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INTRODUCCION Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

“Los valores y las prioridades de una cultura pueden discernirse por el
modo en que se organiza el aprendizaje en las aulas” ', y reciprocamente,
“la naturaleza de un sistema educativo puede marcar las trayectorias del
desarrollo humano en el interior de una cultura” 2 siempre en adhesién
constante a la idea de que la finalidad tltima de la educacién es la de
promover el crecimiento de los seres humanos.

El andlisis de la finalidad de la educacién, histéricamente definida, nos
muestra las discrepancias que en el tiempo, fueron desarrollandose entre los
profesionales de la educacién o entre los especialistas del desarrollo, tras la
intencién de definir y de explicar en qué consiste el crecimiento educativo.
Como reflejo de esto, también se reconoce en el devenir histérico, el cambio
de las acciones pedagégicas consideradas eficaces para promover y facilitar,
tales concepciones del crecimiento educativo. El conjunto de las transforma-
ciones que materializan ese cambio, encuentra como uno de sus organizado-
res constantes, el resultado de un proceso de seleccién de aquellas competen-
cias en mayor medida representativas del acceso por parte de los aprendices,
a esos ideales de persona educada, colectivamente apreciados.

Siguiendo la linea de razonamiento que habilita esta afirmacién, y
ampliando su alcance, transfiriéndola al estudio comparativo de las formas
de instruccién que en distintos entornos culturales la especie ha desarrolla-
do, en contraste conlas que operan en la escuela moderna, es posible concluir
que transcurrido el pasaje de los modos directos e informales de instruccién
a los modos modernos y formales, se verifica un cambio en el enfoque del
crecimiento educativo, a través del cual se ha minimizado la importancia
atribuible a ciertas formas de conocimiento, cuyo desarrollo en otros contex-
tos concentra parte del esfuerzo educativo, en oposicién a la atribucién de
una prioridad excluyente al desarrollo del pensamiento 16gico-matemaético,
comomedio de apropiacién de los cuerpos formales de saber, que evolucionan
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en la complejidad de la expansién de nuestra cultura, El desarrollo de
nuestro trabajo, en acuerdo a su objetivo, prescindira de todo tipo de andlisis
transcultural, y la observacién anterior, enunciada en términos demasiado
generales, no pretende sino aportar un argumento que nos permita comen-
zar a reflexionar sobre el hecho de que en la actualidad, el ideal de
crecimiento educativo, unilateralmente centrado en la promocion del acceso
por parte del aprendiz, de las formas del razonamiento l6gico- matemaético,
descuida el desarrollo de otras formas de conocimiento, de todos modos
potencialmente presentesen la dotacién natural de sus recursos epistémicos,
ylosdisocia dela educacién formal, separando en el terrenode la instruccién,
recursos que en la naturaleza no se excluyen mutuamente.

De todos modos, el desarrollo de una buena porcién de la vida de las
personas transcurre fuera de los ambientes particulares del aprendizaje
formal, y esto les restituye la posibilidad de retener para si, oportunidades
en las que ejercitardn la opcién de integrar formas de conocimiento que,
segun las condiciones en que la instruccién formal se desenvuelve, ven
reducido su potencial de empleo como herramienta epistémica.

Es posibleinterpretar la transicién de los modos informales e indirectos
de instruccién a los modos modernos y formales actuales, como un progreso,
en la medida en que de acuerdo a nuestra experiencia occidental del
conocimiento, hemos considerado a la habilidad del individuo en el desplie-
gue del pensamiento l6gico-matematico, como un logro superior. Pero tam-
bién es necesario tener en cuenta que a esta evolucién, se asocia un proceso
de devaluacién y de destruccién sistematica de recursos epistémicos de todas
maneras valiosos, en la medida en que nuestra instruccién formal, produce
el efecto colateral de dejar al aprendiz menos preparado para apoyarse en
sectores localizados de sus propias competencias cognitivas, atin cuando
antes de iniciarse en la escolarizacién, estos le habian permitido adquirir
una considerable cantidad de conocimiento sobre formas de informacién
universalmente accesibles. Esta particular consecuencia, producto de la
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manera con que especificamente en la cultura occidental, han evolucionado
los modos de instruccién, no se observa en otras culturas, que favorecen el
rescate de otras formas de conocimiento y el despliegue de diferentes
posibilidades de integracién de estas.

Nuestra valoracién del crecimiento educativo, ha reflejado con toda
probabilidad el prejuicio cultural presente en Occidente, en términos del
cual, casitodoslos especialistasimportantes del area del desarrollo cognitivo
humano, han coincidido en que por “adulto bien desarrollado” debe
interpretarse al individuo especialmente capaz del despliegue del pensa-
miento 16gico racional, como el mostrado por matematicos y cientificos. Pero
los resultados de la investigacién actual en el campo de las Cs. Cognitivas,
nos informan que ese retrato del desarrollo ha sido el producto de un enfoque
reduccionista, y que se requiere, si la pretensién es abarcar adecuadamente
el &mbito del desarrollo humano, incluir en su apreciacién, un repertorio de
competencias y de formas de conocimiento reunidas en un espectro mas
amplio que el que hasta hace poco se mantenia vigente.

En el presente, existe un niimero significativo de investigadores dentro
del dmbito de las Cs. Cognitivas, que comparten la idea de valorar a los
enfoques del desarrollo que privilegian la “légica por encima de todo”, como
en exceso restrictivos. “Como especie, los seres humanos somos capaces de
un amplio nimero de competencias simbélicas, cuyo alcance se extiende més
alla de la légica y del lenguaje en su atuendo cientifico™,

La investigacién educativa, recientemente‘lffa comenzado a ocuparse de
la exploracién de las implicaciones que en el &mbito de la educacién formal,
puede llegar a tener esta nueva visién, amplificada, del desarrollo, y en el
conjunto de las inquietudes que despiertan las primeras aproximaciones al
tema, se ubica el estudio de las condiciones de posibilidad bajo las cuales, la
educacién artistica, inspirada en estos nuevos principios del desarrollo,
pueda configurar un medio 1til para algunos intentos de integracién de

formas de conocimiento, cuya disociacién del conjunto de recursos epistémicos
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de los aprendices, se ve hoy en cierta medida estimulada por la influencia
desequilibrante de las practicas de la instruccién formal.

Nos interesa investigar esta posibilidad.

Para eso, en una primera etapa de nuestro trabajo, desarrollaremos la
explicitacién del marco conceptual, dentro de cuyos margenes se va a ubicar
nuestro esfuerzo de indagacién. En particular, haremos una revisién de las
ideas fuerza del punto de vista Piagetiano sobre la cognicién humana, el cual,
no obstante el hecho de que sus deficiencias se estén volviendo demasiado
evidentes, es probablemente, lo mejor que se dispone en el presente, dentro
del conjunto de los intentos de transmitir el patrén universal del crecimiento
cognitivo humano.

Complementariamente a esta revisién panoramica de las nociones
centrales de la Teoria Psicogenética, nos referiremos a las inconsistencias y
a las limitaciones que en la interioridad de su formulacién, conviven con sus
alcances.

Esto nos permitira ubicar las nociones que completan nuestro esquema
conceptual, en la medida en que a la sombra de las dreas no exploradas por
la mirada psicogenética, se encuentran los hechos que en el campo de las Cs.
Cognitivas, han producido un punto de vista alternativo. Este, a través de
la definicién de un enfoque pluralista de las capacidades simbélicas, ampli-
fica el retrato de la cognicién humana resultante del plan desarrollista
unilateral de Piaget.

El segundo capitulo de este trabajo, recopila elementos del estado del
conocimiento bésico, en el campo de la investigacién del desarrollo de las
competencias estéticas, que dentro del &mbito de las Ciencias Cognitivas, se
incluye en la exploracién de las diversas capacidades de utilizacién de
simbolos complementarios a los de la racionalidad y el pensamiento, y cuya
importancia reside, en que de la evolucién del conocimiento basico en este
area, habran de emerger los principios psicolégicos que se considerardn

relevantes para la préctica de la educacién artistica.
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El tercer capitulo abarca la definicién del problema acerca del que nos
interesa aproximar algunas vias de solucién, en principio acotadas al campo
de la educacién artistica.

Para eso, seflalamos las cualidades que especialmente definen a las
situaciones de ensefianza escolar, y la manera con que estas, establecen las
condiciones bajo las cuales se encuadra la evolucién del aprendizaje formal,
predeterminando el empleo y el desarrollo de los diferentes potenciales
intelectuales de los aprendices. Esto nos permitird reconocer el valor que es
preciso atribuir a las situaciones de ensefianza escolar, como medio para el
cultivo de las habilidades mentales pertinentes a la apropiacion de los
cuerpos formales de saber, pero también pondra al descubierto que esta
modalidad de instruccién, produce la depotenciacién de formas de conoci-
miento no consideradas como adquisiciones de tipo escolar, y la pérdida de
la posibilidad de combinarlas idéneamente con otras.

Nos referiremos entonces, a un problema que encuentra su escenario de
manifestacion en el campo de la instruccién, y al que aproximaremos un
esbozo de respuesta, en el terreno de las propuestas psicopedagdgicas, no
obstante reconocer que su origen se sitia en los principios psicolégicos
considerados relevantes para la préctica de la educacién escolar.

En el dltimo capitulo, procuraremos bosquejar, auxiliandonos en cono-
cimientos extraidos de la Psi. Cognitiva y de la Psi. Educacional, una
propuesta psicopedagégica aplicable a la ensefianza de las Artes, en la que
sera posible identificar algunos elementos de valor paradigmaético para
definir la composicién de las situaciones educativas que en dicho campo de
ensenanza, lleguen a ser potencialmente productoras de una mayor integra-

cién de las formas de conocimiento.
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I . EXPLICITACION DE NUESTRO ESQUEMA
CONCEPTUAL DE ANALISIS.

Es posible situar el contenido de este trabajo en el campo de la reflexién
en torno a los objetivos cognitivos que la educacién escolar deberia procurar
cumplir. En correspondencia con esto, 1a informacién til para la configura-
cién del marco conceptual al que referir su desarrollo, ha de provenir de
fuentes exclusivamente psicoldgicas.

En el momento actual, la Psicologia Educacional no dispone todavia de
un marco teérico unificado y coherente que permita dar cuenta de los
multiples y complejos aspectos implicados en los procesos de crecimiento
personal y dela influencia que sobre ellos ejercen las actividades educativas
escolares.

Porlotanto,enloque al desarrollo de nuestrotrabajo se refiere, no existe
una teoria comprensiva de la instruccién con apoyatura teérica suficiente
como para utilizarla como fuente tnica de informacién, en la configuracién
de nuestro esquema referencial de an4lisis. Esto nos ha exigido la necesidad
de realizar una seleccién entre los multiples datos y teorfas que a los efectos
del tratamiento del problema que nos interesa, habrian de proveer aporta-
ciones parciales pertinentes, y que en general no son facilmente integrables.

Esta seleccién no solo afecta el volumen de las aportaciones ttiles para
la configuracién de nuestro esquema referencial, sino que a la vez define su
orientacion.

El objetivo de este capitulo es el de explicitar algunos aportes que
consideramos de especial interés para la elaboracién del trabajo, y que
habrén de impregnar la direccién de su desarrollo.



I.1 LAS FUENTES DE NUESTRO EsQUEMA CONCEPTUAL.

I.1.1 LA TEORiA PSICOGENETICA DEL DEsArRrROLLO COGNITIVO
DE J. PIAGET.

Dentro del conjunto de las fuentes de informacién psicolégica conside-
rado por nosotros util para referir el analisis de los procesos de cambio
cognitivo inducidos por las situaciones educativas, sobresale la Teoria
Psicogenética de Jean Piaget. Esta ha constituido en el campo del desarrollo
cognitivo, un enfoque cuya direccién general adquiere hoy en dia un valor
fundamental, sino aximédtico, no obstante las debilidades olasomisiones que
se han comenzado a descubrir en su formulacién.

Segun Piaget, el principio de todo estudio del pensamiento humano debe
ser la postulacién de un individuo que trata de comprender el sentido del
mundo. El individuo construye hipétesis en forma continua y con ello trata
de producir conocimiento; trata de desentranar la naturaleza de los objetos
y de su interaccion reciproca; en este esfuerzo, su accién es constitutiva de
todo el conocimiento que logre alcanzar.

Al principio, el bebé comprende el sentido del mundo, primordialmente
a través de sus reflejos, sus percepciones sensoriales y sus acciones fisicas
sobre los objetos.

Después deuno o dos afios, logra un conocimiento “practicoo sensomotor”
del mundodelos objetos, dela forma como existen en el tiempoy en el espacio.
Con este conocimiento, puede abrirse camino de una manera satisfactoria en
suambiente. En seguida, el nifio que comienza a caminar desarrolla acciones
interiorizadas. Se trata de acciones que se podrian desplegar en el mundo de
los objetos, pero, debido a una capacidad apenas emergente, basta con que
se realicen cerebralmente, quizds a través de la imaginacién, para ser
empleadas por los nifios en la aplicacién de los principios intuitivos que por

entonces, comienzan a gobernar su interpretacién del mundo fisico. En este
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momento los nifios empiezan a ser capaces de utilizar simbolos: ahora
pueden emplear varias imégenes o elementos -tales como palabras, gestos
o cuadros- para que representen objetos “de la vida real” en el mundo, y
pueden adquirir habilidad en el despliegue de diversos sistemas simboélicos,
como el idioma o los dibujos.

Las capacidades que evolucionan de la interiorizacién y de la simboli-
zaci6én alcanzan un punto alto alrededor de los siete u ocho afios de edad,
cuando el nifio puede realizar operaciones concretas. Con este nuevo conjun-
tode capacidades, ahora puede razonar sistematicamente acerca del mundo
de objetos, de su niimero, de su ubicacién en el espacioy en el tiempo, de las
relaciones causales que los vinculan y de cosas parecidas. El nifio que ya no
estd condicionado a sélo actuar en una forma fisicamente apropiada con los
objetos, puede apreciar las relaciones que se obtienen entre una serie de
acciones sobre estos, de manera que comprende, por €j. que los objetos se
pueden reacomodar y la cantidad sigue siendo la misma; que la forma de un
material se puede cambiar sin que se afecte sumasa; que una escena se puede
ver desde una perspectiva distinta sin que deje de contener los mismos
elementos.

De acuerdo con Piaget, durante la adolescencia temprana comienza una
etapa final del desarrollo. El joven, que ahora es capaz de realizar operacio-
nes formales, puede razonar acerca del mundo no sélo a través de acciones
o simbolos aislados, sino calculando las implicaciones consecuentes de un
conjunto de proposiciones relacionadas. El adolescente se vuelve capaz de
pensar en una forma completamente I6gica: ahora, de un modo parecidoa un
cientifico ocupado, puede expresar hipdtesis en proposiciones, ponerlas a
prueba y corregirlas de acuerdo a los resultados de l1a experimentacién. Tras
la adquisicién de estas habilidades, el joven ha alcanzado el estado final de
la cognicién humana adulta. Desde luego, el individuo puede seguir hacien-
do descubrimientos, pero ya no sufrird méas cambios cualitativos en su

pensamiento.
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Esta revisién rédpida de los principales preceptos de Piaget destaca
algunas delas fortalezas y debilidades de su formulacién. Gracias principal-
mente a Piaget, los investigadores interesados en la cogniciéon humana
llegaron a suponer que el “enfoque del desarrollo”, era el idéneo para su
estudio, y que se tenfa que adoptar en referencia a los nifos, atendiendoa las
formas de descifrar el mundo que ponen en Juego desde las épocas més
tempranas de su vida. En fuerte contraste con las primeras creencias
conductistas, los investigadores alcanzaron el consenso que hacia del creci-
miento cognitivo algo més que un simple cambioen el tiempo, afirmando que
el aprendizaje esmds que una asociacién o que simples “Impresiones sacadas
del entorno”, que la cognicién humana no puede sencillamente extrapolarse
a partir de los estudios de la cognicién animal, y que los propios nifios pasan
a través de una variedad de estadios de comprensién cualitativamente
diferentes.

Segun el nicleo del desarrollo psicogenético, el crecimiento intelectual
refleja una compleja interaccién entre las predisposiciones genéticas y las
oportunidades medioambientales, cuyo resultado puede percibirse en una
forma un poco diferente en distintos marcos, pero que en cualquier aconte-
cimiento mostrara determinadas propiedades fundamentales.

Los individuos no se desarrollan simplemente existiendo, sino que
tienen quellevaracabo determinadasexperiencias esenciales que redundan
en periédicas reorganizaciones de su conocimiento y de su comprensién.

Estasideas de valor fundamental, que han hecho de Piaget el teérico del
desarrollo cognitivo, coexisten con ciertas debilidades que se han hecho cada
vez mas claras durante la tltima década.

Ante todo, Piaget elaboré un cuadro formidable del desarrollo del
pensamiento légico-matematico, pero este es solo una clase de desarrollo
cognitivo. Centrado en la agenda intelectual a la que se refiere el cientifico
Joven, el modelo Piagetiano del desarrollo supone relativamente menos
importancia en contextos no occidentales y preliterarios, y de hecho, puede
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ser aplicado solo a una minoria de individuos, incluso en Occidente. Los
pasos emprendidos para lograr otras formas de competencia -las de un
artista, un abogado, un atleta, ete.- son ignorados en el hincapié monolitico
de Piaget en determinada forma de pensar.

Desde luego, la perspectiva de Piaget podria estar limitada, y sin
embargo ser exacta en su propio dominio restringido. Pero la generacién de
investigadores empiricos que han analizado con cuidado las aseveraciones
de Piaget, han hallado lo contrario. En tanto que siguen siendo interesantes
los lineamientos generales del desarrollo planteados por Piaget, muchos de
los detalles especificos sencillamente no son correctos. Las etapasindividua-
les se logran en forma mucho més continua y gradual que lo indicado por
Piaget; de hecho se encuentra poco de la discontinuidad que el aseveraba.
Asi, la mayoria de las tareas que se afirmaba que comprendian operaciones
concretas las pueden resolver nifios en los afos preoperacionales, una vez
que se han introducido diversos ajustes al paradigma experimental. Por
eJemplo, ahora hay pruebas de que los nifios pueden conservar el niimero,
clasificar consistentemente, y abandonar el egocentrismo ya desde los tres
anos de edad: hallazgo que de ninguna manera predice ni permite la teoria
de Piaget.

La validez de otra afirmacion central a la Teoria Psicogenética, también
ha entrado en crisis. Esta aseguraba que las diversas adquisiciones que el
nifo logra en un momento dado, pueden aplicarse a cualquier clase de
contenido. Sin embargo, en realidad las operaciones de Piaget surgen en una
forma mucho més fragmentaria, demostrando su efectividad con determina-
dos materiales o contenidos, y no logrando ser invocadas con otros materia-
les. Ast, por ejemplo, un nifio que actualiza la operacién de conservacién con
algunos materiales, nologra conservar con otros. Piaget se percaté de quelas
operaciones no podian cristalizar instantdneamente, e incluso inventé un
“factor de diferencia” llamado décallage, que permitia a la misma operacion
subyacente emerger en tiempos un tanto distintos con diferentes materiales.
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Pero lo que ha sucedido es que ese décallage de hecho se ha convertido en
regla en los estudios del desarrollo cognitivo. En vez de una serie completa
de habilidades que se incorporan aproximadamente al mismo tiempo, lo que
sucede es que habilidades teéricamente relacionadas surgen en puntos
desparejos en el tiempo.

Seria posible agregar otras limitaciones del enfoque Psicogenético del
desarrollo cognitivo, perolas que aqui hemos enunciado son suficientes, a los
efectos de visualizar el modo con que las restricciones en la formulacién
estandard de esta teoria, dan la entrada al desarrollo de un punto de vista
alternativo correspondiente al Enfoque de los “Sistemas Simbdlicos”.

1.1.2. EL ENFOQUE DE LOS SISTEMAS SIMBOLICOS.

Como hemos visto, el enfoque piagetiano se centra unilateralmente en
el estudio del desarrollo de las competencias cognitivas asociadas al empleo
de los simbolos linguisticos, 1égicos y numéricos; esto, sumado a otras
omisiones, ha producido un punto de vista alternativo en el campo de las Cs.
Cognitivas, que enfoca su atencién precisamente, en las areas olvidadas por
la Teoria Psicogenética.

El Enfoque de los Sistemas Simbélicos se interesa por el estudio de la
habilidad de los seres humanos para emplear diversos vehiculos simbélicos
en la expresién y comunicacién de significados. El uso de simbolos ha sido
fundamental en la evolucién de la naturaleza humana, dando lugar al mito,
allenguaje,al arte, 0 ala ciencia; también ha sido clave en loslogros creativos
de los humanos, todos los cuales explotan la facultad simbélica inherente a
la especie.

Una de las preguntas que procura responder la investigacién encami-
nada por el Enfoque de los Sistemas Simbélicos, se refiere a las analogias y
diferencias que es posible identificar entre la operacién de un sistema

simbélico como el lenguaje y las habilidades y procesos que subyacen a los 2
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sistemas afines que incluyen la musica, la pléstica, la expresién corporal o
las matematicas.

La adopcién de la perspectiva simbélica no requiere el descarte del
enfoque piagetiano; mas bien lo que se busca es emplearlos métodosy planes
globales disefiados por Piagety centrarlos no soloen los simbolos linguisticos,
l6gicos y numéricos de la teoria Psicogenética clasica, sino situarlos en el
estudio de una diversidad completa de sistemas simbélicos que comprendan
los musicales, corporales, espaciales e incluso los personales. En la forma
como lo ven los adherentes a la perspectiva simbélica, el desafio consiste en
componer el retrato de cada una de estas formas dela competencia simbdlica,
y determinar que conexiones o distinciones pueden establecerse entre ellas.

Una posibilidad de reconciliacién de este enfoque pluralista de la
cognicion con el plan desarrollista unilineal de Piaget, parece ir establecién-
doseentornoalarectificaciéon dela afirmacién piagetiana, hoy ya insostenible,
de que “si un nino se encuentra “en” un determinado estadio en relacién con
una clase de contenido, el nifio se encontrar4 “en”la misma etapa en relacién
con los demas contenidos™. De acuerdo a la nueva visién del desarrollo
intelectual propuesto por el Enfoque de los Sistemas Simbélicos, y en
oposicién a la idea senalada antes, los logros cognitivos ocurren en una serie
de dominios mds o menos restringidos. En el extremo de los dominios
universales es posible ubicar el drea de habilidades que corresponde al
pensamiento légico-matemadtico estudiado por Piaget, el cual se desarrolla,
alcanzando niveles diversos de consumacién, en los individuos de todo el
mundo en virtud de pertenecer a la misma especie y como resultado de
encarar el ambiente fisico y social. En el extremo opuesto se encuentran los
dominios singulares, que solo son alcanzados por un pequefisimo grupo de
individuos, dentro de una cultura particular. Estos dominios se encuentran
vinculados entre si, simbélicamente, por dreas de interseccién limitadas.

Pero el progreso cognitivo en cada uno de estos dominios particulares,

21



responde de acuerdo al Enfoque de los Sistemas Simbdlicos, a una secuencia
de etapas especificas, tal como lo establecen los lineamientos generales del
desarrollo planteado por Piaget. A esta coincidencia entre el Enfoque
Psicogenético y el de los Sistemas Simbélicos se agrega otro punto de
discrepancia: segtin el Enfoque de los Sistemas Simbélicos, el progreso en un
dominio no depende de las acciones de un individuo que al estilo piagetiano
avanza mayormente por si mismo, siguiendo un camino disponible a todos
los seres humanos; més bien se considera hoy que gran parte de la informa-
cién acerca del dominio estd contenida en la propia cultura, pues es esta la
que definelas etapasy fijalos limites del logroindividual. Uno de los avances
delainvestigacion actual, desarrollada en la interioridad del Enfoque de los
Sistemas Simbélicos, ha consistido en comprender que el individuo y su
cultura forman determinada secuencia de etapas, en que gran parte de la
informacién esencial para el desarrollo reside en la propia cultura més que
simplemente en el craneo del individuo.

En relacién a este tema corresponde considerar el resultado de los
estudios de las diferencias entre culturas “escolarizadas” y “no
escolarizadas”®. Los nifios que pasan una cantidad significativa de afios en
la escuela estdn mds capacitados que sus iguales “no escolarizados” para
tratar problemas y cuestiones cuando se plantean en un marco desconocido
cuando se lesha separado de su contexto habitual; de hecho, 1a escuela puede
considerarse una institucién que pone al alcance de su clientela un conjunto
de practicas para tratar materias descontextualizadas. Cuando se pide a
individuos procedentes de entornos no escolarizados que respondan a las
preguntas o resuelvan tareas planteadas “en abstracto” o “sin un contexto
familiar”, tales tareas resultan extremadamente dificiles. Con todo,
paraddgicamente, cuando las mismas clases de cuestiones se plantean en un
marco o un lenguaje conocido, esos individuos no escolarizados alcanzan
unos resultados de un nivel inesperadamente alto.

Si los individuos no escolarizados razonan de un modo fundamental-

22



mente diferente respecto de los que han asistido a la escuela, o si las
diferencias son de tipo superficial, continda siendo una cuestién que se
debate con vehemencia en el interior de la Psicologia Transcultural. Al
mismo tiempo, los investigadores parecen ir estableciendo acuerdos sobre la
medida en que diferentes entornos educativos, ejercen influencias
significativamente distintas en los modos en que los estudiantes enfocan los
problemas y dan forma a los productos.

En la generacién anterior se alcanzé un razonable consenso en relacién
al hecho de que el desarrollo cognitivo humano se producia a través de las
culturas y de los individuos tal como Piaget lo habia descrito. Pero como
resultadodelainvestigacién delos alcances de los enunciados psicogenéticos,
realizada con posterioridad a su formulacién, ha surgido una perspectiva
mas compleja del desarrollo cognitivo: hay diferencias importantes entre
individuos, grupos y culturas, que vienen impuestas sobre etapas tan
amplias como se quiera del desarrollo intelectual.

Los periodos de aprendizaje y las formas de dominio resultan ser mas
flexibles de lo que se habia pensado. Con todo, cabe que contintien habiendo
determinados “suelos” en los que se puede aprender a una edad especifica,
pero “los investigadores reconocen ahora que la naturaleza - e incluso la
existencia- de un sistema educativo puede también marcar las trayectorias

del desarrollo humano en el interior de una cultura”®
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II . REVISION DEL ESTADO DEL CON OCIMIENTO
BASICO ACERCA DEL DESARROLLO
DE LAS COMPETENCIAS ARTISTICAS.

II.1 LA INVESTIGACION DEL DESARROLLO DE LA HABILIDAD
ARTISTICA.

A través del contenido del capitulo anterior, hemos reconocido nuestra
deuda intelectual con Piaget, en tanto autor de un cuadro formidable del
desarrollo cognitivo. Pero a pesar de este reconocimiento, no hemos dejado
de sefialar el cardcter restringido de su perspectiva del desarrollo. En ese
sentido, parece correctoafirmar que con toda probabilidad, la obra piagetiana
encarna un prejuicio cultural omnipresente en Occi dente, y compartido por
casi todos los especialistas importantes del desarrollo cognitivo, acerca de lo
que significa ser un adulto “bien desarrollado”. Dicho en palabras sencillas,
tal prejuicio consiste en considerar al “individuo desarrollado”,
unilateralmente definido por su capacidad, general y tnica, de empleo del
pensamiento 16gico racional, como el mostrado por los matematicos, los
cientificos y los demads especialistas de la cultura.

Tanto los disefnos experimentales y clinicos, como las categorias concep-
tuales, por lo general ideadas para el estudio del desarrollo cognitivo
humano, son un reflejo de este prejuicio omnipresente. Se considera que el
individuo en desarrollo es alguien que gradualmente adquiere los habitos de
clasificacién sistematica, de explicacién internamente coherente, de deduc-
cion a partir de principios rigurosos y la oportuna aplicacion de los sistemas
de reglas organizados que son la impronta de la ciencia occidental, por lo
menos como se la describe habitualmente en los libros de texto de ciencia
elemental.

Contal que esta visién recortada del desarrollo se comparta ampliamen-

te, el estudio de la evolucién cognitiva humana parece simplificarse razona-
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blemente. En la medida en que se acepta la homologacién de la capacidad
intelectual del adulto desarrollado, al modelo reduccionista de una
computadora capaz de solucionar problemas al enfrentarse con los objetos
del mundo fisico, es posible, sencillamente, idear instrumentos estandard
que evaluen tales capacidades, aplicarlos al desenvolvimiento de nifios de
diversas edades, y entonces establecer dénde el nifio pequeno demuestra su
adquisicién y dénde no. Una investigacién més sutil puede aventurarse mas
allé de las posibles deficiencias y al estilo de Piaget evaluar las “estrategias”
particulares utilizadas por los nifios en el curso de su crecimiento, pero el
conjunto de los resultados de estas pruebas, centradas alternativamente en
la exactitud de la respuesta infantil, o en la evaluacién clinica de sus lineas
de razonamiento, no habran de reflejar sino aspectos de un comportamiento
intelectual supuesto general y tinico.

Esta visién del hombre inteligente, capaz de recurrir de diversas
maneras a un solo tipo de comportamiento intelectual, ha sido progresiva-
mente desplazada en el contexto actual de la investigacién cognitiva, por la
idea de que los seres humanos evolucionan para mostrar, en la consumacién
de su madurez, un espectro mas amplio y heterogéneo de capacidades y
talentos. Asi, a los efectos de abarcar adecuadamente el ambito de la
cognicién humana, la Psicologia Cognitiva actual se ha visto en la necesidad
deincorporar a sucampo de estudio, un repertorio de actividades mas amplio
y universal que el que hasta ahora solia considerar.

Durantelasiltimas décadas, un enfoque amplificado dela cognicién, ha
empezado a dominar. Este enfoque se basa en estudios filoséficos llevados a
cabo por especialistas interesados en las capacidades de utilizacién de
simbolos.

Cuando empezaron a describirse por primera vez las competencias
simbdlicas humanas, se acostumbraba prestar atencién principalmente a
aquellas facultades que empleaban simbolos aislables y facilmente
manipulables. El reino de la légica se consideraba el ideal de la simboliza-
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ci6n, donde los simbolos podian designarinequivocamente elementos numé-
ricos o linguisticos y podian manipularse de acuerdo con reglas claramente
especificables. El lenguaje también se reconocié como una forma simbélica
humana fundamental; siempre que sea posible, el lenguaje debe utilizarse
con aquella precisién y falta de ambigiiedad que van asociadas con los
sistemas simbdélicos cientificos. “Es posible que la poesia tenga su lugar en
la vida humana, pero es mejor ignorarla si se busca una comprension de la
competencia cognitiva humana, de la racionalidad y del pensamiento™.

Un grupo de filésofos con un marcadointerés porlas Artes, especialmen-
te el fil6sofo aleman Ernst Cassirer y los fil6sofos norteamericanos Susanne
Langer y Nelson Goodman, desafiaron frontalmente esas ideas. “Cada uno
de estos estudiosos de la simbolizacién sefialé que el punto de vista que
privilegiaba “la l6gica por encima de todo” era restrictivo en exceso. "Como
especie, los seres humanos somos capaces de un amplio nimero de compe-
tencias simbdlicas, cuyo alcance se extiende mas all4 de la légica y del
lenguaje en su atuendo cientifico™.

Cassirer intent6 captar la esencia de los mitos, de los rituales y de otras
formas alegéricas de simbolizacién, y trazar sus conexiones con las formas
aparentemente més rigurosas del pensamiento cientifico.

Langer, porsulado,insistié enlas diferenciasentre las formas discursivas
de simbolizacién, en las que las unidades se podian identificar inequivoca-
mente y manipular de acuerdo con reglas especificas. También insistié en los
simbolos exposicionales, como los presentes en las Artes, en los que el
simbolo no permitia ser dividido y tenia que percibirse més bien “como un
todo”.

La investigacién de Goodman, empezé como un andlisis filoséfico,
derivado linealmente de los primeros esfuerzos de Langer, Cassirer y otros
semioticos. Sin embargo, aligual que algunos de sus predecesores, Goodman
se interesé por las implicaciones psicolégicas de las diferentes clases de

competencias simbélicas. De hecho, sostuvo que los diferentes sistemas
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simbélicos podian apelar a diferentes clases de habilidades de utilizacién de
simbolos por parte de los seres humanos, y llegé incluso a sugerir que esos
diferentes perfiles de habilidades podian tener consecuencias educativas en
las Artes y también en otras disciplinas. En los términos con los que lo
expreso:

“Cuando se considera que las Artes y las Ciencias implican operaciones
(inventar, aplicar, leer, transformar, manipular) con sistemas simbélicos que
se adecuan y divergen de un determinado modo especifico, quiza podemos
emprender una investigacion psicolégica directa sobre el modo en que las
habilidades pertinentes se inhiben o se intensifican unas a otras; y su
resultado podria conducir a cambios en la tecnologia educativa™.

Estas opiniones se han convertido en el fundamento intelectual de los
principales esfuerzos innovadores en la ensefianza de las Artes, desarrolla-
dos en las dos dltimas décadas. Pero el principal aporte del pensamiento de
Goodman al estudio de los Sistemas Simbélicos, consistié en que su interés
por las implicaciones psicolégicas de las diferentes clases de competencias
simbélicas, despert6 en los psicélogos del desarrollo la inquietud por inves-
tigar en los nifios, la evolucién que tales competencias podrian tener.

En consecuencia, desde finales de la década de 1960, los investigadores
adherentes al Enfoque de los Sistemas Simbélicos, han intentado definir el
curso del desarrollo de diversas habilidades y capacidades de utilizacién de
simbolos, poniendo un acento especial en aquellas capacidades valoradas en
las Artes. Para decirlo en términos metodolégicos, los investigadores busca-
ron el modo de cruzar el anélisis que Goodman hizo del funcionamiento
simbélico humano, con los enfoques y métodos del desarrollo ideados por
Piaget y sus colaboradores. Parte del trabajo ha sido longitudinal: se han
observado los mismos nifios a intervalos regulares durante largos periodos
de tiempo a medida que desarrollan gradualmente la competencia en

diferentes &mbitos simbdélicos. Gran parte del trabajo ha sido experimental:
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adaptando el enfoque de Piaget, los investigadores han ideado medidas de
diferentes competencias estéticas y han establecido el modo en que estas
competencias se despliegan durante los afios de la infancia. Esta investiga-
ci6n, ha proporcionado un retrato incipiente del desarrollo artistico tal como
se produce, por lo menos entre los nifios de clase media, en el contexto
contemporaneo en los EE.UU.

En estos estudios del desarrollo artistico, se interpreta que la habilidad
artistica, debe ser considerada principalmente un ejemplo particular de la
capacidad humana de manipulacién de simbolos; esta idea guarda corres-
pondencia con los anilisis presentados por Goodman y sus predecesores.

Al adoptar esta concepcién, no se intenta negar que las Artes implican
emociones que inducen sentimientos de misterio o magicos, o que cuentan
con una dimensién religiosa o espiritual. De hecho, en este enfoque, se
considera que las emociones funcionan de modo cognitivo. Sin embargo, la
habilidad artistica humana se enfoca primeroy ante todo comouna actividad
de la mente, como una actividad que involucra el uso y la transformacién de
diversas clases de simbolos y de sistemas de simbolos. Los individuos que
quieren participar de un modo significativo en la percepcién artistica tienen
que aprender a decodificar, a “leer” los diversos vehiculos simbélicos presen-
tes en su cultura; los que quieren participar en la creacién artistica tienen
que aprender de qué modo manipular, de qué modo “escribircon”las diversas
formas simbdélicas presentes en su cultura; y por tltimo, los individuos que
quieren comprometerse plenamente en el &mbito artistico tienen que hacer-
se también con el dominio de determinados conceptos artisticos fundamen-
tales. Al igual que no se puede suponer que los individuos aprenderén, en
ausencia de apoyo, aleery a escribiren suslenguajes naturales, asf también,
parece razonable suponer que podrdn beneficiarse de la ayuda que se les
brinde cuando aprendan a “leer” y a “escribir” en los diversos lenguajes de
las Artes. Descrito asi, el Enfoque de los Sistemas Simbélicos puede parecer
relativamente simple y sencillo, pero en la préctica, la aplicacién de estas
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ideas al desarrollo de la habilidad artistica no es, precisamente, algo facil.
Ello es asi porque los modelos de investigacién y anilisis desarrollados en
relacién con los sistemas simbélicos matematicos y linguisticos no se pueden
transportar de un modo automético a las formas estéticas de simbolizacién
y de expresién. M4s bien, en el caso de cada una de las formas estéticas y
procesos de interés, los investigadores han tenido que idear clases apropia-
das de tareas, instrumentos, medidas y demas.

En una amplia medida, 1a historia de la investigacion en este drea,
describe una buisqueda de métodos que puedan captar lo que resulta
distintivo de la practica artistica.

IT .2- RELEVAMIENTO DEL ESTADO DEL CONOCIMIENTO BASICO
EN EL AREA DE LA INVESTIGACION DEL DESARROLLO DE
LAS CoMPETENCIAS ESTETICAS.

Las Artes Visuales han constituido el objeto de estudio tradicionalmen-
te abordado por los investigadores de las competencias estéticas, segiin un
enfoque evolutivo.

En términos esquemadticos, se puede informar que se han examinado
principalmente, tres aspectos de la competencia de los nifios en las Artes
Visuales:

1) El desarrollo de la percepcién.

2) El desarrollo de la conceptualizacién.
3) El desarrollo de la produccién.
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I1.2.1- 1A INVESTIGACION DEL DESARROLLO DE LA PERCEPCION
DE LAS OBRAS DE ARTE.

En el campo de la investigacién del desarrollo perceptivo en las Artes
Visuales, sobresalen los estudios del desarrollo de la distincién del estilo
artistico.

Sin duda, los entendidos en arte tienen que ser capaces de examinar las
obras, incluyendo las que les resultan familiares, y tienen que ser capaces de
reconocer los aspectos estilisticos, incluyendo aquellos que les permiten
establecer atribuciones precisas en el caso de obras de arte polémicas.
Descritas las cosas de este modo, podria parecer que sélo el adulto maduro
puede apreciar el estilo. Por otra parte, existen pruebas anecdéticas que
sugieren que incluso los nifos pequefios son capaces de establecer distincio-
nes sutiles sobre la base de detalles incidentales. En consecuencia, determi-
nar los modos en los que los nifios pequefios son, y no son capaces de
distinguir el estilo en las obras de arte, se convierte en una cuestién
interesante.

Enun paradigma tipico, a los nifios en edad escolar se les expone a unas
cuantas obras (la exposicion inicial) de un determinado artista planteado
como “objetivo” (cuya identidad no se revela) y después se les muestran unas
cuantas obras adicionales, todas de otros artistas, excepto una, que corres-
ponde al artista estudiado anteriormente (la “exposicién prueba”). La labor
que deben hacer los sujetos es seleccionar entre las obras de la exposicién
prueba, la iinica que creé el artista sobre el que se propone trabajar. A fin de
lograr el éxito en este ejercicio, el sujeto tiene que descubrir a partir de la
exposicién inicial, aquellos rasgos que son pertinentes para el reconocimien-
to del estilo del artista sobre el que se trabaja, y luego localizar tales rasgos
en la exposicién planteada como prueba, con el objeto de identificar cusl de
las obras que se le exhiben ha sido creada por dicho artista.
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Un grupo inicial de estudio revel6 que, cuando esta labor se planteaba
en “frio”, los escolares pequefios mostraban tenerun rendimiento pobre. Esto
es, tendian a enfocar todas las obras inicialmente como si fueran un asunto
temadtico. Y asi, al darseles la oportunidad de agruparlas, casi invariable-
mente las reunian sobre la base de un tema comtn, i gnorando en el proceso
los rasgos de textura o de composicién que podian ser indicativos del estilo
habitual del artista. Tan sélo los preadolescentes mostraban la capacidad de
hacer caso omiso, por s mismos, de las pistas del tema y de prestar atencién
ensu lugaralmodo en que ese tema estaba retratado, sello de la sensibilidad
en relacién con el estilo.

Si los investigadores sélo hubieran llevado a cabo estudios como éstos,
habrian sacado la conclusién de que los pequefios escolares son Incapaces de
apreciar los estilos artisticos.

Sin embargo, tal como ha sucedido en general con la investigacién post-
piagetiana, la trayectoria real del desarrollo del estilo, también ha resultado
ser mucho més compleja.

Investigaciones actuales'® han determinado que, en ausencia de indi-
caciones de asunto tematico que pudieran distraer la atencién, los nifios de
seis afios eran tan sensibles al estilo como los preadolescentes. Es decir,
cuando se les pedia que clasificaran sélo las obras abstractas del mismo
estilo, o cuando el asunto temdtico se mantenia constante, la sensibilidad en
relacién al estilo se hacia presente como una base poderosa sobre la cual
clasificar.

Algunos investigadores han sido capaces de demostrar que incluso los
preescolares son lobastante sensibles al estilo como para reconocerlas obras
de los nifios de su clase o sus propias obras.

Pero, la capacidad para clasificar las obras sobre la base de determina-
dos rasgos perceptivos, no presupone, naturalmente, una comprensién del
concepto de estilo. Seguramente, el entendido vinculado a la labor de atribuir
el estilo correspondiente a una obra de arte, hace algo mas que olvidarse del
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tema y prestarle atencion al detalle ocasional; intenta captar la vision del
artista y recrear las condiciones individuales e histéricas en las que se creé
la obra. Ademés, la “sensibilidad estilistica” en las mentes de los entendidos,
es una categoria integral de pensamiento que lleva a cualquier encuentro
artistico, y no cierta clase de estrategia adquirida para complacer al maestro
o calmar a un experimentador.

De todos modos, el estudio de esta capacidad de clasificarlas obras sobre
la base de determinados rasgos perceptivos, adquiere importancia en la
medida en que puede configurar el fundamento genético de la comprension
del concepto de estilo.

La linea de investigacién que evoluciona en torno al estudio de su
desarrollo, no puede, de momento, ir mds alld del objetivo de afinar su
definicién operacional, a fin de que se la llegue a medir en el laboratorio
experimental, peroellogro de este propésito permitird interpretarun amplio
cuerpo de descubrimientos, a veces contradictorios, e incorporarlos a una

visién mas amplia del desarrollo artistico.

I1.2.2- 1.A INVESTIGACION DEL DESARROLLO DE LA
CONCEPTUALIZACION DE LAS OBRAS DE ARTE.

Una segunda vertiente de investigacién en el drea de la sensibilidad
estética, se ha centrado en la evolucién de las conceptualizaciones que los
nifios hacen respecto de las producciones artisticas, de acuerdo a su nivel de
desarrollo.

Lo que aqui particularmente se investiga, no es lo que los nifios son
capaces de percibir de un modo directo, sino més bien, cémo piensan lo que
ven, qué sentidole encuentran a sus propias obrasy alas delos demas, y mas
ampliamente, cémo reflexionan y comprenden la empresa artistica.

En el ambito especifico de las Artes Visuales, la investigacién ha

intentado esclarecerlos diferentes niveles de comprensién quelos individuos
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muestran hacia las obras. Por lo general, los investigadores realizan entre-
vistas abiertas en las que piden al nifio que comente qué obras le gustan y
por qué, le preguntan qué ve en las obras, y cémo elabora el sentido de sus
impresiones y qué pautas de juicioy de gusto deberian operar en la esfera de
las Artes Visuales.

La variedad de etapas de comprensién que se identifican y los modos
precisos que los describen, difieren hasta cierto punto entre los investigado-
res, por lo general como resultado del empleo de instrumentos de indagacién
distintos, aplicados a su vez, a poblaciones con caracteristicas diferentes,
pero, no obstante estas variaciones, la progresién general del desarrollo
ofrecida por todos, es la misma. La siguiente descripcién representa una
sintesis de estas diversas consideraciones.

Los estudiantes del nivel de las escuelas primarias prefieren las obras
sobre una base puramente idiosincrdsica, que a menudo reflejen un
acontecimiento de significacién en su pasado reciente, o las que a través de
ciertos elementos en el lienzo les recuerden una persona, un objeto o un color
preferido.

Un enfoque un poco més sofisticado establece determinado asunto
tematico (por ej. paisajes) o estilo (por ej. realismo), como si fuera
inherentemente superior a los demas.

Hacia los ultimos afos de la infancia, los sujetos empiezan a referir los
efectos emocionales de las obras de arte y a hablar en términos de facultades
expresivas. Un adolescente puede afadir también a sus discusiones cierta
consideracién de las propiedades formales, como el estilo, la composicion, o
cierta mencién de los aspectos histéricos o culturales, tales como el medio en
que, o las razones por las que la obra se creé. Son raros los espectadores més
sofisticados, excepto entre aquellos que tienen un interés profesional o un
interés profundamente vocacional por las Artes Visuales. Individuos como
estos pueden inspirarse en todo el arsenal de las consideraciones “ptiblicas”
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(tales como las facetas estéticas o de historia del Arte) en relacién a una obra
de arte dada.

Ademds han desarrollado su propia sensibilidad estética y un conjunto
de pautas que contintian evolucionando gradualmente en el tiempo, y que
pueden aplicar flexiblemente pero con conviccién y aptitud, a nuevas obras
o estilos no familiares que se les presentan, y han construido relaciones
personales “auténomas” con obras y estilos especificos, que han emergido
como un dividendo de las numerosas interacciones que han sostenido con
estas obras durante el curso de sus vidas.

En referencia a los posibles nexos que puedan vincular la evolucién de
la comprensién de las obras de arte, con la de otras esferas del desarrollo,
encontramos que estudios desarrollados por Kohlberg (1969) y Piaget
(1970) 1, aproximan pruebas convincentes de que el nivel de comprensién
de un individuo en las Artes, aparece lentamente como el resultado de sus
interacciones con en el dominio artistico y sus comprensiones méas generales
de la vida fisica y social.

Losintentos por formar did4cticamente un individuo para que tenga un
nivel de comprensién més sofisticado estén destinados a fracasar. Quiza se
pueda inducir una repeticién mecénica de una respuesta representativa de
un nivel superior, perouna respuesta asi resultard ser fragil, una vez quelas
circunstancias particulares de formacién hayan desaparecido. Si se quiere
realzar la comprensién de un individuo, la trayectoria mas verosimil es
involucrarlo profundamente, durante un periodo de tiempo significativo, en
el dominio simbélico en cuestion, alentarle para que interactiie regularmen-
te con individuos que son un poco més (no mucho m4s) sofisticados de lo que
él es, y proporcionarle amplias oportunidades para reflexionar sobre su
propia comprensién emergente. El contenido de esta receta pedagégica se
aproxima al curso del desarrollo por el cual pasa realmente un experto en el

transcurso de su formacién.
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I1.2.3- LA INVESTIGACION DEL DESARROLLO DE
LA PRODUCCION DE OBRAS DE ARTE.

La tercera y mds prominente vertiente de investigacién en el campo del
desarrollo artistico se ha centrado en el desarrollo de las habilidades en 1a
produccién artistica visual en poblaciones normales y aveces excepcionales.
En sumayor parte, las pruebas en este &mbito han provenido de las amplias
colecciones de obras que muchos padres - especialmente aquellos con
intereses educativos, psicolégicos y estéticos- , han reunido durante afios.
Los amplios contornos de la produccién artistica en Occidente, han sido
1dentificados durante el siglo pasado, durante los estudios que, como parte
del interés generalizado por las cuestiones evolutivas, se comenzaron a
realizar sobre las producciones infantiles.

Sin precisar demasiado apoyo por parte de los adultos, la mayoria de los
nifios de dos anos disfruta garabateando. A la edad de tres o cuatro anos,
éstos nifios empiezan a dibujar de un modo figurativo: la figura humana,
determinadas figuras de animales y determinados objetos como arboles y
soles se distribuyen porlos lienzos del preescolar. Estas representaciones no
son copias serviles de objetos, ni dibujos de los objetos, sino que, més bien,
los nifios a ésta edad intentan crear un equivalente en forma gréfica de su
concepcion general del objeto.

Entrelaedad decincoy seis afios,los objetos dela representacién gréfica
del nifio, ya no se diseminan aleatoriamente sobre el papel; el nifio empieza
a organizar los objetos generalmente en relacién con algin horizonte u otro
rasgo limitador, con un suelo o la parte superior de una mesa. Mientras
permanece en esta edad, el nifio es poseedor de una comprensién preliminar
acerca de como elaborar una imagen.

Después del ingreso en la escuela (y posiblemente relacionado con él),

los niflos de siete u ocho afios contintian dibujando, pero cada vez estdn més
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interesados en pintar contenidos aceptables, de una manera aceptable.
Antes conseguian el tema alli donde lo encontraban, y se sentian satisfechos
experimentando con formas, combinaciones de colores y disposiciones
compositivas insélitas, mas adelante, estos mismos nifios en edad escolar se
vuelven mds convencionales, y valoran més aquellas obras que se asemejan
estrechamente al realismo fotogréfico.

Aunque esta imagen general del desarrollo de la produccién artistica se
ha difundido ampliamente, existe una considerable polémica acerca de su
significado y universalidad. Los investigadores todavia est4an indecisos en
cuanto a si el cambio hacia una estética realista es el resultado del desarrollo
natural, o si es producido ampliamente por la cultura, o espoleado por los
educadores.

Existen pruebas en el sentido de que por lo menos algunos nifios alojan
més de una sensibilidad estética: mientras estdn en la escuela, siguen los
dictados del aula, aunque también en su casa, pueden manifestarla posesion
de otras formas de dibujar (a menudo con un carécter més espectacular,
expresionista o irreverente).

De todos modos, comoregla general, porlo menos en Occidente, los nifios
comienzan a dibujar menos frecuentemente a medida que se hacen mayores.
La habilidad para dibujar no es, por lo comuin, muy apreciada, y a su tiempo
se les plantean otras demandas mas insistentes.

En la adolescencia se puede producir una nueva sintesis: el joven une
entonces su facilidad técnica con una visién més personal, en 1a medida en
que las obras de arte se convierten en una ocasién para expresar -en un
sistema simbélico apropiado al joven- sus necesidades, deseos y ansiedades
importantes. Cuando esta clase de unién productiva se realiza, es probable
que el joven se sienta comprometido y continie con sus ocupaciones artisti-
cas. Perocuando por cualquier razén de indole personal o técnica, no se puede
realizar tal fusién, resulta mucho menos probable que el joven siga implicado
en las Artes, al menos como productor.
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Esta imagen del desarrollo artistico puede resultar menos cierta en
otras culturas de lo que lo es en Occidente, y agreguemos en relacién a ésto,
que en el estado del conocimiento basico actual sobre el desarrollo de la
producci6n artistica infantil, nada se ha establecido en torno al peso de las
influencias culturales, como as{ tampoco acerca de la existencia de hipoté-
ticos “universales” en el dibujo, que trasciendan la influencia de los factores
culturales.

Por 1ltimo, con igual grado de controversia que las cuestiones que
planteamos antes, se encuentra la investigacién de la calidad de las obras
artisticas de los nifios.

En la mayoria de los 4mbitos del desarrollo, sencillamente se supone
que los individuos y sus productos mejoran con la edad. Sin embargo, en la
produccién de Artes Visuales (y en cuanto a esto, también en otras formas de
Arte), parece confirmarse el hecho de que la trayectoria del desarrollo es
mucho més escalonada. Esto es, por 1o menos en relacién con determinados
criterios, se podria sostener que las obras de los nifios pequenos son tan
artisticas o tan imaginativas como las realizadas por los individuos adultos;
y estén quiza mds emparentadas con las obras de los artistas maestros de lo
que lo estdn las obras de los nifios un poco mayores.

Numerosas opiniones de investigadores ocupados en el estudio de la
calidad de las obras artisticas de los nifios pequenos, senalan la existencia
de afinidades serias y no triviales, entre estos y el artista adulto:

Miembros de ambas poblaciones desean explorar libremente, ignorar
las fronteras y las clasificaciones existentes, trabajar durante horas, sin
necesidad de recompensa o estimulacién exterior y en un proyecto que se
apodera deellos. Quiza lo que sea atin masimportante para cada unode estos
grupos, es que las Artes proporcionan un marco especial, puede que incluso
Unico, de expresion personal.
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Para ambos grupos, las Artes pueden ofrecer el mejor marco (y posible-
mente el 1inico) para la expresién efectiva de lo que es importante en aquel
momento.

De todos modos, aunque existan afinidades significativas entre los
ninos y los artistas adultos, y aunque todavia no sean ampliamente tenidas
en cuenta, no podemos concluir que el Arte infantil merece una comparacion
directa con el Arte adulto: los nifios no piensan en sus obras de arte tal como
lo hacen los adultos, producen sin referencia al 4mbito artistico, y estan al
margen de las presiones de los que en ese campo deciden qué produccién
puede alcanzar algtin mérito.

Es también cierto que la opinién de los nifios sobre sus obras es, en
general, mds complaciente y menos critica que la de los adultos, o que les
interesan mas los procesos que los resultados.

Un abanico de estudios sugiere que, en dimensiones como la originali-
dad y el gusto, y a veces incluso en la aptitud, los nifios pequenos tienen una
capacidad de realizacién significativamente mejor (y significativamente
méds parecida a la de los adolescentes) que la de los nifios en posteriores
periodos de la infancia. Esta disminucién en el Arte infantil no se produce
mucho después de que los nifios empiezan a ir a la escuela, y puede ser que
ésta favorezca el cambio de la diversidad de gustos por la monotonia. Los
ninos absorben los valores estéticos de su cultura, y en general la sociedad
adulta, incluyendo a los maestros de la escuela primaria, prefieren las obras
realistas y figurativistas. De todos modos, no obstante esta influencia
externa, parece importante considerar la posibilidad de que las Artes,
puedan caracterizarse especialmente mediante “curvas de desarrollo en
forma de U”, con trayectorias en las que el pequefio individuo y el individuo
maduro tienen rasgos en comun que otros individuos situados “a medio
camino” no comparten.
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III. ALGUNAS IMPLICACIONES PSICOLOGICAS
DE LAS SITUACIONES EDUCATIVAS ESCOLARES.

IIL.1. DEsSARROLLO, CULTURA, EDUCACION Y ESCOLARIZACION.

En general, entre los profesionales de la Educacién no ha habido
discrepancias en torno a la afirmacién de que la finalidad tltima de ésta es
promover el crecimiento de los seres humanos. Pero las diferencias han
surgido en el momento de definir en qué consiste el crecimiento educativo y
sobre todo, a la hora de decidir el tipo de accién pedagégica mas adecuado
para promoverlo. Tradicionalmente, la disyuntiva bésica se ha producido
entre los que entienden el crecimiento educativo, fundamentalmente como
el resultado de un proceso de desarrollo en buena medida interno a la
persona, y los que lo conciben mas bien como el resultado de un proceso de
aprendizaje en buena medida externo a la persona.

La opcién por una u otra de estas interpretaciones del crecimiento
educativo es importante, porque conduce a proponer acciones pedagégicas
diferentes, que se plasman en programas presididos por intenciones educa-
tivas distintas. En efecto, segtin el primero de estos enfoques, la Educacién
debe tener como meta tiltima, promover, facilitar o como maximo acelerar los
procesos universales y naturales del desarrollo, mientras que el enfoque
alternativo considera que la Educacién, debe orientarse més bien a promo-
very facilitarlos cambios dela persona que puedan producirse sélo mediante
una accién pedagégica directa, vale decir que dependen de la exposicién del
aprendiz a situaciones de aprendizaje especificas.

En nuestra opinién, ambas posturas encierran parte de la verdad, pero
a la vez traducen, por igual, una manera de entender las relaciones entre
aprendizaje y desarrollo que ha sido superada por ser incorrecta.

39



En los dos casos, los procesos de desarrollo y de aprendizaje, se conside-
ran practicamente como independientes, los primeros se atribuyen casi en
exclusiva a una dindmica interna a la persona, y los segundos a una presién
externa.

La diferencia entre ambas posiciones reside en dénde cada una pone el
acento. Pero en las dos posturas se da por supuesto que la tinica relacién
entre ellos es de tipo jerarquico, o se subordina el aprendizaje al desarrollo,
o se subordina el desarrollo al aprendizaje.

De todos modos, la idea de que existen procesos evolutivos y procesos de
aprendizaje quimicamente puros se ha desechado, porque est4 en contradic-
cion con algunas aportaciones recientes de la investi gacién psicolégica. Las
investigaciones antropolégicas y transculturales de Scribner y Cole'?, han
puesto de relieve la “universalidad de las capacidades cognitivas basicas” en
todos los grupos culturales estudiados. No obstante, estas mismas investi-
gaciones informan la existencia de diferencias en la manera de utilizar
dichas capacidades en situaciones concretas de resolucién de problemas; y
lo que es més interesante, muestran que éstas diferencias est4n relaciona-
das con los tipos de experiencias educativas. Todo parece sugerir que hay
unos universales cognitivos, pero su puesta en préctica efectiva depende de
la naturaleza de los aprendizajes especificos que favorecen las experiencias
educativas.

A partir de esta constatacién, inspirdndose fuertemente por una parte,
en los trabajos pioneros de Vygotsky, Luria y Leontiev, y por otra, en la
investigacién antropolégica, ha surgidoun nuevo planteamiento que supera
la controversia descrita, reconciliando en un esquema explicativointegrador,
los procesos de desarrollo individual y el aprendizaje de la experiencia
humana culturalmente organizada.

En esta 6ptica, todos los procesos psicolégicos que configuran el creci-
miento de una persona, son el fruto de la interaccién constante que mantiene

con un medio ambiente culturalmente organizado. La interaccién del ser
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humano con su medio estd mediatizada por la Cultura desde el momento
mismo del nacimiento, siendo los padres, los educadores, los adultos, y en
general, los otros seres humanos los principales agentes mediadores. Gra-
cias a las miltiples oportunidades que se le presentan de establecer relacio-
nes interpersonales con los agentes mediadores, el ser humano puede
desarrollar sus competencias cognitivas, pero dichos procesos aparecen
siempre en primer lugar en la vida de una persona, en el plano de la relacién
interpersonal y, en consecuencia, sufren la mediacién de los patrones
culturales dominantes. El crecimiento personal es el proceso mediante el
cual el ser humano hace suya la Cultura del grupo social al que pertenece,
de tal manera que en este proceso, el desarrollo de sus competencias
cognitivas estd fuertemente vinculado, en particular, al tipo de practicas
formales escolares, y en general, al tipo de précticas sociales dominantes.

Esto nos permite llegar al concepto de Educacién. Los grupos sociales
ayudan a sus miembros a asimilarla experiencia culturalmente organizada,
y a convertirse, a su vez, en miembros activos Yy en agentes de creacién
cultural, haciéndoles participarenun conjuntode actividades que globalmente
consideradas, constituyen lo que llamamos Educacién.,

Asi pues, la Educacién designa el conjunto de actividades mediante las
cuales un grupo asegura que sus miembros adquieran la experiencia social
histéricamente acumulada y culturalmente organizada.

Las actividades educativas adoptan diferentes modos de organizaciéon
social segtin el voliimen y también el contenido concreto del conocimiento
cultural.

Por ejemplo, en el caso de las sociedades primitivas con escaso nivel de
desarrollo cientifico y tecnolégico, las actividades educativasno suelen estar
diferenciadas de las actividades habituales de los adultos, 1a adquisicion por
parte del nifio de las pautas culturales, se consigue haciéndole participar en
la medida de lo posible en tales actividades, o simplemente por observacién

e imitacién. En el otro extremo encontramos las actividades educativas
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tipicas de las sociedades con un mayor nivel de desarrollo cientifico y
tecnolégico, que presentan una organizacién social més compleja: son
actividades netamente diferenciadas de las actividades habituales de los
adultos, responden a unas intenciones propias y suelen llevarse a cabo en
instituciones especificamente habilitadas para tal fin (las escuelas y otros
centros educativos). El concepto de Escolarizacion designa esta subcategoria
de actividades educativas.

II1.2. 1.AS SITUACIONES EDUCATIVAS ESCOLARES
Y LA INTEGRACION DE LAS FORMAS DE CONOCIMIENTO.

Segtin lo apuntado al final del parrafo anterior, la prosperidad de la
comunidad estd ligada a la existencia inevitable de las escuelas. Pero esta
circunstancia ha coexistido con el hecho de que las escuelas, nunca han sido
un lugar cémodo de aprendizaje para la vasta mayoria de los individuos. De
hecho, las escuelas reclaman, como minimo, una reorientacién hacia el
mundo que puede resultarbastante exigente paramuchosindividuos. Fuera
del marco de la escuela, los individuos aprenden habilidades y cuerpos de
conocimiento en contextos ricos, sustentadores yesencialmente “naturales”,
enlos que lainformacién es sumamente redundante y el feedback inmediato
y normalmente muy apropiado. En cambio, en el interior de la mayoria de
los marcos escolares, el acento recae directamente en el aprendizaje de la
informacién separada del contexto en el que es probable que se utilice. El
feedback es menos regular y a menudo librado a formas que realmente no
facilitan el aprendizaje posterior.

Elhechode quelaescuelaes dificil para muchos, y agradable para pocos,
no ha sido tradicionalmente un tema de preocupacién para la mayoria de los
educadores; después de todo, en las primeras épocas la escolarizacién estaba
restringida a una pequena elite, y la autoridad de los maestros era amplia-
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mente incontestada. En la época contempordnea, sin embargo, cuando la
meta de la escolarizacién universal se ha perseguido con ahinco y los
educadores se han hecho responsables de sus cometidos, la falta de atractivo
de la escuela se ha convertido en causa de preocupacion.

Una sintesis de informacién sacada de los estudios realizados por los
investigadores del desarrollo humano y por los que estudian el aprendizaje
en los marcos escolares formales, sugiere 1a existencia por lo menos de cinco
clases diferentes de conocimientos que cualquier individuo que crece en un
entorno escolarizado a la larga tiene que intentar dominar e Integrar.

Réapidamente definidas, estas son:

1) Conocimiento Intuitivo o Sensomotor: es el que el nino adquiere
durante el primer afio de vida, simplemente en virtud de sus interacciones
con los objetos fisicos y con otras personas. Se adquiere a través de las
percepciones sensoriales y de las interacciones motrices y sufuncionamiento
sebasa enla estimulacién de esas capacidades. Permite 1a elaboracién de las
comprensionesiniciales acerca del comportamiento predecible de los objetos,
las motivaciones y las intenciones de los demas, la apariencia fisica de las
entidades familiares, y otras formas de informacién universalmente accesi-
bles.

Esta forma de conocimiento ya se encuentra bien desarrollada a la edad
en que se empieza a andar, y sigue evolucionando, aunque con una propor-
cién reducida de cambio, a lo largo de toda la vida humana.

2) Conocimiento Simbélico de Primer Orden: Durante el segundo afio de
vida, una segunda forma de conocimiento se vuelve extremadamente impor-
tante para todos los seres humanos. En este punto, los individuos empiezan
a utilizar y a dominar la mayoria de los sistemas simbélicos ampliamente
disponibles en sucultura (palabras,imégenes, gestos, pautas musicales,etc.).

Suponiendo una constitucién normal, este conocimiento simbélico de primer
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orden se adquiere facilmente como parte de nuestra pertenencia a la especie.
Y en cuanto a la mayor parte, no resulta dificil proyectar el conocimiento
intuitivo en el conocimiento simbélico.

Si bien estas formas de conocimiento son consideradas universales,las
dos formas siguientes estdn mucho mas intimamente ligadas y restringidas
a los marcos escolares.

3) Dominio de los Sistemas Notacionales: En torno a la edad compren-
dida entre los cinco y los siete afios, los nifios (y especialmente los que viven
en entornos escolarizados) empiezan a dar sefiales de que desean emplear
diversas clases de sistemas notacionales. Estos son los codigos simbélicos
mas formales que han evolucionado en las culturas alfabetizadas a fin de
referirse especialmente a los sistemas sombélicos de primer orden. De aqui
queellenguajeescritoserefiere al lenguaje oral, que los sistemas notacionales
numeéricos denoten informacién cuantitativa oral y sensorialmente conoci-
da, etc.

El dominio de estos sistemas notacionales requiere casi de un modo
invariable, por lo menos cierta ensefianza formal, aunque el impulso inicial

para el dominio puede evolucionar con anterioridad a la escolaridad formal.

4) Dominio de los Cuerpos Formales de Saber: Esta cuarta forma de
conocimiento estd estrechamente viculada a la escolarizacién formal, es el
dominio de diversos conceptos, principios y cuerpos formales de saber
(Ciencia, Historia, ete.) que evolucionan en la complejidad de la Cultura.

Estos cuerpos, son algo mas que conjuntos de informacién, e incluyen
marcos para pensar productivamente en diferentes disciplinas, con lo que se
hace posible comprenderlas més profundamente.

Sin que haya escolaridad formal, es poco probable que los individuos
corrientes en la sociedad estén expuestos a esta materias, y esencialmente

no hay posibilidades de que las dominen.
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Estas cuatro formas de conocimiento se pueden disponer en un esquema
de desarrollo. A este respecto, el conocimiento intuitivo es el primero en
aparecer, y el que evoluciona durante un periodo de tiempo més prolongado.
El conocimiento simbélico aparece en segundo lugar y es de hecho la
precondicién para el conocimiento notacional, que lo presupone. Los cuerpos
formales de saber pueden empezar a conocerse antes del inicio real de la
escuela, pero su dominio y uso lleva muchos afios y es, ciertamente, una
forma de conocimiento relativamente tardia. Podemos ver estas formas

esquematicamente como sigue:

LA EMERGENCIA DE LAS FORMAS DE CONOCIMIENTO

EDAD: NACIMIENTO PREESCUELA ESCUELA FORMAL VIDA POSTERIOR
- o o a a o N N o o o DiSl_-p]]-I];_l_’iO f(;‘l]lal— _.
Conocimiento notacional
Simbolico
Intuitivo

También se puede identificar una quinta forma de conocimiento, que
encaja con mucha menor facilidad en un esquema de desarrollo. La denomi-
namos el desarrollo del conocimiento especializado. Este representa la
adquisicién de un cuerpo de habilidades y de saberes que supone la integra-
cién idénea de las diversas formas de conocimiento que antes enunciamos,
y la coincidencia de éstas con las précticas propias de una disciplina
culturalmente valorada.

El acceso al conocimiento especializado en una disciplina especifica,
requiere de una correspondencia parcial entre las habilidades de arraigo
sensomotor e intuitivo que materializan la competencia practica en dicha
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disciplina, y el conocimiento simbdélico, notacional y/o formal, a la vez
presupuesto en tales habilidades, y que define la comprensién profunda de
tal disciplina. Por ejemplo, de unindividuo que en nuestra sociedad moderna
e industrializada, aspire a convertirse en electricista o en topégrafo, se
esperara que logre integrar las formas de conocimiento que subyacen a la
adquisicién del saber formal de su oficio, con la habilidades que componen
su practica.

La cuestién importante aqui, es que mientras esta forma de conocimien-
to es altamente sofisticada y valorada, el aprendizaje de sus habilidades
constituyentes no se considera habitualmente una adquisicién de tipo
escolar, sino mds bien un drea a dominar por medio de la observacion, de la
participacion directa y de la ensefianza informal, de forma andloga a como
es adquirido el conocimiento intuitivo o simbélico inicial. Se podria ir tan
lejos como para afirmar que puede pensarse cada forma de conocimiento en
tanto que permite la emergencia de un alto nivel de habilidad, pero en la
situaciones educativas escolares parece preferible enfocar estas formas de
conocimiento como una categoria separada, con estrechas afinidades con las
formas de conocimiento no escolares.

Hay que decir que carecemos de una comprensién suficiente de estas
formas de conocimiento. De hecho, la mayor parte de la investigacién
cientifica se ha centrado particularmente en la clase de conocimiento
sensomotor, o en el conocimiento notacional temprano que proporcionan los
programas de los primeros anos de escuela. Mucho menos es lo que se conoce
acerca de las formas naturales de simbolizacién en la primera infancia, el
dominio de los cuerpos formales de saber y la adquisicién de artes complejas
ohabilidades artesanales en el decurso del aprendizaje practico. Incluso, los
investigadores educativosy del desarrollo s6lo recientemente han empezado
a percibir la dificultad que presenta la integracién de estas formas de
conocimentoen altosniveles derealizacién delasdiversas dreas disciplinares.

El enlace entre el conocimiento intuitivo y simbélico de primer orden parece
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producirse en individuos normales sin que se presente una dificultad
excesiva. Sin embargo, la investigacién reciente aporta pruebas de que es
mucho méds dificil integrar otras formas de conocimiento; de hecho, y
demasiado a menudo estas formas de conocimiento coexisten en el mismo
individuo sin que medie un contacto apropiado entre ellas, por no hablar de
una apropiada integracién.

Vamos a referirnos a un ejemplo de las numerosas disociaciones que se
han documentado. Cuando los nifios pequefios toman por primera vez
contacto con la musica, acumulan una cantidad considerable de conocimien-
to intuitivo simplemente escuchando y cantando mtsica. Por ejemplo,
adquieren un sentido acerca de cémo empieza y termina una obra, de cémo
se expresan diversos tonos, de cémo se organizan y acentian diversos grupos
ritmicos. Estas formas de conocimiento, que son por completo utiles tanto
para hacer como para disfrutar de la musica, resultan ser de un orden
diferente a esa forma adquirida mediante el dominio de la notacién musical
formal.

En una serie de estudios, Jeanne Bamberger 13 ha demostrado convin-
centemente que las clases de conocimiento captadas mediante la notacién
musical formal no concuerdan con las absorbidas a partir de las exposiciones
sensorial y practica ala musica. Por ejemplo, el conocimiento musical formal
puede dictar que un conjunto de tonos forman un “grupo” (porque cada uno
de ellos tiene el mismo valor temporal) mientras que el conocimiento
intuitivo ofrece un “grupo” diferente (basado en lo que hace placentera una
frase musical). El conocimiento formal puede también amortiguar el igual-
mente importante conocimiento intuitivo o existir bastante al margen del
mismo. En el enfoque de Bamberger, el cometido de la educacién musical es,
de algin modo, preservar las formas intuitivas de conocimiento a fin de que
se puedan combinar idéneamente con esquemas notacionales més formales
asi como con los conceptos y los principios codificados por los musicélogos.

Qué se puede hacer para reducir la disociacién entre las formas de
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conocimiento, o para hacer més alta la integracién entre estas diversas
formas?

Existe un consenso emergente segin el cual las prescripciones
educativas probablemente més eficaces a ese efecto, implican el “aprendiza-
Je situacional”. Cuando las estudiantes encuentran las diversas formas de
conocimiento operando conjuntamente en una situacién natural, cuando
ven adultos que dominan cualquier dmbito de actividad retrocediendo y
avanzando espontdneamente entre estas formas, cuando de encuentran
involucrados en proyectos ricos y atrayentes que invocan una variedad de
modos de representacion, cuando cuentan con la oportunidad para interac-
tuar y comunicarse con indivuduos que dan muestras de de formas de
aprendizaje complementarias, todas estas situaciones son las que facilitan
un idéneo alineamiento entre las formas de conocimiento. Suele ser en el
curso de la adquisicién de una habilidad compleja y de alto nivel cuando se
produce esta combinacién de un modo mds ecolégicamente razonable. La
confirmacién de la eficacia de este tipo de recetas pedagégicas, requiere del
progreso del conocimento basico acerca de las relaciones entre las diversas
formas de conocimiento, sin lo cual la probabilidad de que aparezcan las

formas de un conocimiento integrado se ven sensiblemente reducidas.



IV. ESBOZO DE UNA POSIBLE PROPUESTA
PSICOPEDAGOGICA APLICABLE A
LA EDUCACION ARTISTICA

En este capitulo nos proponemos desarrollar un conjunto de considera-
ciones que suponemos pertinentes, a los efectos de ir aproximando una
respuesta a la pregunta por la forma de Educacién Artistica mas deseable y
posible.

El contenido del capitulo anterior nos ha informado acerca de las
dificultades que conlleva la integracién de las diversas formas de conoci-
miento en los niveles de realizacién que corresponden a cualquier drea
disciplinar. Tales dificultades, guardan correspondencia con el hecho de que
integrar formas de conocimiento, es algo que representa para la subjetividad
una empresa cognitiva de envergadura, a la vez que ésta no resulta ser
especialmente facilitada por las condiciones que encuadran la evolucién del
aprendizaje en los marcos escolares, donde el acento educativo recae en la
adquisicién de informacién separada del contexto en el que es esperable que
se emplee.

Sefhalamos entonces, que el enlace entre el conocimiento intuitivo yel
simbélico de primer orden, parece producirse en los individuos normales, sin
que se presenten dificultades excesivas. Sin embargo, la integracién de otras
formas de conocimiento es mucho més dificil, y de hecho, demasiado a
menudo, estas formas de conocimiento coexisten en el mismo individuo sin
que medie un contacto apropiado entre ellas, por no hablar de una apropiada
integracién. Casi como un hecho constante, siendo la forma de conocimiento
notacional més pertinente a las metas de la accién educativa, en cualquier
empresa de conocimiento puesta en marcha en el marco escolar, el conoci-
miento formal asociado a ese objetivo, amortiguay depotencia el igualmente
importante conocimiento intuitivo, y existe bastante al margen de éste.

Es de esperar que estas dificultades que se ponen de manifiesto en el
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esfuerzo por educar a los individuos en otras disciplinas o dominios, se
reiteren en torno a intento alguno de ensefiar cualquier expresién artistica,
y ésto en mayor medida, si se entiende al Arte como un tema escolar cuyo
dominio requiere la sintesis de formas de conocimiento tradicionalmente
disociadas del campoen el que la educacién formal se desenvuelve, y nocomo
un mero vehiculo para fomentarla autoexpresién y el cultivo de la individua-
lidad.

No siendo entonces, una cuestién sencilla integrar las formas de
conocimientointuitivas, simbélicas, notacionales y formales entre si, resulta
evidente que en el caso particular del aprendizaje artistico, tampoco los
estudiantes serdn capaces de sintetizar por si mismos las diversas formas de
conocimiento presentesen las artes, y este es a nuestro entender, el principal
problema al que cualquier posible Propuesta Psicopedagégica de Educacién
Artistica debe aproximar una via de solucién.

Enfocamos la ensefianza de cualquier expresién artistica, atribuyéndo-
le a ésta la cualidad de ser un tipo particular de conocimiento especializado,
entendiendo a éste como el resultado de un alto nivel de integracién de las
formas de conocimiento provistas por el desarrollo cognitivo, dentro del
conjunto de habilidades y conocimientos que hacen la envoltura de una
disciplina particular. En resonancia con esto, el objetivo educativo de
maximo alcance, que asociamos a nuestro esbozo de Propuesta
Psicopedagégica de Educacién Artistica, apuntara a la creacién de condicio-
nes para que el aprendiz, a partir del protagonismo de situaciones de
aprendizaje formalmente estructuradas, logre sintetizar su propio conoci-
miento perceptivo, conceptual, y productivo, acerca de la disciplina artistica
que configure su objeto actual de estudio. Esta aspiracién, asi abstractamente
definida, se traduciria en el hecho de que el estudiante, como corolario de su
Educacién Artistica, logre ser capaz de integrar el conocimiento perceptivo
y motor propio de la produccién artistica, la lectura del contenido figurativ




do investigaciones histéricas, criticas y filosé6ficas, y la clase de habilidades
de producciéon que surjan de la experiencia de operacién con el medio
correspondiente.

En la seleccion del conjunto de acciones educativas dirigidas al logro de
este complejo estado final, nos auxiliamos con aportes de las Teorias del
Aprendizaje, de la Psicologia Cognitiva, y de la Psicologia Educacional.

IV.1 EsB0z0 DE UNA PROPUESTAPSICOPEDAGOGICA APLICABLE
AL CaAMPO DE 1.A ENSENAZA DE LAS ARTES

IV. 1.1 CONCEPTUALIZACION DE LOS OBJETIVOS GENERALES Y DE LA
IMPORTANCIA DE LOS APRENDIZAJES SIGNIFICATIVOS.

Luego de la reflexién y desarrollo de nuestro trabajo; donde intentamos
unificar los multiples y complejos aspectos implicados en los procesos de
crecimiento personal; creemos posible aproximarnos a formular, una pro-
puesta psicopedagégica aplicada al campo de la ensefianza o educaciéon
artistica.

Nos preguntamos entonces, Qué formas de educacién son posibles,
cudles deseables y cémo pueden ser aplicadas?. Si bien no es nada sencillo
encontrar las respuestas, el cambio conceptual necesario, estaria en consi-
derar la posibilidad de integrar las formas de conocimiento, perceptivas,
conceptuales y productivas, incluyendo las diferentes inteligencias y sus
elementos.

Los componentes fundamentales de la educacién artisticas son la
produccién, la percepcion y la reflexién. Las consideraciones historicas,
criticas y filos6ficas debieran plantearse o surgir a partir de la productividad
artistica propia del estudiante, de esta manera intentamos superar las

disociaciones de las formas de conocimiento.
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Para lograr este cambio conceptual, basado en la integracién, es nece-
sario plantear, objetivos cognitivos, que la educacién escolar debiera procu-
rar cumplir :

- Integrar los conocimientos, perceptivos, conceptuales y productivos,
propios del hacer artistico.

- Manejar diversos cuerpos del saber acerca del Arte.

- Realizar investigaciones histéricas, criticas y filoséficas, acerca de las
Artes.

- Poner en juego las habilidades de produccién , en diferentes medios (
graficos, musicales, corporales etc, ).

- Contextualizar todo tipo de Aprendizaje.

- Desarrollar un compromiso "Activo" en las Artes.

- Protegerlas formas artisticas de simbolizacién, (eJ. pensar en términos
de forma, elegir que representar, que sentimientos expresar, encontrar
formas de combinacién de dichos elementos, descubrir que formas multiples
de significacién pueden ser incorporadas, etc.).

- Introducir en forma gradual y a partir del hacer del alumno, res-
pondiendo a las necesidades y demandas, los aspectos formales del anslisis
artistico.

Es necesario preservar la correspondencia integral entre el hecho,
"hablar de arte", con la propia actividad artistica del nino, se recomienda
para ello una paulatina introduccién al conocimiento conceptual del Arte,
durante los primeros afos de escolarizacién . En este periodo debera
favorecerse, con amplias oportunidades, el continuar con el quehacer artis-
tico, (dibujar, pintar, cantar, bailar, etc.), facilitando y enriqueciendo las
habilidades y estrategias técnicas, de modo de ir descubriendo juntos
(docente y alumno) , las propias capacidades.

"Conocimiento conceptual y productivo, "enredados’ dentro de un
marconatural y contextuado de trabajoeducativo". El conocimiento artistico
deberd estar bien "situado", este concepto es homologable con el de "Apren-



dizaje Significativo” de Ausubel. Este autor aporta en el campo del aprendi-
zaje, elementos importantes en lo que se refiere a la préctica diddctica,
fundamentalmente el aprendizaje escolar, "untipo de aprendizaje que alude
a cuerpos organizados de material significativo", Su an4lisis se centra en la
explicacién del aprendizaje de cuerpos de conocimiento que incluyen
conceptos, principios y teorias. Este tipo de aprendizaje se opone al tipo de
aprendizaje memoristico, mecdnico y repetitivo.

'La esencia del aprendizaje significativo reside en que las ideas
expresadas simbélicamente, son relacionadas de modo no arbitrario, sino
sustancialmente con lo que el alumno ya sabe. E]l material que aprende es
potencialmente significativo para é]1"4,

En este aprendizaje, la clave esta en la vinculacién sustancial, de las
nuevas ideas y conceptos con el bagaje cognitivo del individuo, agregandole
lainfluencia que ejerceria la inteligencia particular de este nifio, junto a las
capacidades que se pondrian en juegoen las situaciones de aprendizaje. Esto
conformaria la manera particular de aprender de cada nifio.

Dos son las dimensiones que Ausebel distingue en la significacién
potencial del material de aprendizaje :

SIGNIFICATIVIDAD LOGICA: Coherencia en la estructura interna
del material, secuencia légica en los procesos y consecuencias en las relacio-
nes entre sus elementos.

SIGNIFICACION PSICOLOGICA: Que sus contenidos sean
comprensibles desdela estructura cognitiva que posee el sujeto que aprende.
La potencial significatividad del material es la primer condicién para que
este tipo de aprendizaje se produzca .

El segundo requisito es la disposicién positiva del alumno respecto del
aprendizaje, este requisito se refiere al componente motivacional, emocio-
nal, actitudinal, presente en todo aprendizaje. El aprendizaje significativo
requiere condiciones precisas respecto a tres dimensiones: légica, cognitiva

y afectiva, condiciones necesarias para el aprendizaje artistico.
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Estas aportaciones acerca del aprendizaje implican la relacién entre
aprendizaje y desarrollo, donde la psicologia cognitiva ha realizado impor-
tantes aportes, estos nuevos significados del aprendizaje, no son las ideas o
contenidos objetivos presentados, sino que son el producto de un intercam-
bio, de una fusién, de una integracién. El bagaje ideativo del individuo se
enriquece y modifica permanentemente.

El significado psicolégico de los materiales de aprendizaje, es
idiosincrésico, experiencial, histérico, subjetivo, cultural. Cada individuo
capta la significacién del material nuevo en funcién de las particularidades
histéricamente construidas, su particular inteligencia y sus propias capaci-
dades.

De este modo la planificacién diddctica debe comenzar por conocer la
peculiar construccién ideativa y mental del individuo que ha de realizar las
tareas cognitivas.

Este aprendizaje que se ha convertido en significativo, se transforma
‘relevante” cuando progresivamente los productos més elaborados de la
ciencia, arte, pensamiento, se incorporan como instrumentos valiosos para
el andlisis y solucién de problemas.

Si queremos que estos conocimientos sean utilizados como herramien-
tas mentales, el aprendizaje debe desarrollarse en un proceso de negociacién
de significados. De esta forma se provoca que los alumnos activen sus
esquemas y sus preconcepciones semanticas experienciales, como asi los
elementos de su propia inteligencia, para reafirmar o reconstruir los nuevos
conceptos de la cultura y los conocimientos publicos con los que se pondré en
contacto. El aula entonces debe convertirse en un foro abierto de debate y
negoclaciones de concepciones y representaciones de la realidad.

Dos condiciones se requieren para este proceso de reconstruccién del
pensamiento se lleve a cabo:

- Partir de la cultura experiencial del alumno.

- Crear en el aula un espacio de conocimiento compartido.



La practica educativa se justifica cuando facilita a cada individuo, un
rico proceso de auto conocimiento y desarrollo sin limite.

MODELO DE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO DE AUSUBEL

CONDICIONES DEL APRENDIZAJE

SIGNIFICATIVO
MATERIAL POTENCIALMENTE DISPOSICIONES SUBJEVAS
SIGNIFICATIVO PARA EL APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVIDAD SIGNIFICATIVIDAD PSICOLOGIA
LOGICA PSICOLOGICA AFECTIVA

COGNITIVA




SECUENCIA DE PASOS EN UN PROGRAMA DE
INDIVIDUALIZACION PARA ABORDAR DIFERENCIAS.
(POPKEWITZ, T. , TABACHNICK, R. )Y WEHLAG, G., 198215.)

—— » Clarificacion de los objetivos que los alumnos deben conseguir general-
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programa preexistente, previendo diferenciaciones en :

A) El tiempo de atencién y orientacion que dedica el profesor a los
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B) Tiempo dedicado a la interaccion entre éstos.

C) Uso de materiales impresos, audiovisuales o realizaciones de expe-
riencias directas.

D) Usos de espacios y de equipamiento.

E) Tiempo de interacciéon de cada alumno con el profesor, con los
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¥
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Este sistema permitiria la adaptacién a los individuos, porque puede
variar la ensefanza a través de la adaptacién de materiales y acomodan-
do la secuencia de objetivos a las caracteristicas de cada estudiante. Des-
de el punto de vista profesional, se monta un esquema dificil de manejar
por los docentes en condiciones reales, que reclamarad inevitablemente la
accion de los expertos externos para realizar esos programas minuciosos.

El planteo de las diferencias cognitivas, sociales y psicolégicas de los
individuos, provoca un reto, el de encontrar alguna forma de organizacién
de todo un sistema de educacién, donde el funcionamiento y la mentali-
dad que arropa el sistema vigente, se vea superado, por un sistema
integrativo, respetuoso de las diferenciaciones.

Este planteo teérico de nuestra Propuesta Psicopedagdgica, en el
campo de la Educacién Artistica debe estar reforzado con la utilizacién
de una metodologia apropiada al encuadre teérico presentado.

IV.1.2 METopo DE PROYECTO Y CENTROS DE INTERES. Marpas
CoNCEPTUALES Y REDES.

La necesidad de una autonomia educativa, en este caso la de las
Artes, requieren de un ejercicio de responsabilidad, consenso y
sistematizacion, que evite la dispersién de actuaciones y las contradicciones.

En principio se deben establecer los criterios organizativos basicos
de la propuesta pedagégica, de acuerdo a la estructura y funcionamiento
institucional, abarcados en los objetivos generales, que orientarian luego la
actuacién de los equipos docentes. Para dicha elaboracién es necesario 1a
seleccién de los “centros de interés” en torno a los cuales se organizaran los
contenidos mds relevantes que conforman el modelo de alumno y ciudadano
que queremos ayudar a alcanzar, en nuestro caso el modelo de “artista”, y de
“arte” que deseamos. Estos centros deinterés comoel planteo de los objetivos,
deberan serdebatidos y reflexionados, definiendo diferentes ejesdeintencio-



nes educativas, sirviendo a la orientacién de la tarea

forma al proyecto institucional
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Esta metodologia esta diseiada para atender a los particulares reque-
rimientos del grupo de alumnos, del contexto, de la institucién y las
caracteristicas especificas del conocimiento que se desea ensefar.

Sedestierra asila diddctica comoreceta, y se presenta el cambio a través
de la funcién de investigacién permanente.

Los centros de interés y los proyectos institucionales, se apoyan en dos
estrategias diddcticas: Los mapas conceptuales; facilitan la concepcién de
totalidad y por lo tanto pueden resultar un instrumento ttil para la
presentacion de los contenidos y un referente permanente para su ubicacién
en el contexto, son formas fisicas que muestran relaciones entre conceptos
pertenecientes a una disciplina o a un drea, atendiendo a su nivel de
generalidad y porlotanto a sujerarquizacién. Se distinguen en consecuencia
los conceptos e ideas, de alto nivel de generalidad de los hechos y datos,
mucho mds especificos. Ello permite ordenar los conceptos, y separar lo
importante de lo accesorio. En la parte superior del mapa, estardan los
conceptos més generales, mas inclusivos y en el centro los conceptos

intermedios y debajo los conceptos especificos.
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EJEMPLO N°2 MAPA CONCEPTUAL
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Las redes conceptuales, en cambio, son formas de organizacién de los
contenidos, que No suponen una jerarquia entre conceptos, marca un
recorrido posible para organizarla ensefianza en forma significativa. Repre-
sentan los conceptos y sus relaciones. Un mismo tema puede ser presentado
en diferentes redes, segtin los aspectos, que se privilegien, los objetivos que
se persigan y los ciclos o niveles de ensefianza para los que se elaboren.

Lasredes conceptuales pueden ser elaboradas por los alumnos, tanto al
inicio como al concluir el aprendizaje de un tema.

La comparacién de ambas versiones es un excelente elemento evaluativo

que muestra claramente al alumno como ha modificado sus ideas a lo largo
del proceso.

EJEMPLO N¢3 RED CONCEPTUAL
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Por que la necesidad de Proyectos?... porque existe la necesidad de
comprometer alos alumnos-docentes, activamente en el proceso de ensefian-
za aprendizaje.

Es asi como las précticas educativas se realizan y se orientan de una
manera intencionada, Para emprender dichas acciones, es necesario esta-
blecer si las précticas realizadas hasta el momento corresponden a una
intencién o si simplemente estdan orientadas por la costumbre del deber ser
o del deber hacer.

Elpapel delaescuelanoessoloque el individuo alcance su conocimiento
personal, sino prepararlo para que asuma, en la sociedad, una postura activa
de transformacién. Esto conduce a la creacién de actividades y planes
educativos con formatos abiertos, que no estén previstos en su totalidad de
antemano, estableciendo una disciplina basada en la capacidad de decidir y
actuar, de acuerdo a una concepcién que busque un equilibrio entre la
satisfaccién personal y la conciencia de las necesidades colectivas.

Esta propuesta tiende a formar, miembros auténomos y auténticos,
para ello deberan los educadores del Arte, reflexionar acerca de conceptos
como: “sociedad”, “hombre”, “escuela”, “arte”, “educacién por el arte”, etc.

Tener en cuenta la relacién Hombre-Sociedad, permitira a los educado-
res discutir y definir posiciones sobre estrategias, metodologias, con el fin de
garantizar el desarrollo de la personalidad de los alumnos.

Esto se propicia permitiendo que los alumnos participen interactuando
atravésdelacomunicaciéon de susformasde ver el mundo, poniendo a prueba
diferentes cédigos simbélicos, revisando criticamente las propuestas de sus
interlocutores.

El método de los Proyectos, surge con el movimiento “escuela nueva”,
haciendo hincapié en los métodos activos, funcionales, y operacionales; la
ensefanza se integra en proyectos, en los diversos aspectos del conocimiento
y en las diferentes inteligencias.

El objetivo de los proyectos es el de realizar actividades que se desarro-
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llan ante un problema concreto y en su ambiente natural, el proyecto trata
con cosas y hechos, no solo con ideas.

Es a través de este tipo de aprendizaje “significativo”, y del uso de esta
metodologia “proyectos y centros de interés”, que los alumnos adquieren y
ponen a prueba sus habilidades artisticas, como también el conocimiento de
lo que implica llevar adelante una empresa significativa, con apoyo apropia-
do pero no con ayuda excesiva. De esta manera los estudiantes tienen la
oportunidad de ser observadores de su propio desarrollo y crecimiento, y
aportan su propia y personal contribucién en una actividad individual y la

vez colectiva.
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CONCLUSIONES

A través del desarrollo de este trabajo, hemos intentado describir
algunas lineas de referencia bésicas, como medio de encuadramiento de
cualquier iniciativa orientada a la produccién de formas de Educacién
Artistica posibles y efectivas.

En el primer capitulo, explicitamos la seleccién de las fuentes de
informacién psicolégica, que delimité nuestro Marco de Referencia. En
particular, revisamos las ideas centrales de la Teorfa Psicogenética de J.
Piaget, dado su vigencia como la formulacién més abarcativa, dentro del
conjunto de los intentos actuales por transmitir el patrén universal del
crecimiento cognitivo humano.

Complementariamente, la mencién de las inconsistencias y de las
limitaciones de este enfoque del desarrollo, puestas cada vez mas en
evidencia por la generacién posterior de investigadores que analizaron las
aseveraciones de Piaget, nos permitié ubicar la fuente de informacién
psicolégica que completé nuestro Marco de Referencia. Esta es el Enfoque de
los Sistemas Simbélicos, que es un movimiento que dentro del &mbito de las
Cs. Cognitivas, concentra su interés investigativo en el estudio de la
habilidad de los seres humanos para emplear diversos vehiculos simbélicos
en la comunicaciéon de significados. Dentro del conjunto de los sistemas
simbélicos, cuya operacién intelectual investiga este enfoque, se encuentran
los empleados en las Artes, y del desarrollo del conocimiento bésico en su
area especifica de investigacién, habran de emerger los principios psicolégi-
cos relevantes para la Educacion Artistica.

En el capitulo 3, intentamos reunir algunas ideas provenientes del
cuerpo de informacién incluido en los capitulos 1y 2, con algunas ideas de

valor fundamental a cualquier intento de comprender cémo las situaciones
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educativas escolares encuadran la evolucién del aprendizaje formal,
predeterminando el desarrollo y las posibilidades de integracién del poten-
cial intelectual de los aprendices. Esto nos permiti6é poner en evidencia el
desafio querepresenta para cualquier estudiante, ocupado en el aprendizaje
de cualquier disciplina especifica, intentar la sintesis de las diversas formas
de conocimiento comprometidas en la adquisicién de las habilidades ydelos
saberes que materializan su dominio. Por esta razén, en el capitulo 4, en el
texto introductorio a la presentacién de nuestro esbozo de Propuesta
Psicopedagégica de Educacién Artistica, seflalamos que esta deberia cen-
trarse en la creacién de situaciones de aprendizaje formalmente
estructuradas, a partir de cuyo protagonismo el estudiante lograra, en la
medida de lo posible, integrar idéneamente los recursos cognitivos que le
permitieran manipular los diversos medios artisticos a los efectos de crear
Arte, distinguir los rasgos importantes de las obras, vale decir, ser capaz de
leer el Arte, y desarrollar la habilidad de distanciarse y reflexionar sobre el
significado de los productos artisticos, aproximandose a la comprensién de
las ideas fundamentales del Arte. Llamamos a la convergencia de estas
capacidades, integracion del propio conocimiento productivo, perceptivo y
conceptual acerca del Arte.

La evaluacién reciente de diversos vehiculos educativos empleados en
la enseflanza de las Artes, ha generado pruebas convincentes de que los
estudiantes aprenden de manera eficaz cuando se ven comprometidos en
proyectos ricos y significativos, cuando su aprendizaje artistico estd anclado
en la produccién artistica, cuandohay unintercambio facil entrelas diversas
formas de conocimiento, incluyendo las formas intuitivas, artesanales,
simbélicas y notacionales y cuando los estudiantes gozan de una holgada
oportunidad para reflexionar sobre su progreso. Parte de esta reflexién
podria incorporarse a un sistema de evaluacién informal en el aula, que
puede brindar tanto al estudiante como a sus evaluadores, mas utilidad que
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la ofrecida por las formas de evaluacién tradicionalmente més “distancia-

»

das”.

El esbozo de Propuesta Psicopedagégica de Educacién Artistica que
hemos elaborado, nollega a configurarla formulacién precisa de ninguin tipo
de prescripcién educativa en el campo de la ensefianza de la Artes, sirve solo
a los efectos de sugerir que determinados caminos tienen mayor probabili-
dad de ser productivos, mientras que otros, con mayor seguridad encontra-
réan obstaculos.

De todos modos, la realidad escolar nos convence de que aun las
propuestas psicopedagégicas mejor formuladas para guiar la accién educa-
tiva, noconsiguen ser efectivas en el campo de las realizaciones précticas, sin
la presencia de dos factores complementarios: en primer lugar, esimperativo
contar con un cuadro de docentes que hayan “internalizado” en ellos mismos
el conocimiento que se espera que impartan. A menos que los docentes estén
familiarizadosy sientan una clara sensacién de propiedad en relacién con los
contenidos que se decida ensenar, todo el esfuerzo educativo est4 destinado
al fracaso, y esto, auin prescindiendo de la coherencia del proyecto que defina
la orientacién de la practica pedagégica.

En segundolugar, en el actual clima escolar, esigualmente esencial que
existan medios viables para evaluar los niveles de logro alcanzados respecto
de la metas perseguidas por la accién educativa.

En consecuencia, el grado de eficacia que pudiera alcanzar cualquier
propuesta concreta de Educacién Artistica, inspirada en las referencias que
hemos proporcionado, quedara condicionado por el necesario trio de factores
formado por la correccién con que se formulen los objetivos educativos que
presidan esa propuesta y las guias de accién para los educadores que tienen
la responsabilidad directa de su logro, una formacién de excelencia en los
educadores, y modos de evaluaciénidoneos. Este trio de variables concurren-
tes no constituye una receta original, pero es un receta que hoy en dia, vale

la pena repetir.
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