Formacion del educador
artistico. Una vocacion
humana permanente

La formacion de educadores del arte contempora-
neamente estd determinada por enfoques pedagdgicos
y psicoldgicos vinculados al constructivismo, al cog-
nitivismo, a lo histérico-cultural, a lo personolégico
y humanista. En el 4mbito latinoamericano no puede
soslayarse, junto a los enumerados, el reconocimien-
to de experiencias de total vigencia, como las de las
hermanas Cossettini, las de Jesualdo y las de Luis F
Iglesias, para la educacion artistica escolary las del sis-
tema de ensefianza artistica cubano para la formacion
especializada, donde en sus més notables experiencias
relacionadas con las artes plésticas hubo una asimi-
lacién orgdnica y contextualizada del pensamiento
pedagdgico de la Bauhaus.'

De igual modo, desde Paulo Freire y Pichon Ri-
viere se levanta un importante sesgo de andlisis para
la docencia del arte, tanto para la formacién general
como la especializada.? El modo en que ello ha de
quedar encarnado en el curriculo serd uno de los
asuntos centrales de la exposicion, unido al concepto
de interaccién. Si algo he de reconocer bajo el prefijo
inter serd, antes que lo intercultural, la interaccion
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- la cual lo intercultural se integra desde una visién

interdisciplinar.®

Principio los argumentos que pienso ir ofreciendo,
desde la historia personal, pues creo que la historia
de vida, lo vivencial, ha de ser sustento desde el cual
estructurar toda posible comprension de la formacion
docente y, junto a ello, lo vocacional como componente
estético del perfil profesional de un educador del arte.
Lo serd de todo educador, pero atin mas de obligada
presencia en el del arte.

Algo de historia personal
imprescindible

Cuando en 1973 inicié mis labores como asesor
nacional de educacion Artistica, en la Direccion
General de Formacién de Personal Pedagdgico, en
el Ministerio de Educaci6n, una vez terminados mis
estudios de Licenciatura en Historia del Arte, en la
Universidad de La Habana, penetré en un mundo que
no me era familiar y al cual me resisti un tanto en
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‘sus inicios. Sin embargo, la obligacion social que me
llevo a aceptar la responsabilidad se trocd, aunque
no me lo confesara, en incipiente vocacion. De no ser
por ella careceria de sentido que hoy me encargase de
argumentar ideas y reflexiones sobre la formacién de
educadores del arte.

En aquellos tiempos iniciales que comento, la
educacion artistica se impartia en el curriculo de la
escuela primaria, no asi en los niveles medios y medio
superior. En ellos habia estado presente a inicios de
los 60, pero en los 70 la educacion artistica habfa
desaparecido oficialmente de sus planes de estudio.
De manera que en la formacién del maestro primario
la educacion artistica si constituia una exigencia; no
asi, de igual modo, en la formacién de profesores de
nivel medio.

La preparacion que recibian los estudiantes,
futuros maestros primarios, era la siguiente: un taller
de artes pldsticas que se desenvolvia a lo largo del
primer afio de formacion, consistente en un progra-
ma de dibujo y uno de modelado, a lo que se afiadi6
posteriormente uno breve de disefio.* Estos talleres
se proyectaban, ante todo, como espacios de realiza-
cion expresiva personal, bajo el principio de que un
maestro no podia propiciar el desarrollo de “algo”
que antes no hubiese vivenciado. En el segundo afio
estaba prevista la educacién musical, en su doble
condicion apreciativo-practica de la musica, con
algo de préctica coral muy elemental. Y en el tercer
aiio se dedicaba un primer semestre a apreciacién de
las artes visuales y un segundo a metodologia de la
ensefianza de las artes pldsticas. El criterio pedagdgico
dominante en estos programas era de un cierto ascen-
dente freinetiano y estaba centrado en la idea artistica
de la modernidad del predominio de lo expresivo,
del componente prictico en la educacion artistica
y la buisqueda de soluciones personales creativas. Si
bien admito, atin hoy dfa, cierta razon de validez en
aquellas intenciones, el desarrollo posterior que en el
curriculo se operd para la formacién de un maestro
primario en esta drea y su posterior extension espe-
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cializada en la preparacion de un educador del arte

para el nivel medio, modificé en muchos sentidos esa
vision romantizada de lo expresivo y del propio hacer
expresivo per se.’

Un punto de giro

Desde inicios de los 70, en la literatura especializa-
da sobre educacion artistica comienza a darse un giro
fundamental en cuanto al protagonismo concedido a
laexpresion y al papel de pasivo acompanante que se le
habia adjudicado al docente, especialmente en el nivel
primario, en las tareas del quehacer creativo infantil.*
Era usual la critica que se hacia a los curriculos de
arte que bajo el concepto de 1a expresion dilufan todas
las exigencias culturales y cognitivas que implica el
quehacer artistico en cualquiera de sus modalidades
—educacion por el arte, educacion artistica y educacion
profesional del arte—. Valga aqui aclarar que tanto
la educacion por el arte como la educacién artistica
aspiran a la formacion general del individuo, solo que
la primera se concibe desde los ms vastos fines en que
pueda concebirse el arte como factor formativo, sea en
vias formales, no formales de educacion, y la segunda
se perfila desde la dimension escolar y curricular del
arte. La educacion profesional del arte apunta, como
su nombre indica, a los espacios regularizados de
formacién de profesionales de las distintas artes. Los
docentes de arte se debieran preparar para actuar en
esos tres Ambitos; pero en verdad solo lo hacen en los
dos primeros. Las razones para que esto sea asi son
muiltiples y, de algin modo, serdn bosquejadas mis
adelante.

La quiebra del paradigma expresivo ha dado lugar
a una excesiva simplificacion de los diversos autores
y teorias que se identifican con €l y a una tendencia
a homogeneizarlos. Concebir 2 Read o a Lowenfeld
como continuadores de Cizek y defensores tinicamente
de una autoexpresién a ultranza, es desconocer im-
portantes conceptualizaciones que ellos sostuvieron
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en sus obras. En Read resulta de gran vigencia, entre
otras, la concepcién del envolvimiento a la hora de
caracterizar la relacion de interaccién que debe darse
entre maestro y alumno; de igual modo, la insistencia
en la doble e intercambiable relacion entre educador
y educando.” En Lowenfeld habria que considerar la
actualidad de los conceptos de autorregulacién que
sustenta como parte del proceso docente con el arte
—los mecanismos de autorregulacién son centrales en
los planteamientos constructivistas y personoldgicos
contempordneos— y del de ampliacién del campo de
referencias.® En Latinoamérica figuras como las de
Jesualdo y otros que pudiesen adscribirse genérica y
epocalmente a este paradigma, observan con respecto
al enfoque expresivo un desbordamiento de sus marcos
usuales de caracterizacion.

El progresivo repliegue de este enfoque no se
hizo esperar y se observé en los distintos programas
de estudio de la educacion artistica, al igual que en
los currfculos de formacién docente. Sin embargo, el
debilitamiento de la expresi6n y, simultdneamente, el
aumento de protagonismo de los componentes instruc-
tivos no se efectuaron con una concepcién organica y
verdaderamente integradora. Es el momento en que el
conceptualismo en el arte cobra auge; en que Kosuth
hace de la biblioteca el afelier del artista; en que un cri-
tico como Catherine Millet afirma que 1a obra de arte no
debe solo servir de pretexto a 1a experiencia visual, sino
que tiene, ademds, una funcién cognoscitiva. La im-
portancia que en el campo del arte cobraba lo racional
y lo cognitivo también operd en la educacion artistica,
aunque en esta Ultima siempre rezagada en modelos
gestdlticos de realizaci6n. Por esa época comierza a
proliferar la idea de que la educacién artistica, como
disciplina escolar, no difiere de otras materias de larga
tradicion escolar como las matemdticas o la lengua
materna, y de que al igual que ellas debe someterse a
las mismas regularidades didacticas y evaluativas.’

Asi, si bien los componentes cognitivos recibian
atencién como nunca antes y con esto parecfa ganar
la educaci6n artistica, al fin, un perfil disciplinario, se
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®) dilufa, sin embargo, la riqueza
humana del accionar simbélico
que propicia el arte, presidido por
“un no sé qué” enunciado en el
pensamiento estético cartesianoy
que llega a nuestros dfas, en teorfa del arte,
bajo el concepto de obra abierta, vaguedad,
polisemia, drea de metdfora." La apertura de
sentido a que apuntan todos estos términos
no puede explicarse inicamente desde una
l6gica cognitiva; la intuicion, el descubri-
miento heuristico, la percepcion de bajo
nivel, el inconsciente en una dimension
psicoldgica y socioldgica, las vivencias,
encarnan protagénicamente en el discurso
del arte, tanto asi como en la educacion por
el arte y la formacién de docentes de arte.
La aguzada sensibilidad que ha de poseer
el educador para comprender esto y darle
cauce junto a los necesarios componentes
instructivos se mostraba débil, en la misma
medida en que lo era también en los curri-
culos de formacion docente.

Cuando en 1985 se crea la Licenciatura
en Educaci6n para los perfiles del educador
pléstico y el educador musical, el plan de
estudio concebico nacfa comprometido con
una vision de la profesionalizacion artistica
para educadores muy cercana al modelo
empleado por los artistas docentes en la for-
macion de profesionales del arte. Para buena
parte de estos especialistas con una vision
del arte y la educacion comprometida con
la modernidad," ain resultaba dominante
la vision del arte y lo artistico ligados con
lo expresivo, no obstante no saber atender
pedagdgicamente tal expresividad sino en
la modalidad de un dejar hacer."” Los com-
ponentes de formacion artistica, centrados
alrededor de los talleres de dibujo, disefio,
pintura y escultura, habfan sido concebi-
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dos con demasiado apego al modelo seguido para la
formacion profesional de artistas en la modalidad
de aprestamientos con técnicas y materiales, mas
con escasa atencion a los componentes actitudinales,
axioldgicos y vivenciales. Esa, que constituia una
carencia en la formacion profesional, se trasladaba a
la formaci6n del educador, con el afiadido de que tales
contenidos no lograban identificar adecuadamente las
necesidades que un educador del arte debiera satisfacer
en tales materias.

Disciplinas practicas y tedricas:
la sospecha

Con el transcurso del tiempo logré dar respuesta a
lo que inicialmente solo fueron presunciones e insatis-
facciones para las cuales carecia de contestaciones en el
disefio curricular de las disciplinas précticas y tedricas
en la formacién del educador. Si bien en los programas
correspondientes de estas disciplinas se declaraba un
principio de relaci6n interdisciplinaria, esto quedaba
solo en eso: su declaracion, pues la estructura misma
de los contenidos de las disciplinas nacfa epistemolo-
gicamente de razones distintas. Los talleres partian de
una practica imaginal tradicional separada en dibuijo,
disefio, pintura y escultura. En el dibujo estudiaban
la imagen como estructura, como esqueleto; en el
disefio, la imagen como organizaci6n y combinacion;
en la pintura, la imagen desde el color. Desde estas
tres materias se encaraba el estudio de la imagen en lo
bidimensional y el trampantojo, las técnicas basicas
de representaci6n y el universo material que de ellas se
desprende. En la escultura estudiaban los volimenes
reales (positivos y negativos) en relacién con un espacio
dado, basicamente a través del modelado.

En estas disciplinas lo esencial se dirigfa al apres-
tamiento técnico; el componente vivencial ligado a los
procesos de internalizacién de cada estudiante no se
constituia en componente declarado de tratamiento
didactico. Se partia del supuesto de que las materias de
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taller, centradas en lo objetivo—homogéneo y uniforme
para todos— se debian trabajar pedagdgicamente: téc-
nicas y materiales. Los modos de apropiacion de tales
técnicas y materiales, si bien alcanzaban a evaluarse
como resultado final en los trabajos hechos, no recibian
un tratamiento académico personalizado.

Las disciplinas tedricas se centraban en la historia
del arte, las apreciaciones de las distintas artes y la
estética, en las cuales los contenidos que se derivaban
de ellas respondian a una vision eurocentrista y tradi-
cional de las artes, en momentos en que estas vivian
cada vez mds mixturadas y desdibujadas en sus limites,
en las cuales dominaba la produccion visual emergente
que, sin embargo, era muy pobremente estudiada; ni
qué decir que la cultura visual del contexto era asunto
ausente de los contenidos. De tal modo, el educador
en formacién conoce siempre el pasado del arte, mas
no su presente, y, por supuesto, valora ese pasado con
los ojos y el pensamiento del pasado. Esa postura, que
Eco denomina como oscilacién continua en la opera-
cion de leer el arte y que Bourdieu condiciona a una
competencia previamente adquirida y a un capital de
experiencias desigualmente distribuidas, no resulta
did4cticamente trabajada, en la misma medida en que
las disciplinas tedricas dejan escaso espacio a nuevas
disciplinas y franjas de confluencias donde se presentan
hibridados, entre otros, lo antropoldgico, lo etnografico,
lo socioldgico y lo psicologico.

Las materias que aportaban mds directamente el
sesgo pedagdgico, nucleadas alrededor de las peda-
gogias y psicologias, la metodologia de la ensefianza
y las practicas docentes, no recibfan de las anteriores
disciplinas tedricas y practicas del arte sino una prac-
tica paradidactica negadora de aquello por lo que se
propugnaba en las primeras desde una determinada
postura pedagogica y diddctica. Asf se perpetuaba, casi
como ley, el aserto de que los educadores hacen més lo
que vieron hacer a sus maestros que lo que ellos propo-
nian como modelo de actuacién. Y en estas quedaban
todavia muy palidamente encarnadas las mejores
experiencias latinoamericanas de educacion por el
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arte, poco indagadas por mf en aquel entonces, y atin
no resueltas en una vision historico-cultural, dialogica
y constructiva, que luego perfilé como tal, segtin avancé
en experiencias indagatorias diddcticas y curriculares
tanto en la formacion de pregrado como de posgrado
del educador del arte. Y, en los tiltimos afios, desde mi
participacion en el disefio curricular de la licenciatura
en artes pldsticas, en el Instituto Superior de Arte, y en
la docencia de metodologia de la investigacion en los
procesos de creacidn artistica (un curso novelado)."”

De este modo nacié la sospecha cada vez mds
fundada de que estaba ante una incongruencia que
debfa salvarse tanto en la practica como en la teorfa.
Fueron surgiendo asi, de mi propia practica curricular
en pregrado y posgrado, de mi docencia, de la incesante
interaccion alumno-maestro, de las lecturas y estudios
que de ello se desprendian y de la direccion de tesis de
licenciaturas, de maestrias y doctorados, un conjunto
de palabras claves.

Mis palabras claves

De una vision cada vez mds centrada en una es-
cuela que rompe los moldes tradicionales y se instaura
abierta al medio; de una escuela en cambio continuo
por la accion de sus protagonistas: una escuela como
proyecto; de una escuela, por tanto, imaginada e imagi-
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nal, atravesada toda ella por la imagen —no puedo dejar
de recordar la escuela que Maroto llamé “Imagen”, en
el Madrid republicano de los afios 30—y gestada desde
una imaginacion, como capacidad para cambiar y
trasmutar nuestras imagenes, no de almacenarlas, se
fue perfilando con mds nitidez el hacer del educador
del arte y su espacio natural de desempefio: el medio
total y todo aquello que fuese imagen (visual, sonora,
corporal, cinestésica, eidética). Parejamente, en el arte
contemporaneo la préctica simbdlica emergente funda
nuevas realidades estéticas desde la instalacion, el per-
formance, el video. Y esas realidades se asumen desde
unadimension ética, desde una dimension totalizadora
y de continuidad entre lo exterior y lo interior.

Un artista de voluntad mesidnica como Beuys
dird que: “me decidi por un arte que me llevé a un
concepto de lo pldstico que se inicia en el hablar y el
pensar, que aprende en el hablar a formar conceptos,
que pueden llevar y llevardn, el sentir y el querer a la
forma, si no cejo ni desmayo aht; si sigo aferrado con
teson, se mostraran las imagenes prefiadas de futuroy
se formaran los conceptos”."* Para muchos de los ar-
tistas la vida real es el arte.” Desde fines de los 90 hasta
el dia de hoy los proyectos grupales de creacién en el
Instituto Superior de Arte, desde DUP (Desde una Prag-
matica Pedagdgica, 1998) hasta DIP (Departamento de
Intervenciones Publicas, 2001), han desenvuelto sus
propuestas simbdlicas en intercambio continuo con los
ambientes urbanos y la cotidianidad.” El educador del

arte ha de estar inmerso en esa realidad simbélica y no
quedar al margen de ella, puesto que €l ha de educar
en el entramado sensible del porvenir.

Trabajar en el medio total hace que el concepto
tradicional de arte quede superado, pues el educador
dirige sus sentidos hacia una totalidad abarcadora. El
concepto de lo ecoldgico, de la realidad escolar como
una entidad ecoldgica, y la vision del educador del arte
como agente activo de esa realidad, nos conducen a
repensar sus funciones y la naturaleza de su campo de
acciones. Esto hace que el educador del arte reconozca
el valor de impregnacién de los espacios; amplie el
marco de referencias del proceso de adquisiciones a
todo el medio escolar; rompa, por tanto, con los marcos
escolares cldsicos (el aula como percepto centrado, y el
resto de los espacios como telon de fondo) e instaure
nuevos perceptos en constante mutacion: lo que hoy es
figura mafiana podrd ser fondo. La teorfa del campo
de Kurt Lewin, los enfoques de psicologia ecoldgica y
la teorfa de la complejidad son referentes conceptua-
les en los que se asienta este accionar totalizador del
educador del arte."”

A su vez, la interaccion se manifiesta como el
componente aglutinador y conformador del medio.
Es precisamente la interaccion la organizadora de un
sistema dado, la que confiere coherencia y sentido.
Edgar Morin nos dice que la mayoria de los sistemas
estdn constituidos, no por partes o constituyentes, sino
por acciones entre unidades complejas, constituidas
ellas mismas por interacciones. A la par, esta interac-
cién es central en la comunicacion y constituye la
esencia del proceso diddctico. Las condiciones para la
comunicacion se dan en un entorno, en un contexto. Y
tanto entorno como contexto deben ser elementos de la
interlocucion dindmica que deben establecer educandos
y educadores con su medio, en el proceso de ensefiar y
aprender. Si el contexto es el conjunto de circunstan-
cias en las que se inscribe un hecho, una actividad, un
comportamiento, el entorno es el marco general y su
organizacion condiciona los diferentes contextos en los
cuales viven educadores y educandos."
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La dimension de sujeto de educadores y educandos
se acrecienta en la construccion del medio escolar,
donde se manifiesta el campo de fuerzas del aprender, 1a
interlocucion del ensefiar y el aprender. La organizacion
del entorno escolar no debe ser dejada de 1a mano de
otros, es asunto central de educadores y educandos.
Esa organizacion permite una didéctica total con las
imdgenes y debe realizarse desde una dimensién de
escuela abierta.

Esto supone una perspectiva totalmente distinta
de c6mo concebir las disciplinas précticas y tedricas,
de verlas en una interaccion y una actualizacion es-
téticas enriquecedoras. En los talleres eso significé la
concepcion de ejercicios que se acercaban cada vez mas
a las producciones pldsticas dominantes y emergentes.
Asi, los ejercicios de andlisis visual y los ejercicios del
natural, en el taller, rebasaban, en muchos casos, los
predios tradicionales de los medios técnicos y mate-
riales al uso, para desenvolverse en lo performdtico y
effmero, con incidencia en lo conceptual. Todo esto
conducia los aprestamientos practicos hacia un fuerte
ascendiente idedtico presente en la realidad simbélica
contempordnea, hacia un cambio del momento objetal
por el intencional. Si con las vanguardias historicas lo
sintdctico se convirtio en lo semdntico y el abandono
de un patrén representativo figurativo naturalista hizo
mds compleja la lectura de las imdgenes, lo que suponia
la existencia de un espectador cada vez mds avezado,
en la actualidad la naturaleza de los cambios acaeci-
dos es atin m4s radical. Lo parddico, 1a aparicion de
nuevos territorios de lo simbdlico con la participacion
de miradas disciplinares alejadas de las convenciones
artisticas como lo antropoldgico, lo etnografico y lo
de otras ciencias, abre paso a un discurso artistico
alternativo, donde ya no operan las categorias estéticas
tradicionales y donde es cada vez mds notable la borrosa
frontera entre las artes y entre estas y la vida cotidiana.
La poética es mds aguzadamente la prosaica.”

Por eso el educador ha de formarse con una sélida
integracion de lo productivo y lo apreciativo-critico,
en tanto que en la produccién simbélica de hoy un
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modo de lectura se convierte en propuesta de obra, a
partir de la intertextualidad y la manipulacién de un
discurso cultural dado.” En la relacion de la educa-
cion visual con los paradigmas estéticos de hoy, en el
balance entre procesos y resultados es usual que las
obras cristalicen como procesos. La bisqueda de nuevos
espacios de trabajo, procedimientos y vias de activacion
de la creacion y del disfrute estético, vinculadas con
el enriquecimiento de las fuentes técnico-materiales
desde lo cotidiano y circundante, también resulta ser
exigencia en la preparacion del educador del arte, en
tanto €l debe educarse en los modos contempordneos
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de producci6n del discurso del arte.* En todo esto debe
manifestarse, ademds, la funcion del educador en el
trabajo socio-cultural con la comunidad, por tanto, su
responsabilidad crece en la promocion cultural.*

Vertientes integradoras

El logro de lo expuesto resulta de la confluencia
de diversas posturas tedricas y autores, reunidos
electivamente:

De la pedagogia profesional del arte, la experiencia
de la Bauhaus, especialmente en sus cursos propedéu-
ticos —el de Itten, el de Moholy-Nagy y el de Albers—y
su posterior evolucion en la aventura americana del
Black Mountain College.

De la psicologia vigotskyana, su concepcion
integradora de la educacién y el desarrollo, su vision
histérico cultural de la cognicién, la interdependencia
de lo cognitivo y lo afectivo y su mirada de la psicologfa
del arte, transitada por la vivencia.

De la pedagogfa freireana y la psicologia de Pichon,
su entendimiento de la educacién como didlogo, como
préctica liberadora, como vinculo de roles alternativos
entre educadores y educandos, y la concepcion de la
lectura como lectura de realidades, de mundo.

De la educaci6n por el arte, desde sus fundadores
y desde las experiencias latinoamericanas, la signifi-
cacion concedida al arte como elemento humano de
integracion y de desarrollo autorregulador, como pro-
veedor de imagenes e incentivador de la imaginacion,
como fuente de conocimiento sensorial, intuitivo, y
emocional.

De la pedagogfa constructivista, la concepcién del
conocimiento como objeto de construccién, no como lo
dado el criterio de sujeto de aprendizaje como elemento
rector del proceso de comprensién y entendimiento del
mundo.

La confluencia argumentada de todas estas ver-
tientes son la base de los cursos de posgrado de teoria
y tedricos de educacion por el arte contempordneos y

did4ctica de laimagen, de la maestria de educacion por
el arte, y resultan el fundamento de incontables tesis de
maestria.”® Son, ademds, el sustento de una vocacion
humana sin fin, en constante cambio.

Epilogo

En la actualidad sigue teniendo gran vigencia
caracterizar contrastadamente los perfiles del educa-
dor de arte y del artista y los criterios, entre otros, que
emplean para evaluar los resultados de su acci6n;*
sin obviar las posibles diferencias que podamos hallar,
hay, sin embargo, muchas similitudes que también
podemos destacar. Esas similitudes se levantan desde la
raiz comun que las configura: el arte en sus mutantes
rostros, incluso hasta en su negacion.

La docencia de formacion de profesionales del arte
y la de educadores, si bien de posible diferenciacion
en muchos aspectos, tiene facetas esenciales de inne-
gables confluencias. Indagar sobre ellas serd siempre
una ganancia. La experiencia que analizamos de la
aplicacion, incluso inconsciente en muchos casos, del
pensamiento de Freire y Pichon Riviere, en los talleres
de la practica artistica de la formacién del artista
plastico de nivel superior, muestra evidencias sobre las
cuales construir lo que supongo una vocacién humana
permanente y, por ello, la obligacién de un proceso de
formacién incesante.

llustraciones por Laura Montoya Castafeda, estudiante de artes de la
Universidad de Antioquia
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Notas

1 Una investigacion acuciosa y puntual esta pendiente sobre esta
experiencia en las décadas de los 60 y 70, especnalmente para la
Escuela Nacional de Arte (ENA).

2 Cf. Ramon Cabrera Salort: “Freire y Pichon Riviére en los cauces del
ISA", en proceso editorial en: Visualidades. Revista de Programa
de Mestrado em Cultura Visual, Facultad de Artes Visuales, UFG,
Goiania.

3 La tesis doctoral que dirigi del maestro mexicano Salvador Aburto
(2001) tenia en la interaccion uno de sus conceptos centrales.
Luego él abundaria puntualmente sobre ello. Cf. Salvador Aburto
Morales, “Arte y educacion para una interdisciplina”, Cupulas, 17-18,
La Habana, 2005, pp. 21-28.

4 Cf. Programa Artes Plasticas. Primer afio. Curso 1973-1974. Escuela de
Formacion de Maestros Primarios. Ministerio de Educacion. Direccion
General de Formacion de Personal Docente. Talleres Tipograficos
Pedro Maria Rodriguez.

5 Esta vision es la que se caracteriza internacionalmente a partir de
Cizek y se argumenta que continlia con Read, en Inglaterra, y con
Lowenfeld, en Estados Unidos. En Latinoamérica el devenir de ideas
y figuras no fue precisamente ese.

6 Cf. Elliot W. Eisner, “Media, Expression and The Arts”, Studies in Art
Education, 1, 1971, pp. 4-12; Gene A. Mittler, “Structuring Instruction
in Arts Fundamentals for The Elementaay Schools”, Arf Education,
junio, 1976, pp. 12-17; Paul Duncum, “The origins of Self-ex rres—
sioné 2A:"Céase of Self-deception", Art Educatlon, septiembre, 1982
pp. 32-35.

7 Cf. Cabrera, Ramon, “Herbert Read y Paulo Freire, acerca del maestro.
Una reflexion de educacion por el arte”, Reforma Siglo xxi, Monterrey,
marzo, 2005, pp. 61-66.

8 En 1994 dirigi un trabajo de diploma dedicado a analizar la actualidad
del pensamiento pedagogico de V. Lowenfeld. Tales indagaciones
han estado presentes también en mi curso de postgrado de Didactica
de laImagen (1992), en la Maestria en Educacion por el Arte (1995)
y en diversas tesis de Maestria que he dirigido.

9 Aqui pudiera citarse desde la colombiana Regina Otero de Sabogal
hasta el muy reconocido Elliot Eisner. Cf. Regina Otero de Sabo%al
“La educacion artistica y su relacion con la ensefianza escolar”,
ct;)ota Museo del Oro, 1979, pp.96 K ss; Cf. Elliot W. Eisner, “The Role
iscipline-Based Art education in America's Schools”, Art Education,
(5), Virginia, 1987, pp. 6-45.

10 Gillo Dorfles reconocera lo distintivo de la actividad artistica en “La
ambigiiedad y la riqueza expresiva de la polisemia y de la significa-
cion connotativa”, El Devenir de la Critica, 1979, p. 25; Cf. Umberto
Eco (1975): Obra abierta, Barcelona, Seix Barral,1996; Cf. Ernst
Gombrich, “Metaforas visuales de valor”, Meditaciones de un caballo
de juguete, Madrid, Debate, 1968.

11 Digo buena parte, pues precisamente de entre ellos Enrique Demetrio
Garcia luego participara conmigo en revisiones curriculares, donde lo
ideatico y un conjunto de conceptualizaciones nacidas de mi propia
practica con el desarrollo del curriculo desembocara en propuestas
mas abarcadoras y pertinentes.

12 De ahi el aserto de Herbert Read, “... dejan que el nifio bata sus alas
en el vacio”, Educacion por el arte, Ediciones Paidos, Espana, 1982,
p. 307. Afirmacion valida para cualquier nivel de ensefianza del arte
y que revela el valor de la interaccion maestro-alumno.

13 Cf. Ramon Cabrera Salort, “Investigar el arte: descubrir el cuerpo”.
Conferencia, Fondo de Cultura Econémica de Monterrey, 2006.

14 Cf. Joseph Beuys, “Hablar del propio pais: Alemania”, En torno a la
muerte de Joseph Beuys. Necrologias. Ensayos. Discursos, Bonn,
Inter Naciones, 1986, p. 38.

15 El artista escocés Ross Sinclair acuiia el término “Real Life” y se tatua
la espalda. Sinclair afirma: “At the beginning | was really interested in
the idea of a real life versus a spectacular life, a work life, a Hollywood
life, a looking-out-of-the-window-of-the-bus life. What s real? Working
for 40 years, retiring then dym?_I What is real for me, for you, for us
might be quite different things. How can we reconcile, resolve, agree
to differ?” Cf. “Ross Sinclair Interviewed by Katrina M. Brown”, en:
http://scotlandonsunday.scotsman.com/review.cfm?id=3551 32004

16 Cf. Ramén Cabrera Salort: “Sabor a ti, una investigacion calida”,
Cupulas, 17 y 18, 2005, pp. 45-49.

17 Este confluir de teorias y autores luego va a estar presente también
en mi curso ya citado de metodologia de la investigacion en los
procesos de creacion artistica y en la poética de algunos de mis mas
notables estudiantes de arte. Sera asunto central del educador del
arte, mas también del productor simboélico.
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Cf. Maria Victoria Portelles, “Manual para la conformacién de una idea
incompleta del mundo”, Trabajo de Diploma. Facultad de Artes
Plasticas, Instituto Superior de Arte, La Habana, 2004.

18 Cf. Pierre Vayer et al., Una ecologia de la escuela. La dinamica de las
estructuras malenales Barcelona, Ediciones Paidds Ibérica, 1993.

19 Cf. “La frontera borrosa entre las artes. Un coloquio a propoésito de El
Ciervo Encantado”, Cdpulas, 17 y 18, 2005, pp. 5 - 18.

20 Cf. Manfred Pfister, “Concepciones de la intertextualidad”, Criterios,
31, La Habana, 1994.

21 Cf. Ramon Cabrera Salort, “Para fundar la escuela de la imagen”,
Armas y Letras, revista de la Universidad Auténoma de Nuevo Ledn,
(42), Monterrey, 2003, pp. 16 — 24.

22 Cf. Cruz, Maria Frometa, “La Promocion sociocultural en la formacion
del profesor de Educacion Plastica”, Tesis de Maestria. Facultad de
Ciencia Humanisticas. Instituto Superior Pedagogico “Enrique José
Varona”, La Habana, 1999.

23 Cf. Ana Maria Garcia, “Un modelo tedrico para la ensefianza de la
Literatura en la escuela cubana centrado en el componente axiologi-
co". Tesis de Maestria, Facultad de Ciencias Humanisticas, Instituto
Superior Pedagégico “Enrique José Varona”, La Habana,1997; Jorge
Rodriguez Quintana, “Un incierto nivel elemental. Memoria de una
experiencia formativa en el &mbito de las Artes Plasticas”. Tesis de
Maestria en Educacion por el arte y animacion socio-cultural, Ins-
tituto Superior de Arte, La Habana, 2000; Diana Sepllveda Garza,
“El aprendizaje de la Literatura a nivel preparatoria, mediante la
creacion”. Tesis de Maestria en Artes, Facultad de Artes Visuales,
UANL, Monterrey, 2001.

24 Cf. F. Robert Sabor, “Identifying Exemplary Criteria to Evaluate
Studio Products in Art Education”, Art Education, (6), Reston, VA,
2006, pp. 6 -11.
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