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¢Es posible la ensefianza del arte?

Arte en Celembia niimero 25
Octubre 1984

] Dado ¢l tamafio de ka industria que rodea a la pregunta, la respuesta parece ser que
si, ._o .n:uu es un milagro, dada la imprecision de las palabras arte y ensefiznza. No Nm
prdcticamente universidad o colegio sin departamento de arre, aparte de la ?:EEM
de cursos o cursiltos, conferencias, publicaciones y venta de materiales ¥ equipo, tod
votando por la afirmativa. Estamos en un periodo de la historia en el cual _M BM “5‘ Mm
los artistas operando en el mercado tvieron una educacidn formal, organizad eneral
acreditada institucionalmenee, rorniiaday gener

Esra academizacién de la educacién areistica es positiva. La palabra “academia” ¢
este caso no tiene las connotaciones cavernarias de la Academia del siglo XIX y sus rnnh
deras no.:ﬂnavc&:mﬁ. Meds bien significa que el artista ha logrado que su profesién se
HH_MMQ% moﬂwu_anumn como mis cercana a las otras carreras ?cmn&oum__“m. mmmzmmnm
i gl  conapores e el e et 20

s gen que lo que promeia el autodidactismo o
el tra Ajo como ayudante en el taller de otro arrista. Potencialmente el artista deja de ser
el _uovn,..u_o (se suponia que los gitanos provenian de Bohemia, de zhi tal ex nnmmﬁ_.Ev
convertirse en un ciudadane integrado, si no del codo acil. ° e

Eli L .
- Bm_umnno de esta formacién universitaria o para-universitaria es innegable, especiai-
. ; . .
nte en om_vp_mnu desarrollados. Los arcistas que tienen éxito en el metcado no solamente
conoe ientifi .
erdn el mercado, como un cientifico conoce el estado de las investigaciones en su

38

T

Es posible la enseiianza del arte?

campo, sino que también saben cdmo manipularle 0 eéme enganchar con un equipo que
lo manipule por ellos. Los que no tienen éxito en el mercado generalmente se incorporan
a la industria educativa o, en el dltimo caso, se convieren en clientes y corifeos de los
que triunfan, La carrera organizada del arte parecer ser la tinica dentro de las carreras
profesionales que crea ranto a los producrores como a los consumidores. (Las escuelas de
medicina crean médicos, no crean o educan enfermeros).

La estructura es bastante elegante y no criticable en si misma. Lo que desitusiona un
poco es que la elegancia termina allf. Todo fo que viene después ¢std lleno de ambigiie-

dades y de contradicciones.

Eltipo de ensefianza artistica que tenemos hoy, en ¢l medida en que no es heredera de
12 Academia Francesa del siglo XIX, es producto de los movimientos reformistas en conrra
de esta Academia. La Academia, reflcjando la estrucrura absolutista del gobierno, hacia
Finalizar sus estudios con la fabricacién de grandes cuadros histéricos. Los movimientos
de reforma, si bien surgen de la pedagogfa en general (culminando con Montessori en
1907), s orientan por las escuelas de acresanias y logran su sinesis famosa en 1919 en ¢l
Bauhaus. Las metas de la reforma eran consecuencia de una serie de valores que a grandes
tasgos todavia aplaudimos: la maduracién del individuo, la democratizacién del arte, la
eliminacién de fas fronteras entre arte y artesania, la desjerarquizacion de las artes entre
si, etc. En este proceso, sin embargo, los reformistas (y esto incluye a Gropius cuando
organiza ¢l Bauhaus) deciden que la ensefanza del arce no es posible.

El arte, de acuerdo con los reformistas, es producto de un aprendizaje individual,
que una institucién no puede dar. Lo que la institucion puede hacer es ensefar wéenicas,
capacitar artesanalmente al estudiante para que después utilice o no sus conocimientos.
Con la pelota principal tirada fuera de la cancha, comienza la produccién de planes de
estudio sobre cémo organizar la ensefianza del arte.

El plan de estudios, la definicién de qué cursos, con qué contenido y en @Lm orden s¢
necesitan para capacitar a alguicn en algo, es un fnstrumento Gril. Es, en el fondo, una
construccién urdpica que trata de minimizar los dafios que los malos profesores pueden
causar a los estudiances. Al mismo tiempo que expresa, también sirve como referenciaa la
ideologia que mueve el proceso pedagégico. Un plan de estudios claramente formulado,
permite, sin tomar un curso, ensender la orientacidn de la ensefianza, los fines, los inte-
reses a los que la cnsefianza sirve, Précticamente puede definir una misién, permitiendo
a todos los participantes decidir si quieren formar paste de ella, y percibir y medir en qué
grado se estin plegando o desviando.

Como en todo, Ia utilidad de este instramento queda limitada por los problemas de

aquellos que lo crean. Las dudas, las nebulosidades y timideces de los que disefan el plan de
estudios, quedan incorporadas a este y crean una herencia para el escudiance. El estudiante,
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una vez que llega a ser artisea, estd condenado 2 un proceso de desaprendizaje mucho mas
duro y penoso que el del aprendizaje por el cual acaba de pasar.

En el caso de la ensenanza artistica, el problema parece mucheo peor que en las otras
ramas del conocimiento. Las dudas, nebulosidades y timideces no son solamente indivi-
duales sino culeurales y colectivas. Al artista se le pregunta: “;Usted qué hace? y el arrista
contesta: “Yo pino al Sleo”. A una pregunta que plantea un “qué”, se le contesra con un
“cémo”. Lo que bajo orras circunstancias se percibiria como un dialogo de sordos, o mejor,
un dialogo que no se cumple, en este caso es aceptado por ambas partes como un inter-
cambio sacisfactorio, El interrogador cree que sabe mds sobre el arte del artisca. El astista
cree que con la informacién técnica justifica su actividad. Un cientifico por otra parte
nunca contestaria “Yo miro a través de un microscopio electrénico”. Tenderfa a describir
el proyecro (investigacién de estructuras moleculares, por ejemplo), no el inscrumento o
la téenica empleada, para validar su actividad.

La combinacién de Ia idea de que el arte no es ensefiable y de la confusidn entre el
“qué”y el "cémo” es lo que lleva a que la mayoria de los planes de estudio se organicen
alrededor de cursos como “Pintura I” y “Pintura “II” ayudados por otros cursos que dan

cierta informacién histérica.

La ensefianza del arte siempre ha tenido la tendencia a urilizar ambos conceptos,
educacidn y arte, en la forma mis tradicional y conservadora posible. La idea de edu-
cacidn casi siempre viene asociada con l actividad de transmitir informacién, donde la
informacién, una mercancia, es un objeto congelado e invariable que el profesor posee en
mayor cantidad que el alumno. La idea del arte, si bien no definida en sf misma (nadic
Se atreve —yo tampoco— a dar una definicidn esuricta) queda peneralmente precisada
por exclusiones. Como con Dios, se sabe muy bien lo que kt cosa no es, con lo cual hay
una definicién operando en algiin fado. La Academia Francesa presumfa saber muy
precisamente cual era la visualizacién correcta de una obra de arte y esperaba que los
productos que se efectuaran bajo su ensefianza encajaran dentro de esa visualizacién.
Con el quiebre de los impresionistas y los “ismos™ subsiguientes, la expecrativa de lo que
es arte fue cambiando. Con las reformas pedagégicas, la actitud profesoral se suavizo un
poco. Con la Reforma de Cérdoba, que cambia el sistema universicario latinoamericano,
coincidiendo con los preparativos del Bauhaus ¥ las reformas de los institutos de arte en
la Unién Saviéeica (empujadas par Lunacharsky), cambia la relacién de los institutos de
ensenanza con el contexro social. Pero visto en perspectiva histdrica, los cambios en lz
ensefanza artfstica fueron menos radicales de lo que normalmente pensamos, y menos
estables, Una excepeion a esto fue fa inwroduccién de un “primer periodo” de cursos de
preparacion, de fundacién o de pre-cursos. Johannes ktten es el nombre que se asocia
con este cambio, desde que los intraduce en ¢l plan de estudios del Bauhaus en 1919. La
idea quedd institucionalizada desde enronces y funciona en la mayoria de los instituzos
de ensefianza artistica. Sin embargo, la utilizacién de este “pre-curso” {nembre que tenfa
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en el Bauhaus) tiene distintas funciones en distintos lugares, y adn en ¢f Bauhaus la en-
sefianza fue conrradictoria de acuerdo 2 quien estaba a cargo de la situacién. La nocién
de Itten era fa de conseguir que el estudiante lograra ponerse en contacto con sus propias
fuerzas creativas y con diversas formas materiales antes de comprometerse con una téc-
nica o problema de disefio parricular, La idea institucional &mu Bauhaus era que ese curso
serviria de filtro para establecer qué estudiantes tenian suficiente .nm_nnwmo para nnn_.ﬂn:nm
ser aceptados como estudiantes normales en la carrera. La anJoBEpQOJ de pre-curso
{Vorkurs) era genialmenze ambigua porque acomodaba las dos interpretaciones y permitia
st coexistencia sin conflicto. Fue el misticismo de Irren, su ritualizacién un poco cursi de
sus clases, fo que le hizo perder la simpatia personal de sus colegas. Evenrualmente, fue
la discrepancia con fa tendencia que predoming en la institucién de formar creadores al
servicio de la industria, lo que lievd, o forzé, la renuncia de ktten.

La ambivalencia del pre-curso sigue existiendo, Las instituciones deciden que no pue-
den ensefiar arte, crean por Jo tanto una serie de filtros, Ef primero es la mcnomm_nnnpw:. la
esperanza de que ¢l porcentaje de “ralento” esté en proporcién a la nnb:mpm de interés que
el estudiante tenga para ingresa 2l programa. El segundo es la acepracién del estudiance
a través del juicio sobre la obra hecha par el escudiante antes del wnm_..nmo..hu tercera s
ef pre-curso, una antecimara donde se pueden hacer conracto con el ¢studiante durante
un semestre o un afio antes de compromererse a {a aceptacién definitiva. Al margen de
la utilizacion del pre-curse como filtro, aparecen diversas actiruedes sobre qué se T..mu al
alumno. Como herencia de Itten queda un cierto acuerdo que este es ¢t momento de liberar
al alumno de lo que la insticucién considera “prejuicios” que o_umﬁn::wp: el ..wnmpﬂo:o
correcto. Sirve, por lo tanto, no selamente como iniciacién del estudiante ﬂno.noao
socializacién para funcionar en el nuevo ambiente, sus leyes, costumbres y creencias.

Es analizando las “creencias” cuando se perctbe que, en general, los cambios con respecto
a la Academia Francesa no son tan radicales. En el modelo de la Academia era claro que
no se ensefiaba arce sino éenica. La investigacién de la imagen en términos de alternativas
no tenia sentide dade que no existian alternativas aceprables y se presumia cnp_.:msﬁn&
sobre la apariencia final de la obra, La calificacién de Ja obrz era nan_dmn_mamnna. simple,
si la obra se parecfa al modelo, era buena, si no, era mala, Desde el Impresionismo en
adelante, los arristas se hicieron un poco mds analiticos’cen respecto a los componentes
de la obra de arte, a tal punto que comenzaron a concenrrarse en aspectos parciales del
andlisis y a profundizar en ese aspecto. Cada aspecto investigado produjo un mmEo_ un
movimiento arcistico, en parte como consecuencia genuina de una investigacidn seria,
en parie como estzategia propagandistica,

Los planes de estudio postacadémicos fueron en su mayoria anti-académicos, .n_.mma-
fiados por los artistas inmersos en sus respectivos ismos. Como ninguna de _.pm .nmﬁnnnum
propuestas por los antiacadémicos llegd a tener el poder de sustituir lo nnun._a._ﬂ_no en .n_
gusto colectivo, era obvio (y todavia es obvio) suponer que el estudiante neéfito vendria
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cargado con prejuicios inaceprables que habia que erradicar. Se espera entonces que en el
pre-curso haya una limpieza estética que permica un acceso Ficil a la nueva estética guia
del plan de estudios. La actitud de [uen, de ayudar al alumno a ponerse en contacto con
su propia autenticidad, sigue vigente en algunos programas, pero el énfasis mayor, aparte
de la limpieza estética, es la de presentar un menii de materiales y elementos formales en
cuyo contacto el alumno puede decidir con qué prefiere trabajar para, en un segundo
periodo, especializarse en una téenica iradicional. El énfasis sigue siendo el “cémo”. En

n

la Academia el “qué” era supuestamente un concepto undnimemente establecido. En la
post-Academia el “qué” es un concepto undnimemente ignorado, La calificacién de la obra,
si bien un poco menos simple, sigue siendo simple. Si la obra se parece a las expectativas
del profesor, es buena, si no, es mala. Las expecrativas del profesor estdn fechadas por la

iiltima obra producida por ef profesor; Ia forma de enseiiar y la técnica, rambién.

Tenemos asi que hay planes de estudio cubistas conscructivitas, expresionistas, abs-
traceo-expresionistas, conceptualistas, y muy pronto, neo-expresioniscas.

Es innegable que cada ismo contribuyé en forma imporrante a [a pedagogia. Ea libertad
en cf uso de materiales hoy dfa, incluso b idea del uso de materiales “no-artisticos” en un
pre-curso {y en el jurdin de infantes) es inconcebible sin la existencia del Dadaismo. El
perrmitir la libre interaccién de los materiales en ambas situaciones es inconcebible sin la
existencia def Informalismo, y los ejemplos pueden seguir,

Pero a pesar de cierta presencia eclécrica en los ejercicios asignados en clertas clases de
arte, renemos que los planes de estudio quedan fechados con los profesores que los ponen
en funcionamiento. La funcién utépica del plan de estudio, la de prozeger al estudiante
de los errores humanos, queda cancelada en un gran porcentaje, y las postacademias
s¢ academizan.

El proceso analitico por el que el arte ha pasado en este siglo ha sacudido seriamente los
parimetros bajo los cuales habia operado hasta entonces. No puede ser considerado menos que
notable que en el contexto de una historia del arce tradicional, hoy, y validamente, se renga que
aceptar como arte a un “cuadrado blanco sobre blanco” de Malevitch, a las marerias fecales
en _am\wm.&n conserva de Manzoni, a un espacio cualquiera arbitrariamente delimitado por
r”mm Klein 0 2 un tubo flucrescente de Dan Flavin. Las fronteras técnicas, las clasificaciones
discretas y finitas de los medios artisticos a disposicién del ardista, han perdido seatido. No
que ur cuadro al leo haya dejado deser una forma vilida de expresararte, sino que un cuadro
al $leo no es mds que un cjemplo entre infinitas posibilidades de expresion.

En oposicién a esta nueva independencia del soporte técnico del arte, la pedagogia del
arte se sigue apoyando en categorias limi ici fe S
m ; poy: gorias limitadas y rradicionales. Las categorias “dibujo”,

LS » 1t B . .
?ME_B s a.mn:_nE.p ¥ “grabade” siguen, abiertamente o subyacentes, compartimentali-
zando las actividades institucionales, Otras aleernarivas surgen como oposicidn a estas, no
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como generadas por ellas. La idea de que hay técnicas “arcisticas” y otras, sigue viva en los
planes de estudios, garantizando b necesidad de desaprendizaje y rebelion.

El cientifico que, por entrenamiento, queda limitado al usa del microscopio nunca
se preocupard por mirar las estrelfas. Por otro lado, ¢l mirador de estrellas o el buscador
de moléculas algin dia inventard ¢l relescopio o el microscopio, sin quedar aprisionado
por ellos. El pincel presumiblemente fue inventado para cumplir con una necesidad. El
que hasta ese momento esparcia pigmento con los dedos no lograba la precisién deseada, 1a
pestaia le salia un poco mds gruesa en relacién al ojo. Pegando un pufiado de pelos en la
punta del palo logtd entrarle al detalle, y logré la invencién de una herramienta genial. Un
invento igualmense genial y de nuestros dias fue hecho por alguien que tenia que pintar
radiadores de calefaccién y noté que el pincel era muy incémode para pintar entre los
inzersticios. Agarr6 un guante y lo llend de pelos, lo que le permitid pincar acarician-
do. Pero desde la invencién del pincel, l2 ensefianza artistica lo identificé con ¢l acto de
pintar y oscurecié lz presencia de una necesidad original. El palito con pelos queds como
simbolo de una profesion. Y et que desarroffa su arte mientras aprende a pinar sélo ve lo
que el pincel le permite ver. Es posible que las estrellas le queden ajenas, no por decisién

sino por ignorancia.

Con ¢sta acritud tecnicista ¢ historicisea, la ensefianza del arte se pone en canflicto con
el arce mismo. Promueve la re-preseneacién de problemas creativos ya presentados en ¢l
pasado, con las soluciones conocidas y aprobadas que corresponden a estos problemas.
La ensefianza se reduce  Ja rransmisién de informacién congelada en recetas. Todo lo
que sucede es conocido, cuzndo no para el estudiante, si para el profesor, quien aburride
por la repeticién termina aburriendo. Mientras que el arte mismo supuestamente genera
conocimientos, o los organiza en forma hasta el momento desconocida, la ensefanza del

arte se limita a fepetir.

Podemos considerar al aree como un campe formado por muchos lenguajes, idiomas
o sistemas de codificacién, Para la educacion artistica cradicional, este grupo de sistemas
de codificacién es pricticamente cerrado. Es una cadena finira {por oposicion a infi-
nita} y cerrada, formada por una acumulacién de eslabones técnicos. La cadena es dificil
de abrir y de extender. Collage, serigrafia, fotografia, son ejemplos de técnicas que pasaron
por una ardua lucha antes de ser timidamence acepradas por el reperorio. El estudiante se
ve forzado a dominar un eslabén antes que se le permita pasar al siguiente y presumible-
mente solamenie puede pensar libremente en qué hacer con las técnicas una vez que las
domina todas. La tecnificacién de los lenguajes habia llegado al extremo de que ciertos
contenidos también eran percibides como técnicas (retraro, paisaje, naruraleza muerta,
copia de yesos) y como tal también fueron ordenadas jerdrquicamente.

Por otro lado el artista es aplaudido en la medida que aporta su propio cddigo, o si por
fo menos demuestra en su obra que la codificacién empleada es indispensable e insepara-
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ble de Iz obra. Cuando el arcisca uriliza recursos tradicionales, de hecho los reinvenra, se
apropia totalmente de ellos para acomadatlos a sus necesidades expresivas. Entre la obra
¥ su presentacion se establece una relacién certera e inevitable.

Al dejar esta relacién fuera del proceso pedagégico se establece una enajenacidn entre
cnsefianza y arte. Parte del proceso que debierz producirse en el 4mbito institucional, la
investigacién de qué cosa es el arce {al margen de o que verdaderamente sea, termina siendo
algo bastante concreto y restringido para cada artista) se praduce después. La mayoriz de
las abras serias consumidas por el pablico, no son obras de arre, sino praductos de la
bisqueda desesperada de los artistas por enconrar el significado de lo que es arte. En
un periodo histérico donde el proceso analitico del arte forma parte del arte mismo, es
obvie que los productos de esa biisqueda cuelan y se integran ficilmente en el mercado.
Lo borroso de la frontera no es en si un demérito, Ambos tipos de obra nutren la misma
base cultural de ia cual otras cosas emergern a su debido tiempo, y lo mds que puede pa-
sar es que en perspectiva histérica nuestro siglo sea interpretado como un periodo de arte
didictico. El inico problema es que este arte solamente s diddctico para el artista mistno,
no para el piblico, y lo es como compensacién de algo que no sucedié en la interaccién
pedagdgica y que, si hubiera sucedido, permiriria la produccién de un arte mucho mis
maduro y avanzado.

La escuela de arce, hasta este momento entonces: 1) no ensefia arte, 2) aislay jerarquiza
algunas wécnicas como artisticas en oposicién a otras, 3) evalfia resultados de acuerdo a
soluciones dadas histéricamente, 4) obliga a un proceso posterior de desaprendizaje, y 5)
conduce a un arte esencial mente autodidacta. Lo que la insercién del “primer perioda”
© “pre-curse” logra es una cierta sensibilizacién hacta f arte, con la esperanza de que de
aili en adefante algunos estudiantes arranquen solos.

Cabe preguniarse entonces, nuevamente, ;es posible la ensefianza del aree? ;Qué
sucederfa si fuera posible y se ensefiara? O sea, volver a craer la pelota a la cancha.

Una respuesta cientifica, al menos hoy en dia, a si se puede ensefiar arte o no, proba-
blemente sea impaosible. No ha sido un problema que haya logrado una contribucién de
recursos econdmicos suficientes como para lograr un estudio serio que permira recabar
estadisticas ttiles para conclusiones antropoldgicas, sociolégicas y culturales que generen
una pedagogia correlacionada. En una lisra de prioridades, la ensefanza del arte es usual-
menie la que ocupa el dlimo lugar. Sin embargo, la respuesta cientifica no debiera tener
mayor importancia dadas las repercusiones éticas que la respuesta produciria. Podemos
analizar estas respuestas y de alli deducir una respuesta, que aunque no coincida con la
posible respuesta cientifica, la abarque y respete ¢l dia que aparezca.

Tenemos por un lado la posibilidad de que el “walento artistico” sea una condicién
dada a unos pocos, no impotta si como asunto genético, por la gracia de Dios, o porel
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uso de vitaminas. Cuando se habla de [a posibilidad de ensefiar arte, realmente se habla
de la posibilidad de pasar “ralento arcistico” de una persona (profesor) a otra E:E:n..u.
Si esa posibilidad no existe, la escuela se convieree en un fittro para descartar aquellas sin
talento y destilar aquellos elegidos que merecerdn el titulo de artistas. La escuela .mn.:m..p
que ser competitiva al méximo, formadora de una dlice producrora que tenga suficiente
éxito fuera de la escuela como para jusrificar el proceso selectivo. Es este probablemente
el modelo mis frecuente de las escuelas de arte existentes.

Tenemos una segunda posibilidad: que si se pueda rransmitir (y adquirir} ¢l ralento
artistico. E! problema aqui es que no hay una definicién de qué cosa constituye cse talento,
cémo exactamente calificarlo y cuantificarlo para realmente empaquetaslo y ddrselo a otra
persona. Bl problema se agrava porque los concepros tradicionales de ensefianza _.mmzm..unnn que
el contenido sea calificable y cuantificable, para que la informacion sea transmitible.

El modelo correspondiente a esta versién es ¢l de los ralleres donde los estudiantes
aplican las receras profesorales y trabajan como epigonos derivados de la obra del maestro,
muchas veces creando la imposibilidad de distinguir entre [a obra de unc y de otro.

Las estructuras que resultan de la primera respuesta son coherentes con nuestra sociedad
capitalista, clasista, competitiva, obscurantista y represiva, pero continuamente buscando
nuevos productos para sacisfacer el consumisme que lubrica la economia.

Las estructuras que resultan de la segunda respuesta se aplican mis, cuando no
funcionan puramente al servicio del ego de un profesor, a una sociedad ::pmo_.Bp.mP
culruralmente estable y anénima en su produccidn, con pocas o ninguna diferenciacién
entre arte y ariesania, generalmente obscurantista y represiva, pero sin necesidad del
consumismo para lubricar la economia.

Queda sin embargo una tercera posibitidad: el ralento arristico esalgo que todos tenemos
como parte de nuestra normalidad, al misma nivel que nuestra capacidad de aprender ¢l
idioma con que nos comunicamos vezbalmente. Si bien no hay datos cientificos para apoyar
totalmente esta teorfa, es claro que una pedagogia elaborada a través de esta premisa no
dafia la formacidn de alumnos en los otros sistemas, mientras que kas otras pedagogias si
dafiarian a los estudiantes de esta. Es aqui donde la decisién érica parece ayudar a elegir
una respuesta hipatética. Asumir que todes tienen talento, necesariamente y aunque la
premisa no sea cierta, riene que asegurar un mejor desarrollo del individuo y asegurar el
desarrollo de innumerables individuos que se perderian en los orros sistemas.

Para entrar en una pedagogia coherente con esta premisa, tenemos sin embargo que

pasar por una contradiccion que pre-existe en nuestra sociedad presente y que obsraculiza
seriamente su aplicacién. El artista que se encargaria de implementar esta pedagogia es
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miembro de una sociedad estratificada, tiene poderes ganados en esta estratificacion a
los cuales tendrd que renunciar. Su rol estd basado en que es uno de los “elegidos™ Su
produccién estd orientada hacia el consumo, hacia el mercado, no hacia la disolueidén de
su propio estatus y no hacia el desazrollo creativo del observadeor.

El arte, como cualquier sistema de comunicacién, se presta para la manipulacién
del espectador. El espectador es llevado cuidadosamente a través de las decisiones del
artista (cubiertas bajo el cufemismo de “composicién” entre orras cosas) hasta el punto
preciso en que se le permire tomar sus propias decisiones. El artista riene la posibilidad
de llevar al especrador a consumir la obra en la pasividad mds completa y abyecta. Le
puede presentar un producto nuevo y terminado que se agregard a la mulricud de objetos
que ya forman la realidad pre-existente ha comenzar un proceso nuevo, crearivo y propio,
independiente del artista, donde la obra presentada se convierre en una metdfora que
permite ¢l acceso al resto de la realidad preexistente, a su entendimiento, su colaboracién
y transformacién. Hay, por lo tanto, una relacién critica entre las decisiones del arrista ¥
las decisiones del especrador. Como también hay una relacién eritica entre las decisiones
del profesor y las del alumao. Es el tipo de esta relacién lo que la convierte en represiva
o en liberadora.

No es claro si es posible lograr una relacién totalmente liberadora en el campo del
arte tal como lo conocemos. Muchos artiseas se han dedicado a pasar una cierta cantidad
de decisiones al especrador, al menos cuantitativamente, crarando de liberarlo por medio
de obras llamadas participasorias. El artista fifa ciertas reglas. El espectador es invitado
a jugar de acuerdo a esas reglas y a tomar sus propias decisiones para completar la obra.
Pero, de hecho, la obra es menos libre para el participante de lo que parece, Las reglas
estdn diseadas para minimizar los errores, para que el participante no pueda tomar
aquellas decisiones que el areista considera equivocadas. El resultado siempre quedard
con ¢l nombre y firma del artisca, no del espectador. Este no tendri el derecho de equi-
vocarse, queda en realidad reducido a trabajar para el artista. Mienteas que ¢l mensaje
parece enfarizar la libertad de las opciones, Ja calidad de las opciones permitidas por el
artista terminan negando esa libercad.

Par otro fado hay decisiones ya tomadas que no necesariamente limitan la liberrad
del espectador. Hay una enorme canridad de convenciones que ¢l ardista uriliza, no para
limitar el campo de accién del espectador sino para ahorrarle tiempo en el proceso de
comunicacién. Dentro de la libertad de elegir cnalquier forma para delimiear la imagen
en una pintura, la eleccién del rectdngulo es tan obvia y comiin que la convierte en pric-
ticamence invisible. El espectador se dirige 2 Iz imagen sin tener que Preocuparse por sus
limites. Si el cuadro fuera eriangular (la palabra cuadro se ha convertido en tal lugar comdn
que perdié su cuadratura), se veria obligado a buscar una relacién justificadora entre [a
formay la imagen; el artista rendrfa que haber establecido una necesidad jmperativa para
esa relacién para evitar que fa obra aparezea como arbitraria, forzada y confusa.
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iEs posible la ensenanza del arte?

La discusién y administracién de las decisiones perrinentes a la obra de arte, .n_hm_
parte le toca al artista y cudl al espectader, nunca ha beneficiado mucho a este c_z:.:u.
En las obras mis abiertas, €l espectador puede llegar a entender algo del proceso creativo
del artista en particular que estd considerando, y con suerie puede generalizar algunas
conclusiones. Pero la obra de arte como la conocemos, no llega a estimulaclo a comenzar
un nueve proceso creativo propio que [o saque del estado de consumidor y lo pase al
estado de creador.

Probablemente la produccién de una obra de arte toralmente abierta no sea posible,
una obra donde la mera primordial sea la de ensefiar una percepcion mds alld de la obra
misma, una cbra que ayude a desentradiar la esencia y el sencido de las cosas, una obra que
genere en el individuo la habilidad de hacer que se le revele ¢l universo en los términos
precisos que su propia cosmaogonia requiere.

Una obra de arte, una vez hecha, queda aprisionada en su propia estérica. Producida,
formalizada, rendrd caracteristicas que la clasificardn no solamente como obra de arte por
oposicion a cualquier otra cosa, sino en relacién a otras obras y por lo tanto la instalarin
dentro de cierta tendencia. La obra generadora de ereadores rendria que estar al margen

de estas limitaciones.

Deberia permitir una definicidn estéeica a pareir de la parricipacién del especrador,
no antes. Deberfa incluir el poder toral de decisién por parte del espectador, su derecho
de destruir la obra, su correr riesgos sobre el éxito y el fracaso. Todo esto obviamente estd
mis alld de lo que el arrista estd dispuesta a permirir. Elartista estd demasiado preacupado
con su propio mensaje, con e preciso equilibrio entre la banalidad y la originalidad que
permitird producir un mensaje a la vez anico y comprensible. Cualquier desvié de este
equilibrio precario condenaria a la obra a una obviedad soporifera o al caos ininteligible.
Trabajar en beneficio de la libertad del especrador parece ser una rarea demasiado exi-
genie para el artista dado que pone en peligro su propia condicién. La solucién, para el
espectador que quiera su propia libertad serd la de hacer su propio arte.

Las condiciones bajo las cuales se produce arte parecen entonces conducir solamente
hacia la posible libertad y el refinamiento expresivo del artista mismo. Para lograr este
efecto en el espectador, el arcista tiene que sacrificar sus propias necesidades creativas y
convertirse en educador. El arte pierde su definicién como tal para converrirse en educacién
artisticas. La creatividad que el artista invierte en su obra, ahora pasa a ser inadvertida en
el estudiante: en su toma de conciencia del poder de comar decisiones, en la eleccién de
las decisiones a tomar, y en la calidad de la formalizacién de esas decisiones.

Es por este lado que entramos en una estructura pedagdgica coherente con la tercera
posibilidad mencionada anteriormente: kz suposicidn de que el tzlente arcistico es parte
de la normalidad, y que la ensefianza del arte, actividad, posible, es una acrividad libe-
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radora. La meta de esta estrucrura no serd la creacidn de “genios™, o el superestrellazgo
o el monopotio del mercado artistico. Serd la formacién de individuos conscientes mn
puedan afectar ¢l complejo socio-cultural para generar mds individuos mozunmn:ﬂnma Si
bien l2 nocién de ralento como referencia cuantitariva de valor nunca se erradicard .mn_
mercado, al menos pierde sentido en rérminos educatives.

. .hpmmqnm consideraciones sobre el problema de las decisiones: conciencia, eleccién y
critica de la formalizacién, pueden formar el esquelero de un plan de estudios.

Muchos de los gjercicios ¢ ineluso cuesos correspandiences 2 I tradicié “pri
periodos” post-bauhausianos, tiene vigencia con _.Mwwanmc ala no“”_“MMHMMMMH_HOMnm__ﬂz””uom
en wrminos de sus decisiones. Por variedad de morivos, los cursos mencionados tienden
@ cuestionar la forma en que el estudiance ve las cosas ances de ingresar a la insticucién
m.m ¢l proceso de cuestionamiento el que debiera ltevar al estudiance 2 diferenciar lo Bmm.
nitidamente posible encre las decisiones que son mds 0 menos auténticamente propias (o
al menos aueénticamente dciles dentro de una conciencia de una definicién de :a:%m&
aquellas decistones que son hechas en nombre del estudiante pero que internalizadas no .mw
rnn.n: presentes come ajenas, Sin esta diferenciacion el estudiante no podrd percibir la gama
sutil que conecra el estereotipo social con una ocurrencia original, no podrd mm:.;:mmmﬂmn
m.m una en _”nm.ﬂ.nmnmn alaetra, y no padrd ejercitar su creatividad. Correrd peligro de hacer

r_nmnr. sin saberlo (la conciencia del “kirsch” probablemente sea su dnico aniidoro, lo
qQue acriricamente pueda aparecer positivo se desintegra con una buena critica. El ?.En
arte, por otra parte, con una buena critica, queda enriquecido).

. Obviamente este proceso de cuestionamiento no debe nj puede limirarse z lo areistico
sino que debe aplicarse a todo el espectro de decisiones del estudiante. Es igualmente im-
portante que el estudiante perciba las reglas de composicién que rigen en una obra de arce
en términos de un sisrema manipulasorio que guia al espectador, como que perciba que su
Instinto natural” o “necesidad” de romar un cafe ¥ pan con mantequilla para el desa m:
una :nnnmmn_w&. creada desde afuera. O que entienda que ciertas convenciones que a MVEBMM
M__._mE mwu mMR:nmm. coma por ejemplo [a receangularidad de puertas, libros o forografias, son
n...nw.nM “n M_n M”Hﬂw_nm “MmM“ MMMO“MMNHMMOMM:JEE (la lente de la maquina forografica

| . gularmente antes de llegar al negarivo para
shorrar el desperdicio de marerial que quedaria entre dos circulos adyacentes),

Lafo o g i .

i n_nmz_ﬁ_on tecnico-artesanal en esta etapa esencialmente pre-estérica usurpariz [a
tvil i i i

: 2d del cuestionamiento y lograriz solamente una ejecucion correcra de soluciones

yenas, generalmente yz estercotipada.

y rw actividad arristica contemporanea acaba de pasar un periodo en que rodo se puede
educir . L ;

oo auna wm,.n:n_ de apropiacién. El arte se ha convertido en lo que ¢l artista (con
Jerto apoyo piblice) define como arte, ejecutado en las técaicas previamente existenres

¢Es posible la ensefianza del arte?

o inexistentes que el artista considere mds apropiadas para su definicién. El museo y la
galeria se han convertido en una especie de super-marce que convierte todo objeto asi
enmarcado en obra de arte. Es una paradoja incomprensible que con esta apertura toal
Ia ensefianza eradicional del arte siga limitada por un grupe de técnicas particulares sin
integrar la realidad art(stica que la rodea. Esta realidad artistica permite la urilizacion
de cualquicr téenica, conocida o invenrada para un nueve propdsito determinado por ¢l
artista, con [a Gnica condiciga de que detrds del uso de la técnica haya un complejo de
decisiones coherentes que obliguen inevirablemente y justifiquen su ucilizacién. La educa-
cion artfstica del estudiante, en una segunda etapa, debiera entonces ayudar al estudiante a
definir qué es lo que quiere expresar para recién entonces buscar los mecanismos eécnicos
referentes a como expresaslo. La mera es encontrar una certeza que le permira urilizar
las técnicas sin ser utilizado por ellas, Desde Leonardo hasta Picasso vemnos siempre una
facilidad mulcidisciplinaria, una habilidad de cambiar de técnica sin caer en fas trampas
que una técnica nueva siempre plantea: la de terminar expresando las posibilidades de Ia
técnica distorsionando el mensaje del artista. La certeza del arrista, no importa en qué se
basa, si en una filosoffa comprensiva del universo o en una lista de compras, le permite
dominar el sistema de convenciones que compone ¢l cadigo técnico y presentar su mensaje
a un nivel comprensible sin disminuis tas intenciones de sus decisiones personales. Esta
segunda etapa del proceso de estudio tiene entonces que ayudar a enfocar al estudiante en
un problema expresivo que genuinamente lo represente, desafiando cada decisién hasta
que no quede duda de que representa la certeza buscada. Los desaffos por lo tanto, mds
que artisticos, son en relacidn a cémo s¢ relaciona la eleccién del estudiante con rodas
sus otras creencias, con su proceso toral de tomar decisiones, Se define la ideologla, su
relacidn con la sociedad se desaffz, incluso su presunta necesidad de formalizar mensajes
en lo que se considera que pereenece al campo del arte. Logrando esto, delimirado el
campo de trabajo y definido el problema que enfocard el estudiante, habré que tograr
la invencién de una técnica apropiada para la expresién mds precisa. Este proceso de
invasién no excluye las técnicas tradicionales o ya existenres, significa solamente que el
estudiante tiene que apropiarlas con la unicidad que su problema requiere, esquivando
las formulas que sirvieron para resolver problemas de otros, reinvenrando las que servirdn
para el propio. Significa idealmente que cada paso dado sea de aprendizaje creativo y que
en ninghin momento sea necesario desaprender.

Después de estas dos erapas tendremos a un estudiante congiente de si mismo, de su
ideologfa, de su relacién con la sociedad, de los elementos que fa manipulan coridiana-
mente, capaz de establecer conexiones que normalmente le estdn vedadas al consumidor
pasivo. Tendremos también un estudiante capaz de expresarse, de hacer concientes sus
necesidades, analizarlas, referitlas al medio ambiente y comunicarlas a través de alguna
forma. Pero no necesariamente tenemos lo que normalmente llamarfamos un artista. Es
muy facrible que en este momento tengamos a alguien que logra hacer una buena terapia
artistica, productos de alea utilidad para su propia maduracién como individuo pero sin
mayor trascendencia sacial, limitado 2 un interés para los porradores de posibles neurosis
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simifares. Es posible también, que en la bisqueda de una integracién personal, Hleguemos
a alguien que esté generando productos vélidos pero, por ignorancia, repetitivos de obras
ya hechas. En ambos casos el profesor puede interrumpir el proceso para eviear estos
resultados, pero posiblemente lo haga al costo de interrumpir el proceso de maduracion
del estudinnte. Ganarfa un “artista” y perdiderfa una persona.

Hasta este punto “arte” y “educacién artistica” son en realidad merdforas sim plemente
utilizadas para ayudar en ¢l desarrollo de! individuo, o sea en lugar de un concepro mds
general de educacién. La aclaracién es importante porque el concepto de educacién, para
qué sirve el proceso educacional, siempre aparece a la sombra de dos posibilidades claras,
instrumentadas confusamente. Una de las posibilidades es que ¢l proceso educacional sirve
pata socializar al individuo, para integrarlo en la sociedad tal cual estd establecida con la
menor cantidad de roces posibles. La otra ¢s la de desarrollar un individuo con habilidades
criticas que le permiran afecrar, si no cambiar, 2 esa saciedad establecida. La visién posi-
tiva 0 negativa de cada una de esas alvernacivas estd en direcra relacién a ta opinidn que
se tenga de la sociedad establecida con referencia z b cual se esta discuriendo cf proceso
educativo. Lo que de hecho sucede en las democracias liberales es una utilizacién real de
la primera alternativa con un pequefio margen de ucilizacidn, pero mucha retérica, sabre
la segunda. Bl hecho de que los argumentos de esta nota puedan ser publicados, incluso
compartidos y aplaudidos en algunos casos, pero nunca completamente instrumencados
en [a zealidad, es quizds el sintoma mis claro de esta dicoromia. Es rambién una de las
razones {sin ademds entrar en una critica organizada de las democrzcias liberales ¥ sus
escalas de valores) por las cuales en esta notz lx alternaciva positiva es la del desarrollo de
un individuo con habilidades criticas y no Ia de asimilacién 2 una sociedad establecida.

Después de la segunda etapa de la formacisn areistica descrita, aun no hemos desarro-
llado un individuo capacitado para afectar seriamente a su medio ambiente, pero hemos
ayudado con ke maduracién no estereotipada de su personalidad y, quizd, generando una
metadologia aplicable para ese individuo, en otras disciplinas que vaya enconteando. Es
esclarecedora en ese sentido la idea de que hasta aqui aree y educacidn artistica no son
mds que merdforas. La meta no s la de formar un profesional. Sin embargo, a esta altura
el estudiante debiera haber cenido una experiencia sistemadrica de lo qQue 5 Ciezr, un co-
nocimiento del contexto contemporineo del arte dentro del cual se insertars en alguna
forma y una medida de la distancia entre lo que estd haciendo y lo que quiere hacer.,

Pasamos ahora # la tercera etapa, la de la critica de la formalizacion. Arte y educacién
artistica nunca defardn de ser una metdfora, pero en esta tercera etapa es donde el estudiznce
se acercard mds a lo que después serd una posible vida profesional, si no en términos de
supervivivencia, en términos de obsesién. Es en esta erapa en que se tended que ayudar al
estudianee a ajustar lo que quiere hacer en relacion a lo que se estd haciendo en el campo

areistico, acorrar la distancia encre lo que quicre hacer y lo que realmente estd haciendo
y desarroflar un cierto cinisma.
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El estudiante tendrd que enfrentarse con abra -a_uaosn&m— asu o_u._._uup__.:u_u&om %.” o_.HMﬁ_VM
que fo pongan en peligro de sentirse n_n_,.—.u.mn?.o m.nﬁﬁ ala opinién pblica M“nan oozl
obra del otro y no Ja suya, o trabajos que sin competir o repetir, Rﬂmmp.vcwn_nmnunﬂmu:&o
con su investigacién, En este enfrentamiento aprenderd a _nnm la obraajen desenimafiinee
intenciones y entendiendo soluciones de »”oﬁ.nm que lo o_u__mP_E a precisar y
prapia imagen al punto que sienta que estd contribuyendo a algo.

Por este camino, a veces penoso, comenzard también a mno:.“:. la M.mwgn.w.p M“MM MM
que quiere hacer y lo que estd haciendo. Al v_.nnmﬂ:” su mera, estd también re :n“ o su
control de calidad. Es en este punto donde el estudiante requicre un mam_o_umw_w._.m fenico
que Je permita finalizar su obra sin concesiones. La solucidn nmn.“_.:nu nEMD @ tondrd
que ser exacta, la obra puede fracasar no solamente por torpezas sino tambien p

de virtuosismo.

Finalmente, el desarrollo del cinismo. Esto no pretende ser una frase ,ﬁ_un.:mrda:“
cinica sino una forma de sintetizar una serie de ¢lementos vmﬂm.:nn .n‘oﬂmv._&ow MMH._B
darin con respecio al arte una vez que ef nmnc&mnﬁ.n.mu_mm dela EMEMQQP Mm_u_ﬂ dante
pasara de una armésfera enrarecida de m=<nm2mpﬂow auna Smrn_n noz.n\nna P
distinta, El proceso descrito hasta el memento, n_nn_ﬁunrw_ ala .Ennn.vmmnmﬂo_ﬁnum Mv gt
y a la bitsqueda de cosas intangibles, como ?.ﬁn_n: ser el EEREO_, &Ewn o
revolucién social por medio del arte”, no refleja la _.n.m_&um en que & anc_ . nded
que subsistir como artista. No es un proceso umm:._:mn:.o.. mo__. lo ranto ¢ rol de nwn s
emergente es toralmente imprevisible, como lo es cambién mz.nn.unn_o:.m,_.:o se p Kﬂ °

damente. El estudiznte tendrd en primer lugar, que definir su priblico, a qu

e i j i mismo, que no ¢s para un piblico, la
dirige su obra. Si la respuesta es que trabaja para si ::m. ..n_.m 2 on piblico
verdad es que la obra serd para ese par de :::o:n‘m @n individuos n_Eu, pi M.E. e
como €l. Somas nicos, si, pero no tantc. Sea el publico a_._n. sea, habra n_cn_nmn:. i e
¢s la mejor manera de llegar a ese pablico y habrd que estudiar la obra con los o_om_.\&:no
pibtico, todo considerando qué es lo que se quiere que la obra _un.un_cunm en ese p .
En &l fondo, ajustar la comunicacién para un interlocucor determinado.

j i i la consideracién de
El problema de un “ajuste” de la obra lleva EEnn:mB-.:n:R mn_. psideracidn ce
cudles son los mérgenes més alld de los cuales la obra comienza a divertirse. {lo

i i i da fzdo? ;O un vestido rojo?, exc. Los dilemas se
]a Mona Lisa un centimetro mds de cada fado? ; . s 9.

hacen mas sutiles a otros niveles. Una obra como concepro tiene que ser verde, pero p
. , -

verde no la exhibe nadie. Si fuera un amarillo verdoso, seria aceptada por mn.um instit
cion que garantiza un millén de espectadores (o una venta, o una buena D.Enn._ o.m.:p
. o er o ca

palmada en la espalda). Conceder el cambio de color gsignifica vnoﬂ:Mn_oH“ o mdmuﬁ
icacid 1bli 1 r el cambio de colos significa

logear comunicacién con un piiblico deseado? ;No concede : colors wﬁ:o
imbecilidad Fandrica o solidez de principios? La respuesra cambia para cada in . y
el problema de un “ajuste” tiene que llevar, en Gltima instancia, 2 establecer lo mds preci-
samente posible a partir de dénde el estudiante considera que comenzaria a cosromperse.

El
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La conciencia de esta frontera es importante, no para evitar que se atraviese, sino para
lograr que cuande se atraviese lo sea con plena conciencia. La corrupcién peligrosa es la
no percibida, la que sucede inconscientemente.

Con este esqueleco para un plan de estudios tenemos una base que puede generar
infinidad de cursos y de efercicios. No hay cursos ni ejercicios universales. En nuestro
medio son tan personalizados como lo es la obra de arte. El profesor que se limita a im-
plementar ejercicios creados por otta no es mds que un paralelo del arrista que cree que
hace arte copiando la obra ajena. El ¢fercicio asignado a un estudiance tiene que ser el
producto inevirable de la relacién compleja entre las creencias y las metas del profesor y las
necesidades reales del alumno. Un buen plan de estudios puede dar una orientacién para
que esta relacidn se cumpla para beneficio del estudiante y de la sociedad en el contexto
de la ideclogta del plan de estudios. Pero la complejidad de la relacién no es reducible
a una estadistica, Morirfa en Ia receta y confundirfa la claridad de la primera meta: la
diferenciacién entre las decisiones propias y las ajenas. El profesor solamente puede ser
tal si se percibe a st mismo como un arrista en un medio diferente. El acto de ensefiar
puede, a partir de ese momento ensefiar tan bien o mds que el tradicional contenido de la
ensefianza. Y asf como la obra de arte ademds de ser una declaracién sobre su contenido
es también un comentario explicito sobre el arre mismo, la buena ensefianza tiene que
ser explicita sobre su propio proceso en &l momento de comunicarse.
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