos que permitirían unn. acción eficaz sobre la realidad. 

"Hay que deshabituarse y dejar de concebir la cultura como sa 
ber enciclopédico, en el que tan sólo se ve al hombre bajo la 
forma del recipiente que hay que llenar y atiborrar de datos 
empíricos, de hechos mortificantes y sin hilvanar que él po­
drá después encasillar en su cerebro como en las columnas de 
un diccionario para después poder responder 1 en cada ocasión, 
a los distintos estímulos del mundo externo ... La cultura es 
algo muy distinto. Es organización, disciplina del propio yo 
interior, es toma de posición de la propia personalidad, es 

2. Prieto Castillo, Daniel, Dlsetirso autorltn1io ·r c:o::iunicación altr.rnnliva, pp. 12 y 37; 
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conquista de una conciencia superior, por la cual se llega a 
comprender el propio valor histórico, la propia función en la 
vida, los propios derechos y deberes"~ 

Los medios autoritarios actúan como reforz.adorcs, no pueden ÍE! 

pedir que el hombre estable:ca relaciones entre los hechos; no son 

capaces de definir la situación social: 

"Queremos insistir, finalmente, en la crítica a la creencia 
tan generalizada de la omnipotencia de los medios. Ellos son 
propaladores de los discursos dominantes y actúan siempre co­
mo reforzadores y no como definidores de la situaci6n social, 
No hay que negar su potencia y la capacidad que tienen para 
generalüar estereotipos y formas de encarar la realidad. Pe­
ro, como afirmamos antes, si hubieran conseguido todo lo que 
se proponen viviríamos desde hace ya tiempo, en una sociedad 
de autómatas, cosa que no es así ni mucho menos en nuestros -
paises latinoamcricnnos''~ 

Los dos mundos distintos de los que se habla en las teorías 

modernas, poseen cada uno su riqueza específica; que si bien, por 

imposición autoritaria se llega a producir escisión entre el cono­

cimiento y las causas de las cosas, este extremo no es absoluto y, 

las dos realidades -en tanto diferentes- aportan la posibilidad de 

una riqueza de conocimientos y valoraciones capaz de impedir el 

control absoluto del individuo. Porque las dos permanecen escindí-

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

Actualmente lr toca al individuo integrarlas en su edad adulta. 

l,o que se pueda alegar a favor de las transformaciones ncces! 

rías en la orientación de la comunicación o de la organización esta ~ 

blecidas en la escuela, lo es para la comunicación y organización 

3. Gra:nsci, La alternatlv;i pedaqór.:ica, cita.do por Palacios, J., Op, c1t., p. 4M. 
4. Prieto CasUllo, o., Op. cit. p. 57. 



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 transformación de la sociedad, más no 

producen totalmente dicha transformación. 

Las transformaciones operables en la escuela deben ajustarse 

a mantener un margen de coherencia con lo que sucede afuera de e­

lla. Esta necesidad de coherencia viene dada por el nino que es 

un ser en formación: para su desarrollo es conveniente que se fo! 

me un sistema de valores claro (definido) y no contradictorio (no 

ambivalente). La escuela debe contribuir a la formaci6n de una 

personalidad integral. 

La escuela contemporAnea 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 niños, se reduce a la asimila­

ción de información, que habrá de ser repetida posteriormente. 

La escuela se encuentra supeditada a ln ideología, pero tam­

bién a la vida: una escuela diferente a la vida, no relacionada 

con ella, resulto artificial. Esto abre un espacio, que impide u­

na acción absoluta de ln ideología en la escuela, 

Si la creatividad requiere de un ambiente propicio y de unas 

condiciones, hay que encontrar -una orientación educativa que ayude 

al educando al desarrollo de su sensibilidad, int.elect_o, expresión 

y comunicación. 

Hay que encontrar una orientación educativa posible que pcrmi 

ta el cumplimiento de los objetivos señalados para la enseñanza de 
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las artes plásticas en el capítulo 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 n 1~ educación que reci­

be fuera de ella. 

Esto se plantea prácticamente como un imposible que bien pue­

de dar lugar a mucha retórica. Ya sea ésta producto de negar la 

realidad existente y crear con ello políticas 11 Ideales 11
, o de en -

trar en concesiones que conviertan en irreconciliables los objeti­

vos con las soluciones prácticas. 

Es importante ver cuáles son los puntos en que ambas partes 

pueden coincidir y establecer con ellos un margen de acción o si 

este margen resulta demasiado estrecho como para pretender una in­

serción de la educaci6n artística en la escuela. Es necesario sa­

ber: 

a) Qué función de la educación es deseable para enseñar artes 

plásticas, cumpliendo los objetivos que se desprenden del por qué 

y para qué del quehacer artistico del hombre. 

Esto significa que el desarrollo creativo no sea negado por 

.la educación, 4uc ~ua impulsado. La pregunta Ps: i<lP qu~ índole 

ha de ser la educación, cómo debe abordar aquello que constituye 

la iniciativa y la capacidad de realización del individuo? 

En otras palabras, la pregunta se refiere a la dirección que 

ha de tomar la educaci6n. La función que se le debti atribuir. 

b) Cuil es la situación actual de la enseñanza de las artes 

plásticas en la escuela: organización curricular, organización y 



preparación de Jos docentes, condiciones de las establecimie11tos 

(económicas, ambientales, disposición de equipo), aunado a lo que 

ya se ha visto en el capitulo anterior acerca <le la concepción del 

arte y los niveles de apreciación del mismo por la sociedad, y a 

lo que se establece en el punto anterior como orientación educati-

va deseable. 

La estrategia se dirige a favorecer la creatividad desde lo 

externo al individuo, cooperando en forma indirecta con sus procc-

sos internos. 

El caso de alguien que sufre un dafto interno que le impide a-

sumir o tener rcspuest3s creativas, compete aJ campo de los psicó­

logos, que discriminari11 las estrategias necesarias. El educador -

no cst& en condicio11es de ayudar a resolver problemas internos más 

que desde el ángulo que le proporciona la manipulación de las con-

diciones de ensenanza. 

"Nadie duda de que la acción pedagó­
gica es, necesariamente, acción so­
cial y, en consecuencia, acción poli 
tica 11

• 

Jesús Palacios. 

2.4 Finalidad de la educación: 

La definición de educación parta J~ la• f innlidades que se le 

atribuyen. 

La escuela no es ajena a la estrl1Ctura social, está inserta -



en ella, se ha construido históricamente y responde n determinadas 

necesidades históricas. 

'
1La neutralidad en educación no existe; todo lo que se hace o 
se deja de hacer tiene un sentido y unas consecuencias que 
llevan a un objetivo y ese objetivo no puede dejar de remitir 
a una cierta concepción del mundo y de las relaciones humanas 
a una cierta concepción de la sociedad y de las relaciones s~ 
ciales. La escuela neutra, si existiese, sería una escuela 
muerta ... 115 

La postura ideológica de cualquier teoría es manifiesta en el 

tipo de individuo y sociedad que se considera necesario producir o 

reproducir mediante la educación, e incluye la concepción que se 

tenga del niño. 

A grosso modo, podemos hablar de dos grandes direcciones ide~ 

lógicas que puede adoptar la educación: una educación tradicional, 

cuyo discurso es autoritario y una educación ~odcrna, activa o re-

volucionaria, cuyo discurso no autoritario, centrado en la liber -

tad del individuo es propiciador. Ambas direcciones tienden a ins­

cribirse en lo que, de una parte, es la instrucción y de otra, la 

formación. 

Estas dos direcciones se diferencian básicamente por la forma 

de enseñar el conocimiento, de producir el desarrollo de capacida­

des, de conductas o actitudes; sus enfoques son opuestos o contra~ 

dietarios. Sin embargo, nunca llegan a separarse del todo, convi -

ven en una lucha que no es sino manifestación de la forma en que 

se gesta la escuela actual y de la necesidad de un cambio en la 

estructura social, que aún no se produce. 

S. Palacios, J., Op. c1t. p. M2. 
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2,5 Escuela tradicional y desarrollo creativo: 

En la educación tradicional se parte de· la idea de que el ni­

ño habrá 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 niño reproduzca los patrones culturales, 

se tiende a encasillarlo. 

Este tipo de educación (tradicional) y toda cducadón que pr.!:. 

tendc 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; se apoya en la te~ 

ría conductista: 

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

cir conductas consideradas adecuadas. 

Según el conductismo, el individuo debe recibir estímulos que 

lo inducirán a emitir una determinada respuesta. El individuo es 

prcmi;1do cuando es como el adulto desea que ~"'"!! }' e:; cé1.stigado 

cuando no lo es, es chantajeado afectivamente para que se amolde a 

los deseos adultos. 

"Lo que Burrow ve (The Social basis of Consciousness) en la -
sociedad moderna es una vasta aceptac1on inconsciente de una 
moral de coerción, difiriendo del autoritarismo absoluto de -
las sociedades primitivas por el grado en que se mantiene i­
rreconocida. Desde sus primeros dias se introduce al nifto en 
un conjunto artificial de reglas, de distinciones entre bueno 
y malo, acertado y erróneo, etc., y se le hace comprender afee 
tivamente (todavía no es capaz de comprensión racional) que = 
su beneficio personal depende del cumplimiento de estas re­
glas. La vida resulta entonces para el nifto no algo vivido or 
gánicamente, como viven sus vidas los animales, sino un esqu~ 
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ma chato y bidimensional, un damoro blanco y negro sobre el 
cual el nino debe hacer ciertos movimientos estrictos y arbi­
trarinriamente impuestos. Todo el universo de sentimientos 
del nifto se limita así a un juego en el cual su ganancia o 
pérdida personal quedan determinadas por su capacidad para o­
bedecer las reglas o pagar la desobediencia. Asi, desde el c~ 
mienzo de la vida, reemplazamos ''la realidad esencial de la 
Vida por una condición primaria de irrealidad" (Burrow). 11

6 

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

dominar y memori:ar fragmentos de información que entrega el maes­

tro, el alumno realiza una devolución de ellos en la aplicnción m~ 

cftnica a problemas o en su repetición en los ex§mcnes. 

"De esta manera, la función de la cnscf\anza parecería reducir 
se a formar gente capaz de coleccionar partes de informaci6n­
y repetirla a una sefial dada 11 l 

Se promueve un s:.iber enciclopédico, donde interesa "la corre~ 

ta información acerca de hcchos 118 y se 11iega l.a participación del 

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

recipiente. 

"El concepto tan generalizado hasta hace poco tiempo por el -
que SP n5ignaha H la escuela una función pi1ramentc trans1niso­
ra de conocimientos, y ln necesidad que la sociedad imponia -
de formar homhres para vivir en la colectividad establecida -
con el preciso y conveniente l)agajc de unas pobres ideas Pº! 
tizas que dejaran anulado el pensar original e imposible toda 
reacción do11de se manife~tara la personalidad, hicieron de la 
escuela ese convencional lugar de estudio <le lecciones y de -
repetición de lo sabido por el maestro. No es extrafto que 
puesta la mira en conseguir con la mayor rapidez la adminis-­
traci6n <le las nociones que el programa y los libros re¡>uta11 
como indispensables para decorar 1,1 inteligencia, se haya he­
cho abstracción de In naturaleza y posibilidades del espiritu 
infL:.ntil 11 ? 

6. P.cad, HerbC?rt, ~ por el art-q, pp. 272·<~73. 
7. Lmi1enfold, V., Brittain, T .. , E.:3rrcllo H:.J.!LS'~~~!~' r'" 17. 
8. lb. p. ]5. 
<J. Gonz5.h~:., 1:.G., Cñrn~¡iuJ,\brn ~.::?:..-~'...E..~.::~~-s;~1.·rnE!!.:.:.:11ti:., pp. 1oa-rn::. 
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La autora citada habla de un concepto superado, en la prActi-

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

hombre que la educación tiene como finalidad, incluye al niño; de 

alli que es importante la reivindicación de los pedagogos modernos 

hacia la formación de individuos diferentes, hacia el respeto de 

la individualidad del nino, hacia la formación de una identidad 

propia: 

1'Nuestro sistema educacional ha hecho muy poco para solucio­
nar el problema de la plrdida -cada dia en aumento- de la i­
dentificación consigo mismo. Se recompensan los artículos pro­
lij os, las respuestas correctas, el recordar una información 
apropiada en el momento oportuno; pero poco se ha hecho, en 
cambio, para estimular al nifto a que e11cuentrc la recompensa 
dentro del proceso del aprendizaje mismo, que halle satisfac 
ción en resolver sus propios problemas, que desarrolle un ma 
yor conocimiento y una mejor comprensión en su propio benefi 
cio, o que triunfe o fracase en terrenos importantes para eI 
yo" .10 

La diferenciación de las personas como objetivo educativo ti~ 

ne que ver con la idea que se tiene de la sociedad, de cuál ha de 

ser la participación del individuo en ella: 

"La elección parece 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 colección de ~enti que se adapta,­
en cuanto resulta pasible, a un ideal. ne primer caso, la 
educación se orienta hacia fomentar el crecimiento de una cé 
lula especializada dentro de un cuerpo multiforme; en el se:­
gundo, hacia la eliminación de todas las excentricidades y -
la producción de una masa uniforme ... En términos modernos, 
la elección se plantea entre una teoria totalitaria de la e­
ducación y una teoria democrática de la educación. Aunque 
teóricamente la democracia proponga un ideal del "hombre co­
mún" al cual deben adaptarse todos los ciudadanos, y en el -
cual todas las diferencias serán categóricamente eliminadas, 
se trata de una concepción de la democracia que sólo puede -

~O. Lo10cnfeld, Op, ctt., pp. 26-27. 
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tener lugar en una mentalidad autoritaria" }1 

La educación tradicional promueve un enfoque pasivo de la re! 

lidad, no atiende a la formación de la capacidad de producir solu· 

cienes personales una situación concreta. 

En la escuela cstfin casi ausentes los actos reflexivos, donde 

el individuo relacione lo apre11dido para resolver un problema; do!! 

de practique la relación entre los hechos, y por consiguiente apre!! 

da a no conformarse co11 hechos atslados, donde aprenda a investi -

garlas, a experimentarlos para comprobarlos. De esta forma, no se 

atiende al desarrollo creador. 

''Si ponemos un 6nfasis positivo en las diferencias y elogia­
mos la no conformidad y la experimentación favoreceremos el 
pensamiento creador. El esfuerzo creador pbopio de un niño 
debe aceptarse independientemente de lo po re que pueda re -
sultar el producto obtenido. El ideal es que todo nino esté 
llnsioso por crear, siendo el papel primordial del maestro el 
de alentar la profundidad de la expresión y la realización 
de experiencias significativas" }2 

En la escuela tradicional no se enseña a establecer problemas, 

a discriminar qu6 relaciones, de qué hecJ1os, contribuirdn a resol-

verlos. Reco11occr quó limitacione~ ~\Pne c~c ~cn0Lln1lento alcanza-

do, <le qué manera es relativo. No se ayuda al educando a adquirir 

bases para realizar cambios y organizar el conoclmie11to; ya desde 

más o menos los nueve afias de edad, el niño comienza a "organizar 

y ver relaciones en el medio que lo rod<'n''1,3 cst.:i es unu circuns -

tanela que deberd ser aprovechada poi· la edttcación, si se cree que 

11. Read, H., Op, cit., p. 30. 
l:.!. Lowenfeld, Cp. cit. p. :210. 
l3. lb, ¡;. 209. 
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el nino debcrfi prepararse para ser una persona que pensari por si 

misma. La actitud contraria a la participoci6n activa de los ras -

gos individuales de la persona, contribuye a la plrdida del intc 

rls por saber mis, y a una actitud conformista. 

"La inteligencia tal como ahora la medimos (en los tests), no 
abarca todo el amplio rango de aptitudes intelectuales que 
son necesarias para la supervivencia de la humanidad. Lo cap~ 
cidad de preguntar, de hallar respuestas, de descubrir forma 
y orden, de volver a pensar, reestructurar y encontrar nuevas 
relncionesJ son cu.Jlidades que generalmente no se enseñan; en 
realidad, parece que no se toman en cuenta en nuestro sistema 
tradicional 11

•
14 

En la escuela tradicional no se desarrolla la flexibilidad: 

La capacidad de volver a pensar, de inquirir, imaginar, impugnar, 

la " ... aptitud parJ. pasar de un tipo de pensamiento a otro, o la 

flexibilidad en los esquemas de pensamiento" .15 

En ella, no es importante la fluidez, que implica profundi"ar 

en una idea, encontrando múltiples opciones: la fluidez se define 

como la 11 
••• aptitud para concebir gran número de ideas •.. ", es la 

11 
•• • capacidad para elaborar o "labrar11 en torno a una idea 11 \6 

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

no que pregunta o que propone no siempre se le recibe con agrado. 

" .•. el pensamiento creador no está ubicado muy arriba en la 
lista de los objetivos de la mayoría de los maestros. Exis -
ten pruebas de que a los maestros no les gusta el nifio crea -
dor (Getzels y Jackson, 1962). Hay razones para creer que el 
nifio dócil y conformista recibe en la escuela su recompensa, 
en detrimento del desarrollo de la imaginaci6n y del pensa -
miento creador. Esto también puede suceder en las clases de 
actividades artisticas 11

}
7 

14. lb, p. 17. 
15. lb, p. 73. 
16. lb supra. 
17. Ib, p. 70. 
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No son bien recibidas en la escuela lus i.<lca.s no comunes, o el 

hullazgo original de relaciones; prontamente se apela al sentido 

común. 

La escuela tradicional. e11 suma, no promt1evc los actos refle­

xivos, la investigación, la experimentaci6n, el establecimiento de 

problemas, el reconocimiento de las limitaciones, la discriminacjón, 

el discernimiento, la capacidad de síntesis (de dar forma y orden, 

de construir), la fluidez, la flexibilidad, la originalidad, la di_ 

!erenciación de los individuos. En 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 paslvo de la realidad, donde el educando asume el rol de -

recipiente. 

La escuela, precisamente, no desarrolla la creatividad. Ade­

más, contribuye reforzando la respuesta no creativa, ya que a los 

factores mencionados se suman a) que el individuo no se autorreali_ 

ce: que no se síenta seguro de si mismo, tenga ilusiones de sus 

capacidades y no se sienta motivado. b) Que su actitud no sea abie~ 

ta, es decir, no se desarrolla la apertura del individuo ha-

cia lo que es nuevo o desconocido. Esto algo mds que ser curioso, 

porque implica toda una forma de considerar el mundo, receptividad 

para con lo que es exterior al propio yo, una exacta conciencia de 

las cosas y sensibilidad al cambio"\ª 

Los métodos e intenciones de esta educación corresponden al 

discurso autoritario, en tanto la tendencia a aplacar las potenci! 

lB. ib, p. 7{, 
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duos; niega o ayuda a impedir el cucstionamiento de la realidad. 
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''En una sociedad democrática, es requisito fundamental que el 
individuo cst6 capacitado para saber lo que piensa, decir lo 
que siente, y ayudar a construir el mundo que lo rodea 11

}
9 

El conocimiento de la realidad es pnrcial, el cdtJcando habrfi 

de aceptar la realidad tal como se le presenta pJra aprobar sus e~ 

tudios, con ello aprende que la realidad cotidiana no puede ser 

llevada a la escuela, ya que no posee sentido en ella. Todo queda 

imbuido de una atmósfera 1'intelectual'1
; cuando el educando se en-

frenta a las cosas de la vida, con mucha probabilidad lo hace des-

de ese ángulo académico e ineficiente para la vida misma. 

"Una vez que el estudiante ha logrado cierta competencia para 
proporcionar los fragmentos de informaci6n apropiados en el -
momento oportuno 1 se lo considera apto para graduarse en esa 
escuela. Lo más molesto de esta situación es que esa habili -
dad para repetir información puede tener muy poca relación 
con aquello de "miembro útil y bien adaptado" que creíamos es 
tar formando" .20 

La escuela tradicional se permite enseñar hechos aislados, 

· descontextualizados, profundamente académicos; que hacen de la re~ 

lidad escolar una realidad cerrada en sí misma, esto es lo que re· 

presenta el aspecto fundü@cntál J~ ~u <llscurso 1 y de cómo se repr~ 

duce. Gracias a la separación de la vida, la escuela puede evitar 

el cuestionamiento de la realidad y proporcionar una visión par -

cial. 

''Tal y como lo defienden los críticos de la escuela tradicional, 

19. lb, p. 26. 
20. Ib, p. 17. 
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l:i cducaci11n .-.t)lo asume ::iU funciún cuando es capaz de formJr 
al individuo para c¡ue pueda vivir r actuar acertadamente en 
el mundo y lo realidad concreta en que le ha tocado vivir y 
actuarª La escuela tradicional, al ser tina 11 realidad en síº, 
cerrada sobre si misma y sin la:os que la una11 con la reali 
dad, es incapaz de realizar esa tarca 11

:
1 -

Ln producción de conciencia de ser inferior o de estar en si­

tuación de tener que aceptar los valores de los demás, es una con­

dición para que funcione un principio autoritario en la educación. 

La relación "educativa" entre individuos "superiores" e 11 inf~ 

rieres", entre quienes detentan la cultura y quienes tienen que a-

ceptarla, es la relación ideal del autoritarismo. Paulo Freire nos 

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

nos y que podemos trasladar a la situación del 11ifto en una edt1ca-

ción coercitiva: 

''Una condición b4sica para el óxito de la invasión cultural 
radica en que los invadidos se convenzan de su inferioridad 
intrínseca. Así, como no hay nada que no tenga su contrario, 
en la medida que los invadidos se van reconociendo como ''in 
feriares", irán reconociendo necesariamente la 11superiori 7 
dad'' de los invasores. Los valores de Astas pasan a ser la 
pauta de los invadidos•32 

El discurso autoritario obedece a una necesidad objetiva de 

reproducir la estructura social a la que representa, se da en nue~ 

tra organización capitalista de la sociedad. Tiende a producir una 

separación del individuo y ln rPRlidad, do ~~i forma que limita la 

posibilidad de que gracias a la influencia del medio escolar, el 

educando adquiera conciencia de lo real, asuma una actitud critica 

y actOe en consecue11cia. Cumple así, su función como reforzador 

del orden existente. 

21. Palacios, J., Op. cit., p. 604. 
22. rreir"e, Pablo, Peda2oqia do:.!l r.iprimitlo, p. 196. 
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"Cuál es la finalidad de la educación? 

En verdad respondemos a la pregunta cuando e­

legimos una concepción libertaria de la demo­

cracia. La finalidad de la educación, enton­

ces, sólo puede ser desarrollar, al mismo ticm 

po que la singularidad, la conciencia o reci­

procidad sociales del individuo. Como result~ 

do de las infinitas permutaciones de la hereg 

cia, el individuo será inevitablemente único, 

y esta singularidad, por ser algo que no posee 

ning6n otro individuo, serA de valor para la 

comunidad. Puede ser sólo una manera singular 

de hablar o de sonreír, pero eso contribuye a 

la variedad de la vida. Pero puede ser una m~ 

nera singular de ver, de pensar, de inventar, 

de expresar pensamientos o emociones, y en e­

se caso la individualidad de un hombre puede 

ser de incalculable beneficio para toda la h~ 

manidad. Pero la singularidad carece de valor 

prlctico en el aislamiento. Una de las lecci~ 

nes más ciertas de la psicología moderna y u~ 

las experiencias históricas recientes es 

que la educación debe ser no sólo proceso de 

individualización, sino también de integración 

o sea de reconciliación de la singuloridad in 

dividua! con la unidad social". 

Herbert Read 
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2.6 Formación vs. instrucción: 

"Sólo existe saber en la invención, 
en la reinvención, en la búsqueda 
inquieta, impaciente, permanente 
que los hombres realizan en el mun­
do, con el mundo y con los otros. 
Búsqueda que es también esperanz.ada11

, 

Paulo Frei re 

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 crítica fundamental que se le ha hecho. Aunque se han 

difundido las opiniones al respecto, la escuela contemporánea con~ 

serva mucho de esta dirección. 

Se ha caído en el error simplista Je 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

rácter oposicional de las teorías contemporlneas. 

Los mfitodas Lra<licionalcz no e<lurnn porque no se preocupan de 

la comprensión en relación a las cosas. 

No existe formación sin apego a los fenómenos reales, es de-

cir, sin unos conocimientos concretos (que sería lo que se entien-

de por instrucción). Todo conocimiento es v51ido en la medida en 

que se comprende su significado, lo que necesariamente ha de ser 

en relación a las cosas, pues es en relación a ellas que se puede 

valorar, es decir, encontrar significados y no parcializar el cono 

cimiento. 
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La tendencia a utili:ar los conocimientos para el adistramie~ 

to, para el logro de una 11 idoncidad 11 en su uso, es lo que hace 11~ 

mar instruccionnl a la educación tradicional. En ella no se toman 

los conocimientos para sí, es decir, no se asumen, se toman para 

confundirse, para asemejdrsclcs, se asimilan. Por la marcada ten 

dencia a la repetición, ln escuela tradicional es señalada como a~ 

toritaria por sus críticos, ya que enseña a obedecer y a reprimir 

la propia libertad de pensamiento. Ese es el valor que forma en el 

educando y contra eso están las teorías de avanzada. 

Tanto la adquisición de conocimientos como la capacidad de u­

sarlos, constituyen la tarea de la educación; los datos de lo real 

y la capacidad de usarlos relacion&ndolos, se encuentran en un vín 

culo de interdependencia. 

Educación "Desarrollo de capacidades, actitudes o formas de 
conducta, y adquisición de conocimiento, como re -
sultado del entrenamiento o la ensefianza. Procedi­
mientos empleados para suscitar este desarrollo. 
Generalmente restringido al entrenamiento organiza 
do o dirigido por otros, pero puede incluir tam7 
bién la autoeducación: entrenamiento logrado por 
el individuo mismo 11

•
23 

Carg~r las intenciones hRcia los datos en si o hacia la far-

mación de actitudes, produce una falsa educación. No se proporcio­

narian las herramientas necesarias para que el educando logre una 

transformación eficaz. 

Es trascendente que a las influencias educntivas que pretenM 

den imponer resultados, se oponga una que valore al individuo co­

mo tal, que no pretenda manipularlo. 

23. Dlccionario de Psicoloqta, 1''.C.E. 
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La produce i.ún pl..i::>lÍ1....'d i~u pucJi:: J¡¡r.=;c por ::;anipul.:tci5n. RcquiE_ 

re de ln construcción de una realidad J.ondc ~1 in<livi<luo puc<la de­

senvolver sus potencialidades. 

2.7 Teorías de avanzada: 

Reaccionando contra la escuela tradicional por su evidente 

fracaso en la formación de autonomia del individuo, y en la canse~ 

vación de sus cualidades innatas como la espontaneidad, los pcdag~ 

gos modernos proponen una pedagogía centrada en los intereses del 

nino, cuya finalidad es la formación de la persona. 

Se caracteriza porque los conocimientos no son considerados 

como vfilidos en si mismos. 11an de ser significativos para el nifto, 

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

ducación moderna. 

Al niño se le enseñará a adquirir los conocimientos: se le e~ 

señará a investigar en la realidad y en los libros, a experimentar 

y obtener conclusiones propias, a trazar sus propia$ metas, a for­

mular problemas, a formular métodos para resolverlos. Las capacid~ 

des que se desarrollan, permiten o promueven son: entender, rela -

c.io11ar, inlcrrt:la~luna.r, prufunJ.i¿•ir, ,:...,üallz.ar, cr.i ti car, :;irrtcti· 

zar, cuestionar, proponer, responder, transformar, sentir, imagi 

nar, intuir, vivenciar, construir, conservar la espontaneidad. 

Se deberá enseñar a través de la práctica y en función del nl 

vel de desarrollo del educando. El educador habrá de interpretar 
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las diferencias de ~1is alumnos de un grado y otro, es decir, las -

diferencias orjginadas por el desarrollo y respetar las diferencias 

personales. 

Todo conocimiento se deberá ubicar en relación a las cosas, 

de tal manera que el educando pueda captar los significados. 

Las teorías contemporfineas se J1an constrt1ído por oposición a 

la escuela tradicional, tienden a tratar aspectos del problema gl~ 

bal. 

El problema de cómo educar es amplio, abarca gran cantidad de 

asuntos interrelacionados, cuya solución deriva del enfoque global. 

Los propósitos educativos referidos a un determinado problema 

J1an de tomar en cuenta su soluci6n práctica e11 relación al total -

de asuntos que entran en juego en la situación educativa. 

Hay enfoques de inter6s metodológico, se refieren a la metodo 

logia a utilizar, centran el problema educativo y sus soluciones -

en los métodos empleados y a emplear. 

Otros, que manifiestan una visión sociol6gica, se refieren a 

la función sotial de la escuela, el problema de las relacione• 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 posición sociopolítica, se analiza la función de la escuela en 

la saciedad contemporánea, los autores marxistas refieren cómo In 

crisis escolar es reflejo de la crisis de la sociedad 11 
••• el fun-­

cionamiento de la escuela es un reflejo del de la sociedad que la ha 

hecho nacer y desarrollarse"?4 A una sociedad en crisis, correspo!!_ 

2.;. Palacios, J., Op. ·cit., p. H. 
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de una escuela en crisis. Dentro de los e11foqt1cs sociológicos, e-

xiste una corrie11te antiautoritaria que preconiza la libertad como 

principio, medio y fin " ... la educación debe basarse en la liber 

tad, debe realizarse en la libertad y debe tender a Ja libertad 

del individuo 11 .2 5 

La posici6n de Hcrbcrt Rcad -quien se centra en la educación 

en artes plásticos- se inscribe críticamente en las teorías de a­

vanzada. Aporta un estudio sobre el ambiente propicio al desarru -

llo, una preocupa¿ión de fondo y revolucionaria sobre la organiza-

ci6n curricular, una critica a la concepción autoritaria de deme 

cracia y referencias a las condiciones y disefio de los estableci 

mientas. 

Rea<l en Educación por el arte y en La redención del robot_ in­

terpreta las necesidades educativas desde el punto de vista de la 

formación moral individual y colectiva} dirigidas a producir un i~ 

dividuo integrado a la sociedad, creador, aut6nomo; donde exista 

una armonía entre razón y sentimiento. Rechaza la idea de la libe! 

ta<l como medio; considera que ha de educarse para la .libertad y p~ 

ra ello ha tle existir una guia. Basándose en Platón propone, en d~ 

finitiva, un orden estético-artístico como un mecanismo regulador 

(que no rector) de la formación de valores morales en el individuo, 

mecanismo que Ita <le pe11etrur todas las instancias escolares enten­

didas como una u11idad armónica . 

.•. ,el establecer una armonía entre ln sociedad y los indi­
viduos que la componen- es la tarea fundamental de Ja educa -
ción. El proceso de ajuste es siempre un proceso de Einbil 
dungskraft (fuerza de autoconstruccl6n), de imaginac1on crea­
dora, y por tal razón prác~ica 1 sostenemos que el arte es la 

25. Ib supra. 
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base de toda técnica e<lucati\'a cfica:"!6 

La psicología ha hecho un aporte fundamental para los enfoques 

aqui mencionados. Con ln revaloración del papel del individuo, la 

pedagogía invierte la relación tradicional entre profesor y alunu10; 

arriba a un paidocentrismo del que podemos rescatar un concepto: en 

senar a partir de las 11ecesidadcs del individuo-educnndo, 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 cómo educar. 

Henri Wallon formula una crítica a estas teorías, rcfiriéndo-

se a su carácter oposicional, es decir, que son teorías construí -

das por oposición a algún aspecto de la enscftanza tradicional, no 

toman el problema escolar en forma global; y poseen un carácter i.!)_ 

dividualista. Su crítica aparece sintetizada por Jesús Palacios en 

La cuestión escolar: 

"Ahora bien, cada autor se fija en un aspecto. Para quienes 
la escuela era excesivamente verbalista, el ideal son los mé­
todos antiverbales; quienes acusaban a la educación tradicio­
nal de dirigirse sólo al cerebro del nino, pretendían que to­
do pasase previamente por los sentidos; los que criticaban el 
excesivo didactismo anteriur, reivindicab:n el derecho del ni 
no a descubrir la verdad por sí mismo; aquellos que se preocu 
paban del autoritarismo, postulaban la liberación más o menos 
total de la vida escolar. La pedagogía clásica giraba en tor­
no al maestro; para la pedagogía positivista, por el contra -
ria, lo importante era el programa, las materias; la nueva pe 
dagogía, a su vez, coloca al nino en el centro de la escuela: 
pretendiendo darle una educación a su medida, menospreciando 
los programa• y relegando al maestro a un segundo plano. 

Pueden deducirse de aquí dos conclusiones críticas de singul;Jr 
importancia: por un lado, el individualismo subyacente a la.s 
prácticas de la nueva pedagogía; por otro, su actitud reacti-

26. Rcad, Hcrbcrt, t!O Educación 11or el arte 'J en La reder.cl61, riel Robot, p. 173. 
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va, oposicional, como la llamará Wallon. En efecto, bajo apa­
riencias colectivistas y comunitarias, ta nueva educación es 
profundamente indi\·idualista'' . 27 

Es cvidc11te la necesidad ele una labor critica e integradora. 

No pretendo abordar estas teorías, existe bibliografia abundante 

que establece los problemas y las soluciones, son nna referen;:ia a 

ln historia de la conformación de Ja escuela actual r de los difc-

rentes puntos de vista. 

Sin pretensiones tampoco de integrarlas, he escogido lo que 

puede contribuir al desarrollo de la creatividad en el taller. He 

tomado no sólo lo que puede integrar una opi11ión coherente ~n si 

misma, sino válida, que he evaluado como correcta en mis prácticas 

en la cnsenanza de artes plásticas en primaria, de grabado y seri-

grafía a públicos de todas edades. En todo caso, no pretendo ni se 

puede prescribir un método mejor de enseñanza: 

" ... el aprendizaje es un proceso muy complejo; por lo tanto, 
probablemente no exista un único méto<lo 11 mejor 11 de enseñan -
za11 ?8 

2.8 Creatividad y funci6n de la ensenanza de las artes pllsticas 

en la Escuela: 

2.8.1 Creatividad y autonomía del individuo. 

La crcntivid3d constituye la capacidad que todos los hombres 

sanos poseen de enfocar la realidad exterior para producir soluci~ 

nes nuevas y desconocidas en una situación concreta. 

27. Pnlaclos, J,, Op. clt. p. 133. 
28. Loweníeld, Op. cll. p. 17. 



"Creatividad. l.a capacidad de encontrar nuevas soluciones a 
un problema, o nuevos modos de expresión; de dar existencia 
a algo nuevo para el individuo 11 ?9 

''Todos los niftos nacen creativos. La necesidad de explorar, 
de investigar, de descubrir lo que hay del otro lado de la 
pantalla no está limitada a la conducta humana, sino que la 
experimenta todo el reino animal"~º 

"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, salvo en 
la medida en que el individuo estl enfermo o se encuentra 
frenado por factores ambientales en desarrollo que ahogan 
sus procesos creadores" ~ 1 
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Esta capacidad humana es normal en cualqui~r individuo autón~ 

mo. El concepto de normalidad utilizado en la sociedad contemporá-

nea se define por contraposición a trastorno, no existe una defin! 

ción para la normalidad en sí. La normalidad tiene que ver con la 

autonomía del individuo, como veremos más 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 tic 
ne graves problemas y no plantea graves problemas a los de 7 
md.s" ~ 2 

Existen varios modelos de normalidad, éstos varían según la 

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

asocia a lo conformista. 

29. ~~ds:, Betty, Aprender a. dibuJar con P.l lado clorcc:ho del cerebro. Un método garantizado. p. 

30. Lowenfeld, Op. cit. p. 67. 
31. Hinnicott, D.W., ~éaUdad y 1ue90, p. 97 
32. Jervis, Ciiovannt, Manual crluco de psiqu!atria, p. 206. 
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"La normalidad viene prescrita como una serie \'ariable (según 
las clases) de códigos de comportamiento; si ésta es violada 
intervienen la represión judicial y la psiquiátrica, en partl-_ 
cular si el sujeto pertenece a clnses sociales subordinadas. 
Pero la normalidad es tambi6n propuesta como modelo universal 
bajo la 6gida general del conformismo. (Tan sólo la alta bur­
guesia -y hasta l1ace pocos aftas- la nobleza, gozan del <lcre -
cho tradicional a disfrutar de m&rge11cs conspicuos de normali 
dad no conformista)" }3 -

El autor, Giovanni Jervis, distingue tres modelos de normali-

dad: el que se elabora por contraposición a trastorno, cuya pobre-

za de definición darA lugar a los otros modelos; el que planten el 

conformismo -mediocridad- como respuesta a lo real y que se aplica 

a las masas trabajadoras; y un tercero, de normalidad activa, que 

está al servicio de las clases burguesas y dirigentes y permite un 

grado de creatividad dirigida, tiene por objetivo: 

11 
••• construir un individuo que esté felizmente integrado con­

sigo mismo, pero también entusiasta, eficiente, productivo, 
dotado de iniciativa y de imaginación, espontáneo, sereno y 
''liberado''· Este individuo debe ser capaz no sólo de vivir 
"bien" con los demás, sino que debe, además, saber aportar u­
na nueva contribución, competente y "creadora" -dentro de 
ciertos limites- a su grupo social y en el seno de su traba­
jo" ,34 

Este 6ltimo modelo tnmbiln pretende la adhesión del individuo 

a un esquema, el de los benefi 1.:io5 t1P nn sistema instaurado. a los 

cuales ni la burgucsia ni la clase dominante renuncian pues seria 

autodestruirse. 

Las premisas del modelo de vida imperante, los presupuestos 

econ6mico-sociales, se sostienen ~11 u11a serie de valores 6ticos 

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

33. Jcrvis, G., Op .. dt. p. 207 
3~. Ib, p. 209 .. 



GS 

dan el orden existente e impiden un conocimiento de las relaciones 

internas de la estructura social. 

El margen de acción para la creatividad puede adquirir dife-

rentes posiciones: sicológicas, filosóficas, de conocimiento, am· 

bientales, etc. Pero es, bfisicamcnte, un margen de carácter ideo-

lógico, los limites a la creatividad existen porque ista es un P! 

ligro para el adoctrinamiento. El carlcter del producto creativo: 

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

(Según Nicola Abbagnano, en su Diccionario de filosofía, la pala-

bra creatividad en su uso corriente se refiere al '' .•. carficter de 

novedad imprevisible que tienen algunos productos de las acti 
vidades humanas o también de los procesos natur:ilcs 11 )~ 5 

El discurso sicológico de la ideología es importante en tanto 

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

de carácter sicológico (prácticos, de entendimiento, de raciocinio, 

de empleo de la voluntad según la conciencia). 

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
nómica unificada para toda la sociedad produce también las 
premisas para un modo de vida y para una estructura de con 
~ fundamentalmente unitarios". 

"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 educación: 
en consecuencia, por la fam1l1a. La ética capitalista (que es 
tá hecha de disciplina, sentido de la responsabilidad, ahorro, 
pero también de productividad, creatividad dirigida e imagina 
ción según los esquemas del capital) constituye el principal­
contcnido de la estructura de conciencia del capitalismo. La 

35. Abbagnano, Diccionario de Filosofía. 
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estructura de conciencia, que el capitalismo tiende u hacer 
universal es falsa concier1cia en la mcdi<la en que es capa: de 
impedir una toma de co11cicncia respecto.a la r1aturaleza de la 
sociedad capi talista"~6 

Lo que el individuo necesita para 11n verdadero encuentro con 

su ser creador es un mundo tlcsarrollu<lo a partir de la propia rea-

lidad, congruente con sus necesidades. Pero la conccpci6n de lo 

real ha de surgir <le su interrelación con el medio y de la compre~ 

sión de la naturaleza de la cstr11~tura social en la que se halla 

inmerso; para que pueda ser una verdadera consciencia )' no una con~ 

ciencia falsa. 

La Qnica posibilidad para el arril>o a una verJadera conscien­

cia está en un cambio en las estructuras, pues las transformacio · 

nes que el individuo pueda ejercer son absorbidas por el modo imp! 

rante. 

La creatividad le permite al hombre la transformación de los 

obstáculos en instrumentos, así, la transformación ejercida establ!;_ 

ce algo completamente diferente, que impide la afirmación del obs-

ticulo, puesto que éste mismo ha sido modificado, a un punto, en 

que adquiere otra identidad. 

El rechazo a lo dado, por el creador, no e~ un r~cl1azo vAlido 

por si mismo, es u11 rechazo constructivo, donde los obstáculos se 

convierten en instrumentos; es un rechazo activo, donde las accio· 

nes tienden a la instauración de algo diferente. 

''··· toda creación aporta una novedad y toda novedad se dife· 
rentla de las figuras del pasado ... dado que toda creación 
esta situada en un tiempo concreto, es decir, en la historia, 

36. Jcrvis, G., Op. cit. p;i. 212~213, 
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todo creador se plantea forzosamente el problema de la ruptu­
ra con un pasado determinado ... , la actitud de negación os u­
na condición necesnria, pero no suficiente de la creación. P~ 
demos rechazar lo dado de mil modos distintos, huyendo y ref~ 
giándonos en otro sitio, despreciando o cayendo en la indife­
rencia, olvidando, divirtiéndonos, drogándonos, suicidándonos. 
t.a negativa pura y simple no es creadora salvo si sirve de b~ 
se a una o varias acciones que tiendan a abolir la aparición, 
la reaparición o la continuación de lo que se acaba de recha­
:z.ar11.37 

El rechazo implica que el hombre no se está sumando a ese pa­

sado, no converge con él, al menos en algo ·lo que es su proyecto· 

no converge. Esto proviene de una actitud inquisitiva, que duda y 

pregunta, incluye el conocimiento no sólo de lo rechazado, sino de 

las propias cnpacidadas y limitaciones. El adulto conoce las pro 

pías limitaciones y capacidades, la creatividad del nino es difc 

rente, no es un rechazo, no es una impugnación, porque el nifto co-

nace del adulto sus propias capacidades y limites; será la óptica 

adulta la que le proporcionarl una visión de si mismo, o mejor di· 

cho contribuirá en gran proporción a la visión de sí mismo, y en 

cierta manera, a su visión del mundo. 

La autonomía de la persona para vivir, su capacidad de deci· 

dir y elegir por si nis~n lo que le es bueno o malo, tiene mucha 

relación con su capacidsd de dar respuestas creativas, con ~\1 ca­

pacidad de no converger con lo que una situación plantea. 

"Autónoma es unn persona que no necesita depender en todo mo­
mento de las demás, que es capaz de elaborar y de expresar 
juicios personales sobre la realidad, que sabe en qué cree y 
lucha por sus ideas, y que es capaz de soportar bien la sole­
dad. La persona autónoma no es, en general, poco sociable; 
por el contrario, es capaz de llevar las relaciones persona -
les ocasionales, las relaciones de amistad, y aquéllas con ma 
yor componente afectivo, con seguridad y disponibilidad, pero 

31. N(?v.aul O'Allonnes, Creación artlstica y promesas de libectad~ pp. 136 y 255. 



69 

La falsa conciencia (c1ue es la normalidad imperante) es la o­

cultación de la realidad, actfia como provocadora y reforzadora de 

una percepción estereotipada del mundo. 

La persona que se encuentra privada de b6squedas y hallazgos 

propios, se convierte en una sucesión inmediata de otros, un mero 

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

definido- provoca la uniformidad, la facilidad, la comodidad, la 

actitud pasiva, siempre receptiva, la rigidez de los puntos de 

vistn, la carencia de esfuerzos. Lleva a una percepción estereot! 

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

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

" ... la experiencia creadora es precisamente la contrafigura 
de la percepción estereotipada. Es individualizadora, idiosin 
crásica, única en su expresión en contraste con una pcrccp 7 
ción masificada; implica un modelo plástico y fluente del fun 
cionamiento del aparato perceptor en lugar de patrones apren7 
didos de una vez para siempre, los cuales funcionan mejor en 
la medida en que son más rígidos y automáticos; porque la per 
ccpción creadora no está al servicio de la adaptación utilitñ 
ria al mundo sino para descubrir y acrecentar los valores deT 
espíritu y desarrollar y enriquecer la personalidad indivi 
dual; porque compromete el esfuerzo personal, la espontanei -
dad, la autonomía e inventiva del hombre, su libre ~lt:cciún 
MD lugar de la actitud pasiva y receptiva de la percepción 
que registra rúbricas clasificadas según 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 tiene como fina 
lidad justamente conferir seguridad, evitar lo imprevisto y -
amortiguar la angustia, la desaz6n de no tener ''agarraderas'' 
en el mundo , de no estar protegido y tener que ser plenamen· 
te responsable y elegir por sí mismo la propia vocación huma­
na" ~o 

El punto de partida para la educación, es la necesidad del n! 

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

40. Oñat1via, Osear, PerccpcHín y creatividad. En el arte, l~ cl<!ncta y la infancia, pp. 39·40. 
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te. El respeto a la autonomía s6lo asume su verdadera dimensión en 

el contexto grupal. 

11 
••• la singularidad carece de valor prdctico en el aislamien­

to. Una de las lecciones más ciertas de la psicologia moderna 
y de las experiencias históricas recientes, es que la educa-­
ción debe ser no sólo proceso de individualización, sino tam­
bién de integración, o sea Je 1·econciliación de ln singulari­
dad individual con la unidad social 11 ?1 

2.8.2 Actividades plásticas y creatividad. 

"Sólo combatiendo se adquiere algo, y en el ar­
te, el combate es el esfuerzo que se invierte. 
Lo que se sabe, es preciso saberlo espada en ma 
no". 

Ingres 

Las actividades plásticas ofrecen al nino el mlximo de posib! 

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 posición flexible para poder encontrar las 

soluciones po~iblc~. 

El uso de datos dados para ser corroborados exige un pensa-­

miento convergente, en el que estorba una actitud de flexibilidad 

en busca de una solución original, es decir, de una solución no 

incluida en la forma en que vienen dados los <latos 11i en reglas 

dadas de solución. Como hemos visto anteriormente, la escuela tr~ 

41. Read, ¡¡,, Op. cit., p. 31, la referJ?ncia del nutor y las lecciones de las "experiencias h!sN 
tóricas recientes", es a las Guerras Hum.Hales, 11~1 lo enuncia i:n La redenci6n <lel Robot, en 
relaci6n al mismo tm:1a y cot'lo refercncla a los motivos que lo llC\'an 4 escribir sobre educa­
cHín. 
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dicional se dirige n la formación de la inteligencia en el campo 

del pensamiento convergente. 

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

dud, tomadas en conjunto, producen el pensamiento "divergen--= 
te", que es la producci6n de soluciones nuevas y desconocidas. 
El individuo ha de examinar las diversas opciones, encarar 
los riesgos intelectuales y ajustarse continuamente a los da­
tos de que dispone. El pensamiento divergente tiene lugar 
cuando no se ha definido todavía un roblema o n1 si u1era se 

a 1 ent1 ica o y no existen so uc1ones conoc1 as. u1l or 
opina que el pensamiento a1vergente es típico de la persona -
creativa. Cuando una invención o una nueva idea obli a a revi 
sar algo que a es conoc1 o se a o ue se cnom1na nensa- -
miento 11 convergente . os pensa ores convergentes a o me-­
JOT no ven la rcspue~ta más lógica a un conjunto de datos; a­
sí, el pensador convergente no está especialmente preparado -
para reorganizar los datos. Al estar convencido de la correc­
ción de su unto de vista no es ca az de hacer cambios flex1-

es y r p1 os en su or1entac1on inte ectua 

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

certada, en la actividad el educando tendrá que encontrar su pro­

blema a resolver y encontrar por sí mismo la solución. El educan­

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

gente. 

"Probablemente, una de las habilidades h:ísic:R5 q11e ge d'!bería 
ensenar en nuestras escuelas sea la capacidad de descubrir y 
de buscar respuestas, en lugar de esperar pasivamente las con 
testaciones e indicaciones del maestro. Las experiencias fun7 
damentales en una actividad artística contienen precisamente 
este factor 11 

•
43 

Las actividades de taller tambiln habrln de tomar en cuenta 

el uso del pensamiento convergente -que se dá en relación con el 

42. Gr!nde1:, E., Robert, Adolescencia, p. 483 (subrayados mlos). 
43. Lowenfeld, Op. cit. p. 17. 
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conocimiento que ya pOSl'C el al11mno, o en relación a la observa--

ción- como un punto de pnrticla necesario y útil. El conocimiento 

adquirido es una premisa en el trabajo, 110 es preciso qlJe el cdu-

cando a<lqliiera conocimic11tos para crear, pero crea con los conoci 

mientas que y:1 J>oscc. 

"El individuo desarrolla el pensamiento divergente después -
de haber adquirido los datos mediante el pensamiento conver­
gente; dichos elementos, tomados Je la realidad y de la expe 
riencia precedente, se relucionarfin de forma nueva y perso-7 
na! por medio del pensamiento divergente y creativo, convir­
tiéndose en productos originales e inédi tos"~4 

2.~.3 I11formaci6n, inteligencia, creación: 

I.a inteligencia se desarrolla en la práctica y tiene relación 

con el modo en que se han adquirido y organizado los conocimientos: 

por aprendizaje receptivo o signific1itivo. 

El aprendizaje por recepció11 consiste en repetir la informa-­

ción, ésta es proporcionada en su forma final, tal y como se debe­

r& aprender; se memoriza sin comprender. La nueva información se 

relaciona en forma arbitraria con lR P~truc~ura anteri01· <l~ expe--

riencias y conocimientos porque no posee sentido o sig11ifica<lo en 

relación con ella. Por consiguiente los conocimientos y cxpericn--

cias anteriores, así como su organización, no se ven afectados. Se 

adquiere información sin adq11irir desarrnJln. Pnra ~o olvidarla s~ 

ri preciso estar en contilCto cor1st3nte con ellit. 

El aprendizaje significativo consiste en comprender la nueva 

44. f.aiott.1 rontuna, L., Cor.mnicación viswd C'i:'u0ta. A5pectos usjcopedaq6r:icos del lenllt1a1n vi-
E..!.!.il• p. 29. 
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información. Al aprendiz se le entregan datos incompletos de una 

determinada situaciór1 o problema que habrá de resolver relacionán­

dolos con conocimientos y experiencias anteriores y pertinentes. 

Los datos poseen una intención con sentido y significado para el 

aprendiz, a partir de ello se pueden relacionar con conocin1ientos 

base (ideas de afianzamiento). La información es "descubierta" por 

el aprendiz. El nuevo conocimiento se produce en la interacción de 

los datos de la situación presente con las experiencias y conoci-­

mientos anteriores, produciéndose transformaciones en la organiza­

ción cognoscitiva. 

En esta forma de adquirir información y desarrollo intervie­

nen una serie de habilidades y aptitudes intelectuales en proceso 

de desarrollo. Intervienen la memoria, la curiosidadJ previsión, 

la aptitud de manejar datos cualitativa y cuantitativamente (co­

leccionarlos, organizarlos, interpretarlos); de usar modelos, fo!. 

mular hipótesis, forjar teorías (las aptitudes de analizar probl! 

mas, de evaluar el pensamiento I6gico, de tomar decisiones, de 

seleccionar tareas adecuadas~ de apoyar opiniones y sacar conclu­

siones sobre evidencias suficientes); la habilidad de traducir o 

representar eÁperi~ncias concretas en t~rminos verbales y sirnb61! 

cos; la habilidad de seguir instrucciones. 

El aprendizaje activo permite representar en un concepto gen! 

ral gran cantidad de información específica. La información así a~ 

quirida -en la solución de problemas- posee un alto grado de orga­

nización sistemática, se ha relacionado con conceptos 16gicos; lo 

que permite que sea almacenada, empleada en situaciones oportunas, 

incrementada. Se reduce la carga de la memoria, la información es 
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menos s11sccptiblc de olvido y en cuso de que esto suceda 110 impli­

ca una p~rdid:1 total del conocimiento. Est~ nprcndi:ajc permite es 

tructurar intername11tc el co11ocimicnto como unu visi611 personal de 

la rc1didad. 

Ambos tipos de aprcnd:i.::ajl' son necesario::;, pero se debe pres­

cindir del apre11dizajc repetitivo cuando es posible el significat! 

va porque este Gltimo es cuantitativa y cualitativamente mejor. 

Aunque el aprendizaje sig11ificativo implica el discernimiento, 

esta no es una garantia de que lo persona actfie con autonomía. Es 

un tipo de resoluci011 d~ problemas en el 4u~ ~p einplea el pcnsa- -

miento convergente, el educando o la persona ha de seguir las in-­

tenciones implícitas en los datos con que cuenta en la situación. 

Para la manifestación creativa es imprescindible una libera-­

ci6n de estructuras rigidas donde los conocimientos funcionan mee! 

nicamcnte. La persona ha de tener una actitud juguetona con las i­

deas, que le permitirl que lstas fluyan; un juicio independiente 

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

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

ver probiemas, e!> Jlt,n,:.t:i>..lriu una ccmbin:ici6!1 rtP hnhili<l:idcs intele.E_ 

tuales. Estas se encuentran ligadas con el desarrollo creativo. AE!_ 

bos desarrollos -inteligencia y creatividad- se pueden incrementar 

conjuntamente; sin embargo, es posible que el individuo desarrolle 

la inteligc11cia sin desarrollar 13 creatividad. La diferencia en-­

tre un individuo inteligente y uno creativo radica en un individuo 

habituado al uso del pensamiento convergente (que es el que busca­

una solución o conclusión , -que es la que viene detcrm·inada en 
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creativo gracias a la comunicación de actitudes, n la creación de 

un ambiente constructivo, a la variedad de posturas que se prcsen-

tan. El trabajo en grupo ha de ser dirigido para que en él se pre-­

sente la aceptación social del pensamiento divergente; la interac­

ción con otras ideas, diferentes a las ideas propias o fijas en ln 

toma de decisiones, en el 111151isis, la evaluación, el manejo de <l! 

tos y medios. 

Como consecuencia de una interacción social guiada por el ed~ 

cador, ser§ mfis fficll <ttte el e<llicnndo obtenga un concepto positivo 

de si mismo, apoye y valore la iniciativa, autonomia, originalidad, 

espontaneidad y diferencia -en si mismo y en los dcmis. Sea ccuAn! 

me frente a las posturas contrarias a las suyas, no se someta a r~ 

glas prescritas por otros. Evidentemente, c¡uicn haya de dirigir un 

trabajo así habrá de poseer estas cualidades. Este tipo de trabajo 

exige postergar los juicios sobre la calidad o lo acertado de las 

ideas propuestas por cada individuo para que éstas sean expresadas 

libremente. La determinación del rumbo del trabajo, del o de los 

problemas a resolver, ha de ser realizada por los educandos, sin 

ser reafirmada en forma categórica 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
nión de las experiencias pasadas, para atacar de frente el 
problema; ¿dón<l\! hay, en el ambiente pasado o presente, infor 
mes o instrumentos que puedan ayudar a afrontar el problema?­
El tercer paso es la resolución y la evaluación del éxito del 
ataque. Si 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 pnso lo determina, genernlrnen­
te, el docente. El presenta el p1·oblcrua por resolver; 61 pla~ 
tea los interrogantes por examinar ... La B.scucln provee t.am-
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los datos del problema-); y el individuo que ademls del pensamien­

to convergente (necesario a la labor constructiva) es capaz <le 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, <\UC 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-

lución de problemas en forma convergente, con su capacidad de no 

definir el problema de antemano, y lo hac~ sln tenerlo consciente. 

"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 demls. Esa relación no es un fenóme 
no completamente racional, completamente consciente sobre t~ 
do en el momento en que da origen a una creación. La toma de 
conciencia, el conocimiento objetivo (de lo que se hace) vie 
ne después. ¿Con esto quiero decir que la articulación artii 
ta-obra es fundamentalmente emocional? No, la cuestión es mü 
cho más compleja, por eso es muy dificil quedarse quieto. Se 
explora, se cambia de técnica, se mira más al la" ~ 5 

Existen varios factores no intelectuales que intervienen en 

la manifestación creativa: un concepto positivo del yo, liberación 

de categorias mentales e inhibición, actitud jugu~ton~ p~r~ permi­

tir el flujo de ideas, tolerancia al desorden, juicio indepcndien-

te, productividad, actitud constructiva. Estos son factores indivi 

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

reprimidos por el ambiente fisica, psicológico y situación ~ocial, 

El trabajo grupal puede favorecer ampliamente el desarrollo 

45. T!bol, R., Gr!flcas r Ncoqráficas en l~éxico 1 Apud Moreno Capdcvila, Francisco, p. 222. 
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bién el segundo paso: el deber anterior encierra ln solución, 
o lo aprendido anteriormente en matemáticas suministra los e­
lementos para abordar el problema. Y la solución misma queda 
en manos del maestro: puede ser correcta o errónea, y si es -
errónea se manda al nino de vuelta al segundo paso. 
El arte, por el contrari¿, todos estos pasos dependen del ni­
ño. La página en blanco del comienzo, el impulso expresivo i­
nicial, el deseo de desarrollar la forma tridimensional, per­
tenecen sólo nl niño. El próximo 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 ixito o -
el fracaso del producto final también son suyos. No hay ning_I! 
na necesidad de un maestro para que le diga si está correcto, 
ni de libros para verificar la solución; el niño sabe si ha -
tenido éxito"~6 

El autor (Lowenfeld) ha realizado la separación del proceso 

creador en pasos, a mi modo de ver porque le permite hacer un par! 

lelo con lo que es el discernimiento y explicar asi en forma clara 

lo que sucede en la escuela con el proceso creador; porque él mis­

mo está en contra del seccionamiento de dicho proceso. Y lo que 

realmente sucede en la escuela -como veremos en el capitulo 5- es 

que las actividades artísticas se orientan a desarrollar el discer 

nimiento con propuestas de orden cognoscitivo y no hacia el desa-­

·rrollo de i. cap~cidad creadora. 

Hemos visto que la creatividad parte de una disposición ~bier 

ta, flexible hacia las cosas; esta disposición es necesaria, pero 

no lo es todo en la aprehensión creativa. 

Esta disposición creativa es una capacidad de todos los hom­

bres, la forma de captar creativamente está al alcance de todos 

los que sa entregan a las cosas para sentirlas y encontrar en lo 

individual significaciones. La diferencia entre esta disposici6n, 

46. Lovcn.f~ld. O;,). c:i.t. pp. 77-79. 



78 

que puede ser comón a todos los J1ombres, y la capacidad creativa 

del artista es que éste aprehende la realidad transformando la mate­

ria, haciendo uso de unos medios propios del lenguaje que utiliza 

(musical, pictórico, gráfico, escultórico, <lancistico, etc.), el 

artista le <la una existencia material a esa disposición perceptiva 

y capacidad de significar lo sentido frente a u11 dato particular, 

que es a su vez para fil y para los demfis, expresión de una verdad 

universal. 

"Lo que distingue al artista es la capacidad de aprehende~ la 
naturaleza y sentido de ut1a experiencia en t~rminos de un me­
dio dado, y hacerla así 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" ,4 7 

Asi, las actividades pllsticas (y artísticas en general) por 

ofrecer esta posibilidad de dar formo, -a travós de conceptos re-­

presentacionales que, como veremos mAs adelante son hallazgos de 

lo que es capaz de representar un concepto general en una imagen, y 

a travls del empleo de los medios pllsticos; ofrecen el m5ximo de 

posibilidades de desarrollo creador en la escuela. 

47. Arnhcit:'I, Rudolf, ~rc(>nci6n visuaf. Pslcolor¡la dlll ojo creador. p. 193. 

Ep!grafos: 

ión escolar. p. 644 'J p. 93. 
or el arte. p. 31. 

a del o rimido. p. 73. 
1 luard. Antolog!a de er:critos .sobre arto. Los hennanos videntes. p. 24. 
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CAPITULO 

NECESIDAD DEL ARTE PARA LOS NISOS. ENFOQUE 

DEL TRABAJO PLASTICO EN LA ENSE~ANZA. 

11 Si los nifios pudieran desenvolverse sin ninguna interferen-­
cia del mundo exterior, no seria necesario proporcionarles e~ 
tímulo alguno para su trabajo creador. Todo niño emplearía -
sus impulsos creadores, p1·ofundamentc arraigados, sin inhibi· 
ción; seguro de sus propios medios de expresión''} 

V. Lowenfcld. 

3.1 Enfoque del tema. 

Para educar, es necesario poseer un enfoque sicológico del -

individuo y de su desarrollo en la interacción con el grupo social. 

Esto nos permitirá orientar la educación hacia las demandas del 

crecimiento y establecer el valor real de la adquisición de conoci 

mientas: qué ensenar, cuándo, para qu6, por qu~, c6rno l1accrlo. 

Los contenidos, ordenados en progresión de dificultad, no son 

suficientes para establecer los objetivos de un programa. Con el -

conocimiento de otros factores, sicológicos y sociales, se podrd 

considerar cuál es el orden de dificultad real, es decir qué obje-

tivos proponerse para ayudar a producir el crecimiento integral 

del educando. 

l. Lowenfold, v. }' Hrittdn, L. Desarrollo de 111 capacidad creadora. p. 20 

ESTA 
SALIR 
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"Psicologí~1 y educación son indisolubles. Se cducJ al homb1·c, 
y es necesario conocer primero qué es el hombre a educar. La 
educación t rabnj a sobre ind j v iduos c.:oncretos, que t iencn una 
naturaleza históricamente determinada. Su función es desarro­
llar la naturaleza humana en lo que tiene de positivo, y su 
tarea es esencialmente obra de autoridad y de respeto. Da au­
toridad en lo que tiene de formativo, de respeto en que debe 
seguir a la naturaleza y ayudarla. Si falta una da esas dos 
condiciones la obra cducativn desaparece: se convierte en a­
doctrinamiento o en capacítación técnica": 

La ·sicología como cic11cia en ciernes aporta un prol>lcma base 

para hacer el enfoque del educando: cómo define su objeto de estu­

dio, es decir, el hombre y sus hechos característicos. Del plante! 

miento conceptual acerca de la naturaleza espocífica de estos he­

chos: ºmentales'', "objetivos u objetiva.mente observables" 1 depende 

la dirección o tendencia en la s1colugía. Utilizar diferentes en-

foques, plantea un problema de intogrución entre las tendencias. 

Es preciso conocer cómo define su objeto la corriento de la 

que se harA uso. Esto se har& aquí sólo a grandes rasgos. sólo se 

pretende ubicar los conocimientos que se tomarán en cuenta. 

La tendencia de la sociedad contempor5nca u escindir subjeti­

vo y objetivo produce una parcialización del conocimiento. Esto se 

verá reforzado por la existencia de díversas corrientes que priví­

lcgían uno u otro aspecto y que, ñdemás, por tratarse de un conoci 

miento relativamente nuevo, generalmüntc se vnn a referir a algu -

nos temas especiales. 

Para cumplir con el objetivo de transformar una situación ed~ 

cativa tendiente a la jerarquización de Jo medible y controlable, 

de lo racional sobre lo subjetivo; hacia la formación de un indiv_!. 

2. Menml t..J AlMrto. Pslcoloq!o. y a1icnac16n. p. 107. 
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duo integrado, resulta necesario apoyarse en aquellas teorías 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 naturale~a de la investigación aquí realizada, ha re­

sultado necesario tornar en cuenta una corrie11te que, analizando la 

percepción como modo de conocimiento, se refiere a asuntos forma­

les, respondiendo a la construcción de la forma por el nifto. Esta 

es la teoría de la Ge~talt a la ql1e deben influencias Arnhcim 

Ofiativia en el desarrollo de sus teorías sobre la construcci6n 

representación de la forma. 

y 

Existen mis de trece modelos teóricos para explicar la perce2 

ción (Abbagnano), El modelo mis difundido es el de la Gestalt, que 

afirma que la percepción obedece a una estructura interna del suj~ 

to, La percepción es " .•• un proceso autónomo de estructura no exp.!::. 

riencial, accesible a la intuición ónicame11tc·como producto y vi­

vencia de una forma ya dada".3 Los sicólogos de la Gestalt, preo­

cupados por conocer la formación de los conceptos representaciona­

les como principios a priori -i~natos-, investigan en la producción 

de los niftos, basándose c11 un supuesto carácter ahistórico de los 

mismos que permitiría estudiar los fenómenos sin la interferencia 

de las convenciones, que son de carácter cultural. 

Veremos que Osear Oftativia senala que el niño es ahistórico. 

El problema de cómo es posible el conocimiento, es decir, que 

3. Oílativia, Percr:pctón y crn.Jtivldad, p. 94. 



82 

el sujeto conozca el objeto, 11íl sido visto desde dos vertientes, 

señaladas por Braunstein ~ como idcológic.as, impidiendo que la 

sicología se constituya como ciencia. Una ele las vertientes es el 

empirismo, dond~ todo conocimiento proviene del exterior y el suj~ 

to es pasivo; la otra, el apriorismo, donde se dice que todas las 

condiciones vie1\e11 dad11s en el sujeto antes de cualquier experien­

cia, sic11do cstns co11dicioncs innatas. 

La Gestalt se inscribe en la vertie11te del aprioris1no, o co -

rriente que privilegia Jas condiciones subjetivas. Para el con<luc­

tismo, ser6n las condiciones objetivas las que prevalecen, intere­

sando las conductas que son observables. Piaget, pcrtencc a una e~ 

rriente muy diferente, interaccionista, donde se tratan de armoni­

zar las condiciones objetivas y subjetivas. 

Para Piaget se trata de una co11strucción reciproca entre suj! 

to y objeto; ontes de la acción no existe -en el sentido de exis -

tencia gnoseológica- ni el sujeto ni el objeto. Los factores de 

construcción reciproca de lo objetivo y subjetivo estin en la ac­

ción .4 

Piaget al explicar la conducta desde el aspecto estructural 

(inteligencia) y el motor (del que depende la puesta en marcha de 

la inteligencia y que estl determinado por la afectividad), no se 

ocupa en desarrollar~ pues no corresponde a su campo específico, 

el tema de la afectividad. 

Piaget no se ocupará de las prohibiciones o censuras que se 

4. Draunstetn. Op. dt. p. 281. 
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acumulan r consolidan durante la infancia, pues no se ocupa Je la 

relación del individuo con las superestructuras morales y sociales, 

tema del psicoanálisis que aquí 1 en esta tesis, no desarrollaremos. 

Piaget explica que las acciones senso-motoras son el germen 

de la inteligencia y la percepción a la vez, no se deriva una de 

otra sino que ambas tienen que ver con la experiencia y por este 

tronco camón originado en la infancia, inteligencia y percepción 

cumplen funciones complementarias en el conocimiento. 

La crítica a la Gestalt desde el ángulo de la ~eoría de Pia-

get, sería, básicamente, que el individuo no posee esquemas inna-­

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

Cua11do Osear onativia dice que el arte es para el niflo ''una 

forma natural y radical de dar contenido y sentido a un universo 

de percepción e imaginación11
, lo hace desde la perspectiva de la 

Gestalt. 

Desde su punto de vista filosófico la Gestalt se apoya en lo 

que simplificadamente podemos llamar subjetivo, aunque su conoci -

miento se refiera a lo objetivo. 

''La Gestaltpsychologie, por su parte, considera los fenómenos 
psíquicos como conjuntos que constituyen unidades autónomas, 
que manifiestan una solidaridad interna y pos~en leyes propias 
... para la Gestalt la aprensión del mundo, tanto para el hom­
bre como 1><ira el .;,.nimal, sü reali.:a de manera intuiti".·o., por 
la percepción de conjuntos indescomponibles, globales, y cuyo 
sentido estl dado por el hacho de representar formas sincr6ti 
cas. De este modo, forma y materia parecen opuestos; la forma 
seria una operación del entendimiento que establece relacio -
ncs entre los términos a que se aplica y constituyen, conside 
radas en su propia significación, la materia. La forma esta 7 
ría constituida por las leyes del pensamiento, que permiten 
dar sentido a la aprehensión global del :nundo" ~ 

5. Heran1. Op. cit. p. 151. 
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Así, para la Gestalt, la conducta ''deri\·a úel orden lúgicu <le 

la forma, esto es de una estructura del espíritu, paralela ¡1ero de 

ningún modo identificable con la estructura de las cosas"~ 

Al ocl1parsc de atributos permanentes del sujeto s11 cstt1dio ex 

cluyc la naturaleza histórica del individuo, a~pecto que debe con~ 

tituir parte fundamental de su conocimiento sicológico. Al pl:tn -

tcar que los princif>ios de organizaci611 de la 1natcria vic11en dados 

en el sujeto como datos a priori, se rechaza la participación del 

hombre como ser hist6t·ico; la tcoria posee p0stt1líldos idológicos 

al salvaguardar los valores del desarrollo l1istórico. 

Ar11hciffi, como seguidor J~ la t~or1~ Je la Gestdll, tomJrá ~n 

cuenta los factores amhientalesJ el papel de la experiencia y su 

ejercicio en el desarrollo del inJividt10; sólo co1no datos de refe-

rencia. 

Ar11hcim nos dice en s11 int1·oducci6n a Arte y percepción vi­

sual. Psicología del ojo creador: 

''Otra limitación de mi trabajo es psicológica. Todos los as­
pectos de lo mental tienen que ver con el arte, ya sean cog 
noscitivos, sociales o motivacionales. El lugar del artista 
dentro de la comunidad, el efecto de su ocupación sobre sus 
relaciones con otros seres humanos, la función de la activi -
dad creadora dentro de la pugna del espíritu por la plenitud 
y la sabiduría, ninguna de estas cosas constituye el toco ce~ 
tral de este libro 11 7 

El fin de Arnhci1n es explicar los mecanismos perceptualcs q11e 

son tangibles en los hechos visuales, y lo harfi, como nos ha adve~ 

tido, prescindiendo del car5cter histórjco, Se refiere tamhién a 

6. Ih !Jupru. 
7, Amhe1m. [!~percerclón vinual. P.sicolo9fo del ojo creador. p .. 16. 
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que existe una relación recíproca entre sujeto }' objeto: 11 Qucd6 P!!. 

tente que mirar el mundo requiere un juego recíproco entre las pr~ 

piedades aportadas por el objeto y lp naturaleza del sujeto obser­

vador''~ Al tomar en cuenta sus conocimientos sobre el desarrollo 

perceptual del nino, habremos de tener presente que se referirl 

este desarrollo desde la perspactiva de los estadios de desarrollo 

mental del nino, considerando las características, sin hablar de 

los mecanismos mentales del sujeto observador. 

Es importante sc~alar aqul, ~ue aunque Piagct no desarrolle 

el tema del medio ambiente, éste tiene una importancia clave en el 

desarrollo de su teoría, así como el papel de la experiencia y la 

acción. 

En lo que se refiere a los conocimientos aportados por Gesell, 

éstos han sido tomados sólo como apoyo. Su enfoque es de carlcter 

enumerativo de conductas, es cuantitativo, no explica cómo su suma 

de elementos deviene en cambio cualitativo. Así, la situación de 

conjunto no es apreciable como unidad de conducta, ni se puede sa­

ber cómo se logra enseñar. 

Lo dicho hasta aquí nos permite sen~lnr que los conocimientos 

de que haremos uso son parciales y que, entender de donde provie­

nen las conclusiones de una teoría es útil para no aplicarla en 

forma mecánica. 

Si para conocer al individuo tomamos en cuenta las conclusioN 

ncs a que arriban las diferentes teorías sin siquiera saber que e~ 

tas conclusiones provienen de un enfoque específico del hombre, y 

a.. Ib. p. 18. 
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que establccc11 mect1nismos por los cuales 6stc i1ctúa o se cxplica11 

sus hechos, nos cncontrnremos aplicando el conocitnicnto en forma 

simple y mecfinica. Adn cuando rechaz5rnmos el enfoque con<luctista, 

caeríamos en un mecanismo 1:111y símilar, de reducir la conducta a ac 

tos y efectos. 

Al profesor le asiste su i11tt1ici611 y expcricr1cia para no caer 

en tal error. Pero los profesores tie11dcn a copiar las influencias 

educativas recibidas de su format: ~n escolar, institucional, fami­

liar, social, de lo~ medios masi\·os lic comunlcación; o a recha:ar­

las totalmente y practicar el c~trcmo opuesto. Esto es un problema, 

en tanto se tie11<le a reproducir junto con los ¡1ciertos los errores. 

Si los educadores alcanz:iran un conocimiento mfis profundo, 11n 

conocimiento de los mecanismos que cxplicar1 1:1s caracteristicas ex 

ternas de una conducta o mnnifestación, estarían en condicio11es de 

evaluar los datos <lcntro de un conju11to, no remitirse a evaluar la 

adquisición d1~ tal o cual conducta que se reconoce corno índice de 

crecimiento; sino entender como su modo de ensenar l1a ayudado a 

producir dicho crecimíento. Entender problemas como los e11snyos, 

las experimentaciones, las formulación de problemas, el desarrollo 

expresivo, la creatividad en el educando no es tan fácil, porque 

no son fácilmente observables y exigen que el c<lu~ciJur an~li:: )" 

sintetice la información que tiene del ?1ino. 

Para ello requiere evaluar conforme a un marco teórico mús a­

llfi del proporcionado por ln experiencia y observación directas. 

El problema para los enfoques sicológicos en educación es la 

carencia de una delimitación conceptual camón a todas las teorías. 



87 

Nos cncor1tramos con datos iguales o similares, de los cuales cada 

tendencia concluirá en modo diferente e inclusive contradictorio. 

Así, pedí rlc al educador que tenga conocimientos más profundos ªP!. 

rece como tina clase de burla, sobre todo si nos ubicamos en la si­

tuación real, de antecedente educativo precario y deficiente situ~ 

ción ~conómica. 

Sin embargo, sin conocimientos mAs profundos lo único que se 

cstd logrando es educar para la adaptaci6n a un sistema, lo que en 

algunos casos es deliberado y en otros, producto de conocimientos 

superficiales y resulta un reforza1niento a las fuerzas de repeti­

ción. En este problema, no debe soslayarse que el educador es re­

presentante de la institución. 

Para ocuparse del problema educativo en artes plásticas se T! 

quiere tener competencia para entender los datos y ra~oncs de la 

edad, del problema educativo, de la expresión artística. Si no se 

la tiene, como es en el caso de no poseer conocimientos de sicol~ 

gía como para poder barajarlos -que es el caso dentro del cual se 

elabora esta tesis~, lo mínimo aceptable es tener conciencia de e~ 

llo para aJ4uirirlos y considerar que estamos educando a un indivl 

duo que es complejo, en cuya personalidad intervienen factores fí­

sicos, sicol6gicos y sociales interactuantes, que este individuo 

está en interacción con el medio social que en cierta medida lo d~ 

termina, que el modo en que se haga la propuesta educativa, el CD! 

tenido de la misma, lo afectarán produciendo o no para 61 una opo! 

tunidad de crecimiento. 
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Podremos establecer culles son las necesidades del preadoles­

ccnte con respecto a la producción pl&stica en función de }¡L expe­

riencia co11 el preadolcsccnte especifico que tenemos enfrente, en 

relación con nuestros co11ocimicntos teóricos. 

No se pretcJ)de por tJnto, que los conocimientos que aparecen 

a continuación, tanto los ex¡Ji1estos como los aplicados, tengan el 

car&cter de certezas. Al hacer las propuestas de solución, e in­

clusive al senalar el problema educativo del preadolescente, no 

se pretende prescribir, ni haber logrodo un enfoque global. 

3.2 Necesidad del arte para los niños: 

Es necesario saber cómo es la relación del nifio con el arte 

para saber qué ensefiarle. 

El "descubrimiento" del arte infantil (y de los alienados) fue 

significativo para el adulto porque le reveló una veta de su propia 

sensibilidad que pudo explorar en beneficio de la soltura de sus C! 

pacidades emotivas en el proceso creativo. 

Pero este <ltscubri~lento ha sido bannlizado por muchos educa­

dores que, al aplicar una visión superficial del mismo a sus cla­

ses, y sumindose a las teorías paidocentristas de la educación; 

llegaron a la sencilla conclusión de que el nino es un artista na­

to, al cual -parn d~senvolver sus capacidades creadoras- le bastan 

los materiales y ur1 ambiente <le trabajo propicio. Esto, erl parte 

es cierto. 

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

arte, requiere de una cxplicaci6n que no siempre se busca. De su 
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explicación se pueden extraer conclusiones necesarias para la cnsc 

nan:a. Más útil que pronunciarse sobre si es arte o 110, es cnte11-

dcr por quó puede ser considerado o no como arte. 

El niño expresa sus sentimientos e ideas por medio del lengu~ 

je visual y plástico, se comunica. Nos proporciona -a adultos y 

campaneros- un conocimiento de si y de su apreciación del mundo. 

Por eso se considera que hace arte. 

Para expresarse utiliza el lenguaje plástico de una manera di 
fcrente a la del adulto. Se Liifercncia en que su lenguaje es sencJ:. 

llo y claro, ingenuo y espontáneo; por lo que algunos lo reivindi-

can por contraposición a la falta de claridad e intelectualización 

del arte moderno; concluyando de alli que el artista adulto ha de 

retornar al arte infantil. Se considera inclusive, un arte 1nás 

auténtico: 

"Pero las verdaderas imágenes de 1 lenguaje humano cmcrgie ron 
por primera vez, corno en un mágico espectáculo de feria, 
cuando el arte infantil hizo su aparición y el hombre pudo, 
por fin, recuperar algo de la comunicación humana sumergida 
en las sombras"? 

Refiriéndose al estado actual del arte, Josl Gordillo -como 

muchos otros- exalta la producción infantil como la que enseña al 

artista el retorno a lo auténtico e11 un mundo donde el trabajo ena 

jenador conduce a niveles alienados de comunicación. 

Cuando nos habla de "verdaderas imágenes del lenguaje humano" 

pu1· contraposición a 11 comunicación humana sumergida en las som-

brns"; nos habla de un lenguaje plástico infantil cuya frescura 

9. Gordillo, José. Lo quC! el niño enseñn al horcl>re. p. 60. 
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creativa nos remite sin más mediaciones a la comunicación de lo h~ 

mano, y de un lenguaje plástico inmerso en una problcmfitica socialJ 

cuyos signos (imfigcnes) <lificilmcntc se comprenden o lo llevan a 

comunicarse. 

Existe el peligro de que esta idea sea tomnda como fu11dnmcnto 

de la cnscftan~a artistic:1 a 11ifios y asi convertir los talleres en 

lugares sin dirección educativa del profesor r sin transmisión de 

conocimientos. 

~lay que transmitir 11nos conocimientos, el prohlemn es decidir 

culles de la amplia gama de lo posible y en qué momento. Hay que 

ejercer una dirección, otra vez, el problema es hacia dónde. 

El arte infantil se diferencia del adulto fundamentalmente en 

que el uso y conocimiento del lenguaje es mds prin1ario, se J1a des~ 

rrollado en forma natural; lo que no necesariamente tiene que ser 

una bOsqucda del arte adulto. 

Ni tampoco significa que el arte infantil y arte adt1lto deban 

ser puestos en una escalera -como estamos acostumbrados en la so -

ciedad de valores mercantiles- no es uno superior ni otro inferior; 

son simplemente diferentes planos. Hacia 1923, Picasso nos decía 

acerca de la idea de evolución del artista: 

"El arte no l!Voluciona por sí mismo; cambian las ideas y con 
ellas sus formas de expresión. Cuando oigo hablar de la evolu 
ci6n de un artista, me parece que le consideran como si estu7 
viera entre dos espejos par3lelos que reproducen su imagen un 
nómero infinito de veces, y que contemplan las imlgenes suce­
sivas de uno de los espejos como si fueran su pasado, y las 
del otra espejo corno su futuro, rniúntras que a su in1agen real 
la ven como Sll presente, sin pensar que todas ellas son la 
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misma imugrn en ctiforcntes planos''!º 

Los medios de expresión han sido desarrollados por el nino en 

forma natural, cuando se dice natural se estfi afirmando que han sl 
do descubiertos por el nino en su práctica, aGn cuando no se puede 

negar que los niílos incorporan en sus trabajos soluciones que han 

visto en otros, es preciso afirmar que el orden y las relaciones 

de las formas entre sí, es decir, el lenguaje contie11c una gran 

congruencia con lo que el nifto es gracias a que su lógica y racio-

cinios son muy simples 1· su emot~vidad aflora con mayor espontanc! 

dad. 

El nifto no ha aprendido raLionalmente los elementos bftsicos 

de la comunicación visual (" .. punto, línea, contorno, dirección, 

tono, color, textura, dimensión, escala )' movimiento"P) y su es-

tructura en el trabajo plástico. Desconoce las convenciones que se 

han ido formulando a través de la historia del arte. Convenciones, 

que a los adultos nos resultan evidentes, como los m6todos para s! 

mular profundidad, volumen, luz, movimiento, etc.; y otras, menos 

evidentes, como las evaluaciones que podemos hacer respecto a un 

determinado 11so formal, su significación y relación dentro de un 

contexto ideológico. Esto hace de las producciones rlP los niños 

-antes de que presten atención a las convenciones- algo ingenuo y 

espontflnco. 

El nifto produce scgnn su experiencia, aplica los conocimicn 

tos que el adquirió por si mismo. Al adt1lto no le basta la propia 

lO. Sociedad de Arte Moderno. Picasso. PriciP.ra cirposictón <le la Soci~dad de Arte Moderno. p. a 
11. Dondis, O.A. La sintaxis de la ii:i.igen. Introducc16n al alfab<!to visual. p. 53. 
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experiencia, estudia y ~r1ali:a la <le otros. 

Las expresiones infantiles no son care11tcs de cultura, son ca 

rentes de reflexión sobre la cultura. 

Cualquier niflo pinta, usa los medios del lenguaje plástico, 

El adulto requiere conocer las convenciones y ser cnpaz de reJli 

zar un ajuste entre ellas y sus necesidades y capacidades exprcsi-

vas, porque se encuentra en un plano diferente, <le responsabilidad 

histórica. Aún cuando el adulto produzca como primitivo, su dispo-

sición, su actitud, es otra porque es otra su inserción social. 

La función del arte para el niílo es 1n ol1ter1ci6n de cr~cin1ic11 

ta, el arte, corno el juego o el deporte le ayuda en su proceso de 

sociabilizació11; y su producción es dato de su grado de sociabili-

zación : 

11 1..a comun1cac1on implica la intención de influir sobre los de 
mds y es en consecuencia una actitud social. Cualq11ier cxpli7 
cación adecuada de ella debe apoyarse por ta11to en una psico­
logia que 110 sólo considere al individuo, sino la relación 
del individuo con el grupo .... 
El descubrimiento más fundamental de la psicología moderna 
e~ el hecho de que el individuo sólo puede ser explicado en 
función de su adaptación social, proceso que comienza con su 
destete y se completa sólo al llegar a ser un miembro integra 
do de una unidad social, o serie de unidades sociales 11 P -

El inter&s del niflo variará desde la autoexprcsi6n hacia la 

necesidad de establecer un grado de com11nicación donde se reciba 

respuesta por parte del receptor; nec~sidud que corresponde a su 

descentración cognoscitiva. Sin pretender afirmar q11p h11blnmos <le 

un nino artista en vías de convertirse en un artista adulto, cito 

nuevamenre a Picasso: 

12. P.e<id, liNbert. E!:lucdc1ón p?r ~l arte. pp. 172 y 173. 
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"Si un artista varía su forma de expresión sólo quiere decir 
que ha cambiado su r!odo de pensar ... 

Motivos diferentes exigen diferentes métodos de expresión. 
Esto no significa ni evolución ni progreso, sino una adapta­
ción de la idea que se quiere expresar y de los medios de ex 
prcsión 11 !3 -

Lns ideas y los motivos del nifio, encuentran expresión en su 

modo de pintar, modelar, construir, etc., asi como en sus tenias; 

le son suficientes sus habilidades y conocimientos tócnicos. Non~ 

cesita incrementarlos más que en la medida de su desarrollo: su 

forma irá cambiando conforme madura, porque cambian sus motivacio­

nes. Un nifto no estimulado se estancar& en un determinado uso for-

mal. Por obvio que parezca, no se puede pretender llevar al nifio 

al plano adulto; es necesario decirlo, porque muchos quieren ense-

ñar al niño (o al adulto) a hacer sus expresiones plásticas. Es ca 

mún que dicha suplantación de personalidad sea solicitada por qui~ 

nes -ninos o adultos- han recibido rechazos cuando realizaro11 algo 

auténticamente propio. Estos rechazos no siempre son transparentes 

a menudo se realizan a trav6s de prohibiciones encubiertas en jui­

cios de valor que se transmiten como verdades. 

La demanda de parámetros a<lulLu::. pú¡- p.:i:r!:c d~1 n:ii'!0} ~11 nece-

sidad de conocimiento de fórmulas del lenguaje tiene que ver con 

su herencia cultural, con su ubicación con respecto a los demás, 

con su adaptación e integración al medio social. El nino necesita 

conocer las convenciones, cuanJo su expresión crrf!'lhin. de la autoex-

presión hacia la conciencia del significado de la expresión para 

los demás. 

13. Sociedad de Arte Moderno, lbld\.•111. 



94 

Lo que es import3ntc Rt;1~ar no son las convcncio11cs en sí mis 

mns sino la actitud convencional, encerrada c11 cfinones, hacia la 

expresión pl5stica. Es p1·e~iso que el 11ifto se integre a la socic-­

dad y parn ello recibe uria serie de prohibiciones, lo importante 

es que óstas sc:ln compre11didas y s6lo sc¡1n formuladas cuando la 

co11vivc11cia lo reqt1icrc. Cunndo el 11ifio demanda las convenciones 

11ara adquirir u11 mecanismo que le rcsu~lva ol I1roblcma expresivo 

si11 co111µromctúrsc, entonces podcmn~ afirmar que ese nifio ha sido 

influenciado para desear hacer J::s cosas de una manera predeterm_i 

nada, que sería la considerada 11 correcta11
• Y esta es a su vez la 

t::xprcsión de la socicd:id qHP clesea ver (¿o hacer?) pronto al adul­

to que serfi ese individuo. 

La adquisición Je las ..:on;;cn;::ioncs e~ l!('U:·~:-.rin pero debe ir 

acampanada de la noción de herramienta, de recurso, estableciendo 

muy claramente que la co11venci6n no es la expresión, ni la 6nica 

solución posible, ni suficiente como inedia <le opinión. No cstft por 

demis remarcar que l1acer avanzar al nifio mfis nlld de sus propias 

necesidades, no tiene valor positivo pitra su desarrollo, al contra 

rio. 

Que el adulto posca la ca1·ga de te11er que responsabilizarse 

por sus actas creativos e11 funció11 de la c11ltura en la que vive, 

significa que posee capacidad critica para asumir su creatividad y 

entenderla dentro de un contexto ideológico. Antes de <lar el paso 

hacia la adquisición de nociones convencionales del lenguaje, es 

preciso adquirir o conservar el compromiso personal con la ~xpre­

sión; y este compromiso sólo se establece en el marco de las nece­

sidades auténticas, no impuestas por otros. 
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El paso de un plano (ingenuo) a otro (consciente) del lengua­

je es un proceso paulatino. gradual. Existen.etapas o estadios de 

<lesarrollo 1 de car5ctcr evolutivo 4ue han sido establecidas por 

los sicólogos y que estfin estrechamente vincl1ladas a la sociabil! 

zación del 11ifio. 

Al 11ifio no debe enscfiárselc m5s de lo que pueda entender y a· 

sumir sin <lctrimcrito de su expresividad. Su expresión es reflejo 

de su desarrollo~ de sus interc~0~. Juga11do aprende a manejar si­

tuaciones, a expresar y canalizar lo que le interesa, siente y 

piensa. La producción pl&stica co11stituye para 61 una fuente inag~ 

table de crecimiento. El juego es importante para el logro de una 

exprasi6n propia r el aporte mfts importante del descubrimiento del 

arte infantil, es la revaloraci6n que con ello se hace del juego. 

Para el nifio, la educación artistica es necesaria porque le 

permite el dcsnrrollo de una identidad propia. El nino en las act! 

vi<lades artísticas expresa sus sentimientos y pensamientos: tl ar­

te le permite sacar a luz, reforzar y plasmar ~n un ubjeto concre­

to sensible, lu que él es y comunicarlo a los dem5s. El arte es p~ 

ra el nino un medio de crecimiento que ofrece objetivación. 

De otra manera, el desarrollo estAtico y creador que el nifio 

indudablemente tiene en su experiencia cotidia11a, en su forma de 

percibir el mundo y en sus juegos, no encontrarla un apoyo vital 

para su incremento y afirmación. Este apoyo es el que ofrecen las 

actividades artísticas, porque en ellls los fines del niño se eje~ 

citan y transforman en su plasmación en la n1ntcria. En el descu -

brimiento y uso de un lenguaje. 



El trabajo plAstico <lel nifto -cuando 110 ha recibido intcrfc 

re11cias- es un juego nat11ral, cspontfineo y camón que apt1nta a con­

scgl1ir crecimiento, desarrollo. El nifio descubre y refuerza progr~ 

sivamente y sin atavismos intelectuales sus intuiciones, intereses, 

raciocionio, capacida<l n1otriz, S\IS sentidos, sensaciones, valores 

visuales y tfictiles y nos transmite urta visión del mundo. 

Desempci1a actividades en función de su experiencia, desarrollo 

capacidad individual, motivaciones intrinsecas y extrínsecas, y 

prohibiciones que reciba (que en un medio que le scfiala 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 plástico una herramienta para si, 

un medio para crecer, congrt1cnte co11sigo mismo. El proceso (juego) 

le resulta más rico que el producto. 

El i1iflo desarrolla sus sentidos n trav6s de la acción, para 

convertirlos progresivamente en sentidos estéticos. Los sentidos 

estéticos devienen estético~artisticos al ser puestos en juego en 

un trabajo concreto. En las artes plásticas desarrolla específica­

mente los sentidos de la vista y del tacto. 

Cada actividad artística ofrece la posibilidad de coordinar 

diferentes modos de sensación en unu percepción que los relaciona. 

La pintura, escultura y las construcciones ofrecen la unificación 

del sentido del tacto y de la vista. No sólo ofrecen su unidad si­

no también la conservación de la "intensidad de todos los modos de 

percepción y sensación"!' 

14. Read, U. Op. clt. p. 34 {"Todos" se refiere a los tmdr;s de todü!; l<is aclividll.des artlslicas). 
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!.as actividades plásticas ofrecen la oportunidad de conservar 

-por ejemplo- el placer que le causa al nifio la plasmación de los 

movimientos expresivos y descriptivos de su brazo en unas rayas: 

las movimientos que el nino hace con veloci<la<l1 ritmo, reg11lari<lad 

o irregularidad, o los que se hacen para indicar lo grande, lo pe­

quei\o, lo lento, rápido, redondo, anguloso, lejano o próximo .15 Es­

tos movimientos son fuente de desarrollo plástico (Arnheirn). 

La expresión corporal es t1n mP<lio i1npnrta11tc parn el desarro­

llo del lenguaje plástico. Al referir los gestos corporales a lo 

gr5fico, o al volumen; se puede lograr una comprensión -co11 apego 

a su origen vivencia!- de parte del lenguaje plfistico. 

En la educación, la unficaci6n de gesto corporal y lenguaje 

constituye un n1edio importante de conservación de ln actitud abieE 

ta frente al arte. Sefiala que para expres¡trse es Gtil e inclusive 

suficiente una observación del medio y de nosotros mismos; si est3 

relación con el propio cuerpo y su vinculación con la expresión 

p14stica resulta gozosa, se habrfi logrado transmitir la función de 

apropiación, de aprehensión que tiene el arte. 

Para que el nifio 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 práctica 

de dichas formas o desplazamientos con el cuerpo. Si-socialmente 

no existiera una escisión entre cuerpo y cxpresi6n; si las expre 

sienes corporales natt1rales -manifiestas en la vida diaria- 110 fue 

sen reprimidas, cntcinces las personas dcsarrollarinn una est6tica 

15. Arnhei::i, R. Op. cit. p. 195. 
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de la expresión corporal y tendrian un desarrollo natural del len­

guaje plástico, 

El ocupar un espacio con el propio cuerpo de una cierta mane­

ra, posee un significado. Cuando, por ejemplo, queremos abrir paso, 

hacc1nos un gesto para apartar lo que nos estorba, para juntar, u­

nir, hacemos tin gesto hacia el interior de nuestro cuerpo. Asi, 

cuando se quiere dar la idea de unión hacemos confluir gestos grá­

ficos, o para -por ejemplo- dar la idea de separación, podernos dar 

a los elementos una dirección hacia afuera, etc. 

El nit\o no es carente <le inter11..:ioncs expresivas )' comunicati­

vas, pero éstas no corresponden a una elaboración compleja, a una 

teoría; es ingenuo, porque sus recursos expresivos son descubrimien 

tos para él; porque corresponden a su grado de sociabilización, y 

él no lo sabe. 

El niño pequeño posee la libertad de la expresividad sin la 

restricción de las normas. 

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

influencia que el niño reciba durante su vida; y se localiza espe­

cialmente en el moment:o en que los u<lullv:; cu;¡¡icnz.an a cn:;cn.J.;;l~ 

las normas. Cuando el niño no posee la posibilidad de escoger, de 

comprender la norma como tal, estas enseñanzas interfieren con su 

desarrollo espontlneo, lo limitan e incluso inhiben toda expresión 

personal, 

Lu ense1"'íanz.a de normas es intensiva cuando el niño está prep!!_ 

rada cognoscitivamcnte para entender y aplicar la norma. Deviene en 

interferencia cuando no se le prepara para comprender el valor re-



lativo de las mismas. Por ello, si no existe ur1a garantia de que 

la norma no será asumida como prohibición, como único modo de ha· 

ccr las cosas, no debe ser e11scrtnda. 

El nino no realiza una elaboración compleja, intelectual, po~ 

que aún no posee un desarrollo complejo de sus capacidades de ra -

ciocinio. Su comunicació11 es sencilla y emotiva en tanto no es pr~ 

elaborada con Ja idea expresa de trans~itir una información. 

Al emitir sus propios valores, el nino asimila la cultura que 

le rodea en forma activa, actuan,:CJ como ser social humano. Es un 

"emisor de la cultura que necesita para sustentar su propio <lesa­

rrollo"!6 Intercambia expresiones para compartir y afirmar su con~ 

cimiento de si, de los dem5s y del mundo en general. Amplia supo­

tencial al expresarse. 

Las necesidades del artista adulto con respecto a la produc­

ción infantil provienen de la forma en que trabaja el niño, cómo 

vive su proceso creador. Frente a la capa cósica que recubre la 

realidad en la sociedad contemporlnea, para el adulto queda claro 

que es importante vivir el proceso creador 1 con espontaneidad, en 

una relación inmediata. Torna la vista al proceso infantil, como 

date de un proceso en el cu~1l 110 inti.::rvlcHc lu CJ:t=Clt:mtt: ra1,;.luuall:_ 

zaci6n de la sociedad contemporánea; que, otorgando demasiada im­

portancia a la lógica, al conocimiento y poca a la imaginación, a 

la vivencia; limita la expresividad. 

De las cualidades que se han señalado en torno al proceso ere~ 

dar que vive el niño, se puede decir que señalan el valor que tie-

16. Gordillo. Op. cit. p .. 287. 
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ne que reciba cducaciót1 c11 artes plJsticns. Esta etluc~1ci611 hl1brfi 

de tomar estas cualidades como ¡1t1nto de partida, objetivo, y adc-

mfis, ay11dar al 11ifio en el proceso de i11tegración social: la educa-

ción artística 11abrfi <le lograr, cspccificamc11te a partir <le la pr~ 

adolescencia, el cquili!Jrio cr1t1·c intuici6r1 y razón. 

Refiriéndose a lo que rerrcscnta para el 11ifio la expresión 

pl5stica, Osear Oílativia en st1 libro Percepción y creatividad, nos 

dice: 

''Considerada desde una amplia perspectiva, la exprcs1on gr5fi 
ca infantil, es siempre un reflejo directo de s11 integraci6n­
y aJaptaci611 a las etapas del crecin1ie!1to y ;11 lil)1·c juego de 
sus motivacio11es y necesidades mis intimas. 

Si reco11occmos esta doble fundamentación de la expresión in­
fanti 1, podemos considerarla, con ¡>lenas dcre~l1os, en u11a de 
las necesidades fundamentales de la vida h11mana en desarrollo 
con características muy singulares que se diferencian de los 
valores de expresión que aparecen en la creación artística 
del hombre primitivo como en el adulto profesional que dibuja 
y pinta llevado por otros motivos muy diferentes. En el niflo, 
la expresión es el producto de fuerzas de expansión, de crcci 
miento, por una parte y, por otra, de con1u11i~ación emotiva de 
sus estados de ánimo, sentimientos y expectativas. En el hom 
bre primitivo, y en el adulto profesional, la expresión surgC 
principal1nente, como un acontecimiento cultural y, por lo tan 
to, como una serie de ma11ifcstaciones pictóricas condiciona ~ 
das por el "tiempo" cultural, por las expresiones de una 11 épo 
ca 11

, de un suceder histórico en la evoluci6n de los tiempos.­
Por otra parte, en el hombre adulto, la expresión gráfica, 
por el hecho mismo de constituir unn convcrgc1tcia de situacio 
nes y valores históricos, implica la toma de co11ci~11~i~ Jcl -
"momento cultural", de sus exigencias y medios dominantes de 
expresión. El adulto adquiere un compromiso histórico que no 
le alcanza al n1fio; ... El artista, c11alqu1era que sea su ub1-
cnc16n h1stor1ca, s6lo puede ser comprendido en función de de 
terminados modelos de cultura y en términos de determinados -
universos de 11 formas asuntivas" que conllevan -como claramen­
te lo dice Umberto Eco- cierto sistema de preferencias y hfibi 
tos, y una serie de persuacioncs intelectual~s y tondcnci3s -
emotivas que se forman en 11osatros como efecto de una educ;t -
ci6n que proviene, en 11n aq11i y ahora hist6rico, de su propio 
ambiente social (Eco, U. Obra abierta, Barcelona, Seix Barral, 
p. 120. 1965). 

En cambio, las "formas artísticas" del niüo no son históricas, 
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si por tal debemos entc11dcr la convergencia <le valores y fuer 
zas de expresión condicionadas por un determinado 5mbito cu17 
tural. Aunque no de un modo absoluto, podemos afirmar que las 
formas expresivas del 111110 son 1tnaturales", semejantes entre 
sí, todavía no encuadradas en parametros culturales definidos. 
El nino no elige consc1cntcmentc su propio estilo artist1co, 
su tecn1ca, n1 tampoco se trasciende c11 lln mensa)c histórico, 
que el Arte (con mayúscula) lo tiene que hacer, a no ser que 
se quede a mitad de camino como un mero ensayo frustrado. El 
arte del nifio es u11a cxpresió11 sin historia, sin condicio11a­
mionto cultural en término de formas asuntivas; ¡1ero no por 
ello deja de ser expresión creadora, una forma natural ~ radi 
cal de dar contenido f; sentiJ.o a un universo urnf1cndo e ncJ.: 
cepc1Ón e imag1nac1on' .n 

Aqui el autor habl;1 en un sentido general y se refiero a cda-

des anteriores a la preadolcscencia. En la etapa preadolesce11te, 

los re~ursos expresivos que ~] nino hn adquirido en forma natural, 

no serfin suficientes; por S\l interés en participar socialmen~c de­

mandar§ conocer los recursos expresivos convencionales. 

No podemos olvidar que por la acción de los medios masivos de 

comunicación, por las políticas de publicidad, por la información 

familiar y por el abigarramiento de estímulos visuales en las zo­

nas urbanas; el niño posee una gran cantidad de informaci.ón visual 

e ideológica que participa en su forma de percibir el mundo y en 

sus producciones. En la sociedad urbana esto adquiere el carácter 

de saturación y de carencia de contacto con la naturaleza. El nifto 

posee una gran cantidad de información visual capaz de llegar a 

producir saciedad y de interferir con su desarrollo espontáneo. 

11 Ciertos experimentos de psicologia han demostrado que exis­
te, a nivel perceptivo, una forma de 11 saciedad 1

' que s~ mani-

17. Oñatlvia, Osear. Percepción y creatividad. En el nr-te, la ciencia y l4 infancia. pp. 166, 169 
170 {"sin condicionamiento C';Jltural en tém1no dC! famas asunt1vas", significa sin condiciona 
1t1lento en el uso o t>lccci611 de prupueslds). -
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fiesta cuando el individuo es obligado a sufrir, durante lar­
go tiempo, algunas situaciones de monotonia visual. El ambie~ 
te urbano puede representar 11oy, por su~ caractcristicas vi­
suales, un habitnt que favorezca esta forma de ºsaturación" o 
fatiga 11 : 0 

El nifio no produce arte para las exigencias de la cultura, 

sus intereses no obc<lecc11 a ellas, pero lo influyen y esto es man! 

fiesta en sus produccior1cs. E~t5 so1nctido a ellas sin poseer el ar 

sennl de juicios que se requieren para no dejarse penetrar. De a-

lli que sea fundamental prestar i•1ter6s al desarrollo de una con-

ciencia critica en el nifio; y esta concicncin debe dirigirse -con 

vital importancia- en la educación e11 general y en la cducaci611 ar 

tisticat haci~ la formaci6n <le una actitud, de tina disposición es-

pecial hacia el medio ambiente, social y natural, 'lUC rospctc y V!!_ 

lore el goce y el juego, la apertura hacia lo nuevo, hacia la tran~ 

formación, la construcción. 

Se trata de una actit11d creativa, de una disposición que im-

plica 11 leer" el medio. El mundo que nos ro<lC'a ofrece muchas situa-

cienes donde encontrar problemas a resolver 1 donde entender la mo-

dificación que sobre él ejerce el hombre; donde captar el movimie~ 

to, la forma, el espacio, la dirección, el co1or. 

La r~l&~i~n que 1~~ de tpner el nino con el arte para que se 

produzca dichn disposición pone en evidencia que el punto de part! 

da en la educación es el propio nifio. El nifio manifiesta cufil es 

su relación con su entorno en sus trabajos, hay que ayudarlo en e! 

La relación p~ra hacer frente a las interferencias de tal modo que 

18. I.azottl Fontana, L. El!ucacióu vlsual >' cscucl11. r.spectos pslcopedMÓ9Lcos del Iencma1c vLsual. 
p. 163 (nota de ple de pliqinal. 
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no sean impedimento y ¡lucdnn ser transformadas creativamcnte. 

"Para la nueva pedagogía ..• la infancia no es un estado efim~ 
ro y de preparación, sino una edad de la vida que tiene su 
funcionalidad y su finalidad en si misma y que está regi<ln 
por leyes propias y sometida a necesidades particulares. La 
educación 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 preparación para 
ln vida, sino la vida n1isn1a de los niftos. 

Esta postura claramente a favor del ni11o, se manifiesta de m~ 
ncra directa cuando <le ¡1lanear su educación se trata. Si la -
naturalc~n infantil debe ser respetada, todo lo que sea ac­
tuar sin contar co11 ella, tiene que ser evitado; <le aquí que 
se considere que no hay aprendizaje efectivo que no parta de 
alguna necesidad o interós d~l niho, defen<li6ndosc de manera 
explicita que ese inter6s es el punto de partida para la edu­
cación: "Si los niños no in' uicren el or e ué de una razón 
no existe ~_pos1 c. ar una respuesta'. 

3.3 Enscflanza de las artes plásticas. 

3.3.1 Enfoque del trabajo pllstico corno la integración de las rno-

tivaciones y capacidades: 

Desde los primeros estudios sobre la producción pllstica del 

niño realizados a principios del siglo pasado, se han desarrollado 

fundamentalmente dos puntos de vista metodológicos, que en reali­

dad son complementarios (Oñativia). El trabajo plástico ha sido e~ 

focado: 

"l) como expresión~ comunicación por parte del niño, de sus 
estados de Un1mo, impresiones, sentimientos y conflictos; 

2) como medios y recursos que es capaz de poner de manifies­
to el niño en sus etapas de desarrollo y el surgimiento de 
nuevas capacidades para orga11izar el espacio, diversificar y 

19. Palacios, J. La cuestión escolar. pp. 30-31 (el subrayado y el contenido del paréntesis son 
mios, el subrayado corresponde a Schmid, J.R., en El maestro compaí'íero y la pedarzoqla liberta­
ria). 
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completar las formas y J1accr uso de mas~s coJ1cr011tcs y e'¡uill 
bradas de color 11 ;0 

Tanto el primero conio segundo c11foq11eJ integrados, nos sirvc11 

para sentar J;1s bns~s de lo c1uc debe constit11ir los objetivos y 

procedimientos <le un curso o una nctividad pl{1stica <lirigid.:1 a tos 

nii'los. 

El prinicr enfo4uc metodológico se refl~rc a los rasgos cxpr0-

sivos que encontramos en ur1;1 obra, a las ideas e intereses del ni-

no (tem5tica, motivaciones). 

El segundo se refiere J las capacidades representacionalcs de 

los individuos antes de llegar a un n]v0J d~ dcsJrrolll~ ~dulta, J~ 

termina las etapas evolutivas del groflsmo, del 11so del colv1·, del 

manejo del espacio y en gcnc1·a1 de los esqucm:1s re1ircse11tacionales. 

Se refiere a los rasgos Jel dibujo que pcrtei1cccn no a una expres! 

vidad del sujeto sino n su concepción formal seg6n su nlvel de 1na-

durez. Estos rasgos son iguales en todas partes del n11111dn entre nl 
flos de una misma ed;1d o edades, de un determinado nivel de desarrE_ 

llo psicomotriz, son datos del crecimic11to del nino: se refieren a 

su nivel o plano de desarrollo mental. (Of\ativia) 

Estos e11foques son fundamentales para nuestro objetivo de de-

S3rrclla c~cddor que implica tin desarrollo integrado de nmbos: fo! 

ma )'significación. 

Permiten el conocimiento de la actividad artística de los ni-

ftos en relación especifica con la naturaleza del arte. 

Tiene vnlor, no como se pudiera pensar, para hacer artistas 

20. Oñativia, o., Op. ctt. p. EíS. 
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de lc3 ni:"los, sino p..irc. tum<.1r Les 1.....ualiduJc.s furuiamentalus <lel ar-

te co1110 actividad formativa. 

Es muy importante que el profesor distinga entre lo que son 

los rasgos expresivos del nino y lo que corresponde a su estadio 

reprcsentacional, comprenderlos por separado en teoria le permiti-

rl ayudar a su alumno en el logro de un desarrollo integrado. Ser-

virá para poder establecer ctt~les son las necesidades del nino, 

qui requiere de las actividades artisticas. Al entender en qui 11-

mites represcntacionales se encuentra el niílo, o si es un niño mo-

tivado o no, impcdirfi que el educador haga evaluaciones falsas de 

sus necesidades ,Y por consiguiente diseños de actividnd que no lo 

ayudan. En suma, permitirá establecer los objetivos. 

Por supuesto, que este tiene rclaci6n co11 la finalidad que se 

le atribuye a la educación artistica, que en este caso ha sido el 

desarrollo de la capacidad creadora, es decir, la integración de 

modos de aprehensión emocionales y racionales. El control y descubrl 

miento de medios. 

"La conclusión más útil que puede sacarse del estudio de los 
estadios de desarrollo es que toda enseftanza debería estar ba 
sada en la conciencia de que la concepción 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 intervención inoportuna por parte del profesor puede d!O 
sorientar el juicio visual del alumno, o privarle de un descu 
brimiento quC;: po<lría haL~r ht:cho t!l con mayor provecho 11 ~ 1 -

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

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

21. Arnheim. Op. cit. p. :230. 
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niño no estimulado, o reprimido, no desenvolverá sus capacid.:tt\cs 

expresivas y encontrará en las actividades plásticas tedio y frus­

tración en lugar de goce. 

En la medida en que el niño se encuentre afectivamente invol~ 

erado con el tema que desarrolla, en la medida en que este vinculo 

sea intenso, es decir, que corresponda a su motivación intrínseca; 

su trabajo será expresivo y satisfacerá sus necesidades de desarrE_ 

llo afectivo, de sociabilización, de autoconfianza. Permitir que 

esto suceda, provocarlo, es tarea importante del educador. 

Si para lograr esta compenetración afectiva del educando con 

su obra, es preciso dejar de lado momentáneamente el desarrollo -

cognoscitivo o la adquisición de habilidades en su interpretación 

tradicional (plantear una dificultad manual o de entendimiento), 

habrá que hacerlo; trabajando en el nivel de capacidades que el -

educando ya posee. Para el crecimiento del niño, es importante 

que se parta de su autoafirmación. 

Aunque los desarrollos expresivos y de capacidades son compl~ 

mentarías y se retroalimentan; no son capaces de provocarse mutua­

mente si no se encuentran integ.rados en un mismo objetivo, de allí 

el valor de las artes plásticas. 

Para el niño estos objetivos son indisociables, pero la educ~ 

ción los escinde al poner el acento en el desarrollo cognoscitivo 

y de habilidades; esta jernrquización rompe la dinámica del proce­

so creador, y lo hace en forma más grave a6n, porque se rige por 

un esquema de lo que en el mundo adulto se considera 11 corrccto 11
• 

La educación corrige las "desviaciones": todo lo que en el fondo 
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constituye Ja expresividad del nlno: -ya sea que se le reprima su 

nat11ral modo de ver el mundo o la reali:aci6n de sus propias intc~ 

cienes. 

Cualquier conflicto que se encuentre entre el nifio y su pro 

ducción, se deberfi a una falta de equilibrio entre lo qt1e puede, 

lo que quiere, lo que se le hace hacer. El educador debe ayudar al 

equilibrio cualitativo, proponiendo actividades que entrnnquen co11 

sus necesidades y capacidades y atendiendo a los conflictos de re­

lación con el medio ambiente. 

!.lamo conflictos cuando sucede que: el nino ya no quiere trab~ 

jar, quiere hacer algo y no puede, su trabajo es la repetición con~ 

tante de soluciones o del tema, se reduce a un pequcfiu 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 compañero, etc. 

Estas, y otras reacciones son producto de un conflicto de re­

lación entre el nino y su ambiente social; puede tratarse de exce­

siva protección, o autoridad sobre sus actos, de deficiente rela -

ción con las artes plásticas en el pasado. 

Cuando la relación con el trabajo plástico está mediatizada 

por interferencias de otros, por ejemplo por lo que los otros dese~ 

rian que el nifio hiciera; es posible que el nifio haya llegado a 

desear hacer cosas que no corresponden a su desarrollo, por lo 

mismo, la tarea encomendada no sólo es confusa sino sin correspon­

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

familia o en las dcmfis 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 ninos. 

1\ menudo sucede que lo que uno logra en el taller, desaparece al 

cabo de unas semanas de influencias recibidas en la escuela, el ho­

gar, la televisión. En estos casos, una alternativa es fortalecer 

el trabajo de taller, creando un ambiente muy específico de ta­

ller, una relación <le respeto y democrática entre sus integrantes. 

Por otra parte, ser& preciso rccstablecer la relaci6n sensible 

del niño con lo ·que lo rodea, con los materiales que emplea. Hacer­

lo tocar, sentir, ver, establecer relaciones corporales con el csp~ 

cio, jugar con los materiales, trabajar con formas y colores sin 

que se representen cosas, etc. Se pueden establecer relatos y diál~ 

gas al principio de la clase; ejercicios de expresión corporal, uti 

lizar música, transparencias; cambiar radicalmente el material, u­

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

Josl Gordillo en su libro Lo que el niño ensena al hombre, ha­

ce una s~rie de propuestas en este sentido. El resultado de la pro­

ducción de un ambiente de taller, del trabajo lúdico y el estableci_ 

miento de relaciones directas con el ambiente natural, social y con 

los materiales es la adquisición de confianza por parte de los ni­

nos en lo que hacen, es la valoración de lo que se vive y del goce 

de crear. 

Rasgos expresivos: 

La expresión es completamente diferente de un niño a otro. El 
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nino coloca e11 el dibt1jo algo exclusivamente suyo, un aumento de 

tamafio por ejemplo, en aquellas partes que son afectivamente signi 

ficativas para él. Esta alteración, no obedece a deficiencias, "si, 

no a una notable sensibilidad espontánea ... "~.:: cntreg[1ndonos así, 

algo de sí mismo. !.os rasgos expresivos corrcsponde11 a su Jcsarro-

llo creador en lo que se refiere a sus intereses. 

11Desde el primer enfoque metodológico 1 los estudios de la pro 
ducción pictórica i11íantil han sido relnciona<los con la pro ~ 
blcm6tica de la creatividad humana y los m5s diversos rccur -
sos expresivos de que puede hcchar mano el pcqueno cuando di­
huj a o pinta 11 ~3 

Los rnsgos expresivos se refieren al tamal~ de la figura, su 

ubicación en el formato, el uso de sombreados, elen1entos decorati­

vos, movimientos intencionados en la figura, etc.; fluctúan según 

las diferencias individuales y las pautas de socialización. (Oñati_ 

vía) 

Los rasgos expresivos obedecen a fuentes sociales e individu~ 

les, cuando estos rasgos muest1·an una tendencia a disminuir o a a~ 

mentar se debe a una influencia del medio, m5s que a determinantes 

internos (Onativia). Los rasgos expresivos tienden a disminuir y a 

que destaquen los rasgos comunes cuando el 11ifio so cncucntr9 pr~ -

sionado por factores sociales, asi, aparecen los rasgos evolutivos 

en forma estereotipada. 

11 
••• cuanto mis convencional y formal es el medio y contenido 

que utiliza el niño (o se le hace utilizar), de acuerdo con 
las preferencias y presiones de los adultos, más se destacan 
en sus producciones los rasgos evolutivos estereotipados (a 
veces regresivos) y aquellos otros caracteriales que obede -
decen a fuertes pautas de socialización; ... 11 24 

l2. lb supra. 
:13. Oñallvia. Op. dt. fl, 158. 
24. lb, p. 166. 
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En la producci6n plfisticn se ma11ificsta un cierto grado de li 
bertad afectiva o emocional -o represión- para experimentar, explQ 

rar, autodirigirsc y com¡1enctrarsc con el tr:1bujo. Esto significa 

que el dcsenvolvimivntu tlc lll capacidad creativa tiene reL1ción con 

la situaciór1 cmocio~;1J (l··l 11lnu, tanto c11 el momc11to e11 4ue tr~ba­

ja como en su situación de conjuuto. 

Estn lihcTt;a<l ser& t:tn~iblc en la originalidad, 1:1 frcsctira, 

la cspontancidatl )" Ln honr~dc: 110 con<liciona<la (autenticidad) que 

el niño emplee t'n su trabajo. El desarrollo expresivo es mayor cua!!. 

do el nifto se snbc aceptado tnl co1no es. 

Ln actitud creadora es mds compleja que lo que parece al rel~ 

cionarla específicnmentc con la expresividad; port¡ue no sólo tiene 

que ver co11 ello, si110 t:1mbi6n con la adquisición de recursos. No 

porque para crear el nirlo necesite saber, sino porque el conocimic!_! 

to o desconocimiento del medio de que dispone lo ayuda a 11n a expre­

sarse. No es preciso que el nifio cono3ca el material Jlrcviamentc, 

pero es necesario t1n tiempo de rclnci611 con el material para que 

pueda manipularlo a su gusto y cxpresnrse. El conocimiento previo 

del Tilaterial y la UCtlVidad pueJ~ ~~l •l V~(~~ Un !rnp~dirnen!0 r~rR 

la expresión. Si en la experiencia ar1tcrior era preciso conv~rger 

con la idea del educador o familiar, o fue premiado ~l u otro nifio 

por el resultado de dicha experiencia, o si el ¡1ifio se sie11tc inse 

guro; tenderá a repetirla, sin comproractcrsc en 5\I prPscnte. En e! 

tos casos puede ser adecuado cambiar el material. Las cxp~ricncias 

convergentes o ln ensenanza de valores poseen t1n alto contenido de 

convencionalidad; es preciso estimular al nifio a hacer algo perso­

nal, o al grupo a prodt1cir en comOn algo totalmente propio. 
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11 
••• cuanto mfis el nino se aparte de los contenidos convencio­

nales, se podrá observar, por el contrario, un uso más libre 
de los rasgos expresivos determinados fundamentalmente por 
las diferencias individuales y las motivaciones más persona-­
les del pequeno. Es decir, en la medida en que el nino se li· 
bera de las presiones y convencionalismos vigentes, especial­
mente los que provienen de sus mayores, mfis se destacarfin sus 
rasgos personales para representar una misma idea 11

}
5 

Para el nifto la actividad artistica es un medio de Jesarrollo 

que parte de él hacia afuera; este proceso se manifestar& gracias 

a la calidad del estimulo que reciba, que serA por tanto, un esti­

mulo dirigido a sacar a luz, o ITCjor dicho, :1 que el nino saque a 

luz lo que le interesa. 

Los dibujos de los nifios que no han recibido interferencias 

son producto de sus motivaciones más intimas, y sus habilidades 

son suficientes para realizar sus trabajos. 

" ... ,el proceso es intrínseco, es decir, no está fuera del 
nino, sino que se origina dentro de él. Hallar métodos para 
expresar una emoción con materiales tridimensionales, pensar 
en la forma de hacer que algo parezca fácil y vistoso, encon~ 
trar un sistema para hacer que algo parezca retroc~der, ale -
jándose, o aun esforzarse ara trazar las rimeras imá enes, 
son todos problemas 9ue nacen entro e propio niño..... 1 
n1fio se descubre a si mismo, inocentemente y sin temor. Para 
él, el arte es algo más que un pasatiempo; es una comunicación 
significativa consigo mismo, es la selección de todas aquellas 
cosas de su medio con las cuales se identifica, y la organiza 
ci6n de todas ellas en un todo nuevo y con sentido. El arte -
es importante rnr~ Pl nlño; lo es para su proceso mental, su 
desarrollo perceptivo y afectivo, su progresiva torna de con­
ciencia social y su desarrollo creador ... Todo producto artí~ 
tico, si es realmente el trabaio de un niño, será una expe­
riencia creadora en si misma' 1 ~6 

Todo trabajo de un nifio es creador mientras no existan inter­

ferencias del medio aJulto que dicten lo bueno r lo malo, que pro .. 

duzcan en el nino una necesidad de dirección, de dependencia con 

25. lb supra. 
26. Lo_.1?nfcld. Op. clt. p.p. 77 y 47 (subrayados c1osl. 
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respecto a las opiniones adultas, unn pérdida de la autonomia (de 

la que un nino puede y debe tener). 

Etapas de desarrollo o rasgos evolutivos: 

L:1 forma de integrar una imagen es distinta según el nivel de 

desarrollo social y cognoscitivo del nifio, pero en cada nivel, to-

dos los nifios 11accn m5s o menos lo mismo. Se puede i1ablar de esqu! 

mas o modelos cerrados en si 1nismos, a los cuales el nifto agrega 

elementos que constituyen su cxprcsi611 propia (rasgos expresivos). 

"Este esquemn característico es la propia manera común de un 
nii\o de una determinada edad <le tomar con..:icnc:ia -y-mir expt:. 
riencias inherentes a sí mismo, a los demás y al mundo que 10 
rodea. Sobre este andaminie de integración, sobre este mode­
lo evolutivo, el n1fio íl1o<l1f1ca proporc1ones, da mov1m1ento d1 
verso a las figuras, provoca omisiones y distorsiones varias~ 
sobrecarga elementos decorativos, los cuales son. precisamen 
te, los nuevos elemc11tos que son ya privativos de cada nifio V 
muestran sus rasgos <le expresión personalcs 11 ?7 

Los rasgos evol11tivos han sido detectados en los dibujos de 

figura humana, pero tambi6n se refieren a todas las demás imágenes 

producidas por el nifio y a la disposición de formas en el espacio, 

a la organización de las mismas; pero en los enfoques de diferen 

tes autores prevalecen los análisis de reprcsentacio11es, que son 

las producciones mas comunes entre los nifios (ya sea por una nece-

sidad del nino y/o por la orientación de los adultos). 

Los rasgos evolutivos se refieren a si el niño 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. ~2~~~via, O. Op. cit. p. 162 {C!l subrayado a l.:i palabra~ es del autor, a la frase, es 
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tronco coloca cuello, hombros, botones, vestimenta; si lo dibuja 

en forma unidimensional o bidimensional, de frente o de perfil; si 

hace o no lo mismo con brazos y piernas y si éstos tienen codos y 

rodillas respectivamente, si tienen manos, dedos y zapatos. 

Estos elementos son los que el nifio integra a su dibujo, los 

que en un momento le so11 suficientes y necesarios para su imagen 

de hombre, aunque vea mucho más de lo que pone; corresponden a su 

desarrollo cognoscitivo, a lo que para él es suficiente en una im! 

gen para que represente lo que es. 

"El segundo enfoque metodológica ha estado más bien interesa­
do en poner de manifiesto la evolución de la expresión gráfi­
ca del nifio. Los estudios de tipo longitudinales y comparados 
han dado lugar a la determinación de etapas evolutivas en el 
desarrollo y con relación a la maduración mental. Es así co­
mo, desde esta perspectiva fue posible seguir la evolución 
del grufismo más primitivo del garabato, pasando sucesivamen­
te desde las etapas del preesquematismo y del esquematismo a 
la representación visual en sus etapas sucesivas (del monigo­
te renacuajo al monigote integrado de frente y de perfil), pa 
ra rematar en la composición plástica de carácter descriptivo 
y narrativo".28 

Este enfoque es el que realiza Rudolf Arnheim en su libro Ar­

te y percepción visual. 

3.3.2 Análisis de algunos trabajos real i1Rdos por niilo:;: 

Figura 1. 

Niño: Roberto Carlos, 11 afias. No lleva artes plásticas en la 

escuela. 

Gralla<lo en relieve sobre neolite, una sesión de tres horas. 

El Oro, Estado de Nlxico. 

:rn. Ib supru. p. 159. 
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Aquí l:.i.s f;1n11r1:.; rcd.on...t~~::. no son neutrales, designan la rc-<lon­

<lcz, q11e se est& utili:ando e11 forma dcliber~d~. No obedece 11i a 

Figura 1 

son casi del mismo tamano. 

mo\·imicntos 1..~spont.1ncos, 

ni a un desconocimiento 

de otras form~~ como el 

cu:1drado o li1 triangul~ 

ri<latl. 

Sln cnthargo, estos 

conocimientos 110 se uti 

liznn en fnvor d~ un <li 

bujo mAs diferenciado 

en el tr:i.tamient.c t"vr-

mal, Jonde exista un;1 

diferenciación no sólo 

cntr~ los tam;1flos de u-

nas partes y otras, si-

no un tratnmicnta de <l! 
fcrencias m5s sutiles: 

la forma redondeada ha-

ce las veces de pies y 

manos, orejas, tronca y 

i.:ahe:a; estos últi.mos 

La rcdonde: deliberada es posterior al conocimiento de otras 

formas; este conocimiento es el que ayuda a tr-atar de manera di fe· 

rente lo que se con5irlrrn difcr\;nlt;-, bs claro que este nii\o conoce 

esas otras formas 1 se aprecia en la rtari: y en los ojos. 
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El uso indistinto de la re<lo11dc: corresponde a una percepción 

de lo redondo como suficiente para contc11cr ~ualquier forma: 

11 El circulo es una forma r10 marcada o neutral, que 11acc las 
veces de cualquier forma h~sta que se lo opone cxplicitamentc 
a otras marcadas, tales como cuadrados o triángulos. En res -
puesta a la oposición de ~stos, el circulo asume la función 
sem{mtica específica de designar la rcdandc:'~ 29 

El dibujo de ~ste niílo se puede explicar tal vez, pensando 

que la existenci~ de un desarrollo formal mayor no aprovechado en 

el dibujo puede obedecer a que Sl~ trata <le tin inomonto regresivo o 

de un periodo <le transición do11dc el esquema es mds fuerte que la 

intervención de nuevos conceptos rcpresentacionales. Conio sabemos, 

cada caso particular es diferente, la edad biológica no necesaria-

mente corresponde al estadio cognoscitivo y un nifio se puede detc-

ner en una fase por un período 11 largo" con respecto a la media, se 

puede saltar una fase o combinarlas. 

"La personalidad del nii'lo y las influencias del ambiente ex -
plican esas variaciones. El desarrollo de la estructura per -
ceptual no es más que un factor al que otros se superponen y 
modifican, dentro del proceso total de desarrollo mental. Ade 
más, los estadios anteriores siguen estando en uso después dC 
alcanzados los posteriores, y, enfrentando a una dificultad, 
el nifio puede retroceder a una solución mis primitiva ... Ha­
bría que mencionar también que no hay una relación fija entre 
la edad del nifio y el estadio que muestran sus dibujos. Lo 
mismo que niños de la misma edad cronológica varían en cuanto 
a su llamada edad mental, así también sus dibujos reflejan va 
riaciones individuales del indice de crecimiento artístico••.~ 

Al carecer de otros trabajos del mismo niño, así como de un 

conocimiento de su situación afectiva; hace falta información para 

evaluar su situación, aunque el an~lisis de un primer trabajo apo! 

ta indicios. En mi opinión aquí se trata de una dificultad del ni-

29. Arnhelm. Op. cit. p. 206. 
30. lb supra. 
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iio para expresarse en su trabajo. Producto posiblemente de intcrf!:, 

rencias ambientales en gc11cral, pero en particular <le 1~1 inseguri­

dad causada en el momento en l¡11e trab:1j¡1ba: el niño se i11corpor6 

itl curso el último día )" no recibi6 la misma calidad de motivación 

'¡uc los <lemds, ni se integró con ellos. Por otra pnrtc, no se tra­

ta de un dihujo s.ino de un grabado, es decir, <le una técnica com -

plctamente nueva para el niño, donde quedaron antepuestas las difi­

cultades manuales al desarrollo expresivo. 

Figuras 2 y 3. 

Nifia: .Jani Arenas SAnchcz, 11 ortos. No lleva artes plásticas en la 

escuela. 

Grabado en relieve sobre neolite, 15 horas en 5 sesiones. El Oro, 

Estado de México. 

fig: 11 El Castillo Negro". 

La composici6n es \1na armazón orotogonal. A la nifia no le gu! 

tó tanto este grabado como otros que hizo copiando un dibujo de e~ 

ricaturas. Para colocarle color al grabado se separó en dos partes, 

seleccionadas por la nifta, elimina1ldo los lados del fondo y el sol. 

La posibilidad de cortar el grabado me parece que ofrece una 

oportunidad de explorar las combinaciones de color. Después de al­

gunas copias, la nifia estableció su relació11 rígida de color-obje­

to, se 11uede co11siderar asi porque la nifia sólo camprob6 en sus e~ 

perimentacioncs que el castillo habría de ser negro y el cielo a­

zul. Lo importante es que esta relación entre el objeto y su color 

fue experimentada, en las primeras copias, la niña estaba dispues~ 

ta A los cambios, c11 las siguientes, comprobó que su idea original 
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Figura 2 

era la mfis buena (para elln). Entonces, tituló su trabajo. E11 cam­

bio, insistió en imprimir sobre diferentes colores de papel, expl~ 

randa los resultados, coment¿1z1do cu5les les gustaban 1n~s, pero de­

finiendo finalmente que con todos los papeles, el castillo se vcia 

bien. Par:::i. clln f~c impc:rtü.ntc Üiiprirair .:;.ubrt:: Jifu1culc::. fu11..lu::., 

creo que esto servía para enfatizar que e.ida copia habia si<lo rea­

lizada por ella. 



Figura 3 

11 Gofi": Este grabado fue realizado por la misma nii'la, en la últi 

ma scsión 1 a partir de un dibujo realizado por otro nifio, c1uc p~ 

do copiar muy bien; trabajaban en equipo par:1 hacer una histori~ 

ta. Para ella este trabajo fue más intcresan.:-c que 11 El castillo 
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negro''. En parte se deb~ a que se trat¡1 de ur1a caricatura -as11nto 

de gran accptaci6n por to<los los ir1tegr;1ntcs clel curso-, por otra 

parte, el l1echo de tra!>Jjar cr1 equipo y hacer 1111a l1istoricta erJ 

lntercsar1tc y existió :1dcmfis u11 subordinarse a las idc¡1s del niílo 

que hacia las caricaturas. 

Fue l!lotiVaLl;1 :1 iiaccr tcxt111·:1s en la cara y el fonclo, encontró 

gran satisfílcción e11 ello. El tratamiento Je tcxt11ras pose~, corno 

su otro trabajo, u1111 orgoniz11ción en verticales y horizontales. l.:1 

elección del formato gr;111de fue realizada por lit nifia, que ~staba 

muy contenta con la técnica. 
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Figura 4. 

Nifia: ~\aria Guadalupe Correa Serrano, 10 anos. No lleva artes plfi! 

t ica s. 

Grabado c11 relieve sobre ncolitc, 11na sesión de tres hor:is. l~l Oro, 

Estado de N6xico. 

Este trabajo muestra una relación Je di:lgo11:1lcs asccnJe11te~ )' 

dcsce11dcntes. Es preciso verlo como en tin espejo, yn que no existe 

un contr0l sobre la inversión dc1 grabado en la copia. 

l.ns flores, el ¡>araguas, cstdn hechos con diagonales ascende~ 

dentes. \.n lluvia cst5 

representada por lineas 

cortas, en form~ rica r 
variada, la mt1yor parte 

tienen la mism;1 direc -

ci6n de las {lores )' el 

has tón de 1 paraguas, p~ 

ro tic1\den a ser perpe~ 

dicularcs a la línea de 

base. 

Es "Jíl t r::ibn.j e dr:­

armaz61\ ortogonal, don­

de comienza a utilizar­

se la diagonal en forma 

intencional. No llega a 

ser un trabajo de rela­

ción de diagonales. 
Figura 4 
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Figura 

Figuras 5, 6, 7 y 8 

Nii\o: Leonardo Giles, 12 aüos. No lleva artes plásticas en la l':--.l'.ucla. 

Grabado en neolitc, 20 horas aproximndnmcntc {este niílo tomó el CU! 

so de sesio11cs, tres horas cada una; pero un día no fue n la es-­

cuela para ir tambiln durante la manana). El Oro, Estado de Mlxico. 

Este nitlo demostró ~:-:tn i;;,tl::1~s, una actitud indepcnJiente, con 

deseos de realizar muchas cosas, trabnjó arduamente para üprovechar cada ins­

tante del curso. Asistió junto con su madre quien temblón demostró 

independencia hacia el trabajo y en la relación con el nino. 

Su actitud es flexible, creadora. Como antecedente, la mndrc 

me relató que el nino nunca tuvo jug11etes con1prados, q11e por lo mi~ 

mo ella lo incentivó a hacerse sus propios juguetes a partir de cua_!_ 

quier cosa disponible. Vi\"C en una casa muy humilde, con paredes de 

cemento descubiertas, sin adorno, en un cuarto p3ra toda l¡i familia. 

Fig. 5: Sin título (helicóptero): Composición ortogonal, equilibra­

da. El tema es típico de su edad: carrosJ buques, naves que se des­

plazan con velocidad. 
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Fig. 6; El gato Féli;.: \' ':: Este es el episodío de un cuento que 

nunca me contaron, pero que reali~llban en equipo, con gran miste 

rio. Al pureccr se trata de 'ltW dur.:lntL' la historil•ta s1.: averigua 

la identidad de la c:1bra. ,\u;:quc el dibujo es copiJ Je un molde 

reali:11Jo por otro nirto, 3ttuI J,ca11ardo descubrió -a csco11<liJ;Ls- el 

mo11oti¡10. l'rajo pi11celcs Je sti casa y color~6 por partes. El 111ono­

tipo se convirtió en un gran dc5c11brimiPnto para todos los nifios, 

resultó muy entretenido y cnriqucc~dor para su desarroll.o p15stico 

el utilizar el grabado como base para variaciones Je color. 

Figura 6 
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Figura 7 

Fig. 7: Sin titulo (buque). Composición unitaria, como la del he­

licóptero. Equilibrio de las formas. El grabado fue seccionado 

en tres para imprimirlo a color. 

Se aprecia una variedad de tratamie1Ltos. 
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Fig. 8: Sin titulo (estrella). 

Se trata de un simbolo abstracto, que puede estar investido de 

las ideas del nino, de asociaciones imaginarias; es una imngen o 

representación mental, cuyo orden no proviene del entorno físico. 

Es un ordenamiento radial de estructura cuádruple, dividido en com-
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partimientos regulares - que podria ser la mundala que Herbcrt Rcad 

asocia al inconsciente colectivo de Jung: 1 

Este tipo de trabajo coexiste con los esquemas rcprcsentacion! 

les que hemos visto del mismo niño. Comparte con ellos, además, un 

sentido del orden en el espacio: un orden reposado. 

Herbert Rcad explica la duplicidad de trabajos (esquema repre-

sentacional y orden abstracto), diciendo que el nifto realiza cosas 

para él y otras que están dirigidas a los demás: 

''Desde un comienzo, el nino halla posible investir, tanto un 
símbolo astracto (cualquier marca u objeto) como un "csquema11 

sumario, de la vitalidad o realidad de una imagen y en esto, 
por supuesto, concuerda con el 3nimismo del hombre primitivo. 
Bajo la influencia de su ambiente (el gusto "naturalista" de 
sus padres y maestros), el nifto moderno descarta tarde o tem 
prano el simbolo abstrncto; pero encuentro que algunos nifioi 
persisten en él, no sólo más tiempo que otros, sino en con -
junción con sus 11 csquemas 11 más representacionales ... Esa du­
plicidad, ql1e cabe observar desde el comienzo mismo de la ac 
tividad grdfica o plástica del nifio, puede explicarse como -
una distinción entre a) lo que el nino hace para satisfacer 
sus propias necesidades internas, y b) lo ql1e hace como ges­
to social, como signo de sinpatia o <le emulación hacia 11na 
persona o personas exteriores ... Debemos llegar por cierto a 
la conclusión de que la actividad grfiflca en el nifio puede 
carecer, no sólo de toda intención representacional, sino i­
gualmente <le todo inst1nto imitativo. Independientemente de 
lo que el nifio dibuje sometido a influe11cias o instrucción, 
también dibuja para satisfacer sus propios y oscuros propósi 
tos, y es la indolc de esta actividad independiente lo que -
debe establecerse en primer térrnino 11 ! 2 

Indudablemente, la seguridad lograda por este nino en el n6· 

cleo familiar, le ha permitido realizar muchos trabajos en poco 

tiempo, compenetrarse con el grabaJo y permitirse hacer cosas muy 

diferentes. 

~l. RC!ad, H4 Op. cit. Cap, VI: "Modos Inconscientes de Inteqri'lclón". 
32. Read, ll. Op. cit. pp. 134, 136, 137. 
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Figura 9 

Nombre: Jesús Flores Bastida, 16 años, escuela secundaria, no tiene 

educación artística en su currículum escolar. Le gusta mucho dibu· 

jar. 
Grabado en relieve, sobre neolite. Cinco sesiones de tres horas e~ 

da una. El Oro, Estado de México. 

Fig, 9: "Pobre borracho": Este grabado posee una armazón ortogonal, 

a partir de la cual aparecen relaciones oblicuas aplicadas al fon­

do y a la figura. La armazón ortogonal es la base (inclinada) de 

la oblicuidad que se percibe como una de~vl~ci6n dP la primera, a­

portando movimiento. Gracias a una serie de lineas diagonales que 

confluyen en el centro del cuadrado que forma el torso del person~ 

je, en este grabado la mirada se centra en él. Para poder estable· 

cer con mayor claridad las necesidades de este alumno, así como 

las de todos, seria necesario no sólo tomar como referencia los es 

tadios de desarrollo mental y el análisis de los esquemas formales 

sino tambi6n, los tipos caracteriales analizados por Herbert Read~3 

33. J:iead, tt., Op. dt., C4p~ 1V: "Temperar.umto y expreslon". 



Figura 11 

Nino, s/n, sin edad. Delegación Gustavo A. Madero, D.F. 

Grabado en relieve, sobre neolitc. 
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Armazón ortogonal básica: "La línea recta introduce la extensión 
lineal en el espacio, y con ello la idea de dirección, la pri· 
mera relación entre direcciones que se adquieren es la m5s 
simple, la del frngulo recto. El cruce ortogonal hace las ve· 
ces de todas las relaciones angulares hasta que se domina explí 
citamente la oblicuidad y se la diferencia de la ortogonalidad'')• 

El niño demostró mucho interés porque las cosas quedasen rectas. 

Aquí hay un uso rico de la ortogonalidad al desplazar el cruce ha· 

cia un extremo (es preciso considerar que este trabajo fue realizado 

al revés). Pertenece a los niveles tempranos de organi:!ación ortogo -

nal, combinando la vista de arriba con la vista de frente, pertenece 

a la etapa "esquemática" (7 a 9 años aproximadamente), aparece un CO,!! 

cepto definido de hombre y una visión subjetiva del espacio. 

Los fondos "blancos" del lado izquierdo (derecho en la impre · 

si6n) refuerzan la horizontalidad en este lado. El debastamiento de 

los blancos en el extremo izquierdo (derecho en la impresión), refuer· 

zan, por su dirección, la verticalidad del personaje y de la calle. 

La ortogonalidad aparece reforzada en todo momento, inclusive 

en la línea divisoria de calles en el cruce, donde las calles no 

llevan pintura. Esta visión ortogonal en ningún caso debe tomar· 

se como dato de rigidez, por una parte la composición es rica en 

juegos de proporciones, por otra, el nino no hará uso de otras po· 

sibilidades formales en tanto no las conozca, y es importante que 

explore a fondo las posibilid~des con las que cuenta: 

"La armazón vertical-horizontal será una estructura blsica que 
se seguirá utilizando en las producciones. Dejar que el nino 
la desarrolle por si mismo, es permitirle un conocimiento pro 
fundo de sus posibilidades, con ello, los enriquecimientos ~ 
posteriores serán muy sólidos" .35 

34. Arnhe1m, Op. cit. pp. 208-209. 
35. lb. p. 209. 
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Fig. 10 

Nombre: Silvia Arellano Garcia, 14 anos, Delegación Gustavo A. Ma­

dero, D.F. 

Grabado en relieve, sobre ncolitc, una sesión de tres horas. 

La composición se organiza por cruce de verticales y hori:on­

talcs, pero es predominante la existencia de relaciones oblicuas, 

aplicadas en todo el grabado. Es intencional y le da un carácter 

dinámico al conjunto. La percepción del espacio es global, no exi~ 

te un desequilibrio por atención a detalles. 
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Figura 12: 

Nifta: Christnbel Rayo Meneses, 8 afias, segundo de primaria, Cd. 

Lerdo, Durango. Scrigrafla (dibujo directo cor1 cray611 sobre la pa~ 

talla, rccul1icrto con goma nrfibigl1, lav:1do con aguarr~s). 

Esta nifta tlitrnjó directamente :-obr..: la parltnlla con crayón. 

Sn deleitó con el <libujo, y sohr~ todo úD la obt~nci6n Je copias 

del mis~o. Es un cjcni¡>ln du que ci~rto~ rno,Jns de cnschar técnicas 

son útiles al nifio, atractivos )' 1;r1zo$OS. 

Figur:1 13: 

Nirlo: Sc1·gio Elias Alvarado Samnniego, 9 ;;.ftos, tercero de primaria; 

Cd. Lerdo, Uurangv. :Si.:!' i ~ra f 1 a ( Oi buj o i:on crayón sobre la pantn -

lle y recorte de papel]. 

Aqui se trabajó de la misma manera que en el trabajo anterior: 

sin diseno previo, pero titilizando registro. Una vez realizada la 

impresión en azul, se decidi6 colocarlo color al sol. Este modo de 

trnbnjnr resulta adecuado con niftos, la t~cnica ofrece la posibili 

dad de un desarrollo creativo. 
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Figura 15: 

Niha: Claudia Rcbcc~ García Din:, 14 afias. Delegación Gust¡1vo A. 

Madero, D.F. 

Grabado en relieve, sobre ncolite, en1ple3n<lo dos placns. 

"Naturale::.a 11
: En este grabado es importante resaltar que el traba-

riqueza compositiva -uliliz.an<lo elem~11tos decorativos- se pierde 

un poco debido al uso del color amarillo y a la baja calidad del 

papel. Aquí la técnica ha aportado el descubrimiento de recursos 

grdficos que no se poseían en los dibujos, la cxprcsividaJ se en­

riquece con el conocimiento aportado por la actitud experimental, 

que ha sido favorecida por lo novedoso de los medios que se le hi­

cieron emplear. 
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Figura 14: 

Nifta: Rocio, 11 afios, primero de primaria. Delegación Benito Ju~--

rcz, D. r. 

Grabado en neolitc. (segundo trabajo) 

Esta. niña, de lento apre1ii.ii:aje y que a la sazón se: la ident! 

ficaba con una edad mental de 6 años, asistía a una escuela prima­

ria normal. 

Su primer trabajo en grabado fue la realización de rayas rec-

tas trei;La;;, !:cg11r01mente por la técnica); cuando logró hacer cua­

drados, 1:iostró una gran satisfacción y un cambio J.c. =otnportamiento 

hacia los demás (volviéndose amable y menos dependiente). Me expr_<: 

só con gran efusión r alegria que había podido hacer "eso 11 (mostró 

con el dedo, dibujando encima de la placa grabada, la forma de un 

cuadrado). También, pudo identiiic~1 -con esf11crzos cuyos frutos 

le proporcionaron alegría-, de qt16 !Jdo de la placa estaba lo que 

aparecía en la impresión. 

Esto demuestra cómo lus actividades artisticas contribuyen al 
desarrollo del niílo. 
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Figuras !6a y 16b: 

Nino: José Sabino Slmano, 14 anos. Delegación Benito Julrez, D.F. 

Grabado en relieve, sobre ncolite. 

Este trabajo corresponde a la visión del mundo del preadoles­

ccnte. El espacio representado es objetivo, no egoc6ntrico, 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 en 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 niño. Se puede apreciar también entre estas dos 

copias, cómo el personaje adquiere un tratamiento distinto al d~l 

entorno. 



].)() 
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CAPITULO 

ENSENANZA DE LAS ARTES PLASTICAS A PREADOLESCENTES 

4.1 Antecedentes de la Producción Preadolescentc. Etapa i;squemática: 

El preadolescentc no considera apropiados los modos de organi-

zación "subjetivos" como los que rcali:.aba anteriormente. 

En la etapa precedente, ciu~ en dibujo se ll3m3 csquemitica 

(de 7 a 9 afias de edad aproxin1adamcnte) 1 el nino obtiene una con-

cepción de la forma, logra un orden definido del cspacío, o csquc-

ma. La experimentación anterior le )la permitido al nifto de 7 anos, 

"formarse un concepto definido del hombre y su ambicntc". 1 

Este concepto de hombre y ambiente es su esquema, que no madi 

ficard hasta no recibir una influencia intencional para que lo ca~ 

ble (Lowenfeld); no se trata de un estereotipo: de una repetición 

exactamente igual de un concepto o esquema, sino de un uso repeti­

do del esquema perrnitióndosc variaciones (a esta diferencia entre 

estereotipo y esquema se refiere Arnheim cuando critica la noción 

de esquematismo). 

11Aunque no existe un momento predestinado para la formación -
de un esquema, la mayoría de los niños llegan a esta etapa al 
rededor de los siete años. El esquema puede estar determinado 
por la forma en que el niño ve algo, el significado afectivo 
que él le adjudica, sus experiencias kinestésicas, la impresión 
t4ctil del objeto, o la manera en que éste funciona o se com­
porta" .2 

l. Lowenfeld, V., Brittain, L., Desarrollo ele la capacidad creadora. p. 173. 
l. lb supra. 
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Cuando el nifto coloca su concepto de las cosas 1 limitándose 

exclusivamente al objeto; sin intenciones que revelen su experien­

cia propia con ellas, se trata de un esquema puro. Lns desviacio -

nes al esquema provocadas por las intenciones del sujeto, basadas 

en el significado afectivo, la vivencia kinestésica, etc; corrcs·­

ponden a la expresión de opinión por el productor de dichas imáge­

nes. 

Para motivar al niño que trabaja con un esquema puro a reali­

zar una expresión comprometida cuil su visió11 personal; serd preci­

so llevarlo -por ejemplo- a recordar una experiencia particular. 

(Lowcnfcld) 

El esquema es un indicio del inicio de la cooperación porque 

con 11, el nino se ubica en relación a los demls. Su orden defini­

do del espacio: su adquisición de un concepto definido de la forma 

es producto de una concepción menos egocéntrica. El nivel del len· 

guaje es no egocéntrico, de comunicación con los demás. El esquema 

como organización formal demuestra en si la transición de una nec! 

sidad comunicativa egocéntrica, hacia una necesidad de mayor scnt! 

do social en la comunicación. Porque la organización de los elemell 

tos en un esquema es la producción de un orden o lenguaje que facl 

lita la comunicación. 

Esta organización espacial ubica al sujeto, representado en 

relación con los objetos y con su ambiente. El Iliílo nos da a cono­

cer -en su uso formal- esta cnracteristica de si mismo, que es st1 

interés incipiente por los demis, Incipiente, porque encontraremos 

que en este proceso de gradual descentración del yo, en los dibu·· 
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jos la acción aparece centrada sobre si mismo. Pero esto, no se 

puede considerar como visión egocEntrica, porque el esquema emple~ 

do tiene la intención de relacionar al personaje con el entorno, y 

nos muestra a veces distintas visitas de ese entorno. En cierta m~ 

di<la, a través de lu preocupación por lo que sucede en el ambiente, 

por establecer relaciones; el trabajo se dirige a nosotros. 

11 
••• se puede apreciar el desarrollo social del nifto en los 

productos de su croación artística. La misma presencia del es 
quema ya indica que el niño ha dejado de pensar en sí mismo 7 
como centro del ambiente. Y -lo que es más importante aón- se 
ha hecho menos concentrado en su yo y se autoconsidcra en for 
ma más objetiva. Cuando el niño se dibuja a si mismo en una -
línea de base, es porque ha comenzado a verse en relación con 
otros" .3 

Las adquisiciones características en el co11cepto representa·-

cional de la etapa esquemática, se refieren a un orden que sigue 

pautas esquemáticas: un orden definido en el uso del color, la fo~ 

ma, el espacio. 

La representación del cielo separado del horizonte, con espa­

cio en blanco entre ambos detalles (cielo-horizonte). Establecimie!)_ 

te s61ido de las rolaciú!H::i colo1·-ubjeco (esto comienza desde aprp_ 

ximadamcnte los seis años de edad). Establecimiento de la línea de 

base, que relaciona entre si los motivos representados y contribu-

ye a proporcionar una visi6n unitaria. La línea de base es el ini-

cio del desarrollo de nociones de pcrsp<lctivJ (coml~nza a s~r uti-

liznda desde los tres años de edad por algunos niños, a los ocho 

años el 96% de los niños la hacen/ Lowenfeld]. 

11 La mencionada línea de base, es un indicio de que el niño se 
ha dado cuenta de la relación entre él y su arnbiente''. 4 

3. lb, p. 199. 
4. lb, p. 176. 
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Utiliza expresivamente la linea de base para transmitir noci~ 

nes espacio-tiempo. Puede aparecer curvada y los motivos perpendi­

culares a ella, aunque queden inclinados a la vistn del espectador. 

Con ello. representa una experiencia kinestésica: ascender y des -

cender. Esta interpretación del esquema 11 1 ínea de base 11 ya no es 

el esquema puro 1 sino su utilización expresiva a raíz de una part! 

cularización intencionada del momento que se describe. Este momen­

to particular y su forma de representación, le pnrecerl subjetivo 

al adulto y al preadolescente, dado que nuestra razón 11 corrige" a­

firmando que lo que se ve no es así. Esto es racionalmente cierto, 

pero en la etapa de las operaciones concretas (la esquemática) lo 

que le interesa al sujeto no es como se ven desde fuera las cosas, 

sino cómo se vivencian. 

Visto desde el ángulo del personaje que sube la colina, o del 

ángulo de quien físicamente coloca la chimenea en el techo de la 

casa, la imagen producida por el nifio de 7 a 9 ~ñas, 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 período 5i&uicnt~ P-sto no será así, sed~ 

be al desarrollo cognoscitivo que coloca el acento sobre lo que es 

la apariencia. La apariencia puede ser c.onsiderada común a todos 

los miembros del grupo, es decir, objetiva. 

Otra utilización expresiva de la lín~a de base, es su repeti­

ción arriba y abajo. Esto es lo que Lowenfeld llama "uoblado". Pe_[ 

mite relacionar espacios diferentes, entre sí; proporcion~ndo dos 

vistas a la vez (tiempo), donde el sujeto se ubica como centro -r! 

lacionador- de la escena. La imagen producida presenta una parte 
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invertida en relación co11 n11cstr¡1 experiencia de lo que es objcti-

vamente real, si nos situamos fuera de la escena. 

La cxagcraci6n expresiva en forma extrema es, segón Lowenfeld, 

síntoma de un problema afectivo: 

"Si una criatur;i está mur ligada con una parte de su dibujo, 
mientras se desinteresa totalmente del resto, su respuesta 
ya no es emocionaln1cnte normal ... Un niílo que continuamente 
utiliza el proceso del "doblado". suele considerarse a sí 
mismo como el centro. Esta reacción egocéntrica respecto del 
ambiente no debe confundirse con el uso ocasiona) del "dobla 
do'', que es típico de esta e<lacl".5 -

El uso del doblado, es ocasional y es una característica re 

presentacional que se utiliza con fines expresivos. La cxpresivi 

dad no se manifiesta en el hecho de doblar, sino en que este recu!: 

so se utilice porque es preciso a la idea que se quiere expresar, 

a la vivencia; este recurso acentóa el motivo central y le da una 

dimensión espacial rica. 

Otra característica expresiva es la exageración de tamafio en 

partes emocionalmente significativas. 

La educación artística para esta edad aporta fundamentalmente 

los factores de ambiente y estímulo. El tipo de representación, el 

esquema que es propio y parli~ular en cada niho se verá enriqueci-

do si la sensibilidad del nino hacia su ambiente y su toma de con­

ciencia han sido estimuladas. El nino que tenga conceptos muy ri-

cos de su ambiente, realizará una serie de detalles y exageracio -

nes, proporcionfindonos una opini6r1 mucho m5s diferenciada de su ª! 

biente que la· del nlflo que se encuentra en un nivel de desarrollo 

psicológico, biológico, y de interacción social menor. A esta edad 

s. Ib, pp. 198-199. 



145 

es fundamental la manipulación, el contacto directo con las situa­

ciones y materiales, los estímulos surgirán de lo inmediato, no de 

evocaciones. Un niño no estimulado a comprometerse íntimamente con 

lo que hace podrl refugiarse en el esquema como resolución, y per­

der el interés y la flexibilidad hacia el trabajo plástico. 

11 El empleo de un esquema en forma rígida 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 
rn la verdadera expresión. La propia naturaleza del esquema,­
el concepto que tiene el niño, y que usa una y otra vez, siem 
pre que lo necesite, encierra el peligro de que se convierta­
en un estereotipo que se r0pite en forma mecánica, sin reper­
cusión afectiva. La flexibilidad es, lues, el atributo más im 
!ortante del desarrollo afectivo, 1 a cual hny que prestar 

a mayor atenc1on durante este per1odo 11 .6 

El hallazgo y uso de recursos formales, de un concepto Je far 

ma, debe ir acompañado de una actitud flexible. El peligro de que 

esto no sea as.i -en el preciso momento en que se trabaja formalme_!! 

te- es el de la plrdida del lenguaje pllstico como medio de comun! 

caci6n propio. Esta etapa senala el inicio de lo que podrá llegar a 

ser el conflicto del preadolescente no estimulado a realizar y va-

lorar su propia opinión. Al ofrecer al niño un contacto directo 

con las cosas, se fomenta el desarrollo de una versión personal, 

ésta no habrá de ser contradicha en el modo de guiarlo en su trab! 

jo. 

El conflicto expresivo ap3rcce en forma más aguda en la etapa 

preadolescente, debido a su desarrollo cognoscitivo (que hace al 

adulto creer que es apropiado ensenarle recursos formales) y a s\1 

interés en "1 grupo (que perni te que el adulto le presente al pre! 

dolesccnte las normas o cánones que considera adecuados). 

6. lb, p¡>. 197-198 (subrayada!> 1111osl. 
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4.2 El prcadolescentcJ sus curacteristicas mecanismos de dcsa-

rrollo, segun Piaget. 

El nifto desde que nace, tiene una visión egoc&ntrica del muE 

do. Gradualmente se va ubicando en relación a las cosas y personas 

de su medio ambicntet hnstn arribar a un periodo, la prcn<lolesccn-

cia, que se caracteriza por su moyor conciencia del medio y de las 

relaciones en 61 existentes. 

Por un intcrós en pertenecer al grupo, de compartir con los 

dem&s, esta ednJ es ~n la que los nifios forman agrupaciones par¡1 

realizar algunas activid;t<lefi (Gesell, Lowenfcld). El trabajo en 

grupo en el taller no sólo ofrece oportunidades de interrelación 

entre los personas y con ello variedad de puntos de vista. También 

ofrece la posibilidad de hacer algunos trabajos donde es p1·edso 

colaborar. Al enfocar el trabajo l1acia la comunicación con lJs de­

mis desde una perspectiva no individtialista, se logra que ~a idea 

a expresar esté en constante ajuste con los interese~ ~e su grupo. 

Es preciso aprovechar el naciente interis en el grupo para lograr 

la cooperación. 

En el periodo preadolescentc, entre los 11 - 12 anos, hasta 

los 14 - 15 anos, el sujeto pasa por unn "última desccntración fu!! 

damenta1" 7 que prepara la adolescencia: gracias a la transformación 

operada en el modo de pensar del prcadolescente, es posible la "e~ 

pansión afectiva y social de la adolesccncia 11 ~ 

La caractcristica fundamental de su transformacl6n en el modo 

i. Piagal e lnhclder. ~~· p. 131 
s. lb supra. 
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de pensar, es que el niño no necesita tener el objeto presente pa­

ra hacer deducciones, no depende de tocarlo, verlo, oírlo, gustar­

lo, ver sus trayectorias: puede ordenar las cosas en categorías, 

elaborar las consecuencias, hacer hipótesis, crear sus propias co~ 

cepciones en función de sus intereses; todo esto lo puede hacer 

porque ya es capaz de visualizar, no requiere de la presencia de 

los objetos. 

Este período que establece Piaget (manifiesta una unidad de 

conducta, un estadio) es llamado de las operaciones lógico-forma -

les. 

Al periodo precedente se le llama de las operaciones lógico -

concretas .9 

Las transformaciones de la preadolescencia conducen al final 

de la infancia, son una conclusión con respecto a los períodos pr~ 

ccdcntcs; en este periodo se sintcti:an las estructuras anteriores 

y por ello, éstas se encuentran presentes. Es un período de rees -

tructuración de las operaciones concretas. Se trata de " ••. un con­

conjunto de síntesis o de estructuraciones que, aunque nuevas, pro 

longan directa y necesariamente las precedentes, porque colman va­

rias de sus lagunas 11 .to 

En el período anterior, las operaciones que el nifio es capaz 

de realizar no incluyen las hipótesis. El nifio se refiere "direct;;_ 

mente a los objetos o a sus reuniones (clases), sus relaciones o 

su denominación" .11 

9. Según lil teor!a de Piaqtit, cada pedodo precedente no es sustituido po·: el slquientc, sino tn­
tcqrado a l!l como estructura subordinada. 

10. Piagot e Inheldct". Op. cit. p. 132. 
11. lb supra. 
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Para 61 su conocimiento <le las relaciones, la denominación de 

las cosas, es posible gracias a la presencia .de la forma de los 

1nismos. Es decir, requiere de la presencia del objeto para referir 

se a su significado. La presc11cia <le la fornta es precisa para po -

<lcr agruparla en clases de objetos, ¡1ara poclcr establecer las rela 

cio11cs 11eccsurius para ogruparlos. 

Esto cambia en el preadolcscentc, quie11 puede establecer rcl~ 

cienes sin presencia del objeto. ~;l no existe pura ~l la 11cccsidad 

de la ¡1resencia de la forma para poder saber, uhorn puede dcdt1cir, 

establecer hipótesis, y esto se debe precisamente a que puede des-

ligar la forma del co11tc11ido y co11 ello es capaz <le establecer so-

luciones hipotóticas. No necesita verificar ncces¡1riamcnte, puede 

pensar en lo que cree o no cree posible, de allí q11c pueda asumir 

una actitud indagatoria dispuesta a encontrar algo nuevo, diferen­

te, no previsto. 

Piaget dice de las operaciones concretas y de la diferencia 

producida en el prcaJ0l~s~~i1l~, 4ue <l~ lugar a las opcrac1oncs for 

males, lo siguiente: 

11 Lo propio de lns operaciones concretas es referirse directa­
mente a los objetos o a sus reuniones (clases), sus relacio·­
nes o su denominación: la forma lógica de los juicios y razo­
namientos no se nrgnniza sino cuando hay ligazón, ¡115s u 1r1e11os 
indisoluble, con sus contenidos; es decir, que las operacio -
nes funcionan un1came11te respecto a comprobaciones o represen 
taciones consideradas verdaderas, y no con ocasión de simplei 
hipótesis. La gran novedad del nivel de que va a tratarse es, 
por el contrario, que, ar una diferenciación de la forma 
del contenido el su"eto se 1ace ca az e razonar corrcctamen 
te so re cree o no cree aun--o-~ 
sea, ue cons1 era a t1tu o e uras 1 otes1s; se ace enton 
ces capaz e sacar las consecuencias necesarias de verdades -
simplemente posibles, lo que constituye el princrprocrerpen:-
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samiento hipot6tico deductivo o formaf~ 12 

Este conocimiento que aporta Piagct es ;undamental para la en 

seftanza y, especificamente para la enseftanza de las artes pl5sti--

cas. Porque significa que el nino va a poder proyectar antes de 

realizar. 

Por ello, la Secretaría de Educación PQblica ha establecido 

como centro de interés en el programa que propone, el uso de pro -

yectos, bocetos, disenos previos a la realización. 

La capacidad de establecer hipótesis o de separar forma y con 

tenido le proporciona al nino una fluidez y flexibilidad para ene~ 

rar las situaciones en forma razonada. Así, el niño al realizar un 

boceto establece una composición básica, elige y decide sobre la 

distribución del espacio, Donis Dandis nos dice de la composición: 

"El proceso de composición es el paso más importante en la re 
solución del problema visual. Los resultados de las decisio 7 
nes compositivas marcan el propósito y el significado de la 
declaración visual y tienen fuertes implicaciones sobre lo 
que recibe el espectador. En esta etapa vital del proceso crea 
tivo, es donde el comunicador visual ejerce el control más -
fuerte sobre su trabajo y donde tiene la mayor oportunidad pa 
ra expresar el estado de ánimo total que se quiere transmitiT 
a la obrn. 11

• 13 

La etapa preadolcscentc podría marcarse como la de ingreso a 

una concepción adulta del arte. De ingreso en ~1 •cnllJo da que u• 
control racional que comienza a ejercer lo hace mis conscie11to y 

crítico sobre su produccidn. 

Esto, aunado a que el niño está en un momento de gran interés 

por los demás y de cooperación, que genera el desarrollo de la ne-

12. Ib supra. 
13. Dandis A., Donls. La sintaxis de la lciagen. Introducción al alfabeto visual. p. 33. 
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cesidad de comunicación objetiva con los otros. 

Al liberarse el pensamiento de los vínculos concretos con el 

objeto, o intuitivos, el niüc, naturalmente, pierde la frescura e 

ingenuidad que caractcrizal>a11 a su producción anterior. 

El nifio pasa de ltna centración subjetiva a una <lesce11tración 

cognoscitiva, ya desde el ¡Jcrioclo de las operaciones concretas: 

·1.2.1 Juego: 

El juego, la forma de jugar ha variado también ya en el peris: 

do anterior (de operaciones concretas) hacia un juego de reglas y 

constructivo que ya no es una ''asimilación de lo real al yo y a 

sus deseos sino, que cvol11ciona haci~ los juegos de construcción y 

de reglas, que sefialnn una objetivación del símbolo y unn sociabi­

li"ación del l.'!." .14 

11 Los juegos de reglas son instituciones sociales, en el senti 
do de su permanencia en el curso de las transmisiones de m1a 
generación a la siguiente y de s11s caracteres independientes 
de la voluntad de los individuos que los aceptan" .1s 

4.2.2 Afectividad: 

En el periodo de las operaciones concretas aumenta la gama de 

la afectividad, gracias· a la multiplicación de las relaciones so-

ciales (Piaget e Inhelder) 

" .•• ; y los sentimientos morales, unidos primero a una autor.!. 
dad sngrada, pero que, como e.\terior, no logra alcanzar sino 
una obediencia relativa, evolucionan en el sentido de un res­
peto mutuo y de una reciprocidad cuyos efectos de descentra -
ci6n son, en nuestras sociedades, más profundos y duraderos. 

Finalmente, los intercambios sociales, que engloban el conju!!. 

14. Plaget e Inheld<!r. üp. cit. ¡1. 130. 
15. lb, p. 120. 
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to de las reaccio11es precede11tes, ya qt1e todas son n la vez, 
individuales e interindividuales, dan lugar a un proceso de 
estructuración gradual o socialización, pasando de un estado 
de incordinaci6n o de indiferenciación relativa entre el pun­
to de vista propio y el de los otros a otro de coordinación -
de los puntos de vista y de cooperación en las acciones y en 
las informaciones 11 )6 

Por su dcsccntración cognoscitiva, que significa que el nifto 

ahora sea capaz de combinar elementos para poder establecer solu­

ciones y lo hace en forma metódica -aunque no deduzca leyes- el ni 
no es capaz de encontrar un sistema para combinar. Ahora, la uuto-

ridad paterna y la escolar no resultan indiscutibles: el nino co­

mienza a desprenderse de la autoridad y a tener conceptos propios. 

4.2.3 Desarrollo de la deducción: 

Cuando Piagct nos dice que en esta etapa, la forma se libera 

de los contenidos concretos, se refiere a algo que permite el des~ 

rrollo del razonamiento sobre la realidad dada. 

El preadolescente libera las relociones y clasificaciones de 

objetos de sus vínculos concretos o intuitivos; una forma (concre-

ta) puede ser relacionada ya no sólo con su contenido evidente, sl 

no que se pueden establecer cualesquiera relaciones a partir de e-

lla. 

Con ello, se extienden y refuerzan los poderes del pensamien­

to, porque permite razonar Ja realidad en función de todas las co~ 

binacion~s posibles: 

"Esa combinatoria es de una importancia primordial en la ex­
tensión y el refuerzo de los poderes del pensamiento porque, 
apenas constituida, permite combinar entre sí objetos o fact~ 

16. lb, p. 130. 
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res (físicos, etc.) e incluso ideas o proposiciones (lo que 
engendra una nueva lógica) y, por consiguiente, razonar en e~ 
da caso sobre la realidad dada (un sector de lo real físico o 
una explicación fundada en factores, o incluso una teoría en 
el simple sentido de un conjunto de proposiciones ligadas), 
no co11sidcrando esa realidad bajo sus aspectos concretos y ll 
mitades, sino en función de un nfime1·0 cualquiera o de todas 
las combi.nacio11es posibles, lo q11c refuerza considerablemente 
los poderes deductivos de la lntcligencia".17 

El preadolcscer1te constituye tina combinatoria que es síntesis 

de las estructuras antcrior~s, adopta un método de generalización, 

combina objetos " ••. por un método ~xhaustivo y sistemático" y a la vez: 

" ... , se revela apto par:i combinar ideas o hipótesis. en for­
ma de afirmaciones y negaciones 1 y de t1tilizar así operacio -
nes proposicionales desconocidas para ól, hasta entonces: la 
implicación (si ... entonces); la disyunción (o ... o ... o los dos), 
la exclusión (o ... o) o la incompatibilidad (o ... o ... o ni uno 
ni otro), la implicación recíproca, etc.". 18 

Surge un cspirit11 experimental desde los once-doce aftos, don­

de el prcadolescentc es capaz de hacer un inventario previo de los 

facto1·es que entran en juego en un problema, a titulo hipotético. 

Al estudiarlos, separa uno de los otros, logrando experimentar con 

cada factor aislado, sin q11e los demás intervengan. Este método es 

espontineo, es decir no recibido por instrucción. sino construido 

por los elementos 16gicc~ qu~ ~~L~n en lo que Pi.agct llama estruc-

turas proposicionales que se [orinan gracias a que el preadolcscen­

te relaciona combinatorias; estas relaciones producen esquemas op~ 

ratorios necesarios para el desarrollo de hipótesis. 

"Mas hay un aspcctG notuble del pensamiento en este período, 
acerca del cual se ha insistido muy poco, porque la formación 
escolar usual descuida casi totalmente su cultivo (con despre 
cio de las exigencias técnicas y científicas más evidentes de 
la sociedad. moderní1): es la formación espontfmea de un espír,! 

17. Ib, pp. 133~134. 
18. lb, p. 136. 



151 

tu cxpcrimcnta!J imposible <le ca11stituir en el nivel de las -
operaciones concretas, pero que la combinatoria y las estruc­
turas proposicionales hacen en lo sucesivo accesible a los s~ 
jetos r ya que les proporcionan ocasión para ello" .1 9 

Las conclusiones de los experimentos de Piagct demuestran que 

las nociones, como por ejemplo la de proporción; se inician en fo!_ 

ma lógica y cualitativa, antes de ser aplicadas como proporciones 

mótricas. Esto es importante a la teor[n de la formación de estruf 

turas en el pensamiento por el papel que le da a la acci6n, el ni-

ño habrá de percibir, compren<lcr, para poder colocar el dato en u-

na fórmula. (Esto es lo mismo que se~ala Arnheim cuando dice que 

el nifio habrá de comprender primero las relaciones topológicas, no 

métricas en una forma parn poder representarlas). 

En la educación artística, como en las demAs asignaturas, ha 

de propiciarse la actitud experimental, planteando un problema y 

permitiendo que los alumnos resuelvan el mismo, determinando desde 

la dirección en que desean solucionarlo hasta el empleo de los ma-

terialcs. La intervención 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 definición y, al final, en la evaluación, haciendo de lsta 

una actividad dirigida en la que todos participen. Como hemos vis­

to en el capítulo segundo, la creación habrá de ser un proceso de 

trabajo, donde el educando participe en todas las decisiones, lo­

grando progresivamente que sea él quien defina el problema a resol 

ver. 

El problema de la producción plDstica del preadolesccnte es -

19. lb, pp. 144-145. 
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que al rechazarse una actitud experimental por parte del educador, 

o al hacerla algo caótico, libre de toda coherencia; frustra las 

necesidades del niño. 

4.2.4 La evaluación para el educando: 

La evaluació11 conversa<la, co11 bases en la propuesta y los re­

sultados, tomando en cuenta la experimentación como motivo funda 

mental y sin soslayar el sentido afectivo de la experiencia para 

la personalidad de cada uno de los educandos; la evaluación enten­

dida de esta manera, es medio de crecimiento para el prcadolcsccn· 

te. Y de gran valor para establecer rc-disefios al programa. 

4.2.5 La evaluación para el educador: 

Si el nino está creciendo con las actividades, sólo podemos 

predecir a titulo tentativo ese crecimiento. Por tanto, un progra­

ma preclaborado es necesario pero siempre como ruta que sufrirá 

grandes modificaciones. 

Mucho se habla de que los educandos ensenan al educador, para 

mí esto es lo que ensenan! a ensc~ar. Además de que entreguen o no 

una forma diferente de aprehensión del mundo -lo que es una riqueza 

que nos aportan. 

En una sociedad que evalúa a través de una cnlificación, rara 

vez se evalúa el crecimiento: la iniciativa, la capacidad de reali 

zación, la tenacidad, la constancia, la cooperación, la sociabili­

zaci6n; que son índices de crecimiento afectivo e intelectual a la 

vez, necesarios al educador pa~a guiar sus actividades. 
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4.2.6 Capacidad de visualización y .1.pertura hacia nuevos valores: 

11 
••• la diferencia cscnci~ entre el pensa1nicnto for111al y las 

operaciones concretas, consiste en que éstas se centran en lo 
real, mientras que aquél alcanza las transformaciones posibles 
y sólo asimila lo real en fu11ción de esos desarrollos irnagin~ 
dos o deducidos" .20 

Este cambio de perspectiva en el desarrollo cognoscitivo pro­

duce, paralelamente y de manera indisociable, transformaciones en 

la afectividad del niño que ahora es capaz de abrirse hacia todas 

las posibilidades de relaci611 social, existe una apertura hacia 

los valores nuevos. 

El nino adquiere una autonomía con respecto a los adultos, p~ 

drá estar o no de acuerdo con ellos, es 11 
••• el comienzo de ese 

juego de construcción de ideas o de estruc~uraci6n de los valores 

ligados a proyectos de porvenir"." 

El adolescente será capaz de estructurar los valores en fun­

ción de su futuro. 

Las nuevas relaciones interindividuales, de naturaleza coope-

rativa, que se han desarrollado ya en el nivel de las operaciones 

concretas, llevan a relaciones de respeto mutuo que a su vez contl~ 

cen a cierta autonomía de las reglas que, por ejemplo, en los jue-

gos, ahora no son intangibles y de origen trascendente (Dios, pa-

dres, etc.), 110 so11 reglas sagrad~s que se Admiten como consigna, 

sino reglas que se pueden modificar democrlticnmente. Ya en el pe­

riodo de las operaciones concretas, la regla es un producto del a-

cuerdo entre iguales y ln justicia una normn central, más importa~ 

te que la obedienci~. 

20. lb, p. 150. 
21. lb suprn. 
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El nifto l1a pasado a un nivel de coordinación de su propio pun 

to de vista (ya diferenciado) con el de los demás. Ahora existe la 

capacidad de tener en cuenta a los demfis como seres diferentes. 

4.3 Desarrollo cognoscitivo, perceptivo y comur1icación propia. 

Para la cnsefianz:1 de las artes plásticas es importa11tc saber 

que el cambio operado en el 1>rcadolcscentc lo prepara hacia la 11d­

quisición de conocimientos del 1~·11guajc visual. 

El desarrollo de las operaciones lógicos es incipiente, el ni 

no ha perdido la ingenuidad, alterando su desarrollo natt1ral del 

lenguaje plástico. 

Porque su ca¡1¡1cidad de visualización es incipiente, la cnse­

nanza del lenguaje vi5ual es muy delicada, requiere, para conser­

var la intensidad de su actitud abierta y espontánea, de un apego 

estricto a las acciones. 

Las nociones no pueden impartirse como se hace en el trabajo 

con adultos, han de provenir del análisis de las obras producidas 

por el educando. La evaluación constituye el momento educativo a­

decuado para la impartición de nociones que habrln de formar par­

te del objetivo en la siguiente sesión. Si el educador, en una e­

valuación previa e independiente, no detecta la necesidad de pro­

porcionar nociones; y si, además, ésta no aparece en la evaluaci6n 

conjunta; no ha de impartirlas. 

Aunque por el desarrollo cognoscitivo el niño esté en condi­

ciones de aprender ciertas nociones, no tiene sentido hacerlo si 

este aprendizaje no se ha demandado. Ya sea porque el nino expre-
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se insatisfucci6n con la in1::gcn que logra (y en dicho caso es pre-

ciso preguntarle por qué) o porque' desee hacer algo que declara 

que no puede l1accr (J• e11 este caso es preciso indagar sin prcjt1i-

cios un qu6 consiste esa inquietud y c11 qu~ grado es una inquietud 

que se encuentra arraigada en el nino o si es producto de un pre­

conccpto e11 el 11ifio de lo que se espera de ~1). El caso de una pr~ 

ducción estereotipada que no corresponda n una necesidad de nfian­

za1nicnto de adquisiciones no se resuelve con adquisición de ~ocio­

nes: se ha de comenzar por protlLl~i1· en el nino una actitud abierta 

para observar en el medio ambiente lo que representa o desea repr~ 

sentar en su trabajo, para apoyarlo después en la adquisición de 

nociones del lcnguaj~. 

Si la aprehensión instintiva, sensible, no le basta al prcado-

lescente para dar su visión del mundo, entonces, se podrfi trabajar 

con métodos que habrán de ser aprehendidos intelectualmente. La la-

bor del educador es ensancl1ar el interés, primero dirigirlo hacia 

la consolidación de una expresión personal y después hacia la ad-

quisición de lenguaje, conservando la expresión. 

''No necesitamos ser c11ltos cuando habl1mos, ni comprender el 
lenguaje; no necesitamos ser visualmente cultos para hacer o 
entender mensajes visuales. Estas capacidades son intrínsecas 
al hombre y emergerán hasta cierto punto con enseñanzas o mo­
delos o sin ellos. Se desarrollan en el niño igual que se han 
desarrollado en lu hi.sLu1 i.1" •22 

Sin embargo, para el preadolesce11~e existe la inquietud por 

el efecto que producen sus producciones en los demás. Por su vuel-

co hacia el mundo social comienza a preocuparse por la comunica­

ci6n, por su nivel de desarrollo cognoscitivo, esta necesidad en-

22. DomHs A., O. Op. Cit. pp. 83-134. 
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tronca con la de poder organizar las formas en su trabajo y poder 

lograr que uno forma represente objetivame11tc a los demhs lo qtle 

quierft ser. Requiere de herramientas pura comunicarse y esta dis­

puesto a hacer el esfuerza. 

"El desarrollo dol material visual no tiene por qué seguir es 
tando dominado por la inspiración y amenaiado por el n1Gtodo.­
!f3cer una película, discfiur un libro, pintar un cuadro, son 
siempre avcntttras complejas que deben recurrir tanto a la ins 
pi rn.c ión como al mútodo. Las reglas no nmenazan el pensamien-:" 
to creativo en matemfiticas; la gram5tica y la ortografia no 
impiden la escritura creativa. I,a coherencia no es antiest&ti 
ca, y unu idea vis1lal hicn expresada tiene la misma belleza~ 
elegancia que un teorema maLtJiüático o tm soneto bien escrito11 ?3 

Si el prcadolcscentc r~quiere <lcsnrrollnr ur1a alfabetidad vi-

sual, es preciso ayudarlo, pero esto ha de evitar que las nociones 

devengan en reglas estrictas en la medida en que en ~1 tra.bajo pl~ 

tico 6stns nunca son u11ivocas, en la medida en que el dc~arrollo 

cognoscitivo - ln lógica - es incipie11te. 

Se han de tomar como referencia los trabajos porque e11 ellos 

estfi el material para ensenar y se ha de aprovechar la adquisición 

de las operaciones proposicionales de que es capaz (implicación, 

disyunción, exclusión, in1.:.u1np:itihtlidad, implicación recíproca) p~ 

ra reforzar la capacidad d~ visualizaciónt de experimentación ¡ l~ 

actitud abierta, imaginativa y creativa para ap1·ehcnder el mun<l0 que 

está implícita en estas operaciones de la lógica preadolesccnte. 

Considerando siempre quc-> 11 
••• , toda cxpcrieni2ia visual está 

intensamente sometida a la interpretación individual''t 2~ que todas 

las noc1ones no son capaces de producir la expresión y que esta e! 

presión auténtica, diferenciada y personal que naturalmente tiene 

2:3. lb, !,Jp. 85 .. (lf.L 
24. lb, p. os. 
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un nino que trabaja plfisticnmonta sin interfcrcnci3s, ahura se di­

rige a la comunicaci6n con el grupo. Por consiguiente, se tr:ita de 

una exprcsi6n donde se pierde la ingenuidad, pero en la que no ha 

de perderse la cspontaneiüad. 

En este se11tido proporcionar nocionos sin co11ccntrarsc en ca~ 

servar la espontaneidad es producir adocenamiento, ya que es la e~ 

pontancidad la que permite una expresión propia, sin rcbo:o. 

No porque el preadolcsccnte se enct1entrc e11 un nivel que per­

mita el desarrollo cognoscitivo del lenguaje visual, de los elemc~ 

tos for1nales Jcl lcn&U3je plástico, DO por ello es preciso ensCftB! 

lo, -no si no se puede lograr un modo de trabajo que garantice la 

conservación de una expresión y comunicación propia de las ideas. 

Es decir, la adquisición de nociones lo harl mis apto para cg 

municarse, pero no necesariamente más apto para comunicar lo pro­

pio. 

El desarrollo del lenguaje requiere de un apego estricto a 

las acciones; a partir de las demandas del pieadolesccnte y no en 

función del orden de ensenanza que le podamos otorgar al lenguaje 

visual. 

Un ambiente y unas actividades no restrictivos permitirán qui,; 

se desarrollen los rasgos formales conjuntamente con la expresión. 

Un equilibrio entre ambos proviene de un tipo de actividad, de tr~ 

to entre educandos y del educador hacia ellos que ofrece el desa­

rrollo expresivo y el formal, v así, una buena altcrnati~a de des~ 

rrollo integrado. Cualquier nifio sano se desarrollará tanto en lo 

racional como en lo imaginativo si estos campos no se dividen pe­

J:1gógicnmcnte 1 si el a1nbicntc no es restrictivo, ofrece problemas 
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a resolver, permite la afirmación, o la <luda, o la ambivalencia. 

Si el modo <le trabajo lo ayuda a la superación de la ambivalencia 

de un momento y al cnc11entro de nuevas dudas, interrogantes y pro­

yectos. 

1,a pr5cticn, ln experiencia con medios plfisticos de esta man~ 

ra, lo ayudar511 al logro de una personalidad propi;1 -realmente su­

ya, integrada, donde lo racional y emocional tie11dan a un equili­

brio cualitativo. 

El intcr~s 'lue tic11~. el preadolcsccnte por asumir la reali -

dad fotogrlficomente es una necesidad que surge en la prcadolescen 

cla como un condicion3miento del me<llo. Si bien, el orige11 p11eda 

estar en el medio o en el nifto de esta edad, el hecho es que esta 

necesidad existe. Si afirmamos que es originada por el medio, dcb~ 

mas tomar en cuenta a su vez, que encuentra en el nifio de esta e -

dad (10, 11 años) un momento de desarrollo que lo convierte en ca~ 

po f6rtil para que estn necesidad arraigue. Si es una necesidad o­

riginada en el nifto, es mfis dificil de establecer. Su cd11cación 1 y 

la sociedad occidental, tienen esa tendencia. 

De todas formas, la necesidad de representar, de hacer imáge­

nes realistas, no excluye la necesidad de expresión abstracta, co­

mo lo demostró Ofintivia en un experimento con ninos de 8 a 12 anos 

de edad .25 

Aparentemente, la tendencia a las imágenes realistas se mani­

fiesta en cierta medida como una necesidad natural dado que el ni­

ño se refiere a su entorno objetivo en sus producciones desde que 

le dá nombre a sus garabatos - o tal vez antes de comunicárnoslo. 

25. Oñat1v1a, O. Percepci6n r creatividad. En el arte, la ciencia y la infanct.a. ¡1, 188. 
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"Es cierto que. h:ista determinada edad, si se píde al nif1o 
que retrate a su padre, l1ar5 poco uso del hombre concreto 4l1e 
tiene ante si como modelo. Ese comportamiento, sin embargo, 
no demuestra que el nifio no quiera o no pueda fijarse en su 
entorno; si hace cnso omiso del 1nodclo, es sencillamente por­
que no necesita ni le seria ótil mfis información para lo que 
él considera un dibujo correcto de hombreº.26 

Esto es lo que es importnntc para ~l nifto pequefto. Los niílos 

de diferentes edades anteriores a la preadolcscencia tic11den a un 

conocimic11to del mundo y a una producción plfistica donde predomi­

nan lo subjetivo, lo intuitivo, la imaginación y lo espont5neo; s~ 

hre lo objetivo, lo racionnl, lo lógico. Su manifestación ¡1rtísti-

ca tiende a ser m5s expresiva, afvctiv3m~ntc subjetiva que elabor! 

da con participación racional. El infante no ha diferenciado aón 

entre los datos subjetivos y los objetivos, 

"El arte infantil es síntesis y croacíón do los elementos prl_ 
marias que él recoge del campo expericncial que le ofrece un 
mundo imaginario, y del campo cxperiencial que le ofrece una 
realidad investida de valoras contaminados de datos, tanto 
subjetivos como objetivos, todavía no difercnciados 11 ! 7 

La apreciación de las cosas, la percepción del espacio bidi-

mansíonal y del espacio tridimensional, cambian a medida que el ni 
ño crece; no se trata, en las producciones de los niños, de imagé· 

nes proyectivas simpl1iicaJd~, ~ino dP conceptos representaciona· 

les dentro de los cuales el i1iflo se expresa y que corresponden u 

su grado de desarrollo afectivo e intelectual, 

En la preadolescancia la necesidad de representar puede deve­

nir en necesidad de 11acerlo e11 forma rentista por el incipiente i~ 

terés social en el medio, por su creciente conocimiento de las re­

laciones, por su incipiente visión racional) por su interfs en los 

26. hrnheim, R. l\.rte y perccpcil5n v1~ui'lt. Pskoloqla del ojo i::rendor. p. 187. 
27. OñaUvta, o., Op. cit .. p. 182. 
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detalles. I.os detalles -que constitu)'en una caractcristicn impor­

tante del trabajo prcadolcsccntc- son una an&cdota del medio so­

cial o natural que ayuda a extender la:.os entre la obra, tJl medio 

ambiente y el espectador. 

Los conceptos rcprcsentacianales del prcadolcscentc viene11 

dados, en cic1·tn mcdid3, por su 11ivcl de desarrollo cognoscitivo, 

por sus experiencias y vivencias y por las tlo1nandas que para con 

su trabajo le hace el medio social. 

Arnheim establece un paralelo entre la teoría de los estadios 

de desarrollo mcntnl que n1arcan un nivel de adquisiciones, o de r~ 

cursos; y Jn adquisición de rasgos formales o conceptos represent~ 

cionalcs propios de cierto nivel de desarrollo mental. Sin estable 

cer de qu6 manera un conjunto de recursos formales deviene en uni­

dad de hechos característicos de una etapa de desarrollo para con· 

formar conceptos representacionnles. 

Arnheim y Ofintivin, generalizando los perccptos (modo en que 

el objeto aparece a un sujeto particular) en clases o grupos de lo 

mismo, se van a referir a cómo se ven los casas, los perros, las 

manos en una representación. No se refieren a cómo se ve una casa, 

un perro, una mano. Agrupan los <libujos en conjuntos donde Estos 

son vistos según los mismos rasgos e:;cH-.:.L-1.11,;:S, éctcr-~irrnn<l0 así, 

estadios evolutivos de desarrollo. 

Esto se sustenta en que se ha encontrado que el nifto ve la 

"perridad11 ·por ejemplo-, antes de distinguir entre un perro y o­

tro. 

Es decir, el niño ve lo mismo que nosotros, pero a medida que 

crece se va fijando mfis en los ~etallcs, en las diferencias muy e! 
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pecíficas. Primero reconoce los rasgos esenciales parn posterior -

mente fijarse, en otro momento de su desarrollo, en los detalles o 

particularizaciones. Asi, la teoria i11dica que la percepción es un 

proceso de gradunl diferenciación, en el nii\o a través de los afias, 

en el adulto en diferentes momentos de la percepción de un objeto: 

comienza por captar lo global par;t posteriormente dar atención a 

los detalles. 

La diferencia entre la Gestalt y Piaget, es que aunque sus i~ 

vestigaciones arrojan resultados pr&cticos similares, explican c11 

forma diferente el mecanismo por el cual el individuo arriba a los 

conceptos representacio11ales. Para Piaget, serh fundamental la e­

xistencia de una estructura de pensamiento que permitirá al niño 

-a través de la práctica- desarrollar su conocimiento de la forma. 

Para Arnheim, este desarrollo está vinculado también a la prás 

tica, pero no obedecerá tanto a un desarrollo mental logrado por 

la acción sobre las cosas, sino a que la forma misJUa posee un or­

den donde lo primero que percibimos es la estructura total para 

posteriormente ir diferenciando una forma de otra por contraposi­

ción y prestando atención a los detalles que permitirán particula­

rizarla. 

La diferencia educativa es que para Piaget es preciso ofrecer 

una práctica congruente con el nivel de desarrollo mental y para 

Arnhcim es preciso ofrecer oportunidades de percepción y realiza­

ción, inclinándose por un desarrollo natural, que corno sabemos, no 

es suficiente, porque el nino recibe Las influencias de su medio 

soci~l. Es tarea especifica de la educación el ayudar a salvar los 

escollos que estas influencias y que ~l ..:onocimicnto mismo plantean 
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nía entre lo que se vive, se piensa, interesa y lo que se snbe y 

se puede hacer. 

Piaget se cc11tra en el proceso que vive el nino, Arnhcim en 

el que sufre Ju formr1 pnra ser aprc11di<la. Para Piagct, percepción 

e inteligencia van inJisolublcmentc ut1i<lns; no se deriva una de la 

otra, sino q11e se desarrollan en la prhctica. 

A pesar de est.a difcrencin de .. enfoque, algunas afirmaciones <le 

Arnheim entroncan con las de Piag~t. Es exacto que el 11iflo ve pri-

mero lo general para despuós captar lo particular y que su desarr~ 

llo de la imagen comienza por una visión holística -de totalidad-, 

en la cual progresivamente interviene la percepción de los detalles. 

Mientras ln visión del nifio es sincr6tica, antes del periodo prca­

dolcscente, la teoría de Arnheim puede ser muy útil para la educa­

ción; cuando aparecen las operaciones proposicionales, es fundame.!! 

tal prestar atención a las influencias ambientales en el conoci­

miento de la forma (lo que no quiere aecir que no se deban tomar 

en cuenta siempre estas influencias). 

Según la teoría de la Gcstalt, la percepción no proviene de 

una generalización o abstracción previas, de un concepto a priori; 

la percepción de lo general ~~ lo que prcduc~ 1~ (nncApción que se 

tiene de las cosas, la concepci611 proviene de 13 percepción. Lo g! 

nernl es objeto de la percepción ingenua \Arnheim, Onativia, Ges-

talt) 

"La 'triangularida<l' es un pcrccpto primnrio, no un concepto 
secundario. La distinción entre unos triángulos y otros no 
se produce antes, sino después" .28 

:rn. Arohe1m. Op. c:it. p. 191. 
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El nino capta la imagen y dibuja lo genlrico de esa imagen, 

para ello el niflo ha encontrado un equivalente a lo genérico de e­

sa imagen en los recursos de que dispone en el medio que utiliza. 

Si su medio es el dibujo, captará la redondez -la esfera con la 

que generaliza la cabeza- en un circulo que la representa. (Arn­

heim) Para la Gcstalt esto es u11 J1allazgo realizado sobre la far-

rna: 

'' ... estamos aquí no ante una imitación> sino ante una inven-­
ción, el hallazgo de un equivalente que representa los rasgos 
pertinentes del modelo con los recursos de determinado medio11?9 

El hallazgo se refiere a lo que en la teoría de la Gestalt se deno 

mina insight, o hallazgo repentino. 

Gracias a la teoría de Piaget se puede decir que se trata de 

un proceso, donde encontrar un equivalente depende del desarrollo 

cognoscitivo y de la ubicación que el niño tiene con respecto a 

los demás (ya que ese equivalente está destinado a la comunicación 

y a que el uso formal y el desarrollo cognoscitivo dan te de la 

concepción del mundo y de sí mismo que tiene el nifto) ; y que el 

gesto, la acción corporal que es tangible en el objeto producido, 

son la fuente de este desarrollo. 

Dentro de las tendencias de la Gestalt no resulta primor<lial 

conocer las características específicas del nivel de desarrollo 

del educando, ni las sociales. Se privilegiará el contacto lúdico 

con los materiales, pues permite el conocimiento de un medio dado 

conservando la espontaneidad. Como se postula que se trata de un 

desarrollo natural (lo es, pero hasta cierto punto, po1quc el ni-

ño vive en sociedad), no se dirige, y por lo mismo, el conocimie~ 

29. lb, p. 192. 
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ta del proceso de creclmicrto dcvicr1e secundario. 

La rcvaloraci6n que el artista adulto }tace de la producción 

infantil, est5 influenciada por esta tcoria de la percepción, lo 

que a su vez. inf1 uye ;1 muchos cducudores "progresistas". Como he-

mos visto, esta revaloraci6n se refiere a que para captar una vi-

si6n no escindida de l~ rc11liJzid, habi·ia que retornar a la ingc· 

nuidad, al juego como m6to<lo de tr~bajo, enfatizando en el gesto, 

en el uso !Odico de los materiales y recursos <le un medio. Habría 

que trabajar en función de pcrceptos primarios, como lo hace el ni 
fto pcqucfto en su visión holistica, sincrótica de la realidad. Pero 

esta visi6n balística, segú11 Piaget, proviene de su desarrollo in­

telectual y afectivo, que se irfi transformando l1asta llegar -por 

ejemplo- a un inter6s en las relaciones y en los detalles. Co11ocer 

este proceso es lo que permite educar, porque el educador J1abr5 de 

interesarse no por los resultados -no tanto por ellos- sinn r0r 

los proc~~u~ que conducen a dichos resultados. 

El nifio confiere forma a lo observado, al producir conceptos 

rcpresentacionalcs, organiza lo que ve, eligiendo, seleccionando 

lo que es esencial para traducirlo a imagen, a lenguaje. Esto ele~ 

ci6n es 111tuitiva, sus intenciones toman un cauce cspo11tfineo, su 

realización se acompafia de movimientos expresivos corporales, que 

son descriptivos de lo que él observa e imita. 

" ... la producción de imágenes 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 manifestación externa en la obra del llpiz, del pin 
cel o del escoplo. -
Es la formación de conceptos reprcsentacionales lo que mfis 
que ninguna otra cosa distingut! al artista del que no lo es" .30 

30. lb Supra. 
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El nino primero reconoce, luego es capa: de imitar. Para que 

pueda traducir al lenguaje del dibujo o de la escultura lo que re­

conoce, ha de estar e11 condiciones de reproducirlo, y estas condi· 

ciones se manifiestan en sus conceptos reprcsentacionales, que ad­

quiere en la práctica, haciendo, encontrando nuevas soluciones, r!!. 

pitiendo las obtenidas, controlando su propio cuerpo; desarrollan­

do su psicomotricidad. 

La percepción de un efecto producido por un rasgo, por ejem -

plo, triangularidad, no lo habilita para su representación de inmE_ 

diato. Según la teoria de Arnheim, serl la percepción de la forma 

la que le permitirá representar la triangularidad. 

La idea del hallazgo repentino (insight) limita el conocimie!!_ 

to a la percepción. (pág. 163 supra). En la percepción influyen e~ 

periencias como la relación con el medio o la manipulación de los 

objetos, y un sujeto observador con la capacidad de otorgar una o­

pinión, con una personalidad propin y diferenciada; que Arnheim no 

~st~ tom~ndo en cuenta nl decir que será la percepci6n de la forma 

la que permitirá representar su triangulari<lüJ. 

La percepción se desarrolla con la edad, en un principio el 

niño se guia por la actividad sensomotora, que es la fuente de las 

actividades perceptivas; es la acción quien orienta la percepción 

del sujeto (Piaget), a través de ella éste cstabkcc rPlacioncs o 

comparaciones. Posterior y progresivamente, In percepción se guia 

por ln inteligencia qu~ corrige las "ilusiones" e introduce a su 

ve& errores (Piaget), 

11 
••• las actividades perceptivas se desarrollan con la edad, 

hasta poder plegarse 1 las directrices que le sugiere la in­
teligencia en sus progresos opcr3torios. Pero antes que se 
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constituyan las operaciones del pensan1ic11to, la acción entera 
es la que desempeña el papel de orientación ... Hay que excluir, 
pues, el considerar las actividades perceptivas como resulta­
do de una simple extensión o de un simple suavizunuento de 
los efectos de campo, como sugiere la perspectiva propia de 
la teoría de la Gcstalt 11 ,3l 

Asi, el desarrollo scnso-mntor aunado ¡ll desarrollo de Ja in-

tcligencia contribuyen ¡¡ formar un cierto I\ivcl de percepción. 

Los estimulas resultan i1npurtantes: ver, tocar, oir, oler, 

etc. 1 pero devienen en medios de conocimiento cuando se desarrollan 

en el ejercicio de la práctica. 

La prdctica es la de los sentidos y la razó11 en el tiso de los 

medios (autocvoluación, autoaprendizaje). Esto dará al alumno capEc 

cidad para transformar la materia para expresar una i~e3 y medir 

cómo se logró plasmarla, -es decir, también Ja evaluación forma 

parte de la práctica. 

Asi vemos cómo resultan parciales, muy especialmente a la e­

dad que t1·atamos y a las siguientes, aquellos programas educativos 

centrados en el desarrollo sensible, o en el dosarrollo de habili-

dades, o en la impartición de conocimientos; que excluyen ·prácti­

camente siempre, pues no se entiendo su vnlor- la evaluación como 

acto realizado por el alumno. (Lo que tampoco ha de excluir la ne­

cesidad de evaluación por patlt; .:!el profesor). Dichos programas r~ 

nuncian a educar. 

Piaget nos proporciona un ejemplo de la interferencia de las 

nociones con la actividad perceptiva: 

Cuando el nifio establece relaciones entre coordenadas para 

31.. Piaget e Inhelder 1 Op. c:tt. pp. 51-52 {subrayados m:!os). 
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ju~gar la dirección que en ellas ocupan lineas o figuras; simultá­

neamente es poco apto para distinguir la longitud de las mismas 

(cuando las líneas presentan direcciones diferentes). Esto es así 

porque la noción de dirección interfiere con su percepción de la 

longitud, privilegiando en la percepción la idea de dirección. No 

era asi cuando tenia cinco anos de edad y no poseía ln noción d~ 

dirección. 

Para la Gcstalt no existe noción o concepto en la mente del 

nifio que pueda afectar su percepción; sólo seria afectado por un 

mecanismo -implicito en la Jlercepción- que lo hace desarrollar su 

percepción de lo simple a lo complejo (por ejemplo del círculo a la 

configuración ortogonal). Es decir, se trataría de percepción pura. 

Es preciso distinguir entre el acto de percibir y la percep 

ción vista corno parte de un proceso de desarrollo que se obtiene 

en la práctica. 

Para Piaget, que ubica a la acción y la inteligencia como guia 

de las actividades perceptivas, será importante sefialar que la a~ 

tividad perceptiva llega a ser modificada por las nociones. A un 

determinado nivel de desarrollo de la inteligencia, lns nociones 

son capaces de producir un nivel o capacidad de percepción equiva­

lente. Las nociones (contenidos, conocimientos obte11itlu~ ct tr~v63 

de la inteligencia) interfieren el proceso de percepción que e11to~ 

ces, no puede ser explicado exclusivamente como una extensión del 

campo perceptivo, captado por cu;1lidades innatas. 

Y esto nos es útil aquí, porque nos señala el peligro de e<lu­

car al prcadolescente con la finalidad de desarrollar la percepción 

sin atender a su desarrolle cognoscitivo. Sabemos que por su nivel 
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de desarrollo mental 1 no es capaz, ni le basta, una visión ingenua. 

La explicación de Piaget, que no aisla la percepción del uso 

de la razón, nos ha scnalado tina de las direcciones funda1ncntales 

que han de tener los objetivos para que correspondan a la función 

educativa. 

He toma<lo las edades que generalmente se encuentran presentes 

en 60. de primaria, 11 y 12 años <le edad, porquo se ubican en una 

etapa del crecimiento -prcadolescencia- donde la reflexión sobre 

los objetivos y métodos de la educación plástica se involucra con 

el problema de la crcativiJnd, ya que a estas edades resulta con­

flictiva por el modo en que la sociedad, la familia, la educación 

abordan el desarrollo de las operaciones lógico-formales. Se ayuda 

al nifto en su desarrollo cognoscitivo, se le dirige a una asimila­

ción de contenidos que, en el mejor de los casos, será por <liscer­

nimiento. Pero se abandona la ayuda en lo que se refiere al peli­

gro de la racionalización como único modo de aprehensión del mundo, 

se desprecia la capacidad de experimentación auto dirigida que ti~ 

ne el preadolescente. 

La percepción de estructurKS ~opcl6gicas: 

Al observar para representar, se establecen relaciones forma­

les entre las partes del objeto. Estas relaciones no son métricas, 

sino cualitativas, son el inicio de la capacidad de significar lo 

que se ve y de utilizar estos significados obtGnidos para transmi­

tir informaci6n, ideas, opinión en lo que se representa o dibuja. 

Las relaciones son topol6gicas, se refieren a las direcciones 
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Su mótodo consiste b5sicame11te en mirar las cosas; se dirige 

a ensenar a observar las cosas a quie11cs no lo saben 11acer, porque 

su apreciación analítica se los impide. Se ft1ndamenta en estudios 

sobre la lateralizació11 del cerebro e11 hemisferios especializados 

en un modo especifico o disposició!1 hacia la realidad. 

Bctty Edwards descubrió que hablar mientras dibujaba le impc­

din captar lo que re~lmentc existía en el modelo. Perdía la compe­

netración con el dibujo tras tratar de explicarlo verbalmente para 

demostrar su método. 

Esta fue la clave que la condujo a descubrir que el modo de 

ver-dibujando y el modo <le ver-hablando interfieren entre si, obs­

taculizándose el uno al otro. 

El modo de ver-hablando, corresponde al hemisferio izquierdo 

del cerebro, que es verbal, simbólico y lógico; el hemisferio der~ 

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 cognición; lo que se requiere es apli­

car el modo adecuado de cognición -el predominante en una tarea- y 

poder abordar el problema de manera integrada (empleando las fun­

ciones de ambos hemisferios). 

Los sentidos tienen una relación particular con el objeto: u­

na müsica posee una dimensión en el espacio y el tiempo, se oye; 

una escultura se toca y se ve, etc. Cuando entre los sentidos y el 

objeto, se interpone la razón, se altera la relación sensible. El 

vínculo sensible, donde las relaciones son espaciales, topológicas 

y globalizadoras, se transforma al establecer relaciones simbóli­

cas, abstractas, lógicas; donde intervienen los conocimientos, el 
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de las cosas, a los entrecruces, a la abertura o cerrazón de los 

ángulos, a la intensidad de los tonos, ct1.:. (Piaget, Arnheim, Don-

<lis, Edwards). 

por: 

Se refieren, según Piugct, a la partición del orden de las cosas 

"proximidades, separaciones, envolvimientos, apertura y cie­
rre, coordinación de las aproximaciones en orden lineal y 
luego bi o tridimensional, etc. De estas estructttras proce­
den, " ... simultánea y parnlelamente las estructuras proyecti 
vas (desplaznmicntos, medida, coordenadas o sistemas de refe 
Téñcia, como generalización de la medida en Jos o en tres dl 
mensiones) 11 •32 -

Este tipo de percepciones ~Otl Jestacadas por Retty Edwnrds ca 

mo necesarias para aprehender a mirar las cosas desde el ángulo 

que las mira el artista, sin nombrarlas, despl:tz4ndolas de la vi-

sión racional, que obtiene conclusiones y afirma verdades; hacia 

la visión holistica, que es global, relacionadora, no csquematiza­

<lora. Refiriéndose a u11 ejercicio que consist~ en dibujar un per­

fil de un rostro, organizando el modo de ver por relaciones topol~ 

gicas, Bctty Edwards nos dice: 

"Probablemente se encontró usted con que nombrar las partes 
(frente, nariz, etc.) parecía confundirle. Era mejor no pen­
sar en el dibujo co1110 tHl UJht cara, y rc~u!t~~b?. rnfic; fñcil usar 
como guia la forma del espacio entre los dos perfiles. En o­
tras palabras, era m~s fftcil 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 como: 
''¿D6nde empieza esta curva?'' 
"¿Cómo es de cerradí1? 11 

11 ¿Qué ánt!ulo form~ c:;ta línea con f'1 borde del papel?u 
"¿Cuál de est.1s dos líneas es más larga?" 
11 ¿Dónde está este punto en relación con el borde supe1·ior (o 
inferior) del pnpel?".31 

32. lb, p. 109 (!:ubraylldos t:11osl • 
.13. Edw-ards, Bctty. Aprehender a .11t;vfor con el 1.1t\('I llerw::ho r!<?l ccréro. p. 48. 
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grado de sociabili~ación, el desarrollo cognoscitivo, las posicio­

nes ideológicas. De la integración de ambos hemisferios surge el 

concepto estético, el desarrollo creador o el modo de afrontar cua! 

quier relación con el medio ambiente. 

El problema radica en que un modo de aprehensión, predomine en 

todo momento y el cerebro no actóe como una totalidad capaz de co~ 

juntar equilibradamente sus funciones. 

La razón es necesaria en tanto nos sirve para entender, para 

producir orden, para arribar a u11 concepto. Sin embargo, cuando la 

razón obstaculiza la relación fresca, directa, no rncdiati:ada entre 

sentido y objeto; podemos hablar de tma aprehensión sensible-prejui­

ciada, incapaz de calar hondo, predispuesta haci<l la comprobación 

y cerrada al hallazgo. El método sensible de aprehensión 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, se r~ 

quiere esta visión fresca, no prcjuiciada, que no l1a definido aón 

el problema a resolver. La actitud creativa parte por esta dispos! 

ci6n, o la retoma 011 algón momento. 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 algún 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 jerárquicamente, son planos diferentes, 

qu0 se co11jugan en un todo que es e! proceso creador. 

El problema de la escuela contcmporfinea, es que desnrrolla, 

estimula mis el hemisferio izquierdo y desatiende el derecho; es-
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to proviene de la jerarquia superior de la fu11ción analitica sobre 

la rclacionadora en t1uestra sociedad. 

Para el desarrollo creador del preadolescente es de gran V&­

lor el modo de ver desarrollado a partir de la visión ingenua. Si 

en esta etapa de desarrollo no se abusara del desc11brimiento del 

pensamiento lógico con actividn<les cognoscitivas a resolver por 

discernimiento; si se continuara el desarrollo de la visión global 

en equilibrio con el pensamiento analítico, la edt1cnci6n lograrin 

producir seres integrados. 

" ..• ,se supone por lo general, que un cambio profundo tiene 
lugar en el nino alrededor de los 11 años, cambio que implica 
el abandono de modos est~ticos de expresión. Admitimos que en 
esta edad, se produce un profundo cambio de índole psicológi­
ca. Desde nuestro punto de vista 1 quizá la mejor manera de de 
finirlo es comu descubrimiento del pensamiento 16gico, la rc7 
volución mental tan vívidamente descrita por Bergson, ClaparC 
de y Piaget. El niño adquiere el poder de descomponer o diso7 
ciar sus primeras percepciones unitarias, y con esta capaci­
dad de aislar ' com arar los detalles com onentes comienza 
e pensamiento ogico. partir e esta act1v1 a comparativa 
o correlac1onadora ( .•. ),surge el pensamiento abstracto o 
concepto, e indudablemente debe ser cierto que el cambio así 
introducido en los procesos mentales del nifto ejerce un pro-­
fundo efecto sobre sus modos de expresión. Pero suponer que 
los modos de expresión visuales o plásticos (1mag1n1stas) re­
sultan así eliminados significa incurrir en una petición de 
principio. Pueden mostrar tendencia a desaparecer: pero quizá 
sea esa misma tendencia lo que nuestros métodos educativos de 
ben combatir, conservando no sólo la función de la imnginn- -
cióu slHo, más necesariamente aún, la unidad esencinl de la 
percepción: no sólo el intercambio continuamente vitalizador 
entre la mente y los acontecimientos concretos del mundo natu 
ral, sino también la continua nutrición de la psi~ue indivi-7 
dual desde los niveles más profundos de la mente''. 4 

Herbert Read 

34. Read, Herhert. Educac16n por el arte. p. 174 lel subrayado doble es mtoJ. 
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4.4 Caractcristicas Je la producción prcadolasccntc. 

Ln producción prcadolesccntc esta marcada por el inter6s en 

lo real y por la conciencia crítica hacia las cosas, que incluye a 

las propias producciones. Para ello, ha sido determinante el grado 

de desarrollo social, afectivo y cognoscitivo del nifio. 

"Cuando los niflos empiezan a dibujar y pintar, lo hacen sin 
ninguna inhibición; especialmente se observa esto e11 el jar­
din de infantes. Sin embargo, cuando el nifio llega a cuarto, 
quinto y especialmente sexto grado, nos encontramos con que 
se hn hecho cada vez m5s consciente de su propia obra artísti 
ca, y su expresión ya no es espontánea y libre de inhibicio-­
ncs. Por el contrario, ha desarrollado una conciencia crítica. 
Esta conciencia no se limita a los productos del arte, pues 
el nifto es ahora mucho m&s consciente de si mismo y de sus 
propias limitaciones dentro de la sociedad de sus pares. En 
esta edad, el jovencito comienza a darse cuenta de la desdi­
ch~da posici6n en qtte se encuentra, es decir, él es ahora un 
individuo consciente y que piensa, pero 110 ~sti en condicio­
nes de tomar ninguna actitud especial para cambiar e 1 estado 
de cosas. Estos ninas 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 ~uc también son crít_!. 
ces de sus propios trabajos artísticos 11

•
3 

Lowcnfcld nos l1abla aquí de ln interrupción de la cxpresivi-

dad debido a un problema de ajuste entre el niño y el grupo social 

al que pertenece. La adquisición de conciencia de sí mismo implica 

la noción de separación, de ser diferente de los dem5s. Ahora la 

expresión creadora es mucho mds individual que antes, se ha roto 

-cognoscitivamente- la unidad con los cong6nercs y se ha adquirido 

la capacidad <le rdlacionarso dcmocrAticamente y formar grupo, asi 

como una responsabilidad racional por los actos. En este sentido 

es fundamental la relación que se establece con los campaneros de 

grupo en el trabajo. 

La relación con el grupo se ha ido eslablucicndo desde la in-

35. Lovenfold, Op. <"lt. pp. 24!'i-24b. 
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fancia, en nuestra sociedad será muy difícil lograr establecer una 

relación orgánica de grupo, no regimentado desde fuera, donde cxi! 

ta un sentido de conjunción, de unidad social, de relaciones demo­

crAticas. Sin embargo, el educador puede aprovechar las caractcri~ 

ticas de sociabilización del prcadolescente, su independencia con 

respecto al criterio adulto y su sentido de grupo, para formar un 

ambiente en el taller que permita que el nino encuentre formas so-

ciales para la autocrítica y la construcción del lenguaje plástico. 

4,4.1 Esquema represcntacional vs. representación visual (forma, 

color, espacio): 

El esquema de representación de la figura humana, del espacio 

y del uso del color que el niño adquirió 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 vínculo mayor entre los objetos o personas re­

presentados y el ambiente (cambio de la noción 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 organización geométrica de la 

figura humana). 

"Ahora el niño está interesado en expresar características 
vinculadas al sexo, como por ejemplo, los chicos con pantalo­
nes y las niñas con polleras; la generalización esquemática 
ya no le es suficiente. A esta edad se desarrolla una mayor 
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conciencia; los modos de expresión <le la etapa precedente ya 
no sirven para exprcsa1· esta conciencia en progresivo aumento. 

En las etapas anteriores, las partes separadas del dibujo no 
tenían explicación por si solas, pues en general estaban com­
puestas por lineas y formas gcom6tricas; es decir, que cu:1ndo 
una parte se separaba del conjunto, perdía su significndo. 
Ahora, en cambio, las lineas gcomótricas ya no bastan'1

}
6 

Forma: 

El prcadolesccnte caracteriza vis11nlmente los objetos, las 

personas, su ambiente. Se fija en los detalles que da11 fe de esta 

diferenciación 1 se preocupa por las proporciones y ya no trabaja 

en forma global izadora. La forma ya no ns geométrica. Por lo mismo, 

los elementos que pone, poseen una identidad aú11 aislados del con-

junto. 

"En algún momento, entre los once y los doce anos, el nino to 
ma rftpidamentc mayor conciencia del ambiente que lo rodea y 
empieza a preoc11parse por cosa~ tales corno las proporciones y 
la profundidad en los dibujos 11 ~ 7 

La forma cambia, aliara existe profusión de detalles, el nifio 

se preocupa por mostrar las rel11ciones entre las partes Je 11na mi~ 

mn forma, las explica; antes el inter~s por la funcionalidad era a 

rasgos globales, ahora es descriptivo, enumerativo. Su visión es 

menos egoc6ntrica en la medida en que atiende a detalles que no se 

vinculan directamente con la experiencia central. 

"La atención puesta sobre cosas que rodean su yo y que no tie 
nen relación inmediata con la experie11cia central, dernucstraii 
un alto nivel de desarrollo social".38 

Color: el preadolcscente supera la rígida relación color-objeto. 

Distingt(e diferentes tonos de un color y los utiliza para diferen-

ciar entre lo~ distinto~ motivos de 11n mismo color. 

36. lb, p. llb. 
37. lb, p. 56 (subrayado mioJ. 
38. Ib 1 p. 199. 
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"En esta etapa distingue entre un pulóver rojo violáceo y o­
tro rojo anaranjado. Este mayor conocimiento de las difercn 
cias de color no puede considerarse una verdadera percepción 
visual, pues él no seftala los efectos que sobre el color tie­
nen la luz y la sombra, o la atmósfera. Algunos niílos observ~ 
rln que el cielo tiene un azul diferente del azul de un río o 
de un lago, y otros se darán cuenta de que el verde de un fir­
bol, es distinto del verde del c6sped. Si un nifio en esta eta 
pa del desarrollo todavía utiliza relaciones rígidas color-o~ 
jeto, es porque es lento para desarrollar sus relaciones de 
color. Esto es así, porque n6n no ha refinado su scnsibili -
dad visual para apreciar tas diferencias ~ue distinguen un ª!. 
busto verde <le un campo con pasto verde" ,3 

Espacio: Porque el niño está en posibilidad de relacionar simultá-

neamcnte varias cosas entre sí, es capaz de distribuir los elemen­

tos en el espacio sin necesidad de usar la línea de base (única y 

unidireccional) como regulador del orden en el espacio. 

La línea de base que era la representación simbólica del 5Ue­

lo, rclacionadora de los elementos entre si; pasa a ser el limite 

de planos, el contorno de espacios. Estos espacios se trabajan co­

mo se ven, en un sentido "objetivo"¡ en una aproximación a lo que 

en etapas posteriores llegard a ser una visión naturalista. 

La aparición del plano como espacio con valor en sí mismo pr~ 

cede del uso de más de una línea de base. Antes, lo que quedaba b~ 

jo la línea de base era espacio ºmuerto 11
1 ahora, aunque se utilice 

sólo una línea; tiene el valor de plano. Este plano, al ser valor~ 

do, al colocar en él cosa~ 1 introduce J~ ~uperposición; ambos ele­

mentos contribuyen a la noción de perspectiva. 

11 De todos modos, la línea de base comienza a desapaTecer; los 
árboles y las casas ya no se levantan solamente sobre esta lí 
nea. Aunque para algunos niños la linea de base continúa sieñ 
do de uso frecuente, el espacio que queda debajo de dicha lí7 
nea tiene ahora el significado de suelo. 

::19. lb, p. 216. 
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Tambión encontramos que la linea del cielo ya no es una linea 
trazada a través de la página, en la pnrte superior Jcl dibt1-
jo, sino que ahora se extiende hacia abajo, hasta lo t¡t1~ al 
comienzo puede haber sido una li11ea de base, pero qt1e gradua! 
mente asume el significado de horizonte. No ha desarrollado 
todavia una percepción visual consciente de profundidad, pero 
ya inició los primeros pasos hacia ese conocimiento. Co11 el 
cielo por fondo de su dibujo, el nifio pronto se d5 cuenta de 
que un árbol que surge del suelo vn a cubrir parcialmente el 
ciclo, Por lo t:1nto, toma conciencia de lo que es la superpo­
sición".1º 

El concepto formal esquemático de la etapa precedente se cnr.!_ 

qucce para dar lugar a nuevos conceptos formales, aumentan los u­

sos del espacio sin perder las aJquisiciones anteriores, éstas son 

rcintcrpretadas. 

"En la misma forma que el mayor cunot.:imicnt.o 11':>1 yo y del :un·· 
biente l1an conducido al nifio o ~escubrir que las líneas y for 
mas geométricas no son expresiones adecuadas para representar 
la figura humana, así también respecto del espacio se puede 
apreciar un cambio desde la representación simbólica que cono 
cernos con el concepto de linea de base, hnsta una representa7 
ción mucho m5s naturalista. Como resultado de esta creciente 
conciencia visual, el nifio descubre que el espacio entre las 
líneas de base adquiere significado, y ndcmfis tamhi~n descu -
brc el plano. 
El paso de la linea de base única al tlcscubrimiento del plano 
es bastante rápido. La etapa de transición puede apreciarse 
en dibujos que incluyen varias líneas de base; el espacio en­
tre estas líneas de base aparece lleno".41 

Las adquisiciones formales constituye11 un proceso creativo; 

inculcar nociones es contravenir diclao proceso. 

La capacidad de visualizar mfis allá del esquema: que ~~L~ 

sea suficiente y que el nifio posea una disposició11 mental fl~xiblc 

con respecto a sus nocionos anteriores; es un indicador de la cnp~ 

cidad creativa del preadolescentc, que no es tangible para el adul 

40. Ib, p. '220. 
41. Ib, pp. 219-220. Es preciso tornar en cuenta CJU~ ~;e trata dc u11 ~~rtod.o !'l~ d•Jsnr-rollo en que el 

n1iío C!lt.!í. preocupado por el ilspccto 111"? las cosn!l; lo!> trat.!mli;:nto'" ,,,.~d.11 o no al!ccu.:idos según 
su propio cntcrio, í'.or.:n cCucador, hay c;,uf' evitar :Jt1lCJo:. de valor -"adrC\1ilüo, tnadecuado", que 
corresp.:in:icu a.1 qu.:;to o tdc~lor_¡b. 
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to en la obra. (Gordillo/Lowenfcld). 

11 La capncidn.d de romper con el esquema y de rcconot:cr detalles 
particulares rclncionados con el yo y con el ambiente, es una 
de las características de esta edad, Hemos visto también que 
los niftos entre los nueve y los doce afias, son mucho más oh -
scrvadorcs de su ambiente, y su i11tcr6s en descubrir los de· 
talles de la naturaleza se puede apreciar en la variedad de 
las colecciones reunidas ... El nifto ha abandonado la ctapo de 
los esquemas y las leyes para el comportamiento y ha desarro­
llado la curiosidad por si mismo y lo que le rodcn 11 ! 2 

Esta es una rica etapa para ensenar al nifio u tomar como mod! 

lo los asuntos que le interesan. Es interesante para 61 dibujar u­

na mosca que ve a través de una 111pa, o los detalles de la sección 

de una cancha, etc, También es un momento propicio para el dibujo 

con modelo, y los niños, gustosamente acceden a hacer de modelo p~ 

ro sus compañeros, alternándose. Aquí, se le puede ayudar hacién<lo 

lo tocarse, sentir su cuerpo y de esta manera resolver el dibujo. 

Por la nueva concepción del espacio, el prcadolcsccnte ha ad­

quirido nociones: un tipo de línea 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 s~ 

perponer, son los inicios de la perspectiva o profundidad);~ 

ciona entre si las cosas que dibuja (posee un espacio general y la 

complejidad de la superposición). 

Al preadolescente le interesan los detalles y las relaciones; 

en mí op1niún, s~ debe trabajar en ambos aspectos en forma simult! 

nea, desde los detalles se puede motivar al ¡1i~o hacia las relaci~ 

nes de los mismos con el todo. En este sentido, en cuanto se refi~ 

re a espucio, opino que el temu de trabaJU es la compos1ci6n. 

42. Lo'ltfJnfold. o;;. dt. pp. 224 y ns. 
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''Comprobar que es posible superponer objetos debe ser un des­
cubrimiento interesante; el maestro sensible puede utilizar 
este nuevo conocimiento. Descubrir que un objeto puede cubrir 
otro, es importante, porque implica reconocer la existencia -
del otro objeto. No hemos encontrado el desarrollo de este co 
nacimiento en etapas antcriores 11

•
43 

4.4.2 Representación visual: 

Las características del uso del color, la forma y el espacio 

en el trabajo preadolescentc son el inicio de la noción de repre­

sentación visual; de reprcsentaci0n en el sentido de que se le da 

gran importancia a la apariencia visual. 

La representación es uno de los tres planos con los que se e~ 

presan y comunican los mensajes visuales. Estos tres planos: repr~ 

sentación, abstracción, si1nbolizaci6n, se i11terconectan en la pro-

ducción artística; en el trabajo de los nifios tienden a aparecer 

en forma mfis particularizada, interesándose en uno u ot1·0 según la 

edad. 

Al prcadolesccnte no le interesa ni la reducción de lo pcrci-

bido a sus elementos básicos (abstracción) que implicaría la elimi_ 

nación o el desinterós por los detalles; ni la excesiva s1mpl1f1c~ 

ción de la información visual al mínimo reductible (simbolismo). 

Al preadolescente le interesa la representación: que proviene de 

la experiencia visual -de observar la apariencia de las cosas, su 

proyección. Representar, es extraer los rasgos que se considera11 

mds significativos de lo real pera plasmarlos y transmitir un con-

tenido. 

Donis A. Dandis, refiriéndose al arte en general, nos dice que 

43. Ib, p. 220. 
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la rcprese11tación implica tomar del motivo los rasgos (¡11c pcrntitan 

identificarlo en forma especifica, particular; y que estos rasgos 

de identificación proYiencn de la experiencia vis11al con el objeto 

o situación: 

"La realidad es la experiencia visual básica y predominante. 
La catcgorin general total del pfijaro se define e11 t6r1ninos 
elementales. Puede identificarse un pfijaro mediante un con­
torno general, mediante caractcristicas lineales detalladas. 
Todos los p5jaros comparten referencias visuales comunes den 
tro de esa amplia categoria. Pero en t~rminos altamente re 7 
prescntacionales, los pdjaros se ajustan a una clasificaci6n 
de individuos y el conocimiento de detalles m5s afinados co­
mo el color, la proporción, el tamano, el movimiento y cier­
tas marcas, es necesario para distinguir entre una gaviota y 
una cigOena, entre una paloma y un gallo. Hay otro nivel más 
en la identificación de pájaros individuales. Un canario con 
creto tiene rasgos visuales individuales que lo sitfinn apar7 
te de la categoría total de los canarios. La idea general de 
pájaro que comparte características comunes, avanza hacia el 
pájaro especifico a Lrav~s de factores de idcntiflcaci6n ca­
da vez mis detallados. Toda esta información visual es flcil 
mente obtenible mediante los diversos niveles de la experieii 
cia directa del vcr" .44 -

A esto hay que agregar que son factores importantes de identi 

ficación el ambiente y las costumbres del pájaro concreto, y la rE_ 

lución afectiva que con él establecernos. 

Representación realista: 

Las producciones preadolescentes son realistas (no naturalis­

tas). Los niños han ido tomando mayor conciencia de la realidad 

eu lo que está vinculado :::. :::us crri.aciones, nmj zos, planes~ recuer -

dos, visión de la autoridad paterna o escolar, visión de los fenó-

menos naturales, etc. En sus representaciones siguen siendo impor­

tantes las reacciones y emociones personales frente a las situaci~ 

nes: el nifto representa Sll experiencia. 

44. Dandi:;, O. Op, cit. P• 85. 
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El i11terós por la apariencia visual no llega a ser un sistema 

de representación naturalista. Sólo nos revela su gran interés por 

el mundo real; intcr~s q11c está marcado por su capacidad de visua­

lización, y en el que debemos tomar en cue11ta que la percepción e~ 

ti en proceso de desarrollo. Para representar la realidad el prea­

dolcscente se vale de su actitt1d abierta, iin3ginativa, cxpcrimcn -

tnl, observadora, creadora. No requiere que se le transmita un si~ 

tema de cánones de representación, le basta su concepción de lo 

que ve, de lo que para s11 visión es imi1ortante destacar. No traba­

ja captando todo lo que ve, ni se interesa por mati~es refinados 

en las diferencias de color o en los efectos prod11cidos por rcla 

ciones muy especiales; trabaja capta11do lo que le i11tercsa de lo 

real: discrimina. 

El preadolescente no pretende que su trabajo sea como la rea­

lidad misma, pero a su juicio, lo que él hace es lo real. La obje­

tividad pfeadolescentc es E..t;! objctividnd, lo que corrc-;ponde a S" 

idea, a su concepto de las cosas: 

'' ... , sus dibujos y pinturas seftalan claramente que ellos ven 
las cosas a través de sus propias experiencias, y suponen que 
esta 11 realidad 11 es la forma en que dichas cosas son en ver -
dad. Los nifios pueden, a veces, ser criticas de los dibujos 
de los dem&s y aún de los propios, si óstos no responden a su 
interpretación persona 1 de 1 ;i "n"'R l idnd" .45 

El carácter tcmfitico de la expresividad, el car~cter detalli~ 

ta y el establccimie11to de relaciones cstdn siendo provocados por 

el mayor desenvolvimiento social del niño de esta edad. 

Su actitud es de selección, Je J~µt1ración de lo que ve, cap 

tanda lo que considera esencial¡ sin l{Ue necesariamente pretenda 

45, Lowenfeld. O¡... cit. pp. 224-225. 
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que su rcprescntaci6n se asemeje fotogrificamente al modelo natu­

ral ~6 al nifto le interesa influir en los demfis: le interesa comun! 

ca rse. 

La realización preadolcscente es considerada en la expresión 

artística adulta -si establecemos un par~tlelo- como " ... el comien­

zo de un proceso de abstracción en el que se eliminan los detalles 

que no interesan y se carga el acento en los rasgos distintivos' 1
•
47 

Lo que no es consciente para el preadolescente. 

El nexo con lo real en la producción preadolescente se establ~ 

ce en la manifestación intensa de detalles distintivos. 

Este inicio de la noción de represPrntación visual en el prea-

dolescente corresponde a su dcscentración del yo -que es incipien-

te-, a su capacidad de agrupar en clases (ya desde la etapa prcce-

dente), y a su capacidad de establecer operaciones proposicionales 

que amplían la gama de lo posible y por consiguiente permiten una 

mayor diferenciación y con ello una caracterización muy especifica 

de objetos y situaciones. 

Como resultado de las operaciones proposicionales no sólo se 

amplia la capacidad cognoscitiva a través de la experimentación y 

la formulación de hipótesis; también se obtiene un conocimiento a­

nalítico, mfis preciso, que implica el abandono -momentáneo- de la 

capacidad de aprehensión totalizadora, general. En su lugar, existe 

una capacidad de relacionar entre sí cada motivo, en algo más rico 

que una suma de identidades definidas y diferenciadas. La noción 

46. Oocir "foto~rli.f1C4%:1cnte", es referirsa a un código de representaci6n aceptado culturalmente; 
que al nii'lo de esta edad no le interesa, - a incnos que haya sido orlt!nlado hacia ello - como 
modo de reproscntacilin. 

47. Dandis A., D. Op. cit. 
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de estar realizando la composición de un ambiente es consci.e11te. 

Estas caracteristicas del Jesarrollo mental scritl el marco de 

referencia dentro del cual se manifieste la capacidad expresiva. 

Expresividad: La expresividad se manifiesta en las diferentes cal! 

darles logradas en el tratamiento de los detalles y en los temas e-

!egidas. 

El nina no dibujarl igual todos los motivos de una misma cla-

se o agrupación: 

"La mayor toma de conciencia respecto de los detalles y el ma­
yor interés que experimenta por ellos en esta etapa del desa -
rrollo, pueden llevar al nifto hasta a dibujar la mano izquier­
da distinta de la derecha •.. Esta naciente conciencia de la a­
pariencia visual de los objetos tiene poca relación con las 
verdaderas tendencias naturalistas. Esto s~ puede apreciar ob­
servando los dibujos de esta etnpa, pues no hay ningún intento 
de mostrar luz o sombra, efectos de movimiento, o pliegues o 
arrugas en la ropa; el niño está dedicado a caracterizar su am 
biente. Sus dibujos han adquirido una cierta dureza y formali7 
dad".48 

Transmite sus juicios de valor en los detalles que realiza, en 

los temas que elige. 

Por su fijación en lo especifico del modelo, en lo que para 11 

es su identidad de aspecto, el preadolescente distrae la atención 

del movimiento en el tratamiento formal. Aunque le interesa la velo 

cidad, lo manifiesta no en un tritamiento formal sino en el tema e-

legido (caballos, ~oches, aviones, etc), Afio cuando el movimiento 

-desde una perspectiva adulta- pudiese aportar un significado part! 

cularizador a la imagen representada; s11 inter6s está en seleccio -

nar lo que para él es identidad, su selección es de caricter anali­

tico, lo que impide la cxprcsi611 de movimiento. 

48. Lowenfeld. Op. cit. p. 216. 
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Captar el movimic11to requiere de una image11 global de los el~ 

mentas, ignorando los detalles estáticos en aras de la exaltación 

de la acción; o clistorciondndolos, y esto no corresponde a la nccc 

sidad de carnctcrizaci~I\ de los motivos. 

11 El dibujo no es el resultado de la observación visual de la 
criatura, sino que el pequcno dibujante trata de caracterizar 
a las niñas como nii"'tas y a los varones como varones. Dcscubr_! 
mas que el i1ifio adquiere un cierto sentido para los detalles, 
pero a menudo pierde el sentido de la acción ... 
Cada parte del cuerpo tiene su significado, y lo mantiene 

afin cuando se la separe del conjunto' 1 ~9 

Al preadolescente le interesará, por ejemplo, colocar todos · 

los botones de la camisa, o todas las ventanas del edificio; non~ 

cesariamente todos los que cuantitativamente tiene el modelo -ya 

que su capncidad de observación no se dirige a realizar una copia 

en sentido estricto- sino todos los que entran en el espacio de que 

dispone sin distorcionar ln imagen y haciéndola verosimil. Quizús, 

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 distorsión, establece el ne­

xo con lo real en el detalle distintivo, en el detalle capaz de 

proporcionar la idea. Realiza distorciones cuando su relaci6n emo­

cional con el detalle es muy fuerte. 

"A e5ta edad los niños no poseen aun un control absoluto so -
bre sus emociones, y a veces vemos que un incidente que cali­
ficaríamos de menor, resultará de extrema importancia para la 
criatura. Esta intensidad de las emociones puede aprovecharse 
en los programas de educaci6n artística. Las relaciones emo -

49. lbf p. 219. 
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cionalcs que un pcquefw p11cde cstahlcc'2'r con 1 as djstintas 
partes de su ambiente pueden expresarse directamente o t:n. [o_I 
ma simbólica. Los tópicos llUe se refieren a temas religiosos, 
a la justicia individual, o a la cxpres ión de amor u odio, 
suelen atraer a los nin.os poderosamente. En estos casos, es 
fácil encontrar exagcracio11cs o sobreestimaciones de algunos 
detalles particulares dentro de una composición. También el 
color puede usarse simbólicamente en esos casos, por ejemplo, 
pintando de color verde una cara. Esta distorsión debe acep -
tarse, y se debe apoyar el empleo libre <le! recurso de la cx_;i 
gcración y de la distorsión para lograr efectos emocionales" ;o 

La exageración de tamafios, o distorsión no son los recursos 

expresivos más usuales en el preadolesi:cnte; lo más característico 

es la acumulaci6n de detalles, donde el trabajo es emocionalmente 

significativo o el uso de variedad de tonos de un mismo color. De~ 

de el punto de vista adulto, la tendencia a la representación en 

el mensaje visual preadolescente produce una disminución notable 

en el carácter expresivo del trat;;1111iento formal en P.~lación con 

las producciones anteriores. Su expresividad es fundamentalmente 

temática. 

La expresividad puede verse seriamente afectada por la concie!!_ 

cía crítica del preadolescente, que, a su vez, es reforzada por el 

medio escolar. cuando se convierte la uct ividnd de taller en nsun-

to de conocimientos, de factura "correcta",, de "maneras adecuadas", 

de concurso y de competencia. 

11A medida que el niño crece se torno. más cri. tico de su obra, 
y a menudo esta conciencia crítica. supera su deseo de expre­
sarse, mediante ~U5 C"Teaciones. Esto es más frecuente en los 
niños que pasan de lo. niñez a In ndolescencia. Si csLt:! pa.sajc 
se efectúa en poco tiempo, el niño no puede adaptarse a su 
conciencia crítica con suficiente rapidez y queda insatisfe -
cho de sus creaciones" : 1 

Esta conciencia crítica capaz de superar el deseo de expresar. 

so. lb, pp. 222-223. 
51. Lovenfeld, v. ~y ~u arte. p. 183. 



186 

se es una conciencia exacerbada por los rechazos e imposición de 

moldes que recibe el nifio; es producto de la corrección a la que 

es sometido cuando s11 respuesta es espontánea. 

4.4.3 Acerca del valor del conocimiento de los rasgos formales de 

la expresión del nir1o, para la formulación de objetivos ed!!, 

ca ti vos: 

El uso formal o concepto rer~esentacional es en el nino un 

dar forma espontáneo e ingenuo al contenido de su existencia en tin 

momento preciso de la misma. Existe, como hemos visto, una equiva­

lencia entre el uso formal y lo que el niI1o es. Aunque su apre!Ensión 

de fe de lo que piensa y siente, no es consciente en el sentido 

cultural. El niño desarrolla un lenguaje propio. A este autoapren­

dizaje se suman las cnseftanzas directas o indirectas que el nifto 

recibe desde Ia infancia. En este sentido, afirmar que existe un 

aprendizaje natural del lenguaje, es un modo de decir que gran Pª! 

te de lo que el niño hace durante las edades comprendidas en la e­

ducación primaria es un desarrollo auto-elaborado; que existe una 

necesidad 111trinseca de dar forma y asi, de pronunciar el mundo. 

En un comienzo este dar forma se encuentra profundamente lig~ 

do a los movimientos corporales; que al interaccionar con modos s~ 

ciales se verán modificados. En la medida en que el niño -por in­

fluencia social y por grado de desarrollo cognoscitivo- va integra~ 

dos e socialmente, surge un desplazamiento paulatino de la expresión 

gestual por una expresión meditada, donde a las intenciones subje­

tivas y sensuales habrán de sumarse las intenciones sociulmente 

condicionadas (conocimientos, reglas, críticas). 
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Al hacer un¡1 interpretación guinda por el uso formal ma11ifie~ 

to en la pro<lucci6n del nifto, el interés es cncontr3r cual es Sll 

desarrollo afectivo y cognoscitivo; es decir: averiguar a través 

de su capacid::id de comunicación cunl es su grado ele sociabili:.ación. 

Es importante saber cual es el uso que da al C'spncio, a la forma, 

al color. Si .:'!l hacerlo mut•stra un grado de libertad, flexibilidad, 

fluidez, capncidad de compenetrarse con su trabajo, de explorar r~ 

cursos, experimentar, de interpretar los temas co11 mayor o menor 

grado de 01>ini6n personal. 

Saber acerca de las caracteristicas biológicas, sicológicas y 

sociales que intcgr3n 1n personalidad del alumno, nos permitir5 s~ 

her acerca de las posibilidades y significado de lo que hace en su 

producción plfistica y, de esta manera, delimitar objetivos acordes 

con las necesidades reales del niflo. 

Este conocimiento genernl tendrá que ser sólo instrumento de 

aproximación al conocimiento del individuo y grupo particular. 

La obtención de 11 esta<lios" o de "conceptos reprcsentacionales" 

es producto de una necesidad metodológica; los investigadores no 

pretenden ofrecer un casillero en el cual clasificar las producci~ 

n~~ y los individuos. 

Tampoco se pueden. utilizar para regimentar en término!; ctl>:>vl!!_ 

tos el diseño ele actividades para taller. Al usnrlos habrán úc ser 

relativizados segün la sittiaci6n concreta y en conjugaci6n con o­

tros fnctores como el ambiente logr~do, la situación social del t~ 

ller y del nifio, etc. De lo contrario, el programa podrla convcr -

tirse en un a,b,c, de la forma. Se solucionaría la situación con­

virti6ndola en un problema de ensefiar algo, en lugar de pro<lucir 
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crecimiento, impartiendo nociones donde las concepciones de la far 

ma se jerarquice11 en orden de dificultad, o segfin el gusto del cdu 

cador. No es esta la intención al analizarlos, el desarrollo no es 

mecánico. 

Habrln de ser utilizados como probabilidades: siempre los co­

nocimientos que tengamos estarfin sujetos a reformulación seg6n lo 

que se pueda observar, mientras el educando trabaja y en el proce­

so que muestran sus productos. 

El conocimiento especifico, el que est& en relación con la si 
tuación concreta que se va a trabajar, permite superar las ambigü~ 

dades y es el que tiene valor real para establecer los objetivos -

de trabajo y con ello la evaluación del mismo. 

Todos los conocimientos que se tengan acerca del individuo, -

tanto teóricos como empíricos, han de ser comprendidos como aspee~ 

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 percepción es uno de tantos aspectos que 

conciernen al arte y al individuo; es uno de tantos que hay que t~ 

mar en cuenta en una aproximación global al problema de la educa-­

ción artística. 

El análisis, la racionalización que se elabora en torno a la 

percepción de la forma, es necesario e los investigadores que han 

de aproximarse a su objeto de estudio con la intención 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 que pretenden corregir y har511 uso de l1n lenguaje muy <lis 

tinto al del arte. 

Pero si la racionali:ación elaborada en torno a la percepción 

es tomada como fórmula de aplicaciór1 a la organización de la expe­

riencia pl5stica en el :l\tla, amenaza con destruir la sensibilidad, 

negar al arte su carfictcr de 0¡1inión. Muy diferentes son los cono­

cimientos de la forma para el artista q11e reconoce como significa~ 

tes los rasgos que ha realizado; o para el educador que reconoce -

en los productos de sus alu1nnos el grado de compenetración de los 

mismos con el quehacer plAstico. 

Los conceptos rcprcscntacionales no son aislables de los sig-

11ificados particulares en que aparecen mfts que con fi11cs metodo16-

gicos de estudio. Forma y contenido son inseparables y asi han de 

mantenerse en situaciones pedagógicas con nifios. Un control de los 

conceptos representacionales para producir su desarrollo sin que -

se pueda gara11tizar libertad en su uso, deforma el significado que 

el niño quiere expresar y con ello se pierde el objetivo principal. 

Sin embargo, estos conocimientos son necesarios al educador, 

precisamente con el objeto de entender mejor la expresión; al ado­

lescente y al adulto, para obtener comunicación social con su obra 

y comprender la de otros. 

Para quien los conoce racionaln1cntu, so11 u11a clccció11 cxpres! 

va; para el ingenuo, una manera 11atural de organizar la forma y és 

ta es parte de su expresión de contenidos. 

El problema del adulto que no siente que el trabajo pllstico 

le comunique, es producto de la carencia de nctit\1J abierta y fle­

xible frente u la obra. Pe1·0 la actitud abierta 110 puede ser i11ge-
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nua en el adulto, sólo ho de serlo entre comillas; porque el adul­

to posee una concepci6n de sus condiciones de vida y requiere de -

su conciencia y del conocimiento de los usos formales como portad~ 

res de concepciones ideológicas para que se pueda afirmar que c11-

tiende y goza el arte. Cuando el adulto encuentra infantil su pro­

pia producción, es porque emplea un lenguaje "natural", donde. no 

se J1an 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, comprensión 

del uso formal; son necesarios para la participación del adulto en 

el arte y que, a su vez, no son suficientes sino que han de ser i~ 

terpretadas, no se puede 11ostcrgar 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 "natural" el desarro 

llo expresivo. En ese momento cobra gran importancia la comunica -

ción con los demls -tnnto desde el ángulo 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 sólo podrán 

ser asumidas con libertad cuando se entiende a qué corresponden y, 

m!nimamente, se distinguen como tales. Es decir, cuando se s~bc 

que se trata de acuerdos, de convenciones; no de la única manera 

de expresión posible. 

Si se desea formar personas capaces de elaborar propuestas, 

en todo trabajo deberl partirse por los objetivos expresivos del 

cd11cando. Afin cuando se trate de enseftanza de una técnica, o ejer­

cicio de cualquier tipo, estos objetivos deberán ser la motivación. 
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Es fundnmcntal r estrictn l\UC el proi.:cso <le tr.:insición <lel 

preadolesccntc hacia la a<lquisici611 de conocimientos convenciona 

les comience por mostrarle st1s propios recursos formnles como me­

dios de significación. 

El educador !1abr& <le evalttar si esto es preciso al nivel Je 

desarrollo Je sus alumnos. Desde que el nirt~ ~s capaz de pedir c¡uc 

se le ensene n l1acer tal o cual cosa, es preciso hacerlo partiendo 

de la base: sus propios conocimientos. El objeto os que sea cons 

ciente Je sus propios medios cxp1·csivos, valore s11 atttcnticidad y 

se sienta confiado elaborando su propia propuesta. 

Un medio educativo es el tr~b:tja con mo<l('Jo humano. llcali;:ar 

construcción, dibujo, pintura y/o modelado con tenia elegido po1· 

ellos mismos es un medio para que se adquieran recursos, habilidE_ 

des, se aprenda a captar lo observado y se capten relaciones en­

tre 11 o los personajes y el ambiente. 

La educaci611 110 ha de tender hacia la consecuci6n de 11nn ima­

gen realista, son importantes las construccio11cs, pinturas, etc., 

realizados a solicitud expresa de no representar -con10 los ejerci­

cios que Onativia sugiere en su libro. 

Nos es Otil remarcar que los recursos forn1ales son producto 

de la ejecución de un ser único y diferenciado; que se adquieren 

en la prdcticn, que son la exprcsió11 misma de los contenidos y ver 

sión de las cosas. No ti~nc objeto instruir. 

Los rasgos o los conceptos reprcsentacion3les adquiridos oto!. 

gan una manera de significar ta11 comp1.·jn como 111 cantidad de rns· 

gas o conceptos adquiridos y la calidad de la motivación -i11tríns~ 
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extrinseca- parn su uso. El enriquecimiento formal debe ser 

un objetivo de la educación artística; que debe lograrse en armo 

ni3 con las motivaciones intrínsecas del educando: debe partir de 

sus necesidades sicológicas, cog11oscitivas y sociales. 

El conocimiento del uso de la organización formal por el nifto 

en un determinado nivel de desarrollo mental, sirve para localizar 

los objetivos, para orientar la motivación, y 110 caer en falsas e­

valuaciones. 

Para diseñar actividades dirigidas al desarrollo creativo, es 

preciso distinguir cu4ndo un ''estereotipo'' es algo que csti limi 

tando el desarrollo expresivo, deteniéndolo en un concepto repre -

scntacional utilizado como fórmula; si este 11 estereotipa 11 es pro -

dueto de una interferencia del medio social y cuando es producto 

de una necesidad de ejercitación, una consecuencia necesaria del 

propio desarrollo del niño, De alli el valor que tiene conocer las 

caracterlsticas de la edad del niño y de la evolución de estadios 

representacionales. 

De lo contrario, se puede caer en el error (señalado por Arn­

heim) de querer romper con los estereotipos a todo trance; o de qu~ 

rer ensenar lenguaje (sefialado por LuweJlf~l<l, Gordillo, R~ad) an 

un momento en que no es preciso. El error pudiera producir una in­

tervención desventajosa en el desarrollo, una interferencia con e! 

rlcter de prohibición al crecimiento. 

El papel del educador es ofrecer una situación de trabajo que 

por su amplitud de interpretaciones permita al niño desarrollar 

sus intereses, profundizar en su propio uso de la forma. Pero a la 

vez que amplia, ha de ser específicn para su nivel de desarrollo. 
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Cuando el cduca<lor conoce a los nifios por sus trabajos y dc­

sempeno, entonces puede cc11trarsc en los niveles de uso de la fo[ 

ma, cstimulfindolo a profundizar su conocimiento y expresión. 

El i11crcmcnto se obtu11drS gracias a que se trabaja dentro de 

las necesidades del nífto. 
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CAPITULO 5 

COMENTARIOS AL PROGRAMA DE LA SECRETAHJ A DE Elll!CACION PUBLICA 

Pi\RA EDUCACION ARTISTICA DEL SEXTO AfW DE PRIMARIA. 

Para proporcionar una opinión sobre la situación actti~l de la 

cnscnunza de las artes pldsticns en el sexto grado de cdt1caci611 

primaria, me propo11go analizar el programa propuesto oficialmente 

en el Libro para el maestro. Sexto grado y mostrar ademds algun;ts 

características de su aplicaci6n. 

Considero que la rair del problema del desarrollo creador en 

la escuela es de orden conceptual: cómo se define la necesidad de 

arte para el prea<lolescente en la escuela; es decir, cuál es la fJ:. 

nalidad que se le atribuye a la asignatura, y de alli, cómo se a­

plica el programa. 

Por atender o este asunto principal y general, no se analiza 

aquí alguna situación particular, como seria por ejemplo, referir 

el análisis a un medio urbano o campesino. 

H:!br.i que tGm.H· t:ll cuenta que un programa es un instrumento -

de definición que cobra vida en su aplicación. 

5.1 Materias que abarca el programa y cantidad de horas asignadas: 

El programa de educación artistica abarca las materias de: Ex­

presión sonora: el tema es la graficación de sonidos según las cua­

lidades del mismo (altura, Intensidad, timbre) y su duraci6n. Danza 

y expresión corpornl: el tema es la composición en el espacio, uti-
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!izando la expresividad corporal y el dcspla:amicnto, p:1rn rc:1li-

zar su notaci6n por registros gróficos. 

l~xpresi6n teatral: el tcm:1 es el gui6n y su utilización. 

Expresión p16stica: el tema es el boceto ) la adquisición de ele­

mentos formales del lenguaje plfistico. 

Estas materias se desarrollnrfin durante ocho meses, un ocho 

unidades: 

(el) '' ... programa estfi estructurado en ocho unidades progr1L­
máticas, que corresponden aproximadamente a los ocho meses de 
trabajo escolar. Sin embargo, el tiempo asignado a cada una -
de ellas podrfi variar de acuerdo a las condiciones y posibili 
dades de 1 me dio 11 

•
1 -

Es decir, que las cuatro fireas (mósica, danza, teatro, artes 

plfisticas) que incluye el programa de Educación artística se impar 

ten en ocho unidades programfiticas comttncs, <lura11tc ocho meses. 

Considerando 4 horas diarias de trabajo escolar, para ocho materias, 

a Educación artistica le deben corresponder, aproximadamente dos -

horas a la semana del total de 20. Es Jccir, 8 horas al mes, 64 ¿11 

año, divididas en cuatro áreas. Para artes plásticas serán, aprox.!_ 

madamentc, 16 horas anuales. En sesiones de dos liaras da un total 

de 8, una sesión o dos horas por unidad programfitica. 

'' ... es necesario organizar el trabajo docente de tal manera, 
que los contenidos de las ocho 5reas de aprendizaje Espanol, 
Matemiticas, Ciencias Naturales, Cie1tcias Sociales, Educa- -
ci6n artística, Educación tecno16glca, Etlucaci6n para la sa­
lud, Educación física, se desarrollen cquilibradamentc, con­
cediendo igual importancia a todos los elementos 4ue favore­
cen el desarrollo integral del educando". 

Esto, posee sus fundamentos en la Constit11ció11: 

"El artículo tercero de ln Constitución )" la Lcr federal de 
Educación son claros y congruentes al respecto, ya que seña-

1, Secretaria de E.dúcaci6n !'.'.ibl1':a. f!!_bro rara iil mi1(':_·tro. SeY.to arado. p. 111. 
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lan que la educación impartida por el Estado tenderá a desa-­
rrollar armónicamente 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 11

•
2 

5. 2 Finalidad del programa. 

5.2.1 Objetivo general. 

Lo que interesa para esta tesis en relación al programa, es 

establecer cuál es la finalidad de lo propuesto en forma oficial -

para el sexto de primaria, si esta finalidad aparece en forma coh~ 

rente en los planteamientos que dicho programa realiza, y si corre_! 

pande a la propuesta de esta tesis. 

El programa no definirá qué se entiende por trabajo artístico, 

así es que será necesaria una lectura entre líneas para poder esta-

blecer qué finalidad se le atribuye a Educación artística, específ! 

camente al área de artes plásticas. 

Como objetivo general el programa establece la realización de 

trabajos a partir de proyeclo> y la obtención de sistcm~s d~ nota­

ción: 

"Objetivo General: Al término de este grado escolar, el alum­
no será capaz de: Realizar trabajos artísticos a partir de 
proyectos. 
Desarrollar sistemas de notación propios para registrar un 
trabajo artístico" 'f 

Este objetivo general tiene como fin el desarrollo del lengu! 

je pllstico, comenzando porque el alumno planee en bocetos el tra­

bajo a realizar. 

2. lb, PP• 10 y 11. 
3. lb, p. 234. 
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En la introducción <11 programa de ('·nsefJan:a artística se in-

tcrpreta este objetivo g~r1cral: 

11 La educación artística para el sexto grado se propone aten­
der a las características y ncccsid.:i<lc:s más sobresalientes -
del nifio de 11 a 12 afias que conclt1ye el ciclo ¡Jrimario. 
1"ienc como finalidad favorecer el ¡1cnsi1miento l1ipot~tico <lc­
dltctivo del nifto de este grado, ¡>or medio de actjvi<laJes q11e 
giran alrededor de dos ideas principales: la p1¡'_rneación de -
trabajos artísticos basados en una i.dcn indivHualOC.l'C gru­
po y la creación de códigos para el registro de tralJajos, 
que le perrnittran organ1:ar, comunicar y pre-servar sus i<lcas 11 ~ 

5.2.2 Enfoque que hace el programa: 

Cu~11Jo el 11rogr:11n~1 habl~ d~ f3vorcccr el dcs3rrollo llipot~ti-

co deductivo, revela su influencia ¡1iagetiana. Esto ser5 <le prjmoK 

dial importancia para poder analizar su finalidad. Como consecuen­

cia de esta influe11cia se hablará de pensamiento, de <les:Lrrollo de 

la lógica; las actividades se guiarán por operaciones mentales que 

el nifto deberá hacer, y se cxcluirfi del centro de interés el desa-

rrollo afectivo. Como J1cmos visto anteriormente, este últin10 es u11 

aspecto considerado como fundamental por el propio Piaget, pero 

que no desarrolla en su teoría por no corresponder a su intcr6s 

central. 

Cl programa se refcrirfi al individuo desde la perspectiva de 

las operaciones 16gico matemáticas t¡ue permitieron a Piaget esta-­

hlccer el estadio de las operaciones for1nales. 

Este enfoque implicard asumir la educación como medio de des~ 

rrollo cognoscitivo, es decir, de desarrollo de la inteligencia en 

la ndquisición de conocimientos por discernimiento; especificamen-

4. lb~ p. 225. 
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te en este caso, en la adquisición de un lc11guaje. 

"Con estas actividades se intenta favorecer los procesos <le -
lógica formal y experimental en el nino al permitirle actuar 
directamente con los recursos de las expresiones artísticas -
anticipando posibles resultados" ,5 

En el programa se Jiabla de sistemas de notación para registro 

plástico, éstos se refieren a la noción de boceto y a nocjones bá-

sicas sobre los elementos formales del lenguaje plfistico: "El sex-

to afta se iniciará con la identificación y la exploración de 
aquellos elementos b~sicos de cada una de las expresiones ar­
tísticas, tales como movimientos, sonidos, líneas, colores y 
acciones. Una vez identificados estos elementos, el niño bus­
cará los signos que considere apropiados para reprcgentnrlos 
gráficamente. 
Posteriormente, se hará énfasis en el aspecto rítmico a tra-~ 
vés del trabajo con secuencias gráficas de movimiento, sonido, 
formas, tamafios, colores y acciones donde se manejen algunos 
elementos rítmicos como la alternancia, la repetición y el 
contraste. 
El nino explorará diversos materiales y descubrirá en ellos -
posibilidades plásticas: textura, grosor. peso, etc.; sonoras: 
timbre, intensidad, altura, etc. y temáticas en cuanto a moti 
vos para realizar secuencias de movimiento y acción. Estas aC 
tividades se realizarán con el fin de que al planear üñtrii1iil 
baJO artistico el niño ucda a ficar los materiales recur­
sos explorados ant1c1pan o os resu ta os pos1 es. 
Se buscarán nuevas posibilidades de un trabajo artístico a 
través de la variación de uno o más de sus elementos captando 
la función que tiene la modificación del color, del sonido, -
del tiempo, del espacio, del movimiento, etc. en la estructu­
raci6n de un todo .•• Por último, el nifio de sexto ~rgdo ~c~5 
cRpaz de planear uu trabajo artístico basado en una idea indi 
vidual o de grupo, en el que aplique los conocimientos adqui7 
ridos anteriormente, y de organizarlo de tal manera que dicho 
trabajo pueda ser representado ante la comunidad escolar"? 

En esta introducción 4ueda expresado en forma clara que la i~ 

tención es ense~ar lenguaje plástico, produciendo situaciones don-

de ~e desarrolle el discernimiento, acordes con las caracteristi--

cas del desarrollo cognoscitivo del preadolescente: serán fundame~ 

5. Ib supra. 
6. lb. (Subrayc'ldos m!os). 
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tales la planención y Ja predicción, titilizando lu experimentación 

con affin comprobatorio, pero q11c, coma veremos mfis adelante, scrfi 

un tipo de expcrimcntnci6n teledirigida. 

5.3 Resumen v comc11tarios a las ocho unidades de Educación artis­

tica, espccificamentc de Expresión pl5stica: 

Las actividades scr511 descritas por sus obj~tivos particulares 

específicos. f:l objetivo particular es la interpretación del gen~ 

ral en algo concreto. Cada unidad posee un mi~mo objetivo purticu-­

lar a cumplir en las cuatro dreas que comprende Educación artística. 

El objetivo específico es el inicio de la descripción en pasos a s~ 

gt1ir en la actividad a realizar y sirve de pauta para evaluar al a­

lumno. Cada firea posee uno o más objetivos especificas por cada ob­

jetivo particular. 

E11 mi opinión, los objetivos específicos son la parte más rí­

gida de un programa; su existencia hace de l:i redacción algo norm~ 

tivo, que no es necesariamente el pardmetro de aplicación para la 

actividad en la realidad; pero, en alguna medida indica una pres-­

cripción, dudo qur exi:t~. Los profesores que carezcan de conoci-­

mientos específicos en la asignatura, tenderán n guiarse por los -

objetivos específicos scflalados. 

Unidad !: 

En el anllisis de esta unidad tomari en cuenta las cuatro 1-

reas, on las siguientes, me referir& cspccificamente a artes plás­

ticas. 
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Objetivo particular: "Al término de estn unidad, el alumno se 
rd capaz de: Reconocer algunos elementos caractcristicos de -
las expresiones artísticas a partir de la realización e intcr 
pretación de registros gráficos. Objetivo específico: Gra([ 
car trayectoria, velocidad y cualidades del movimiento en di~ 
tintos dcsplazamicntos 11

•
7 

Este objetivo se remite al iirca de danza, aunque la separación 

no es tajante ni explicita. Tiene la cualidad de partir de un ges­

to corporal para arribar nl gesto grifico. La cxperimcntaciói1 per-

mitirá que el niño adquiera por sí mismo nociones gráficas que po­

drá aplicar en trabajos posteriores. 

Algunas de las actividades propuestas son: l) después de ha­

ber realizado desplazamientos por el espacio del salón de clase, -

el alumno grafica el movimiento en forma libre y come11ta con otro 

su interpretación gráfica del movimiento. Se trata de establecer -

una correspondencia entre lo observado y lo plasmado. 2) Con el co 

nacimiento que le dá la experiencia anterior, el alumno diseña un 

juego de desplazamiento en una hoja de papel. Creando convenciones 

para representar movimientos, direcciones, principio y fin de todo 

el desplazamiento. 

Objetivo específico: (Educación musical) "Realizar cambios en 
~:ct~~~~sidad del sonido a partir de diversas formas de graf.!,. 

Algun•~ rle las actividades que se scnalan para este objetivo 

especifico: l) Ejercicios de coordinación motriz, donde se debe S! 

guir un sonido con el cuerpo; o se debe emitir un sonido igual du-

rante un tiempo en que el profesor emite otro, interrumpiendo si~ 

multáneamente con el profesor. Ejercicios de sonido y silencio, va 

7. lb, p. 234. 
8. lb, p. 236. 
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rLinJo l:! inten~ldacl dc1 sonido emitido, alternando intensidades y 

jugando .::on los cílmhio~ de· intc;:sid:ld clel soniJ.o. Ejercicios para 

aumentar o disminttir gradualmente la intensidad del sonido, uUli-

zando una frase trabalengun. 2) Que el alumr10 cstalJlczca sig11os de 

notación para las diferentes i11tcnsidadcs del sonido (intensidad -

media, suave y silencio). 3) Nc11cionar las <lifarcntcs sc11sacio11cs 

que le causan las diferentes jntensidades del sonido. 4) Un grupo 

de alumnos deberá interpretar la jtraficación que realizó otro gru-

po, emitiendo los sonidos gra[ic;dos. 

Este es, como el anterior, un ejercicio de construcci6n de 

lenguaje, de hallazgos de equivalentes entre ln vivencia corporal 

y la expresión gráfica. 

Objetivo específico (Expresión teatral) "Registrar diálogos 
)' efectos sonoros para una narración 11 ? 
Actividad: Diálogos cortos enriquecidos con ~fci:tos ~e:noros -
correspondientes a los hechos que se narran. Se utilizarfi11 ma 
teriales de reuso para el telón y producción de sonidos. 

Hasta este momento no se ha introducido la idea de diseno pr! 

vio, las actividades señaladas se basan en la experimentación. 

Objetivo específico: (Artes plásticas) "Emplear matcrialc~; 
plásticos a partir <le un boceto. 
Actividades que se sugieren: 
Realice un boceto con lápiz 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 s11s papeles <le colores en pequcfios cuadritos. 
TroslnrlA el dibujo del boceto a su cartulina y aproveche para 
realizar los cambios que desee. 
- Pegue los papcle• de colores sobre el dibujo de la cartuli­
na a manera de mosaico (organizAndolos por tamano o color, en 
forma vertical, hori?ontal, espiral, etc.). 
Trabaje los detall•• recortando pedacitos de papel con las 

9. lb, p. Ba. 



formas que necesite (ojos, dedos, pétalos, tallos, picos). 
Reuna su trabaio con el do sus compai\eros y lo pegue en su 
salón u otro m~ro a manera de friso. 
Comente para qué le s1rvi6 el boceto y qu6 cambios rcali:ó 
al trasladarlo a ln cartulina. 
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Observe los distintos tral>njos y comente si el resultado le 
es o no grato y por qué" .10 

La descripción de los modos de llevar a cabo el trabajo, hace 

del mismo Ulla actividad convergente con el diseno, donde el juego 

con los papeles de colores aparece no conio una forma de construir, 

de dar forma, sino de rellenar espacios preestablecidos que te11de-

rAn a sufrir cambios de orden práctico, sin afectar la definición 

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 manipulación del material desdo el punto do vista del desarro-­

llo plástico. 

En esta actividad se procede a la inversa que en las anterio­

res donde la experimentación previa con los "elementos caracterís­

ticos de las expresiones artisticas'' pcrmitia elaborar el 11 rcgis--

tro grlfico". Aquí será necesario interpretar el boceto sin haber 

tenido anteriormente un trabajo de construcción 1..vh los pupclc~ de 

colores. 

Ni el modo de trabajo anterior, ni las experiencias adquirí--

das 5e están aprovechando en esta actividad. 

El ritmo, que parece ser un motivo de esta actividad, es ex--

presión del tiempo que, apoyado en la noción de dirección en el e~ 

pacio y en la intensidad del color, podría ser un motivo con rela-

10. lb, p. 239. 
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ción a las actividades anteriores. El programa ha creado una inquiE_ 

tud por el ritmo, la intensidad, el espacio; y una vivencia corpo­

ral; no se ve el objeto de utili:ar papeles seccionados sin aprov~ 

char la experiencia precedente, tlUC de esta manera podría ser 11n 

factor importante de motivación. Lo que siente con el cuerpo es 

fundamental para lo que se expresa de estos temas 011 el trabajo 

plAstico. El programa habla de una integración de cuatro 5reas, 

sin embargo, por una exigencia de sistemati~aci6n del trabajo (para 

obtener eficiencia y productividad en t6rminos cuantitativos), se 

propor1e el boceto co1r10 primera unidad cognoscitiva en el firea de -

artes plAsticas, anteponi6ndolo a los desarrollos logrados. Por e­

llo los recursos plásticos, quedan como medios de expresión candi-

cionados a la sistematización del aprendizaje. Aunque el programa 

hable de integración, y no reclame abiertamente una especificidad 

para cadn área, acaba reafirmando la divisi6n existente en la sn-

ciedad entre las diferentes disciplinas: 

11 El nifio explorará diversos materiales y descubrirá en ellos 
posibilidades plásticas: textura, grosor, peso, etc., sonoras: 
timbre, intensidad, altura, etc., y temáticas en ct1anto amo­
tivos para realizar secuencias de movimiento y acción. F~tns 
actividades se reali?ar5n con tl fl11 de que al planear un tra 
baJO artístico, el nii'lo pueda aplicar los materiales y recur-=­
sos explorados, a11ticipando los resultados posibles ... Una 
vez que el niño ha tenido una amplia experiencia a través del 
canto y del movimiento con diferentes elementos de la ui.úsica, 
como el ritmo y la melodía, co11 las cualidades del sonido: 
timbre, duración, intensidad y altura, y con elementos del 
ritmo: pulso, ace11to 1 velocidad; pt1ede compleme11tar estos c1e 
mentas auditivos con elementos abstractos y su expresión vi7 
sual 11 •

11 

Para ensenar al alumno un manejo lil1rc, creativo y con sig11i­

ficado de los clc1nentos mencionados en los objetivos especificas -

l l. lb, pp. 225 y 226. 
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anteriorme11tc expuestos, -espacio, movimiento, ritmo, .intensidad, 

dirección; se les debe tomar como elementos que tienen apego a la 

vida cotidiana, esenciales en las manifestaciones artísticas del 

hombre. Por provenir de la ex¡Jeriencia, precisamente por ello, se 

manifiestan en todas los artes. El signiiicado 4uc tra11smitcn re-

sulta <le su tratnmiento. 

Evidentemente el alumno hará u11 uso diferente del espacio en 

sus trabajos plásticos dcspufis de explorarlo con su cuerpo. Pero 

el profesor no debe renunciar a hU papel de guía, debe aprovechar 

que sus alu~nos trabajen el espacio retomando el c11ri4uccimie11to 

que para su co~prensión aportan las actividades de expresión cor-

peral; o trabajur en relación a lo asimilado en expresión sonora. 

Es decir, que a medida que se avanza en el programa, los siguien­

tes objetivos específicos habrán de ser motivados por las adquisi 

clones anteriores. En este sentido, el ideal es un trabajo inter­

disciplinario, no escindido. 

Esta actividad es un ejemplo de la relación exclusivamente -

formal que mantienen las diferentes áreas entre sí en el programa. 

Por ello, en las ~iguicntes unidades me referiré exclusivamente -

al área de artes plásticas. 

Unidad 2: 

Objetivo particular: 11Al término de esta unidad el alumno se­
r& capaz de: Realizar trabajos artisticos aplicando diversas 
combinaciones ritmicas ... Objetivo especifico: Realizar un 
trabajo plástico basado en las variaciones rítmicas de forma 
y color registradas en un boceto. 
Realice un boceto con un tema de su agrado en una hoja de pa­
pel. 
1 Procure realizar formas grandes y chicas, y las organice r~ 
pitiendo, alternando o superponilndolas. 
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Sefinlc en su boceto los colores qu~ picnsJ utili:ar en las 
distintas zonas, ya s~n marcando con el color, escribiendo el 
nombre o con números que indiquen tin color, anotando en algu­
na parte de su boceto el color que corresponda a cada número. 
Traslade el dibujo de su boceto a la mitad de un:1 cartulina o 
cartoncillo y l1aga los cambios que crea necesarios. 
'Consiga ¡>inturas liqujdas de Los colores que marcó en subo­
ceto. 
'Aplique color ¿1J dibt1jo de la cartulina por medio de puntos 
que realice con el dedo o pincel. 
'Siga las indicaciones <le color que J1i:o en su boceto. 
'Procure dejar un pequcfio espacio entre pu11to y punto. 
'Deje que seque la primera aplicación <le calor y aplique otros 
colores, permitlendo que alg1!11os se superpongan hasta llenar 
la totalidad de la superfic1~. (Comentario: siga las instru~ 
ciones para aprender ritmo). 
'Observe st1 boceto y lo compare con el trabajo final. 
'Comente qufi modificaciones rcali:ó respecto del dibujo y el 
color y si la idea origin.al mejoró a partir de dichas modifi­
caciones" .12 

Se ha cumplido el objetivo de enseftar ritmo por <liscernimicr1-

to, la oportunidad de expresión personal se ci1·cunscribe -en forma 

adem6s limitada- al boceto. Esta actividad tiende al reforzamiento 

de los conceptos representacionales existentes, es tina actividad -

de resultados predecibles. Que esto suceda no es extrafio -afin cuarr 

do se haya mencionado la importancia de la espontaneidad y el des-

cubrimiento- ya que al pretender ensenar lenguaje y expresarlo en 

obj~tlvo~ i.:ompruLaUlc~ de:;Jt! el inicio del diseno de la actividad, 

el educador se encuentra <lirigi<lo casi exclusivamente hacia el le~ 

guaje mismo. 

El boceto aparece mfts como una guia con la cual ser converge~ 

te que un punto de partida. 

La capacidad del educando de elaborar y comprobar hipótesis,­

sc estfi utilizando en hipótesis a ser afirmadas. Se separa la acti 

12. lb, pp. 241, 245 y 2<16. 
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vidad en proyecto y rcolizoción, donde lo flexibilidad se ubica en 

el primero y los enriquecimientos de la práctica aparecerán dcliml 

tndos por la finalidad: "Procure dejar un espacio entre punto }' -

punto", 11 Procurc reull.::ar formas grandes y chicas". Esto no dcbie-

ra ser una order1 a cumplir sino una conquista formal lograda por -

el alumno en la solución del problema de ritmo. La comprensión del 

espacio vacío o de las diferencias de tamaño no ha de ser lograda 

a travls de reglas de procedimiento porque en lug•r de producir 

aprendi:aje s~ produce instrucción. 

"Antes de la adquisición de los medios culturales existe ya 
en el niño la necesidad de establecer contacto con sus seme­
jantes. Su instrumento es el arte, como respuesta orgánica, 
que siendo instaurador de conocimiento, se dá fuera de la 
cultura por ser extraordinariamente creativo .•. El primer ro 
quisito para la comprensión global del lenguaje humano, es 7 
el abandono de los condicionamientos establecidos por la tra 
dición cultural que se sustentan en valores obsoletos, .. Cuañ 
do la adolescencia racionaliza su experiencia estética, la 7 
transforma en conocimientos, porque tiene imperiosa necesi-­
dad de incorporarse a las relaciones culturales establecidas, 
pero así destruye su sensibilidad y se separa de la vida. 
La gran labor de una educación que se precie de serlo, es ha 
cer que la creatividod y el conocimiento no resulten incompa 
tibles. No son incompatibles, por9ue el conocimiento es el 7 
resulta do de la ·-~-~erienci:i estét ic~º .n -···-

Cuando se trabaja con el preadolescente partiendo de la exp~ 

riencia inmediata, el conocimiento que adquiere es una consccuen--

cia de lo que vive en el taller y permite una autodeterminación y 

la manifestación del interls individual, porque se parte de ellos. 

Un trabajo como el que se propone en la siguiente actividad, 

donde el educando experimenta con diferentes tamaños -sin trabajar 

conforme a diseño- es mucho más apropiado para el descubrimiento -

de ritmos. 

13. Gordillo, J. Lo qué el niño l!nsrña Al hombre. pp. B9-90. 



Objetivo particular: 11 Explorar recursos para la realización 
del proyecto de un trabajo artistico. Objetivos espcci¡i-­
cos: Elaborar un trabajo plfistico a partir <le lns huellas 
de diversos materiales. 

l. Imprima la huella <le diferentes materiales sobre una o 
varias hojas de papel con pintura li4t1i<la. 
Consiga materiales como: estopas, esponjas, carto11cs, paja, 
pedazos de madera, telns con hilos de distinto grosor (yute, 
manta, algodón) mecates, fibras (henequén), escobetas, tela 
de alambre, etc. 
Moje el material con la pintura e impri1na la huella. 
Registre a un lado <le la l1ucll:1 impresa, el nombre del mate­
rial con que lo logr6 (Esto es tendente a reforzar el desa-­
rrollo cognoscitivo). 
- Comente quó le sugieren las diferentes l\uellas. 
2. Realice en un cartoncillo o cartulina un trabajo con el -
tema que desee, empleando los efectos plásticos que logró con 
impresión de sus materiales. 
Agregue a su co1nposici6n lineas, puntos, manchas con lfipices, 
crayolas, pinceles, etc. 1 sí así lo desea. 
Comente qué efectos visuales logró en su trabajo con la im­
presión de las diferentes huellas 11

•
14 

Esta actividad comie11za por la exporirnent;1ción para que el 

educando arribe al boceto con información recabada por él mismo. 

Cumple con el objetivo scftalado (explorar recursos) y puede satis-

facer también las necesidades planteadas en la unidad anterior 

("diversas combinaciones rítmicas"). 

En la primera unidad se introduce la noción de boceto como -

punto de partida para el empleo del material, en la segunda se dá 

información que ser5 comprobada gracias a las instrucciones que se 

proporcionan. En la tercera unidad se pretende un uso libre de los 

ma~eriales y hallazgo de recursos: la i11for1nación adquirida ante--

riormentc ten<lerA a ser confirmado> anulando posiblemente el obje-

14. S.E.P., lh. pp. 248 y 249. 
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tivo de esta unidad. 

El orden de las actividades, así como la función que se le -

asigna al boceto en el programa, corresponden a la teoría cognosc! 

tiva del aprendizaje: a las actividades libres anteceden las de C! 

rActer instructivo. Como hemos visto anteriormente, es necesario -

que la instrucción y la formación se integren en un todo educativo 

no separado en partes. Según la orientación que en esta tesis se -

ha considerado ha de tener la educación artística para promover -

el desarrollo creador, esta unidad 3 debió ser la primera experie~ 

cia, dado que permite reunir la experimentación basada en objeti-­

vos propios con la adquisición de conocimientos. 

El resultado de la educación artística es radicalmente dife­

rente al invertir el orden de las actividades. Si se comienza por 

la exploración de recursos -integrando las unidades dos y tres en 

una sola-, la noción de boceto puede ser mucho más flexible. La -

exploración de recursos es en si misma un desenvolvimiento creati· 

vo, que, utilizada como información previa 1 promoverá la flexibili 

dad y la fluidez de los bocetos y su empleo. 

Cuando la base es proporcionada por el educador, el aprendí· 

zaje es producto de experiencias convergentes. Estas experiencias 

son necesarias, sin embargo, para que en la utilización posterior 

de dichos conocimientos, se manifieste un~ actitud crendora 1 es ifil 

prescindible propiciar la actividad a partir de los intereses del 

educando. 

En el programa dichos intereses aparecen circunscritos a la 

elección temática, que no forma parte del objetivo de la actividad 

(ritmos por ejemplo) a través de la motivación extrinseca para que 
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el alt1n111t1 ~ea p~rti~ipe del objetivo que se desea, 11u ~ trJ~·6s de 

instrucciones, sino a travfs de su participación (que modi{icar~ o 

alterará por completo la Jcfi11ici6n de objetivos). Esto se puede 

hacer creando una comunicación abierta entre alumnos donde se re-

[ieran situaciones en las ql1e existe ritmo; retomando las experieE 

cias de las demás áreas de educación artística. 

Las variaciones rítmicas scrinn m§s flexibles, fluidas, me-

nos suj6tas a la lógica, mfis apegadas a la observación y la vivcn­

cin y constituirian un aprendizaje logrado por el alumno. Todo es­

to si antes de impartir conocimientos se considera que éstos van -

indisolublemente unidos a la expresión personal, a la flexibilidad 

en el empleo de recursos, ln capacidad de definir el problema a 

través del proceso, de transformar los rest1ltados y obstáculos en 

recursos; es decir, si se considera que los conocimientos de artes 

plásticas van i11disolublemente unidos a las cualidades formativas 

de ln realización plástica: el desarrollo de la creatividad. 

Con modos de trabajo como el propuesto en el programa, no 

hay que sorprenderse si el educando se entrena en la repetición de 

soluciones. 

Unidad 4: 

Ohjetivos particulares: "Al término de esta unidad, el alum­
no será capaz de vario.1 ~ompo:;1cionPo; artísticas a partir de 
las cualidades de sus elementos, Objetivo especit1co: Di~­
tinguir el efecto que provo~an difere1ltes calores en una mi~ 
ma composición. 
l. Realice un boceto con el tema que guste. 
'Divida una cartulina o cartancillo en dos partes iguales y 
tra5lade el dibujo de ;u boceto a cada una de ellas. 
'Procure qua en los dih11jos de la cartulina sean iguales el 
tamn~o y la ubicación de las formas. 
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2. Aplique colo~es frios o entrantes (verde, azul verdoso) 
atul, azul viol5cco, violeta, rojo violicco) a uno de los 
dibujos de la cartulina. 
3. Aplique colores cfilidos o salie11tcs (rojo, rojo anara11ja­
do, amarillo anaranjado, amarillo y amnrillo verdoso) al o­
tro dibujo. 
- Compare con su boceto los trabajos coloreados y distinga -
c6mo varian las características de una composici6J\ co11 el co 
lor. -
- Compare los dos trabajos colorcndos y diferencie la sensa­
ción que producen los colares c5lidos y los frias. 
1 Advierta cómo los colores cfilidos aumentan aparentemente el 
tamano de las formas y disminuyen la distancia con respecto 
al observador. 
'Advierta cómo los colores fríos disminuyen aparentemente el 
tamano de las formas y aumentan la distancia con respecto al 
observador. 
- Comente con sus compañeros para qué sirven los colores cá~ 
lidos r los fríos en función de sus caracteristicas". 15 (l'o­
dos los factores implícitos en las respuestas han sido pro-­
porcionados e11 las instrucciones. Comentario mio). 

El objetivo de la actividad es que los educandos aprendan 

por discernimiento que el color modifica el tamano de las formas. 

Pero el discernimiento propuesto es completamente autoritario. 

La práctica propuesta no aporta un enriquecimiento de las r~ 

laciones de color que el nino puede establecer en su trabajo en 

forma espontánea y libre. El niño no refinará su sensibilidad vi­

sual hacia el color por medio de instrucciones orientadas a la ad-

quisición de nociones. 

Es una prlctica convergente donde se utilizan pasos y medios 

de comprobación que conducen al educando a razonar de una determi­

nada mnnera. Esta ser~ la que le proporcione la solución correcta 

y precisa a un problema que, planteado por el profesor, lleva im­

plícita la solución. 

15.. lb, pp. 251 y 255. 
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Esta pr~ct1ca 110 ti~nc los valores del dcscubrin1icnto, Je 

realización <le lo propio, ele equilibrio B11tre intui~ión y razón, 

Je expcricnci.:.1 r conccimicnto. ~o permite rroJucir más de 1mtl :;0lu 

ci6n aceptable del probleina, coma podria s11ccder si se realizara -

~uta .1cti\·ida.d que no se origina en el molde convencional y por co~~ 

~igt1it11te lleviene instaurado1·a de cono~in1ie11tos e in11ovadora. 

En otras palabras, no permite el pensamiento divergente por­

que el color \piene preclasificado por las instrucciones ba.io las -

nociones <le fria-entrante, cfilido-salie11tc. Bicr1 po<lria sustituir-

se por la manipulación de material didáctico. 

Seríu disti11to si las clasificaciones de color se nombrara11 

una \'CZ que el educando lta realizado y evaluado su trabajo, porque 

en ese momento va sabe por qué utiliz6 los colores de una determi­

nada manera. Pero esto último, sólo tiene valor formativo cuando -

las experiencias han sido abundantes, ricas )'variadas y, ademds,-

cuando es el educando quien manifiesta la necesidad de hacer cons-

cientes los usos del color y sistcmati:arlos; lo que ocurre on la 

adolescencia. 

"Cuanto más fina es la relación visual que el ni11o establece 
entre color y ohj~tn, m5s inclinaJv~ se sienten los maestros 
a abusar de ese naciente sentido realista de los colores, en 
senfindole a In criatura cómo debe aplicarlos. No hay lugar 7 
en la escuela primaria para Jas enseftanzas de las teorias 
del color, cualquiera que sea el m~todo empleado. 01cha ens! 
h~nza s61o servirfi purv perturbar la csponta11ci<la<l del nifto 
\ hacerlo inseguro Je su sentido de l:ts relacio11cs de color 
4ue cstln despertando en 11. Un nifto puede llegar a ser m5s 
1.onsciente tlel color si -::e logra poner Je n~lievC" las rcla~­
·1ones propias del niño frente al color y ltucer que la acción 
entre el nillo ~· el color sea signific;'Jt 1va. 
~l ni~o goza con los colores y al1ora es capaz de una ~ayor 
sensibilidad hacia las diferencia~ y semejanzas; por cierto 
que conviene alentar sus entusiastas cxploracin11es <l('l :olor 
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con las hojas caídas de los árboles, o su repentino dcscubr! 
miento de los colores del cielo, constantemente variables. -
Cualquier conversación sobre el color deberá, pues, centrar­
se en la exoeriencia y no en el uso 11 apropiado" del color en 
un dibujo".16 

Un modo flexible de enseñar color {si se define la necesidad 

de hacerlo), es no prcestablecer categorías y ensenar a observar 

las diferencias, las mezclas, las combinaciones; sin planear los 

detalles de la actividad, sino definiendo el marco teórico {cuál 

es la finalidad de la actividad). Se puede establecer el dillogo 

en la definición del prohlema a resolver y en la evaluación de las 

realizaciones. Dentro de esta tónica (ensenar color) un modo de 

contribuir n que el educando haga conscientes sus usos del color 

por discernimiento son las impresiones de un grabado en diferentes 

colores. También, el seccionamiento del grabado según las formas; 

las secciones se entintan por separado y se arman corno rompccabe--

zas para imprimirlas, se varían los colores en cada impresión y se 

puede evaluar de qué forma gusta más y cómo cambia el significado 

según las combinaciones empleadas. 

Si se educaj habrá que atenerse a consecuencias insospecha-­

das; a no prever un resultado único~ Estv cxig~ del educador crea-

tividad y conocimientos amplios. 

Los modos de enseftar color son infinitos; sin embargo, lo 

que importa es definir si dicho aprendizaje por discernimiento 

contribuye o no al desarrollo creativo del preadolescente con el -

que se trabaja. En el caso afirmativo, es preciso tomar en cuenta -

que la transferencia de conocimientos 1to se deslinda de la forma-­

ción. 

16. Lo1o1enfeld. Pesarrollo de ia cap¿icidad creadora .. r,. • .219, 



213 

El prcadolescente que 110 J1a recibido instrucción se e11cuen-­

tra aan dentro del desarrollo 11atural del lenguaje, las enseftan:as 

que resaltan ciertos conocimientos referidos a elementos formales, 

no suelen ser aprovechadas por ~l. 

Unidad S: 

Ohjctivos particulares: 11 Al término de esta unidad, el alum­
no sera capaz de: Kenlizar variantes en el manejo de formas 
artisticas. Objetivo especifico: Estructurar formas con vol~ 
mena partir de un boceto. 
l. Expongo objetos de diferentes formas [pelotas, cajas, bo­
tes, jarros) a la luz de un focu o a la proveniente de la 
ventana. 
'Varíe 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
trás, etc.) . 
'Señale con una 1 inca la procedencia de la 1 uz (a la derecha, 
izquierda, arriba, abajo) que ilumina el objeto. 
'Conserve en lo posible el blanco del papel para las zonas -
iluminadas. 
'Llene poco a poco con su lfipiz las z0nas de sombra, presio­
nando de acuerdo con la oscuridad de cada zona. 
- Procure reproducir en los dibujos de su boceto el paso gr~ 
dual de la luz a la sombra c~1ar0-oscurc]. 
3. Construya con alambre, pedazos de madera o varas y meca-~ 
tes, una estructura acorde con la forma dibujada en su boce­
to y la fije a una base. 
'Adhiera a su estrl1ctura material moldeable. 
1 Realice las modif1cacioncs que desee conforme vaya modelan­
do. 
'Conserve su boceto para co11~t1ltarlo. 

'Compare su boceto con la pieza de modelado y observe que el 
claro oscuro da apariencia de volume11 a los ohjetos represe~ 
tados en el plano. 
'Compare su boceto con la piez¿1 de modelado y comente !os 
c~mbios que realizó ~on el paso del plano al volumen''}' 
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En esta actividad no sólo es cuestionable el orden y la for­

ma en que se propone el trabajo sin~ la propuesta misma. No tiene 

objeto cnseftar claro oscuro a esta edad, porque conduce a valorar­

lo como la forma en que se debe representar el volumen; el prcado­

lesccnte no est5 en posibilidad de relativizarlo como convención, y 

la mayor parte de las veces el docente tampoco. 

Los objetivos de la actividad cst5n enfocodos claramente ha­

cia la ensefianza con un matodo de discernimiento cuya dirección es 

la convergencia con lo que el educador predetermina. Esta forma de 

dirigir el trabajo permite enseñar claro oscuro y la relación en­

tre la luz y el volumen. Priva la idea de que al educando hay que 

dotarlo de herramientas que el empleará para cxpresar!ic en un fut~ 

ro, sin que se dé lugar a la expresión y a los intereses individuE_ 

les en el momento. El ideal sería un tipo de actividad basada en -

construcciones donde exista la oportunidad de observar luces y so~ 

bras, partiendo de la realización de volOmenes para arribar poste­

riormente al dibujo. Es necesario que el nino conozca el objeto 

por todos lados para que pueda dibujarlo, hacer que el niño inven­

te el objeto en un diseno para posteriormente realizarlo correspo~ 

de al desarrollo cognoscitivo de esta edad, pero implica proponer 

una actividad cargada hacia ~1 dcs~rrollo de la inteligencia y de~ 

prendida de la experiencia directa con el material. Lo que resta -

valor a la adquisición de exp~riencía con el material al subordi-­

narla a operaciones lógicas -en mi opinión personal- puesto que 

las relaciones espaciales que se establecen (cuando hay entrantes, 

salientes, zonas intermedias) habrln de ser traducidas en una con­

vención como lo es el claro oscuro que no es tan fácil de distin--
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guir como podría ser la utilización de un tipo de dibujo Jon<le la 

linea rodee por delante y dctr5s, envolviendo las formas; o la utj 

lizacló11 de alambre a manera de esta línea. De esta filtimn manera 

la comprensi6n del volumen priva sobre la comprensión de la conven 

ción empleada a partir del Renacimiento para manifestar el volumen 

en el plano. 

La actividad no es correcta en ml opinión, por su marcado i~ 

terós en la cnseftanza del lenguaje, pero esto no significa que no 

se deba enseñar claro oscuro. 

Cualquier ense1\anza puede ser adecuada y no interferir con -

el desarrollo expresivo si su interpretación proviene <le las nece­

sidacles del nifto y estas últimas estfin en primer plano. 

No sería necesario enseñar lenguaje si no existiese en el ni 

fto la necesidad de integraci5n a una sociedad donde existe un len­

guaje plástico convencional. 

El choque entre la expresión espontánea y la sujeta a cfrno-­

nes, es un producto de la vida en sociedad, donde la libertad ex­

presiva del profesional está circunscrita a nociones conscientes -

de lenguaje. 

El lenguaje primario -no sometido a convenciones- no es accE 

t3do socialrnefit~ por stJ iucrza expresiva, por su capacidad de con­

vocar a los sentimientos más íntimos~ inconscientes; porque lOn -

SI no se pt1ede predecir nada ni se tiene una garantía o segurid~d 

de lo que se está sientiendo. 

El ideal serio una educación no empenada exclusivamente en -

la transmisión de la experiencia de geneTaciones pasadas: sino en 
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una integración de la herencia cultural con el momento que se vive 

y en cada ser -diferente a los demás-, específico. 

Así, la enscfianza de lcngujae ha de estar en equilibrio con 

las intenciones expresivas y habrá de cuidar, en esta etapa es¡Jeci 

ficamcnte, dicho proceso de integración social preservando la in-­

tensidad de una espontaneidad que ya se ha desprendido de su cará~ 

ter natural para ingresar a modos sociales. El educ~n<lo habrá de -

adquirir la herencia cultural sin que esto le impida s11 expresión. 

Habrfi de comunicar y expresar lo propio y calibrar en un futuro la 

convención contra la participación social de su expresividad. Para 

ello en esta etapa es importante que no se entienda -o sobre entie~ 

da~ que la adquisición de ciertas nociones es suficiente para dib~ 

jar, pintar, modelar, cte. 

En esta edad no es imprescindible que aprenda claro oscuro, 

teoría del color, etc., si el niño lo demanda es necesario, será -

necesario en la adolescencia y la labor del educador será cnsa~ 

char las necesidades del nino desde la preadolescencia, ensenando 

ciertas nociones sin que éstas aparezcan como la única alternativa 

posible. 

No podemos situarnos en una isla de naturalidad y proponer 

un desarrollo expresivo desembozado de convenciones; haríamos un -

dano al nino al intentar engañarlo respecto a lo que es realmente 

la pllstica en la sociedad, Es importante que las convenciones se 

deslinden de la noción de correcto o incorrecto, de la noción de -

canon a seguir. Habrán de ser comprendidas como lo que son: truco~ 

o herramientas que subsisten por el acuerdo social y porque poseen 
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una raiz en n~cesidadcs reales, 11istóricas. 

Unidad 6: 

Objetivos particulares: 11 ,\l término <t'e esta unidad, el alum-
110 ser6 capa: de: Registrar un tc1nu conocido utili:ando <life 
rentes maneras Je notación. Objetivo especifico: Elaborar 7 
diferentes bocetos p~r~ su adecuació11 a 1111 mural. 
J. Forme t1n equipo con S compafteros y cl1j3 con ellos un cucn 
to, 11na historia o 11n sucesn. 
- Identifique los n101ne11tos que a su parecer den una idea com 
plcta del cuento, l1istori~. cte. 
2. Realice un boceto en el .¡uc describa o marque los colores 
y materiales q11e piense utilizar 011 su tr;1hajo definitivo 
(mural). 
- Com¡>are los bocetos y elija ol que mejor le pi1re:ca o sc-­
lcccione partes de cada uno de ellos para emplearlas en un 
boceto común. 
3. Pegue hojas de papel 1nnniJ~ 11 <le p~pcl ¡JcriCJicu 1 par¡1 
realizar un pcqueno mural. 
- Fije sus hojas con cinta de pegar o tacl1uelas a un muro li 
so y las pinte de blanco si utili:ó papel periódico. 
- Dibuje las figuras que planteó en su boceto, y haga los 
cambios que crea convenientes, de acuerdo con las nccesida-­
des del nuevo espacio, 
- Registre en el boceto los cambios efectuados al organi:ar 
formas, colores y materiales en el mural. 
- Trabaje las zonas ~ltns aplicai1<lo 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, imprin1a la huella de difercntei 
materiales. 
- Trabaje los detalles con recortes de papel y colores de a­
gua, crayolas o gises. 
- Comente cómo se organizó su cc1uipo, quó problemas se pre-­
sentaron y c6mn 10~ rc~olvi6. 

- Observe y comente c6mo organizó su tra!Jajo con b3sC en sus 
bocetos; describa las jndicaclones del boceto y los cambios 
que hizo en el mural. 
- Comente qué materiales le fueron de mayor utilidad en la 
realización del mural 11 ~ 13 

Esta actividad favorece ln socinbili:aci6n entr~ e<ll1candos y 

18. lb, p~. 264, 265, 266. 
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Ja comunicación do ideas en un trabajo. Corresponde muy bien a las 

necesidades de interacción social del preadolescente y a Ja capaci_ 

dad de plasmar las ideas en un diseno previo; proporciona libertad 

en la realización y prepara el terreno para la unidad siguiente. 

Las siguientes unidades son en realidad dos etapas de una 

misma actividad. Presento a continuación las dos unidades para h~ 

cer despu6s el comentario conjunto. 

Unidad 7: 

Objetivo particular: "Al término de esta unidad el alumno 
será capaz de: Participar en la realización de un proyecto -
artístico elegido de acuerdo con sus intereses. Objetivo es 
pecifico: Como resultado de las actividades correspondientes 
el alumno será capaz de: Definir su participación en la orga 
nizaci6n de un proyecto plástico, musical, dancístico o tea7 
tral. 

Se trata de que el alumno se integre en un grupo que desarr~ 

liará una de las áreas del programa, comente por qué la eligió y -

defina qué significa planear un trabajo. Para el área de artes 

plásticas, el segundo objetivo especifico de esta unidad es: 

"Realizar un proyecto para un trabajo de artes plfisticas". -
Actividades que se sugieren: 
l. Elabore uno o varios bocetos para definir qué trabajo qui!e. 
re realizar. 
'Elija el tema Y la técnica O técnicR~ (~olluge. mcdcl~do, ~ 
impresión, maqueta, m6vil, cartel, mural, etc.) que conside­
re apropiadas 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 definitivo. 
'Seleccione los colores y los aplique al boceto para tomar -
éste como modelo en su trabajo definitivo. 
'Muestre a sus compañeros y maestros su boceto, les explique 
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las indicaciones que en él aparczcatt y pida que le hagan ub­
servaciones. 
'Haga en su boceto los cambios que co11sidere adcc11:1<los con -
base en las opiniones recibidas. 

Unidad 8: 

Objetivo particul:ir: Al t6rmino de esta unidad, el alumno se 
rA capaz de: Prcsc11tar diferc11tcs trabajos artísticos a la 7 
comunidad escolar. Objetivo especifico: Actividades que se 
sugieren: 
l. Realice el proyecto que hizo en In unidad anterior. 
'Advierta las indicaciones que marca el boceto en cuanto a -
colo~, forma, técnica o técnicas, espacio, etc. 
2. Procure que su trabajo se apegue lo mds fielmente posible 
al boceto. 
3. Comente con su grupo las ventajas de planear un trabajo. 
'Presente su trabajo junto con el boceto y comente nmbos 11 •

19 

Comentarios: 

Se trata de unn actividad donde 110 se desarrolla la creativi 

dad, por el contrario, se la reprime. 

El boceto no se toma con la flexibili<la<l sefialada para los -

bocetos en la introducción del programa. Se menciona la realización 

de mis de 11n boceto, pero no se cstahlcce como mecanismo de traba-

jo; las instrucciones de reali~ación del boceto se refieren cons--

tantemente a la meta en un sentido concluyente. No es negativo que 

t;'l cJu..::arulo cono:co en qué \~:?. :?. empl~ar 511 hnr:P.toi 11or el contra--

ria, pero la forma de referirse n su finalidad en las actjvidadcs, 

empuja ha..::ia una determinación de resultados, sin proponer una va­

riedad de soluciones o un car§cter ambiguo: que admita distintas -

interpretaciones. En la segunda parte de la actividad [Unidad 8) -

se exige apegarse fielmente n 61. AGn cuando no existiese dich3 

19. Ih, pp. 26B, 272 y 274. 
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exigencia, el liccho de que las instrucciones para realizar la pri­

mera parte (Unidad 7) incluyan la definición de todos los pasos 

convierte al boceto en instrucción a seguir en lugar de una defin! 

ción de la estructura global del trabajo. 

La selección previa de los materiales, formas, medidas y co­

lores es adecuada al objetivo de planeación (Unidad 7), Este obje­

tivo se orienta al desarrollo de la inteligencia en la utilización 

del pensamiento convergente: el alumno habrd de revisar la situa-­

ci6n nueva, apoyándose en lo que ya conoce, seleccionando dentro -

de sus posibilidades, conjugándolas para obtener una definición de 

lo que va a hacer (en la Unidad 7 , el educando reorgani:arl sus -

datos). 

Si el trabajo se realizara con una planeaci611 menos elabora­

da, no quedaría señalada una etapa de definición en forma estricta, 

se prolongaría la flexibilidad y fluidez al permitir que el probl~ 

ma a resolver quede abierto: no se defina a través de la identifi­

cación de las soluciones. En dicho caso se promoverla la aproxima­

ción a la definición, el establecimiento global y ambiguo del pro­

blema en el diseño 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 identificación de las soluciones se limita la 

fluidez de las mismas y la flexibilidad para el resto del proceso 

de trabajo que tendrá que ser convergente con lo que se ha identi­

ficado y definido en el plan de trabajo, que más que un boceto es 

una maqueta. El trabajo creativo, por el contrario, es un proceso 
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donde las partes se est~n rctroali1ncnt¡lntlo constantemente, siempre 

se permite rcestructt1r11r Ja forma. En la activid;1d, el pensamiento 

divergente se locnliza, bre~cmcntc y dcvcndientlo en gran medida de 

que el educador lo Jcsec favorecer, en el boceto; pero el m~todo -

empleado no se orienta, ni en la Unidatl 7, hacia el Jcsarrollo del 

pensamiento divergente. 

El programa no tiene la intención J.c dcs3rrollí1r la crentivl_ 

dad. En ttn comienzo se podía pcn~~r que las primeras actividades -

cumplían la úmciúu Je acumular nociones por ('1 pensamiento conveT_ 

gente para que el educando poseyera un caudal <le información a ut! 

lizar en forma divergente. Pero, el modo en que se plantea esta úl_ 

tima actividad y su finalidad (mostrar a la comt1nidad el trahajo -

realizado); coloca el 6nfasis cil el desarrollo de la intcligcnciu, 

del pensamiento convergente para la eficiencia. ¿Qué co1nentarios 

hnrá un nifto entre los 11 y 12 anos al comparar un boceto qt1e ha 

sido realizado fielmente con su realización? ¿Qué ventajas tiene 

entonces el boceto? ¿Será o no la fidelidad de la obra al boceto 

el factor fundamental de ovaluaci6n? 

S.4 Algunas consideraciones sobre los docentes, condiciones mute­

rialcs y ctxrriculares. 

EAiste la cspccinli<lad en ~Ttes plAsticas para maestros norma 

listas, pero la canr.idnd de maestros con esta preparación es muc:ho 

me11or que la necesaria. En la mayor parte de las escuelas la mate­

ria de EJucaci6n artística es impHrtid, por el profesor normalista 

sin especialidad. Durante su formación se soslay¡tn o so11 6nicnmcn-
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te enunciados temas fundamentales del desempeño en educación plás­

tica. 

Resulta necesario que la persona que imparta el taller sea e~ 

paz de un enfoque creativo, gozoso, alegre, flexible, no autorita­

rio. 

En lo que corresponde al enfoque que dan a la materia quienes 

la imparten, es muy importante la diferencia entre los pedagogos -

como base profesional y especialización en educación artística (o 

sin ella), o una minoria, los profesionales del área: pintores, e~ 

cultores, gráficos. 

No se trata de un dilema entre tener docentes surgidos del 

área vs. pedagogos asimilados al área; no puede ser así porque no 

se alcanzaría a cubrir la demanda, porque la condición de artista 

no constituye una garantía acerca de si su experiencia y conoci-­

mientos serán aprovechados por el alumno, y porque para ser profe­

sor aparte de conocimientos se necesita vocación. Para la reali-­

dad que vivimos, lo que se requiere es una cooperación interdisci­

plinaria entre educadores y artistas plásticos. 

En la práctica la clase de artes plásticas no posee un lugar 

específico en el horario, y por lo general se une o confunde con -

Educación tecnológica, convirtiéndose en un taller de iniciación a 

oficios, de desarrollo de habilidades manuales. 

En lo que se refiere a los recursos materiales, siempre será 

más barato enseñar danza o música, que artes plásticas; pero en e~ 

te sentido quedan desaprovechados -por lo general- los materiales 

plásticos que se encuentran en la zona (barro, paja, madera, etc.) 
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y aOn Cllando se utili:a mucha el material de reuso, general111cntc -

no se le trabaja transform5ndolo a fondo, porque el ~dt1ca<lor no sa 

be pla11tearlo como 1ncdio a tra11sformar. 

A estas caracteristicas <le la cnscnan:a de 1:1s artes plásti-­

cas en la escuel<i, se :;nm:in la falta de continuidad en la cxpcrien~ 

cia que el individuo recibe a su ¡1aso por la escuela, asi con10 ho­

mogc11cidad en las opciones edt1cativas que una y otra escuela ufre-

ccn. 

Fuera de la escuela existen alternativas que resultan funda-­

mentales para quien las viv0, pt~ro intrascemlentc~ p:i-:-a el panora­

ma educativo general. 

No existc11 condiciones curriculares, sociales, materiales, ni 

s11ficicnte personlll docente preparado para un pleno dc~arrollo 

creativo de los nifios. 

Esta situación ofrece un panorama muy inestable para la ensc­

ftanza de las artes plásticas en la esct1ela y es reflejo del valor 

que tiene el arte en la sociedad contempordnea. 

S.S Q~-~·-·~J_gnificado tiene la finnlid;1d roonn"r~tiva del "'!'~"r:lr.::l: 

El programa sefiala dos asuntos relevantes co1no consecuencia 

ae su enfoque: los proyectos y los sistemas de notaci6n. Ambos son 

consecuenci3 de la aplicación de los estudios que ha realizado Pi~ 

get en relación al desarrollo de la inteligencia. Sin embargo, la 

co11clusi6n mAs importante a la que arriba en s11 estudio es la ad­

quisición de una actitud i11dagadora con afanes de expcrimcntaci611 

controlable. Esto, que es fundamental para el crcci1niento de la 



224 

inteligencia y madurez del niño, se señala como objetivo pero su -

aplicación es demasiado regimentada como para poder decir que se -

trate de auténtica experimentación. 

Esta capacidad de visualización, de imaginar soluciones posi-

bles, se ubica en el programa en la noción de proyecto. En mi opi-

ni6n los "sistemas de notación" y el proyecto forman una unidad, -

donde tendrá lugar la actitud indagadora, abarcando todas las posi 

bilidades del proceso de trabajo, incluido el contacto con los ma-

terinles, es decir, no con los del boceto exclusivamente sino tam-

bién con los de realización. Según el programa, el nifio constante-

mente elabornr5 un proyecto donde jugará con las alternativas pos! 

bles; sin embargo, el modo en que se presenta el uso de proyectos 

los convierte en un paso rígido. 

Por la concepción que se tiene de lo que es un programa, exi.=!. 

te la tendencia a resaltar lo cuantificable (expreso en los objeti 

vos "específicos"), lo que se puede o podrla prever; lo que pravo-

ca aquí, que Piaget aparezca asimilado por sus conclusiones más 

que por los mecanismos de desarrollo que explica. 

El programa nos dice: 

''Se pretende que el nifio proyecte su trabajo antes de _reali-­
zarlo con el fin de que le sea posible buscar y encontrar di­
ferentes soluciones para la expresión de una idea. Por otro -
lado, codificar o buscar signos apropiados para registrar sus 
trabajos permite al nino organizar su pensamiento y plasmarlo 
en un objeto concreto como puede ser un boceto, y de esta ma­
nera poder comunicar, difundir y sobre todo perpetuar sus tra 
bajos" .20 -

La importancia que se atribuye a conservar y perpetuar los 

20. lb, p. 229 (subrayados mfosl. 
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trabajos, utilizada como validez de los desarrollos arriba expres~ 

dos, es exagerada y algo improcedente. 

Es importante acumular conquistas formales para el desarrollo 

creativo en cada trabajo y para que el objeto creado permita la e~ 

municación. Asi como l1accr n1t1chos trabajos dirigidos, individuales 

y grupales, para adquirir co11ocimientos sólidos. 

Enfatizar en la preservación y conservación <lel prodticto en -

lugar de hacer ver cómo r1os cnri ~cccmos unos a otros er1 estas hú! 

quedas y logro~, ~s Jesvior el asunto hacia un aspecto que es im--

portante, pero que no lo es todo ni es lo mfis im1lortant0 cuando se 

pretende el desarrollo creativo e inclusive cuanclo sólo se prcten-

de el desarrollo de la inteligencia. Olivicr Revault D'Allonncs en 

su libro Creación artística y promesas de libertad scnala que, en 

una sociedad en }Q LlUC cxist01l poJerosas fuerzas de repetición, ~1 

se encuentra mf1s fnscinado por el hecho de que sea posible que api!_ 

rezcan obras inesperadas que por las obr¡1s mismas, y agrega: 

'' ... valdría más ver desaparecer un conjunto de obras que asi~ 
tira la desaparición <le la fuerza que las ha creadn, yR 1t1~ 
est:i fucr:.'.l fiLH.:Jt;' cn:ar de nuevo. E incluso en el caso de que, 
tal como pensaba Picabia, sea preciso relegar a segundo térmi 
no las obras antiguas, por prestigiosas que ~stas puedan ser; 
para que nazcan otras nuevas, ¡hagámoslo sin titubearl 1121 

Efectivamente el 11so de un boceto, proyecto o diseno corres--

pande a las necesidades del nino de sext0 ~flc, ccrrcspo11J~ ~ ~us 

necesidades vistas desde el 5nguJo cognoscitivo, <lcl desarrollo 

del pensamiento hipot&tico deductivo. Ahora bien, no necesariamen­

te corresponde a un objetivo de desarrollo creador donde 1;1 flexi-

21. o. RC!\-.1ult D1 AllonnC!s. Cn<i~ción art!stlcn y pro:ncsari de libcrtal). p. 11. 
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bilidad habrfi de mante11erse durante todo el proceso, tal ve~ para 

eso, el proyecto devenga en impedimento. Sabemos que no ncccsari! 

mente es asi en el artista maduro, pero no porque el nino es capaz 

de hacerlo -ylo requiere desde el lngulo de su desarrollo cognosc! 

tivo~ no por estas razones se puede indicar que el proyecto le pr~ 

porcione un crecimiento para su expresión plástica. Dependerá mu· 

cho de cómo se aplica esta idea, de cómo se valora el proyecto tan 

to por el programa, el educador, como por el nino. 

Por su desprendimiento de lo concreto, el preadolescente es -

capaz de razonar proposiciones cuyos datos son sólo posibles, su 

actitud es flexible y creativa. Estl dispuesto a enfocar la reali­

dad con amplitud de miras, puede elaborar sus soluciones sin some­

terse a reglas puestas de antemano, está dispuesto a los imprevis­

tos. 

Por ello es una edad donde no sólo son posibles los proyectos 

-desde el ángulo de las capacidades cognoscitivas- sino donde és­

tos pueden ser utilizados en artes plásticas sin que impidan el d~ 

sarrollo creador y logrando que contribuyan -como proceso de elab! 

ración- al enriquecimiento del trabajo plástico visto como la ex­

presión de las propias ideas. Esta es la verdadera justificación -

del uso de proyectos en esta etapa, y no la comprensión de la nec! 

sidad de conservar obras. 

Para que el uso de proyectos sea beneficioso es imprescindi-­

ble que el preadolescente haya recibido una formación que propicie 

su autonomia; que no haya sido sometido anteriormente, ni lo sea -

en el presente, a experiencias desautonomizantes. 
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Sólo desde este ángulo se puede afirmar que el nifio arriba en 

esta etapa a una gran posibilidad de desarrollo creador y que, a 

su vez, los proyectos constituyen para él un paso importante c11 la 

resolución de su trabajo plfi~tico. 

El proyecto puede favorecer el encuentro de nuevas soluciones 

a) desde el fingulo tem5tico: podrfi significar el encuentro de te-

mas, b) desde el 5ngulo <le la concepción de la forma o estructura 

de una imagen, c) puede co11tribuir al hallazgo y dcfinició11 <le lo 

propio. Puede todo eso, y n la vez, -dependiendo del enfoque- pue­

de todo lo contrario: rigidizar totalmente el trabajo; hacer del -

trabajo una hipótesis a comprobar, convirtiEndose en trabajo de tl 

po cotlvergente: donde todo se oriente a J1accr viable, comprobable, 

constatable, el proyecto. El uso del proyecto depcndcrl -como he-

mos visto anteriormente en las actividades- de la aplicación del -

concepto "proyecto". 

El programa scftula en la introducción cómo debcil ser aborda-

dos los proyectos en la actividad; 

''Propiciar, durante la ejecución de los trabajos planeados 
con un bocelu, Uí°l a.::bi~IHP de scguridnd y confianza para la -
realización de variantes de ucucrdo con las 11uc~a~ ~clu~í0nes 
que pida el trabajo. 

La actividad creativa desarrollada durant~ la ejecución de 
los trabajos plásticos no debe frustrarse por considerar dema 
siado el boceto, éste es sólo una guia para el trabajo definT 
tivo".22 -

Como he seftalado, la rcali:aci6n de varios proyectos es un mo 

do de plasmar las visualizaciones, en el que ~e arricsgn11 solucio-

ncs imprevistas. En este sentido el proyecto es un recurso que pus. 

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 se proporcioran en el programa es­

tán cargadas de contenido. La pregunta es si por existir un dcspreE_ 

dimicnto con respecto o lo concreto, existe una capacidad de visu! 

lizaci6n tan desarrollada como para que en lugar de tender hacia -

la comprobación, se tienda hacia la libertad de soluciones. Esa li 

bertad no existe para el niño en la escuela si no es sustentada 

por la propuesta del medio escolar y social. 

Caben otras preguntas, como por ejemplo si este desarrollo de 

la 16gica no impide en cierta medida el desarrollo sensible, a un 

grado en que la visualización racional desplace u la intuición se~ 

sible. ¿Cómo afectará al desarrollo creativo que este juego de p~ 

sibilidades que se plasman esté marcado por el interés en la adqui_ 

sición de nociones, donde se desplaza la espontaneidad, la origin!!_ 

lidad y la aceptación de ideas divergentes con el contenido a cns! 

ftar; y sea adcmds, un juego limitado a lApiz y papel? 

¿No se está acaso limitando al boceto el espacio para el de­

sarrollo de alternativas, y éstas a su vez, circunscribiéndose al 

aprendizaje de nociones? Es decir, ¿en qué medi.da se está dcscui-­

dando el contacto con la materia, perdiendo posibilidades lúdicas 

de gran valor para el goce de la expresión artística? 

Si en el programa de artes plásticas se le concediera impor-­

tancia a la experimentación con los materiales, si se estableciera 

la posibilidad de volver a diseñar; se lograría que el diseño for­

mase parte de un trabajo creador. Pero, al enfatizar en el desarr~ 

llo lógico y en la adquisición de nociones, descuidando el juego -



229 

con el material y el cn1¡>leo 1lc flexibilidad; se desatiende el Jcsa 

rrollo creativo. 

A cualquier edad es fundamental para el desarrollo creativo 

que exista el contacto lfidico con el material, el trabajo libre. -

Por las carncteristicas predominantes en la educación contcmpor5-­

nea, por el enfoque del programa y por la situación social del prE._ 

adolescente; scril poco probable c¡uc 6stc desarrolle una actitud a­

bierto y flexible en el uso de ¡J1·oyccto en clase. 

El medio escolar -por lo general- ha sido restrictivo. El pr~ 

adolescente posee ya una carga de prohibiciones que scr5n tangi- -

bles en sus proyectos y sistc1nas de notación. 

De las cinco operaciones diferentes del fu11cionomicnto inte-­

lectual que Guildford sen.ala en su teoría (conocimiento, memoria, -

producción convergente, producción di vergcntc y evaluación) ; 3 el 

programa de la SEP desarrolla todas menos la producción divergente. 

El programa muestra en su modo de aplicación y en su objetivo genE._ 

rol que su finalidad es el desarrollo de la inteligencia y la ad-­

quisición de conocimientos por discernimiento. Dado que las ins­

trucciones prescriben 11na solt1ción, se promueve el razon:lmiento 

que acierta en el resultaJo deseado; lus ra~onamiento~ en los ttue 

se acepta cualquier cantidad de soluciones diferentes sin prcest:1-

blecer el rango de las "correctas", no son consiJcrntlos raz.onamien 

tos de importancia para las actividades art.ísticas -sólo las unid~ 

des 3 y 6 escapan a reglas de proceclin1iento que coarten la liber-­

tad de solucio11es. 

B. Lowcnfcld. Op. cil. p. 69. 
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Esto significa que el programa aborda la actividad artística 

sin dar importancia a la creatividad; sitt1ándosc en sus al1·c<ledo-

res. En los ninos tiene mayor importancia el desarrollo de la ca-

pacidad creadora que la adquisición de conocimientos, porque el -

desarrollo creador es más dificil de logr¡1r en edades avanzadas, 

y constituye adcmis t1n medio importante <le <lesorrollo. 

Aón cuando el inodo de proceder del programa no niega la mani­

festación creativa, se pierde la oportunidad de contemplar el des~ 

rrollo creador c11 la planificaci611 de actividades. Al no tomarla -

en cuenta, se descuidan factores imprescindibles para que se mani-

ficstc: el ambiente, los valores sociales en los 4ue se trabaja, -

el hallazgo de soluciones no previstas, etc. 

Otros desarrollos, como la idoneidad en el empleo de medios, 

los razonamientos convergentes y la adquisición de nociones, no -

son suficientes para favorecer la capacidad creadora, si no exis-

ten las condiciones afectivas y sociales necesarias. 

La capacidad creadora no habrá de considerarse como una etapa 

de un proceso, sino corno un proceso continuo que se desarrolla en 

la práctica. 

"Probablemente, sea mejor considerar a la capacidad creadora 
como un proceso continuo, para el cual la mejor preparación 
es la creación misma. En efecto, hay un goce real en descu-­
brir cuál es la propia recompensa y qué es lo que promueve -
la necesidad de continuar la exploración y el descubrimien-­
to".24 

Para el desarrollo creador hay que proponer trabajos donde 

las decisiones puedan ser tomadas con i11depen<lencia del criterio 

24. Ib, p. 67. 
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del profesor y <lande el trabajo consista, expresamente, en encon­

trar libremente soluciones constructivas a problemas por medio de 

}¡L exploración de 1natcrialcs y medios del le11guajc; este tipo de 

trabajo habr5 de co11ducir al hallazgo de problemas. 

Lograr pronunciarse sobre el mundo, dar una opinión, i1nplica 

revelarse a los demás, mostrarse. Para ello es necesario que el -

ambiente sicológico sea favorable, que el educa~<lo tenga confin! 

za en lo que hace y sabe; que exista u11a relación igualitaria en­

tre compafteros y una tarea a realizar que no se encuentre por aba 

jo de las propias posibilidaJ~s, ni dcmJsia<lo lejos de ellas. 

El sentimiento e idea: la opinión, serfi comu11icablc gracias 

al empleo Je un determinado meJio: lenguaje y materia que, utiliz! 

dos a los fines de quien produce, pcrmitir5n transformar el motivo 

particular en tangible y comunicable. Gracias a que se trata de la 

plasmaci6n de un particular que corr~spo11de a la vivencia de quic1· 

produce y a que los medios de qtic disp~1nc o q11e se le hacc11 t1sar 

-al educando- están dentro de sus co11ocimientos, intereses y sus -

posibilidades de jugar, experimentar con ellos. Gracias a ello, el 

proceso de I'ln~m~ción del µarticular puede ser creativo. 

Al provocar que el educando parta d1~ sus propios objetivos se 

favorecer& el desarrollo de la expresión y la comunicación. Scrd a 

través de la práctica que el educando irá definiendo lo que prete!! 

de, la pr~ctica 10 pondrd frente nl rnzo11amientc de los problemas, 

le permitirá desarrollar aptitudes y le proporcion~rfi -en el trab! 

jo y la cvalunci61~conocimientos acerca del lc11guaje pldstico. 

Por las características del prcadolcscct1te, 110 son útiles ni 
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necesarios los ejercicios cuyo Onico objetivo sea la adquisición -

de nociones predeterminadas del lenguaje plAstico. Estas podrln ad 

quirirse en forma paralela al desarrollo creador durante esta edad 

y ser ensefiadas en sentido instructivo en edades posteriores donde 

se halla afianzado la independencia de criterios. 

Conocer el lenguaje no será ninguna garantia de que quien lo 

usa se expresa con él, ni que esta expresión sea creativa. Así, el 

problema clave al logro de una expresión autlntica y al desarrollo 

creativo no radica en conocer los elementos del lenguaje, su es­

tructura, o en tener habilidades; radica, primordialmente, en una 

confianza en el uso de medios para cxprc~arse, en una inquietud h~ 

cin lo que nos rodea, en una actitud abierta y flexible. Estas cu~ 

lidades provienen en mayor medida de las relaciones que se establ~ 

cen socialmente que de las habilidades adquiridas. 

En este contexto y no en el de la ensenanzn de conocimientos 

y desarrollo del pensamiento hipotltico deductivo -necesarios, pe­

ro no en un primer plano~, los proyectos podrán devenirt o ser in­

terpretados, como el hallazgo de soluciones posibles y definición 

de un punto de partida no estricto, útil como medio de organiza- -

ción de la forma en el espacio y como referencia para el trabajo 

grupal. En este sentido los proyectos son valiosos como medio d~ 

apropiación de la actividad. 

En lo que se refiere a los conocimientos que serán adquiridos 

el programa habla de sistemas de notación propios, es decir, no de 

los heredados culturalmente. Establece que es importante que el nA 
ño comprenda el valor de las convenciones para la comunicación, y 



233 

que éstas habrán de Sl'l' las creaJas por Jos propios nir1os: 

11 
••• , los signos y símbolos que se utilicen deben ser con\'cn­

cionales, respondiendo sólo a la lógica del niflo, quien dcbc­
rú. ser capa: de cxpl icarlo de modo que sc;i posible leer e in­
terpretar sus rcgist ros 11 .2s 

Esto obedece a un objcti\'O <le desarrollo cognoscitivo, y en -

un sentjdo (11 timo .:J. uno J.c ¡¡tJ,1pt:iciún e integración del niño n ln 

sociedad, representada por su nÍlclc>o social en el salón <le clase. 

El uso de convenciones debe entenderse dc1nocr5ticamer1tc: el G11ico 

modo de consern.JT ln J.ctitud c;:;l_, )utrrnea del preadolesccnte, y pos-

teriormente el adolescente, hacin la producción plástica, es lograr 

que siga 11tili:ando Li ac.1: itud ju~~uctona a tra\·é:.; <le la cual nd-~ 

quiri6 sus habilidades y conocimic11tos pl5sticos en edades antcri~ 

res. El juego preadolescentc es, como hemos visto, u11 juego de re­

glas puestas de común acuerdo, donde ya no existe una noción de a~ 

toridad trascer1dentc, en este sentido han de entenderse las convc~ 

cioncs. 

En las actividades propuestas por el programa, los sistemas -

de notación propios se rcall:an en el iírea de Expresión corporal, 

y en Artes plásticas el enfoque es hacia sistemas de notación rcco 

nacidos culturalmente, que habrán de ser apropiados por el alumno 

a través de' las instrucciones <le procc<limiento. 

Hay que tomar en cuer1ta que el preaclolcsc0r1tc si bien tiene -

esa flexibilidad que aporta la capacidad de vislumbrar diferentes 

posibilidades, tambión tiene la in,1uictud por Jlert1!nt!rPr Rl grupo; 

por consiguiente, en el cst:i.dio pre~11l0lcscentc coe:dstl'll 1.1 tende!!_ 

25. s.t.P. Op. cit. P• 228. 
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cia hacia la aceptación de c511oncs sociales (convenciones, mol­

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 pueden utilizarse o no). 

Por el modo de aplicación del Objetivo general en las ~ctivi­

<latles, vemos que se deja en un segundo plano la afectividad: el cg 

cucntro del yo por el preadolescente gracias a un trabajo plástico, 

porque el papel de la espontaneidad quedará demasiado circunscrito 

y subordinado al interés en la enseñanza de elementos básicos del 

lenguaje para una comunicación de carácter convencional. Aún cuan 

do sean mencionadas en el programa, quedan en un segundo plano ac­

ciones como la transformación de la materia o de una forma, en fun 

ción de producir un enriquecimiento en el proceso de trabajo. La -

expresión personal queda muy circunscrita al aprendizaje. 

Aquí es donde se produce la ruptura con la niñez. El mundo a­

dulto estl indicando que para la expresión personal, lo importante 

será saber y conocer más que realizar el hallazgo de la imagen que 

se tiene del mundo, de sí mismo en esa relación con el mundo. Pro­

nunciar el mundo deviene ahora en actividad con requisitos puestos 

por la experiencia de otros. 

Se aleja de la educación artística el desarrollo creador, la 

espontaneidad; al convertir el trabajo en asunto de proyecto, con2 

cimiento, habilidades, desarrollo de la lógica. La expresión plás­

tica se convierte en un asunto de manejo de lenguaje, donde el ob­

jetivo será la adquisición de determinados conocimientos y el des! 

rrollo de la inteligencia por la necesidad de emplear determinadas 

operaciones mentales. 



La escuela ha de proporcionar elementos, 11erramicnt:1s pura 

que el individuo desarrolle la c1·catividnd. 
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E11tcn<ler cufil es 13 ~specifici<l~d de la educacló11 artistica -

es bfisico. Desgraciadamc11tc la Jefi11ición dcm3siado vaga de ln fu~ 

ción del arte en nuc.;trn ::;ocicdnd permite' que se soslaye la función 

de la educación artistic:1. 

El ideal es una rcdcfinición de la escuela ¡rnra que en ella -

exista espacio curricular para el desarrollo creativo -que es indi 

vidual-, con los beneficios <le la i11t~racción social. Si esto últi. 

mo no c~t5 contemplado, es imprescindible q11e el modo de transmi-­

tir co11ocimicntos no constituya un entorpecimiento 31 desarrollo -

creativo. 

El margen de acción que la escuela impone a la creatividad es 

de carácter ideológico y s:e expresa en ia cxigi;:JH~ia JI.! ..:onocirr.i!!!l­

to para poder hacer. 

La escuela asume la misión de inculcar conocimientos, por lo 

general priva al educando de b6squcdas y hallazgos propios; provo­

ca nsi la uniformidad, la pasividad, la depe11dcncia y subordina- -

ción, la rigidez de los puntos de vista. 
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CONCL U S 1 ()_t:J.~ 

En et presente tr.:ib.:i.lo vi:nos que el horrbrc se 

objetiva y autoconstruye en di fercntes carrpos de su .:.ic-

1 ividad¡ en el arte se objct iva usando los medios pr'opios 

del lenguaje plástiro. Expresa y comunica sus sentimien­

tos, ideas y deseos; utiliz.:i el lenguaje cstético-artíst~ 

(O, Este m1Jdo de objetivación se difl'rcnciu <:Llalitativamcn­

te de otros truba.jos, en que los fines ~on utilitarios o 

de conocimien!o cien! ífico, Esta di ferenciu cu.:il itat iva es 

fundamental en el proceso de hurnanización y autoconstr'ut.­

ción1 porque C'n el ilrte el hombre objetiva su subjetividad 

creadora, 

El horrbre uliliz<l su capucltlad crt><1dora, de trans­

formación según la ronscicnciu pñra qur- 1 penetran0o en las d_~ 

termin.Jciones de una situución part;cut.:i.r en C>spucio y tierrpo, 

logre transformarlas, arr·ibar a nuevas 1,eul idt3des y enscrnchor 

así su cumpo de at·ción. La creación tiende a liberar wl horrbre 

de las determinaciones, es una acción cons~ruct iva que, con­

virtiendo los obst.:i.culos en recursos, busca. instaurar· nuev<JS 

l'Cü 1 i d.:i.d.::...:;. 

Así, el .:irte es un.:J. nccesítiad humanu fund.:i.mcnlol. 

Toda obril pl.:lstica es producto del ejercicio de/¿]; 

crcat ividud si entcndemn-; como requisito base que arte es dar 

for!l1<1 a lo inestructurado 1 o enconlrur un desorden que reorde­

nar en lo ya organizado y estable, con la necesidud de expre­

sar y c.omunicar las idc,;1::;. 

El arte correspor1dc u l<l necesidad de profundi10r 



en e1 conocimiento de nosotros mismos. Los procesos creativos 

están írrpulsados por la relación del horrbre con el exterior, 

parte fundamental de ese lrrpulso viene formándose en el intt!­

rior del horrbre, en un interior que se ha venido construyendo 

en la relaci6n con el medio. 

La creativídad se da en una situaci6n concreta, que 

contiene como realidad, lo necesario p .. 1ra continL1ar como está 

establecida y al sujeto creador. 

La creación es la instauraci6n de algo diferente, 

es una transformación, reu.1 iz.:¡d..i mediante el trabajo, que lo­

gra pr0duci runa nucv<:i ldent idad para l.:i realidad de ~ue se 

trate, 

La creatividad es una capacidad humana normal, una 

actitud constructiva, productiva e inquisitiva de qLJlen se in­

serta en forma autónoma, activa y con participación social en 

una real ldad para enfocarla y real izar transformaciones en el la. 

Lil respuesta creadora sucede cuando el individuo se desprende 

de sus necesidades inmcdlatas y se ocupa en trascender su pr~ 

pi a rea 1 i dad. 

Corno actitud product ivu y constructiva la cre.J.t ivi­

dad es un trabajo en el que el horrbrc errplea y da forma a los 

medios que selecciona en la realidad que trabaja según su pr~ 

yecto. Como actitud inquisitiva, irrplica un rechazo a lo est~ 

blecido en la realidad con qut: l1'uliu.jü. ti rcch~:!'.O a In rl<"rln 

no es suficiente par<J la creación, se nccesi ta la acción con.! 

tructlva 1 capaz de instaurar algo nuevo que asegure la trans­

formación de la situación inicial. La creatividad no se desa­

rrolla negando la realidad o el lenguaje artístico, el creador 

no puede neaar la función que como comunicación tiene su tra­

bajo. No se puede crear con Independencia total de las l lmi ta-
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<..rcador. La situac..:ión impone posibilidades de elección al 

1reador, que a su vez di~ponc de un nivel de desu.rrollo en su 

quch<:1c-er prá<t ico, intclec-tu.nl y sensible. Sus meaios c;;on:tC.t.:-_ 

nlcos, materiales, 1t1<lnualcs, fi losúficos, histórlcl)-soc.iales, 

sicológicos, afectivo~, scnslblcs 1 pcrceptuales, de conocirnie~ 

10 1 información, inlel igcnciu, est~tl\os, el grado de integr·u_ 

ción social y aut1Jnorr1Í<L Lu si lua.ción es pri.Ícl icu, matcríul, 

hi stórico-soc:ial. 

La situación y los medios del creador constituyen 

un universo en el que ~·ada uno funclona corno determinante e 

instrumento de transformación en forma simultánea¡ en una re­

lación en laque se afectan recíprocamente. 

La selección y dirección proporciona al productor 

una valoración de los medios y de la situación, que los con -

vierte en lnslrurncntos de trabajo. Son errpleados en forma a -

bierta flexible: el creador el igc y decide con fines defin.~ 

dos y no definidos. 

Por ser la cre.::i.t ividad una disposición hacia las C_2 

sas, un modo de abordarlas, existe una relación estrecha entre 

el desarrollo de la persona, su formación y su capacidad para 

crear. En esta relación irrportan las tres esferas del desarro-

1 lo: afectiva, Intelectual y práctica¡ que han de encontrarse 

en armonía, siendo la más débil en nuestra sociedad la esfera 

a(ectiva o sensible que tiene relación con la afirmación del 

yo 1 con la autonomía e integración y en forrT'lü indirecta con la 

consciencia crítica. Es clave para la disposición creadora, 

por lo que se puede presuponer que en nuestra sociedad resul­

tan escasas las respuestas creativas. 

Para la toma de consciencia es necesar-ia tanto la 

autonomía como la integración social. Interactúan conformando 
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clones pues se pierde f!l t.ont.:icto con L:t situación corno refe­

rente v se produce el aislJmiento. Para que ta persnnn asuma 

una posición de rechazo a lo dado e instauraci6n de lo nuevo 

requiere poseer un grado dí.• aulonornÍ<-i 1 de consciencia crítica 

y de integración saci.:,I. 

Ln autonomfn a la vuz qu0 es r1ücesarin para varias 

cosas en el proceso crP.<J.dor, las fornentu. Estas son: el cono­

cimiento crítico de lo real, de l.;15 propi,1s capacidades y li'­

mitest la formación u._. un jui<io incJcpc•ndiente y opinión pro­

pia, la ex.istenc.in de un conc<:•c.to po5itivo del yo, ta liben1-

ción de categorías mentales, \~~ deshinibición y In tolerancia, 

fluidez, flexibi 1 idad y 01~i~¡i11til •d.Jd •_·r1 lil.s idi:-F\s, capacidad 

de juego, etc. E5tas caraclerísticas individ1nlcs se desarro­

llan en la interacción soci.:i.I y en et ,rnbi ente f Ísico que se­

rán factore~. que favore;•cún o reprirr.an •)I dcsarrol lo de la e:~ 

pacídad creudora y la rnanife$tución cr·eativa. El juego y la 

organizac¡6n grupal favorecen el desarrollo creador pues re~­

ncn vnrias de estas cnr.:Jcterísticas en r'elaciones que favof""e­

ccn su desarrol 1 o constructivo. 

La creatividad es el ejcrcício de la subjet ;vidad 

creador;-1, que es el crrplco de la capacidad de r!lcgir y decidir 

si es necesario y en quó sentido hacer funcionar los dctcrn1i­

nantes de la situnci6n con que se trabaja. 

Allnaue Ja subjetividad creadora pueda real izarse en 

el arte y no en t:0l t1·u.b3.i" utilitario, 12~1v r1.:. ::::!:Jnifira que 

no tenga 1 ími tes. 

Encuentr.:i sus 1 ími tes en que la creación es un tra­

bajo, como tal 1 se ubica en una si tuac16n, posee medios que 

el creador habrá de conocer, tran~forni.:lr, empicar. Estos me -

dios son producto de la i11tcr.::.cci(•n entre la siluac.lón y e! 
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lo IJLH: e::. !.:i curiacir\arl de ·'lC.LiÓ11 sobre lo rt~.:i.I. La conS('l(~n .. 1d 

crí1 ica permite u! crcudor conocer su r·cat 1dud de~t.ll.! lus c.::;'.1-

sas y poseer un proyecto pr·opio, no corivergentc con 10 est~ble­

t icJ,). Así, rodr¿ t1·.:1n::.;fc)rn...:.1r PI obsl.:Í.lulo en rt~c..ursu a un gr·.i­

do en que el nbst.:Í.lldo pierde su ident id.:id corno tal para pusur· 

a conformar un.:l nuPvc1 rt~al id;:id •1 1..:t medid,"'\ de sus necesidades, 

inter·cscs y deseos. 

El individuo habr·ci de dc~arn1I L:tr un grudo de auto­

nomía, que ser.:í nc<.(•sar10 en el empleo de toda~; lds capdcid.-1-

de~ qur entran en Juego cr1 el proceso cr·cado1·, l.d autonomía 

es un producto de lci PK.1durez, cc·n~:iste bcis!camente en !u indc·­

pcndcncia de opinión y ¿1cci1)n riue el individuo logr.:-1 en el cm-

pleo de sus medios y de liacerlo corno ¡ndivlduo integrado social 

mPntc. La carencia de autonomía provoca la conlraf ¡gura de la 

disposlri6n creador~. 

Entre lo'.:' !írni tes que la :;i tuución ,1port<1 estrin lo':i 

que!.:? so:.1ciPd<1d irronne a trav(·s de l.:i. ideologí.:i, ésta influ-,·c 

sobre el nivel de des¿¡r·1·01 lo de \a interacción sociül, de id 

autonomía, y de udquisición de información. 

El d¡scur~o de la ideología se cxprosd n lrav6s de 

otros discursos, como el tlP la !0.ir.c.louíu. En su discur-so idc2 

IOgico la sicología define 10 c.:ttcgor-ía de nor·mLll id~1d que .:1pl_!. 

en ü1 quehacer del honüre. Se cstablcc1• un 9rudo dt! norrnal idad 

para ios ~-1.._t::.C.':i soci~les subnrdinadds y otr-o pn1·0 1.:is dirigen-

tes. La norm<:ilidad aceptada paru las prir.ieras no contcrnpla la 

creatividad y pura las segundas acepta un gradu que no amenace 

la exí stencia de las mi srnos con la. ruptura di.:I orden estahlecJ_ 

do. L.:i inexistencia o pobr·e dcsar·rollo ele la creatividad en ta 

escu~l.:i obcden:• en el fordo a una prol,ibición soc. iu.I. 
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en artes plásticas el desarrollo creador del educando en el 

uso del lenguaje plástico para expresarse y comunicar sus ide-

as. 

La educación en artes pldsticas l1a de partir de la 

necesidad del niño de tal forma que contribuya al desarrollo 

de su autonomta, autocducación, expresión y comunicacrón de 

su opinión; en el contexto grupal. l.<t educuc.lón habrá de 5er 

proceso de individunl ización como de integración social. 

La definición de los propósitos educativos corres­

ponde a la ideología de la sociedad en que se hace y a los in 

tereses de canbio de la misma. Se definen según el tipo de i~ 

dividuo y sociedad que se quiere y necesita producir o repro­

ducir. 

Vimos que existen dos grandes tendencio;; puro. !a dP­

finición de la finalidad educativa en la sociedad conterrµorá­

nea. Por una parte una ftnalidad que se basa en lo experiencia 

precedente y que llamamos aquí de la escuela tradicional y por 

otra, la finalidad que se le contrilponc y que es la que susten­

tan las teorías de avanzada, 

Llamamos instructiva o tradicional a la educación 

que satisface el nivel de pregunta por las causas de la renil 

dad sin 1 legar al fondo de las cosas, que no logra establecer 

un vínculo rico entre los conocimiento5 y la real ldad del ed~ 

cando. Transmite la experiencia pasada sin promover una refle­

xión conterrporánea sobre ella, sin crear en el educando una rl 

queza de nta .. c;:sld.:idcs '/ rrlnciones con el medio social y natural. 

Proporciona un desarrollo Intelectual con marcada tendencia ac! 

démlca, transmitiendo la experiencia como bloque de conocimien­

tos n aceptar, sin promover la búsqueda del cómo y el por qué 

de las cosas. Oesarrol la la intel igencin en el carrpo del pensa-
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miento convergente. 

Al privl l~giar el desarrollo intelectual por encima 

de otros desarrollos necesarios como el de la afectividad y 

el de una praxis real¡ no dcsarrol la armónicamente al indivi­

duo, posterga las demás necesidades y potencial idade5. 

Produce asf un modo enajenante de objctivaci6n, por­

que logra un nivel :.,;upcrficiat de consciencia crÍf i<a en el 

educando, limitada a l.::i perspectiva normativa yreproductora 

que se da en Ja aproximación a lo real que propone. Unü afec­

tividad e interacción social limitadas. Propicia una disposi­

ci6n reproductora de lo cstnbtccido, una actitud pasiva, no 

t ran s f armadora. 

Se restringen las cnpacidadcs 1 los intereses, la o­

pinión persondl, la formación de lc1 p1upia µ1,;1·.:;.unul ¡dad. Difí­

cilmente el sistema tradicional permite la cre.:itividad, aún 

en la m.:iteria de artes plásticas. 

Las tcorras de avanzada postulan, y en las escuelas 

activas se practica, la existencia de una serie de condiciones 

cuyo objetivo es propiciar el desarrol I o intcarul de la perso­

nalidad y el desarrollo de la capa idad creadora. 

Las teorías modernas hacen lncapl¿ en que la educa­

ción ha de pal"'tir de la situación en la que el niño se encuen­

tra: de su realidad inmcdiuta y de sus pn<;ibi 1 ídades¡ para ! le­

gar tan lejos como se pueda. La actividad, Intereses e invest.!_ 

gaciones del niiio il nivel espontáneo han de ser consideradas 

como el punto de partida de la educación. La esfera afee! iva, 

intelcctu.:il y pr·ácticu del quehacer del individuo h<tn de dcsa­

rrol larse en forma armónica, b\..ISCando las distintas potiibilid~ 

des de cada niAo (dlaferc.iciación) y la interacción con el me­

dio sociul y grupal (integr"~ción). 

VI 1 



Una de las tareas educativas es promover la elabora­

ción de lu. propia personalidad, la conqui s1a de la conciencia 

del propio valor histórico, de los deberes y de la propia fun­

ci..Jn en la vida; el desarrollo en el individuo de la c.onsclt:n­

cia crítica y de la autonomfa. 

Se considera que a lusnecesidadcs de integración s2 

cial como a las de desarrollo individual responden, desde el 

punto de visla del método que las propicia, el juego y la or­

ganización colectiva del aporte individual. 

No existe ni la escuela instructiva ni la formativa 

puras¡ lo que existe es una primacía de uno de estos .:ispcc1os 

educacionales.Para producir el aprendizaje en el educando y 

su desarrollo como persona es preciso referir los conocimien­

tos a la forma de abordarlos y educar esta forma en relación 

con asuntos concretos, que aportan canoclmientos4 Hay un vín­

culo de interdependencia entre formación e instrucción. 

Para la formación integral tarrbién es necesaria la 

act lvidad que reúne las capacidades de arrbos hem!::;ferlos cere­

brales, tanto el que se especial iza en lo verbal-analítico co­

mo el que lo hace en lo sensible-sintético. Todas lüs activi­

dades, prácticas e intelectuales, errµlan las capacidades de 

arrbos hemisferios, existiendo para algunas primacía de uno de 

ellos. Para la actividad creadora se requiere de la integra -

c!Ón, un cqul!!b1!c que ~e log¡.:i .J. trdvé,;;, del Pf'UCC!>O u~ t1·al>!!.. 

jo. 

En esta investigación reseñé de las teorías modernas 

las Ideas que consideré útiles a una práctica educativa que 

promueva el desarrollo creador. La orientación educativa que 

permite dicho U~sarrollo es la que, tomando los postulados ~o­

dernos, logra un equilibrio, una Integración entre los mismos, 
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El trab;1jo plc'istico clel ni1"10 un at.crcumiento 1~-

diro al cnpleo del csp¿¡cio, la formu y el color·. El nir)o e><.pe­

rirnenta, explor-a y autodirige su tr.:ibajo. /i.dquierc confiunzu 

en el errpl eo de 1 os medi üS para expresar y cornunic..ir sus ideas. 

Consytruye un lenguajü propio ul que utrrav(•s de ~u"i prnpior, 

hall.:izgo5 y de los que ti(men luaur en la observación del tru­

bujo de los derná~-; 1 incorpora ~rudualrnente las convenr:iones. 

Cuando el trabajo i:::. creador lüs convenciones ~on 

tamizildas por la opinión per<:ion.:i.1 1 por los propios objPtivo~; 

expresivos. 

El trabajo pl.:isticu se modificdrá conforme el niño 

expresión a la comunicación. 

El niílo descubre sus medio5 de expre~i6n en Ja prác­

tica, produce según su experiencia. Con el trabajo el niilo f-!~;­

tabfecc una relación directa con su medio .:irrblcntc soc:i.:il y u­

turul, valora lo que vive y proporciona su versión de lasco­

sus. Nos transmite lo que él cs. Obtiene el goce de crear~ y co­

noce bien si ha tenido éxi tul) fracaso en sus propósitos. 

Las artes plústicas currp!cn para el niño la funr:ión 

de ser un medio de crecimi en10 que ofrece (Jbjet ivución en un 

hecho o cosa tangibles. Lo <1yudan en su proceso de des<1rrol lo 

afcct lvo 1 cognoscitivo, perceptivo, práctico, en su torna de 

conciencia social, en su sociubi 1 i;w.ción, en la forrn.aciún de 

l..1 r..o•upic.J uµinión e 1ndependcnci.::1, en 0! Jo~1ro dt: un.-.1 identi­

d;id prorJia. l.c1!'i act ividndcs pl<Í-::~ ir;2:::; ofr·c•.:cn u\ r.ir10 e\ 1rú-

ximo de posibl 1 ida.des parü el dc.sarrol 1 o de su capacidad crea­

dora. 

En el trabajo plástico el desurrollo estético y crcd-
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dor encuentra un apoyo esencia! para su afirmación, transfor­

mación e incremento: el niño ejercita y transforma sus fines¡ 

descubre, usa y construye un lenguaje. 

La relación entre las artes plásticas y el niño es 

de construcción recíproca. El niño creador y el trabajo plds­

tlco sólo cobran existencia en la práctica. Con esto qui Pro 

afirmar que la e~periencla precedente tiene un valor relativo 

al valor que la acción en el presente t lene como expru~ión 

y comunicación. Así mismo, lo que irrpol"ta es el proceso que 

vive el niño y secundariamente los resultados que arroja este 

proceso. 

El objetivo general en la educación artíst.ica es la 

formación de una actitud o disposición hacia el arrbiente social 

natural en la que exista disponibi 1 idad y apertura hacia lo 

nuevo, hacia el corrbio. Una actltudttransform.:idora 1 construc­

tivzi, que respete y valore el juego y el goce, que procure Ja 

formación de una consciencia crítica. 

Los objetivos de la educación por el arte han de se­

leccl onarse conforme a los rüsgos expresivos y al estadio rc­

presentaclonnl que mardfiesta el trabajo del niño. La evalua­

ción de los mismos se real Iza pre encianbdo el proceso de tra­

bajo y 105 rc~ult~do~ que ~ste errnj~. Es necesario distinguir 

entre lo que corresponde al corrpromiso emotivo del niño y lo 

que corresponde a su grado de-desarrol I o cognoscitivo. 

El incremento del desarrollo expresivo y cognosci ti­

vo es un proceso motivado intrínseca y extrínsecamente, es fa­

vorecido y guiado por la oportunidad educativa que se brinde y 

en ésta es vital la posibilidad de objetivación (a través de 

los medios plásticos) de la necesidad del niño de af lrn~ción 

y comunicación. 
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Los desarrol 1 os e: ... p,..esi vos 'l de cupuc idade~ son 

complementar/os y se retroalirnentan. En la sociedad contem­

poránea un valor de las artes plástlcas es que refuerzan 

esta relación recíproc<3 1 porque ofrecen la posibilid.:id de 

reunir intuición y rüzÓn; que social y escolarmente se di­

socian debido a la al lü jerürquía que se otorga ul desarro-

1 lo cognoscitivo y de.habilidades. 

Lu intervención del educador en los desarrollos 

necesarios al deserrpeño creativo es indirecta, dado que 

son procesos intrínsecos que scrcin fuvorccidos o no por la 

experiencia. El desarrollo exr)rcsivo depende más que el cog­

noscitivo de la recepción social que tenga porque está des­

tinado a la comunicación. Es el que manificstu mayor con-

f 1 i e to en 1 a í n t e r;::1 e e i ón so e i ¿¡ 1 1 as 1 , e 1 es t í mu 1 o ha de d i -

rigirse más acuciosamente a él. 

La actitlJd paru crear se v~ modificada por inter­

ferencias del medio ~nbienlc; pur situaciones opresoras, 

o tan resueltas, o con un al to grado de convencionalidad, 

de convergencia con la situación¡ que no dejan un espacio 

a la transformación. Se presentan en las relaciones afec­

tivas, en la situación sicológica y social, en los medios 

que se le hacen errplear al educando, en los objetivos de 

lo QtJe se le propone. 

Cuando observam0s el trabajo del niRo, encontra­

mos ur1 conjunto de caraLterísticas que nos permiten afir­

mar que el proceso que vive favorece su desarrollo creador. 

Estas son: que el nirlo real i<.:e hallazgos formales, que los 

haga concientes y los emplee en forma deliberada. Si mues­

tra cnpacidnd de compenelrüción 1 comprensión y vivencia 

del munclo real e imaginario en su quehricer pl.:ist ico. Si '.~s 
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capaz y esl.:Í. interesudo en transformar los obstáculos en 

recursos -ya sean éslos de conocimicn10 1 formc1lcs o mate­

riales-. En su capucidad para retroal irnentarse dél traba­

jo de y con otros. En la cap.t'Jcidad de volver a formular 

soluciones, de aceptar· varias soluciones a un mismo pro­

blema 1 de visualizar las y plasmarlas; de no cetii rse a una 

¡dea fija,de replantear sus propósitos originales. 

Siendo la cre~tividad un acto d~ transfortnllción 

del mundo por el sujeto, a un sujeto no se le enseña u ser 

creativo sino a situarse en relación con el mundo en una 

disposlción que permita la creatividad. 

El niño está en un proceso de desarrollo de to­

das las características que aquí he señalado, para ello 

requioere del apoyo y confrontación con el adulto. De la 

síntesis entre su e:-:perfcncia y la i.:onfronración con el 

adulto el niño loma la proplu medida de sí mismo: su con­

ciencia de las cosas, su valor en las mismas y por ende 

la medida de su capacidad de trnnsformacrón y afirmación 

en 1 o rea 1 • 

Si como hemos afirmado, Ja creatividad se en­

cuentra en relación de interdependencia con el desarro-

1 lo evolutivo 1 todo lo que se haga por el crecimiento 

afect lvo, intelectual y práctico favorecerá el desarrollo 

creador si la orientación con que se hace no es sobrepro­

tectora ni autoritaria. 

En el proceso gradual de descentración del yo 

el niño recibe Influencias de las demás personas, que In­

corpora a su mundo según sus Intereses. Cuando estas Influ­

encias son autorltariüs o sobreprotectoras, el niño no pue­

de conjugar lo propio con lo que recibe¡ lo que dificulta 
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su capacidad de abordar creativnmente cualquier situa~i6n. 

Sufre un proceso desat1tonoml zante y pierde la e~~ontarei­

darl para expresarse. Puede 1 legar u depender absolui~~cn­

le del saber y expcriencin que otros le transmilen. 

Se desprende de lo dicho hasta .:Jquí que es rn 

objetivo principal en In formación del educando el lrJgro 

de la vuloración de su prop¡o yo: '.3U autoestima, su opi­

ni6n person.:11 1 el conocimiento de '.~lis pr'oplos capocidades 

y IÍmítcs, su autonomía. Estas son cualidades qur: le permi­

tirán desarrollar su capacldad de seleccionar e ¡nt~rpretar 

l.:i situación conforme a sus propias intenc¡ones y concepci2 

ncs. 

En el desarrol{o del niño e! antecedente inmediato 

a !;:¡ elapa preadol esccntc es la etnpa que Plagct ! (ama de lns 

operaciones concretas: el inaividuo ncr-P<,lla ('St<ir en presen­

cia de las cosas par" poder razonar sobre el las, sus represen­

taciones corresponden a cómo se viven las cosas. Esla etapa 

comienza alrredcdor de los 7 a~os y dura hasta aproximadamen-

le 1 os años. Lowenfcld la 1 larna csquC'1n3.t ic:.:i porqu(' el uso 

formal característico proviene de- una coricepción definida en 

el uso de la. formu. 1 el espacio, el Ct1lor 1 la represcnrución 

del horrtire y su anbicntc. Esta organización csquem<1tica es la 

producción de un orden estructurado que faci 1 í ta la comunica-

ci ón. 

El uso del csquem.:i sigrii fica que para el niño es 

importante la relación con los demás; que los medlos y re­

curso::> qu~ i..:!; 1i7<1 oara la r-cpresen!nci6n son producto de 

una visión menos egocéntrica. Es la tr-nnsi(,_¡:,_« Je urrn nece­

sidad comunicativa egocéntrica h-aci.u un m<l~")r sentido socj,::,I 

en la comunicución. 

XI 11 



Existen dos modalidades en el errplco del esquema: 

e 1 esquema puro que ti ene connotac 1 ón cognosc i ti vu y prác­

tica y el esquema personal que además tiene connotación afec­

tiva. El esquema puro corresponde a lo que el niño por su 

desarrollo es capaz de hacer, es su concepción seg~n su gra­

do de madurez (en el grado de madurez se hui lan integradas 

las esferas afectiva, intelectual y práctica). Sobre este 

esquema puro el niño hace variaciones y éstas corresponden 

a lo que es su propi~ versión actualizada de las cosas, su 

comunicación, su expresión. 

La expresión surge de experiencias o ideas parti­

culares. El niño fabrica su esquema con el slgni r /cado afcc­

t lvo que le adjudica a lo que está representando, con sus 

experiencias klnestéslcas, con su observación de cónio funci~ 

nan o se corrportan las cosas o personas. El esquema perso­

nal es universal y particular a un tlerll)o. 

E J esquema puro es universa 1 , común a todas 1 os 

niños de una misma etapa de desarrollo. deviene estereo-

t lpo cuando su utilización repetidas veces sin corrpromiso 

expresivo lo convierte en solución mecánica. Afectivamente, 

el esquema personal significa que el niño que lo util ini: 

está participando en una relcrclón de intercarrbio, de comu­

nicación, solidaridad y cooperación con los demás; no •SÓ-

io se Integra socialmente sino que real iza su propio apor­

te, posee el grado de ~utonomía que su madurez le permite. 

Desde el punto de vista plástico la exl stencia del esquema 

significa que a cstn odud l1dy una preocupación por el uso 

formal y una cierta conciencia de estar errplcando un lengua­

je. Para este momento es fundamental el estfmulo que reciba 

el educando para relacionarse en forma directa con su am-
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biente y con los medios plásticos, son in-:portuntcs las uctlvi­

dades que conterrplan la elección y decisión por parte del ni­

ño en lo qut~ se refiere a lo:, materiales y su err~leo: ;il tema, 

que lo lleva a corrprometersc ufecl ivumente con su tru.bajo.Es­

lo favorecrr~ J.;t funn,!<...iÚr• Je: un -:c.riuema <:rn'-11 io. El educador 

tiene que contribuír ul equilibrio entre el hallazgo cognosci­

tivo de recursos formales y la flexibi 1 idLJd del cducnnrlo pa­

ra enriquecerlos con su pnrtlculur modo de visi6n, 

Durunte el período sigLiicnte (preodolesccncia), 

las estructuras anteriores de nensamicnto están presentes, 

se consol idnn y sintetizan, 

La preadolcscencia tiene_ lugar alrededor de los 

11-12 hastn los l/~-15 años de edad aproximadamente; es 

una etapa de profundus transform.1ciones en el aesdr·rol lo 

cognoscitivo y afectivo, conduce al f in.:it de la infancia 

y prepara la adolescencia¡ el niño abandona ~u ubicación 

egocéntrica y adquiere una visión analíticu y racional. 

Es una etapa de transición y a la vez de gran riqueza en sr 
misma en la que In capacidad de separar forma y contenido 

y la adquisición del pensamiento lÓgico-anal(tico producen 

un gran carrbio. 

Ahora el niño puc-de pensar con independencia del 

objeto, gracias a la de~;ccntración cognosci t i•.1.:i !.ie produce 

la pérdida del egocentrismo. Puede razon,1r y c:.simi lar la 

realidad sin consldcrarl-:i bajo sus asp1:rtos concr-ctos sino 

~11 Íun.;:j,5¡¡ de !0dn<.: f'I C11nJquicra de lc1S combinaciones pOSi-

bles, constituyendo una conbinatorio de proposiciones IÓ9i­

cas. Desarrolla figuras del pensamiento lógico que lo per­

mi tlrán el pensamiento abstracto, Por primer~ vez puedo in­

ventariar los factores que intervienen en un problcmo. antes 
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de com1?nznr a resntverl o, es cupaz de descorrponer en dctu-

1 les Jo que untes era visión uni tariu de los hechos y co­

sas, tiene una visión anc1lítir:a, se fija en las diferencias. 

Es capaz de visuali7.~r, deducir, establecer soluciones hipo­

téticas, no necesita verificar, puede pensar en lo que {"rce 

y no cree posible 1 puede nsuml r una actitud indagatoria, pi e_r: 

de su ingenuidad y disminuye su espontaneidad; está intere­

sado en lo real, dispueslo a lo nuevo, a lo no previsto, a 

la experimentación. 

Graciéls al carrbio en su desarrollo cognoscitivo 

el niño adquiere flexibi 1 idad para encarar la realidad y flu­

idez en sus respuestas. En las operaciones de la lógica pre­

adolescenle está ifll)I ícita una disposición a la experimenta­

ción, una actitud abierta, imaginativa y creativa. Hay una 

apertura hacia todas las poslbi 1 idadcs de relación social, 

hacia nuevos valores, ruptura con la noción de autoridad 

trascendente, adquisición de cierta autonorníu de las reglas, 

nuevo tipo de relaciones lnterlndivlduales. Aún cuando con­

serva características anteriores, carrbia en su relación con 

el entorno y en su concepto de sí mismo. 

Cambia su modo de relacionarse con lo~ demás, 

adquiere mayor conciencia del medio y de las relaciones en 

él existentes. Sucede lo que Piaget llama "última descentra­

ción fundamental" que es la d·isrninución del egocentrismo gra­

cias al desarrollo cognoscitivo, afectivo y social que ya 

se venía transformando desde la etapa anterior, pero que 

ahora ha adquirido flcxlbi 1 ldad. El prcadolescente acepta 

la diferencia en los .. otros v el cmrhio en c;Í mlo;;mn, pc:~R­

blece relaciones de intercarrbio, democráticas, le Interesa 

la interacción, la cooperación, solidaridad, el respeto 
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mutuo, l<J reciprocidad, la formación de grupos de trabujo 

o juego, coordina su propio punto de vista· con el de los 

demás, es más independiente. Desarrolla un sentido de jLJS­

ticia y se preocupa por los vutores, es crítico consigo 

mismo y con los otros, relat iviz~ la autorldad paterna, es­

colar y religiosa, utíliza juegos de reglas, diferencia en­

tre datos subjerivos y objetivos. 

Esta etapu posee gr.:1ndes posibi 1 idudes para el de­

sarrollo analítico, racional, de lcn~1uaje ~,para la integra­

ción y formación de una conciencia :::.ocial. 

La producción plástica sufre transforrnaciones de 

gran trascendencia para el desürrollo crc.:.itivo del preadoles­

ccntc y para la continuidad de dicho desarrollo. Lns transfor­

maciones provocadas por y en el desarrollo cognoscitivo se 

manifiestan en carrbios en la expresividad, en la concicnclu 

que 3hora ti•.'nt> ..,nbPt> lt.s rPc11rsos form.1lr.s y en el rechazo 

a los recursos expresivos de etapas anteriores por considerar­

los 11 subjetivos" 1 en la necesidad de adquirir .:.ilf.Jbetidad vi­

sual de conocer y utilizar convenciones, en su interés por lo 

real 1 por la a.parienci.:.i. 

Cambia el modo de hucer roncícncia de lo~ hui 1aZIJOS 

for·ma!es. Lo que anles era incrementar los recursos a errplear 

por el sirrple he1.·ho de suber que exi .Slt: í:Sil posib! l id.:id, ahora 

se ve sometido ü un juicio de valor que entra a conjugarse con 

los prinripios sociales. 

La cüpncidad de dest igar for·ma y conlt~nido es una 

constante en el proceso creador del ar[ i sta. Con esta capaci -

dad aparece conjuntamcn1e la ne1.e!.iidad de reunirlas, lo que i!:!} 

plicu la interacción de sentido y razón, el equ1liU1·iu c11ir·i.; 

las funciones de los h.::rnisfe1~ios rerehrf!lec;, la intpgrnción de 
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los sentimientos 1 las ideas y las capacidades prácticas. Antes 

de la preadolescencia no existía conflicto porque la visión del 

niño era global 1 pero no conocía las poslbi 1 ldades del anál i­

sls, que enriquecerán a la larga su trabajo. 

El modo racional de aprehensión que está i~I icado 

en la capñcldad de separar forrna y contenido al tcrn el desarrollo 

natural del lenguaje plástico, modifica la respuesta crea1iva e 

Interfiere con la aprehensión sensible. La capacidad de visual i­

zar permite un distanciamiento del contacto con los materiales 

y las cosas 1 el juego piuerde espontaneidad y se distrae de su 

sustrato sensual, lü superación del egocentrismo y de la ingenui­

dad desprotegen al niño de tus interferencias del medio, la nece­

sidad de que la forma comunique lo que en modo conciente se pro­

yecta, provoca la necesidad de saber más para hacer mejor¡ la ca­

pacidad de organizar racionalmente la$ formas disminuye fa res­

puesta espontánea. 

El niño real Iza una representación real lsta: su capa­

cidad deeestablecer opcr~clones proposicionales arrplía su visión 

de lo real, su creciente interés en las relaciones y detalles le 

permiten caracterizar su arrbicntc y lo .:iyudan .:i extender lazos 

entre el espectador y la representación. En su representación 

discrimina, elige y capta lo que le interesa y es característico¡ 

el esquema le resulta lnsufic;ente para ello. 

Le Interesa ul aspecto que presentan las cosas, desea 

reproducir la realidad por sus apariencias pero no tiene un a­

fén natur~li::t.'.1 .:i menos que ~slc ::.~d fomentado por la educación. 

En ese caso, puede 1 legar a una crisis expresiva por ser inca­

paz de rea 1 izar imágenes f ot ográf i cas. 

El lnter~s por los detalles, relaciones y caracte­

rísticas modifica su concepción de la forma, espacio y color 

XVI 11 



que aparecen más analíticos, con detalles, menos globales, 

controlados. Aumentan los usos del espacio: relaciona una 

forma con aira, aún prescindiendo de la IÍnea de base¡ apa­

rece el plano, la superposición y lus primeras nociones de 

perspcc ti va. E 1 con t ro 1 sobre 1 a corrpos i e i ón es t ab 1 ec:e una 

de las diferencias cualitativas entre el uso formulen las 

producciones anteriores y las de este período. Supera la re­

lación color-objeto 1 puede carrbiarln con fines exprcsivos 1 

en la caracterización de los elementos que pone se vale 

del uso de tonalidades de un r11ismo color 1 adjudlctlndolcs di 

ferentcs significados. 

La expresividad se manifiesta en las cal idadcs lo­

gradas en el tratamiento de detalles, en el uso de dctal les 

distintivos, en la elección temática. 

En la educaci6n artrstica es preciso atender el 

proceso de transici6n del preadolescente en lo que se re­

fiere a la transformación de su expresividad. Adquiere nueva:¡ 

necesidades debido .JI Incremento de posibi 1 idades que su dc­

sarrol lo le otorga. Por el advenimiento del pensamiento ló­

gico, por su capacidad de escindir subjetivo y objet ivo 1 por 

sus necesidades de intearación social, de adquisición de len 

guaje y habilidades¡ su expresividad se torna r(gida, medi­

tada, controlada y a veces -por interferencias y carencia de 

gufa- desaparece y con el lo tarrbién di sminuyc su interés por 

las artes plásticas. 

Alguien produc.fna transformación creativa cuando 

real iza el liul lc:-.~gv de ;.;n pr:::b!~~.:!. o r>U<:."'!-" ~nlur:ión e'.' una s..!._ 

tiuaclón dada, el igc y decide en forma independiente con res­

pecto a los demá.s 1 conociendo los medios de que dispone, sus 

capacidades y límites para abordar la situación. El niñoµequ!: 
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ño para crear no necesi tü m.:ís habl 1 idades ni C'onocimientos 

de los que dispone en el momento. 

En el trabajo plc:istico con preadolescentes es pre­

ciso lograr la conservación del desarrollo espontáneo del 

f e11guaj e vi sua 1 , con t enporáneamcn 1 e con 1 a i!dqu is i c 1 ón de 

altabelidad visuul a lravés de l<J enseñan?:.i de elementos fcr­

rm res. 

El lenguaje visual se desarrolla en íorma natu-

rur, hastael advenimiento del pensamienro lógico. La al fabe-

1 idad visunl se adquiere en un proceso paulatino donde se 

escinde el lenguaje en partes. La adqtdslc.ión de recursos co!l 

vcncionales es una parte del universo de Ja alfabetidad vi­

sual, y requiere de un aprendizaje dirigidc u autod1r!gido 1 

donde exista confrontación con fa lnfortTk]ción aceptada con­

vencionalmente como correcta. 

Las convenciones no son irrportantes para que el 

preadolescentc desarrolle su expresión y comunicación. Es 

más irT4Jorlante la adquisición de .JI fabetidad visual en lo 

que se refiere a ta capacidad de percibir eslablecicndo y si~ 

nificando relaciones topológicas. De esta m.anera adquirirá 

la idea de que él puede observando, llegar cJ transmitir sig­

nificados que objetivamente tienen correlacló~ con lo que 

otros entienden en ellos¡ comprendiendo a su vez que la co­

municación plástica es accesible a toda persona que desa­

rrolle sus capacidades. Esro a su vez permite la conserva­

ción de la espontaneid~d dentro úe ia pérdida de la Inge­

nuidad. 

Como educadores es irrportante lograr que el lncreme~ 

ro de conocimientos no se separe del uso global del lenguaje, 

la espontaneidad producto de ingenuidad sufrirá transformacTo-
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ncs nacidas del interCs de ICl persona por pertenecer al grupo 

y comunicurse a niveles menos egocéntricos. l.a pérdida de la 

inocencia no habrá de convertirse en una p~rdida de 13 espon­

taneidad que habr<.Í de conscrvur su intensidad en ex.pre:=.iones 

en las que intervenga la adquisición de conocimientos, esto 

se logra en el trabajo e."<perirnent<:1l, El t'!nfasis hübrá de colo-

carse en el proceso ~, no en tos r·esul lados, Ha de conserv<Jr­

se la actitud flexible y la fluidez, proporcionando un lugar 

a la razón, en equilibrio con la intuición. El logro de una 

armonía permitirá tarrbién el desarrollo de una autonomía y ca­

pacidad creativa de c:i.prehcnsión. 

Es irrportante a~1udar al preadolcscente a que 'su int~­

rés por las reglas, conocimientos y opinión adulta se desarro­

lle en un arrt>iente que satisfaga su realización práctica, con 

seguridüd cmocion.il. Evitando que 5(' provoque Uf"l divorcio en­

tre la adquisición de conocirnientos y la creatividad, por el 

contrario, habrá que favorecer que el educundo logre la inte­

gración de ambas. 

Las adquisiciones que el preadolcscente necesita ejer 

el lar serán exacerbadas por el medio social al extremo de eri­

gir el modo de aprehensi6n racional como el ~n¡co correcto, ya 

que éste es prcdorninante r::n nuestra suciedod. Esla situación 

tendtrá a prolongarse en todas las experiencias, escolares y 

extraescolares. No son las características y mecanismos de de­

sarrollo de esta etapa las que exigen que así suceda¡ es et cau­

ce social que se les dá el que indica que sean exaltadas y cst~ 

blecldas •. 

El enfoque que el niño le dé o sus nuevas adquisicio­

nes depender~ de su propla personalld~d y de c6mo se cst~blccu 

la relaci6n con los adultos. Existirá o no una continuidad para 

su desarrollo creador, si como resultado de este enfoque el 
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niño conserva una actitud independiente. 

La motivación se debe dirigir a formar la independen­

cia y la cooperación, en la con'Prensión de que el trnbajo crca­

l ivo puede ser colectivo pero que et desarrollo creador es in­

dividual. Se deben hacer trabajos grupales porque contribuyen 

a la sociabi 1 izac:ión y a la superación del conflicto preadoles­

cente entre su expresividad y la recepción de la misma por su 

reíerente social -en este caso el grupo de trabajo-., se puede 

lograr que la espontaneidad, f/exibi 1 idad y fluidez, que han 

de existir y evaluarse en el p1·occso de trabajo, encuentren con­

frcntación en forma inmediata. 

El preadulescente nocesita guía, apoyo y confronta­

ción por parte del adulto para adentrarse en el camino que lo 

conduce u un equilibrio entre sentimienlo y razón
1 

a uno expre­

sión propia; quf" a esta edad se hallan en conflicto. 

Se trata de irrpedir que el desarrollo de la lógica, 

la adquisición de conocimientos y habilidades, sustituyan el 

desarrollo sensible como moco de aprehensión de la real ldad. 

La actividad plás1ica habrá de lograr la acción transformado­

ra, la recuperación o el reforzamiento de la senslbi l ldad, 

de la percepción capaz de superar los condicionurnientos y la 

val oración de la Intuición y sinceridad en el quehacer. 

La necesidad de no producir esciclón en el modo de 

aprehensión debe ser satisfecha por la propuesta educativa da­

do que el niño no está en condiciones de hacerlo en un medio 

social marcado por dicha escición. Como dato de la influencia 

que ejerce el medio social tenemos que una gran mayoría de 

niños 1 runcan su desarrot 1 o creAt ivo a esta edad ya que <Jhora 

no existe un desarrollo natural del lenguaje, y es más difícil 

la conservación de la actitud libre, abierta y transformadora 

írente a la producción plástica como a las prohibiciones so-
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ci a 1 es. 

Corno resul tudo, las producciones aduJ tüs nos muestran 

más o menos en qué edad de la representación visual se quedaron, 

y ~sta suele corresponder a Ja preadolesccncia o d alg~n estc­

reol ipo de edad anterior. En est.Js produccionc~ el adulto se 

siente -con la ob"jet ividdd que le asiste- inf<Jnti 1. 

Lograr que el desarrol I o creadL'r del p1~e<-1dol esccntc 

no sufra interrupciones es un objetivo fundamental si desc¿imos 

seres capaces de construfr y irunsformar Ja realidad. 

Como hemos vi stu, la acl i tud perccpt iva 1 /mi rad.:i y 

fa poca capacidad cxpresívu, <..imadas a la neg<Jci ón a expres.1~ 

se por medio del dibujo <:1Ún en personas a l"JUir-nc5 esto inte­

resa, se debe u un medio sociul restrictivo. Pero no exclusi­

vamente a un medio en general desfavorable sino especfficame~ 

te a un período del desarrollo cognoscitivo en el que la vi­

sión globül sufre transformaciones que son reforzüdas por la 

educación y por unu sociedad donde lo cuantificable domina 

sobre lo cualitativo. A un período del desarrollo afectivo 

en el que la necesidad de ingresar a par! icip.Jr socialmente 

en forma responsable juega un papel irrportante, que pr·cdispo­

ne al preadolescente a aceptar esquemas, normas socia/e& de· 

conducta, juicios de valor¡ que en determinadas condiciones 

de re/ación social contribuyen a in'Pedlr la forrroción de un 

criterio y una expresión personal y diferenciada. 

La educación tradicional Or'i~n~.:i. .:.: i11aivrduo ha-

Lid Ja obtención de soluciones acertadas, es decir, cxclu­

yenles, donde sólo una recibir..! premio. De esta forma, lo 

que se hace en educaci6n es aprovech~r y promo•1er el dcsa­

rrol lo de las operaciones de la lógica, subordinándolas al 

aprendizaje de nociones. No se reconocen los mec~nismos Ce 
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desarrollo de dlch2s operaciones, convirtiéndolas en pa­

sos rígidos, mecánicos, que excluyen Ja formación espon­

tánea de un cspír! tu experimental. No se peri en tan hacia 

la consecución y afirmación de la opinión personal. 

Por las car~actcrí~ticc::is de desarrollo y por las 

que aporta la situación escolar, se produce un desajuste 

entre lo que el niño es capaz de visual izar, su proyecto, 

su deseo de cómo hacer las cosas, y lo que puede realmente 

hacer. 

Durante este desajuste interviene la influencia 

escolar reforzando el pensamiento analítico, desplazando 

el desarrollo afectivo por el (..ognoscítivo, dejando de uti-

11 zar el juego como método educat lvo. El programa de la 

Secretaría de Educación Pública orienta las actividades ar­

tísticas hacia el desarrollo del discernimiento al real I­

zar propuestas de orden cognoscitivo, y no hacia el desarro­

llo del pensamiento divergente, la autonom(a, la actitud 

juguetona, etc. 

La escuela responde a un carrblo 1 que se ha venido 

gestando desde la etapa anterior, acentuando el confl lcto. 

En la educación en artes plásticas se produce un g(ro'haCla 

la lrrpartlclón de nociones. En lugar de proporcionar un des?­

rrollo gradual hacia el equil lbrio entre lntuici6n y raz6n, 

se provoca una Interrupción abrupta, que es acentuada en la 

adolescencia-. La transición que esta edad irtl>lica hacia la 

incorporación del modo analítico de aprehender la realidad, 

debiera ser apoyada por la educación para que el Individuo 

conserve su modo de aprehensión sensible. Por el contrario, 

por no atender a los mecanismos de desarrollo sino a las ca­

racterísticas de una etapa, la escuela exacerba el modo ana-

1 ít lco. Sin preocuparse por la conservación de una espontanel-
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dad que es, 1a que p1:.>rmi le que e! j•.H~~Jü ~ la intuición 

dcserrpcñcn un papel en la construcción del molivo par­

ticular ocl cu.:i 1 se parte püra comunicarse. 

Las caractcrÍ5t icas ele esta ednd devi encn LJt í-

les a los propó::.it<>S educativos que se cifran en produ­

cir seres con un grudo de inforrnución y (dpacidacl de res­

puesta apropiados para la producción. 

Por lo c¡ue se ha dicho en cstn 1nvcst1gac16n 

respecto a la orientación de la educación, a los 1 imi-

tes ideológicos a la creatividad, n la 1ntnrprctaci6n edu­

cativa tradicional a la etapa de desarrollo preadolesccn­

te, a la situación del arte en la soc.ieci.:id conlc1rporánca, 

a la necesidad del arte para el ni~o; resulta contradicto­

rio proponer e.amo objetivo pe!ra el trabaio plástico esco­

lar del prcadolescente 1 su desarrollo crc.Jdor. Sin crrbargo, 

la intención ha sido ver c6mo se puede atacilr la situaci6n. 

Aunque la socl edüd no propi ~i '.3 •_•\ dPs;1rrol I o creu-

dor y t lenda a confinarlo ü grupos pequeño5, necesita que 

existan personas capuces de re.J.lizar el hallüz~-JO de proble­

mas aún desconocidos y de: producir nuevos ~oluciones. Por" 

otra parte, en las uctividndes humanas no es posible una ma­

nipulaci6n absoluta, Todo ello proporciona un margen a lil 

contradicci6n seAalnda, abre un espacio de acci6n. 

Los educadoras como rcpre$cntantes ~e lci institu­

ción escolar, por su funci6n y formación t iendcn o la repro­

ducción de lo establecido; pero dentro del problcmn son íuna 

vari.:tble suceptible de transformación y, en el aparuto esco­

lar son junto con el niño, tal vez la más ac..ccsibl e y pro­

ductiva. 

Si se atiende il las características oei µ1cuUulc:.. 

cent e enfocándolas dentro de lds posib; 1 ld:irlcs que crean pa­

ra el crecimiento de 1a persono, esto e:tupa es profundamente 

rica por lo que cualitrJ.tlv.:imcnte ':ii~1nific<Hl su;, transformu-
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cienes. Es una etapa que favorece la experimentación, 

la visuallzación, la confrontación grupal 1 la formación 

de una conciencia sociel, la sol idarid.1d y cooperación. 

Propuesta: 

En una experi~ncia posterior a la rec11ización 

del presente trabajo obtuve respuestas creativas de un 

grupo de educadoras normalistas. Trabajamos grabado en re-

1 icve sobre neol lte, durante treinta horas de clase, en 

dos semanas. Las condiciones materiales y la cantidad de 

horas eran mínimas. Hice con ellas una serle de ejercicios 

para el aprendizaje de la técnica, el uso del lenguaje grá­

fico, el análisis de xilograrr.:1s conterrporáneas mexicanas¡ 

finalizando con el análisis grupal de sus propuestas desde 

el punto de vista formal y temático. Entre otras act ivida­

des, propuse que establecieran cómo podían aplicar la teo­

r(a de Plaget a la enseñanza de la técnica del grabado en 

relieve¡ no fueron capaces de hacerlo debido a que no cono­

cían la teoría rnás que por los resultados que ésta arroja. 

A través de ejercicios se puede producir en los 

educadores la disposición creadora, logrando que asuman las 

artes plásticas c:omo medio de expresión, de adquisición y 

apropiación del lenguaje plástlco. Lo que produce fundamen­

talmente goce y repercutirá necesariamente sobre su modo de 

~bord::l:"' el tr~b.'.ljO pl.:5.::tlco en t~l !c; con ::u~ :!.IUr."nOS. 

El modo más efectivo de lograr una transformación 

está en la formación de docentes capacitados y necesitados 

de goce plástico. Sólo así podrán valorar la función forma-

t lva de las act ivldades de tal ter: el desarrol I o de la capa­

cidad creadora. 
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Si el educador ha tenido experiencias satisfacto­

rias, comprende mejor el por qué., el cómo y el pard qué 

de estas experiencias, y será capaz de permitir~· promover 

que su grupo de educandos la dcsarrol le, Sabr·á como hacerlo 

y valorará el proceso r no los resultados del trabajo de sus 

alumnos. 

Esto hubrá de complementarse con un,~ redefinición 

del objetivo educ.::ilivo paru la materia de artf'!s pliísricas, 

y con la ejercitación de la aplicación dC' /.Js teorías educati­

vas en situaciones concretas. 

Como contribución a la solución del problema del 

preadolcscentc propongo la coloboración interdisc.:ipl inari.:i 

con las Escuelas Normu/es, las Primarias y Secundarias. 

Esto puede instrumentarse como seminarios teórlco­

práct icos, real izados como t.:i.1 leres y/0 ScrvJc¡r:;i 5oCidl, Se 

puede organizar en dos períodos, uno como trabujo del egresa­

do en Artes visual es como educador del docente normal¡ sta¡ 

otro de trabajo conjunto de egresodos y normal i s1as con prea­

dolescentes, alternándose el rol de educadores, concurriendo 

simultáneamente al trabajo de taller. Las experiencias evo.lua­

das servirían de pauta para investigaciones y trabajos poste­

riores. 

El 1 rabajo conjunto pudiera aportar a los egresados 

de Artes visuales, ronocirnientos sobre el medio escolar~· la 

educación en generul. A 10~- maestros normalistas una concepción 

del arte que excluya trivializaciones y mistificaciones, apo­

yada en el conocimienlo y manipulación de materiales y, sobre 

todo, desar-rol!o de~;; f>ivtJ¡ .. -i Lreat1v1dad a través de l;i cxpr·e­

sión plástica. 

Esto es fundamental dado que a los profesores gene­

ralmente se les educcr en funci6n de su profes¡6n futura: rara 
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vez tienen la oportunidad de un taller dirigido hacia su pro­

pio desarrollo, donde puedan gozar de la expresión plástica. 

Existe una propuesta de la H.Comisión coordinadora 

de In Reforma Educativa, perteneciente al Sector de Artes Plás­

ticas del Instituto Nacional de Bellas Art~s, realizada en 1971, 

que scAata la necesidad de que los egresados presenten su Ser­

vicio social en la enseñanz<J. M.Js irrportante y ff"uctífera que 

la enseñanza en la educación primaria es lo coeducación entf"e 

normalistas y estudiantes de artes plásticas, sus efectos so­

bre la educación son más arrplios y cualitativamente más ricos. 

México, abrí 1 de 1989 
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