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Resumen

El presente articulo tiene el propésito de exponer algunas de las principales posiciones que existen en la actualidad
para sustentar teéricamente la presencia de las artes en la escuela. Al mismo tiempo, plantea algunas reflexiones
en torno al tema de las artes, la educacién y su significado en la sociedad contempordnea.
A lo largo de la exploracién bibliogréfica y hemerogréfica que realicé, en torno al tema de la educacién musical
y la educacién artistica en la escuela, encontré innumerables trabajos: tesis, articulos, tratados, métodos, de educadores
y tedricos en el campo del arte y la educacién musical, que dedican una y otra vez un buen espacio a la justificacién del arte
en la escuela. La reiterada necesidad de justificar la presencia de la musica o del arte en general en la escuela, nos habla
de la gran fragilidad de las disciplinas artisticas no sélo en el mundo escolar, sino, sobre todo, en la sociedad.
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Abstract

This article discusses some of the main theoretical justifications for teaching art in the schools, and reflects on the arts,
education and their significance for contemporary society.

A literature search on the topic of music education and teaching the arts in schools found countless theses, articles, treatments
and methods by educators and theoreticians in the field of the arts and music education. Many works devoted considerable
space to justifying art in the school. The repeated need to justify the inclusion of music or of art in general in the school
curriculum speaks of the fragility of the arts as a discipline not only in education but in society as a whole.
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El arte, nos dice Arnheim (1993, p. 78), se ha degradado al
menos desde el Renacimiento. La contundente frase de
Arnheim podria ser precisada, porque no es el arte el que se
ha degradado, el arte conserva su valor, es la sociedad indus-
trial y posindustrial la que ha degradado al arte. Las causas
de este proceso degradatorio son de diversa indole: econé-
micas, histdricas, sociales. Lo cierto es que el arte en nuestra
sociedad y en las representaciones que los sujetos se hacen
de ella, si sufre un gran desprestigio. El arte no constituye
un objeto valorado y legitimado socialmente.

En entrevistas realizadas a maestros y directivos de es-
cuelas profesionales de musica, ha sido frecuente escucharles
decir que los padres en los primeros afios de escolaridad llevan
a los nifios a la clase de musica con un gran entusiasmo.
Muchas veces el ingreso a estas escuelas es restringido, sin
embargo, los padres son capaces de pasar la noche en vela a
la espera de una ficha de ingreso. A lo largo de esos primeros
estudios, los padres son exigentes con sus hijos y apoyan en
todo el trabajo de la escuela. Pero, cuando llega el momento
en el cual los j6venes manifiestan su vocacién y escogen como
profesién la musica, encuentran entonces una gran oposicion
de los padres, y aparece la inevitable pregunta ;de qué vas a
vivir? Estos testimonios nos dan muestra del lugar que ocu-
pan las artes en el imaginario colectivo. El arte para la pobla-
cién comun no es un bien redituable, es mds bien una
actividad concebida para diletantes, sin valor productivo y
de la cual podriamos prescindir. En el mejor de los casos el
arte se ve como una actividad ornamental. Los testimonios
citados también nos reflejan que los saberes valorados hoy
dia son los que estdn mds directamente ligados a la produc-
cién, aquellos relacionados con las profesiones de mayor
demanda, mds rentables, mds acordes a las necesidades del
mercado. En ello vemos plasmado el modo en que el contexto
socioeconémico ha influido y determina el valor que la socie-
dad le concede a ciertos conocimientos y a las profesiones

relacionadas con ellos. Para los padres la eleccién de una
profesién estd regida, mds que por la vocacién genuina y
por la necesidad de realizacién plena de sus hijos, por pard-
metros que tienen que ver con aspectos que garanticen su
seguridad y estabilidad econémica en el futuro.

Son éstos los valores y las ideas predominantes en la
sociedad moderna, en medio de los cuales el arte no encuen-
tra su lugar, no halla su sentido, no tiene razén de ser. El
ideario colectivo acerca del arte impacta al dmbito educativo,
asi que, en el marco del desprestigio social de las artes es
fécil explicar la fragilidad de su lugar en el curriculo escolar.

La situacién del arte en la sociedad moderna y su en-
deble presencia en los dmbitos escolares nos obliga a la cons-
truccién de una fundamentacién cada vez mds consistente
que retina las diferentes perspectivas desde donde se revalora
la importancia del arte en la vida humana, porque el arte es
una necesidad primaria y representa una posibilidad de redi-
mir al hombre del acelerado proceso de deshumanizacién
que vive en la sociedad actual.

A continuacién haré referencia a diversos autores que
desde distintos campos, han contribuido a la comprensién
de los procesos del pensamiento y las implicaciones del arte
en el desarrollo humano. Partimos del entendido de que las
disciplinas artisticas forman parte de un mismo campo de
conocimiento y que las ideas desarrolladas por los autores
son aplicables a todas las formas de arte, no sin olvidar que
cada una conserva sus propias especificidades.

Aportaciones desde
la neurobiologia

Algunos cientificos, provenientes del campo de la neuro-
biologfa, afirman que son las experiencias tempranas las que
contribuyen a la formacidn de los circuitos cerebrales, y que
las experiencias sensoriales son fundamentales en la confor-
macién de las estructuras del pensamiento, coinciden
ademds en afirmar que es en la edad temprana cuando
se encuentran abiertas las llamadas ventanas de
oportunidad —denominadas también periodos cri-
ticos, durante los cuales, la experiencia que se da en
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la interaccién con el medio, deja su huella en la mente
humana—, donde la aportacién apropiada permite
laintegracién de redes neuronales que serdn definiti-
vas para el desarrollo posterior (Begley, 1996).

De acuerdo con estas afirmaciones, los primeros
meses de vida son definitivos para la estructuracion
de los mapas perceptuales. En el caso de la musica,
es justamente durante el periodo lidico del apren-
dizaje vocal cuando se constituyen las nociones to-
nales —de la misma manera como sucede con las
nociones fonéticas del lenguaje— que conforman el
mapa auditivo del nifio y que permanecerdn a lo largo
de toda su vida. El mapa auditivo del nifio estard

Reencuentro 406.......coueeeeeeeeeeeeeeeeeeaanann..



constituido por los fonemas y los so-
nidos con los cuales tuvo oportunidad
de interactuar y serd de hecho funcio-
nalmente sordo a los sonidos ausentes.
Segtin estos cientificos, los referentes
auditivos que el nifo constituyd a través
del canto de la madre o de las personas
encargadas de su cuidado, formardn su
mapa auditivo, mismo que le permitird
reproducir posteriormente las alturas y
los tonos que afirmé en sus primeras
experiencias. Dicho proceso sucede tan
tempranamente que es por ello que con
frecuencia tales facultades se interpretan
como talentos innatos (Begley, 1996).

Los hallazgos descritos constitu-
yen resultados incipientes de estudios
que contintdian y que tendrdn que pasar
aun por diversos procesos de validacién.
Sin embargo, consideramos que expli-
can de manera muy convincente los
fenémenos que tienen que ver con la
adquisicién de las capacidades musica-
les y el desarrollo del oido apto para la
musica, pues como es sabido, conforme
la edad del sujeto avanza, se va dificultan-
do la educacién o reeducacién de este
érgano si no ha sido alimentado con ex-
periencias musicales a temprana edad.

Por otra parte, existen cientificos
que se oponen a la teorfa determinista
de las primeras experiencias e insisten
en resaltar la capacidad pldstica cere-
bral a lo largo de toda la vida y la posi-
bilidad permanente del ser humano de
desarrollar aptitudes a través de la
interaccién con su medio. Un ejemplo
lo encontramos en J. Bruer, quien afir-
ma que: “El aprendizaje de las aptitudes
y capacidades trasmitidas culturalmente
—lectura, aritmética, ajedrez, mu-
sica— no se limita a unos periodos cri-
ticos y se lleva a cabo mediante los
mecanismos de la plasticidad cerebral
dependiente de la experiencia, que
actian durante toda la vida” (Bruer,
2000, p. 216).

Lo cierto es que los estudios en el
campo de las ciencias del cerebro se si-
guen desarrollando y logrardn aportar,
cada vez con mayor precisién, conoci-
mientos dtiles para comprender la real
participacién de las experiencias am-
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bientales en el desarrollo humano des-
de las primeras etapas y a lo largo de
toda la vida.

Aportaciones desde
la psicologia
y la filosofia

Revisaremos enseguida a algunos au-
tores que han hecho importantes estu-
dios sobre los procesos de la mente y
su relacién con el arte. Comenzaré ha-
ciendo referencia a las principales ideas
de Rudolf Arnheim, educador en el
campo de las artes pldsticas y psicélogo.
Arnheim desarrolla algunas ideas que
tienen la finalidad de avalar la presencia
del arte en la educacién. Sus argumentos
se centran en reconocer la funcién cog-
nitiva de los sentidos y de la percepcién.
Para Arnheim los sentidos desem-
pefan un papel crucial en nuestra vida
cognitiva. El sistema sensorial es uno
de sus principales recursos, por lo que
senala que aprender a usarlos inteligen-
temente deberfa ser un importante
compromiso de la agenda educativa.
Arnheim concibe a las artes como los
medios privilegiados para proporcionar
estimulos sensitivos, las considera ma-
terias centrales para el desarrollo de las
sensibilidades y para la imaginacidn.
A Rudolf Arnheim le interesa de-
mostrar como la propia percepcidn es
un hecho cognitivo, recorddndonos que
la creacién de imdgenes en cualquier
medio, visual, auditivo, verbal, etc.,
requiere de la invencién y la imagina-
cién. Entiende a la visién no como un
registro mecdnico de estimulos fisicos,
sino “[...] ligada inseparablemente a los
recursos mentales de la memoria y la
formacién de conceptos” (Arnheim,
1993, p. 30). Para Arnheim la abstrac-
cién se apoya “[...] en el dnico universo
mental de que disponemos, el mundo
de los sentidos”, en consecuencia “ver
implica pensar” (Arnheim, 1993, p.
32). Arnheim hace referencia, en térmi-
nos generales, a todos los sentidos, sin
embargo, hay momentos en los que par-
ticulariza acerca de la visién por tratarse
del sentido que compete asu especialidad.

Resumiendo su idea, diremos que
Arnheim entiende a los sentidos como
la base sobre la que se construye la vida
cognitiva, y a las artes como los medios
idéneos para enriquecer las experiencias
sensitivas. Eisner nos dice en el prélogo
que hace al texto Consideraciones sobre
la educacion artistica, que la esencia del

mensaje de Arnheim (1993, p. 20) es:

[...] Que la visién misma es una
funcion de la inteligencia, que la
percepcidn es un suceso cognitivo,
que la interpretacion y significado
son un aspecto indivisible de la
visién y que el proceso educativo
puede frustrar o potenciar estas
habilidades humanas. Nos recuer-
da que en la raiz del conocimiento
hay un mundo sensible, algo que
podemos experimentar, y que des-
de el principio el nifio intenta dar
forma publica a lo que ha experi-
mentado. La estructura que adopta
esta forma la limita y la hace posible
el medio al que tiene acceso y que
sabe usar.

Otra idea central que desarrolla Rudolf
Arnheim es la que se refiere a la intui-
cién. La define como “[...] una habili-
dad mental reservada a la percepcién
sensorial” (1993, p. 49) y diferente del
intelecto, sefiala que “la intuicién per-
ceptiva es la principal forma que tiene
la mente de explorar y comprender el
mundo”.
recursos del conocimiento que permite
captar el cardcter comun de las cosas.
Ve a la intuicién perceptiva como una
etapa previa en donde se captan las ca-
racteristicas generales de los fenémenos

La intuicién es uno de los

de la realidad para ubicarlos y compren-
derlos en su totalidad y derivar de ella,
posteriormente, la formacién de con-
ceptos intelectuales.

Para Arnheim la intuicién per-
ceptiva y la formacién de conceptos
intelectuales son los dos recursos de la
cognicién necesitados uno del otro.
Arnheim afirma que la educacién de-
biera promover la constante interaccién
entre intuicién e intelecto, no sélo a



través de un equilibrio entre las asignaturas que desarrollan
procesos 16gico-formales y aquéllas que desarrollan capaci-
dades intuitivo-perceptivas, sino que “[...] se trata de que en
la ensefianza y el aprendizaje de cada materia se obligue al
intelecto y a la intuicién a interactuar” (1993, p. 51). Desde
la perspectiva de Arnheim, el ser humano necesita para su
pleno desarrollo de la interaccién entre las formas racionales
y las formas intuitivo-perceptivas del conocimiento.
Arnheim ve en el arte un medio insustituible para el
cultivo de la intuicién, considera este hecho la principal
aportacién que hace el arte a la formacién de la mente hu-
mana. De la misma manera, declara convencido, que sin
duda alguna, las artes acrecientan el conocimiento.
Partiendo del planteamiento de Arnheim considero
que, efectivamente, los procesos 16gico-intuitivos influyen
en la formacién del pensamiento globalizador y hacen posible
una percepcién holista de la realidad. Creo, del mismo modo,
que a través del arte es posible aprender a captar las estructuras
y percibir el todo; también a través del arte es posible aprender
a apreciar las particularidades, a través del arte se afina la
atencion y se agudiza la capacidad para distinguir las cuali-
dades especificas de los objetos y los fenédmenos de la realidad.
Corresponde a continuacion presentar algunos puntos
de vista de otro importante autor, proveniente del campo de
la musica y estudioso de la psicologfa evolutiva de las artes,
se trata de Howard Gardner creador de la llamada teoria de
las inteligencias multiples. Gardner (1995, p. 24) propone
una nueva visién: “Se trata de una visién pluralista de la
mente, que reconoce muchas facetas distintas de la cognicién,
que tiene en cuenta que las personas tienen diferentes poten-
ciales cognitivos y que contrasta diversos estilos cognitivos.”
Gardner (1995, pp. 34-42) parte de este enfoque plural del
intelecto y deriva de sus estudios una clasificacion de siete
distintas inteligencias: la inteligencia lingiiistica, la inteligen-
cia légico-matemdtica, la inteligencia espacial, la inteligencia
musical, la inteligencia corporal y cinética, la inteligen-
cia interpersonal y la inteligencia intrapersonal. En su libro
La inteligencia reformulada (Gardner, 2001, p. 57) considera
tres inteligencias mds: naturalista, espiritual y existencial.
A Gardner le interesa indagar sobre la indole del pen-
samiento artistico, pues considera que al igual que la ciencia
y la matemdtica, las artes implican formas complejas de
pensamiento. Entiende la cognicién como la capacidad
de utilizacién de simbolos. Considera que los seres humanos
somos capaces de un amplio nimero de competencias
simbdlicas mds alld del lenguaje y la 16gica, como es el caso
de los simbolos presentes en las artes. Desde este enfoque, la
habilidad artistica humana se considera una actividad de la
mente, “una actividad que involucra el uso y la transfor-
macién de diversas clases de simbolos y de sistemas simbé-
licos” (Gardner, 1994, p. 30).
Gardner (1987, p. 60) afirma que “[....] la unidad bdsica
del pensamiento humano es el simbolo, y que las entidades

bdsicas con las que operan los seres humanos en un contexto
significativo son los sistemas de simbolos”. Este enfoque,
nos dice “[...] abre la posibilidad de una interminable
elaboracién de mundos significativos: en las artes, en las
ciencias y de hecho en todos los dominios de la activi-
dad humana”.

Gardner fortalece su enfoque retomando las teorfas de
varios autores estructuralistas quienes han abordado el
estudio de la actividad simbélica del hombre, con el propésito
de profundizar en el conocimiento y la comprensién de la
mente humana, la cual abarca una gama amplisima de for-
mas de pensar.

Senala que “la clave para comprender la creacién
artistica se encuentra en una atinada alianza de los enfoques
estructuralistas con la investigacién filoséfica y psicoldgica
de la actividad simbélica del hombre” (Gardner, 1987, p.
60). Es por ello que se remite a las teorfas de filésofos como
Ernst Cassirer, Susanne Langer y Nelson Goodman, entre
otros. De Cassirer recupera la idea de que:

Nuestra construccién de la realidad se basa en la
disponibilidad de una vasta coleccion de concepciones
mentales o formas simbdlicas. Los esfuerzos de los seres
humanos por captar sus experiencias y expresarlas en
formas que puedan comunicarse con eficacia dependen
de una combinacion de estas concepciones o formas
simbodlicas (Gardner, 1987, p. 64).

Nos dice Gardner (1987, p. 64) que para Cassirer:

Los simbolos no son simples herramientas o0 mecanismos
de pensamiento. Ellos mismos son el funcionamiento del
pensamiento, son formas vitales de actividad y los Unicos
medios de que disponemos para “hacer” la realidad y
sintetizar el mundo. Es imposible concebir a la actividad de
simbolizar como algo separado de laimaginacion y la crea-
tividad humanas: el hombre vive en un universo simbodlico.

Cassirer, nos dice Gardner, supera la nocién jerdrquica de
las formas de pensamiento y cree en la existencia de innu-
merables modos de conocer, es asf como se abre hacia una
concepcién amplia de la actividad simbédlica del ser humano,
donde encuentran cabida no sélo las formas vinculadas a las
ciencias, sino también las formas simbdlicas propias del
pensamiento artistico.

Susanne Langer es otra autora que Gardner retoma con
el propésito de ampliar la perspectiva del conocimiento de
la mente humana, a partir del estudio de la actividad simbé-
lica del hombre. Sussane Langer, nos dice Gardner (1987,
pp. 66-71):

Desarrollé las intuiciones de Cassirer acerca de las dife-
rencias entre el pensamiento cientifico y el artistico. Langer
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sostenia que el ser humano tiene una
necesidad basica e intensa de sim-
bolizar, de inventar significados y de
investir de sentido al propio mundo.

Sussane Langer distinguié entre dos
clases de simbolos, los discursivos y los
presentacionales, es decir, aquellos vin-
culados al pensamiento cientifico y los
vinculados al pensamiento artistico.

Otro de los importantes aportes
de esta autora fue que “[...] planteé la
posibilidad inédita de analizar los
sentimientos, las emociones y otros
elementos intangibles de la experiencia
humana a través del dominio, relativa-
mente publico, del andlisis de simbolos”
(Gardner, 1987, p. 72). Langer encon-
traba una sobrevaloracién del lenguaje
y una manera muy restringida de enten-
der el pensamiento, por lo que “[...]
destacé la importancia, la necesidad de
una existencia en que se toleraran diver-
sos niveles de significados y gamas de
significacién” (Gardner, 1987, p. 74).

Referiré brevemente a otro de los
autores abordados por Gardner, se trata
de Nelson Goodman, quien reconoce
también la existencia de diferentes
clases de simbolos y de sistemas simb¢-
licos, y se interesa por el estudio de sus
tipos y funcionamiento. Desarrolla
ademds, una serie de instrumentos para
evaluar los productos artisticos o versio-
nes de la realidad, en funcién de su efi-
cacia estética.

Me interesa destacar de Goodman
su posicién acerca de lo que denomina
las innumerables versiones del mundo,
expresadas, por ejemplo, a través de la
fisica, la filosoffa o las artes. Goodman
sefiala que todas estas versiones son
construidas por nosotros y afirma que
no habria razén para reclamar prio-
ridad epistemoldgica de una por sobre
todas las demds. Desde su punto de
vista, el arte y la ciencia ocupan lugares
semejantes dentro del amplio mundo
del conocimiento humano (Gardner,
1987, p. 82).

Expondré brevemente algunas
reflexiones que al respecto hace el fil6-

sofo Adolfo Sdnchez Vizquez, para
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quien la relacién desigual entre unos
conocimientos y otros responde a cau-
sas sociales. Se refiere a la situacién de
inferioridad de las ciencias sociales con
respecto de las ciencias naturales di-
ciendo que:

Las fuerzas opuestas a una trans-
formacion radical de la sociedad
son las mismas que se oponen a
que el conocimiento contribuya
a esa transformacion. El objeto
mismo de las ciencias sociales
hace de ellas [...] un verdadero
campo de batalla en el que se en-
frentan las ideologias opuestas de
la conservacién y la transforma-
cion del orden social (Sanchez
Vazquez, 1991, p. 208).

Desde esta perspectiva, la posibilidad
de desarrollo y avance de las ciencias
no es sélo un problema de cardcter ted-
rico o metodolégico. Habrfan razones
de tipo ideolégico que determinan que
ciertos conocimientos sean promovidos
y otros no.

El arte ha mantenido una relacién
desigual con respecto a la ciencia. Le
ha sido negado su cardcter intelectual
reduciéndolo a un conocimiento por
imdgenes. Sdnchez Vdzquez aborda
también la relacién desigual entre cien-
cia y arte a través de un estudio sobre
un texto de Galvano Della Volpe: Cri-
tica del gusto. En este texto, Sdnchez
Vdzquez hace un recorrido por las ideas
centrales de Della Volpe sobre su opo-
sicién a negar la naturaleza intelectual
—cognoscitiva— del arte. Para Della
Volpe “[...] el arte en general, es dis-
curso, entendido éste como procedi-
miento racional-intelectual, al igual que
la ciencia y la historia” (Sdnchez Vdz-
quez, 1996, p. 19). En su estudio, Della
Volpe argumenta la existencia de con-
ceptualidad en la imagen poética, de
donde afirma que no hay un conoci-
miento conceptual exclusivo de la cien-
cia. El arte, al igual que la ciencia, posee
racionalidad y discursividad, son len-
guajes o sistemas de signos en los que
se exterioriza el pensamiento.

Otro autor a referir por su impor-
tancia es Elliot Eisner, quien proviene
del campo de la pldstica y ha profundi-
zado también en el tema de las artes y la
educacion. Eisner nos habla de la impor-
tancia de los sentidos en la formacién
de concepciones, de la transforma-
cién de éstas en formas de representa-
cién con las cuales los seres humanos
hacen publicas sus experiencias indivi-
duales, y de la necesidad de que la educa-
cién procure el cultivo de la inteligencia
en las diversas maneras en que ésta
opera y contribuya al desarrollo de di-
ferentes formas de alfabetismo.

Para Eisner, uno de los problemas
que definen el tipo de educacién que
predomina en nuestras instituciones
tiene que ver con la forma como es en-
tendida la cognicién. Generalmente se
asume una concepcién estrecha de la
misma, asocidndola solamente con los
procesos que implican el conocer. Por
lo que Eisner aclara la necesidad de
entender la cognicién en un sentido
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amplio, no disociada de la afectividad. Cognicién y afecti-
vidad, nos senala, son dos procesos que ocurren de manera
simultdnea y que comparten la misma realidad dentro de
la experiencia humana. Si entendemos la cognicién desde esta
perspectiva, podemos reconocer que el sentir forma parte
del propio proceso de conocimiento y que “[...] no puede
haber actividad cognitiva que no sea también afectiva’
(Eisner, 1994, p. 42). Una vez que se ubica al sentir como
parte del conocimiento, se abre la posibilidad de considerar
la importante funcién de los sentidos y su papel en la
conformacién de la vida cognitiva.

Para Eisner (1994, p. 37) los sentidos son sistemas de
recoleccién de informacién y los medios que aportan el
material con el cual se construyen las concepciones. Afirma
que: “Los sentidos proveen el material para la creacién de la
conciencia.” Eisner (1994, p. 55) coincide con Arnheim al
reconocer que la percepcién es en sf misma un hecho cogni-
tivo experimentar las cualidades del sonido, tacto, gusto,
requiere atencidn, seleccién, comparacién y juicio.

A través de nuestro sistema sensorial, nos dice Eisner
(1994, p. 36), aprendemos a leer las cualidades del entorno.

La vista, el oido y el tacto no sélo nos permiten leer la
escena; funcionan también como recursos por los cuales
nuestras experiencias pueden ser transformadas en
simbolos. [...] Lo que vemos, oimos y tocamos constituye
la materia a partir de la cual se crean las formas de
representacion.

Eisner define a las formas de representacién como los medios
expresivos que sirven para trasmitir a otros las concepciones
creadas en la experiencia individual. Las formas de represen-
tacién, nos dice, se manifiestan de diversas maneras, por
medio del lenguaje, de los ndmeros, de la musica, de la danza,
de las artes pldsticas, etc. Es a través de ellas que podemos
establecer puentes de comunicacién con otros seres humanos
y hacer publico el conocimiento privado.

Afirma que cada forma de representacién es una manera
muy especifica de decir y expresar las ideas y los sentimientos.
Asf también cada forma de representacién posee sus propios
procedimientos y técnicas, y sus cualidades dnicas para ex-
presar ciertas ideas que otras formas no podrfan expresar.
Existen ideas que pueden ser expresadas de manera muy clara
y espléndida a través de la palabra, pero existen otras que
podrian ser expresadas en forma mds intensa y apropiada,
por ejemplo, a través de la imagen visual.

La escuela, nos dice Eisner, debiera ser el espacio en
donde se brinde la oportunidad para el desarrollo de las di-
ferentes aptitudes y para la promocién de las multiples formas
de inteligencia. Considera que la escuela actual limita las
formas de representacién a las palabras y los nimeros, lo
cual genera desigualdades educativas; para ¢l existen otras
fuentes de la comprensién humana como pueden ser la ma-

sica, la poesia, la danza, la arquitectura, los ritos y rituales de
un pueblo, los refranes, la comida, etcétera.

Eisner hace énfasis en la necesidad de que la escuela
promueve la diversidad curricular y la equidad educativa. El
estudiante debe encontrar en la escuela la oportunidad de
experimentar con diferentes formas de representacién y la
posibilidad de elegir aquella que corresponda a sus aptitudes
y que satisfaga plenamente sus intereses. “Lo que noso-
tros buscamos en educacién es el cultivo de la inteligencia
en las diversas formas en que es capaz de operar” (Eisner,
1994, p. 76).

El individuo, afirma Eisner (1994, p. 123), al desa-
rrollar sus capacidades especificas, contribuye al bien comun,
ya que “en la vida real los diferentes individuos representan
su experiencia de diferentes maneras; y porque lo hacen, la
cultura en general se enriquece”.

Consideraciones

Ahora trataré de hacer una recapitulacién de algunas de las
ideas mds importantes que han sido aqui expuestas y que
podrdn servirme para formular algunas conclusiones. Diré
primeramente que la manera como se ha concebido al ser
humano y la forma como se entiende el funcionamiento de
su inteligencia han sido determinantes para la educacién.

Ha existido por mucho tiempo y hasta la actualidad
una idea de ser humano escindido en sus diversos compo-
nentes, cuerpo, intelecto y emociones. Ha existido de igual
manera una idea estrecha de su inteligencia, centrada funda-
mentalmente en el pensamiento 16gico racional. Por lo que
la educacidn se ha enfocado de manera prioritaria al desa-
rrollo del conocimiento lingiifstico y matemdtico, dejando
de lado multiples capacidades que conforman también la
inteligencia del ser humano, asi como aspectos tan esenciales
como los relacionados con su afectividad. Estos han sido
hasta ahora factores de un enorme peso para la eleccién de
los contenidos curriculares.

Podemos observar a través de la exposicién de las ideas
de los autores referidos, la preocupacién por llegar a una
mejor comprensién de la actividad de la mente y a un mayor
conocimiento de las caracteristicas de la personalidad
humana, con el propésito de ampliar la visién que se tiene
hasta nuestros dfas. Se quiere con ello propiciar una transfor-
macién en los criterios que prevalecen actualmente en la
eleccién de los saberes que forman parte de los contenidos
curriculares en las instituciones educativas.

La educacién, consideramos, no se puede reducir a la
enseflanza de conocimientos instrumentales, por el contrario,
debe estar enfocada a desarrollar todos los aspectos que
componen la unidad en la cual estd conformada la persona-
lidad del ser humano.

La educacién, nos dice Piaget, constituye una condicién
formadora necesaria del propio desarrollo natural, y por ello,
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Afirmar el derecho de la persona
humana a la educacién es]...]
contraer una responsabilidad
mucho mas grave que la de ase-
gurar a todo individuo la posesion
de la lectura, la escritura y el calcu-
lo: equivale propiamente a garan-
tizar a todo nifio el pleno desarrollo
de sus funciones mentales y la
adquisicion de los conocimientos y
de los valores morales correspon-
dientes al ejercicio de estas fun-
ciones, hasta la adaptacién a la vida
social actual. Se trata sobre todo,
por consiguiente, de asumir la obli-
gacion —teniendo en cuenta la
constitucion y aptitudes que distin-
guen a cada individuo— de no des-
truir o estropear ninguna de las
posibilidades que el nifio contiene
y de las que la sociedad sera la
primera en beneficiarse, en lugar de
permitir que se pierdan importantes
fracciones de las mismas o de aho-
gar otras (Piaget, 1972, p. 18).

Piaget (1972, p. 17) sefala que el
problema esencial estd en “[...] hacer
de la escuela el medio formador [...]
para un desarrollo intelectual y afectivo
completo”.

Lo expresado por Piaget sintetiza
de manera muy clara el papel de la edu-
cacién en la sociedad contempordnea.
Creemos que la educacion enfrenta un
compromiso de enormes dimensiones.
La educacién, hoy dia, estd en la obli-
gacién de ofrecer las oportunidades
para el desarrollo de todas las capa-
cidades del ser humano y proporcionar
las bases para una formacién moral.
Ademds, la educacién estd en la obli-
gacién de no impedir ninguna de las
posibilidades de desarrollo que tiene el
nino, debiendo tomar en consideracién
sus caracteristicas individuales. Pero to-
davia mds, si verdaderamente entende-
mos al ser humano como totalidad que
integra inteligencia y sentimiento, la
educacién deberd abrir un espacio a un
aspecto fundamental que ha queda-
do soslayado, el de la afectividad y
las emociones.
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Elliot Eisner considera y plantea
la necesidad de entender a la cognicién
de una manera mds amplia, no separada
de la afectividad, sin embargo, sélo lo
menciona, no lleva a cabo un desarrollo
mds profundo sobre el tema. En sus
planteamientos atin tiene un peso con-
siderable la preocupacién por lo cogni-
tivo. Mds recientemente, Monserrat
Moreno y Genoveva Sastre avanzan en
este sentido al ofrecer evidencias de in-
vestigaciones realizadas desde la neuro-
logfa y la psicologfa acerca de la estrecha
relacién entre cognicién y afectividad.
Las autoras exponen, entre otros, los
resultados de estudios realizados por el
neurdlogo R. Damasio, los cuales lo
llevaron a la “[...] conclusién de que
existe una interaccién profunda entre
la razén y las emociones”, a “[...] la
creencia de que determinados aspectos
del proceso de la emocién y del senti-
miento son indispensables para la ra-
cionalidad” (Sastre V., y Moreno,
2002, p. 22). Damasio, nos dicen
Moreno y Sastre (2002, p. 22):

Basandose en sus trabajos desa-
rrolla una teoria que refleja la com-
plejidad de las interacciones entre
cogniciéon y emociones, segun
la cual no solamente cognicion y
emocién estan reciprocamente im-
plicadas en los procesos de pensa-
miento, sino que el cerebro y el
cuerpo estan también indisociable-
mente integrados mediante circui-
tos bioquimicos y neurales que se
conectan mutuamente, de tal ma-
nera que todo lo que ocurre en el
cuerpo tiene su repercusién en el
cerebro y viceversa.

Para las autoras tales investigaciones y
sus aportes serdn motivo de importan-
tes cambios en la educacién. Desde su
punto de vista, en el futuro cercano, la
institucién educativa deberd ocuparse
seriamente de la necesidad de crear es-
pacios en la escuela para el aprendizaje
emocional y para el desarrollo del cono-
cimiento en el campo afectivo y relacio-
nal. El arte, en este sentido, ocupa un

papel de suma importancia, dado que
tiene la cualidad de conectar y com-
prometer los sentimientos, las emo-
ciones y los afectos, humanizando en
lo mds profundo el proceso de desa-
rrollo del nifo.

Estas ideas nos refuerzan la perti-
nencia del arte y especialmente de la
musica en la escuela. Para algunos au-
tores, la musica ocupa un lugar privile-
giado dentro de la esfera de los lenguajes
artisticos. La musica posee la cualidad
de involucrar la mente, el cuerpo y las
emociones. En la experiencia musical
se activan procesos de intuicién y per-
cepcidn, simbolizacién, abstraccién y
afectividad. Las formas de conoci-
miento que se desencadenan a partir
del contacto con la musica son dnicas,
ningun otro lenguaje puede proporcio-
narlas. De igual manera la musica es la
tinica de las artes que cuenta con un
c6digo propio cuyo dominio implica
niveles complejos de inteleccién. Es
también uno de los lenguajes artisticos
con los que el ser humano entra en con-
tacto desde muy temprana edad. El
sonido abstracto, materia prima del
lenguaje musical, representa, atin an-
tes del nacimiento, un vehiculo de
comunicacién por medio del cual los
sujetos satisfacen sus necesidades pri-
marias de relacién con el medio (del
Campo, 1997, p. 211). Ademds de ello,
la musica contiene en su propia forma
y estructura profundos elementos cul-
turales que comunican a los otros un
modo de ser, de sentir, de percibir el
mundo e interpretar la realidad.

Desafortunadamente, la realidad
escolar estd muy lejos de considerar el
potencial formativo que posee la musica
y el arte en todas sus expresiones. La
escuela moderna sigue privilegiando el
pensamiento lingiiistico y el pensa-
miento 1égico-matemdtico por sobre
todas las demds formas de conoci-
miento, al hacerlo la escuela impide que
el nifio desarrolle las otras posibilidades
de las que también es portador. En estas
circunstancias, la escuela tampoco satis-
face la diversidad de necesidades exis-
tentes en la poblacién escolar. La gama



de conocimientos que la escuela ofrece es reducida, por lo
que tiende, por un lado, a alejarse de lo que la vida real
demanda, y por otro, a marginar a todos aquellos individuos
que no encuentran en la escuela las oportunidades de
desarrollo que corresponden a sus habilidades e intereses.
De la misma manera, la educacién no ha prestado atencién
a los aspectos relacionados con el mundo interior del nifo,
el de los afectos y las emociones.

Considero que nos encontramos ante un problema
mucho mds complejo de lo que se puede ver en apariencia,
ya que la solucién no estriba solamente en agregar al curriculo
asignaturas artisticas, el problema desde mi punto de vista,
tiene que ver fundamentalmente con el enfoque y la pers-
pectiva de la educacién que impera actualmente. De ah{ que
se hace necesario no sélo insistir en la ampliacién de las op-
ciones curriculares, sino que necesitamos abogar por una
profunda transformacién de la educacién en general.

El enfoque educativo vigente impide encontrar el sen-
tido que el arte tiene en la base del desarrollo humano. Nece-
sitamos, por lo tanto, partir de una perspectiva que amplie
la visién de la educacién, del conocimiento, del ser humano
y de su papel en la sociedad contempordnea; que entienda al
sujeto como una totalidad que integra inteligencia y senti-
miento, ubicado en un contexto social y cultural determi-
nado. Que entienda a la cognicién como un proceso no
desvinculado de la afectividad. Nos referimos a una perspec-
tiva de la educacién que en sus principios abra espacio de
manera natural al arte y a todos aquellos conocimientos que
permitan al individuo su desenvolvimiento pleno y su incor-
poracién creativa y propositiva al medio social.

Nos hemos referido hasta ahora a lo determinante que
ha sido para la educacién artistica el concepto de ser humano
y de cognicién que ha prevalecido hasta nuestros dias. La
sobrevaloracién del conocimiento racional y cientifico tiene
con certeza sus raices en el pensamiento griego, ya que si
hurgamos un poco en la historia, los campos de conocimiento
y su parcelacién siguen siendo los mismos desde entonces
(Sastre y Moreno, 2002, pp. 39-40). No descartamos
tampoco que esta tendencia se haya acentuado en el positi-
vismo, manteniéndose vigente hasta nuestros dfas. Gracias
a dicha herencia vivimos todavia en el reino de la razén,
donde los sentimientos, las emociones, los afectos, son consi-
derados componentes humanos de menor valfa. Considero
que éste sigue siendo un factor que influye en forma consi-
derable en la imagen social que se tiene del arte dentro y
fuera de la escuela.

Existen, ademds de los aspectos ya mencionados, otros
de cardcter estructural que tienen influencia en la forma como
es asumida socialmente el arte y en el papel que se le asig-
na en la educacién. Es un hecho que la economia global
impone y orienta muchas de las actividades y formas de
relacién de la sociedad actual. La educacién hoy dia tiende a
cefiirse a las demandas que le exige el mundo del mercado,

orientando sus objetivos hacia la formacién de profesionales
capaces de insertarse de manera eficaz en el mercado
de trabajo.

La escuela cada vez mds se rige por las prioridades
educativas que marca el desarrollo de la sociedad de mercado,
haciendo de lado la condicién formadora de la educacién y
su misién humanista, y dejando con ello un resquicio a través
del cual el modelo empresarial filtra sus pretensiones y deja
sentir su influencia en el disefio de programas educativos.
Ante estas nuevas prioridades las ciencias sociales, las
humanidades y el arte van perdiendo espacio. Los contenidos
curriculares van relegando estos conocimientos y van refor-
zando aquellos relacionados directamente con las competen-
cias marcadas por los perfiles laborales.

Ademds de ello, la falta de certidumbre en el porvenir,
propicia que uno de los méviles fundamentales para la
eleccién de una profesién en nuestros tiempos sea el de ase-
gurar un empleo para el futuro. De ahf que exista un rechazo
generalizado de los padres hacia las inclinaciones profesio-
nales de los jévenes en los campos de las ciencias sociales, las
humanidades y, sobre todo, el arte.

El panorama descrito nos deja ver cémo las condiciones
sociales y econdmicas influyen de manera importante en el
lugar que la sociedad le va asignando a las artes, y cémo esto
mismo impide que sean valoradas dentro del dmbito educativo.

Son multiples los factores involucrados en la problem4-
tica que enfrenta la educacién artistica y también los desafios
que tenemos por delante.

La educacién artistica no es un fenémeno aislado, por
el contrario, forma parte del contexto de la educacién en
general. Es asimismo un fenémeno vinculado a los procesos
sociales, politicos y econémicos de nuestro pais. Su comple-
jidad es enorme y, su posibilidad de desarrollo y avance, exige
estudios profundos y de mayor amplitud.
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