IGUALDAD, INDIVIDUALISMO Y CULTURA GENERAL
EN LA EDUCACION ARTISTICA (¥)
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La educacion artistica en Estados Unidos ilustra como los conceptos de igual-
dad son inherentes a los presupuestos que delimita el curriculo. Los presupues-
tos de igualdad aparecen histéricamente contenidos dentro de un discurso que
promueve el desarrollo completo del individuo y el progreso social. Sin embargo,
el lenguaje de la justicia social y la igualdad de oportunidades en la educacién ar-
tistica alude también a numerosos conflictos de intereses y de objetivos.

Este estudio se concentra basicamente en el analisis de los supuestos de cardc-
ter conflictivo que perfilan dos marcos de comprensién de la educacién artistica
en Estados Unidos relacionados con preocupaciones acerca de la igualdad. En este
sentido, pienso que los presupuestos de equidad. En este sentido, pienso que los
presupuestos de equidad y los conflictos en la prdctica se han ocultado histdrica-
mente tras un discurso reformista vinculado, al menos, a dos tipos de educacion
artistica. En el primero, el curriculo se organiza en torno a ideologias individualis-
tas que suponen que los nifios deben prepararse para desarrollar una vida produc-
tiva y adaptada a través de su practica artistica en la escuela. Al centrarse en la
produccion individual, este tipo de educacién parece ocuparse de los problemas
de equldad y resolverlos; sin embargo, como se expondrd mds adelante, la insis-
tencia en el individualismo ha ocultado formas de socializacién en las que se sos-
tiene una aceptacion de la diferencia social.

En el segundo, el curriculo se centra en el desarrollo de una cultura comun.
Contemplar ciertas obras de arte y hablar sobre ellas es desarrollar la apreciacién
por los «grandes logros del hombre». La escolarizacién publica, surgida aproxima-
damente a finales de siglo, se dirige a erigir normas morales y estéticas y a promo-
ver la movilidad social ofreciendo una ensefianza de conocimientos culturales de
élite para la gente comun. No obstante, lo que se considera equitativo para el pu-
blico en general, fomenta al final los intereses de grupos concretos. Las tensiones
sociales generadas en ambos supuestos, tanto en el del individualismo como en el

(*) Este estudio es una version revisada de un capitulo de la autora en la obra compilada por W. Se-
cada, Equity in Education (Londres, Falmer Press, 1989).
(**) Universidad de Minnesota (U.S.A.)
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de una cultura comun, hacen de la educacion artistica una representacion de las
complejas y profundas cuestiones de equidad vinculadas al curriculo.

LA PRODUCCION ARTISTICA Y EL INDIVIDUO

El curriculo se disefia en relacion con teorias sobre la infancia, la inteligencia y
la competencia. Estas teorias no son neutrales, sino que sostienen creencias con-
cretas sobre la relacién de los individuos con la sociedad surgidas de una historia
cultural determinada. En los Estados Unidos, el centro es «el individuo», como ma-
nifestacion de los derechos y posibilidades humanas, y los conceptos tedricos de
infancia, inteligencia y competencia se han definido y aplicado en relacién con
esta idea de individualismo.

El curriculo de arte ha venido determinado por el individualismo a través de
programas nacionales y creencias comunes sobre lo que es justo al menos en tres
formas. En primer lugar, se considera que el arte de la escuela publica obligatoria
debe en principio, facilitar, a las personas con un estatus socio-econémico bajo
destrezas vendibles. En segundo lugar, se cree que hay personas dotadas de forma
especial o innata; se busca el talento en los nifios para poder alimentar el poten-
cial innato y permitir asi que alcancen logros superiores y el liderazgo, con inde-
pendencia de su posicién social al nacer. En tercer lugar, se desea que los nifios
expresen una cualidad interna del «yo» para superar terapéuticamente patologias
impuestas socialmente. La idea es que la produccion artistica posibilita la indepen-
dencia y la realizacién de la persona.

Estos conceptos de individualismo, aunque presentan variaciones en la‘précti-
ca, sostienen algunos presupuestos comunes. Por una parte, se cree que, al cen-
trarse en los individuos, se resuelven problemas mayores de clase, raza y sexo. Por
otra, la atencién se centra en las diferencias individuales, eliminando del examen
la diferenciacion social y emplazando la responsabilidad en personas concretas y
no en estructuras sociales. Se presupone, por ejemplo, que los individuos son bue-
nos o malos ciudadanos que desarrollan cualidades personales aisladamente del
cuerpo social en el que viven.

Historicamente, el cardcter instrumental del individualismo como marco para
la educacion artistica contiene determinadas premisas politicas y econémicas que
plantean problemas para una practica equitativa. El individualismo ha adoptado
formas que han servido a fines industriales, ha fomentado sélo determinados ti-
pos de mérito y ha definido lo que se considera como una expresion mentalmen-
te sana. Para comprender estas cuestiones de equidad, nos ocuparemos en primer
lugar de la aparicién de la educacion artistica como curriculo para el desarrollo de
la destreza técnica; después expondremos las consecuencias de determinadas
ideas sobre la aptitud artistica innata y los conceptos sobre la expresién de la pro-
pia personalidad en la escuela.
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Individuos responsables y desarrollo de destrezas técnicas

La educacion artistica en el siglo Xix reflejaba la creencia general de que el
desarrollo del cardcter mejoraba la vida de las personas. El arte disciplinaba la
mente a través de una formacion técnica centrada en la perfecciéri de las habilida-
des de dibujo y disefio. Con prdctica y fuerza de voluntad, los alumnos podrian
desarrollar destrezas que fomentarian de forma equitativa el éxito a través del tra-
bajo y la disciplina moral.

La formacidn profesional como reproduccidn social

Un debate sobre la historia de la equidad en la educacién artistica debe con-
templar por lo menos dos raices decimondnicas de cardcter «provinciano». La
primera la constituyen las clases particulares de dibujo y bordado que prepara-
ban a las hijas de los ricos para el matrimonio. Se educaba a las jovenes como
esposas y madres para proporcionar belleza y refinamiento a la familia; las mu-
chachas disefiaban y cosian motivos florales destinados a decorar objetos para el
hogar. La educacion artistica ennoblecia, al mismo tiempo que era funcional;
proporcionaba una educacion moral a las personas que, segun esta creencia,
eran las encargadas de custodiar altas aspiraciones y normas de moralidad
(Efland, 1985; Freedman, 1987a).

A finales de siglo, las escuelas publicas femeninas habian adoptado y elabora-
do el programa privado e incluian una formacion para la realizacion de tareas fue-
ra del hogar. Estaban destinadas a muchachas menos ricas que las que recibian
clases particulares, que, segun se creia, no necesitaban habilidades profesionales.
En palabras de la directora de la High School Washington Irving de Nueva York:

«La escuela es una institucién que trata de facilitar a las jovenes que residen en
la parte mas baja de la isla de Manhattan todos los tipos de formacion educativa y
profesional que la experiencia y la investigacién sugieren como servicio publico
adecuado. Cada una de las dos mil muchachas de la escuela debe recibir formaciéon
en dibujo como elemento esencial en la educacién de una mujer culta» (citada en
Carter, 1908, p. 205).

Una segunda raiz de la educacion artistica se encuentra en la formacién en di-
bujo impartida en las escuelas publicas a fin de preparar a los jévenes de clases in-
feriores e inmigrantes para el trabajo industrial (Freedman, 1987a; Freedman y
Popkewitz, 1988). Antes de 1870, los empresarios norteamericanos contrataban a
disenadores formados en Europa. En 1870, un grupo de destacados empresarios
de Massachusetts consiguieron que las escuelas publicas del Estado impartieran de
forma obligatoria la asignatura de dibujo técnico. Las clases de dibujo dotarian a
la industria de disefiadores cualificados, proporcionando al mismo tiempo a los ni-
fios de las escuelas publicas habilidades vendibles.

Ademads de una educacion técnica, el programa de dibujo constituia una edu-
cacién moral. Siguiendo el modelo del centro de trabajo industrial, inculcaba efi-
cazmente a los alumnos los habitos de trabajo y los valores que buscaban los di-

163



rectivos de las empresas. Las habilidades en el disefio se ensefiaban como algo dis-
tinto del producto acabado (del mismo modo que la produccion en las fabricas) y
se desarrollaban copiando meticulosamente dibujos sencillos de adultos. Copian-
do, los alumnos aprendian disciplina, uniformidad, eficiencia y otros valores que
se consideraban fundamentales para el trabajo, el hogar y la sociedad, de los que
carecian supuestamente los nifios pobres e inmigrantes. '

Estas primeras formas de educacion artistica ilustran otros tantos dilemas en
los conceptos de equidad en la escolarizacién publica. Es posible que preparar a
las jovenes para convertirse en buenas madres y €sposas no pareciera injusto, pero
la educacién reproducia fielmente papeles definidos de clase y sexo. Es posible
que la formacién en una destreza técnica en la escuela publica obligatoria no pa-
reciera injusta, pero asumia una divisién del trabajo segun la cual determinadas
personas estaban destinadas a realizar determinados tipos de trabajo.

Existia en la educacién una tensiéon ente su papel de reproduccion social y los
ideales nacionales de movilidad social. Se creia que la elevacion del propio estatus
dependia de la posesion de habilidades competitivas y de caricter para progresar.
La movilidad social de las mujeres pasaba por el desarrollo de habilidades tiles
para el hogar que les permitieran hacer una buena boda. Para los trabajadores va-
rones, se pensaba que la competencia en el mercado recompensaria a los que lo
merecieran; los que asumieran responsabilidades y mostraran diligencia tendrian
una buena oportunidad para progresar.

El formato de la movilidad social estableceria también estructuras dentro de
las cuales tendria lugar dicha movilidad, introduciendo asi formas de control. La
educacion artistica inicial, aunque mantenia en apariencia la movilidad social de
los individuos, reproducia relaciones sociales existentes, al facilitar a los alumnos
solo ciertos tipos de conocimiento. Los supuestos de movilidad albergaban una es-
tructura jerarquica de formas de trabajo para los distintos grupos sociales.

Un cambio en la retorica: de la reproduccion social a la movilidad social

Hacia finales de siglo, el debate publico sobre la diferenciacién social fue apa-
gandose con la aparicién de un nuevo concepto de equidad y de formacién profe-
sional a través de la escolarizacion (Spring, 1986). Causaba inquietud el injusto tra-
to que recibian determinados grupos sociales, y se creia que una educacién equita-
tiva debia ser algo mas que una formacién profesional para los pobres. Comenzo
a tomar cuerpo la idea de que el libre mercado era ineficiente y se dejo de confiar
€n que recompensaria a quienes mas lo merecieran. Se hizo hincapié en el ensayo
y la medicién, a fin de conseguir una educacién mds equitativa que la que selec-
cionaba a los alumnos de las escuelas publicas para formas de trabajo concretas
(por ejemplo: Kliebard, 1986; Krug, 1969).

Este cambio en el discurso estaba relacionado con los intereses de la nueva cla-
se media, que habia pasado a ser predominante en las escuelas. A pesar de la re-
torica igualitarista, los padres y profesionales de la clase media dirigian el curricu-
lo y la ensenianza hacia el éxito econémico (Kratz, 1987). Lo que mas se valoraba
era una escuela publica que preparara a los alumnos de clase media para la ense-
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fianza superior. Se esperaba que una formacion liberal y especializada facilitase
eficaz y equitativamente la movilidad social.

En este contexto, se desarrollé una nueva forma de formacién artistica en las
escuelas. Siguié habiendo una demanda de cursos independientes de dibujo técnico
especializado y de formacién manual para los alumnos que no fuesen a pasar a la
escuela secundaria, pero se cre6 una educacion artistica general ampliada que in-
cluia la artesania y otras actividades que no se ensefiaban con anterioridad en la
escuela como habilidades profesionales (por ejemplo: Haney, 1908). Los nifios a
los que se consideraba futuros directivos se beneficiarian asi de las actividades de
dibujo técnico desarrollando la destreza manual y la agudeza visual. Todos los
alumnos de las escuelas publicas desarrollarian un amor por la belleza y el refina-
miento al dibujar los caprichosos arabescos antes tipicos de la formacién femeni-
na. La educacién artistica tendria un valor practico para todos los nifios y mejora-
ria la calidad de la mano de obra y de la produccién (por ejemplo: Course of Study
for the Elementary Schools of Pennsylvania, 1918; citado en Kern, 1985).

«En efecto, no hay profesor, platero, impresor, sombrerero, sastre, maquinista,
fontanero, empapelador, constructor, ingeniero, vendedora, bordadora, expedidor,
electricista, vendedor inmobiliario ni contratista para el que no sea valioso aumen-
tar su capacidad en su profesion» (Mississippi Elementary School Curriculum, 1926,
p- 54; citado en Kern, 1985).

El enfoque del desarrollo de las habilidades artisticas como algo util para la
profesion de los alumnos de la escuela publica predominé durante las décadas de
1930 y 1940 y siguié formando parte del curriculo. En las escuelas secundarias ac-
tuales, en las que el arte es una asignatura optativa, los alumnos con fracasos esco-
lares y que se prevé no pasardn a un college son orientados hacia cursos de arte co-
mercial y disefio industrial (1). Esta insistencia en el curriculo ha dado lugar a con-
tradicciones en lo que se refiere a la equidad: la formacién técnica, aunque se con-
sidera equitativa por fomentar el desarrollo de habilidades vendibles, reproduce
también la estratificacion social.

El estado innato del individuo: la equidad y el concepto de talento

A finales de siglo, la educacion estaba influida por las perspectivas concretas
sobre las posibilidades de la naturaleza humana. Lo que se entendia como natural
en los nifios venia determinado por las teorias sobre la inteligencia, la eugenesia y
los intereses de una clase media creciente. Las nuevas definiciones de las capacida-

(1) Hay asimismo otras creencias contradictorias sobre la equidad en la escuela, a partir de las cua-
les se aconseja también a estos alumnos que se matriculen en cursos de arte. Por una parte, se supone
que creardn arte; por otra, se estima que el hecho de no aprobar esta asignatura carece de importancia.
El arte se considera inocuo; mantener en esta asignatura a alumnos fracasados no les perjudicard, por-
que no necesitan dedicar tiempo a asignaturas de preparacion universitaria. Ademads, se piensa que ha-
cer arte es un medio terapéutico, en especial para los alumnos con problemas de «adaptaciéony. Mante-
niéndoles en las aulas en las que se imparten las clases de arte, se les ayuda a dominar otras asignaturas
que parecen exigir mas disciplina y atencion.
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des de rendimiento de los nifos tuvieron consecuencias sutiles, pero importantes
para la equidad de la escolarizacion.

Para comprender los presupuestos de la potencialidad innata en la educacién
artistica, debemos tener en cuenta las creencias predominantes sobre las diferen-
cias individuales, que estaban enmarcadas por una ciencia de la seleccién biologi-
ca. La estratificacién social se entendia como resultado de las variaciones en las
posibilidades intelectuales de las distintas razas, clases y sexos. La eugenesia se
ocupaba de la mejora de la raza mediante la seleccion hereditaria. Los partidarios
de la eugenesia mantuvieron y legitimaron las disposiciones de poder existentes
mediante el uso selectivo de datos empiricos y analisis estadisticos por lo menos
hasta 1920 (Gould, 1981) (2).

El movimiento eugenésico presté un gran interés al estudio del genio heredita-
rio. Sus defensores afirmaban que el genio se transmitia a través de la sangre de
los varones de la Europa septentrional; a las mujeres, los negros y otras «razasy» in-
migrantes y pobres no se les consideraba poseedores de genio, salvo en relacion
con su propio grupo. Se utilizaron informes biograficos de grandes hombres de la
historia, especialmente artistas, y de sus familias para respaldar la teoria genética
(por ejemplo: Galton, 1869). Se suponia que los hombres de genio podian superar
su bajo estatus socioeconémico original y alcanzar el éxito.

Aunque los lectores tenian la impresion de que estos estudios eran biolégicos,
los factores que se utilizaban para distinguir el genio eran sociales y culturales. En-
tre ellos destacaban una reputacion profesional sobresaliente, que exigia un deseo
de preeminencia, y, de forma caracteristica, una educacién a la que sélo tenian ac-
ceso los ricos (Constable, 1905). El dnico grupo profesional en el que se apoyaba
de forma congruente la teoria de que los hombres podian elevarse por encima de
una vida de pobreza para alcanzar la notoriedad era el de los artistas, que, segun
se creia, se beneficiaban en realidad de los sinsabores de ser pobres (Constable,
1905). Los estudios vinculaban también el genio con la locura, que se creia iba
acompanada de anormalidades fisicas e inmoralidad; cuanto mayor fuera un ge-
nio, mayores defectos mentales y fisicos tendria (Lombroso, 1891; Nesbit, 1900).

Dentro del estudio cientifico de las posibilidades humanas se contemplaba
tambien el estudio biolégico y psicolégico de los nifios. G. Stanley Hall, destacado
defensor de este estudio, era un evolucionista (Curtl, 1959) y pensaba que las «ne-
cesidadesy y potencialidades naturales de los nifios podian descubrirse mediante el
estudio cientifico y cubrirse, en parte, a lo largo de la escolarizacién. Sin embargo,
puesto que creia que las diferencias genéticas de los nifios determinaban los resul-
tados en la vida, la escolarizacién sélo podia ser 1til si era individualizada, ya que
la uniformizacién institucional retardaria el crecimiento natural de los nacidos para
el éxito. Para Hall, la educacién debia contribuir a que los mejores lograran des-
arrollar todo su potencial hereditario; los nifios «torpes» no constituian su preocu-
pacién fundamental. Se pensaba que la clase social, la raza y el sexo.eran la repre-

(2) Para una exposicion mas detallada de la eugenesia, véase el trabajo de Steven Seldon, en el que
se muestra que las ideas expuestas, aunque rechazadas como legitimas por la comunidad cientifica, se
mantuvieron en influyentes textos educativos hasta mucho después de 1920.
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sentacion externa de unos limites intelectuales determinados genéticamente. La
educacién debia proporcionar la mayor oportunidad a los varones brillantes, pro-
cedentes de la clase media (Hall, 1907); segin Hall, las nifias debian prepararse
para su destino mds grande: la maternidad.

El estudio del nifio conduciria a identificar los elementos «naturales» del des.
arrollo artistico que se interpretaban como medidas de inteligencia. Se suponia
que todos los nifios normales dibujaban objetos y representaban el espacio de una
forma particular en determinadas etapas de su crecimiento; éste, en un nifio me-
dio, seguia un esquema de adaptacion lineal a determinados patrones adultos de
destreza artistica. Sin embargo, las aptitudes artisticas de los nifios ya no se enten-
dian como habilidades técnicas aprendidas mediante una practica disciplinada,
sino mads bien como etapas que el nifio atravesaba naturalmente.

La interpretacion normativa del arte infantil pasé a formar parte de una ideo-
logia de fracaso y éxito. El nifio cuyo desarrollo pareciera lento o estancado debia
tener alguna disfuncién genética o insuficiencia racial. Determinados nifios pare-
cian atravesar las etapas con mayor rapidez o alcanzar etapas a las que otros no
podian llegar. En contraste con la creencia de que los alumnos sobresalian en vir-
tud de su esfuerzo, que era parte integrante de las primeras practicas de la escuela
publica, se ensefiaba a los nifios que algunos sobresalian porque habian nacido
meritorios.

Las desviaciones positivas en el rendimiento del alumno se consideraban
muestras de genio. Sin embargo, la idea de genio en los nifios era problematica.
El concepto decimonénico de Galton exigia una edad de cincuenta afios (tiempo
suficiente para ganar fama) y sélo se manifestaba en uno entre un millén de hom-
bres. En cambio, los nifios que superaban las definiciones de desarrollo normal
eran relativamente mas numerosos; de forma caracteristica, eran los chicos de cla-
se media de los que hablaba Hall. Aunque no todos se convertirian en genios
adultos, todos iban a recibir un trato especial en la escuela.

En las primeras décadas del siglo, la literatura sobre educacién artistica se des-
plazé de los debates sobre el genio al concepto de talento en los nifios; se creia
que éste era hereditario, aunque diferente del genio, y que se hallaba con mayor
frecuencia entre la clase media. El nifio con talento era mejor que sus comparie-
ros, pero, a diferencia de los hombres geniales, no era raro. No se le reputaba
loco ni se le atribuian anormalidades que se reflejaran negativamente en la fami-
lia; al contrario, respondia a los valores fomentados por la clase media en la es-
cuela. Tener talento era moralmente bueno y sefial de buena adaptacién; el talen-
to significaba personalidad, fortaleza psicoldgica y aptitud para ser lider.

En parte, la busqueda del talento en la escuela se debid a la idea dominante
de que éste presentaba caracteristicas (habilidades excepcionales, valores de cla-
se media y capacidades de liderazgo) andlogas a las del dinero: era algo que se
tenia o no se tenia, era finito y podia malgastarse. Los nifios con talento ten-
drian éxito econdémico si eran dirigidos de una forma especial. Dar a determina-
dos nifios una atencién extra se consideraba equitativo, no s6lo porque permitia
a los nacidos para ser grandes que lo fueran, sino porque constituia un modo
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eficiente de mejorar la sociedad. Puesto que se suponia que una sociedad pros-
pera estaba formada por individuos con éxito, el talento no desarrollado pasoé a
convertirse en una cuestion de interés publico. A principios de siglo, en las guias
de estudios estatales y en los informes federales (por ejemplo: Course of Study in
Art, Idaho, 1915, citado en Kern, 1985; Farnum, 1926) se defendia la creencia de
que las instituciones publicas tenian la responsabilidad de educar de forma espe-
cial a los ninos con talento.

Aunque, en un principio, la busqueda del talento se dej6 a los profesores, pos-
teriormente se considero que éstos no tenian formacion suficiente para actuar en
tal dmbito con justicia y eficiencia (Farnum, 1926; Carroll, 1940; Hollingworth,
1942). La discriminacion del talento se objetivé y se someti6 a pruebas. Una valo-
racion mediante pruebas debia revelar el mérito natural.

Sin embargo, la discriminacién del talento artistico estaba enmarcada por nor-
mas estéticas culturalmente especificas. Como se ha indicado, en las primeras dé-
cadas del siglo el talento artistico venia determinado por la aptitud de un nifio
para hacer dibujos mas realistas que algunos ejemplos de conducta media; el ta-
lento se definia mediante la conformidad a una norma estética determinada. Aun-
que la representacion realista sigue considerandose senal de aptitudes artisticas,
en la actualidad, la caracterizacién del talento engloba diversas opiniones, surgidas
de una estética vanguardista, de un nuevo conjunto de valores de la clase media y
de una nueva comprension general de la creatividad a partir de la guerra fria.

La comprension del talento en los nifios llevé a adoptar un nuevo enfoque de
la equidad, que todavia sigue vigente en educacién. Se insistié en que cada indivi-
duo debia alcanzar el maximo de su potencialidad, concebida como algo que estd
dentro de la persona «esperando» ser descubierto. La potencialidad se considera-
ba biolégica, pero se definia en términos culturales y en funcién de las posibilida-
des sociales. El estado «innato» de una persona estaba limitado por los horizontes
conceptuales de cientificos y educadores. Las definiciones de talento, aunque pare-
cian posibilitar y fomentar los intereses individuales, eran resultado de intereses
sociales mds amplios y llevaron a un enfoque del curriculo basado en la existencia
de desigualdades sociales y economicas de los nifios.

Se desarrollé asi un curriculo para hacer iguales las oportunidades de ser des-
igual. Debia facilitar la movilidad social, pero, en realidad, proporcioné los medios
para mantener la diferenciacién en riqueza, estatus y poder (Entwistle, 1977).

Especial pero igual: el enfoque del yo

Un tercer enfoque del individualismo que ha servido de marco a las cuestiones
relativas a la equidad es el de la psicoterapia. A principios de siglo, el cardcter ma-
nifiestamente moral de la educacién artistica se desplazé hacia el interés por ofre-
cer a los nifios una educacién psicolégicamente sana. Los educadores comenzaron
a hablar del arte como medio de autoexpresion terapéutica. Los alumnos de las
escuelas publicas tendrian la oportunidad de desarrollar la personalidad de una
forma sana a través de las actividades artisticas escolares.
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El curriculo terapéutico aparecié asi como consecuencia de una redefinicién
general de las cuestiones publicas desde el punto de vista de las relaciones psicolé-
gicas. Lo que antes se entendia como ética del comportamiento se transformoé en
un discurso de salud mental. El caracter, esto es, la voluntad de las personas para
obtener la fama, pasé a entenderse desde la perspectiva de los rasgos de persona-
lidad (Susman, 1984).

La produccion terapéutica del arte fue fundamental para las escuelas privadas
progresistas de las primeras décadas del siglo y, poco después, adquirié vigencia
en las escuelas publicas. Una premisa de esta perspectiva consistia en que los ni-
fios son sanos por naturaleza, y la sociedad, patolégica. El proceso de creacion artis-
tica se concebia como un remedio para la enfermedad que la sociedad impone a
los nifios. El curriculo consistia en la organizacién de actividades para ofrecer via
libre a la expresion de la personalidad de los nifios, sofocada fuera de la escuela (o
de la clase de arte). La educacion artistica debia mantener a los nifios como tales,
en lugar de prepararlos para la vida adulta.

En las décadas de 1940 y 1950, el arte escolar, que mantenia de forma terapéu-
tica una personalidad democritica, se consideraba vital en un mundo que, segin
se creia, imponia de forma tajante principios insanos y antidemocriticos a los indi-
viduos débiles (Freedman, 1987b). Durante la segunda Guerra Mundial y después
de ella, las tendencias politicas se describian en términos de rasgos de la personali-
dad y de estados mentales (por ejemplo: Adorno, Frenkel-Brunswick, Levinson y
Stanford, 1950). Preocupaba que el fascismo fuese el fruto de una personalidad au-
toritaria y la fomentara. Los educadores examinaron la posibilidad de que los ni-
nos desarrollaran tendencias autoritarias como resultado de determinadas técni-
cas de escolarizacién. Un curriculo equitativo seria el que fomentara la expresion
de la personalidad y despertara una independencia que se suponia latente en cada
nifio (Lowenfeld, 1949).

Los supuestos de equidad del arte terapéutico albergan dindmicas contradicto-
rias. Una finalidad primaria era narcisista, y se centraba en el desarrollo en los ni-
fios de la confianza de sus propias acciones; éstos considerarian superiores sus
ideas y creencias al tiempo que respetaban las diferencias de los otros como igua-
les a las suyas. Al mismo tiempo, no tendrian diferencias. Todos mostrarian los
mismos rasgos de personalidad en su arte. Habia un estilo artistico concreto que
constituia la expresion de la personalidad infantil. Por ejemplo, se suponia que de-
terminadas caracteristicas de la linea y del empleo del color indicaban una perso-
nalidad sana (por ejemplo: Lowenfeld, 1949). El arte infantil no se debia evaluar
cualitativamente. O no era expresivo (si no tenia las caracteristicas de estilo apro-
piadas), o bien era expresivo y de calidad relativa.

En la actualidad, la realizacion de un curriculo destinado a desarrollar una per-
sonalidad democritica representa un conflicto de equidad en la escolarizacién.
Hablar de expresion a través del arte ofrece la ilusién de un mantenimiento de la
salud politicamente neutral, pero el concepto de expresion implica ciertas imposi-
ciones sociales que podrian ser equitativas. Aunque el centro del curriculo es el in-
dividuo, la forma de expresién viene definida por los expertos. Se ha argumenta-
do que, aunque fomenta el narcisismo, la educacién ha producido individuos a los
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ue es ficil controlar socialmente inculcindoles la fe en determinados valores
blancos de clase media a través de una pericia profesional psicolégica (por ejem-
plo: Lasch, 1980). Aunque el curriculo esté disefiado para hacer creer a los nifios
que cada uno de ellos es especial e importante, los alumnos han de respetar la au-
toridad de unos profesionales que son quienes determinan qué es importante en
ellos haciendo uso de una psicologia desarrollada en relacién con el comporta-
miento «normal» y determinada por un entorno politico concreto.

En resumen, el curriculo alberga presupuestos sobre lo que es justo. Las ideo-
logias del individualismo presuponen que la equidad se alcanza desarrollando
unas habilidades, un talento o una personalidad que se proyectan en diversas for-
mas de responsabilidad, herencia y patologia socialmente inducida. Sin embargo,
«el individuo» es como un héroe mitico: no representa a personas concretas en si-
tuaciones reales; al contrario, es un ideal construido socialmente, que refleja las
creencias culturales y politicas dominantes y que los expertos aplican en formas
que parecen equitativas, pero que preservan los intereses de determinados grupos
sociales.

PROPIEDAD, APRECIO Y DISTRIBUCION EQUITATIVA DE LA CULTURA

A determinado nivel, la educacion artistica se considera intrinsecamente elitis-
ta porque se basa en tradiciones de las bellas artes de Europa occidental. El cu-
rriculo implica mirar y hablar de las obras maestras que representan una forma
elevada y noble de la cultura. Una finalidad manifiesta de la educacion artistica es
hacer accesible a todos la cultura superior mediante el estudio de objetos de arte.

Los conceptos de arte y de cultura superior estin vinculados a los valores y el
estatus econémico de un grupo social dominante. Histéricamente, las bellas artes
han formado parte de la definicién de la vida de una persona culta con una sensi-
bilidad refinada y un status socioeconémico alto. Durante siglos, los ricos han
prestado apoyo econémico a la comunidad de las bellas artes y han influido en la
determinacion de su contenido y su gestion. La historia del arte ha sido también
una historia de las relaciones de poder entre los dos sexos (Nochlin, 1973; Parker y
Pollock, 1981). Aunque el propio concepto dt;: una dama refinada implica el apre-
cio de las bellas artes, la produccién, interpretacion y analisis artisticos masculinos
han fomentado representaciones ideologicas de la femineidad, y negado calidad al
arte femenino.

Cuando el arte pasé a ser objeto de la escolarizacién publica a finales del siglo
XIX, la distribucion de la cultura superior europea a la poblacién norteamericana
estaba controlada por la filantropia privada. Los nuevos empresarios se habian
convertido en benefactores del arte a través de las adquisiciones que realizaban en
sus visitas a Europa. Se formaron colecciones siguiendo las recomendaciones de
historiadores del arte que actuaban como asesores de inversién. Los filintropos
ofrecian sus colecciones privadas al publico mediante la construccién y financia-
cion de museos.
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El mecenazgo filantrépico desarrollé y apoy6 instituciones que debian conver-
tir a los inmigrantes y a los menos pudientes en seres mas cultos ¥, por tanto, civi-
lizados. La cultura de unos pocos se representaba como la mejor cultura para
crear ciudadanos ilustrados y fomentar una sociedad justa y moral. La preocupa-
cién por el civismo iba unida a teorias evolucionistas y a los incipientes estudios
antropolégicos sobre las sociedades y razas «primitivasy. Se creia en la naturaleza
civilizada de los que habian alcanzado el éxito material y apoyaban los valores
econdmicos y culturales norteamericanos. Las bellas artes representaban la forma
mds elevada de produccion humana desde el punto de vista de la moralidad y la
destreza. El desarrollo por parte del publico de un gusto culto constituiria un indi-
cio del progreso nacional.

Estas nobles aspiraciones coexistian con algunos imperativos funcionales de la
escolarizaciéon en un mundo de acuerdos sociales, politicos y econémicos. El arte
en la escuela debia distribuir de forma equitativa el capital cultural. Aunque los
museos albergaban y custodiaban las colecciones privadas de los empresarios fi-
lintropos, no eran instituciones educativas ni tenian cardcter obligatorio. Las fun-
daciones filantropicas y los museos ofrecian a las escuelas exposiciones itinerantes
de objetos artisticos y completaban la educacién artistica con la presentacién de
diapositivas y reproducciones de obras maestras, que permitian el desarrollo de
nuevas tecnologias. La educacion artistica debia promover el respeto por quienes
poseian una cultura superior centrando la atencién en un concepto de determina-
do gusto. Lo que parecia servir y enriquecer legitimaba al mismo tiempo las rela-
ciones sociales existentes.

Se distingui6 el arte de las otras formas de produccion. El concepto de estética
existente suponia un valor inherente a determinadas obras de arte y contemplaba
el objeto como algo distinto del contexto en el que se habia producido. Se pensa-
ba que algunas obras de arte tenian esta cualidad inherente, que hacia que fueran
apreciadas universalmente a través del tiempo. Tener una educacién artistica sig-
nificaba poder apreciar tal cualidad inherente.

Existe una tensién entre la exclusividad del aprecio del arte, la propiedad de
las obras de arte y la distribucién equitativa de los conocimientos culturales en la
sociedad norteamericana. A principios de siglo, el desarrollo de un aprecio comun
de la cultura superior en el curso de la escolarizacién se consideraba como un
ejemplo de educacién equitativa y democritica. Esta tension sigue existiendo en
las categorias de cultura alta y de educacién superior que mantienen los nuevos
programas sociales, politicos y econémicos.

Recientemente, en el marco del movimiento de reforma educativa general, se
ha renovado la peticién de un curriculo centrado en el estudio de objetos y valo-
res concretos de las bellas artes. Esta perspectiva parte de la creencia de que una
experiencia estética adecuada se basa en el aprecio de ciértas obras maestras dota-
das de un valor intrinseco, intemporal y universal aceptado por los expertos
(Smith, 1987). Las cualidades técnicas y formales de los objetos artisticos son el ob-
jeto de la principal atencién. Se fomenta la ilusién de que existe un consenso pro-
fesional sobre el valor de una obra de arte y de que la historia filtrard adecuada-
mente lo bueno y lo malo. El curriculo no expone con claridad que existe un de-
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bate permanente incluso sobre los objetos que se defienden ante la opinién publi-
ca como obras maestras. No queda claro que el arte rechazado en su época ha
sido con frecuencia reverenciado posteriormente, o que el arte valorado en su
tiempo es rechazado después.

No se tienen en cuenta las finalidades y contextos sociales del arte. Cuando
se considera la obra de otras culturas, es criticada no en funcién del contexto en
que fue producida, sino de los valores representados por el curriculo. Desde esta
perspectiva, los nifios no deben enfrentarse a las obras de arte contemporaneas
o a las resultantes de los medios de comunicacién mas recientes, porque no tie-
nen un nivel de excelencia consensuado profesionalmente; no han sido «proba-
das» por el tiempo.

El curriculo, a través del cual los nifios de la ensefianza publica tendrin acceso
a la cultura superior, no es necesariamente equitativo. En vez de mejorar la cali-
dad de la vida social, tiende a reproducir la perspectiva desde la cual ciertos gru-
pos concretos mantienen el poder a través de los procesos escolares (Bourdieu,
1986). No tiene en cuenta las diversidades culturales del arte, ni la posibilidad de
que haya gustos y sensibilidades adecuados fuera de este concepto de excelencia.
La idea de excelencia hace de los intereses y convicciones de determinados grupos
sociales una realidad para todos.

CONCLUSIONES

El estudio histérico de la educacién artistica pone de manifiesto un enfoque in-
dividualista que alberga presupuestos de equidad. El arte se ha ido presentando a
través de distintos conceptos individualistas. Se ha considerado al individuo respon-
sable de la realizacién de su mayor potencialidad mediante la educacién, pero los
limites de la potencialidad vienen determinados por intereses mas amplios que los
del individuo a quien deben servir.

La educacion artistica se ha preocupado también por la formacién de una cul-
tura comun. El concepto de cultura excluye histéricamente a determinados gru-
pos en su interpretacion de la produccién social, pero supone que todos los gru-
pos deben ser culturizados. Esta perspectiva supone un aprecio del arte por enci-
ma de otras formas de produccién, pero trivializa la obra artistica presentindola
como si se produjera al margen de la vida social. Las cualidades culturalmente es-
pecificas del arte, que estin vinculadas a los valores y tradiciones de determinadas
configuraciones sociales, politicas y econémicas, se presentan como algo universal
e intemporal. Al presentar el valor estético como algo culturalmente neutral, el
curriculo ignora el caricter de construccion social de lo que valoramos como cul-
tura. El concepto de excelencia en las reformas actnales niega la importancia de la
ubicacién sociohistérica de la produccion, valoraciéon y gestién. Las declaraciones
de superioridad de una visién concreta de la cultura basadas en una pretension de
competencia o de nobleza de los valores ocultan el caracter social de los conoci-
mientos artisticos y ofrecen la ilusién de que existe una jerarquia del conocimien-
to fija y consensuada.
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