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RESUMEN

Hay momentos en que uno se ve involucrado con conceptos y topicos dificiles en la practica del
oficio o profesidn, pues es tan volatil su consistencia —e innumerables los discursos y modos
existentes— que resulta complejo comprender cémo se los puede instrumentar en los procesos
del hacer humano. Al hablar de formacidn artistica, el panorama se complejiza aun mas, pues los
conceptos que serfan relevantes en los procesos de ensefanza-aprendizaje a veces se difuminan
en un espacio carente de ética, disciplina y responsabilidad. Los sujetos discentes involucrados
no estan situados en lo que sera su proyecto de vida y, con el relativismo posmoderno del “todo
se vale”, el oficio del docente o pedagogo de arte queda a la deriva académica. El oficio se justi-
fica cuando se problematiza el proceso con los contenidos de un programa educativo, pero la
realidad continua del docente es la indefinicidn tedrica-metodoldgica: qué tipo, estilo o modo de
pedagogia asumir para alcanzar qué tipo, estilo o0 modo de expresion artistica. La cuestidn hoy
tendria que responder a tiempos, sujetos, contextos y métodos y revelarfa de qué manera el arte
y la pedagogia importan en el presente educativo latinoamericano.

PALABRAS CLAVES
Arte, pedagogia, mercancia, posmodernismo, conocimiento

THOSE STRANGE TOOLS OF TRADE CALLED CONCEPTS

ABSTRACT

There are times, in the practice of the trade or profession, when one becomes involved with
difficult concepts and topics because their consistency is so volatile and the speeches and
existing modes around them are so numerous, that it is hard to understand how they can be
implemented in the processes of human action. Speaking of art education, the picture is even
more complex because the concepts that would be relevant in the processes of teaching and
learning are sometimes blurred in a space devoid of ethics, discipline and responsibility. The
learners involved are not placed in what will be their life project, and, with the postmodern
relativism of “anything goes”, the role of the art teacher is in academic drift. The profession is
justified when the process is problematized with the contents of an educational program, but the
continuing reality of teaching is theoretical and methodological uncertainty: what type, style or
mode of pedagogy need we partake to achieve what type, style or mode of artistic expression?
The guestion, today, would have to answer to times, methods and contexts and would reveal how
art and pedagogy matter in the present of Latin American education.
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CES CHOSES ETRANGES DU TRAVAIL APPELEES CONCEPTS

RESUME

Il y a des moments ou I'on se voit impliqué avec des concepts et des sujets difficiles dans

la pratique du travail ou de la profession, car la cohérence est si volatile — et innombrables

les discours et les modes existants- qu'il en devient complexe a comprendre comment il est
possible de les mettre en ceuvre dans les processus de faire humain. En parlant de I'éducation
artistique, la situation est encore plus complexe, car les concepts qui seraient pertinents dans
les processus d'enseignement et d'apprentissage s'estompent parfois dans un espace dépourvu
d'éthique, de discipline et de responsabilité. Les sujets apprenants concernés ne sont pas situés
dans ce qui sera leur projet de vie et, avec le relativisme postmoderne du «tout est permis», le
travail de I'enseignant ou pédagogue d'art reste a la dérive académique. Le travail est justifié
lorsque le processus est problématisé avec le contenu d'un programme éducatif, mais la réalité
continue de I'enseignant est I'incertitude théorique et méthodologique: quel type, style ou mode
de pédagogie assumer pour réaliser tel type, style ou mode d'expression artistique. La question
aujourd’hui devrait répondre aux temps, sujets, contextes et méthodes et montrerait comment
I'art et la pédagogie importent dans I'éducation actuelle en Amérique latine.

MOTS CLES
Art, pédagogie, marchandises, postmodernisme, connaissance

ESSAS ESTRANHAS COISAS DO OFICIO CHAMADAS CONCEITOS

RESUMO

Ha momentos em que as pessoas se vém envolvida com conceitos e tépicos dificeis na pratica
do oficio ou profissao, pois é tao volatil sua consisténcia - e inumeraveis os discursos e modos
existentes — que resulta complexo compreender como se podem instrumentar nos processos do
fazer humano. Ao falar de formacgao artistica, o panorama se torna ainda mais complexo, pois

0s conceitos que seriam relevantes nos processos de ensino-aprendizagem as vezes se diluem
num espaco carente de ética, disciplina e responsabilidade. Os sujeitos discentes envolvidos

nao estao situados no que serd seu projeto de vida e, com o relativismo pds-moderno do “vale
tudo”, o oficio do docente ou pedagogo de arte fica na deriva académica. O oficio se justifica
guando se problematiza o processo com os conteddos de um programa educativo, mas a
realidade continua do docente € a indefinigao tedrico-metodoldgica: que tipo, estilo ou modo de
pedagogia assumir para alcancar que tipo, estilo ou modo de expressao artistica. A questao hoje
teria que responder a tempos, sujeitos, contextos, métodos e revelaria de que maneira a arte e a
pedagogia importam no presente educativo latino-americano.

PALAVRAS-CHAVE:
Arte, pedagogia, mercadoria, pds-modernismo, conhecimento.



IMASI CHIKUNA SUTIKA IUIANGAPA

SUGLLAPI MAILLA KILKAILLATA

Kaikunapimi kanchi. suurapas aidaspa, iachakaspa, tukuima mana iachari imasataka.

Nukanchipa kaugsaipi kallaringa rimangapa iachaikuikunamanda, sug rigchami iuiachf allilla
iuiarispa chikunamanta. Imasa iuiaskasina mana kanchu, suma iachaipi

Tachaikuipi rikuspalla sugrigcha iuiaskakuna mana ichankuna imapami kaugsanaku. Kasapi
Tachachigkuna iapa kanchama kidanaku, kaikuna kallaririmi allilla kawanga kilkaspa

Ima llakif tiagta iachachingapa. Sutipa kami iachachigmanda imasa iachachingapa

Chasapi imasa, imawa imasapi kawachingapa suma kunanmi kauaipa kai llagta latino-americano.

IMA SUTI RIMAI SIMI
Ima iacha, iachanchig, katudiru randidiru, sugrigcha kaugsai, rigsii.
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I. Las cosas “extranas” en el oficio docente

Pensar y reflexionar el arte, como uno de los conceptos!
extranos que importan a los que nos dedicamos por
oficio, profesidn u ocio a alguna de las multiples expre-
siones artfsticas existentes hoy en dfa —reconocidas
0 no—, da para largo. La constante es que directa o
indirectamente, en mayor o menor medida, tenemos que
ver algo con él. De esos tantos encuentros con algunos
conceptos, aparece algo en nuestras mentes (idea, pen-
samiento, nocidn, etc.) que nos detiene un momento de
lo que estamaos haciendo, produciendo, creando, reali-
zando, elaborando, etc. —obra personal o colectiva—,
porque ese “algo” nos conmina hostigosamente a pensar
y reflexionar sobre el sentido y significado que tienen
(o deberian tener) en nuestro hacer. Y si no tenemos
claro en nuestras mentes “eso”, entonces no podemaos
avanzar en nuestras tareas, objetivas y subjetivas. Hablo
de actividades de oficio o profesionales. Sentir o perci-
bir que no estan terminadas es porque nos importa el
oficio, porque nosotros mismos sabemos que falta algo
gue tiene importancia capital y creemos que ese “algo”
resuelve lo que estamos haciendo, pensando o creando.
La obra-creacién no podemos terminarla, al menos
conceptualmente. La cuestién reside en si (los intere-
sados) hemos dedicado el tiempo suficiente a nuestros
asuntos tedrico-filoséficos y tedrico-metodoldgicos
relacionados con el arte, la estética, la percepcidn, la
recepcion estética, la pedagogia, la didactica, la metodo-
logia, epistemologia, etc., para comprender o entender
gué es lo que hacen los conceptos —a manera de ideas,
pensamientos, conocimientos— con nuestra actividad

o hacer artistico (oficio, profesicn, trabajo). Por eso
coincido con Aguilar Mejia y Viniegra Veldzquez, cuando
describen en tres palabras la importancia y significado
gue posee un concepto en el plano de la actividad
humana: “porque un concepto es tal, cuando en el plano
de la conciencia define y designa una idea compleja”
(Aguilar y Viniegra, 2003: 18). De igual manera valen las
palabras de Milena Grass refiriéndose al mismo asunto:
“...toda posibilidad de comunicar un pensamiento estriba
en contar con un vocabulario, un conjunto de conceptos
gue permitan nombrar dicho pensar. Llevado al extremo,
podriamos decir que la falta de conceptos implica al
menos un empaobrecimiento en la capacidad reflexiva,
cuando no, una in-capacidad” (2011:41)2

1 El concepto de arte aqui tendra un tratamiento subjetivo,
puesto que sera centrado como objeto deseado y necesario para
dar sentido al hacer personal y social, es decir, el hacer del oficio de
docente y pedagogo teatral, y cémo el concepto pasa a ser, no un
asunto académico, sino un proyecto de vida.

2 El resaltado en negritas es de la autora.
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Ala comun y usual pregunta, ¢El arte es (til o nece-
sario?, solo la ingenuidad de los que preguntan o la
brillantez intelectual de los que responden justificaria tal
acto. Es decir, que aun exista la posibilidad de que haya
personas ingenuas que preguntan asi como personas
intelectualmente brillantes o doctos en la materia que
respondan a tales ingenuidades. Entonces, instalados
en el lado de la ingenuidad, podemaos preguntar: ¢El
arte convierte al ser humano en un ser capaz de tras-
cender? O mas propiamente: ¢El arte nos ayuda a vivir?
Respuestas que no han sido satisfactoriamente contes-
tadas. Y tal vez nunca exista una respuesta satisfactoria.

En palabras mayores, Umberto Eco (2000:1239-158) le
da un tratamiento mas exhaustivo a este asunto en el
capitulo “El problema de la definicién general del arte”,
dando a sobrentender que mas que la "definicidn del
arte” es el "problema de la definicion del arte” lo que
hay que explorar, ya que “la idea del arte varia conti-
nuamente segun las épocas y los pueblos, y lo que para
una determinada tradicion cultural era arte, parece
disolverse frente a nuevos modos de actuar y de gozar”
(143). Pero es clara la dificultad que implica la delimi-
tacion del término o concepto, dado el vasto diapasdn
que ha alcanzado en la historia de la humanidad. Una
posicion cémoda serfa parafrasear a Peter Gay (2007:
23), cambiando la palabra modernidad en su frase por
la de arte. Quedaria asi: “El arte resulta mucho mas facil
de ejemplificar que de definir”.

|u

Con relacién al caso que se esta presentando en este
articulo, el concepto de arte, los estudiosos del tema
siguen aun sin encontrar una definicidn clara y general.
Constantes expresiones resuenan, como la de Cavallaro
y Vago-Hughes (2001: 65): “La dificultad de definir

el arte y la figura del artista es encarada por teorias
divergentes dentro de la estética, es decir, rama de la
filosoffa que se ocupa de nuestras respuestas al arte”.
O la pregunta que todos nos hacemos cotidianamente
y con la que comienza John Carey su libro ¢Para qué
sirve el arte?: "¢Qué es una obra de arte?” Parece una
pregunta simple, pero nadie ha podido encontrarle
respuesta todavia y quiza sea imposible de encontrar
una Unica respuesta que nos satisfaga a todos (Carey,
2007: 17). De las extranezas de la vida es tener la idea
de un concepto en dos posiciones radicalmente opues-
tas: "¢qué es el arte, una caja de zapatos??y “el arte
es necesario por la magia inherente a él" (Fischer,
2003: 14). En este mar de confusiones y ambigledades

) Ver http://entonces-que-es-el-arte.blogspot.mx/2007/03/
de-regreso-al-ciberespacio-con-una-caja.html
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tedrico-conceptuales, se suma el de la estética donde
Juan Plazaola cabalmente menciona:

Podemos afirmar que la estética no solo tiene
planteados muchos problemas, sino que cons-
tituye un problema por si misma, ya que no ha
logrado todavia definir, con general aceptacion,
su objeto propio. [...] La estética seguird siendo
un problema y estard in fieri mientras no logre
una sintesis con las aportaciones de campaos tan
heterogéneos, mientras no descubra y defina con
suficiente claridad una razén comun que unifique
la diversidad de objetos materiales que le incum-
ben. (1999: 282)

El intento de lograr una definicién Unica de arte ha
sido “acariciado” por propios y extranos a través de
los tiempos. Mas quizd es de considerar cémo se pro-
duce la obra de arte —por sus agentes directos:

los artistas— si en la actualidad hay demasiadas inde-
finiciones sobre el asunto. Pero las explicaciones de
algunos criticos y expertos (principalmente filésofos,
socidlogos y criticos del arte) sostienen que practica-
mente la produccidn de objetos de arte, hay en dia,
obedece mas a intereses institucionales, paliticos,
idecldgicos o econdmicos que a impulsos o instintos
propios de expresién humana. Deberiamos oir los acu-
ciantes comentarios de Jean Baudrillard en El complot
del arte, ilusidn y desilusidn de estéticas, donde es
severamente critico y senala al arte contemporaneo
de ser una ilusidn exacerbada: “el arte se ha vuelto
iconoclasta. La iconoclastia moderna ya no consiste
en romper las imagenes, sino en fabricarlas —profu-
sidn de imagenes en las que no hay nada que ver—".
Y mas adelante es contundente: “vivimos en un mundo
de simulacién, en un mundo donde la mas alta funcidn
del signo es hacer desaparecer la realidad y, al mismo
tiempo, enmascarar esta desaparicion. El arte no hace
otra cosa.” (Baudrillard, 2007; 26-27).

II. Las cosas "extranas” en la sociedad

En estos tiempos en que vivimos —que muchos estudio-
sos describen a viva voz como posmodernos, neolibera-
les o, ya, posneoliberales— de fin de siglo XX y principios
del XXI, el arte se puede concebir como la mera mer-
cancia de una transaccion bancaria multimillonaria;

no es entonces extrano que el hombre mismo se haya
convertido en una mercancia que consume mercancias,
pues “todo es objeto de deseo” seguin palabras de Jean
Baudrillard sobre la simulacién en la sociedad actual:

volumen 8, nimero 12
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Todo es sexual. Todo es politico. Todo es esté-
tico. A la vez. Al mismo tiempo, todo se ha vuelto
sexual, todo es objeto de deseo: el poder, el saber,
todo se interpreta en términos de fantasias y de
inhibicidn. Al mismo tiempo, todo se estetiza: la
politica se estetiza en el espectaculo, el sexo en
la publicidad y el porno... [...], cada categoria es
llevada a su mayor grado de generalizacion per-
diendo con ello cualquier especificidad y reab-
sorbiéndose en todas las demaés. Cuando todo es
politico, ya nada es politico, (...) Cuando todo es
estético, ya nada es bello ni feo y el arte mismo
desaparece. (Baudrillard, 1997: 16-17)

El panorama del mundo occidental (cultura, sociedad,
situacién, contexto, etc.) como descrito por diversos
autores (antropdlogos, culturélogos, socidlogos, psi-
cologos sociales, comunicaélogos, semidlogos, fildsofos
y otros mds posiblemente) resulta ser, en la mayoria

de ellos, deprimente y desesperanzador. De aceptar la
imagen que describen, le sigue, si cabe, esta pregunta:
¢Qué actitud se debe tomar ante tales descripciones
del mundo? O mas bien: ¢{qué hacer ante tal panorama?
En la actualidad, el discurso posmoderno ha invadido
muchos campos del conocimiento social y humang,
cierto; pero también es verdad que “el concepto de
posmodernismo no es meramente un signo vacio que
artistas, intelectuales y académicos pueden manipular
como parte de las luchas de poder. Parte de su atractivo
reside en que remite a los cambios (...), en las experien-
cias cotidianas y en las practicas culturales de grupos
mas amplios de la sociedad” (Featherstone, 2000: 35).

Los escenarios del arte y la posibilidad de su intersec-
cién con la sociedad ético-estética son en la lectura
actual (posmoderna) evidentemente deprimentes. Tal
vez las actuales discusiones sobre el arte se centren
en su desaparicién en si; es decir, tiende a disiparse

en la definicién misma de «arte» como se ve expre-
sado en William Anastasi (citado en Bergen, 1997: 53),
donde arte es la mera superposicion de capas de cal y
pintura sobre una pared vieja. Los ejemplos llegan a la
exageracion, sin mencionar el famoso caso del urina-
rio de Duchamp en un museo de arte contemporaneo
(Bourdieu, 1999: 185). O en el otro extremo, donde
arte es ya una un objeto de transacciones meramente
econdmicas o mercantiles: “En el mundo artistico como
mundo econdmico invertido, las ‘locuras’ mas antieco-
ndémicas son en determinadas condiciones ‘razonables’
puesto que el desinterés esta reconocido y recompen-
sado” (186). Jean Lyotard (1999) en La posmodernidad
(explicada a los nifios), dice que el artista, el galerista,



el critico y el publico se complacen conjuntamente en
el "qué-més-da”; Lyotard incluye no solo la caracteriza-
cion de un producto sino a la sociedad que produce las
condiciones para dicha caracterizacion.

[...] a falta de criterios estéticos, sigue siendo
posible y util medir el valor de las obras por la
ganancia que se puede sacar de ellas. Este rea-
lismo se acomoda a todas las tendencias, como se
adapta el capital a todas las “necesidades”, a con-
dicién de que las tendencias y necesidades tengan
poder de compra. (LYOTARD, 1999: 18)

La vision de De Ilarduya sobre el arte y la sociedad que
lo consume refuerza (sin mencionar a Marx) la concep-
cién marxista sobre la produccidn artistica y la relacién
de la sociedad capitalista frente al arte: «en la sociedad
posmoderna han surgido nuevos coleccionistas, nue-
vos consumidores de arte y una nueva concepcion de
arte que considera los objetos artisticos de igual modo
que cualquier otro tipo de mercancia» (De Ilarduya,
2000: 21). En un mismo tenor al de Baudrillard, Lyotard
y Bourdieu, Félix de AzUa* expresa la crudeza extrema
—¢realista?— al situar un “arte contempordneo” y una
sociedad perdidos, a la deriva: “El arte contemporaneo
es nuestro arte porque no cree en nada, no espera
nada, no aspira a nada, no se propone nada, es nada,
quiere ser nada, sdlo puede querer ser nada” (De Azua,
2003). El autor no se detiene en su caracterizacidn del
arte contemporaneo, donde los limites de las cosas y
objetos pierden su consistencia fisica y nuestra vida se
convierte en la simulacién social:

Hablar de nuestra condicién actual, sea ésta abo-
rrecible o espléndida, o0 mas aborrecible y esplén-
dida que las anteriores, y eso significa hablar de
nuestra insoportable condicién de mentirosos, de
bien nutridos lamentadores, de impotentes denun-
ciantes de la energia ajena, de esclavos felices,
de cinicos que han olvidado su encallanamiento,
de idiotas joviales. Todo lo negativo, radicalmente
negativo, que nunca fue territorio del arte, sino
que parecia sutilmente cuidado por el lenguaje
atono de la filosoffa, es ahora la totalidad del arte.
Hablar o interesarse por el arte lo incluye absolu-
tamente todo, y también el futbal, la filatelia, los
viajes exaticos y los ferrocarriles antiguos, tras
invadir la totalidad de nuestra experiencia

4 La referencia se puede localizar tanto en la revista de Letras
Libres, febrero del 2003, como en la direccién web: http://www.letras-
libres.com/revista/convivio/en-el-espejo-del-arte.

Esas extranas cosas del oficio llamadas conceptos

ha conseguido construir el espejo de nuestra vida
total. (De Azua, 2003)

En esta condicién “situada” del arte y donde estamos
reflejados en lo “Total” de la totalidad, pareciese que
no hay cabida a una resistencia, esta misma seria parte
del discurso de la totalidad de la simulacidn que Félix
de Azla denuncia en su articulo “En el espejo del arte”;
pero también se escuchan los ecos de las voces de
Lyotard y Baudrillard. La observacion De Azda de que el
"arte ha invadido nuestra vida" no es del todo inocente
ni esta de sobra. Esta indicacidn suena mas a una
advertencia para los discursos criticos de resistencia,
porgue de no asumirse como tales, corren el riesgo de
convertirse en una mercancia cultural alienada. Lyotard
ya lo advirtio en La condicidn posmoderna (2000): en la
crisis de los relatos.

Seria posible, como reflexion sobre este “actual estado
de cosas”, detenerse en | gesto que plasma Eduard
Munch en El grito. Cabria la pregunta: El grito, {harfa
posible una resistencia, cultural? Grito que se podria
inscribir en las posibilidades de la resistencia cultural,
porque el espejo del arte que describe Azla “esconde
un colosal deseo de salud, de vida admisible, cuya
imposibilidad se representa con los rasgos de un mundo
destruido por la beocia y la crueldad, aunque sin culpa-
bles” (De Azua, 2003).

Ahora, desde otra perspectiva, Yuri Lotman (1999) ha
retroalimentado la postura neomarxista desde una pers-
pectiva modernista renovadora. El también se adhiere

al eslogan donde propugna que el arte es un medio de
conocimiento y, en primer lugar, de conocimiento del
ser humano. Pero parece desechar la trivialidad de la
tesis cuando més adelante formula la pregunta: “équé
debe entenderse por la expresion ‘conocimiento del

ser humanao'?" (1999: 205). Lotman lo explica con las
siguientes palabras:

Las tramas, que definimos con esta expresidn,
poseen un rasgo comun: ponen al ser humano
ante una situacidn de libertad y examinan el
comportamiento que elige en esta situacion. (...)
La auténtica esencia del ser humano no puede
revelarse en la realidad. El arte lleva al ser humano
al mundo de la libertad y con ello mismo le revela
las posibilidades de sus acciones. (1999: 205)

Sin embargo, hoy en dfa, la relacion que posee el arte
con la sociedad no es vista como relacidn de resistencia
cultural —por lo menos no dentro de las prioridades

Carlos Manuel Vazquez Lomel{
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de las disciplinas sociales y humanas—, ya que dicha
relacién obedece més al extremo del mercantilismo
posmoderno actual. Mas no por esto, la etiqueta mer-
cantilista posmoderna que hay, al parecer, le atribuimos
al arte queda estigmatizada para anular o descalificar
cualquier accidn positiva sobre un grupo o comunidad
social especifica. Por eso considero que es importante
recordar la intencién y ldgica de las vanguardias de
principios y mitad del siglo XX: ofrecer una especie de
resistencia cultural, social y politica frente a los discur-
sos dominantes, como lo senala Piedad Solans:

[...] funcionaban contra la sociedad de manera
que se describen como criticas, negativas, con-
testatarias, subversivas, de oposicion o similares.
Planteaban asi una de las cuestiones nucleares
que atraviesan desde el romanticismo hasta

la posmodernidad, el arte y la teoria artistica
moderna: el cruce entre ética y estética, el carac-
ter critico, transformador y redentor del arte y el
papel politico, social y revolucionario del artista en
la sociedad. (Salans, 2000: 21)

Lo discutible es senalar al capitalismo tardio o al neoli-
beralismo como causa de todos los males —sociales
y humanos—. Esto serfa un tremendo error. Existen
otros factores que se potencian con la tendencia
econémico-politica dominante. Lo cierto es que
propicia una situacion social y cultural “cactica”, de
inestabilidad, entre los que poseen capital y los que
no poseen nada. Sin embargo, la ideologia dominante
sigue vinculada al factor econédmico, como lo expresa
Peter MclLaren: “De esta forma, lo social, lo cultural y
lo humano ha sido subsumido en el capital. Esto es la
cultura depredadora. Diviértete.” (1997: 19).

Contrario a tal situacion, otros estetas, filésofos, escri-
tores, poetas, pintores, musicos, criticos, historiadores o
socidlogos del arte han problematizado o conceptualizado
a su manera para justificar y dar pertinencia a su hacer
por moverse en “arenas artisticas” similares. Aunque lo
encontrado sobre el concepto arte —definicidn, funcidn,
sentido y significado— sigue sin satisfacer a la mayoria
de los interesados, estando todavia sujeto a prolongadas
disputas tecrico-filosdficas, la misma busqueda seguira
abierta a multiples interpretaciones, segun la cultura,
la época, el movimiento estético o sociedad que desee
otorgar al término un sentido determinado; al menas,
en el sentido que John Carey sefala cuando se habla de
una obra de arte: “debe ser calificada de éxito o fracaso
en términos de la adecuacidn con que encarne su signi-
ficado propuesto” (2007: 32).
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El concepto de arte lo usamos en la vida social y coti-
diana de manera indistinta e informal. Por momentos
solo rozando la superficie de su estructura conceptual
en la literatura, en las platicas y charlas de bohemia
con los colegas y amigos, en conferencias, coloquios,
simposios o jornadas sobre el arte; lo mismo, abunda
en los discursos de profesores y maestros. Al parecer
la dificultad reside en que el arte es muchas cosas a
la vez, y por esta condicion se nos complica situarlo o
definirlo bajo una expresién puntual.

El otro concepto cuasi extrano que me importa es el
de pedagogia. Y aunque el concepto se comprenda
como una disciplina, ciencia o campo de estudio en
educacion, queda —por hoy— mejor librada de las
especulaciones académicas e intelectuales, pues al
parecer se ha avanzado mucho en lo que respecta a su
definicidn y estudio: “su objeto y métodos y constitu-
yen una unidad auténoma, un sistema, como lo pueden
ser la misma filosoffa, la psicologfa o la sociologia”
(Luzuriaga, 2001: 290).

Existen innumerables aportes al campo, por ejemplo el
gue menciona Ana Vogliotti: “...toda pedagogia es, en el
fondo, una sistematizacidn de principios y normas sobre
y para la formacién personal” (2007: 94). Més adelante,
ella misma vuelve a senalar que la pedagogia “es un
campo con conocimientos y propuestas operativas que
tiene el compromiso de mejorar la educacién”. Pero es
la aportacidn de Silber (2000) la que posibilita dimen-
sionar a la pedagogia en una daoble tarea de teorizacion
e intervencidn:

La educacion se localizaria en la dimensidn mas
reflexiva, tedrica y comprensiva de la pedagogfa y
la intervencidn y la formacion en la dimension mas
propositiva, normativa, operativa, esperanzadora
y utdpica. Pero ambas dimensiones son indisolu-
bles y sdlo la finalidad de profundizar el analisis
reconoce la diferenciacidn. (Silber, 2000, citado
en Vogliotti, 2007).

La utopia-esperanza-paosibilidad humana de muchos
interesados y estudiosos® reside en dar vida-dinamis-
mo-articulacion al concepto de arte a través de la peda-
gogia, claro, en beneficio y transformacién del mismo
ser humano. Esto implicaria en cierta manera jugar o
articular ingeniosamente el concepto en aquellas tareas
o actividades que realizamos cotidianamente. Tanto la
pedagogia y el arte no deben ser ambitos exclusivos de

5 Ver Lafferriére, G., et al. (2000).



las mentes brillantes y artistas. El juego conceptual y
dimensional de ideas se ubica entre un a) objeto-idea
Unico e irrepetible, es decir, tedricamente ideal, posible
y pertinente; b) un proceso a nivel sensorial y emotivo
gue impligue, a su vez, una relacidn comunicativa y
dialéctica constante —vigilancia epistémica—; c)un
producto-creacidn (cognitiva) del ser humano como
resultado u expresion de una macro estructura concep-
tual explicativa y, d) una evaluacidn que retroalimente
de manera constante el hacer del sujeto actuante. Es
decir, la suma de los factores de "a + b + ¢ + d” (obje-
to-idea/sujeto-en-proceso/creacion-producto/evalua-
cidn-retroalimentacidn) genera —metodoldgicamente
hablando— una posibilidad de ver y hacer las cosas

de manera que tengan sentido y significado para el
gue construye o crea. Cuando los sujetos logran tener
una perspectiva practica de las cosas que rondan sus
mentes, la relacion educacion-y-arte cobra sentido. Tal
vez por eso, en ocasiones, resultan aburridas las clases
de arte en las escuelas porque los pedagogos no han
sabido articular en la practica nociones tan densas y
complejas como estética y arte. Tal vez el senalamiento
de Julia Marta Silber en “Algunas cuestiones relativas

a la especificidad del saber pedagdgico”, donde men-
ciona: “...de las dificultades actuales de la pedagogia es
encontrar niveles de concrecidn en la préctica.” (Silber
citado en Vogliotti et al., 2007: 97).

El hacer estético-artistico del sujeto actuante como un
constante proceso de reconstruccion de conocimiento
—arte— de su entorno y realidad social. Me sumo a
una formacidn tal del sujeto-artista reflexivo y critico,
y secundo las demandas de Hargreaves cuando dice:
“"Debemos suscitar la formacién profesional inteligente
si no queremos ser arrastrados por las preocupaciones
basicas de una estandarizacidn insensible que apague
el ingenio social y la inventiva para reactivar la integra-
ciéon educativa” (2004: 95). Y en el mismo tenor, habria
gue pensar en un sujeto actuante bajo a los lineamien-
tos de una pedagogia de empoderamienta®. Graficando
temporalmente la idea quedaria someramente ast:

‘ a®+b°+co+d° | al+bt+ct+dt ‘ a2+b?+c2+d? ‘ ad+b3+ci+d? ‘ a"+bn+ch+dn

Complejizando la idea quedaria: “aa + ab + ac + ad” o
es posible también: “aab + aab + aac + aad”; asi como:
“abb + abb + abc + abd"” o "acc + bcc + ccc +dcc” o

6 Lineamiento pedagdgico bajo la perspectiva de la Escuela de
Frankfurt. Ver Pedagogia del oprimido de Paulo Freire (1370) en Siglo
XXI Editores. pero también recomendable consultar a Peter McLaren
(1997), Henry Giroux (1997), Michael Apple (1994) y Carlos Manuel
Vazquez Lomeli (2003).

Esas extranas cosas del oficio llamadas conceptos

"abcd + bacd + cabd + dabc”. Las posibilidades y los
disenos metodoldgicos llevarian hasta un maximo de
exigencia epistémica. La dinamica de la estructura
"a+b+c+d" va cambiando de acuerdo a las necesida-
des del sujeto mismo, repitiendo practicamente los
mismaos pasos, pero finalmente concluyendo cuando
el objetivo de aprendizaje y creacion se han cumplido.
Para iniciar la investigacidn, estudio, analisis o el
camino de apropiacion de otro objeto-concepto-idea
gue nos permita crecer como creadores —artistas—
o como formadores —pedagogos—.

La sugerencia metodoldgica no esta de sobra si se
considera lo que Franco Frabboni senala: “...la educa-
cion no puede aceptar recetas faciles, simplificar los
problemas, sino que debe afrontar la problemdtica de
la realidad, carente de certezas, y su complejidad’: las
personas, cosas y situaciones no son idénticas porque
existen diferencias, diversidad, pluralidad.” (2001:30).

Considerando lo anterior solo como posibilidad
tedrico-metodoldgica e intentando no caer en un
callejon sin salida por el estatus de ambiguedad del
arte, serfa necesario que profesores o pedagogos®
dedicados al campo artistico consideraran una definicién
pragmatica que ayudara a articular, dinamizar o resolver
problemas conceptuales del oficio: pedagdgicaos, crea-
tivos, profesionales, etc. Porque la aparente confusién
de términos y conceptos cotidianamente rige nuestro
guehacer profesional artistico. La ambigtuedad de las
definiciones o explicaciones sobre conceptos y términos
en el area del arte causan continuamente imprecisiones,
pero las artes, como las sociedades, cambian, evolucio-
nan o involucionan. Las miradas y percepciones se legiti-
man de acuerdo a los intelectuales en boga, o cuando la
academia llega a imponer como parte de los referentes
bibliograficos en nuestras producciones analiticas.

Pero lo que maés estimula es la “provocacién” de un
binomio que convoca tanto al arte como a la pedago-
gia, porque la densidad de la actividad de reflexién y
pensamiento se multiplica cuando se intenta cohesio-
nar sus estructuras conceptuales. Esto implica buscar
las afinidades tedrico-metodoldgicas o una posible
relacion epistémica que aporte una mejor compren-
sién o entendimiento de los procesos de la creacién
artistica, ya no solo como fenédmenos innatos de la

7 Cursivas en el original.

8 Arte y pedagogia se ven obligadamente vinculadas si hablamos
de la ensefanza de las artes. Creativamente no serfa descabellado
pensar que las ciencias duras consideraran en su agenda de creacién
e innovacién tecnoldgica al arte.
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mente humana, sino como construcciones de un
conocimiento socialmente pertinente —no dudo de
tal posibilidad®—. Pero, {cdmo se sabe que se tienen
los insumos tedrico-metodoldgicos suficientes para
reflexionar sobre la comprension de ambos concep-
tos o lo que se origina de su mezcla metodoldgica? O
¢como paodrian ayudar a comprender mejor la perspec-
tiva de vida cotidiana y profesional si se cohesionan,
vinculan o fusionan ambos conceptos? Las pregun-
tas planteadas parecen ingenuas a simple vista. Las
contradicciones pedagdgicas siempre saltan a nuestro
paso. Una cosa es el papel, otra la realidad a la que
cotidianamente nos enfrentamos los pedagogos, con
factores y variables que se van presentando en la
mentalidad y en el percibir de los estudiantes.

La percepcién que posee el docente, profesor, maestro
0 pedagogo de arte sobre el mismo binomio podria ser
excesivamente explicita. Es mas, él da por un hecho
gue su practica docente redunda cotidianamente

en inculcar y estimular en los sujetos discentes —los
estudiantes— la sensibilidad estética hacia las artes.
¢Pues cémo padria ser de otro modo?

Convendria preguntarse cdmo las practicas docentes
en las escuelas, conservatorios, universidades, departa-
mentos, o facultades —latinoamericanas— de arte han
lidiado con esta “extrana” y a la vez “cotidiana” mezcla
conceptual que acarrean los procesos pedagdgicos.
Cdmo se vinculan arte-y-pedagogia en los programas
educativos —curricula— y si se encuentran claramente
explicitados en los contenidos. Si los mismos profesores
estan conscientes de las implicaciones formativas que
conlleva la carga subjetiva de los aprendizajes en el arte
y como se evalldan. Las preguntas caben solo a aquellos
profesores e interesados donde de manera evidente el
binomio arte-y-pedagogia sesga todo el proceso activo.

Pero el asunto que me compete no es tan facil de
centrar. La idea es “condensar” conceptualmente las
implicaciones tedrico-metodoldgicas que el arte puede
proporcionarnos para disefar una serie de acciones
pedagdgicas a partir de un entendimiento o compren-
sidn total del binomio en cuestidn.

9 “En la actualidad, los campos de investigacién en las cien-
cias sociales y las humanidades han comenzado a establecer de

una forma mas sistematica relaciones conceptuales que hasta hace
relativamente poco no eran tan frecuentes. El examen del arte no ha
escapado a esta tendencia de analisis interdisciplinario del panorama
de investigacidén social contemporaneo”. (Zacarfas y Fernandez, s.f)
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I1I. Arte y pedagogia, un binomio impres-
cindible en el oficio docente

El binomio arte y pedagogia se podria concebir como
necesario e imprescindible en la educacidn artistica,
sea en el nivel educativo que sea. Posiblemente las
condiciones propicias de un sujeto en formacion artis-
tica sean la conjuncién y suma de elementos que se le
proporcionan en una escuela-conservatorio o universi-
dad, mas los estimulos imprescindibles que lo motiven
a realizar actividades o tareas creativas y por consi-
guiente generen en él una serie de aptitudes y habilida-
des propias del campo del arte.

Tal parece ser este un panorama descriptivo ideal para
la formacidn de artistas. En una reconsideracién mucho
mas realista, es decir, en la préctica, articular el binomio
en los procesos docentes ya no aparece la implicita
necesidad, por no decir obligatoriedad del vinculo
arte-y-pedagogia. Pero reflexionar sobre la formacidn
estética y sensible de un sujeto es considerar una macro
y multifactorial plataforma idecldgica, estética, antro-
poldgica, psicoldgica, filosdfica, politica, econdmica,
social e histdrica. La tarea tampoco parece sencilla
cuando se habla de formar sujetos que dedicaran sus
vidas profesionalmente al arte (escénico, escultérico,
pictérico-visual, musical, cinematografico, literario,
fotogréafico, dancistico, etc., etc.,). Y no es sencilla
porque formar artistas es una cosa y formar profesio-
nales para la escena, la mdsica, las letras, la danza, la
fotografia, la escultura es otra. Muy entendible la dife-
rencia. La gran tarea del binomio es lograr en el sujeto
de formacidn una capacidad sensible a los fendmenaos
de la naturaleza y entorno social, es decir, no solo perci-
bir en profundidad los conflictos de su entorno natural
y social, sino también comprenderlos, entenderlos,
explicarlos y presentarlos de manera artistica y estética.
Esto significa, en otras palabras, que encarne y asuma
una poiesis de manera personal.

Docencia para el arte es hablar de un proceso
tedrico-metodoldgico-practico que conlleva una
carga especificamente activa y sensible para el sujeto
en formacidn de saberes y haceres. Formacién que
integrard un ser para el arte.

Hay que tener presente en el binomio si el contexto
inhibe o estimula la posibilidad de su aplicacion en

un entorno educativo. Por ejemplo, hay que tener en
cuenta que las politicas educativas y socioculturales
en Latinoamérica, en lo que respecta al arte, no han
sido tan claras ni aun cuando han incidido directamente
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en beneficio del grueso de la poblacion. Sabemos que
todavia existe un porcentaje preocupante de analfabe-
tismo en paises de la regidn; lo mismo podrias decir de
las tasas de desempleo. En México, los “ninis"? estan
en aumento. Hay que reconocer que a la mayoria de los
gobiernos y gobernantes lo ultimo que les ha podido
interesar en sus gestiones es precisamente las cues-
tiones de la cultura y el arte. El contexto socioecono-
mico y politico neoliberal contemporaneo en el mundo
es predominantemente econdmico. La produccidn, la
mercancia, los mercados, la tecnologia, la innovacidn,
las compras por la internet y los medios de comunica-
cidn son las nociones y conceptos que dominan la vida
saocial y cultural de la mayoria de la poblacién econd-
micamente activa. La educacidn tecnoldgica, mercado-
técnica y gastrondmica son las carreras de moda; por lo

10 Dicese de los sujetos adolescentes y jévenes entre los 15 a
los 29 anos que ni estudian ni trabajan. Segun informe de la OCDE,
“Panorama educativo de la educacién 2013", México ocupa el tercer
lugar entre 32 paises pertenecientes a la organizacidn.
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tanto, es impensable que la filosofia, sociologia, letras,
historia o las artes sean disciplinas consideradas en los
planes de desarrallo institucional de una nacidn o pais
gue le apuesta al desarrollo tecnoldgico y a la ciencia.

A pesar del anterior contexto poco favorable para el
arte y la pedagogia, si habria que considerar la posibili-
dad de que tal binomio se geste al interior de las aulas
universitarias. Por lo tanto, aparecen preguntas cuasi
obligatorias: ¢Cémo considerar el arte en lo pedago-
gico? o también: {La pedagogia es andloga al campo
del arte? Lo cual finalmente llevaria a la més sencilla de
las preguntas: ¢Cémo formar a un artista? Sea mdusico,
pintora, actriz, poeta, escultora, etc. En teoria parece
posible responder a tal cuestidn; en la practica, la teorfa
no coincide la mayoria de las veces en un contexto de
exigencia y necesidades reales y palpables.

Hay que subrayar que en el binomio arte-pedagogia no

se contemplan académicamente los aspectos des-
criptivos; es decir, no es tanto considerar al arte en su
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desarrollo y evolucidn técnica en las diferentes épocas
de la humanidad. Al contrario, es potenciar la sensibi-
lidad estética y la formacion de conocimientos, habi-
lidades, saberes y aptitudes a través de plataformas
didactico-pedagdgicas, tedrica y metodoldgicamente
acordes a la actividad especifica creativa que desarro-
llan los sujetos entregados al arte y a la realizacion de
objetos o productos Unicos.

Aungue la idea no es descabellada, posiblemente la
respuesta sea la pedagogia artistica, pensada como

en Georges Laferriere “¢Cudl es el limite y el punto de
union entre el arte y la pedagogia?” (Laferriere et al.,
2000: 91-117). La reflexidn no es tan inocente, porque
implica el involucramiento tanto del docente como del
discente: “El arte puede llegar a ser una materia de
base tanto para la formacion del alumno como para

el profesor, en la medida en que es esencialmente un
modo de conocimiento.” (Laferriere, 1997:105). Aunque
es cuidadoso al hacer una aclaracién pertinente: “El
acercamiento de pedagogia y arte, ha estado mas
potenciado desde la orilla de la pedagogia que desde la
del arte porgue, aun hoy, hay quien afirma que el arte
no se puede ensefiar” (2000:11).

Si pensamos positivamente, me inclino por poner las
cosas en balance a nuestro favor (sumando posibilida-
des de juego epistémico). Es decir, considerar al arte un
medio para el conocimiento de lo humano y social, a la
vez de palanca-herramienta para detonar otros objetos
de estudio, que sirva a la vez de plataforma paradig-
matica para explicar fenémenaos sociales y humanos
gue aun no llegamos a comprender o explicar. Negar o
evadir la articulacidn conceptual metodoldgica limitaria
la exploracidn e inquietud humana del conocer.

¢Cabria entonces la posibilidad de un juego estratégico
conceptual de vincular arte y pedagogia como un bino-
mio que convive y se retroalimenta para generar crea-
tivamente, estimular nuevas conceptuaciones, como lo
hace Laferriére?: “...las teorias del arte y de la peda-
gogia se diferencian para encontrarse a través de la
practica y de los que intervienen. El objeto de mi inves-
tigacién se centra en descubrir, comparar y demostrar
las semejanzas entre el arte y la pedagogia para poder
unirlas mejor en un trabajo con los alumnos.” (1997: 98).
Su idea pedagdgica queda comprendida a manera de
mezclar o hibridizar conceptualmente arte y pedagogia:

El arte es una manifestacion del saber hacer, de la
habilidad, de la destreza, segun ciertas reglas de
conocimiento tedricos y, o técnicas, que persigue

volumen 8, nimero 12 // enero - abril de 2014

una realizacidn concreta. Esencialmente, el arte

es un modo de expresidn personal que se apoya
en una aplicacion precisa de habilidades y cono-
cimientos, que persigue la traduccidn de ideas,

de sentimientos y de sensaciones con la ayuda de
acoplamiento de signos, de sonidos, de formas, de
tonos, de olores, de gustos, de texturas, de image-
nes, o de otra estructura de conjunto, suscitando
impresiones agradables y armoniosas, excitantes o
provocadoras. La pedagogia esta constituida por
un conjunto de valores, de reglas, de principios, de
preceptos, de modelos y de todos los otros prin-
cipios tedricos y practicos cuya meta es guiar las
intervenciones de los ensenantes para acrecentar
los aprendizajes de todos. (Laferriere, 1997:103)

La propuesta pedagdgica de Laferriere implica que sea
el mismo artista el que adquiera herramientas didac-
tico-pedagdgicas para ensenar esa misma sensibili-
dad que él posee. Cosa nada descabellada, ni del otro
mundo. Pero implicaria que un artista tenga al menos
sensibilidad para ser docente:

“[...], en la formacion [del pedagogo de arte],
creo que podemos ayudarle para crear sus propias
herramientas pedagdgicas a partir de su cono-
cimiento del arte, su aptitud para dominarlo y su
competencia para transmitirlo. Todo esto mez-
clado con técnicas e instrumentos bien seleccio-
nados y justificados.” (1997: 95).

Considerando la propuesta de Georges Laferriére de

la mezcla arte-pedagogia, posiblemente existan las
condiciones de llevarla a cabo en algunos paises de
primer mundo. Dudaria de varios factores y variables
gue generalmente se presentan en nuestros paises,

por ejemplo en la mayorfa de las universidades publicas
mexicanas un semestre académico es de 20 semanas
con un grupo, pero con dias festivos, puentes y eventos
estudiantiles este queda reducido a 13-15 semanas.
Otras condiciones podria enumerar, pero un docente

de arte en México que trabaja por hora o asignatura

en una universidad generalmente no tiene tiempo para
dedicarse profesionalmente al arte. O se dedica a la
docencia o se dedica en cuerpo y alma de tiempo com-
pleto a su profesidn artistica. La propuesta de George
Laferriere parece necesaria indudablemente, pero en el
plano latinoamericano, mas bien se encuentra entre una
utopia y una esperanza.

Entonces, intentando no solo reflexionar sobre posi-
bilidades de estrategias conceptuales, habria que
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considerar un sinfin de variables tedrico-metodoldgicas
gue en constantes ocasiones los artistas metidos de
docentes no problematizan en su practica docente.

Es decir, el tiempo necesario para el proceso, la calidad
de la accién (modo y forma de la practica docente),

el contenido de la misma (curriculum), el contexto

—el vinculo macro espacio-ideologia-historia-politi-
ca-sujetos con las necesidades sociales— que podria
ser pertinente (pedagdgicamente hablando) para la
sensibilizacidn estética de un sujeto, sea nino, adoles-
cente, adulto. Tampoco esto significa Unicamente la
formacidn estética y social de un sujeto en los tiem-
pos oficiales de la edad y que sus aptitudes psico-fi-
siolégicas le permitan tener acceso a una formacién
curricular formal (que una sociedad o estado le otorga
como derecho), pero si reflexionar sobre las implica-
ciones metodoldgicas que conlleva pensar la formacidn
profesional de artistas. Y que tal formacidn profesional
impligue la sensibilidad estética del “percibir” o “sen-
tir" lo humano y lo social. Reflexionar los tiempos o
momentos pertinentes para la formacidn sensible como

Esas extranas cosas del oficio llamadas conceptos

ser humano, asi mismo, que el uso de conceptos que
aplicarédn a una practica (artistica) hayan sido “pasa-
dos” por una rigurosa vigilancia epistémica.

La magnitud de la empresa estético-pedagdgica expli-
cita se sobreentiende cuando se comienza a preguntar
gué tipo, estilo o modo de pedagogia para qué tipo,
estilo o modo de expresion artistica situada, para qué
tipo de seres humanos, bajo que contexto de tiempo y
espacio situados. Entendiéndose que la misma pre-
gunta responde coherentemente a pertinencias, conte-
nidos, modos, técnicas, métodaos, tiempos, contextos y
sujetos.

Para la aplicacion de esta situacién en el campo espe-
cifico de la educacidn y los procesos pedagdégicos que
conlleva, la metéafora es sencilla: aprehender “cosas”,
como conocimiento, saberes, ideas, conceptos fuera
de su tiempo y contexto puede (o no) generar un

caos cognitivo o una disfuncidn metodoldgica en los
procesos pedagdgico-formativos del sujeto discente.
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Los ejes de coherencia légica de tiempo, espacio y
contenidos podrian o no coincidir en los procesos de
formacion, empezando por la disposicidn actitudinal
del sujeto discente. La preocupacidn no seria poca,

si no fuese de suma importancia “esclarecer cémo es
determinante un concepto en los procedimientos que
modelan una préactica” (Mejia y Velazquez, 2003: 18).

Ademas, el relativismo metodoldgico no tiene porque
ser un medio epistémico conciliador ni salida para
evadir o para justificar cada idea descabellada que nos
permita evadir responsabilidades con respecto al cono-
cimiento que se esta produciendo o construyendo®;
pero en el ambito de los campos y disciplinas humanis-
ticas, creo que nadie negaria tal juego de suposiciones
y mucho menos negaria la posibilidad de la trans y mul-
tidisciplinariedad exigida hoy en la academia de centros
e institutos de investigacion o universidades.

IV. Sumar y no restar en la practica
docente

El arte fue caracterizado por mucho tiempo como una
actividad suprahumana, elitista, propia de creadores y
genios. Esta perspectiva situc al artista-creador como
individuo aislado de su sociedad, convirtiéndolg, en
muchos casaos, en un ser excelso, un semidids. Por

lo tanto, con este estereotipo del artista-creador se
podia subsumir a los demas hombres, el resto o grueso,
como “comunes” (de la comunidad), “in-hébiles” para
el menester del “"Arte” (con maytscula). La perspec-
tiva se enfocd sobre las caracteristicas o propiedades
innatas solo atribuibles a este tipo de seres humanaos:
la genialidad y el talento, a la vez que tales capacidades
podian ir acompanadas de otras condiciones imprescin-
dibles como aristocracia, educacién, clase o estar bajo
la proteccion de un mecenas. Ahora, también es cierto
gue otros discursos mecanicistas y reduccionistas quie-
ren mantener al arte como una produccién especial,
excelsa, libre del "artista” y sin presiones terrenales de
ninguna fndole.

Los campos o disciplinas de lo social y humano tienden
a mostrar al artista como un producto de un contexto

11 La referencia se encamina hacia la produccién de conocimien-
to descriptivo y no pertinente socialmente hablando; como es el caso
de la investigacion teatral en la mayoria de las universidades publicas
en México, donde la produccidn investigativa deja mucho que desear.
(Ver Vazquez Lomeli, C., “Sabre la encrucijadas de la investigacidn
teatral” en MIMESIS 4, Revista del Instituto de Investigaciones
Estéticas, IIE-UdeG, México.)

volumen 8, nimero 12 // enero - abril de 2014

dado (politico, econdmico, histdrico, ideoldgico, etc.), de
una clase social, con un habitus*? especifico que lo dis-
tingue de otros. Este tipo de discursos pierden de vista
la actividad social del arte, y se sitdan en trasfondos
ideoldgicos conservadores. La situacién senalada puede
gque obedezca a las tensiones ideoldgicas entre los dis-
cursos que se encuentran en la escena social y coyuntu-
ral del momento, ante acontecimientos de importancia
capital donde se despliega toda una serie de operacio-
nes y artificios propios de la teatralidad politica.

Por otra parte, la sociedad ha sido el espacio-tiempo
gue ha gestado las ideas creativas de los artistas. La
relacién simbidtica entre arte y sociedad va mas alla
de una simple relacidn o un proceso de gestacidn

y produccidn. De hecho, “[el arte] es un fenémeno
colectivo, habitado por lo social, determinado por pro-
piedades esencialmente adquiridas, arraigadas en una
cultura” (Heinich, 2001:13). El arte es el lugar donde
la actividad humana se encuentra en condiciones de
expresar o sugerir sus desacuerdos e inconformida-
des con las instituciones, estados, sistemas sociales

o simplemente frente a un estilo dominante. Mas la
relacidn sociedad-arte, vista de esta forma, no tanto
como binomio, sino como relacidn, se adscribe a una
forma de ser de los sujetos que conforman y viven
una sociedad o comunidad, a una forma de expresar
y relacionar entre si sus propias ideas, desavenencias,
acuerdos o creencias.

Se entiende pronto que uno no siempre encuentra

las respuestas adecuadas cuando se trata de asuntos
del ser humano y su existencia. Al iniciar un siglo con
mayores incertidumbres existenciales, individualismo,
nihilismo, soledad y depresién como constantes en las
grandes urbes, precisar los asuntos de la subjetividad
humana parece ain mas dificil. No en vano, hay cierto
eco en las palabras de Erich Fromm, quien caracteriza
al hombre de la época ante una situacion especifi-
camente critica en El miedo a la libertad: “el hombre
moderno es profundamente infeliz; en verdad, esta al
borde de la desesperacidn” (1973: 299).

Lo que hay que asumir es el cémo se posiciona al sujeto
discente frente a qué arte y con qué mediacion peda-
gdgica. Posiblemente lo que estoy sefalando cabria

en la Estética del oprimido de Augusto Boal (2012):

“El ciudadano que desarrolla dentro de él al artista

12 El término habitus de Bourdieu es un espacio socialmente
construido a partir de disposiciones estructuradas y estructurantes
aprendidas mediante la practica y siempre orientado hacia funciones
practicas (Bourdieu, 1989).



gue es, adn sin saberlo, puede enfrentarse mejor a las
industrias de la palabra, del sonido y de la imagen. El
ciudadano que se deja ritualizar en la obediencia se
vuelve un ventrilocuo del pensamiento ajeno y un mimo
de sus gestos”. Cabria en una pedagogia con sentido
critico como lo es la Pedagogia del oprimido (1970) y
la Pedagogia de la esperanza (1993) de Paulo Freire; o
en la Pedagogia critica y cultura depredadora (1997) de
Peter MclLaren; Cruzando limites. Trabajadores cul-
turales y paliticas educativas (1997) de Henry Giroux;
Educacidn y poder (1994) de Michael Apple.

La inquietud que se expresa en estas lineas alcanza

a cualquier proyecto humanista y emancipador y, en
primera instancia, se reconaoce la funcion social que
puede tener la educacién. Tal inquietud se ve expre-
sada por Hargreaves en su libro Profesorado, cultura y
posmodernidad cuando dice: “El mundo postmoderno
es rapido, comprimido, complejo e inseguro. Ya esta
planteando problemas y retos inmensos a nuestros
sistemas escolares modernistas y a los profesores que
en ellos trabajan” (1999: 37). El relativismo se adopta
como la moda, pero sin asumir al mismo de forma
indiscriminada, la educacidn tiene la tarea de decidir las
estrategias pertinentes para consolidar un discurso no
solamente de corte pragmatico, sino que metodoldgi-
camente sea coherente con la “realidad” que propugna.

Las buenas intenciones adn son mas que insuficientes
en nuestros paises latinoamericanos para lograr cam-
bios profundos en la préctica educativa de las artes.
Por lo que la realidad cotidiana de algunas de nuestras
universidades latinoamericanas revela, parece que la
cosa pedagogica y artistica no comulga del todo; o, al
menos, ho como se propala institucionalmente en el
perfil de ingreso y perfil de egreso de los estudiantes
de artes. Es decir, cada vez es mas perceptible la sepa-
racion del arte con lo pedagdgico. De igual modo, en
algunas universidades, el vinculo investigacién-creacidn
es solo un vago concepto que alin no toma forma; en
ocasiones se trata tan solo de un formalismo institucio-
nal que responde a modas de democratizacion en las
esferas universitarias y en los encuentros, congresos o
coloquios internacionales de buena voluntad.

Las condiciones educativas, diremos, no son las dpti-
mas. Los jovenes generalmente no son adeptos a la
busqueda tedrico-investigativa, segun palabras de
Milena Grass en su libro La investigacidn de los pro-
cesos teatrales, manual de uso, donde senala una
problematica seria en su pais, y mas en una universi-
dad tan emblematica como es la Catdlica de Chile: “La
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estructura de un texto tedrico se aprende —quiza aquf
es donde falla la educacidn previa a la Universidad y en
ella— y el temor o la desidia con que nuestros estu-
diantes enfrentan la tarea se debe a que, por lo gene-
ral, no han recibido esa formacidon” (2011: 41). Pero no
enfrentar condiciones tan adversas en algunas institu-
ciones universitarias de nuestros paises nos tenemos
gue cruzar de brazos. Finalmente, lo mejor que puede
lograr un docente de arte es reflexionar sobre las estra-
tegias didactico-pedagdgicas que estimulen la actividad
creativa de los futuros agentes de cambio.

Sila intencidn es sumar y no restar, entonces se tiene
gue cambiar de actitud, y es precisamente en la dimen-
sion de los imaginarios, teorias implicitas y represen-
taciones sociales®® donde se tiene que reflexionar para
cambiar los modaos didactico-pedagdgicos.

Con las ideas de Alain de Botton (2001) y Baudrillard
(1997) en la siguiente larga cita, resulta mas que “efec-
tiva” la actitud que asumimos como especie. Aunque
encuadra metaféricamente con muchos de los con-
cienzudos ensayos académicos de analisis o de opinidn
sobre el apocalipsis o el “fin del mundo”, la idea es
mucho mas pragmatica desde la perspectiva pedago-
gica: cambiar para sumar y no restar para estar igual.
Y no porgue resulte muy ad hoc a la idea que se viene
desarrollando en este apartado, sino mas bien porque
se adscribe al intento de comprender qué estamos
haciendo aqui, en el mundo, con nuestra vida:

A pocas cosas nos dedicamos los seres huma-
nos con tanto ahinco como a la infelicidad. Si un
maligno creador nos hubiese colocado sobre la
tierra con el Unico propdsito de hacernos sufrir,
tendriamos buenas razones para felicitarnos por
nuestra entusiasta respuesta ante semejante
tarea. Abundan las razones para el desconsuelo:
la fragilidad de nuestro cuerpo, la volubilidad del
amor, la falta de sinceridad que en gran medida
domina la vida social, las renuncias y los reveses
de la amistad, la insensibilidad que acarrea la

8 La alusién a los imaginarios, teorias implictitas y representa-
ciones sociales corresponde a las ideas de Serge Moscovici, Denise
Jodelet y Jean-Claude Abric. Importan los estudios y ensayos sobre
disposiciones, actitudes, habitus de Pierre Bourdieu; las aportaciones
de José Marin Barbero sobre los medios y las mediaciones comple-
mentarfan la cuestion aludida. En la pedagogfa critica la dimensién de
las representaciones sociales, teorfas implicitas, creencias, disposicio-
nes, prejuicios, actitudes, etc., es parte de la problematizacion peda-
gogica, como la exploro en mi tesis doctoral Pedagogia teatral critica.
Aproximacion tedrica-metodoldgica para la formacidn profesional de
actores en el estado de Jalisco (2003). U de G, Guadalajara, México.
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costumbre. A la luz de persistentes males, con
absoluta naturalidad podriamos dar por supuesto
que no existe un acontecimiento tan esperado,
deseado y apetecido como el momento de nuestra
propia extincién. (Botton, 2001: 9)

Si fuera preciso caracterizar el estado actual de
las cosas, dirfa que se trata del posterior a la orgia.
(...) Ha habido una orgia total, de lo real, de lo
racional, de lo sexual, de la critica y de la anticri-
tica, del crecimiento y de la crisis del crecimiento.
Hemos recorrido todos los caminos de la produc-
cidn y de la superproduccidn virtual de objetos, de
signos, de mensajes, de ideologias, de placeres.
Hoy todo esta liberado, las cartas estan echa-

das y nos reencontramos colectivamente ante la
pregunta crucial: ¢QUE HACER DESPUES DE LA
ORGIA? Ya sélo podemos simular a la orgfa y la
liberacidn, fingir que seguimas acelerando en el
mismo sentido, pero en realidad aceleramaos en el
vacio. (...) Vivimos en la reproduccién indefinida
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de ideales, de fantasias, de imagenes, de suefios
gue ahaora quedan a nuestras espaldas y que, sin
embargo, tenemos que reproducir en una especie
de indiferencia fatal. (Baudrillard, 1997: 10)

Quizas el cardcter sumamente didactico de estos dos
pasajes nos muestra que serfa conveniente considerar,
tanto en el arte como en la pedagogia, no solo caminos
de humanizar y dignificar el trayecto de vida, sino tam-
bién alternativas de pensar, de hacer las cosas de una
manera diferente, pasiblemente no tan derrotista, ni
resignados a ser una pieza mds del sistema, “un ladrillo
mas en la pared"*.

La responsabilidad, tanto del sujeto docente como
del discente, es la de estar atentos, y ser criticos y
reflexivos frente a los conocimientos, saberes y dis-
cursos, tanto en el arte como en la educacién —léase
también pedagogia— y evitar caer en la simulacién o

14 Alusidn al album musical “The Wall” de Pink Floyd, 1979.



simulacros del sistema dominante. La idea de simulacro
tiene multiples ecos en varios autores contemporaneos,
comenzando por Baudrillard en su Cultura y simulacro:
"nuestra ‘sociedad’ esta quiza poniendo fin a lo social,
enterrando lo social bajo la simulacion de lo social”
(2002: 173). El mismo tono se puede encontrar en otros
ensayos, como Estrategias fatales, donde los signos

construyen lo “real” en forma de simulaciones:

[...] la realidad, en todo lugar y en todo momento,
esta corrompida por los signos. La perversidn de la
realidad, la distorsidn espectacular de los hechos
y de las representaciones, el triunfo de la simula-
cién es fascinante como una catéstrofe; y lo es, en
efecto, es una desviacidn vertiginosa de todos los
efectos de sentido. Por este efecto de simulacién
0, si se prefiere, de seduccién, estamaos dispues-
tos a pagar cualquier precio, mucho mas que por
la calidad “real” de nuestra vida. (BAUDRILLARD,
2000: 78)

Estoy de acuerdo con muchas de las observaciones y
caracterizaciones sobre nuestra vida contemporanea
realizadas por Baudrillard, Lyotard, Foucault, Bourdieu,
Botton, Lotman, etc., mas no en cédmo inciden a veces
en nuestra practica como docentes y pedagogaos,

pues no se trata de cruzarse de brazos y entregarse al
estado de cosas. Es evidente que todas las cosas estan
patas arriba y también parecen cruzadas de brazos; o
en palabras de Peter MclLaren (1997: 17):

En la actual coyuntura histdrica, los discursos de
democracia siguen enmascarandose como peticio-
nes desinteresadas, y se revelan asi mismos como
desproporcionados con el esfuerzo por la equidad
social. La realidad y la promesa de democracia (...)
ha sido invalidada por el ascenso de nuevas insti-
tucionalizaciones posmodernas de brutalidad y por
la proliferacion de nuevas y siniestras estructuras
de dominacion.

Tal vez una pregunta cabria, reflexionando sobre las
palabras e ideas de las multiples voces arriba citadas
arriba. ¢Con cudl postura ante el arte y la vida nos que-
daremos aquellos que nos ha tocado por oficio o por
perjuicio dedicarnos a la formacion de seres humanos
con la extrana y, por lo visto, aun indefinible sensibili-
dad llamada arte? Seguir en la busqueda del sentido y
significado que tienen para nosotros los conceptos con
los que continuamente articulamos nuestra préactica y
oficio de formar a seres sensibles, capaces de sonar
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y luchar por los cambios. Y solo para dignificar el sen-
tido de la vida humana en este planeta.

Ante tal panorama, es comprensible la complejidad
senalada arriba en el proceso de ensenanza-apren-
dizaje y la actitud asumida por un docente cuando el
contexto no es favorable (como estd caracterizado en
Félix de Azla y demas tedricos de la contemporanei-
dad) y el rol del arte esté oscurecido bajo un modelo
econdmico-ideoldgico que privilegia a la mercancia. ¢Es
entonces importante considerar el arte y la pedagogia
como conceptos problematizadores imprescindibles
al articular la practica docente? Tal vez una respuesta
confiable resida en saber cuél Arte (con mayuscula)
instrumentar y con cudl Pedagogia (con mayuscula).

V. A manera de conclusién

Comprendo la dificultad metodoldgica que implica arti-
cular los conceptos de arte y pedagogia cuando estos
se presentan precisamente en el oficio del docente,
profesor o maestro, que carga la responsabilidad social
de formar a sujetos sensibles para el arte, pues no
parece aun que existan formulas claras y sencillas para
activar un proceso didactico-pedagdgico. Algunos con-
ceptos, términos y nociones son dificiles de digerir, ya
gue la literatura existente sobre la cuestidn del arte y la
pedagogia del arte —que podria auxiliarnos en nuestra
practica docente— auln parece oscura, excesivamente
filosdfica y divaga, todavia, en el intelectualismo o el
academismo.

Aparentemente es facil pensar que la pedagogia sera
un camino real hacia el arte, lo cual no creo que esté
exento de equivocos. Pero dudo que la estrategia
didactica de ir introduciendo a los sujetos al mundo
sensible y estético del arte sea la Uinica manera y, aun
menos, la mas objetiva.

Tampoco considero que el discurso del arte sea un
discurso humanista, bondadoso y exento de cosas
"extranas” intelectualmente hablando. Entre una caja
de zapatos de Gabriel Orozco y un urinario de Marcel
Duchamp hay todavia algo que no cuadra en la activi-
dad de los artistas en si; menos aun en las caracteristi-
cas del arte contemporaneo que describe Félix de Azua.
Aunque los dos artistas arriba mencionados estén ya
legitimados en el arte contemporaneo, no se excluye la
posibilidad del disentimiento. Lo que si creo es que el
arte es una actividad que obliga a pensar y reflexionar a
cualquiera qgue desee incursionar en él.
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Tal vez existan docentes con una profunda vocacidn
hacia la formacidn de sujetos sensibles en el campo de
las artes. Su sola presencia en las aulas da fe de que es
posible mejorar la relacidn epistémica y metodoldgica
para posibilitar un vinculo orgénico en la formacién de
seres humanos sensibles. Y aunque el arte en nuestra
realidad social hoy dia se presenta incierto, el caso es
gue la educacidn superior en el &mbito de las artes
(danza, teatro, musica, poesia, escultura, pintura, etc.),
es una tarea titdnica que implica tenacidad, pues aun
hay conceptos —esas cosas extranas del oficio— que
siguen siendo dificiles de masticar.

Guadalajara - Jalisco, México, a 1 de julio de 2013
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