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PRrOLOGO

Es un gran desafio prologar este libro que compafieras y colegas han
escrito con el fin de compartir una experiencia de investigacion realizada en
distintos jardines maternales. A través de este proceso de investigacion las
autoras han intentado conocer los distintos modos de ensefiar que se propo-
nen en salas de jardines maternales con el fin de acercar a los nifios de estas
edades al lenguaje plastico-visual.

A través del texto podemos descubrir como estas docentes e investigado-
res realizan su proceso de andlisis y van construyendo diversas categorias
que iluminan esta problematica de la ensefianza en el nivel y nos invitan a
pensar junto con ellas, como se ensefia y como se concibe la ensefianza de
este lenguaje en las salas maternales.

En los primeros capitulos, las autoras dejan plasmado que ellas, junto
a otros autores, conciben que la educacion estética se constituye en un campo
de lucha en tanto no se le reconoce el status de instancia formativa central en
la formacion y educacion. Luego nos proponen recorrer el marco tedrico y al-
gunos antecedentes que tuvieron en cuenta para realizar esta investigacion.

La preocupacién que comparten por conocer como se puede ensenar el
lenguaje plastico visual desde los primeros dias de vida en las instituciones
educativas, las lleva a focalizarse en un objeto problema de investigacion y a
desarrollar a lo largo de dos afos esta investigacion, intentando describir lo
que estd pasando en relacién con la ensefianza del lenguaje pldstico visual en
algunas instituciones, que se ocupan de la educacién de los menores de tres
anios, que se proponen explicitamente el trabajo sistemdtico vinculado con lo
estético- artistico en el drea del lenguaje pldstico-visual.

A través de la investigacién que llevan a cabo dan respuesta a los si-
guientes interrogantes: jQué caracteristicas asumen las acciones de los
adultos vinculadas con las formas de ensefiar aspectos del lenguaje plastico-
visual a nifilos menores de 3 afos en instituciones educativas de la Ciudad
de Buenos Aires y sus alrededores? ;Cudles son las diferentes maneras de
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concebir la ensenianza del lenguaje pldstico-visual en los nifios menores de
tres anos?

La investigacion la llevan a cabo en Jardines maternales publicos como
privados, reconocidos socialmente como de “buena ensefianza” en relacién
al tema artistico y que en su propuesta educativa priorizan la ensefianza de
aspectos vinculados al arte.

La informacién empirica la obtienen a través de observaciones que rea-
lizan en diferentes salas de los jardines seleccionados y de entrevistas que
les realizan a los maestros y directivos de dichas instituciones que quisieron
participar del proyecto.

Durante el proceso de analisis se fueron construyendo categorias que se
presentan en los capitulos tres y cuatro. A lo largo del proceso de analisis las
autoras construyen una tipologia en la busqueda de descubrir lo peculiar. En
esa busqueda encuentran siete modos de concebir la enseiianza del lenguaje
plastico-visual a los nifos de 0 a 3 arfios.

En el dltimo capitulo y como producto de todo el proceso de investiga-
cion, las autoras avanzan en su proceso de reflexion, y en didlogo con otros
autores, nos convocan a pensar lo que ellas denominan “Principios de la En-
senianza del Lenguaje Plastico-Visual a ninos de 0 a 3 anos” a los cuales
organizan en tres grandes ejes, qué, para qué y cémo ensenar el lenguaje
plastico-visual a los nifios pequenos.

Considero que toda esta propuesta nos interpela a los docentes de jardin,
a los especialistas del area y a los profesores de los institutos de formacién
docente invitandonos a conocer las practicas analizadas desde las categorias
que ellas construyen, dandonos “pistas” para nuestras futuras intervencio-
nes en el nivel maternal en relacién a la ensefianza y al lugar de la experien-
cia estética en estas edades.

Andrea Fernandez

[10]

PRESENTACION

En este trabajo se presentan los resultados y conclusiones del proyecto de
investigacion: “La ensenanza y el aprendizaje de los lenguajes artistico-expre-
sivos en el jardin maternal: el caso del lenguaje plastico-visual”, Instituto Su-
perior del Profesorado de Educacion Inicial “Sara C. de Eccleston” de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, Instituto Nacional de Formaciéon Docente (INFOD).

El equipo de investigaciéon estuvo conformado por: Laura Vasta (direc-
tora), Ema Brandt, Claudia Soto y Rosa Violante (docentes investigadores),
Andrea Fernandez (asesora metodolégica ad honérem), y Malena Arenzon,
Solange Bourband, Maximilano Castillo, Sol Gonzalo Fernandez Cordén, Sa-
brina Masini, Maria Noelia Taverna, Anabel Uanino (colaboradores alumnos).

En esta edicién se incluye también como anexo el informe final de la
investigacion: “La ensefianza y el aprendizaje del lenguaje plastico visual en
los primeros tres anos: Las formas del conocer y la comunicacién del lenguaje
plastico en el hogar como ambito de referencia para pensar la ensefianza en
el Jardin Maternal y/o otras instituciones educativas para nifos pequenos”,
Instituto Superior del Profesorado de Educacién Inicial “Sara C. de Eccleston”
de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Instituto Nacional de Formacion
Docente (INFD).

Agradecemos especialmente por el aporte para pensar la enseiianza del
lenguaje plastico visual en el jardin maternal al personal y nifios de las si-
guientes instituciones educativas: Jardin Maternal N° 6 DE 19-CABA, Arbol
de los Milagros, Babar, La Escuelita y Jardin de Infancia Mitre-CABA.

Agradecemos a Andrea Fernandez por sus aportes y orientaciones espe-
cificas referidas a lo metodolégico y por sus lecturas cuidadosas de los borra-
dores del texto que nos han permitido enriquecer y ajustar nuestro trabajo.
Agradecemos también los aportes y comentarios a nuestro trabajo que ha
realizado la doctora Silvia Espariol.
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INTRODUCCION

La experiencia estética se apoya en procesos primarios del
ser humano, lo cual hace suponer que tiene su origen a eda-
des muy tempranas, desarrollandose conjuntamente con la
capacidad de establecer relaciones y metdforas, asi como de
trascender desde lo inconsciente lo consciente.

Gregory Bateson

En este trabajo se presentan los resultados y conclusiones del proyecto de
investigacion “La ensefianza y el aprendizaje de los lenguajes artistico-expre-
sivos en el jardin maternal: el caso del lenguaje plastico-visual”.! El mismo fue
llevado a cabo en el periodo comprendido entre diciembre de 2007 a noviembre
de 2009. Nuestro equipo estuvo conformado por profesores y estudiantes del
Instituto Superior del Profesorado de Educacién Inicial “Sara C. de Eccles-
ton” de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. El trabajo se enmarca en los
proyectos concursables de investigacion pedagoégica “Conocer para incidir en
los aprendizajes escolares” correspondientes a la convocatoria del afio 2007
organizados por el Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD).

En nuestra labor cotidiana como docentes formadores y estudiantes de
un instituto de formacién docente para la educacién inicial nos interesa par-
ticularmente la problematica educativa de los ninos menores de tres anos, y
en este caso nos ha interesado focalizar en qué caracteristicas asumen los
diferentes modos de proponer la ensefianza del lenguaje plastico-visual a los
nifios de estas edades.

Nuestro trabajo se instala en dos campos de lucha: el jardin maternal y la
educacion artistica. Lucha en el primer caso por la consolidacién del caracter
educativo de estas instituciones? y en el segundo por el lugar que éstas ocupan
en el curriculum.?

1. En este texto, en particular se desarrolla lo vinculado con la ensefianza del lengua-
je plastico visual, lo concerniente al aprendizaje se desarrolla en la segunda etapa de
la investigacion que se encuentra actualmente en curso.

2. Recuperamos la idea de Elvira Rodriguez de Pastorino en el prélogo al libro de C.
Soto y R. Violante (comps.), Pedagogia de la crianza. Un campo tedrico en construccion,
Buenos Aires, Paidés, 2008.

3. Flavia Terigi, “Reflexiones sobre el lugar de las artes en el curriculum escolar”, en
Akoschky y otros, Artes y escuela. Aspectos curriculares y diddcticos de la educacion
artistica, Buenos Aires, Paidés, 1998.
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Dos campos de lucha: el jardin maternal
y la educacioén artistica

El jardin maternal se constituye en un campo de lucha en tanto no se ha
logrado atun en los hechos el reconocimiento de su funcién educativa con todo
lo que esto implica.

Elvira Rodriguez de Pastorino (2008) afirma:

Quienes estamos en la educacién inicial bien sabemos que, aun-
que mucho se ha transitado, este nivel de la ensefianza sigue siendo
un campo de lucha. Particularmente en referencia al reconocimiento
del jardin maternal o a la educacién de los méas pequenos en insti-
tuciones educativas u organizaciones sociales-educativas. Lucha que
impulsa a diferentes grupos a la bisqueda permanente de mayores
grados de legitimacién y legalidad, a efectos de encontrar respuestas
(y descubrir nuevos interrogantes) acerca de cémo resolver el derecho
a la educacion de los ninos de cuarenta y cinco dias a tres anos. Pre-
guntas y planteos que se formulan con resoluciones diferentes e im-
pactan en el plano juridico, ético, politico, sociocultural y pedagégico.*

Segin Rosa Windler, “las politicas educativas, tanto nacionales como in-
ternacionales, contintian proclamando desde los diferentes organismos una
“educacion para todos”, sin exclusiones, y prometen preservar el cuidado, la
educacion y la dignidad de los nifos desde sus primeras etapas. No obstante,
distan largamente del cumplimiento de sus objetivos, segin el balance de sus
emprendimientos y asignaciones presupuestarias”.’®

La misma idea, tal como explicita Ana Malajovich, hace referencia a que

“a pesar de los compromisos internacionales asumidos, en estos afios no ha
mejorado sustancialmente la situacién de los nifios de nuestros paises. [...] no
se han establecido politicas publicas que impulsen el desarrollo integral de los
nifios a través de programas de fortalecimiento a las familias, ni de amplia-

cién de servicios educativos para la primera infancia”.®

El jardin maternal surge como guarderia, sala cuna, entre otras nomi-
naciones, como espacios donde se cuidan a los bebes atendiendo sus necesi-
dades bésicas mientras sus padres trabajan. Por esta razén pensar el jardin

4. Elvira Rodriguez de Pastorino (2008) Prélogo a Soto y Violante, Pedagogia de la
crianza..., p. 15.

5. R. Windler, Prélogo a C. Soto y R. Violante, En el jardin maternal, Buenos Aires,
Paidés, 2005, p. 19

6. A. Malajovich, Experiencias y reflexiones sobre la educacién inicial. Una mirada
latinoamericana, Buenos Aires, Siglo Veintiuno, 2006, p. 13.

[14]

maternal como institucién educativa resulta polémico porque pone en cuestién
la funcién y sentido que esta institucién tiene en general para la sociedad.

R. Harfy P. Sarlé, junto con tantos otros colegas preocupados por el lugar
de la educacién del nifio pequeno, afirman que “el derecho a la educacién de los
nifos pequenos no surge como respuesta a necesidades del grupo familiar, es
un derecho de los chicos a recibir educacién de calidad. [...] Para garantizar el
derecho a la educacién desde el nacimiento todas las acciones destinadas a la
primera infancia deberan incluir actividades educativas”.’

R. Harf, E. Pastorino, P. Sarlé, A. Spinelli, R. Violante y R. Windler
(1996) afirman que, a pesar de lo estipulado en las diversas leyes y escritos,

“la sola mencién no alcanza para brindar una plataforma completa que ampa-
re juridicamente a la infancia, a los grupos familiares y a las instituciones
educativas maternales”.

Especificamente en la educacién infantil, si bien las actividades vincu-
ladas a los lenguajes estético expresivos (especialmente musica, plastica y
literatura) han estado presentes en las propuestas educativas desde el sur-
gimiento de las primeras instituciones y perspectivas pedagégicas, estas han
sufrido en el ciclo jardin de infantes también en los dltimos tiempos un cierto
desplazamiento en virtud de la organizacion curricular propuesta organizada
por disciplinas y no por areas vinculadas con los ejes de experiencias.

La educacién estética se constituye en un campo de lucha en tanto no se le
reconoce el status de instancia formativa central en la formacion y educacion.

Segun Terigi, en el devenir del desarrollo del sistema educativo se ha
infravalorado la ensefianza del arte en las escuelas. Se lo ve (solamente) como
un espacio reservado a la creatividad, o también se lo considera como un lujo,
como un saber inutil. En la escuela la escasa valoracién de las experiencias
artisticas hace que la presencia de actividades vinculadas a las artes resulte
insuficiente.® Si bien hace referencia al curriculum de la escuela primaria, ex-
presa que al masificarse, la escuela moderna se preocupa por la transmisién
de los saberes considerados béasicos (lectura, escritura, calculo, ciencias natu-
rales y sociales). No se constituye con el propésito de democratizar los saberes
hasta entonces reservados a las elites (entre los que encontramos los saberes
vinculados al arte). Las experiencias artisticas (especialmente la musica y la

7. R. Harf'y P. Sarlé, “Reflexiones en torno a la propuesta para el debate de la Ley Na-
cional de Educacion. Algunas «alertas» centradas en el educacién infantil (educacién
de ninos de cero a cinco anos)”, Revista Electronica e-Eccleston. Estudios sobre el Nivel
Inicial, ano 2, N° 5 Invierno, 2006. http://ieseccleston.buenosaires.edu.ar

8. Elliot Eisner, en Educar la vision artistica, Barcelona, Paidés. 1972, manifiesta
idéntica preocupacién con respecto a la enseinanza del arte en los programas escola-
res en los Estados Unidos en tanto son campos disciplinares que no tienen un lugar
central en los mismos.
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danza) se las incluye para la identidad nacional. De igual forma en los afios 80
y 90, como consecuencia de la aplicacién de politicas neoliberales, los que plan-
tean una mayor calidad educativa procuran volver a estos saberes basicos.

Para autores como Pablo Gentili, el sentido de la educacién ha quedado

“estrechado” por las politicas neoliberales.® El sentido de la educacién para la
l6gica neoliberal consiste en lograr que las personas se ubiquen en el mercado,
en posibilitar a las personas un bienestar material. Por esta razén plantea la
necesidad de repensar el sentido de la educacién vinculandolo a la dignidad
humana, reconfirmando que la educacién es un derecho humano (a nuestro
propio desarrollo como seres humanos). En tal sentido invoca a los compro-
metidos en la educacién publica a luchar por el sentido ético de la educacion.
Si nos posicionamos en esta definicién del sentido ético de la educacion, lejos
estamos de considerar al arte un saber inutil o simplemente instrumental.

El derecho a una educacion integral para los nifios menores de tres anos
Ypresenta ain en nuestro pais graves vacancias y dificultades. Las ofertas
educativas existentes no siempre responden a principios vinculados a la
equidad y gratuidad siendo la oferta estatal insuficiente en funcién de las
necesidades de la poblacion. Por otra parte, las propuestas de atencién de las
instituciones que se ocupan de esta franja etaria no siempre responden a una
concepcién de educacion integral que concibe a la crianza como un proceso
educativo,!! ni ofrecen experiencias de “buena ensefianza” acordes a las carac-
teristicas de los nifios de estas edades. Ensenar en el Jardin Maternal es una
forma particular de asumir la crianza complementariamente con los padres
en la proporcién que los padres o familias lo solicitan. En los casos de situa-
cién de vulnerabilidad es la institucion social que se responsabiliza la que ha
de asumir una funcién de “buena crianza” o la delegacién de la misma para
que sea desarrollada en Instituciones Educativas. Especialmente teniendo en

9. P. Gentili, “Sélo la educacion salva (a los més ricos)”, conferencia en el IT Congreso
Internacional de Educacién, Santa Fe, Universidad Nacional del Litoral.

10. Incluir la idea del derecho del nifio menor de 3 anos a una educacion integral de
calidad no implica legitimar una sola forma de crianza privilegiada propuesta por el
Estado. El Estado ha de garantizar el acceso a la educacion con practicas de “buena
crianza” en los diferentes escenarios educativos: familiares, comunitarios, institucio-
nales, formales. El ingreso al Jardin Maternal u otras modalidades educativas ha de
ser una opcién familiar que resulta posible como tal si se cuenta con diversas ofertas
garantizadas por el Estado. En casos de nifios en situacién de vulnerabilidad social es
el Estado como garante de lo publico el que asume la responsabilidad de la educacién
de los pequenios. La crianza que se imparte en las instituciones que atienden a nifnos
pequetios ha de recuperar la diversidad que transitan las “buenas formas” de crianza
hogarenas propias de las diferentes comunidades.

11. C. Soto y R. Violante (comps.), En el jardin maternal...; R. Violante, “;Por qué
pedagogia de la Crianza?”, en C. Soto y R. Violante (comps.), Pedagogia de la crianza...
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cuenta la importancia indiscutible hoy que revisten los tres primeros afios de
vida en la constitucién de la subjetividad.

En la defensa de estas instituciones y de la educacion de los nifios meno-
res de tres afos, nos resulta de interés asumir un papel activo en la generacién
de conocimientos recuperando todas las “buenas” tradiciones de ensefianza
consolidadas, asi como también las sistematizaciones tedricas especializadas.

Esta investigacion implicd, entonces, contar con un espacio de produccién
de conocimiento didactico original a partir del reconocimiento de problemas
practicos puntuales y criticos a ser estudiados en forma sistematica. En el
caso particular de nuestro proyecto de investigacién, recuperamos preguntas
relacionadas con las practicas de ensefianza en el jardin maternal a las que
nos enfrentamos en nuestra tarea docente en el instituto formador: ;c6mo en-
seniar?, ;jqué ensenar? a los menores de tres anos, en las diferentes institucio-
nes que se ocupan de su educacion, en relaciéon con el lenguaje plastico visual.

Procuramos generar teoria que ofrezca a los futuros docentes y docentes
en gjercicio fundamentos que les ayuden a disefiar, poner en marcha y evaluar
la ensefianza del lenguaje plastico visual que tiene lugar en las salas de jardin
maternal y en otras instituciones o modalidades alternativas de educaciéon de
la primera infancia.

Por el derecho a recibir educacion
artistica desde el nacimiento

Recibir educacién es un derecho desde que se nace por lo que es un dere-
cho también recibir educacion estética desde la concepcién que propone ofrecer
educacion integral. Terigi hace referencia a una desigual distribucién del ac-
ceso al arte en la sociedad, y a la necesidad de producir una ruptura del cerco
elitista de los consumos y la produccién artisticos. De este modo la presencia
del arte en nuestras vidas depende, por un lado, de las politicas que amplien o
no ese campo y por otro de la responsabilidad de las instituciones educativas
(en este caso el Jardin Maternal, como instituciéon educativa) para que los
nifios tomen contacto con el arte en sus diversas manifestaciones. Nos referi-
mos a educar en el cultivo de la percepcion y la sensibilidad estética, asi como
brindar elementos que permitan al nifio expresar, comunicar y producir.

En tal sentido Mariana Spravkin, con relaciéon a la ensefianza de la plas-
tica agrega que una distorsion de las ideas de libre expresién condujo a pensar
que seria suficiente con un hacer adecuadamente libre por parte de los alum-
nos como fuente de todo aprendizaje. Segun esta autora: “La libertad y la ex-
presion (en la educacion plastica como en todos los campos) no son «dones» sino
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mas bien conquistas que se logran progresivamente superando distinto tipo
de limitaciones. Conquistas que el ser humano puede alcanzar en determina-
das condiciones y que se ejercen en la medida en que se construyen en la inte-
raccién concreta con un determinado lenguaje”. En definitiva, recuperando las
palabras de la autora: “libertad, expresion y conocimiento son necesariamente
complementarios”? (1998: 106).

Se trata entonces de pensar a la escuela, en nuestro caso al Jardin Ma-
ternal, como un lugar para ampliar las oportunidades, abierto a las mani-
festaciones artisticas diversas, plurales. Es decir una educacion estética que
recupere y legitime el patrimonio particular de los nifios y sus familias pero
que al mismo tiempo esté atenta de no caer en una “pedagogia culturalizada”
o “etnizacién pedagdégica”™? (Achili, 2004). Si el propio patrimonio no se amplia,
articula, con otros particulares y universales se produce una mimetizacién
que genera desigualdad social.

La cuestion del arte para una escuela plural nos lleva también a la te-
matica vinculada a las estéticas infantiles de mercado. Spravkin sefiala que
ampliar el marco cultural de los nifios supone “profundizar en una educacién
visual que permita contrarrestar el efecto de tanta imagen estereotipada”*
que observamos provenientes de la cultura de mercado que determina qué
imagenes deben rodear al nifio.

Practica investigativa, formacion docente
y didactica de la educacion inicial

Ensefiar y ademas investigar constituye entonces para nosotros el gran
desafio. Si bien son dos practicas diferentes, creemos que ambas se fecundan
mutuamente. En relacién a la influencia de la ensefianza en la investigacion,
antes menciondbamos que de las preguntas surgidas de las practicas docentes

12. M. Spravkin, “Ensenar plastica en la escuela: conceptos, supuestos y cuestiones”,
en Akoschky y otros, Artes y escuela. Aspectos curriculares y diddcticos de la educacion
artistica, Buenos Aires, Buenos Aires, 1998, p. 106.

13. En la conferencia “Escuela y desigualdad social. Acerca de explicaciones basadas
en «lo cultural»” (Congreso Internacional de Educacién, Universidad Nacional del Li-
toral, 2004) Achili se refiere a la revalorizacion por parte de la escuela de los saberes,
préacticas cotidianas, tradiciones etnoculturales de los nifios y de sus familias que
se desplazan al aula con escasas estrategias de objetivacion y sistematizacion. Es-
tas practicas “mientras otorgan visibilidad a la diferencia, a la diversidad cultural,
paradojalmente esconde la diversidad que implica la desigualdad social generadora,
incluso, de distintos circuitos educativos” (p. 190).

14. M. Spravkin, Educacion pldstica en la escuela, Buenos Aires, Noveduc. 2005.
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tenian lugar los problemas de la investigacién. En el otro sentido, para nues-
tras practicas de ensefianza la vinculaciéon con la investigacién nos aporta
una relacién con el conocimiento diferente y nos permite generar miradas
superadoras de ciertas tradiciones, mitos y percepciones que desde el sentido
comun estan presentes tanto en nuestros institutos de formacion, en nuestras
propias practicas docentes, como en las escuelas donde nuestros estudiantes
desarrollardan su profesién. Implica participar de una tarea que entendemos
debe ser constitutiva de la formacion profesional de los formadores en tanto
compromete actitudes de indagacién, de reflexion, de exigencia y de rigor en
los modos de produccién y de analisis.

Como producto del trabajo investigativo realizado en el presente texto
desarrollaremos el camino recorrido para arribar a las formas privilegiadas
para favorecer el desarrollo de la sensibilidad estética y la ensenanza del len-
guaje plastico visual en los tres primeros afios.
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CariTuLo 1

PUNTO DE PARTIDA: LAS PREGUNTAS. EL PROBLEMA.
ESTRATEGIA METODOLOGICA GENERAL

La investigacién debe existir no para suplir el conocimiento
publico, sino para dar voz al conocimiento del publico.

José Contreras,
“El curriculum como formacién”

El tema elegido

Este trabajo tiene como objetivo ser insumo para pensar la ensefianza del
lenguaje plastico-visual en el jardin maternal u otras instituciones alterna-
tivas de la comunidad que se interesen por la transmisién del saber cultural,
como es la plastica, a pequefios menores de tres afios.

Como docentes formadoras, diferentes situaciones que forman parte de
nuestro contexto cotidiano nos impulsaron a investigar para encontrar res-
puestas acerca de las practicas y concepciones vinculadas a la ensefianza y
al aprendizaje del lenguaje plastico visual en el jardin maternal. Entre otras
podemos enumerar:

° La ausencia de investigaciones vinculadas a la tematica.

o En algunos casos la falta de conciencia de la experiencia estética como
eje central de la cultura de crianza, es decir de las propuestas educa-
tivas para los menores de tres afos.

o La realizacién de actividades plasticas aparentemente sin sentido o
sin fundamentos tedricos claros o explicitos.

o La realizacion de practicas que “espejan” légicas y modalidades de la
tarea en el jardin de infantes sin atender a la especificidad de los me-
nores de tres anos.

o La observacién en el espacio fisico de los jardines maternales de una
estética escolar reducida a légicas impuestas por el mercado.

° Por el contrario, el conocimiento del trabajo en algunas instituciones
educativas para menores de tres afios que priorizan lo estético y artis-
tico como parte fundamental de su propuesta.
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° La instalacién, en algunos dambitos, de la necesidad de profundizar en
cuestiones vinculadas a cémo acercar experiencias estéticas a nifnos
de jardin maternal, preocupacién que se evidencia en el desarrollo de
diferentes textos escritos por especialistas y en las prescripciones que
tienen lugar en los disefios curriculares para el jardin maternal de
estos ultimos veinte afios.

En tal sentido existen interesantes experiencias educativas analizadas
por especialistas y docentes sobre diferentes modos de trabajar los lenguajes
artistico-expresivos en el jardin maternal como asi también orientaciones di-
dacticas referidas a esta tematica (Moreau de Linares y Brandt, 1999; Origlio
y otros, 2004; Berdichevsky, 2009) pero no se conocen investigaciones vincu-
ladas con las formas de concebir la ensefianza del lenguaje pldstico visual en
estas edades. Distintos autores como Eisner (1995), H. Gardner (1994) D.dJ.
Hargreaves (1989), Andrade de Rodriguez (2009), Read (1995), Malaguzzi
(1980) plantean la importancia de lo estético desde una perspectiva general,
pero tales aportes resultan poco precisos a la hora de pensar en la ensefianza
de lo artistico-expresivo en el jardin maternal.

Ante esta diversidad de practicas, concepciones y vacancias nos interesa
describir qué es lo que estd pasando en relacion con la ensenianza del lenguaje
plastico visual en algunas instituciones que se ocupan de la educacién de los
menores de tres anos, que se proponen explicitamente el trabajo sistematico
vinculado con lo estético-artistico en el area del lenguaje plastico-visual.

Los supuestos

Hemos partido de los siguientes supuestos que orientaron nuestros pro-
cesos de investigacion.

El nifio se inserta en la cultura social a través de procesos comunica-
cionales y afectivos con los adultos y nifios mayores que los rodean y que son
sujetos significativos para los bebés-nifios.

Para transmitir algo, debe mediar una comunicacién, si ambas partes no
logran encontrar un lenguaje no puede producirse tal proceso. Creemos que
para compartir este lenguaje comin es necesaria la cercania afectiva entre los
sujetos, asi como la posibilidad de construccion de ese lenguaje: esencialmente
ladico, corporal, de miradas, de sonidos, de significados culturales.

Pensamos que al indagar en los procesos comunicativos de traspaso cul-
tural encontraremos la centralidad del juego en los modos de comunicacién
entre adultos y nifios, aunque reconocemos que pintar, modelar, dibujar y
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apreciar no son necesariamente juego, pero los nifios pasan del juego a la
exploracion y a los inicios de formas artistico expresivas en forma alternativa,
sucesiva y rotativa. Todas éstas son formas en que los nifios se comunican
con los adultos.

El objeto de estudio

Nuestro objeto de estudio estd constituido por las diversas y posibles for-
mas de ensefiar el lenguaje pldstico visual en los nifios menores de tres anos.

El caso particular de la ensenanza del lenguaje plastico-visual en los
nifos de estas edades se enmarca en el reconocimiento de formas de ensenar
singulares que conforman modos de ayudar a aprender a los nifios pequerios.
Estas son andamiajes centrados en: la realizacién conjunta de acciones, la dis-
ponibilidad corporal, expresiones mutuas de afecto, el acompafiamiento con la
palabra y la construccién de escenarios (Soto y Violante, 2005).

Abordar las particularidades que supone la ensefianza de la plastica en
estas edades implica considerar aspectos vinculados tanto a la exploracién
como a la contemplacion y el goce sensible de lo estético. Este objeto se fue
construyendo y re-construyendo al interpretar, reinterpretar categorias y ge-
nerar discusiones tedricas y analiticas a lo largo del proceso de investigacion.

El problema

Teniendo en cuenta que los procesos de apropiacion de la cultura suceden
desde que el nifo nace y sabiendo que la riqueza de experiencias contribu-
ye a un desarrollo potenciado de las posibilidades de imaginacién y creacion
(Vigotsky, 1998 1% ed. 1986), este trabajo ha procurado, en suma, responder
a las preguntas vinculadas a cudles son las diferentes formas de concebir la
ensenanza del lenguaje plastico visual en los nifios menores de tres anos y qué
caracteristicas presentan las experiencias que buscan favorecer y ampliar las
experiencias estéticas infantiles vinculadas con ese lenguaje.

Son nuestras preguntas:

1) /Qué caracteristicas asumen las acciones de los adultos vinculadas con
las formas de ensefiar aspectos del lenguaje plastico-visual a nifios menores
de tres afios en instituciones educativas de la ciudad de Buenos Aires y sus
alrededores?

1.1) ;/Qué caracteristicas presentan las experiencias estéticas vinculadas
al lenguaje plastico visual que se ofrecen a los bebes y nifios pequerios?
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1.2) ;Cual es el lugar del adulto en las experiencias estéticas vinculadas
con el lenguaje plastico visual?

1.3) (Cémo transmiten los adultos a los nifios el lenguaje plastico cons-
truido socialmente?

1.4) ;Cémo potencia el adulto la entrada, exploracién y juego del nifio en
el lenguaje plastico?

2) ;/Cuadles son las diferentes maneras de concebir la ensefianza del len-
guaje plastico-visual en los nifios menores de tres anos? ;Cémo se concibe la
experiencia estética?!

Objetivos

1) Construir algunas teorizaciones sobre las diversas y posibles formas
de ensenar? el lenguaje plastico a nifilos menores de tres afos en jardines ma-
ternales y otros espacios sociales educativos alternativos.

2) Sistematizar las diferentes formas de concebir la ensefianza del len-
guaje plastico visual en los nifios menores de tres afios.?

3) Socializar y discutir avances y conclusiones preliminares con estu-
diantes, colegas especialistas en jardin maternal y adultos observados en el
trabajo de campo.

Estrategia metodologica general

El disefio de nuestro trabajo ha seguido una estrategia general de la in-
vestigacién con énfasis hacia una légica de generacion conceptual.* La infor-
macién empirica obtenida en diversos ambitos educativos formales fue objeto

1. Esta segunda pregunta surge en el desarrollo del proceso investigativo ya que no se
incluia en el proyecto original.

2. Sostenemos que Ensenar a los niflos menores de 3 afios es una forma particular
de asumir la crianza sistemdaticamente en forma compartida con las familias y las
comunidades.

3. Si bien consideramos que los lenguajes artistico-expresivos se presentan al nifio
en un todo entramado en los modos sociales de atender a sus necesidades cotidianas
junto con otros modos sociales de hacer propios de cada cultura, reconocemos lo res-
tringido de recortar un objeto de estudio referido solo al lenguaje plastico-visual en el
presente trabajo. La cultura trama las formas de crianza y las artes en forma combi-
nada y se manifiestan en los haceres cotidianos para nifios pequenos.

4. M.T. Sirvent, “Algunas notas introductorias sobre teoria y empiria. Documento
preliminar y en revisién”, para el libro con Rigal Luis, Metodologia de la Investigacion
social y educativa: Diferentes caminos de produccién de conocimiento, e/p.
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de un andlisis interpretativo, espiralado e interactivo que sigue las pautas del
método comparativo constante,® para la generacion de teoria de base.® Dentro
de este método, el proceso de raciocinio ha combinado andlisis inductivo para
la identificacion de categorias emergentes y andlisis deductivo para confirmar-
las y proceder a su saturacion.”

Para dar respuesta a los interrogantes planteados se seleccionaron cinco
instituciones que se ocupan de brindar educacién a nifios menores de tres
anos. Los criterios para seleccionar dichas instituciones se vincularon a:

o Instituciones tanto pablicas como privadas.

o Instituciones reconocidas socialmente como de “buena ensefianza” con
relacién al tema artistico.

o Instituciones que en su propuesta educativa priorizan la ensenanza
de aspectos vinculados al arte.

Para obtener informacion empirica se realizaron entrevistas tanto a di-
rectivos como a docentes y se observé el desarrollo de la totalidad de media
jornada escolar en las que se le solicit6 a los docentes que incluyeran activida-
des vinculadas al lenguaje plastico visual. Se entrevistaron a seis directivos y
nueve docentes. Se observaron cuatro jornadas. Se realizé también un regis-
tro fotografico del espacio fisico de los jardines maternales visitados.

En nuestro trabajo son entonces unidades de andlisis cada uno de los
docentes entrevistados y observados en el campo con sus “haceres” y “decires”
en relacion con el lenguaje plastico visual. Son también unidades de analisis
de nuestro trabajo cada una de las interacciones docente-nifio-ambiente que
tienen lugar en los procesos de “alfabetizaciéon estético-cultural” a través de
los cuales los nifios comienzan a apropiarse de los lenguajes estéticos de su
cultura.

El abordaje del campo se realizé desde una tradicion etnografica en don-
de se buscé documentar lo no documentado haciendo hincapié en aquello que
el etnografo observe sin categorias prefijadas. De esta manera las conversacio-
nes y entrevistas con los informantes fueron una fuente para poder compren-
der de manera compleja los “sentidos” del campo y coayudar en las discusiones
tedricas que se fueron construyendo.

5.B. Glaser y A. Strauss (1967). The discovery of grounded theory, Chicago, Aldine, 1967.

6. A. Strauss y J. Corbin, “Conceptos basicos de la investigacion cualitativa”, ficha
Catedra de Investigacion y Estadistica Educacional I, Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad de Buenos Aires, 1999.

7. Huberman y Miles, “Data management and analisis methods”, en N.K Denzin y
Y.S. Lincoln (eds.), Handbook of Cualitative Research, California, Sage, 1994.
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Se trabajé con un registro de la informacién a tres columnas donde se
separaron observables, comentarios y analisis. De los incidentes que se recor-
tan en los diferentes registros se identificaron diferentes categorias y propie-
dades que tuvieron como punto de partida el lenguaje usado por los sujetos
estudiados.

Se estudiaron los registros con el fin de realizar una lectura intensiva de
los mismos identificando temas recurrentes, comparando las conceptualiza-
ciones que surgen de los datos empiricos en cada una de las entradas al campo.

Para el analisis y la posterior reconstruccion de estas fuentes de primer
orden se realizé también una contrastacién con un corpus teérico documen-
tado en fuentes secundarias, asi como tensionado con las discusiones entre
investigadores de diferentes campos del saber (pedagogia, filosofia, psicologia,
artes plasticas, antropologia y educacion de ninos pequenos).
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CariTULO 2

Epucacion ESTETICA, EXPERIENCIA ESTETICA Y ENSENANZA
DE LOS LENGUAJES ARTISTICO-EXPRESIVOS

La simple contemplacion de las cosas y maravillarse ante
ellas es parte importante de la educacion del nifio...

Bernard Shaw, “Padres e hijos”

En este capitulo nos proponemos sintetizar los antecedentes y marco teé-
rico referencial que fuimos construyendo durante el proceso investigativo. De
todas las lecturas seleccionamos, para presentar aqui, aquellos autores que
han resultado fecundos durante los procesos de andlisis y construccién de
categorias teoricas.

Toda la informacién relevada la hemos organizado en tres apartados. En
los dos primeros se presentan conceptualizaciones que han resultado relevan-
tes para nuestro trabajo, ellas son: 1) la educacion estética como el conjunto
de acciones que los adultos y la sociedad en su conjunto llevan a cabo para
promover el acceso de los nifios al mundo cultural, simbdlico, artistico, y 2)
la experiencia estética en tanto vivencia subjetiva. Estos dos apartados se
construyen con aportes de autores de textos diversos. Algunos presentan teo-
rias y reflexiones acerca de la educacion estética. Otros autores comunican
las experiencias pedagégicas que han llevado a cabo desde una orientacién
centrada en la educacion estética, explicitando sus posturas tedricas sobre las
que sustentan sus propuestas educativas.

Luego, en un tercer apartado, sintetizamos los aportes tomados de
algunas investigaciones y producciones bibliograficas argentinas, especi-
ficamente didacticas, todas referidas a la educacion de los nifios menores
de tres anos. Este apartado lo hemos denominado “Los lenguajes artistico-
expresivos como objetos de ensefianza en la educacion infantil referida a los
primeros tres anos de vida”.

Antes de abordar cada uno de los apartados presentados consideramos
necesario explicitar qué entendemos por estética.

Estética como “el estudio de los procesos desarrollados en el creador y
en el espectador por obra de los cuales la belleza es creada y reconocida” (G.
Bateson y M.C. Bateson, 1989: 205).1

1. Citado por A. Hoyuelos, La estética en el pensamiento y la obra de Loris Malaguzzi,
Barcelona, Octaedro, 2006.
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Los dominios tradicionales de la estética, alrededor de ideas de Platén,
segin Luis Juan Guerrero,? son teoria de la belleza (belleza entendida como
amor, como orden, ritmo y armonia), teoria del arte (belleza entendida como
el esplendor del ser “puesto en obra” precisamente por la actividad del hombre.
Lo que queremos sefialar con estos ejemplos es que la idea de “Belleza”, de lo

“Bello” cambia segun los diferentes contextos histéricos, filoséficos, culturales.
En este sentido las teorizaciones alrededor de estas concepciones correspon-
den al dominio del conocimiento filoséfico. Platén, Aristételes, San Agustin,
Hegel, entre otros, hablan sobre las diferentes concepciones de la estética, de
lo bello, del arte. Hans-Georg Gadamer, filésofo contemporaneo, en La actua-
lidad de lo bello analiza las ideas de belleza, arte y creatividad estableciendo
las posibilidades de conexién entre el arte moderno y la tradicién artistica
occidental.?

En otro orden, la estética dota a los acontecimientos de un sentido trans-
cendental que devela o desoculta para mostrar la realidad profunda de las
cosas. Establece lazos con el pasado, recrea el presente y se lanza hacia el
futuro creando una sensacion de inmortalidad. Por este motivo tiene esa capa-
cidad de seduccion: “La magia y el hechizo de la obra artistica, su particular
capacidad de encantamiento, se hallan en estrecha trabazdén con su propia
capacidad critica” (Trias, 1997: 199-219).4

En este sentido Zatonyi afirma que “la estética sabe que si no se renueva
sin cesar el concepto de arte se vacia, se desvanece. Su tarea es construir sa-
beres sobre el arte, sobre la esencia del arte, sobre el por qué y el para qué del
arte. Su fuerza reside en cumplir su quehacer y cumplirlo bien”.’

En el capitulo “De qué estética hablamos” del texto de A. Hoyuelos se
realiza un recorrido interesante que presenta aproximaciones a definiciones
de estética y caracterizaciones propias de la formacién de una actitud estética.
En relacion a esto ultimo se cita a Parini (2002: 104), quien afirma que “la ac-
titud estética provoca una forma diferente de mirar, que adjetiva y matiza los
acontecimientos vitales con una percepcion globalizadora y selectiva al mismo
tiempo”. En el mismo sentido Vea Vecchi en el Prélogo al texto de Hoyuelos re-
firiéndose a una actitud estética afirma: “Creo que se trata de una actitud co-
tidiana, una relacién empatica y sensible con el entorno, un hilo que conecta y
ata las cosas entre si, un aire que lleva a preferir un gesto a otro, a seleccionar

2. L.J. Guerrero, Qué es la belleza, Buenos Aires, Columba, 1954.
3. H.G. Gadamer, La actualidad de lo bello (1998), Buenos Aires, Paidés, 2005.
4. Citado por A. Hoyuelos, La estética en el pensamiento...

5. Marta Zatonyi, Aportes a la estética desde el arte y la ciencia del siglo XX, Buenos
Aires, La Marca. 2005, p. 9.
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un objeto, a elegir un color, un pensamiento; elecciones en las que se percibe
armonia, cuidado, placer para la mente y para los sentidos. La dimensién
estética presupone una mirada que descubre, que admira y se emociona. Es lo
contrario de la indiferencia, de la negligencia y del conformismo” (15-16). En
el citado texto se desarrolla la idea de una estética como actuacién perceptiva
globalizadora, como transgresion, estrechamente vinculada a la ética, como
un modo de conocer, planteando al final del recorrido una caracterizacion de
experiencia estética.

En un esfuerzo por diferenciar para integrar y sumar fuentes diversas
entendemos que la estética se nutre del pensamiento filoséfico preponderante-
mente; la experiencia estética lo hace también desde las teorias psicolégicas
que explican el desarrollo del proceso vivencial-experiencial que les permite
a los ninos pequenios acceder al mundo de lo estético. Por ultimo, la educacion
estética constituye uno de los temas del campo de la pedagogia.

De todas las citas expuestas se diferencian dos aspectos o dimensiones
alrededor de la estética: 1) su definicién en tanto campo tedrico filoséfico, y
2) la importancia de reconocer y valorar la formacién de una actitud estética
frente a la vida, a lo cotidiano, a lo artistico. La actitud estética se vincula con
el desarrollo de lo emotivo. El cultivo de una sensibilidad particular para con-
templar y crear imagenes, sonidos, movimientos, palabras en forma poética,
desvinculado de su funcién instrumental.

La estética es aquel arte de ver como aquellos elementos que
aparentemente estdn aislados son puestos en relacion. Malaguzzi
decia: debemos ser capaces de ver las relaciones antes que los tér-
minos relacionados. Y esto es contrario al tipo de educacion y de
cultura que normalmente vivimos. Me refiero a lo estético y no a lo
decorativo. Lo importante es que las maestras salgan de los esque-
mas rutinarios y acomodados en los que estdn para establecer proce-
sos creativos que tienen que ver con las posibilidades de trasgresiéon
de los acontecimientos que normalmente han sido vistos desde un
solo punto de vista.®

En definitiva, acordamos con concebir a la estética como teoria de la sen-
sibilidad, el cuerpo tedrico cuyo objeto es la belleza y los sentidos que despierta
en los otros, ya sea en el mismo creador o en los espectadores. Resaltamos que
el concepto de belleza es una construccion social, histéricamente determinada
por lo que su concepcién varia segin la comunidad y los tiempos a los que re-
mite. Pero en todos los casos la estética devela lo oculto, lo trascendente de las

6. A. Hoyuelos, “Aprender con los nifios: escuchar, observar, educar”, entrevista reali-
zada por la revista Novedades Educativas, febrero de 2005.
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cosas, seduce con el hechizo, relaciona al espectador con el pasado, el presente
y lo proyecta inmortalmente al futuro.

En cada uno de los apartados que siguen, tal como se ha expresado al
inicio, se desarrollaran conceptualizaciones, reflexiones y presentaciones de
las lineas teéricas principales referidas a: 1) educacion estética; 2) experiencia
estética, y 3) los lenguajes artisticos expresivos como objeto de ensefianza en
la educacion infantil.

1. Educacion estética

En este apartado se presenta, en primer lugar, una aproximacién a una
definicién de educacion estética con el objetivo de explicitar la postura tedri-
ca desde la que hemos iniciado el trabajo/proyecto investigativo. En segundo
lugar, reflexionaremos sobre el lugar del arte en la escuela y por ultimo se
desarrollaran algunas perspectivas teéricas sobre la educacion estética.

Pensar en educacion estética en general y en particular para los mas
pequenios implica tomar posicién respecto de qué se entiende por arte, por lo
estético y por el sentido que tiene considerar el lugar del arte en la educacién
infantil.

En primer lugar nos preguntamos: ;jcudl es el adjetivo mas apropiado
para hacer referencia a la educacién que tiene por objeto la ensefianza de los
lenguajes artistico-expresivos y la promocién de la experiencia estética? ;De-
bemos hablar de educacion artistica o educacion estética?

El adjetivo “estético” es el mas general; puede referirse a res-
puestas dadas a todas las formas artisticas asi como a todos aquellos
objetos que no son obras de arte convencionales pero pueden perci-
birse en un contexto estético. [...] el desarrollo estético y el artistico
estaran muy relacionados, solapandose incluso: la capacidad de crear
y percibir obras de arte se basa en la aptitud para apreciar de forma
estética los fenémenos naturales. Pero no siempre es cierto esto: a
veces los criterios artisticos pueden tener menos importancia para la
apreciacion estética y viceversa.’

Barbara Andrade Rodriguez (2009) afirma: “La educacion estética se re-
fiere en si a la formacién de una actitud ética y estética hacia todo lo que ro-
dea al individuo. Un desarrollo estético correctamente organizado estd unido
siempre al perfeccionamiento de muchas cualidades y particularidades fisicas
y psiquicas de los nifos de todas las edades y tiene especial relevancia en la

7. D.J. Hargreaves, Infancia y educacion artistica, Madrid, Morata, 1991, p. 23.
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etapa preescolar, pues en ésta precisamente se sientan las bases de la futura
personalidad del individuo. [...] La educacién artistica se expresa a través de
sus medios expresivos que son la plastica, la danza, el teatro, la literatura y la
musica”.® En este caso se confirma una diferenciacién, a la vez que se sefiala
la mutua interdependencia entre lo artistico y lo estético.

Herbert Read reconoce en la educacién artistica un campo limitado a
lo visual o plastico y prefiere hablar de educacion estética como teoria que
enuncia todos los modos de expresion individual, literario y poético, musical
o auditivo.’

En general se podria afirmar que la formacién estética incluye la ar-
tistica. La educacion estética supone brindar posibilidades de cultivar una
sensibilidad particular hacia la “belleza” que forma parte de la naturaleza,
los hechos cotidianos y las producciones artisticas entre otras. Lo estético y lo
artistico se encuentran absolutamente implicados dado que en todo fenéme-
no artistico la experiencia estética resulta constitutiva tanto para el creador
que produce una obra como para el espectador que percibe, observa, aprecia
formando parte del hecho cultural, humano, artistico. Por todo lo dicho adhe-
rimos a pensar en una educacion estética.

La segunda cuestion planteada busca responder al siguiente interrogan-
te: jcuadl es el lugar de la educacién estética en la propuesta de educacion
infantil? Este interrogante implica preguntarnos jpor qué arte en la escuela
infantil?

Eisner (1972) responde en forma esclarecedora al plantear y diferenciar
entre dos perspectivas respecto del para qué incluir el arte en la escuela.

Desde una perspectiva “esencialista” define a la inclusion de experien-
cias artisticas en la escuela por su valor formativo integral. En contraposicién
sefiala la perspectiva “contextualista” que busca en las experiencias artisti-
cas lograr otros objetivos ajenos al arte.

Segun se tome postura en una u otra perspectiva de las que enuncia Eis-
ner, junto con la concepcion de ser humano que se quiere formar se compren-
dera el lugar que se le otorga al arte en el curriculum de la escuela infantil.

Es importante sefialar que segin su opinion la perspectiva esencialista
es la que se deberia sostener en tanto se reconozca el valor de la experien-
cia estética como valiosa en si misma y no como medio para otros fines. En
la misma linea de pensamiento Natorp afirma que “la estética es, ante todo,

8. B. Andrade Rodriguez, “Sobre la educacion artistica de los nifios en la edad tempra-
na y preescolar”, ubicacién digital del Centro de Referencia Latinoamericano para la
Educacion Preescolar (CELEP), 2009.

9. H. Read, Educacion por el arte, Buenos Aires, Paidés, 1955.
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subjetivamente cosa de la libre fantasia, que no sirve a fines extraios, sino a
fines propios”.l?

Teniendo en cuenta lo expresado por diferentes autores afirmamos que
el arte forma parte del universo cultural que es deseable se le ofrezca al nifio
para comprenderlo, disfrutarlo, vivirlo, cuestionarlo, sentirlo. En este sentido
se constituye en contenido a ser ensefiado en el marco de una concepcién de
educacién integral. Ensenar arte para enriquecer el proceso de alfabetizacion
cultural. Sostenemos y coincidimos con la concepcién de Alfabetizacién cul-
tural propuesta por Zabalza (2000) que coincide con la postura de Frabboni
(1996), quienes sostienen la concepcion de alfabetizacion en sentido amplio.
Frabboni define la Alfabetizaciéon como el proceso cognitivo de “asimilaciéon”
pero también de “reelaboracién/ reinvencion” personal del universo simbdlico-
légico-imaginativo producto de la cultura de una determinada época y latitud
histérica”. Es decir, hace referencia al proceso de apropiacion del entorno, de
los objetos y elementos de su cultura.

Diferentes autores —Andrade Rodriguez (2009), Terigi (1998), Read
(1995), Natorp (1977), Hargraves (1991), entre otros— coinciden en afirmar
que la educacion estética constituye una dimension fundamental de la educa-
ci6én integral que posibilita la formacién humana. En este sentido opinan que
no debe considerarse como un complemento o contenido “de lujo” a incluir en
la propuesta educativa sino considerar que es una parte intrinseca y necesa-
ria para la formacion del nifio. Acceder al arte en la escuela y en la sociedad
ha de ser un derecho de todos. ;/Por qué arte en la escuela, para nosotros en
la educacion infantil? Porque el arte trama algunas de las formas de crian-
za, porque entendemos que el arte humaniza, constituye una oportunidad de
acceder, a través de formas de ensenanzas implicitas, al universo simbdlico-
musical-visual-corporal-poético propios de la musica, la literatura, las danzas
y las artes visuales entre otras expresiones artisticas.

Tomamos algunas de las ideas de Zatonyi para pensar por qué es impor-
tante incluir el arte en la educacién infantil porque:

e “ _.elarte desde el vamos, [...] sigue velando para develar, y devela para
velar...” (81)

e  “Por medio del arte el hombre dira lo que no puede hacer, ni siquiera
pensar, lo que le esta vedado como precio por su condicién humana; con
el arte construye zonas de imposibles a posibles, atravesando interdic-
ciones en la virtualidad del universo simbélico. De esta manera vive

10. Natorp, Dewey, Durkheim, Teoria de la educacion y sociedad (1977), Introduccién

y seleccién de textos: Fernando Mateo, Buenos Aires, Centro Editor de América La-
tina, 1991, p. 41.
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lo que de otra forma no puede vivir, penetra sin descarnar, construye
saberes, experimenta sensaciones sin entregarse a lo irreversible” (82)
e “El arte nace, en cada momento y en cada lugar, para elevar al hombre,
desde aquel estado que lo compelia a la satisfacciéon primaria, inmedia-
tamente a la de las demanda brutales de su biorrealidad, hasta el ran-
go de lo humano, cargando sus actos y sus proyectos con espiritu” (84)

Entonces, “la escuela debe brindar a los alumnos oportunidades para
tomar contacto, comprender y producir arte a través de los diferentes len-
guajes y productos artisticos, improvisando, jugando, y comunicando a otros
sus ideas y sentimientos a través de producciones que se valgan de una gama
importante de recursos expresivos” (Terigi, 1998: 50).

La escuela puede o no concretar el derecho a acceder a experiencias esté-
ticas diversas en tanto derecho que tienen todos los seres humanos desde que
nacen a recibir educacién Integral; consideramos que la educacién estética
debe formar parte de lo que se define que se ha de ensefiar para formar nifos,
futuros hombres “humanizados”.

Tal como hemos sefialado, luego de presentar las definiciones de educa-
cion estética y la concepcion de cudl es el lugar del arte en la escuela infantil,
pasaremos a presentar algunas perspectivas teéricas de la educacién estética.
En la presentacion de cada perspectiva incluimos el contexto histérico de sur-
gimiento, algunos fundamentos filoséficos y propuestas pedagégico-didacti-
cas que se plantean.

Estas perspectivas! que seleccionamos e incluimos a continuacién re-
miten, en cierta manera, a los campos indagados en el contexto de la inves-
tigacién y constituyen entonces algunos de los fundamentos pedagdégicos de
las escuelas visitadas. Por otro lado seleccionamos antecedentes teéricos que
proponen centralmente una educaciéon donde lo artistico tiene un lugar pri-
vilegiado y recuperamos casos valiosos de la tradicién educativa rioplatense.

A continuacién se presentan y desarrollan las siguientes perspectivas
tedricas acerca de la educacion estética: 1) maestros que desarrollan experien-
cias de educacion estética en Argentina y América Latina (Olga Cossettini,
Luis Iglesias y Jesualdo); 2) pedagogia Waldorf (Rudolf Steiner); 3) educacién
por el arte (Herbert Read); 4) las escuelas de Reggio Emilia (Loris Malaguzzi)
y 5) educar la visién (Eisner).

11. Hablamos de perspectivas teéricas asumiendo la definicién que plantea Feldman,
Diddctica y curriculum. Aportes para el debate curricular. Documento de apoyo cu-
rricular, Direcciéon Curricula GCBA, 2001, cuando afirma que “las perspectivas no
son, en sentido estricto «teorias», su sistematicidad es mucho menor, son pasibles de
interpretaciones diversas”.
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1.1. Maestros que desarrollan experiencias de educacién estética en
Argentina y América Latina: Olga Cossettini, Luis Iglesias y Jesualdo

Al hacer un recorrido por diferentes experiencias educativas ligadas al
arte nos interesa recuperar, entre otros, algunos antecedentes significativos
en el campo argentino y latinoamericano como son el trabajo en la Escuela Ca-
rrasco de Rosario a cargo de Olga Cossettini, el de Luis Iglesias en la Escuela
Rural Unitaria de Esteban Echeverria y el de Jesualdo en Colonia, Uruguay.

Si bien la mayoria de las experiencias seleccionadas acontecen en un ni-
vel educativo diferente al que nos ocupa en nuestra investigacion, seiialamos a
continuacién algunos aportes que nos resultan interesantes a la hora de pen-
sar la ensenanza de los lenguajes artisticos expresivos en el jardin maternal.

Cabe destacar que estas tres experiencias tienen en comun el énfasis
asignado a la libertad expresiva del nifio oponiéndose a las practicas norma-
lizadoras vigentes en la época.'? Ademas, tienen la particularidad de que sus
representantes han realizado una documentacién de su tarea de ensefianza,
de las producciones de los alumnos y teorizan sobre sus experiencias en dife-
rentes libros.

Leticia y Olga Cossettini

Olga Cossettini (1898-1987), luego de participar de una experiencia in-
novadora en la Escuela Normal de Rafaela con Amanda Arias, conduce la es-
cuela provincial Juan Ramoén Carrasco del Barrio de Alberdi (Rosario) entre
1935 y 1950 donde lleva a cabo junto con su hermana Leticia Cossettini (1904-
2005) una luminosa experiencia educativa'® conocida como Escuela Serena en
tanto recupera, entre otras, algunas ideas de Gentile y Lombardo Radice.

El proyecto educativo que se lleva a cabo en la Escuela Carrasco se va a
oponer firmemente a las practicas educativas vigentes en la escuela primaria

12. Las tres experiencias se realizan contempordneamente, inicidandose en la década
del 30. Por otro lado los autores se citan mutuamente en sus trabajos en las propues-
tas educativas se observan muchas coincidencias teéricas y practicas. Por ejemplo,
hemos encontrado que Iglesias en su libro Confieso que he enseriado (2004) cita a
Jesualdo y a Cossettini; mientras que en Problemas de la educacion y la cultura en
Ameérica Latina (1940) Jesualdo cita a Cossettini. Por su lado Leticia Cossettini cita a
Jesualdo en El nifio y su expresién (1940).

13. La expresion luminosa experiencia educativa esta extraida de pelicula La escuela
de la seriorita Olga realizada en 1991 por Mario Piazza con “el testimonio de quienes
fueran sus alumnos y de su hermana y principal colaboradora, Leticia Cossetini”.
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de la época poniendo en el centro a los nifos, impulsando su autonomia y
libertad.

Diferentes aspectos de su valiosa experiencia educativa muestran con-
sonancia con el movimiento de escuela nueva que se estaba desarrollando en
todo el mundo: las salidas (casi cotidianas para aprender los contenidos del
curriculum oficial vivificandolos con la realidad social y cultural circundante),
las actividades como el coro de pdjaros, el teatro de titeres, los conciertos, los
festejos del dia de la primavera, el concurso de barriletes, las misiones solida-
rias (en que los chicos exponian lo aprendido en los barrios més postergados),
las entrevistas a personajes importantes del barrio, la visita de personalida-
des vinculadas al mundo del arte (como Gabriela Mistral, Margarita Xirgu,
Juan Ramoén Jiménez, Javier Villafane, entre otros), la experiencia del Centro
Cooperativo (organismo interno de la escuela conformado por alumnos electos
por sus companeros), etcétera.

En esta escuela la sensibilizacion estética ocupaba un lugar muy especial
segun Leticia Cossettini (1977);! si bien la musica, la plastica, la danza, y el
teatro eran actividades a las que se les asignaba un lugar muy importante, no
habia hora ni profesores especiales de arte ya que el arte estaba en el vivir
cotidiano:

El nifio adquiria conciencia de la belleza en todas las asignatu-
ras y el arte fue parte integrante de nuestro vivir. (572)

En esta escuela publica de un barrio de Rosario cercana al rio los nifios
tienen también un contacto permanente con la naturaleza y ademas de ser un
lugar para investigar se les ensena a gozar con ella:

Vamos hacia el barranco vecino [...] Toda la manana se nutre
de una luz amarilla, los rojos y azules tiemblan con una resonancia
poética. El aire es himedo y todo tiene una gracia inefable. El primer
deslumbramiento viene de las salvias azules, a lo largo del camino;
del diente de leén, con su corazén plumoso y tenue; del tasi trepando
por el espinillo; el primer pajaro; el barco que pasa deformado por el
relumbre.

Las imagenes se enlazan. Ensefio a mirar, educo el ojo y la sensibilidad.
Este es el comienzo de cuanto acontecera después...

Al primer contacto con la belleza, sigue una necesidad de ex-
presion. La expresion no responde de inmediato a la impresién. Es

14. L. Cossettini, Del juego al arte infantil, Buenos Aires, Eudeba, 1977, citado en
Obras completas, Santa Fe, Amsafe, 2001.
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timida al comienzo, incierta, pero en contacto con el mundo crece.
(Del diario de clase de Leticia Cossettini, 1977: 578)

Luis Iglesias

Luis F. Iglesias llevé a cabo una experiencia pedagdgica innovadora en
una escuela rural de Esteban Echeverria, provincia de Buenos Aires, desde
1938 a 1958. En su trabajo se destaca principalmente el abordaje de la ense-
nanza de la escritura a través de la libre expresion.

En su propuesta pedagdgica el dibujo cumple un papel primordial, cada
texto escrito estd precedido por un dibujo especialmente en los primeros
grados:

El lenguaje plastico como uno de los estandartes indispensables
en la basqueda de un alumno que tuviera una expresién propia y
creadora. [...] El nifio mira, piensa y dibuja; o dibuja, piensa y mira.'

Se opone abiertamente a la copia de modelos en la expresién plédstica y a
la “escritura de frases brillantes, ambiciosas, «de prestado»” en las practicas
de escritura escolares para dar lugar al “riquisimo temario personalmente
cosechado en lo que sus sentidos ven y palpan y huelen todos los dias” (4). En
la escuela del maestro Luis Iglesias el nifio cuenta y dibuja lo que le es bien
conocido, su vida en el campo, “con un respeto insobornable hacia su infantil
manera expresiva” (4).

La tarea que este maestro rural realiza con sus alumnos procura no
coartar la curiosidad infantil, invitando a los nifios a contemplar y estudiar
el mundo que los rodea.

No obstante le confiere al maestro un papel primordial:

La tarea no es sencilla. Encontrar los parametros de intromisién
apropiados debe ser uno de los objetivos del maestro. A las preguntas:
(como intervenir?, ;como ayudar? o jcémo corregir?, prefiero contes-
tarlas con una de las maximas pedagégicas que guiaron mi rumbo
como maestro: el alumno debe tener plena libertad de accién y crea-
cion para dibujar y colorear. Los tinicos limites seran el agotamiento
de su interés y su entusiasmo. En experiencias escolares donde el len-
guaje grafico juega un papel esencial se deben evitar las intervencio-
nes aleccionadoras de los adultos. Pero no confundir, la libertad que
se le da a un nifio no implica dejarlo solo a la espera de una creacién

15. L. Iglesias, Confieso que he ensefiado, Buenos Aires, Papers Editores, 2004, p. 20.
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intempestiva y sublime. La creatividad se enseria y se aprende. Las
respuestas expresivas del alumno llegaran si encuentra en el aula un
clima de estimulos adecuados y maestros dispuestos a detectar sus
avances y sobre todo, los indicadores de su originalidad personal. [...]
Sin los comentarios atinados y contenedores en los momentos precisos
el nifio deambula por una soledad que lo expulsaria del mundo del
dibujo dejando trunca su potencialidad expresiva.'

Jesus Aldo Sosa (Jesualdo)

Este maestro y pedagogo uruguayo comienza su experiencia pedagégica
en el departamento de Colonia, Uruguay, en una escuela muy humilde cerca-
na a las canteras de Riachuelo donde concurrian los hijos de los picapedreros.

Desarrolla alli una labor educativa vinculada estrechamente a las nece-
sidades y problematicas de los nifios, sus familias y su entorno social.

Es ademads un fecundo escritor de obras literarias, ensayos histérico-po-
liticos y pedagdgicos. Entre estos ultimos cabe destacar libros como Vida de
un maestro (1935) donde narra las experiencias en la escuela de las canteras;
180 poemas de los nifios de la escuela de Jesualdo (1937) que constituyen una
documentacion viva de su ardiente experiencia como maestro rural (Carbajal,
2004), asi como otros que constituyen desarrollos tedricos donde se exponen
sus ideas pedagoégicas tales como Problemas de la educacion y la cultura en
América (1943), Los fundamentos de la nueva pedagogia (1943), La expresion
creadora en el nifio (1950), etcétera.

La preocupacion por aspectos politicos y sociales atraviesa toda su labor
docente y sus escritos. Desde su adhesion al marxismo elabora el concepto de
pedagogia de trdnsito por el cual si bien reconoce que la escuela se encuentra
condicionada por la sociedad de la que forma parte, la escuela puede operar

“en un espacio intersticial en el que puede instalarse la lucha para colaborar
en la transformacion del medio” (Carabajal, 2004)."

Los conceptos de expresién creadora y el interés actual, constituyen dos
pilares de su obra pedagédgica. La expresion creadora segun Jesualdo tiene lu-
gar cuando el nifio puede traducir sus vivencias mas intimas y la misma sirve
para conocer e integrarse a su medio transformandolo (Carbajal, 2004). Por
otra parte el pedagogo plantea que si la expresién tiene lugar sin represiones
llega a ser propia y creadora.

16. La cursiva es nuestra.

17. N. Carbajal, Jesualdo: su contribucion a una pedagogia latinoamericana, 2004.
Disponible en www.fundacionarismendi.org
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Con relacion al desarrollo de la expresion, el papel de la escuela consiste
entonces para Jesualdo en “hacer jugar todos los elementos de preparacién
del nifio para servir al desarrollo de esa expresién invirtiendo los signos:
en lugar de proporcionar al nifio cultura para lograr expresarse —una de
las razones fundamentales del destino humano—, desenvolver la expresién
aprendiendo”.!®

El concepto de interés actual se basa en la idea de rescatar los verdade-
ros y cercanos problemas del nifio y no del maestro. De esta manera procura
vivificar la tarea en el aula y lograr mayores compromisos con la realidad
circundante.

1.2. Pedagogia Waldorf: Rudolf Steiner

Datos biograficos de Rudolf Steiner y contexto
de surgimiento de la Pedagogia Waldorf

Rudolf Steiner (1861-1925) naci6é en Kraljevic (Croacia). En sus comien-
zos se dedicé a investigar la obra de Goethe, para abocarse luego fundamen-
talmente a investigar el conocimiento suprasensible. Por tal motivo adhiere
en su juventud a la Sociedad Teoséfica separandose luego de ésta para fun-
dar la antroposofia. Segtun Steiner la misién de su vida consistié en “encon-
trar nuevos métodos para la investigacion del alma sobre una base cientifica”
(Steiner, citado por Clagren, 2004: 27). En su obra filoséfica “influido, entre
otros, por Haeckel y Nietzsche, desarrollé una doctrina del hombre segun
la cual éste se compone de una serie de principios, de orden crecientemente
espiritual: junto al cuerpo fisico esta el cuerpo astral, etéreo y el sustrato
del Yo. El principio etéreo y el principio astral permanecen al morir en el
hombre y contribuyen al desarrollo del Yo, el cual se reencarna. Propuso una
serie de normas de iniciacién y una serie de practicas que debian llevar al
adherente a la percepcion de las realidades ocultas al hombre ordinario, y
especialmente al conocimiento de la naturaleza espiritual del universo y de
los diversos espiritus astrales”.’®

Su obra se extiende a campos diversos como el teatro, la arquitectura,
la danza (crea un arte del movimiento llamado euritmia). Escribe también
sobre cuestiones sociales y politicas exponiendo su concepcién “ternaria “de

18. Citado por D. Sosa de Boccardo, C. Pastorino y N. Carbajal, Jesualdo, pedagogo
latinoamericano. Disponible en http://seminariodepedagogiacritica.blogspot

19. J. Ferrater Mora, Diccionario de filosofia (vol. Q a Z), Buenos Aires, Alianza, 1979,
pp. 3126-3127.
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la vida social, es decir formada por la esfera de la vida cultural-espiritual,
econémica y juridico-politica. En su concepcion social y politica critica la cen-
tralizacion de estas tres esferas desde un mismo centro de poder postulando
la necesidad de libertad espiritual, igualdad democrdtica en la vida juridica,
fraternidad social en la vida econémica, aspectos en los cuales la educacion
desemperia para Steiner un papel decisivo. Es asi que en sus trabajos como
autor se dedica también al campo pedagégico. En 1907 publica en forma de
libro la conferencia “La educacién del nifio a la luz de la Antroposofia” que
contenia la pedagogia Waldorf como semilla (Clagren, 2007). De sus ideas y
aspiraciones sociales son las vinculadas a la educacién las que van a tener
un mayor nivel de concrecion a través del desarrollo de lo que se conoce como
Escuelas Waldorf.

En relacion con el contexto de surgimiento de estas escuelas ubicamos
al mismo en Alemania en el periodo posterior a la Primera Guerra Mundial.
La primera escuela basada en las ideas pedagdgicas de Rudolf Steiner se
funda en 1919 en la fabrica de cigarrillos Waldorf-Astoria y luego de un pe-
riodo de prohibicién durante el nazismo, le sigue un periodo en que resurgen
las escuelas antiguas y se fundan nuevas teniendo una importante expan-
sién en todo el mundo a lo largo del siglo XX (Calgren, 2004).2°

Fundamentacion filoséfica

Con relacién a nuestro tema de interés, la educacion estética, Irena Wo-
jnar ubica el surgimiento de la experiencia educativa de Rudolf Steiner en
consonancia con el desarrollo de las diferentes propuestas educativas de lo
que se conoce como Nueva Educacién o Escuela Nueva, movimiento hetero-
géneo que surge en oposicién al modelo tradicional y que “ha atribuido a los
principios estéticos la posibilidad de poseer un valor inmediato para el nifio
y de no constituir solamente un aprendizaje profesional”.?

Para Steiner el papel de la escuela debe ser el mismo para todos, con la
misma formacién general ya se trate de un futuro trabajador manual o inte-
lectual y hay una sola meta que es la formacion del hombre (Calgren, 2004).
Para abordar el tema educativo Steiner plantea que asi como el conocimiento
del hombre es un pilar fundamental para toda disciplina que se desprende
de la antroposofia, resulta central conocer la naturaleza del nifo.

20. Frans Carlgren, Pedagogia Waldorf. Una educacion hacia la libertad, Buenos
Aires-Madrid, Editorial Antroposéfica, 2004.

21. I. Wojnar, Estética y pedagogia, México, Fondo de Cultura Econémica, 1967, p. 110.
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En tal sentido Steiner postula que el mundo se le presenta al hombre en
tres dimensiones, vinculadas a tres aspectos de su ser: cuerpo, alma y espi-
ritu. Mediante el cuerpo, el hombre puede ponerse en relacién momentianea
con los objetos; mediante el alma, conserva las impresiones que éstos le han
causado y mediante el espiritu se le revela el ultimo contenido de los mismos
objetos.

La cuestion espiritual en la obra pedagégica de Steiner se vincula in-
trinsecamente a la cuestion estética. Segun el autor mediante el arte se pue-
de lograr el fin ultimo de la tarea educativa que consiste en poner en activi-
dad lo que es espiritual en el nifio (Wojnar, 1967).

Por otra parte, la importancia de la cuestion estética en la pedagogia
de Steiner no se vincula solamente a la dimensién espiritual sino que éste
ademas considera que la educacién artistica estd en la base de la educacién
moral:

El nifio ha de ser adiestrado para encontrar un placer estético
en lo que estd bien, y una aversion estética ante el mal. (Steiner
citado por Wojnar, 1967)

Con relacién con la educacién en los primeros afios, Steiner en “Andar,
hablar y pensar” se refiere a esta etapa diciendo que los tres primeros anos
y luego hasta el séptimo son los mas importantes en el total desarrollo del
hombre, porque la condicién humana del nifio es radicalmente distinta de
la vida posterior ya que es en estos primeros afos todo él, 6rgano sensorio.??

Para Steiner estos tres primeros afnos son esenciales en relacién con la
vida entera ya que el ser humano se entrega como nunca lo hara luego a los
procesos corporales y pone en juego de manera excepcional el entrenamiento,
la tenacidad y el esfuerzo para lograr las tres capacidades tan fundamenta-
les que se utilizardn durante toda nuestra vida: andar, hablar y pensar.

El aspecto espiritual se presenta en estos afios de una manera muy
particular:

Steiner expone cémo los nifios durante sus primeros tres anos
de vida tienen una relacién con el mundo espiritual diferente a la
que tendran después. Poderosas fuerzas suprasensibles actian en
el nifio, cuando la vida animica se hace mas consciente; ya no se
manifiestan de la misma manera [...] Steiner habla, con drésticas
imégenes, de una persistente “conexién telefonica” con la existencia

22. R. Steiner, “Andar, hablar y pensar”, conferencia pronunciada en Ikley, Inglaterra,
el 10 de agosto de 1923, en El primer septenio: la educacién preescolar segiin Rudolf
Steiner, Buenos Aires, Editorial Antroposdéfica, 2005.
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en la que se encontraba el nifio antes de nacer. Nunca, jamas, vuelve
el hombre a estar tan directamente “bajo la direccién de aquel mun-
do espiritual, al cual pertenece” como en los tres primeros anos de
vida. (Calgren, 2004: 86-87)

Para sintetizar, el arte durante la infancia tendrda como misién funda-
mental la profundizacién de dicha dimension espiritual:

Las artes han de convertirse para el nifio en “regalos celestes”
por cuyo medio aprenda a descubrir el hombre superior que en él late.?

Propuesta pedagégico-didactica

El objetivo fundamental del jardin de infantes Waldorf “consiste en
cumplir las condiciones que necesitan los nifios para situarse en el mundo y
vincularse con él mediante el juego libre y auténomo”.?*

Steiner, al dividir en septenios la vida del hombre, plantea que en el
primer septenio la imitacién cumple un papel primordial. Todo se aprende a
través de la imitacién ya que la misma no es sélo de actos visibles sino tam-
bién de sentimientos y cualidades morales. De la importancia de la imitacién
y de lo sensorial en estos primeros afios se desprenden dos elementos basicos
de la propuesta pedagdégico-didactica: el papel del adulto como modelo y la
importancia del ambiente que rodea al nifio.

Entonces, algunos principios pedagégico-didacticos de la pedagogia
Waldorf para los ninos pequenos podrian sintetizarse de la siguiente ma-
nera:

e Importancia atribuida al juego libre. Para propiciarlo es fundamen-
tal la preparacion del entorno y que el educador se abstenga de par-
ticipar directamente sobre los nifios.

e Importancia del material que rodea al nifio. Para facilitar la imagi-
nacion en el juego libre es necesario un entorno que sea apropiado,
con pocos materiales, naturales y polivalentes: “El nino necesita de
un entorno material libre de funciones preestablecidas y que no ac-
tue condicionadamente. Todo lo que sea “natural”, es decir lo que no

23. Junemann Magritte, “Pintura y dibujo”, en El primer septenio..., p. 7.

24. W. Sabmannshausen y von Kugelgen, En torno al jardin de infancia Waldorf. Ma-
terial de trabajo del jardin de infancia Waldorf, Barcelona, Alianza para la Infancia-
Cuadernos Pau de Damasc, 2002.
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esté sometido al proceso cultural, esta libre de funciones, por eso los
materiales naturales mas sencillos son los objetos que mejor estimu-
lan el juego libre” (Sabmannshausen y Kugelegen, 2002: 9). Por otra
parte lo natural permite experimentar percepciones sensoriales que
ponen al nifio en contacto con la procedencia y el origen de las cosas:
piedras, ramas de arbol, pifias tienen ademas grandes posibilidades
de uso multiple.

e Ordenacién ritmica del acontecer temporal. Las estaciones del ano y
las celebraciones imponen al calendario escolar un ritmo que recorre
todo el ano. Por otro lado se reservan en la semana dias concretos
para realizar actividades (por ejemplo para pintar), y hay también
un ritmo que se mantiene constante en la jornada. Este ritmo anual,
semanal y diario es fundamental ya que otorga seguridad a los nifios,
fortaleciendo ademads su sensibilidad y voluntad.

e Papel del adulto: escasa participacion directa. En el jardin de infan-
tes Waldorf el maestro suele encontrarse ocupado en procesos de
trabajo “con sentido” (es decir que puedan entenderse por el nifio con
solo verlos como las tareas domésticas o realizacion de artesanias).
Estas ocupaciones del maestro, si son realizadas con gozo, son un
modelo a imitar y suelen ser estimulantes para el desarrollo del
juego infantil.

Con relacién con el ambito de las experiencias estéticas y la ensenanza
del lenguaje plastico visual, los principios generales planteados se corres-
ponden en este campo especifico, asi por ejemplo encontramos que:

e Se otorga gran importancia a la organizacién intencional de un en-
torno estético teniendo en cuenta su influencia en los nifios. El medio
circundante tiene una gran influencia en el nifio, se sugiere entonces
el uso de formas redondas, ya que todo lo vivo en las primeras fases
de evolucién se vincula con estas formas, iluminacion y condiciones
cromaticas adecuadas. La cuestion cromatica es esencial “ya que los
ninos conservan todavia una relacién inmediata y espontdanea con la
sustantividad de cada color; éste produce en ellos un efecto sensorio-
moral, pudiendo llegar por su medio incluso a la accion terapéutica”.?®

e Los procedimientos artisticos que se ponen al alcance de los nifios
guardan estrecha relacion con la dimension espiritual. Por ejemplo

25. E.-M. Rischke, “Puntos de vista pedagoégicos sobre la construccion y acondicio-
namiento de un jardin de ninos”, en El primer septenio..., p. 209.
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para pintar se utiliza el color diluido en un pomo en el que el nifio
debe sumergir su pincel, ya que esto permite una vivencia cromatica
de mayor intensidad que si aplicara el color tomado de la paleta. Se
evita también que los nifos dibujen poniendo a su alcance colores
diluidos y pinceles anchos. La utilizacién de la teoria de los colores de
Goethe en relacion al efecto sensorio-moral del color resulta esencial
en la propuesta ya que “esta sensibilizacién para lo cualitativo de
cada color es lo principal durante los primeros tres anos: el nifio ha
de aprender a sentir la dignidad del rojo, la mansedumbre del azul,
la hilaridad del amarillo, porque todo esto alimenta y fortalece el
alma, que se sensibiliza, captando la riqueza que le susurra a través
de los colores”.?¢

e Aprendizaje por imitacion del adulto y realizacién conjunta de accio-
nes entre adulto y nifio. Por ejemplo se postula que el nifio aprende a
pintar sin necesitar que le den instrucciones verbales sino por imi-
taciéon. Por eso es importante que el adulto pinte frente a los nifos
permitiéndoles observar e imitar. Puede también ayudarse al nifio
pintando con él o bien dejarlo librado a su propia imaginacion.

De esta perspectiva nos resulta interesante destacar la importancia
concedida a la preparacion del entorno de la escuela para nifios pequerios.
En relacion con este aspecto rescatamos especialmente el cuidado de los as-
pectos estéticos tanto del espacio fisico como de los materiales. Nos resulta
interesante rescatar también el lugar otorgado a los materiales de origen
natural y a la atencién de las percepciones vinculadas a éstos por parte de
los nifos.

Nos resulta central destacar el papel que se le asigna a la imitacién en
estas edades. Tomamos especialmente el papel del adulto ocupado en proce-
sos de trabajo con sentido y gozo en el ambito de las producciones plasticas.

1.3. Educacion por el arte: Herbert Read
Algunos datos de la historia

Read, de origen britanico, se dedicé entre otras cosas a la historia del
arte y a su critica desde una dimensién psicolégica y sociolégica. Conocido

26. M. Junemann, “Pintura y dibujo”, en El primer septenio..., p. 224.
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en nuestro ambito por su postura sobre la educacion, que él consideraba que
debia ser una educacion por el arte.

En el libro que lleva ese titulo Educacién por el arte (1943) expone sus
opiniones sobre la importancia de las artes como parte del proceso de apren-
dizaje, opiniones que dejaron su huella en el sistema educativo britdnico,?” en
Estados Unidos y en nuestro pais también.

Fundamentos filoséficos

En el prélogo de su libro escrito por Juan Montovani (1955) se expre-
sa la dimensién psicoldgica y social del pensamiento de Read para formar
individuos integrados socialmente.?® El hecho de haber pasado dos guerras
mundiales, seguramente ha marcado su pensamiento. Montovani agrega:

Cuando alude al papel del arte en la educacién general del
hombre, Herbert Read no se refiere al limitado campo de una “edu-
cacion artistica” con alcance exclusivamente a lo visual o plastico.
Se refiere ampliamente a la “educacion estética” como teoria que
enuncia todos los modos de expresion individual, literaria y poética
no menos que musical o auditiva. (6)

Para Read es fundamental lograr la expresion del nifio de manera inte-
gral; a ello lo denomina educacién estética que involucra los sentidos sobre
los cuales se formaran la conciencia y la inteligencia de manera integrada.

Fundamentos y propuesta pedagdégico-didacticos

Read explicita los fines de la educacién y de la educacion estética dicien-
do que el fin ultimo de la educacion es el crecimiento de los seres humanos a
nivel individual pero con unicidad con su grupo social y para ello:
Se demostrara que la educacion estética es fundamental en este proceso.
Tal educacion estética tendra como alcance:

o La conservacion de la intensidad natural de todos los modos de per-
cepcién y sensacion.

27. Extraido de http://www.epdlp.com/escritor.php?id=2193, visitado el 10 de marzo
de 2009.

28. H. Read, Educacion por el arte, Buenos Aires, Paidés, 1955.
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° La coordinacién de los diversos modos de percepcién y sensacion, en-
tre si y en relacién al ambiente.

° La expresion del sentimiento en forma comunicable.

° La expresion en forma comunicable de los modos de experiencia men-
tal que, de no ser asi, permanecerian parcial o totalmente inconcien-
tes. (Read, 1955: 34, 35)

La actividad estética del nifio, el rol del adulto

Read en su libro recupera a maltiples pensadores de su época, discute,
adopta sus ideas. Es llamativo el rastreo que el autor hace de los temas, re-
cuperando una valiosa busqueda de sus contemporaneos.

El nifio comienza a expresarse desde el nacimiento [...] Podemos antici-
par aqui una discusién posterior observando que expresion libre no significa
necesariamente expresion artistica. (Read, 1955: 134, 135)

También se expone el pensamiento de Luquet,? (en Read, 1955: 148):

Es necesario admitir entonces que el nifio artista emplea si-
multdneamente para el mismo tema dos estilos distintos de repre-
sentacion: uno para su propia satisfaccién personal y otro para sa-
tisfaccion de los demas.

Read afirma que el nifio imita no sélo lo que el adulto dibuja, sino las
acciones musculares de la mano y de los dedos del adulto... Agrega que exis-
ten indicios de que si un nifio se acostumbra a disefios o dibujos abstractos,
o bien si los padres son también pintores abstractos, el nino desarrollara
un estilo abstracto: no se ha demostrado que el nifio normal posea un deseo
irresistible de formular representaciones naturalistas de objetos.

La actividad grafica [...] no esta determinada por cdnones de
realismo visual objetivo, sino por la presién del sentimiento o la sen-
sacién subjetiva interior. (Read, 1955: 160)

La ensefianza del arte

Este autor denomina autoexpresion a la enseiianza del arte que tiene en
cuenta la posibilidad de la espontaneidad. El nifio “debe encontrar su nivel

29. Luquet, Le dessin infantin, Paris, 1927.
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en la actividad general del vivir. Debe, sobre todas las cosas, hallar corres-
pondencias en los modos de expresion de otros individuos y asi desarrollarse
en lo que llamamos apreciacién estética” (Read, 1955: 231).

Se vera que existen en efecto tres actividades distintas, a menudo con-
fundidas:

a. La actividad de la autoexpresion: la necesidad innata del individuo
de comunicar a otros individuos sus pensamientos, sentimientos y
emociones.

b. Laactividad de la observacion: el deseo del individuo de registrar sus
impresiones sensoriales, de clarificar su conocimiento conceptual, de
construir su memoria, de elaborar cosas con las cuales ayudar a sus
actividades practicas

c. Laactividad de la apreciacion: 1a respuesta del individuo a los modos
de expresion con que personas se dirigen o se han dirigido a él, y ge-
neralmente la respuesta del individuo a los valores del mundo de los
hechos —la relacion cualitativa a los resultados cuantitativos de las
actividades a y b— (1955: 231).

Read pone énfasis en que el verdadero problema de la ensefianza del
arte consiste en: “preservar la intensidad original de las reacciones infan-
tiles ante las cualidades sensibles de la experiencia, ante los colores, super-
ficies, formas y ritmos. Estas reacciones tienden a ser tan infaliblemente
acertadas que el maestro sélo puede permanecer a su lado en una suerte de
reverencia protectora” (Read, 1955: 232).

En una nota al pie retoma las ideas de Aristételes, en su Etica a Ni-
comaco, 1103, a “las virtudes las adquirimos ejercitandolas primero como
también sucede en el caso de las artes. Pues las cosas que debemos aprender
antes de poder hacerlas, las aprendemos haciéndolas” (Read, 1955: 234).

La escuela infantil

Es interesante ver cémo el autor da importancia al principio estético del
edificio escolar y recupera los métodos de ensenianza de las escuelas infan-
tiles organizados en torno al juego y al trabajo. Recalca que el juego no debe
confundirse con un juego risuefio, ni con un maestro transformado en un
bufén. Veamos sus palabras:
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Desde un punto de vista activo, puede considerarse que la pro-
gresién comienza con el juego, y a través de toda la etapa primaria
no es sino un desarrollo del juego. Esta sugerencia nada tiene de
original, y el “método del juego” es reconocido en educacién, sobre
todo en los jardines de infantes. Pero como ya lo he sefialado, la con-
cepcion del juego sobre la cual se basan estas discusiones y experien-
cias es inadecuada y en ocasiones superficial. Puede llegar incluso a
convertirse en la ficcién de no tomar las cosas en serio, y todas las
materias se degradan hasta construir un juego risuefio en el cual el
maestro se convierte en histriénico bufén... El juego es una activi-
dad informal capaz de llegar a convertirse en actividad artistica y
asi ha de adquirir importancia para el desarrollo orgdnico del nifo.
(Read, 1955: 245)

(Juego o arte?

Hemos definido al arte como el esfuerzo de la humanidad para
lograr una integracion con las formas béasicas del universo fisico y
con los ritmos orgénicos de la vida. Todas las formas de juego (activi-
dad corporal, repeticién de alguna experiencia, fantasia, apreciacién
del ambiente, preparacion para la vida, juegos colectivos) (éstas son
las categorias de Lowenfeld), son otros tantos intentos cinestéticos
de integracién y desde este punto de vista se emparientan con las
danzas rituales de los pueblos primitivos y al igual que ellas deben
considerarse como formas rudimentarias de poesia y de drama, con
las cuales se asocian naturalmente formas rudimentarias de las ar-
tes visuales y plasticas. (Read, 1955: 135, 136)

Es interesante ver como se diferencia en el texto juego y arte. “Hartlaub®®
sugiere que el juego pasa a ser arte en el momento en que se dirige a un audi-
torio o espectador” (Read, 1955: 25).

30. Gustav Friedrich Hartlaub (Bremen, 1884-Heidelberg, 1963) fue un historiador
del arte aleméan. En 1913 entré a trabajar en la Kunsthalle de Mannheim, de la que se
convirtié en director en 1923. Alli promocioné el arte contemporaneo y en particular
el expresionismo, y descubrié una serie de nuevos artistas como Franz Xaver Fuhr.
El 20 de marzo de 1933 fue despedido a raiz de la politica cultural nazi. A partir de
1946 trabajé como profesor en Heidelberg. También estuvo involucrado en el campo de
la educacion artistica, donde era conocido principalmente por su obra El genio en el
nifio, de 1922. Extraido 8 de agosto 2010 de http://es.wikipedia.org/wiki/Gustav_Frie-
drich_Hartlaub
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La escuela infantil: el maestro

Read expresa la importancia de una relacién amorosa entre maestro y
nifio para que el arte fructifique en la escuela. Agrega que para ello sera ne-
cesario que el buen maestro tome en serio los trabajos de sus nifos y a su vez,
les enserie a los pequenos a tomar en serio sus producciones sin permitir que
acepten o copien lo ya hecho por otros.

Explica que “la maestra concibe al arte como una de las zonas del apren-
dizaje, desarrollando mediante cuatro enfoques: el apreciativo, el creador, el
informativo y el técnico” (Read, 1955: 261).

La atmésfera es creacién del maestro y crear una atmoésfera de
espontaneidad, de trabajo infantil feliz es el secreto principal y qui-
z4s unico de un maestro exitoso... necesita ese don de comprender o

“envolver” al alumno, tal como lo ha definido Buber. (Read, 1955: 315)

Adentrarse en el pensamiento de Read nos devela un autor quien con
claridad reconoce a la educacién estética como parte central y constitutiva
del proceso de aprendizaje. Su finalidad como educador es formar indivi-
duos integrados socialmente y especialmente ninos que puedan expresarse
de manera integral, por ello apela a una educacién estética que involucra
los sentidos sobre los que se construyen la conciencia y la inteligencia. Da
importancia a la estética escolar implicada en el ambiente y al rol afectivo y
valorativo del maestro.

1.4. Las escuelas de Reggio Emilia: Loris Malaguzzi
Algunos datos de la historia y de Loris Malaguzzi

Loris Malaguzzi (1920-1994) es el iniciador e inspirador de la aventura
educativa reggiana. Naci6é en Correggio, provincia de Reggio Emilia, el 23 de
febrero de 1920. Maestro, pedagogo, periodista y consultor. Graduado en Pe-
dagogia en la Universidad de Urbino y Psicologia del Centro de Investigacion
Nacional (CNR) en Roma. Llegé a Reggio Emilia luego de la segunda guerra
mundial en su bicicleta y se presenté como maestro. La gente del pueblo, en
su mayoria mujeres viudas, le dijeron: “Bien si es verdad, ven a ensenarnos.
La escuela la haremos nosotros solos, trabajando por la noche y los sabados”.
La financiacién comenzé con la venta del material abandonado por los ale-
manes y con el trabajo de los pobladores. Luego conseguirian una gestion
municipal, con la cual se acoplarian a esta idea mas escuelas de la zona. Y
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asi comenzo6 el proyecto, basado en ideales transformadores, de colaboracién
y accioén solidaria de ciudadanos y familiares como coprotagonistas del pro-
yecto educativo y cultural.

Malguzzi fue un maestro y pedagogo que dedicé toda su vida a la cons-
truccion de una experiencia de calidad educativa que, a partir de una enorme
escucha, respeto y consideracion de las potencialidades de los nifios y nifas,
pudiese reconocer el derecho de éstos a ser educados en contextos dignos,
exigentes y acordes con dichas capacidades, que las personas adultas no de-
bemos traicionar. Tal como se sefial6 su trabajo se desarrolla, después de la
Segunda Guerra Mundial, en las escuelas infantiles para nifios y nifias de 0
a 6 anos, para la construccion de un servicio publico municipal que ofreciese
a nifos, ninas, familias, trabajadores y trabajadoras la posibilidad de apren-
der democraticamente en una Comunidad Educativa.®

Fundamentos filoséficos

El reconocimiento en igualdad de condiciones de los derechos de los nifios,
de los docentes y de las familias como asi también la consideracién de las di-
mensiones politica, ética y estética en todo proyecto educativo traza las mar-
cas centrales de la propuesta educativa de las Escuelas de la Reggio Emilia.

En enero de 1993 Loris Malaguzzi escribe “Una carta con tres
derechos”,?? en la que presenta los derechos de los nifios, de los docentes y de
las familias. Este documento pone de manifiesto las caracteristicas de esta
propuesta politico-pedagégica en tanto piensa la educacién como parte de
un proyecto social —politico que compromete a la comunidad en su conjunto.

Cuando escribe sobre los derechos de los ninos afirma:

Los derechos de los nifios a ser reconocidos sujetos con derechos
individuales, juridicos, civiles y sociales: portadores y constructores
de culturas propias y, por lo tanto, participantes activos de las or-
ganizaciones de sus identidades, autonomias y competencias a tra-
vés de las relaciones e interacciones con los coetaneos, los adultos,
las ideas, las cosas y los acontecimientos auténticos e imaginarios
de mundos comunicantes. [...] el derecho de los nifios a realizar y
desarrollar todas sus potencialidades valorando las capacidades de

31. Presentacion tomada de Attp://www.sarel.es y de folleto de la exposicién “Los 100
lenguajes del nifio” presentado en Buenos Aires.

32. La “carta de los tres derechos” se incluye en “Los cien lenguajes”, publicacién que
sistematiza una de las exposiciones de la propuesta de Reggio Emilia al igual que “El
ojo se salta el muro” de 1981.
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socializar, recogiendo afecto y confianza, y satisfaciendo sus necesi-
dades y deseos de aprender: aun més si estdn garantizados por me-
dio de una alianza eficaz con los adultos preparados para préstamos
y ayudas que privilegien mdas la busqueda de las estrategias cons-
tructivas del pensamiento y del comportamiento que la transmisién
de saberes y habilidades.??

Cuando escribe sobre los derechos de los educadores afirma:

Los derechos de los educadores o de los trabajadores de cada es-
cuela en lo referente a contribuir a la elaboracién y profundizacién de
los marcos conceptuales que definen contenidos, finalidades y practi-
cas de la educacion, a través de debates abiertos entre ellos mismos,
los componentes de la coordinacién pedagégica y los consejos de ges-
tion social, y en sintonia con los derechos de los nifnos y de los padres.?*

Por dltimo, en relacién con los derechos de los padres escribe:

Los derechos de los padres a participar activadamente, y con
la libre adhesion a los principios estatutarios, en las experiencias de
crecimiento, atencién y formacién de sus hijos confiados a la institu-
cién puablica. No hay delegacion ni alienacién. Sino confirmacién de
una presencia y de un papel de los padres evaluados en nuestra larga
tradicion como institucion. [...] Si la escuela y los padres convergen
hacia una cultura colaborativa —interactiva, que una seleccién racio-
nal y ventajosa para todos— para que todos sigan experiencias més
cargadas de sentido, entonces se comprende cudn hostil y errénea es
la pedagogia de la autosuficiencia y de la prescripcién y, en cambio,
cuan amigable y provechosa es la pedagogia de la participacion y de
la investigacion.?®

El proponer una carta con tres derechos muestra el modo de concebir el
lugar del nifio, del educador y de las familias en la construccién y desarrollo
conjunto y compartido de la propuesta educativa para los nifios dentro del pro-
yecto politico-social de la comunidad en la que se encuentra inserta la escuela.
La presentaciéon de esta carta de tres derechos también pone de manifiesto
la trama que se ha de tejer entre la dimensi6n politica, ética y estética, ejes y
fundamentos filoséficos en los que se sostiene la propuesta reggiana.

33. Reggio Children, Asociacién maestros Rosa Sensat, Los cien lenguajes de la in-
fancia. 2005, pp. 214-215. Una carta con tres derechos escrita por Loris Malaguzzi en
enero 1993. Reggio Emilia.

34. Ibidem.
35. Ibidem.
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Se propone una practica coherente con la declaracion de principios que se
haga. La necesaria sintonia entre teoria y praxis educativa conforma la ética
pedagégica de Loris Malaguzzi.

Como plantea Alfredo Hoyuelos: “El pensamiento de Malaguzzi es com-
plejo, coherentemente contradictorio, no esquematico ni reducible en un molde
que se pueda reproducir. Este es el espiritu de su filosofia. Su personalidad,
sus documentos orales, escritos y visuales nos llevan a aceptar su estudio
desde el cuerpo de multirrelaciones que suponen un reto de la complejidad
[...] puede parecer injusto separar (entonces) ética, estética y politica”, ya que
son elementos interdependientes.?® A los fines de desarrollar un analisis y
presentacién del pensamiento y obra de Malaguzzi, Hoyuelos presenta una
red interpretativa en la que reconoce las tres dimensiones (ética, estética y
politica) y en cada una de ellas enuncia tres principios en términos de afir-
maciones fuertes, ideas fuerza, como asi también las estrategias que hacen
posible concretar en practicas educativas dichas ideas.

A continuacién transcribiremos el cuadro que sistematiza esta red in-
terpretativa y que Hoyuelos incluye en todos sus trabajos como presentacion
general desde la cual luego abre y profundiza en algunos de estos aspectos.

DIMEN-

SIONES PRINCIPIOS ESTRATEGIAS
1. La educaciéon empie- |* La pedagogia de la escucha
za con la imagen del * La observacion a través de investigacion-
nifo, una imagen que accion
revela la indetermina- * La idea de proyecto frente a la de
cién del ser humano programacion
2. Educar significa * Una adecuada organizacion de las escuelas
< incrementar el nimero | * Los grupos pequefios
O de oportunidades * Los roles del adulto
0 posibles * Distribucién o reparto personalizado de
responsabilidades.
3. El nifio es un * Defensa de los derechos de los nifios, de
sujeto de derechos los educadores, de las familias y de la mujer.
histéricos y culturales. |* Laidentidad de la escuela y de la Educacion
infantil

* Desarrollar los derechos de la infancia to-
mando prestada la voz de sus cien lenguajes.

36. En la introduccién a A. Hoyuelos, La ética en el pensamientoy obra de L.Malaguzzi,
Barcelona, Octaedro. Barcelona, 2004.
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1. La escuela es un am-
bito estético habitable

* Concepcion del aprendizaje y del desarrollo
del nifio como un motivo de placer
* La cualidad del espacio-ambiente

< 2. Construir pedagogia |* El taller
(,:J es sofiar la belleza de | * La metafora
= lo insélito
19}
w
3. Educar supone * La documentacién
desarrollar las capaci- | * La creatividad de los cien lenguajes de Loris
dades narrativas de la Malaguzzi.
seduccién estética
1. La pedagogia siem- | * El reciclaje profesional como construccion
pre es politica; politica | de sujetos politicos
y pedagogia estable- * La relacién basica entre la investigacion
cen una relacién de ca- | educativay la politica
racter cultural y social | * La busqueda de solidaridades intelectuales.
2. Laescuelay laedu- |*Lainformacion a través de datos reales
cacion son aspectos * Para poder realizar una transformacién
fundamentales de critica de la cultura y de la sociedad se hace
transformacion social necesario realizar un analisis serio de la
situacion politico-educativa del pais
(<_) * Permanecer siempre en movimiento
E * La participacion y la gestion social como
8 formas de transformacion social y politica

3. La participacion y

la gestion social son
formas de intervencién
politica de la escuela
en laciudad y de la
ciudad en la escuela

* La participacion de las familias y de los
ciudadanos en la escuela es una cuestion de
relaciones humanas

* La calidad de la habitabilidad de los espa-
cios

* El amplio teclado de oportunidades que la
escuela debe brindar

* La concepcioén préactica de la participacion

* La institucionalizacion de la participacion

* La normativa municipal

Fuente: extraido de la Introduccién de Hoyuelos (2004).

Fundamentos y propuesta pedagégico-didacticos

En un dificil esfuerzo de sintesis tomamos algunos ejes para presentar

las ideas centrales de la propuesta pedagégica y sus fundamentos.
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Imagen del nifio. “Los nifios son una gramatica de la fantasia, y una
gramatica de la creatividad”, afirma Loris Malaguzzi.?” Los nifos tienen cien
lenguajes... La imagen del nifio es de un nifio competente, animado por el
enorme potencial para la autoconstruccion del conocimiento. Se sostiene la
idea de un nifio que desea construir los saberes por la via propia, en los tiem-
pos propios recreandolos y modificandolos. El nifio es portador de teorias, in-
terpretaciones, preguntas, es coprotagonista del proceso de construccién del
conocimiento. Es importante reconocer las posibilidades de la cultura de la
infancia, comprender la cultura infantil. Las relaciones entre pares se pien-
san de un modo singular. No se acuerda con situaciones de gran grupo. Las es-
cuelas han de albergar a grupos pequernios. Malaguzzi no acepta el anonimato,
la falta de familiaridad. Para lograr esto es necesario que se trabaje en forma
mas particular con cada nifio, con cada grupo pequerio. Esto también favorece
el encuentro entre pares, en la mutua observacién y reconocimiento. Cada
grupo de ninos lo coordinan dos adultos, un docente y un atelierista (figura
del mundo del arte) y en cada escuela no hay mas de sesenta o setenta nifos.

El rol del adulto. La figura de atelierista. “No se ha de enseiiar nunca
a un nino aquello que no pueda aprender solo”, dice Malaguzzi.?® El adulto
docente ha de ser cocreador de saber y de cultura. En lugar de hablar, expli-
car, transmitir debe escuchar. El adulto ha de escuchar los cien lenguajes del
nifno. El adulto ha de presenciar con pasién lo que el otro hace.

Malaguzzi obligé a que en cada aula hubiera dos maestros trabajando
juntos. Un docente y un atelierista. El atelierista ha de ser una persona del
mundo del arte y una de sus funciones ha de ser ayudar a planificar (por sus
competencias profesionales especificas) un espacio-ambiente mas habitable.
El docente ha de tener una actitud de intervencién negociada. No impositiva.
El docente propone y deja la propuesta ofertada, el nifio puede tomarla, puede
rechazarla o tenerla en reserva para otro momento.

Hoyuelos (2005: 175) afirma que en la busqueda de territorios educativos
para la infancia entran en juego tres funciones primordiales complementa-
rias a desarrollar por parte de los adultos: 1) construir ambitos habitables; 2)
construir escenarios de juegos espaciales, y 3) observar atentamente cémo los
nifios se desenvuelven en dichos escenarios.

37. L. Malaguzzi, citado en Los cien lenguajes del nifio, en Presentacion del texto por
Maria Jests San Segundo, junio de 2005.

38. L. Malaguzzi citado por Carla Rinaldi, I pensieri che sostengono l'azione educativa,
Centro Documentazione e Ricerca Educativa-Nidi e Scuole dell’'Infanzia, 1994.
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El ambiente: didlogo entre arquitectura y pedagogia

Para Malaguzzi es necesaria una organizacién del ambiente entendido
como “contenido del contenido, método del método”.?*

Desde esta perspectiva la arquitectura es una forma de pensamiento pe-
dagdgico. Los espacios, su organizacién y forma en que se ofertan a los nifios
pueden constituirse en oportunidades para explorar, para mirar... Se critican
las escuelas tradicionales despojadas de materiales al alcance de los nifios, con
el mismo mobiliario para todas las edades, con ventanas altas que no dejan
ver, con estructuras donde prima el control y la disciplina. De este modo mues-
tran cémo el Ambiente es un educador més y proponen considerarlo como una
de las dimensiones a planificar y disefiar. En este papel de disenar el ambien-
te juega un rol protagoénico el atelierista, artista que ha de proponer un am-
biente estético cuidando todos los aspectos para fomentar la participacion en
experiencias que pongan en contacto a los nifios con lo bello. Para Malaguzzi
el ambiente es concebido como un participe del proyecto pedagégico, siempre
proponia recordar que los espacios, el mobiliario, las decoraciones no deben
ser solamente en si sino también elementos sugeridores de posibilidades que
se ofertan al nino para expresarse y desarrollar todas sus posibilidades. La
escuela reggiana cuenta con trazos particulares: “que sea un tunel transpa-
rente [...] capaz de acoger y promover la exploracion del nifio [...] potenciar la
participacion [...] de ser una estructura articulada, unitaria y familiar [...]
una escuela amable y pequenia [...] un gran taller [...] que satisfaga una serie
de derechos [...] que no jerarquice roles y funciones |...] por eso la cocina es el
centro de la escuela [...] un espacio que favorezca los multiples encuentros por
eso ha de contar con espacios comunes ademas de las aulas para los grupos
a modo de plaza central”. La escuela ha de constituirse en un ambito estético
y de placer, comunicativo, un lugar habitable y acogedor y todas estas notas
demandan un disefio cuidadoso del ambiente. “Los ninos tienen el derecho de
crecer en lugares cuidados, placenteros, la educacién no puede eximirse de
estas tareas. La atencion a la dimension estética es un método pedagégico
que da 6ptimos resultados, visto que la busqueda de la belleza pertenece a los
procesos auténomos, incluidos también los del nino”.4°

39. L. Malaguzzi, “Pedagogia come arte: il bambino senza ambiente e senza cose”,
Zerosel, afio, 5, N° 3, noviembre de 1980, p. 3.

40. Vecchi, 1998: 133, citado por Cabanellas y Eslava, Territorios de la infancia, Bar-
celona, Grao, 2005.
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Conceptos clave

Observacion-Documentacion-Re-cognicion-Proyecto proyectacion estrate-
gia. Se prefiere hablar de proyecto en lugar de programacion técnica en tanto
se entiende por proyecto una anticipacién de ofertas abiertas posibles a conti-
nuar por varios caminos, considerando alternativas muchas veces imprevis-
tas. Esto supone sostener una “ética de la sorpresa™ (Hoyuelos, Cabanellas,
2006: 70) muy respetuosa de los imprevistos. No se acuerda con la bisqueda
del logro de rendimientos prefijados o alcanzar estdandares en tanto resulta-
dos previstos.

En este aspecto resulta central el concepto de itinerancia*? a tener en
cuenta en la planificacién y desarrollo de la tarea docente, esto implica asu-
mir riesgo, aceptar la incidencia del azar, estar atento y reconocer situaciones
que se presentan como oportunidades no siempre previstas. Esta perspectiva
no se ha de comprender como una ausencia de anticipacion y responsabilidad
en el disefo de la actividad educativa a desarrollar con los nifios, es un modo
diferente de pensar la planificacion.

Se le otorga fundamental importancia a la observacién y de su mano la
documentacién de la experiencia a través de registros escritos, fotografias, vi-
deos, sistematizacion de las producciones de los nifios. Este material es fuente
para realizar una accién interpretativa con el colectivo docente al mismo tiem-
po que se configura en una oportunidad para invitar a la real participacién de
las familias. Del analisis e interpretacion de las experiencias documentadas
se va definiendo el transcurrir del desarrollo del proyecto.

Carla Rinaldi senala que “re-cognicién” es una palabra importante, es
clave en la filosofia de las escuelas de la Reggio Emilia tanto para los nifios
como para los adultos no solo porque permite la reflexién de estos dltimos a
partir del analisis y de la confrontacién respecto de las teorias de los ninos,
sino también “como procedimiento metodolégico que es necesario adoptar. Re-
cognicion como investigacion [...] como una modalidad de formaciéon perma-
nente de los docentes”.*

Con respecto a los nifios se los reconoce como competentes para partici-
par de procesos de “re-cogniciéon” porque cuentan con “teorias” hipétesis sobre

41. A. Hoyuelos e 1. Cabanellas, Mensajes entre lineas. Didlogos entre la forma y la ma-
teria, Lima, Centauro, 2006.

42. Concepto presentado por Hoyelos en conferencia central desarrollada en Jornada
de profundizacion sobre la Educacién Infantil en Reggio Emilia “Ideas que transfor-
man las practicas educativas”, 30 de agosto de 2008, Red Solare Argentina.

43. C. Rinaldji, I pensieri che sostengono l'azione educativa, Centro Documentazione e Ri-
cerca Educativa-Nidi e Scuole dell” Infanzia. Comune di Reggio Emilia, 1996, pp. 25-26.
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los sentidos y significados que derivan de su experiencia personal. Se destaca
que los nifios desean comunicar sus ideas y que este proceso no implica trans-
ferir simplemente un saber a otro sino que se reelabora en el mismo momento
en que se evoca y reorganiza para comunicarlo. Re-cognicién es un proceso
centrado en la escucha que se logra confrontando en un pequefio grupo. Se
afirma que los nifios saben escuchar las ideas de los otros y que si les convie-
nen las hacen propias

Tanto nifios como docentes a través de los procesos de “re-cogniciéon” re-
cuperan conocimientos personales, profesionales, culturales propios y lo con-
vierten en un nuevo saber. Este proceso implica re-comprender, re-pensar al
tomar y confrontar entre ellos los propios saberes y los ajenos.

Recuperamos y valoramos muchos de los aportes de la postura reggiana,
rescatamos la fundamental involucracion, para tomar decisiones pedagégicas,
de las dimensiones comunitaria, politica, ética, estética y el profundo respeto
por los nifos. Al explicar la estética mencionan que ensenarla es sofiar la
belleza y esto es central en las escuelas reggianas. Para sefialar sélo algunas
de las propuestas con las que acordamos: el trabajo en pequerio grupo de dos
docentes (uno artista/tallerista/atelierista) que entabla relaciones familiares
con los pequenos; la estética de la arquitectura escolar como fuente impor-
tante de ensenanza; la continua documentacion y la posterior re-cognicién
del material como aporte para todos los actores escolares (familias, maestros,
comunidad en general y nifios).

1.5. Educar la visién: Elliot Eisner
Algunos datos biograficos de Elliot W. Eisner

Elliot Eisner se formé como pintor en la School of the Art Institute of Chi-
cago y estudié Disefio y Educacién Artistica en el Institute of Design del Illi-
nois Institute of Technology. Se doctoré en la Universidad de Chicago. Dirige
la catedra Lee Jacks de Educacion de la Universidad de Stanford, donde es
profesor de Arte. Es miembro de la Royal Society of Art del Reino Unido, de
la Royal Norwegian Society of Arts and Sciences vy, en Estados Unidos, de la
National Academy of Education. Su contribucién al mundo de la ensefianza
es muy extensa. Trabaja en tres campos: la educacion artistica, los estudios
curriculares y los métodos de investigacién cualitativa. Estd especialmente
interesado en promover el papel del arte en la educacién en Estados Unidos
y en utilizar el arte como modelo para mejorar las practicas educativas en
otros campos.
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Fundamentos filoséficos de su propuesta

Eisner define la educacion artistica como una disciplina que fomenta
el aprendizaje global del arte. En este sentido expresa que educar la visién
artistica implica trabajar en tres ambitos proponiendo tres objetivos centra-
les que han de perseguir los educadores: 1) ayudar a adquirir habilidad de
producir imagenes artisticas sirviéndose de diferentes medios; 2) cultivar la
percepcion y el desarrollo de la sensibilidad estética y 3) situar las obras de
arte en su contexto histérico y cultural.

En el desarrollo de la historia de la educacion artistica su aporte ha sido
muy importante dado que propone un paradigma que deja atras la concep-
cién de identificar la educacién artistica con el dibujo o con el area de expre-
sion, es decir deja atras la concepcion de ensenar a dibujar bien incluyendo
el dibujo técnico o proponer actividades experimentales sin definicion de
contenidos a ensefniar. Entre estos modelos propone definir el lugar del arte
en la educacién argumentando a favor de su inclusion como una disciplina a
ser ensenada.

Demuestra con argumentos claros los valores del arte en la educacion.
Seniala la existencia de dos tipos de justificaciones que se hacen presentes
cuando se plantea el siguiente interrogante: ;por qué ensefiar arte en la es-
cuela? Para dar respuesta a este interrogante Eisner reconoce y analiza dos
tipos de justificaciones que denomina contextualista y esencialista.

Llama justificacion contextualista a aquella que se basa en reconocer
los aspectos instrumentales que devienen de trabajar un lenguaje artistico
con diferentes fines. Sefiala dentro de este tipo de justificacién a muchas de
las practicas que, con marcadas buenas intenciones recurren los maestros.
Dentro de este tipo de justificacion incluye ejemplos en los que la plastica es
utilizada para poner el énfasis en la ensefianza de otras materias como en
el caso de representaciones que den cuenta de la incorporacion por parte de
los nifios de un conocimiento social o matematico. Este tipo de justificacion
contextualista parte de tener en cuenta quién es el nino o la sociedad en la
que los ninos se desenvuelven. En este caso, sefiala el autor, habra tantas
posibilidades de pensar sobre lo que necesita un nifio o una comunidad como
observadores y puntos de vista.

Dentro de los argumentos contextualitas senala como puede pensarse
la inclusion del arte: puede incluirse el arte dentro del curriculum como un
modo de aprender a hacer buen uso del tiempo de ocio, como una oportunidad
para expresarse haciendo que el nifio libere emociones, como una forma de
ayudar a desarrollar el pensamiento creativo, como un modo de colaborar al
entendimiento de contenidos de otras asignaturas o también, en el caso de los
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mads pequerios, contribuye al desarrollo de la coordinacién de movimientos
precisos.

En el otro extremo plantea la justificacion esencialista y alude a aquellos
aspectos unicos que la experiencia del arte aporta a las personas, es decir sus
valores implicitos y sus caracteristicas especificas; explica que el arte debe
ofrecer a la educacién del hombre precisamente lo que otros ambitos no pue-
den ofrecer y que es lo propio y unico del arte.

Suzanne Langer, citada por Eisner, ha mostrado los aportes tnicos y
valiosos del arte. Menciona que hay “dos maneras bdsicas de conocimiento
a través de las cuales el individuo conoce el mundo, uno es el discursivo que
se basa en el método cientifico, por la légica y por los ambitos de investiga-
cién que proceden mediante el lenguaje verbal y escrito. El conocimiento que
ofrecen dichos ambitos es sistematico, racional y proposicional, y contribuye
enormemente a nuestra comprension del mundo. Sin embargo el método dis-
cursivo no es la Unica via humana de adquisicién de conocimiento; las artes
aportan intuitivamente valores al modo de conocimiento no discursivo: [...]
una obra de arte expresa el sentimiento (en el sentido mas amplio..., como
todo aquello que se puede sentir) para que lo contemplemos, haciéndolo visible,
audible o de alguna manera perceptible a través de un simbolo, no deducible
de un indicio. La forma artistica es congruente con las formas dindmicas de
nuestra inmediata vida sensible, mental y emocional; las obras de arte son
proyecciones” (Eisner, 1972: 5).

Eisner afirma:

En mi opinién, el valor principal de las artes en la educaciéon
reside en que, al proporcionar un conocimiento del mundo, hace una
aportacion unica a la experiencia individual. Las artes visuales re-
miten a un aspecto de la conciencia humana que ningtn otro campo
aborda: la contemplacion estética de la forma visual. [...] podemos
descubrir la justificacion del arte en la educacion examinando las
funciones que desempena el arte en la experiencia humana. (Eisner,
1972: 9)

Desde este posicionamiento explica la importancia de considerar las fun-
ciones del arte. Ellas son: ofrecerse como vehiculo de visiones sublimes, de
visiones mas propias del hombre, de sus miedos, sus suefios, sus recuerdos
que se presentan en forma de metéforas visuales.

Las obras de arte nos transportan al mundo de la fantasia y del
suenio. [...] La mirada del artista encuentra placer y significado en la
sugerente sutileza de las reminiscencias y lugares de nuestra existen-
cia. [...] El arte proporciona también los vinculos que consolidan el rito.
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Produce afiliacién mediante su poder de impactar en las emociones y
generar cohesion entre los hombres. Revela lo inefable y amplia nues-
tra consciencia. [...] las funciones del arte son multiples. Si realizar
tales funciones es tarea de la educacion, entonces dificilmente puede
negarse el lugar del arte en dicha tarea. (Eisner, 1972: 11)

Fundamentos pedagoégicos

Eisner propone una ensenanza basada en los tres ambitos ya sefialados
que implican: 1) el desarrollo de las capacidades para crear formas artisticas;
2) el desarrollo de capacidades para la percepcion estética y 3) el desarrollo de
la capacidad de comprender el arte como fenémeno cultural.

Sostiene que el desarrollo artistico no es sélo cuestién de maduracion,
sino producto de complejas formas de aprendizaje que conllevan esfuerzo,
practica, estudio, y que se puede facilitar con la ensefianza. Senala que los
aportes que hace el maestro o el adulto en las observaciones infantiles influ-
yen de manera tal que aumentan la capacidad de percibir relaciones y favore-
cen su desarrollo cognitivo.

El desarrollo de la observacion, la exploracién, el analisis objetivo, la
expresion sensible son tareas que asume el profesor tendiente a ampliar la
estructura de referencia de sus alumnos/as. Eisner le otorga a la percepcion
una importancia relevante como asi también a la ensenanza y desarrollo de la
misma. Sostiene que la percepcion es selectiva. En este sentido, la percepcion
no desarrollada hace que las personas tiendan a centrarse en una sola forma
en cada momento: vision focal. Al contrario, la visién contextual permite cap-
tar las relaciones visuales complejas. La esencia de la estructura de referencia
(conjunto de aprendizajes, sensaciones y vivencias personales adquiridas) afec-
ta a nuestra percepcion y en consecuencia determina lo que vemos, provoca de
alguna forma una generalizacién visual. Precisamente de estas estructuras
de referencia surgen las constancias visuales, que reemplazan lo que vemos
por lo que sabemos, por estereotipos perceptivos. Las constancias visuales, en
la vida cotidiana, son habilidades funcionales que facilitan la continuidad de
las tareas habituales, ya que no podriamos todo el tiempo prestar atencién a
los matices de las cualidades, vemos las cosas de forma instrumental.

De todo lo dicho es claro ver que Eisner resalta la importancia de la ense-
nanza dado que a través de la educacion los nifios y jovenes pueden construir
su particular manera de mirar y asi reconocer “el contenido expresivo de la
forma visual” que segun este autor es la capacidad de sentimiento que provo-
ca el objeto visual. La teoria asociativa sostiene que frente a formas concretas
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respondemos emocionalmente porque hemos aprendido a relacionarlas con ex-
periencias que para cada uno tienen un significado emocional concreto.

Con la ensefianza del lenguaje plastico-visual se ofrecen a los nifos opor-
tunidades de acceder a experiencias de apreciacién y de creacién; propone
una explicitacién del conjunto de habilidades que es necesario se promuevan y
formen parte del curriculum en tanto aspectos a ser enseiados. Para lograr el
dominio productivo del arte, sefiala una serie de factores a trabajar. Asi segun
Eisner (1995 [1972]):

Los factores para el dominio productivo del arte son:

1. Habilidad para el tratamiento del material: ya que éste afecta pro-
fundamente a la obra, contribuye significativamente al caracter del
producto final y establece limites a la obra para otorgarle la catego-
ria de medio de expresion debe saberse tratarlo y manejarlo con cier-
ta habilidad. La expresion artistica no sélo precisa de la habilidad
del manejo del material sino que también éste se pueda organizar en
formas que la intencionalidad del sujeto desee.

2. Habilidad en la percepcion de las relaciones cualitativas entre las
formas producidas en la propia obra, entre las formas observadas
en el entorno y en las formas observadas como imagenes mentales.
Se trata de que el sujeto ajuste su habilidad técnica con la habili-
dad perceptiva, que de ningtin modo son idénticas. Por lo cual, ya
que el acto creativo no surge de la nada, resulta imprescindible el
desarrollo de la sensibilidad visual (ver como conclusion de mirar).

3. Habilidad en inventar formas que satisfagan a quien las realiza
dentro de los limites del material con el que esta trabajando.

La invencion o el hallazgo de un cédigo por parte del nifio/a seran
necesarios para la expresién de sus ideas o sentimientos, la inter-
vencion docente por medio del curriculum y de la ensenanza, alien-
tan y fortalecen el accionar infantil en ese sentido. A medida que
va adquiriendo mayor diferenciacién perceptiva progresa en esta
habilidad de inventar formas visuales que representen su intencio-
nalidad.

El desarrollo del c6digo puede construirse segun tres direcciones:
la utilizacion de las formas como pictogramas, como imitacién del
entorno visual en el que estamos inmersos o como expresién de emo-
ciones. Los nifios/as pequenos/as utilizan para sus representaciones
el arte pictografico.

4. Habilidad en la creacién de orden espacial, orden estético y capaci-
dad expresiva.
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Se trata de la organizaciéon de las formas en una totalidad
cohesionadora, prestando atenciéon a la composiciéon de la obra. Es
importante que el nifio/a aprenda a atender a la interrelacién de
las cualidades que ha creado, la tarea docente aqui ensefiando a ver,
ayuda a que amplie su percepcion de la obra que esta realizando.
(Eisner, 1972: 69-70)

En relacién a como ensenar los aspectos sefialados en el punto anterior
plantea los principios de continuidad y secuencia.

Este punto es esencial en la propuesta de Eisner ya que define clara-
mente que es necesario que los nifos conozcan el comportamiento de ma-
teriales y herramientas. Pone como ejemplo como se adquieren algunas ha-
bilidades que luego son utilizadas sin casi reparar en el conocimiento como
por ejemplo el manejar tanto de un auto como de una bicicleta. Otra de las
cuestiones es que no se intenta abordar todas las habilidades al mismo tiem-
po. Compara con el aprendizaje del dibujo, etcétera.

Expresa que la carencia de continuidad impide el desarrollo y refina-
miento de las habilidades necesarias para poder utilizar el material como
un medio de expresion.

Destaca la continuidad y lo diferencia de la diversidad de propuestas
atractivas en principio pero no sustentables.

Es decir que la prevision del tiempo es una de las cuestiones y la otra es
la de la secuencia.

También aborda una tematica didactica muy compleja como lo es el
tema de la evaluacion de los aprendizajes vinculados con los lenguajes ar-
tistico-expresivos como es el caso del lenguaje plastico-visual. Es decir, trata
los problemas y posibilidades de la evaluacién en la educacién de arte.

Diferencia entre evaluacion del logro de objetivos pedagégicos (aquellos
que hacen referencia a los aprendizajes de las habilidades diversas ya sena-
ladas) y objetivos artisticos (en estrecha relacion con la actividad creadora).
Sefiala que estos ultimos no son evaluables, no se puede evaluar si un nino
es mas o0 menos creativo dado que estos procesos comprometen fuertemente
aspectos del orden de lo subjetivo. Si, en cambio, se puede evaluar el logro en
el dominio de habilidades que estaran a disposicién de los nifnos para enri-
quecer los procesos creadores.

Analiza, critica y propone ideas para pensar sobre las propuestas curri-
culares, senialando el lugar que se le ha de otorgar al arte en la evaluacion.

Para Eisner el propdsito esencial de la educacién artistica sera entonces
la responsabilidad de incentivar el aprendizaje de percibir lo que es sutil, fa-
vorecer la superacién de constancias visuales, estimular la construccién de
imdgenes mentales con posibilidades visuales.
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Una de las ideas fundamentales que remarcamos como su gran aporte
es el lugar que la educacion artistica hace a la sociedad a través de la ense-
nanza.

En una sociedad donde el trabajo es fragmentado y en general ajeno
a los intereses de las personas, el arte es la capacidad de redimir la vida a
través de experiencias tan vitalizantes como son las experiencias estéticas
y artisticas.

La experiencia estética es un proceso que emerge del propio
arte. A diferencia de tantos otros tipos de actividades humanas, la
experiencia que constituye el arte no empieza cuando ha acabado la
indagacion; no es algo que se encuentra al final de un trayecto, es
parte del propio trayecto. (255)

Un fundamental aporte del arte a las sociedades contemporaneas es la
de ser un recordatorio de que la vida no es una serie de pasos para lograr un
fin deseado, sino que al observar, apreciar y abrirse a la sensibilidad del en-
torno, éste nos devuelve la recompensa de la sensibilidad en el acto de vivir.

Es importante reconocer “la contribucién tnica que hace el arte a la
experiencia y el conocimiento humano”.

En definitiva, y recuperando la palabra de todos los representantes de
las diferentes perspectivas tedricas presentadas en este apartado, se pro-
pone un lugar central al arte dentro de la educacion, es decir se lo reconoce
como parte fundamental en la formacién y desarrollo humanos.

Al plantear las metas de la educacién Eisner (1972) senala la contribu-
cién dnica que hace el arte a la experiencia y conocimiento humanos. Mala-
guzzi, docente que durante la posguerra en Italia (1946) lleva adelante una
experiencia educativa comunitaria, reconoce la centralidad de la educacion
estética como una de las dimensiones a considerar junto con la ética y la po-
litica dentro del proyecto educativo. Read (1943) afirma que la educacién es-
tética contribuye al fin dltimo de la educaciéon entendido como el crecimiento
de los seres humanos a nivel individual y grupal. Desde una perspectiva fi-
losédfica particular, Steiner (1919) sostiene que el arte en la infancia permite
profundizar el desarrollo de la dimension espiritual del nifio como un modo
de contribuir a la meta de la educacién que es la formacion del hombre.

En los cuatro autores nombrados se explicita en términos generales
el lugar central que ha de ocupar el arte en la educacion, en cambio en la
propuesta de las hermanas Cossetini, Luis Iglesias y Jesualdo, ademés de
sostener la misma idea general, enfatiza en la importancia de la actividad
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expresiva del nino. Las hermanas Cossettini sefialan el lugar principal de la
sensibilizaciéon estética, Luis Iglesias afirma que la creatividad se ensena y
se aprende y Jesualdo reconoce en el desarrollo de la expresién creadora la
meta que ha de perseguir la propuesta educativa.

Con relacion a las lineas para pensar en la ensefianza, Eisner (1972)
recupera el lugar central de la creatividad, la expresién creadora y sensibili-
zacion estética como aspectos a considerar junto con el aprendizaje artistico,
el aprendizaje de las habilidades para el tratamiento del material tanto en
la percepcion como en la creacion a través de modos sistematicos de disenar
proyectos sostenidos en las ideas de continuidad y secuencia.

Para todos, el nifno es el protagonista en tanto sujeto de derecho, capaz
de expresarse desde que nace disfrutando de experiencias de creacién y con-
templacion.

2. Experiencia estética

Tal como ya hemos afirmado en un esfuerzo por diferenciar para inte-
grar sumando aportes para nuestro marco referencial, entendemos que la
estética forma parte preponderantemente del campo de las reflexiones filos6-
ficas, en tanto la educacion estética de la pedagogia y la experiencia estética,
en tanto proceso subjetivo vivencial y experiencial, es tratada especialmente
desde los aportes de la psicologia.

Ya hemos desarrollado en el apartado 2 y 2.1. conceptualizaciones y re-
flexiones sobre la estética y la educacion estética. A continuacién aborda-
remos la definicién de experiencia estética junto con los aportes del filésofo
Gadamer quien la caracteriza explicando el fenémeno del arte como juego,
simbolo y fiesta.

Desde la psicologia especialmente presentaremos los aportes de Silvia
Espainiol quien desarrolla la ontogénesis de la experiencia estética en los
menores de tres anos y de Lev Vigotsky quien analiza y explica el proceso
creador en el nifio.

Definiciones de experiencia estética

El concepto de experiencia estética resulta central a la hora de pensar
en aquello que buscamos promover y aquello que los pequeiios pueden perci-
bir al estar en contacto con formas sensibles de la naturaleza, la vida social
y las artes.
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La experiencia estética refiere al proceso individual, a través del cual
se percibe, se aprecia, se contempla, se crea, se participa de actos que con-
mueven, en tanto resultan para el sujeto particularmente impactantes. A
través de esta experiencia el sujeto vislumbra algo que “no estaba alli™* an-
teriormente. Por ello decimos que en estos actos se involucran en algunos
casos “afectos de vitalidad”,*® en otros sensaciones, sentimientos de disfrute;
en definitiva una exploracion sensible ya sea del mundo social,*® del mun-
do natural,*” y como lo expresan Cabanellas y Hoyuelos (2005) entre muchos
otros autores, el arte es otra de las vias de acceso a la experiencia estética.

Detengdmonos en pensar por qué el arte es para algunos sujetos una
posible via de acceso a la experiencia estética. Marta Zatonyi (1998) explica
c6mo Platén*® hace referencia a un ingrediente fundamental para hacer arte.
No basta con “practicar” un arte, conocer sus técnicas, aplicar bien sus reglas
o leyes formales, es necesario cierto delirio o éxtasis “que nos envian los dioses
para nuestra mayor felicidad” (1998: 180-181). La autora menciona también
c6mo Dionisio personifica “al arte como el ardor del alma”. Cuando un queha-
cer artistico cumple con los ingredientes antes mencionados puede ser capaz
de “abrir nuestro mundo hacia los cielos y también hacia los infiernos y hacer
que el hombre pueda ser transitado por las grandes emociones: el apaté, la

44. La idea de “no estaba alli” remite al texto, que luego desarrollaremos, de S. Es-
panol, Cémo hacer cosas sin palabras. Gesto ficcion en la infancia temprana, Madrid,
Machado, 2004.

45. Como explica Stern: “Las artes temporales expresan afectos de la vitalidad, pero
los afectos de la vitalidad son multiples formas del sentimiento que inciden constan-
temente en el organismo ya que estdan involucrados en todos los procesos vitales (en
el respirar, sentir hambre, caer dormido y salir del sueno, en sentir el ir y venir de
emociones y pensamientos) en cualquier movimiento y por tanto también en cualquier
accion” (Stern, 1985: 1991, citado por Espanol, 2005: 157).

46. En el texto citado la autora explica como se produce una experiencia estética con
un resorte: “En un juego compartido con el adulto y con un resorte surge una situa-
ci6n en la que el hacer se constituye con el movimiento de los cuerpos, asociado con el
movimiento de un objeto, el resorte, y con elementos que acompanan al movimiento:
sonidos, expresiones faciales, direcciones de miradas. Y es el lenguaje de la danza —el
arte del movimiento— el que engarza de modo preciso con la naturaleza de nuestra
actividad que semeja un jugar con la dindmica y el disefio del movimiento” (2004: 24).

47. Informe Final del Proyecto “El jardin maternal: Distintas Dimensiones del pro-
ceso de interaccién”, de E. Marotta, C. Sena, K. Richter y M. Rebagliatti, Bariloche,
2004. En este trabajo se menciona una experiencia sensible de una nina mirando por
la ventana el paisaje.

48. La autora cita a Platon en su Fedro: las Musas pueden enviar al hombre una clase
de éxtasis y de posesion, sometiendo asi su alma al arrebato, que “la transporta y le
inspira odas [...] todo el que intente aproximarse al santuario de la poesia, y sin estar
agitado por ese arrebato, llame a las puertas de las Musas, confiando que a través del
arte se convertird en un buen poeta” (1998: 180).
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catarsis y la mimesis”.*® Es esta una de las explicaciones posibles para com-
prender céomo el arte es una de las vias a la experiencia estética.

La experiencia estética posibilita transitar por multiplicidad de campos
emotivos y estos pueden impregnar los dmbitos y campos de actuacion del
nifio poniendo en juego una multiplicidad de lenguajes. El desarrollo del sen-
tido estético es la sintesis entre el pensamiento, el sentimiento y la percepcién
que se manifiestan en el juego, en el arte y en la vida.

Para profundizar en el concepto de experiencia estética podemos abor-
dar autores que caracterizan la experiencia estética como una condicién de
la actividad humana (Bateson, Zantoyi, Benjamin, Gadamer) y otro grupo de
aportes que caracterizan la experiencia estética tal como se suscita o sucede
en el bebé y el nifo pequenio (Silvia Espafiol fundamenta la ontogénesis de la
experiencia estética en el nifio; Graciela Montes con el concepto de “frontera
indémita”; Winicott con el concepto de “espacio transicional” y Vigotsky con la
explicacién del proceso de la imaginacion creadora).

En el primer grupo de aportes, la experiencia estética como experiencia
humana, Gadamer, autor que luego desarrollaremos, senala que en dicha ex-
periencia hay una entrada a otro tiempo que la separa del tiempo cotidiano;
esa ruptura temporal permite al sujeto, mediado por la obra y a veces con el
acompanamiento de un otro, introducirse en una experiencia sensible. En pa-
labras de Rafael Argullol (1998 en la introduccién al texto de Gadamer): “La

49. “El apaté (ilusién, magia, encantamiento) hace que la obra no imite la vida, lo ya
existente o dado sino que genere la sensacién de lo que hubiera podido suceder, o como
si realmente estuviera sucediendo [...] el arte, en vez de imitar al mundo, participa
en su construccion. [...]Con respecto a la catarsis (purificacién) es causante de violen-
tos movimientos internos, de emociones impactantes [...] pero encubiertas hasta el
momento del choque produciendo la obra de arte. [...] La purificacién misma sucede
cuando los tumultos interiores, carentes de forma, carentes de palabras, mutan en
emociones, y el receptor logra descargar, principalmente por temor y por piedad [...]
es el momento en que ocurre algo intenso, que ayuda a decidir cambios y reconocerse
en el Otro, con el ser tal como es en su miseria y en su grandeza. [...] La mimesis
(imitacion, identificacion) es seguin la autora copia de lo existente (ya despreciado
por Platén en la idea de que el imitador es aquel que produce cosas irreales) (Zatonyi,
1998: 183-188).

Estos fenémenos —apaté, catarsis y mimesis— permiten “poner afuera” nuestros mie-
dos, preguntas, la desesperacion, la soledad, la construccién de un espacio de ideas,
imégenes, sonidos que conmueven y comunican. Todos estos fenémenos salen del 4m-
bito de lo instrumental y cotidiano, son acciones que no buscan otro fin que el estar
alli, suceder, presentarse para uno mismo y para los otros.

Marta Zatonyi concluye diciendo que “discutidos con vehemencia y reinterpretados
multiples veces a lo largo de la historia, estos tres conceptos marcan, en su conjunto,
una cuestion nodal de la obra de arte: por medio de la magia genera lo que no habia,
se vale de su capacidad de mostrar como existente aquello que empiricamente no lo
es, y provoca la necesidad de conocerse méas y ascender en el nivel de la condicién
humana” (189).
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experiencia estética es un «tiempo de celebracién» que nos despoja del tiempo
(lineal o acumulativo) y nos sugiere lo eterno”.>°

Para Walter Benjamin, el arte en su época (1892-1940) se encuentra en
un momento crucial y de cambios radicales, capaz de redefinir la nocién mis-
ma de lo estético. Este cambio lo lleva de ser un arte en el que predomina el

“valor para el culto”, al que él nombra como “arte auratico”, a un arte profano
en el que prevalecen otros valores e intereses como son la exhibicién y la ex-
periencia. Este cambio podria otorgar a la experiencia estética una mayor
libertad ya que la obra vale como factor que desata una experiencia profana,
que es la experiencia estética de la belleza.*

Para Gregory Bateson, la comunicacién esta determinada por el contex-
to en el que se produce. Toda comunicacién, dice, exige un contexto, porque
sin contexto no hay significado. Existe un marco de significacién compartida
que da significado a la informaciéon. Bateson recrea una visién sistémica e
interdisciplinar de los procesos comunicativos. La “metacomunicacion” o el

“metamensaje” es el encuadre envolvente del conocimiento que da sentido, con-
textualiza, clasifica, la comunicacién o el mensaje; incluso, crea vinculos o es-
tructuras de didlogo con otros ambientes o contextos. Bateson concibe los pro-
cesos comunicacionales con un caracter circular y evolutivo, donde el feedback
tiene una importancia decisiva."?

En sintesis, recuperando los aportes de los autores mencionados, pode-
mos decir que al producirse una experiencia estética se desencadena un pro-
ceso comunicativo o metacomunicativo que se entabla entre el observador y la
obra, en el que el tiempo se detiene, la obra desata una experiencia profana
que vincula al observador con la belleza, entendida ésta como una construc-
cién cultural y contextualizada histérica y socialmente.

En el segundo grupo de aportes para pensar en el surgimiento de la expe-
riencia estética en el nino, Garciela Montes alude a la idea de frontera indomi-
ta, recuperando ideas de Winnicott, dice: “Es el nifio recién arrojado al mundo
que, esforzada y creativamente, debe ir construyendo sus fronteras y, parado-
jicamente, consolando su soledad, ambas cosas al mismo tiempo. Por un lado
esta su apasionada y exigente subjetividad, su gran deseo; del otro lado, el
objeto deseado: la madre, y en el medio, todas las construcciones imaginables,
una dificil e intensa frontera de transicion, el inico margen donde realmente

50. H.-G. Gadamer, La actualidad de lo bello, Barcelona. Paidés, 2005, p. 22.

51. W. Benjamin, “La obra de arte en la época de la reproductividad técnica”, Discur-
sos interrumpidos 1, Buenos Aires, Taurus, 1989.

52. G. Bateson, Pasos hacia una ecologia de la mente. Una aproximacion revoluciona-
ria a la autocomprension del hombre (1972), Buenos Aires, Lohlé-Lumen, 1998.
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se puede ser libre [...]. El nifio espera a la madre, y en la espera, crea”.’® Este
espacio fronterizo es donde es posible que se instale la experiencia estética
como parte de la experiencia cultural.>*

Para Donald Winnicott: “La subjetividad del espectador se activa en la
experiencia estética, haciendo de la obra su objeto transicional. La obra de
arte favorece la aparicion de fenémenos transicionales en el sentido de que se
dan en un espacio potencial, en esa tercera zona de la experiencia humana
que no esta dentro del individuo: mundo interno, ni afuera: mundo externo,
sino en el mundo de la realidad compartida. El juego y la experiencia cultu-
ral son cosas que valoramos de una manera especial, vinculan el pasado, el
presente y el futuro, ocupan tiempo y espacio. Exigen y obtienen nuestra aten-
cién concentrada y deliberada pero sin el exceso del caracter deliberado del
esforzarse”.%® Winnicott también resalta la influencia positiva de la calidad de
un ambiente estético en las primeras experiencias vitales de un bebé.

En relacién con la génesis de la sensibilidad estética, Espanol y Shifres
realizan estudios sistematicos respecto a la génesis temprana de la musica
y de la danza. Para estos autores “la experiencia estética podria surgir no
amalgamada desde el inicio a la formacién simbdlica, sino més bien la génesis
del arte surge cuando el nifio observa la excitante experiencia de realizar algo
que antes no existia, el producto visible que no representa nada”.’®¢ Retoma-
remos estas teorizaciones cuando abordemos el surgimiento de la experiencia
estética en el infante humano, méas adelante en este capitulo.

Si tenemos que sintetizar cudles son las caracteristicas que hacen a una
experiencia estética podriamos afirmar que en ella los sujetos que participan
se conmueven sensiblemente, se detienen en un tiempo que rompe con lo co-
tidiano. Es una experiencia en la que los sentidos participan como conexién
sensible para percibir algo que estaba pero no se lo veia, o, para crear algo
nuevo. Esta experiencia permite salir de la percepcién cansina y cotidiana,
instrumental de las cosas para comunicarse, conectarse con lo bello, en un
espacio que estd en la transicion del espacio interior y exterior del sujeto en
una frontera donde es posible la belleza.

53. G. Montes, La frontera indémita, En torno a la construccién y defensa del espacio
poético, Buenos Aires, Fondo de Cultura Econémica, 1999, p. 51.

54. Para ampliar estas ideas se puede consultar D. Winnicott, Realidad y juego, Bue-
nos Aires, Gedisa, 1985, en particular el capitulo “La ubicacién de la experiencia
cultura”, p. 129. También G. Montes, La frontera indémita...

55. D. Winnicott, Realidad y juego, p. 100.

56. Espanol y Shifres, Musica, gesto y danza en el segundo afio de vida. Consideracio-
nes para su estudio, Universidad de Buenos Aires, 2002.
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El arte como juego, simbolo y fiesta: los aportes de Gadamer

Hans-George Gadamer en La actualidad de lo bello, ademés de desa-
rrollar un andlisis de la génesis de las ideas centrales de la reflexién estética
como lo son, el arte, la belleza y la estética misma profundiza en los funda-
mentos antropoldégicos sobre los que descansa el fenémeno de la experiencia
estética, orientado hacia la busqueda de una nueva legitimacién del arte a
partir de explicar las vinculaciones entre los supuestos del arte cldsico y el
devenir y presencia del arte moderno.

Para abordar los fundamentos antropoldgicos de la experiencia estética
y del fenémeno del arte presenta tres conceptos claves: el juego, el simbolo y
la fiesta.

El elemento ludico en el arte

En la obra de Gadamer se caracteriza el fenomeno ladico seiialando tres
aspectos centrales: el automovimiento, la autorepresentaciéon y la comuni-
cacién. Para analizar el elemento ladico en el arte caracteriza y compara el
fenémeno ludico en general, el juego humano y el juego del arte.

El citado autor sefiala que el juego tiene la forma de un “automovimien-
to”, movimiento de vaivén, que no tiende al final, ni a uno ni al otro extremo,
sino al movimiento mismo en cuanto movimiento. Esto implica libertad de
movimiento. Si bien este vaivén no esta sujeto a fines, en el caso del juego
humano, “se ponen reglas a si mismo en la forma de un hacer que pone de
manifiesto la presencia de la razén”. Una racionalidad libre de fines propia
del juego humano implica obedecer las reglas que el mismo juego se plantea.
La “humanidad” del juego humano reside en que, en este juego de movimien-
tos, ordena y disciplina sus propios movimientos como si tuviesen fines pero
el fin es el movimiento mismo.

En el juego del arte o artistico, se hace presente la “obra” producto de
la creacién. Podemos inferir que el proceso de la creacién (juego artistico)
comparte las notas que caracterizan al proceso ludico en el sentido de que
obedece a reglas que el mismo proceso creador se plantea. Entonces lo bello
cumple con una suerte de autodeterminacion.

El juego en su movimiento de vaivén se constituye en un fenémeno en
el que se hace presente la repeticion. La repeticion refiere a la identidad, a
la mismidad, la identidad se reconoce en la repeticién. El juego es autorre-
presentacion del movimiento del juego. Es un movimiento que se vuelve si al
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representarse y ser en si mismo. No representa a otra cosa, es en si mismo
representacion al no ser realidad.

En el juego humano “algo es referido como algo” aunque no sea nada
conceptual, itil o intencional, es pura prescripcién de la autonomia del mo-
vimiento. Es la identidad de lo que se pretende repetir obedeciendo a las
reglas que el mismo juego se plantea, lo que Gadamer llama la “identidad
hermenéutica”.’” Su identidad consiste precisamente en que hay “algo que
entender”, en que pretende ser entendida como aquello a lo que “se refiere”
o como lo que “dice”. En el juego artistico éste es un desafio que sale de la
obra y exige una respuesta que sélo puede dar quien acepta el desafio. Esta
respuesta tiene que ser la propia del sujeto que aprecia la obra, la que él
mismo produce activamente. El cojugador forma parte del juego. Esta identi-
dad hermenéutica en el caso del juego del arte aparece intangible porque la
obra de arte es (nunca “ha sido”), estd en continua transicién. Deja “espacio
de juego al espectador para rellenar” en la busqueda de la unidad de la obra.
Gadamer afirma que es un error creer que la unidad de la obra significa su
clausura frente al que se dirige a ella y al que ella alcanza. “Re-conocer en
el arte es captar la permanencia de lo fugitivo” (R. Argullol, Introduccion al
texto de Gadamer).

El juego es un hacer comunicativo. El jugar exige siempre un “jugar con”
la participaciéon del otro. En el caso del juego del arte o juego artistico, el
espectador como cojugador toma el desafio de “rellenar” lo que toda obra

57. Para la filosofia, la hermenéutica busca determinar las condiciones trascendenta-
les de toda interpretacion. Es el arte de interpretar textos.
Para las ciencias sociales, es la posibilidad de interpretar hechos culturales tal como
ellos son vividos por el portador de la cultura. Alude a la interpretacién. Podemos ha-
blar de una doble hermenéutica de la cultura: una es la interpretacion que hace cada
portador cultural de los hechos sociales de su cultura y la segunda es la interpretacién
que hace un sujeto extrafio a dicha cultura, ya sea un investigador o un extranjero.
“El término hermenéutica deriva del griego hermenéuiein que significa expresar o
enunciar un pensamiento, descifrar e interpretar un mensaje o un texto.
Actualmente entendemos por hermenéutica aquella corriente filoséfica que, hundiendo
sus raices en la fenomenologia de Husserl y en el vitalismo nietzscheano, surge a me-
diados del siglo XX y tiene como maximos exponentes al aleméan Hans-Georg Gadamer
(nacido en 1900), Martin Heidegger (1889-1976), los italianos Luigi Pareyson (1918-
1991) y Gianni Vattimo y el francés Paul Ricoeur (nacido en 1913). Todos ellos adoptan
una determinada posicién en torno al problema de la verdad y del ser, siendo la primera
definida como fruto de una interpretacién y el ser (mundo y hombre) como una gran obra
textualinconclusa que se comporta de manera andloga a comolohace el lenguaje escrito.
No obstante, la hermenéutica contempordanea méas que un movimiento definido es
una “atmosfera” general que empapa grandes y variados ambitos del pensamiento,
calando en autores tan heterogéneos como Michel Foucault, Jacques Derrida, Jirgen
Habermas, Otto Apel y Richard Rorty”, http://www.cibernous.com/glosario/alaz/her-
meneutica.html
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artistica deja inconcluso. Como ya se expuso, toda obra deja al que la recibe
un espacio de juego que tiene que rellenar. “Sélo habra una recepcién real,
una experiencia artistica real de la obra de arte, para aquel que «juega-con»
es decir para aquel que, con su actividad, realiza un trabajo propio. Exige
un «ser-activo-con»”. Asi como “leer no consiste en deletrear [...] sino que sig-
nifica ejecutar permanentemente el movimiento hermenéutico que gobierna
la expectativa de sentido del todo. [...] Percibir no es recolectar puramente
diversas impresiones sensoriales, sino, como ya lo dice muy bellamente la
palabra alemana, wahrneh-men percibir significa “tomar algo como verda-
dero” (Gadamer, 2005: 77-78). Lo verdadero es lo bello, lo que se ofrece a los
sentidos es visto y tomado como algo.

El sentido profundo de la percepcion es, segin Gadamer, la “no-distin-
cién estética” entre el modo particular en que una obra se interpreta y la
identidad misma que hay detras de la obra. Es decir que la verdadera identi-
dad de la obra esta en el modo particular en que la obra se interpreta. Esto
implica un juego conjunto de entendimiento e imaginacién, entre la facultad
de entender por conceptos y la facultad creadora de imagenes, a esto lo llama
(recuperando ideas de Kant) el “juicio del gusto”.

La experiencia estética es juego porque es automovimiento, autorrepre-
sentacion y esencialmente una actividad social que se juega con otros.

El simbolo en el arte

Gadamer retoma el significado de simbolo como “tablilla de recuerdo”,
“algo con lo cual se reconoce a un antiguo conocido”. También remite a la pa-
rabola que Platén desarrolla en el “Banquete” donde expone la idea de que
cada hombre es un fragmento de algo y cuando se da el encuentro de almas
y afinidades se cumple la esperanza de que el fragmento se encuentre “con
su complementario y se integre en un todo. En este sentido explica que la
experiencia de lo simbdélico, quiere decir que este individual, este particular,
se representa como un fragmento de ser que promete complementar en un
todo integro al que se corresponda con él; o, también, quiere decir que existe
el otro fragmento, siempre buscado, que complementara en un todo nuestro
propio fragmento vital” (Gadamer, 2005: 85). Por esta razén explica que la
experiencia de lo bello en el arte es la evocacion de un orden integro posible,
dondequiera que este se encuentre.

Otra idea importante que presenta en relaciéon con lo simbdlico se refie-
re a que una obra de arte no es la representacion de un significado. La misma
obra de arte conlleva una significaciéon expresada en términos simbdlicos.
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En este sentido “el arte es siempre mimesis, esto es, lleva algo a su represen-
tacion. La obra de arte no es un mero portador de sentido, como si ese sentido
pudiera haberse cargado igualmente sobre otros portadores. El sentido de
la obra estriba en que ella esta ahi” (Gadamer, 2005: 87). La obra nos habla
como obra, no como portadora de un mensaje. Lo simbélico no remite a un
significado, sino que representa el significado. La esencia del simbolo es el
autosignificado. Remite a lo indeterminado.

Propone en lugar de obra utilizar la palabra “conformacién” porque con-
sidera que al concepto de obra se le adjudica el producto de una accién delibe-
rada y en el caso del arte la “conformacion” refiere a que no es nada de lo que
se pueda pensar que alguien lo ha hecho deliberadamente.

Hay un salto desde lo que se planea y se hace hasta lo que final-
mente sale. Ahora la conformacion “estd” y existe asi “ahi” “erguida”
de una vez por todas, susceptible de ser hallada por cualquiera que

se encuentre con ella”. (Gadamer, 2005: 88)

Conformacién porque en el hacer artistico suceden otras cosas que
escapan a las intenciones y deliberaciones del ejecutor “junto al descubrir,
desocultar y revelar, e inseparables de €él, estdn el ocultamiento y el encu-
brimiento que son parte de la finitud del ser humano” (Gadamer, 2005: 89).

Asi el caracter simboélico del arte enlaza con nuestras reflexio-
nes iniciales sobre el juego. También en éstas, la perspectiva de
nuestro cuestionamiento se desarrollaba a partir de la idea de que el
juego ya es siempre autorepresentacion. (Gadamer, 2005: 95)

El arte como fiesta

En este punto Gadamer se propone reflexionar sobre las caracteristicas
de fiesta y la experiencia del tiempo asociada a ella mostrando algunas vin-
culaciones entre fiesta y experiencia estética.

El arte como fiesta es un acontecer con otros, es comunidad;*® rechaza el
aislamiento de unos hacia otros, lo que se celebra es para todos.

58. Notamos un paralelismo con las propuestas de Victor Turner, Dramas sociales y
metdforas rituales, Ithaca, Cornell, University Press 1974. El autor afirma: “Aqui te-
nemos lo que yo llamaria comunitas, antiestructura social (puesto que es un lazo que
une a la gente por encima y mas alla de cualquier lazo social-formal, es decir por en-
cima de la estructura positiva) [...] en mi obra reciente me ha sorprendido la forma en
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Las fiestas se celebran, transcurren en un tiempo propio que es el tiem-
po de fiesta, bien diferente del tiempo del trabajo, del tiempo destinado a
lograr un fin.

En el escrito se presenta una diferenciacion entre dos experiencias po-
sibles vinculadas con el tiempo: el tiempo vacio y el tiempo lleno. Cuando
Gadamer habla de tiempo vacio se refiere a la experiencia cotidiana del tiem-
po que hay que llenar con algo, un tiempo para algo, el tiempo del que se
dispone o no, cuyas manifestaciones extremas serian el aburrimiento (todo
el tiempo esta vacio) y el ajetreo (no tener nunca tiempo, tener siempre algo
previsto para hacer).

En contraposicion con esta experiencia del tiempo se reconoce el tiempo
lleno, un tiempo propio. El ejemplo que toma es pensar en el tiempo de la in-
fancia o la juventud, explicando que el tiempo que lo hace a uno viejo o joven
no es el tiempo del reloj.

A partir de este planteo sefiala que la experiencia del tiempo lleno es
afin tanto a la fiesta como al arte. La fiesta, la celebracion, ofrece un tiempo
propio, el tiempo de celebrar detiene el caracter calculador del tiempo, se
paraliza, nos invita a demorarnos. Del mismo modo en la experiencia del
arte se trata de que aprendamos a demorarnos de un modo especifico en la
obra de arte. Un demorarse que se caracteriza porque no se torna aburrido.

“Cuanto mas nos sumerjamos en la obra, demorandonos, tanto mas elocuente,
rica y multiple se nos manifiesta” (Gadamer, 2005: 110). Dado que la obra de
arte es una unidad estructurada en si misma, tiene su propio tiempo, cumple
una finalidad sin fin. Se nos hace presente provocando un silencio solemne,
tal como el discurso solemne propio de la celebracién.

La esencia de la experiencia temporal del arte consiste en
aprender a demorarse. Y tal vez sea ésta la correspondencia ade-
cuada a nuestra finitud para lo que se llama eternidad. (Gadamer,
2005: 110-111)

La ontogénesis de la experiencia estética en los menores
de tres arnios: la propuesta de Silvia Esparnol

Intentaremos ahora explicar cémo surge en el infante humano la expe-
riencia estética recuperando las investigaciones de la Dra. Silvia Esparfiol.

que las peregrinaciones ejemplifican tales comunidades antiestructurales [...] existe
un lazo que une a la gente por encima y més alla de los lazos formales”.
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Para comprender cémo surge dicha experiencia, Espaniol rastrea en la
evolucion del infante y observa que “lo esencial es que ella (1a experiencia es-
tética que involucra la contemplacion) estd enlazada con el desarrollo de las
experiencias de intersubjetividad. Lo que ilumina la idea de que sensibilidad
estética y la comunalidad (existente entre el bebé y el adulto) estdn indisolu-
blemente unidas”. (2005: 150)

La autora explica que: “Desde aproximadamente los dos meses, los bebés
establecen un contacto emocional y empdtico con los otros que al intentarse
describir ha llevado a que se acurien expresiones tales como “yo-ti inicial”, “pri-
mitivo nosotros” o “intersubjetividad primaria”. Agrega que desde los primeros
dias de vida los bebés se muestran atraidos por las caras humanas diferen-
ciandolas de su relacion con los objetos, por los que también se sienten atraidos
pero con manifestaciones diferentes (ante el rostro humano el bebé responde
con una excitacién global de todo su cuerpo). Tienen también la posibilidad
de expresar sus emociones internas, pero también tienen la posibilidad de
imitar expresiones emocionales del otro: “En tanto el nifio imita una expresion
emocional (que denota un estado emocional del otro) el nifio experimenta ese
estado emocional, no porque lo sintiera antes sino por adoptar la expresion
(algo asi como “estoy feliz porque sonrio”) [...] Colwin Trevarthen (1982) acufié
el término “intersubjetividad primaria” para describir este periodo en el que el
bebé muestra una intensa predisposicion para permanecer en contacto con las
personas, para verse involucrado en intercambios expresivos” (2005: 150) |...]

“En estas interacciones diddicas, en las que por definicion no hay ningtin objeto
incluido en la interaccidon, el nifio muestra una intensa concentracion en la
cara de la madre y de un modo activo emite sonrisas seguidas de un conjunto
de conductas expresivas a las que la madre responde con texturas vocdlicas,
expresiones faciales y acciones posturales especificas. Y como en ellas es posible
observar la presencia de alternancia de turnos, se las suele llamar “protocon-
versaciones” (Murray y Trevarthen, 1984, citado en Espariol, S. 2005: 151-152).

Es importante remarcar que en estos primeros contactos el adulto
despliega acciones en las que sonido y movimiento ocupan un lugar central.
Como resultado de dichas acciones acontecen una serie de “experiencias
sensorio-motoras, corporales, no verbales, temporales (que) traman desde el
nacimiento modos sensibles de estar con los otros que no se pierden ni siquiera
cuando adquirimos el lenguaje” (Espanol, 2008: 82).

Los sonidos y movimientos que despliegan los adultos para atraer la
atencién del bebé “tienen la virtud de conducir directamente a un estado de
mutualidad inherentemente placentero y dan lugar al establecimiento de las
primeras experiencias de intersubjetividad entre el bebé altricial y el adulto
atento” (Espatiol, 2008: 84).
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Segun Espaiiol (2008) estas experiencias son mds cercanas a la musica
y a la danza que al lenguaje y estan favorecidas por el disefio de la especie a
la par que bafiadas de cultura.

Retomando a autores como Mithen y a Dissanayake, la autora afirma
que “[...] en las tempranas experiencias de intersubjetividad perviven los
sentimientos de filiacién propios de otros primates pero en ellas emerge, ade-
mads, la ornamentacioén, la filigrana y la complejidad de los modos de sentir
temporales” (Espariol, 2008: 85). La organizacién temporal sostiene toda la
interaccién adulto-bebé a través de las modalidades auditiva, tactil, visual
kinestésica (Espaniol, 2008). A través de estas experiencias los adultos intro-
ducen a los nifios en “[...] un mundo de sentimientos sofisticados, variopintos
y cambiantes, de calma y de brusquedades, de tensa expectativa y caida ligera,
de demora y desvanecimiento paulatino o de rdpida y agitada aceleracion”
(Espariol, 2008: 91). Compartiendo asi sentimientos temporales semejantes
a los sentimientos que se expresan en la musica y la danza.

Stern denomina a estos sentimientos “afectos de vitalidad”. La autora
explica que: “Ellos son (los afectos de vitalidad) modos de sentir dindmicos,
son cualidades emocionales que no estdn reflejadas en el léxico de los afec-
tos darwinianos [...] (ira, miedo, alegria, tristeza, etcétera) sino que pueden
describirse mediante términos dindmicos, cinéticos, como agitacion, desvane-
cimiento progresivo, fugaz, explosivo, crescendo, decrescendo, estallido, dila-
tado”. (2005: 157) Como explica Stern: “Las artes temporales expresan afectos
de la vitalidad, pero los afectos de la vitalidad son multiples formas del senti-
miento que inciden constantemente en el organismo ya que estdn involucrados
en todos los procesos vitales (en el respirar, sentir hambre, caer dormido y sa-
lir del suerio, en sentir el ir y venir de emociones y pensamientos) en cualquier
movimiento y por tanto también en cualquier accién” (Stern, 1985/1991 citado
en Espaniol 2005: 157).

Para la autora, la intersubjetividad primaria sentara las bases para
las primeras experiencias estéticas infantiles, de manera que las mismas no
poseen un soporte representacional sino que se conforman con los elementos
mencionados de las artes temporales.

Pero para hacer posible estas primeras experiencias estéticas, la viven-
cia de una intersubjetividad cargada de afectos, de vitalidad y la musicalidad
que caracterizan a las interacciones tempranas se entraman con una actitud
contemplativa e interés desinteresado por los objetos que surgira mas tarde.

Para explicar el origen de la actitud contemplativa y el interés desinte-
resado por los objetos la autora explica que en un primer momento, para el
bebé los objetos son considerados como “cosas para la accion”, pero luego al-
rededor de los cuatro o cinco meses se vuelven “cosas para la contemplacién”.
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Surge luego la combinacién de acciones dirigidas a las personas y a los obje-
tos (nueve meses). En este proceso de “triangulacién” (o relaciones triddicas
entre nifo, adulto y objeto), el pequetio empieza a vincularse con los objetos
a través de los estados emocionales del adulto hacia ellos. Alrededor de los
doce meses el nifo es capaz de dirigir la atencién del adulto hacia los objetos.
“Se dice que el gesto es usado con esta funcion (la funcion declarativa) cuan-
do mediante su ejecucion el nifio no intenta obtener un cambio en el mundo
fisico sino un cambio en el mundo mental del otro (Riviere y Espanol, 2003);
cuando la interaccién se satisface en la co-contemplacion del objeto; es decir,
cuando mediante el gesto el nifio invita al otro a mirar “algo que estd ahi”;
invita a compartir su interés por el objeto” (Espatiol, S, 2005: 154).

Surge entonces después del periodo de intersubjetividad primaria otro
en el que “[...] en lugar de seguir en aumento estos aspectos positivos de la inte-
raccién con la madre éstas se atentian y el nifio muestra en cambio, un enorme
interés por los objetos que la madre le presenta. |...] Este interés por los objetos
y por las acciones que los otros realizan con ellos constituye una condiciéon
indispensable para que, alrededor de los nueve meses, el nifio transite desde
el modo de intersubjetividad primaria hacia lo que Trevarthen denomina in-
tersubjetividad secundaria” (2004: 23-24).

Es entonces cuando “[...] el gesto del nifio evidencia su capacidad de
tener relaciones con los otros acerca de las cosas. Esta situacién adulto-objeto-
nifio forma el tridngulo de interaccion que caracteriza la intersubjetividad
secundaria” (Espanol, 2004: 24).

Sintetizando la idea de la ontogénesis de la experiencia estética la autora
expresa: “Lo que intento decir es tal vez demasiado simple, pero es algo asi
como que el transito desde las primeras interacciones sociales hacia la expe-
riencia estética estd mediado por poder extender lo que alli habia y se experi-
mentaba (los antecedentes de las artes temporales en las interacciones sociales
tempranas) torndndose asi en una terceridad, en algo que no se dirime en la
diada sino que, de alguna manera se objetiva, estd en un afuera que lo torna
un posible objeto de contemplacion; y este transito es posible gracias a la apro-
placion del nifio de aquello a lo que ha estado expuesto. Y es posible que alli
se insintie un nuevo modo de conectarse con el mundo, con los objetos: en una
matriz de fondo extensamente conocida y experimentada por el nifio, en lo que
podriamos llamar su lugar mds familiar compuesto por movimientos conjuntos,
sincronia interactiva, entonamientos, contacto ocular, alternancia de mirada,
manipulacién conjunta, forma repeticién-variacion y co-contemplacion de un
objeto, lo que es, lo es de un modo inédito: es en tanto es bello, existe (y se insiste
en que siga existiendo) porque es bello y novedoso. Su cualidad estética radica
simplemente en ser una extrapolacion “alld afuera” de los elementos de las
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artes temporales que cualifican el cercano “yo -tu” de la diada; extrapolacion
que supone la construccion del objeto, su objetivacion como terceridad a la que
es posible cefiirse y que es, por tanto, posible de ser contemplada” (2005: 162).

El proceso creador segiin Vigotsky

Vigotsky explica en su texto Imaginacion y creacion en la edad infantil
c6mo se suscita en los nifios y en los adultos el proceso creador. Da importan-
cia central a la experiencia exterior e interior del sujeto, pero aclara que ésta
necesita de un trabajo posterior de disociacién y recombinacién, la transfor-
macién de ese material es parte esencial en el proceso creador.

Como ya sabemos, en el mismo inicio de este proceso, estdn las
percepciones exteriores e interiores que forman la base de nuestra
experiencia. Lo que el nifio ve y escucha constituye los primeros pun-
tos de apoyo para su futura creacion, él acumula material con el cual
después estructura su fantasia, posteriormente continia un com-
plejo proceso de transformacion de este material: la disociacion y la
asociacion de las impresiones percibidas constituyen las principales
partes componentes de este proceso. [...] Para unir posteriormente
los diferentes elementos, el hombre debe primeramente romper la re-
lacién natural de los elementos en la cual fueron percibidos. [...] Por
ultimo, el paso final y conclusivo del trabajo previo de la imaginacién
es la combinacion de las diferentes imédgenes, su organizacién en un
sistema y la estructuracion del cuadro complejo; en esto no termina
la actividad de la imaginacién creadora, como ya hemos sefialado, el
circulo completo de esta actividad culmina cuando la imaginacién se
materializa o cristaliza en las imdgenes exteriores.*

Estas cristalizaciones exteriores las considera “actividad creadora” cuan-
do hay produccion de “algo nuevo”. Senala que es posible observar (en el ser
humano) dos conductas: una reproductora vinculada con la memoria y es la
que permite repetir normas de conducta y a la vez imitar o repetir algo. Esta
es imprescindible para la supervivencia humana, pero no crea nada nuevo.

La segunda conducta o impulso es el que combina y crea. Esté relaciona-
da con lo que se puede imaginar a futuro sobre vivencias personales o publicas.
También con las imagenes que somos capaces de pensar sobre hechos que nos
cuentan pero que no vimos. A esta actividad creadora de la mente la psicologia
la llama imaginacién o fantasia.

59. L. Vigotsky, Imaginacion y creacion en la edad infantil, Buenos Aires, Buenos
Aires, 2003, pp. 35-36.
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Por otra parte, el autor agrega que el planteo de tareas hace que el hom-
bre acreciente su capacidad creadora, es en la busqueda de una adaptacion al
medio en la que el hombre crea.

Si la vida que le rodea no plantea al hombre tareas, si las reac-
ciones acostumbradas y heredadas por €l lo equilibran completamen-
te con el mundo circundante, no hay entonces ninguna base para
que surja la creacién, un ser adaptado por completo al mundo circun-
dante no podria desear nada, ni aspirar a nada y, naturalmente, no
podria crear nada. Por eso la base de la creacion siempre la forma la
inadaptacién de la cual surgen las necesidades, las aspiraciones y los
deseos”. (Vigotsky, 2003: 40)

En la misma linea, Graciela Montes con el concepto de “frontera indémi-
ta” y Winicott con el concepto de “espacio transicional” hablan de un espacio
en que la falta de “completud” se llena con la creacién.

Pero Vigotsky encuentra en las experiencias de los nifios y hombres
la fuente de la actividad creadora, por ello formula una ley que permi-
te comprender como se estructura la fantasia: “Aqui hallamos la prime-
ra y mas importante ley a la cual se subordina la actividad de la imagi-
naciéon y que puede formularse de esta forma: la actividad creadora de la
imaginacion depende directamente de la riqueza y la diversidad de la ex-
periencia anterior del hombre, ya que esta experiencia brinda el mate-
rial con el cual se ha estructurado la fantasia. Mientras maés rica sea la
experiencia del hombre, mayor sera el material con que contara su ima-
ginacién; he aqui, por lo que el nifio tiene una imaginacién mas pobre
que el adulto debido al menor grado de experiencia que posee” (Vigotsky,
2003: 22). Por ello, Vigotsky senala la importancia, a nivel pedagégico, de
ampliar las experiencias del nino para fortalecer su actividad creadora.
Veamos ahora cémo es la imaginacion en el nifio y en el adolescente. Vigotsky
expresa que a pesar de ser considerada como madas desarrollada, la imagi-
nacion infantil que la del adulto cientificamente no lo es, ya que es mucho
menor, pues “sabemos que la experiencia del nifio es mucho maés pobre que la
experiencia del adulto, ademas, conocemos que los intereses son mas simples,
elementales y pobres, y que sus relaciones con el medio tampoco tienen la
complejidad, la sutileza y variedad que distinguen la conducta del adulto ya
que todos estos son los factores mas importantes que determinan el trabajo
de la imaginacién. La imaginacion en el nifio no es maés rica, sino mas pobre
que la imaginacién del adulto; en el proceso de desarrollo del nifio se desa-
rrolla también la imaginacion alcanzando su madurez sélo en la edad adulta”
(Vigotsky, 2003: 45).
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Por todo lo dicho notamos que para Vigotsky la creacién en el nifio sur-
ge cuando, habiendo habido ricas y variadas experiencias de percepcion, el
nifno logra aislarlas, separarlas y recomponerlas en una obra nueva externa
al sujeto. El contacto con el mundo exterior sensible sera la base para la ima-
ginacion que pondra en juego el infante en la adaptaciéon que realice en cada
acto creador.

3. Los lenguajes artistico-expresivos como objetos
de ensefianza en los primeros tres anos

Al hacer una revision sobre lo que estd escrito en relaciéon con la ense-
nanza de los lenguajes artistico-expresivos a los nifios menores de tres afnos,
nos encontramos con dos tipos de producciones: por un lado trabajos que son
resultados de investigaciones y por otro teorizaciones y sugerencias para la
practica realizadas por especialistas de trayectoria en el campo de la ense-
nanza de la plastica en el jardin maternal.

Dentro del grupo de las investigaciones se pueden sefialar de interés al-
gunos antecedentes que resultan aportes pertinentes en tanto abordan for-
mas de ensenar y aprender en los primeros afios. Los mismos son generales,
ya que no focalizan en la ensefianza del lenguaje plastico visual, mientras
que otros estudios sistematicos se ocupan especialmente de la ensefianza y el
aprendizaje de este lenguaje en los primeros afios.

Citaremos entre los estudios de caracter general a Los contenidos de la
ensenianza en el jardin maternal (Violante-Soto, 2001)%°. En este trabajo se
construyen categorias tedricas que expresan diferentes formas de ensefiar en
el jardin maternal. Se reconocen cinco formas de ensenar a los nifios menores
de tres anos:

La realizacién conjunta de acciones, la disponibilidad corporal,
las expresiones mutuas de afecto, el acompanamiento con la palabra
y la construccion escenarios.

Por otra parte, en relacién con aspectos generales vinculados a la en-
senanza en el jardin maternal, la investigacién Los modos de participacion
docente en situaciones de juego en el jardin maternal. Un estudio de caso®

60. C. Soto y R. Violante, Los contenidos de la ensefianza en el jardin maternal, Buenos
Aires, Escuela Normal Superior N° 1, 2001.

61. P. Sarlé, C. Soto, L. Vasta y R. Violante, Los modos de participacion docente en
situaciones de juego en el jardin maternal. Un estudio de caso, Buenos Aires, ISPEI
Eccleston, 2001.
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presenta categorias y propiedades sobre aspectos recurrentes vinculados a
las formas de participacion docente en las situaciones lidicas, en los contextos
propios de las instituciones educativas.

Una de las conclusiones centrales de dicha investigacion lo constituye el
concepto de didlogo ludico entendido como un acuerdo comunicativo e inter-
subjetivo por el que a partir de pequerios gestos, acciones de los nifos, el adul-
to las observa y entra junto al nifio en el campo de la ficcionalidad, intentando
generar con la repeticiéon un formato compartido del cual el bebé participa
hasta hacerlo propio y en ocasiones ser él el iniciador de la accién.

En relacion con la tematica especifica de nuestra investigacion, en el tra-
bajo El jardin maternal: distintas dimensiones del proceso de interaccion® se
sefialan dimensiones que permiten abordar las particularidades de la ense-
nianza en el jardin maternal. A partir de la observacion participante realizada
en las salas de jardin maternal y de la reflexién con otros (docentes de jardin
maternal, profesores y alumnos del ambito de la formacién docente para el
nivel) plantean algunos sinénimos de ensefiar en este ciclo: facilitar, dejar
espacios, arrastrar, tomar las oportunidades, permitir que el otro se constituya
como persona.

Se presentan diferentes dimensiones vinculadas a la ensefianza en el jar-
din maternal, entre ellas aparece la dimension estética. La misma se vincula
al proceso perceptivo de los nifios y al papel del docente de jardin maternal en
lo que las investigadoras denominan “una didactica del mostrar y del hacer”.
Hacen referencia al contemplar y el hacer como una unidad inseparable.

Con relacion a la dimension estética realizan un diagnéstico del tipo de
imagenes que encuentran en los jardines maternales visitados durante el
trabajo de campo analizando procedencia, altura en la ubicacién, cantidad.
Segun se lee en el informe se trata de imagenes con colores planos, uniformes,
sin tonalidades, con escasa manifestacion gestual y movimiento de los perso-
najes y con predominancia de un marcado infantilismo. Sefialan como banco
de imagenes de mas frecuente utilizacion las revistas que ofrecen a los docen-
tes recursos de todo tipo y que “al ser el referente grafico actual méas utilizado
produce la consecuente masificacion de una estética institucionalizada en los
jardines maternales” (2004: 98).

Para las investigadoras es tarea de los docentes de estas instituciones
mostrar y mostrar nombrando sensible y poéticamente el mundo, mostrar el
universo de formas del mundo. Dando lugar a la contemplacion, y respetando
el ensimismamiento.

62. E. Marotta, C. Sena, C. Ritcher y K. Rebagliatti, El jardin maternal: distintas
dimensiones del proceso de interaccion, ISFD Bariloche, 2004.
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En relacién con la contemplacion, en el informe se expresa que la natura-
leza es el primer eslabon de identificacion en la primera infancia. Dicen que
una de las lineas en las que se manifiesta la belleza es en lo bello natural y
que los docentes debemos cultivar en nosotros esta sensibilidad para darle
lugar a las oportunidades y para estar atentos a lo esencial en un nifio: estar
presentes frente al espectdculo maravilloso de la vida.

En relacién a la produccién-exploracion las investigadoras ex-
presan que “se debe ayudar a los nifios a recuperar ideas y represen-
taciones a través de las imagenes que quedaron grabadas en su me-
moria durante esa tarea perceptiva previa aunque no estén en edad
de representarlas aun [...]. No es importante el correlato grafico de
lo que el nifio es capaz de evocar. La memoria es una funcién previa
a la capacidad de respuesta grafica y debe ser trabajada antes y si-
multdneamente como ingrediente fundamental de ella” (2004: 122).

Con relacion a los fines de la dimensién estética expresan que “si la belle-
za, como criterio de cosa genuina, se siente mas de lo que se razona, se vibra;
tiene tanto criterios universales como culturales y subjetivos y produce en no-
sotros esa extrafna forma de placer, esa evocacién de un orden integro posible
donde sea que este se encuentre”, como diria Gadamer, podria ser una de las
cosas que pretendemos estimular en los nifios a modo de avanzar en dos ejes:

Como:

e  “Contempladores y gozadores de lo bello” (nifios y adultos).

e  “Productores potenciales, en un creciente y paulatino camino expre-
sivo” acercandolos de alguna forma a los cédigos de cada lenguaje del
arte” (2004: 100).

Cabanellas y Hoyuelos (investigadores que se enmarcan en la corriente
de las escuelas de Reggio Emilia) realizan un estudio sistemaético en nifos
menores de tres afnos sobre los modos en que configuran sus actuaciones
plasticas. Los resultados de dicho trabajo de investigacion se exponen en el
libro Mensajes entre lineas. Didlogos entre la forma y la materia (2006).5

Durante la investigaciéon se observan y videan (durante tres afios) las
actuaciones graficas y plasticas que realizan cuatro nifios cuyas edades es-
tan comprendidas entre un afio y medio y tres afios y medio.

63. I. Cabanellas y A. Hoyuelos, Mensajes entre lineas. Didlogos entre la forma vy la
materia, Barcelona, Rosa Sensat, 2006.
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Con respecto al objeto de estudio y el campo de observacion los investi-
gadores expresan:

Sus actuaciones con la arcilla, el dibujo, la materia y la forma
—esencia misma del lenguaje pldstico— van a ser el soporte que nos
permita realizar una lectura de los procesos creativos, semiocultos
tantas veces, que nos aporten datos para una mejor comprensién de
las actitudes y capacidades infantiles del crear y del conocer. Del
conocer que siempre supone un conocerse en acciéon indisoluble.5*

Agregan luego:

No creemos en la existencia de lo puramente objetivo, ni lo pu-
ramente subjetivo, consideramos mas bien que la investigacion se
define por una determinada forma de mirar. Y lo importante es que
esta forma de mirar se cualifique o adjetive en el reconocimiento
de los diversos estilos interindividuales e intraindividuales que los
nifios tienen de conocer. (Cabanellas, 2006: 26)

Dentro de los resultados vinculados a las actuaciones con el barro, los
investigadores han constatado que los nifios presentan:

° Fluidez en el acoplamiento a las materias plasticas.

o Fluidez en el cambio de formas de pensamiento: utilizan la metafora
verbal plastica pasando facilmente de lo légico a lo metaférico sin
discontinuidad. (Por ejemplo un nifio dice ante el espejo cubierto de
barro: “me veo como un monstruo”, u otro nifio dice con sus dedos
transformados por el barro “por que soy un lagartijo”).

e  Toma de conciencia de sus acoplamientos con el material en la varie-
dad de las sensaciones comentadas, la eficacia de sus propias estra-
tegias, los cambios en el tratamiento de la materia, el punto de vista
del otro, sus actuaciones corporales, el establecimiento de la medida
con el desplazamiento de la mirada.

° Capacidad de mantener el interés por una realizacién en tiempos lar-
gos, ritmos temporales, grado de aceptacion de lo realizado. (2006: 58)

En relacion con los dibujos, entre otros aspectos, se observan formas

con intencionalidad de describir un objeto que aparentemente no tiene nada
que ver con la realidad formal que de lo que dibujan. Se evidencian también

64. I. Cabanellas y A. Hoyuelos, Mensajes entre lineas. Didlogos entre la forma vy la
materia, 2006, p. 18.
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los primeros signos graficos para representar el volumen, asi como algunos
procesos de autocorreccion en los trabajos.
Entre otras cabe destacar las siguientes reflexiones finales:

° La utilizacién de unos pocos indices plasticos, combinados para co-
municar diversos significados, hace que la expresion plastica infantil
pueda ser considerada, desde sus primeros momentos, un auténtico
lenguaje.

o Los nifios son conscientes de que con algunas organizaciones plasti-
cas se comunican mejor con los demads. Pero no renuncian a utilizar
aquellas otras formas que necesitan plasmar de manera vital, que
les sirven para expresarse, aunque no tengan tanto éxito como co-
municacién social.

o La comunicacion con el entorno surge en un proceso conjunto de co-
nocimiento y expresion: el cuerpo entero actuando a través de una
sonrisa, un gesto, los movimientos de una mano... fundiéndose en la
materia, la luz, el color, el orden, la medida...

o En el dibujo natural buscan soluciones diversas en las representa-
ciones de las formas que no dependen exclusivamente del sistema
sensorial.

o Después de ver cémo los ninos han sido capaces de representar grafi-
camente el volumen de los objetos, podriamos decir, en forma poética,
que cuando las cosas habitan las manos y el ser las siente suyas, se
va construyendo la imagen de la tercera dimension en el hueco de sus
manos, entre los dedos, en el deslizarse por sus bordes, en el vivir en
la superficie de 1a materia. (2006: 64)

Hasta aqui hemos expuesto algunos de los resultados y conclusiones
centrales construidos a partir del desarrollo de diferentes investigaciones. A
continuacion se presentan conceptualizaciones de interés tomadas (tal como
se enunci6) de un segundo grupo de trabajos. Este grupo de trabajos reine
los aportes elaborados por especialistas con reconocida trayectoria y expe-
riencia en el campo de la educacién artistica en ninos menores de tres afios y
en especial en el caso de la ensenanza del lenguaje plastico-visual.

En el segundo grupo de trabajos podemos senalar al libro En el jardin
maternal. Una visién desde la pldstica de Ema Brandt y Lucia Moreau de
Linares. Las autoras realizan en primer lugar una reflexiéon acerca de la
valoracion de la accion de ensefiar esta disciplina. Con respecto a la idea de
ensefiar plastica en estas edades leemos:
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Es necesario resaltar el valor que adquiere la tarea de ensenar
esta disciplina aun a los mas pequenos, tomando como criterio que
al nifo se lo debe dejar hacer, pero no se lo puede dejar librado a su
personal y limitado “poder hacer”, ya que de este modo s6lo unos pocos
logran a lo largo de un tiempo enriquecer sus producciones plasticas.®®

Se hace referencia entonces a la presentacién de una secuencia que co-
mienza con la exploracion sensible por parte de los ninos, de materiales y
herramientas ya que esto posibilita el uso expresivo de los mismos. Por otro
lado se valorizan las acciones e intervenciones gestuales y verbales que lleva
adelante el docente en la ensenanza de las actividades plésticas: “senalar,
comparar, imitar, mostrar, son todas acciones docentes que facilitan el proce-
so de exploracién y reconocimiento” (Brandt y Moreau de Linares, 1999: 11).

Se presentan diversos ejemplos de intervenciones posibles, por ejemplo a
partir de una situacién de exploracién “luego se puede mostrar los diferentes
usos y resultados que los nifios consiguen con los mismos. Se puede también
relacionar «el como quedé» (no mejor o peor) con la manera en que fue utili-
zado el material, la herramienta o el soporte. Para ello se puede senialar lo
que hizo algin nifio, ya que siempre hay diferentes grados de apropiacion,
habilidad y posibilidad de animarse a probar en unos y otros nifios” (Brandt
y Moreau de Linares, 1999: 12). Con respecto a los propésitos de la educaciéon
pléastica en el jardin maternal las autoras expresan que “los ninos exploren
diversos materiales y herramientas y los utilicen de manera auténoma; que
comiencen a relacionarse con el lenguaje plastico-visual a través de diferen-
tes propuestas tanto en la bidimensién como en la tridimension [...] en esta
disciplina tienen gran importancia tanto el hacer como el observar” (1999: 15).

Uno de los capitulos del libro presenta dimensiones para analizar el
desarrollo infantil teniendo en cuenta la importancia que reviste revisar
la adecuacién de las actividades en funcién de las mismas y de los saberes
previos de los nifos. Se incluye una caracterizacion de la dimensién motriz,
dimensién cognitiva, dimensién emocional y dimensién social.

En otros capitulos se abordan tres aspectos vinculados con la ensefianza
de la pléstica en el jardin maternal: la observacion, el grafismo y el modelado.
En cada uno de los casos se explicitan tanto las posibilidades evolutivas de
los ninos desde que nacen hasta los tres anos como sugerencias de activida-
des para realizar en las salas de jardin maternal. Se explican y ejemplifican
también diferentes modos de intervencién docente.

65. E. Brandt y L. Moreau de Linares, El jardin maternal. Una visién desde la pldsti-
ca, Buenos Aires, Tiempos Editoriales, 1999, p. 10.
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En el capitulo 6 se desarrolla el tema de la observacion y de la percep-
cién, valorando la sensibilidad y el conocimiento que pueden desarrollarse de
esta manera. A su vez los aspectos estéticos que deben ser tenidos en cuenta
desde bien pequenos.

El eje de la observacion es uno de los mas desarrollados. En el mismo
se hace hincapié en el entorno que se le prepara a los nifios: la importancia
del color en el ambito del jardin, la seleccién del mobiliario, la decoracién de
las salas. Se presentan también algunas propuestas de lectura de imédgenes
para realizar con nifios entre uno y tres anos. Se explicitan aspectos a tener
en cuenta al seleccionar una imagen, asi como un breve listado de algunos
posibles artistas y estrategias para leer imagenes con los nifios.

En el libro Arte desde la cuna. Experiencias de sensibilizacion artistica
con ninios desde recién nacidos hasta los tres arios Fabrizio Origlio, Patricia
Berdichevsky, Ana Maria Porstein y Alicia Zaina abordan diferentes expe-
riencias para realizar con los nifios de estas edades vinculadas con la musica,
la plastica, la expresion corporal y la literatura.®®

En relacion con la idea de que “los nifios cuentan con posibilidades y
aptitudes para acercarse al arte desde los primeros dias de vida” (2003: 167)
en el prélogo del libro Elvira Rodriguez de Pastorino reflexiona acerca de la
posibilidad y el derecho que todos los nifios tienen desde su nacimiento de

“disfrutar, intercambiar con otros y aprender de las experiencias de aprecia-

cién-percepcion y de exploracién-produccion” (2003: 14). Segun la autora, “el
contexto familiar o institucional se torna enriquecedor en la medida en que
los adultos significativos sostengan multiples intercambios (verbales y no
verbales) que posibiliten un lugar de encuentro con los nifos en los territo-
rios del afecto, el arte y el juego” (2003: 15). En relacion con estos intercam-
bios con adultos significativos la autora construye el concepto de formatos
ludico-artisticos. Algunos de estos formatos forman parte de las tradiciones
familiar-culturales. La autora remarca la importancia de recuperar y dar
continuidad a los mismos, amplidndolos con las diferentes propuestas del
libro. Por otra parte hace referencia a las experiencias artisticas como ac-
tivadoras de los procesos de simbolizacién. En tal sentido, las propuestas
de los diferentes formatos lidico-artisticos actiian como sostenes iniciales
“generando una envoltura nifio-adulto, una suerte de microcosmos facilitador
de la comprension bebé/nino-adulto y las primeras manifestaciones vincula-
das con el goce y el conocimiento del mundo de la cultura” (2003: 19).

66. F. Origlio, P. Berdichevsky, A.M. Porstein y A. Zaina, Arte desde la cuna. Expe-
riencias de sensibilizacion artistica con nifios desde recién nacidos hasta los tres afios.
Buenos Aires, Nazhira, 2003.
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Otra de las autoras que prologan el libro, Graciela Coppa, agrega en
este sentido que las diferentes propuestas del libro “¢ienen el valor de ayu-
darlos en la construccion de y enriquecimiento de esas “funciones maternan-
tes” que son los cimientos sobre los que se construye el futuro desarrollo mental
y emocional del sujeto humano” (2003: 25). La autora recupera a Winicott con
el concepto de funciones maternantes:

Estas funciones son las que facilitan, promueven, acercan y
sostienen la interaccién del sujeto nifio con la realidad externa ini-
ciandolo en el conocimiento personal del mundo, y son cumplidas, en
primer término, por las madres, pero también han de desarrollarlas
todas las personas que tienen una relacién constante y habitual con
los pequenos. (2009: 24-25)

En el capitulo “Plastica desde la cuna”, Patricia Berdichevsky presenta
en primer lugar una serie de Experiencias para favorecer la sensibilizacion
a partir de la apreciacion de imdgenes visuales. Sugiere algunos autores y
obras y da ejemplos de posibles preguntas o comentarios que puede hacer el
adulto en relacién con la imagen que se pone al alcance del nifio. Se presenta
también una secuencia de actividades vinculada con la apreciaciéon de la
naturaleza y de las obras de arte (Mirar los arboles).

En segundo término la autora presenta Experiencias hacia la pintura,
donde se sugieren diferentes secuencias de actividades vinculadas a la acti-
vidad de pintar especificando en cada caso objetivos, materiales y herramien-
tas, soporte, organizacién del espacio, inicio y cierre asi como posibles inter-
venciones docentes. Por ultimo las Experiencias en el espacio tridimensional,
donde aparecen experiencias vinculadas al modelado y la construccion.

Al finalizar el libro los autores advierten sobre la importancia de repetir
aquellas experiencias que aparecen en el libro (“...al nifio le gusta repetir, lo
pide, y estas reiteraciones son los cimientos sobre los cuales se construye su
inteligencia, su imaginacién y su capacidad de aprendizaje”, 2009: 168-169)
asi como de intentar integrar actividades comprometiendo la ensenanza de
contenidos vinculados con dos o mas disciplinas en un mismo juego.

En Primeras huellas. El lenguaje pldstico visual en el jardin maternal
de Patricia Berdichevsky se plantean en la introduccion y el primer capi-
tulo algunas ideas centrales y advertencias a tener en cuenta al abordar
la cuestion de la ensefianza de la plastica en el jardin Maternal. Se aclara,
en principio que “si bien este texto mira y habla desde el lenguaje plastico,
este se articulara con diferentes campos expresivos y de conocimiento”. Se
reflexiona también acerca de la particularidad de la ensefianza de este ciclo,
de la inconveniencia de adaptar propuestas pensadas para los mas grandes,
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de trasladar variables didacticas o metodologias de otros niveles o de inten-
tar “someter a los chicos a normas y ritmos propios de otros niveles de la
ensefianza, que también resultan cuestionables” (2009: 39).67

En el capitulo “Mirar, ver, descubrir, disfrutar” se aborda la idea del
nino pequeno como espectador, planteando la responsabilidad de los adultos
sobre las imdgenes que ponemos a su alcance. Las mismas muchas veces
son inadecuadas y estereotipadas, limitadas muchas veces a lo que ofrece la
sociedad de consumo:

Mientras, frecuentemente se los priva de otro tipo de imédgenes:
las de la naturaleza, o las obras de arte, que son imégenes elaboradas
con cuidado estético. Nuestra responsabilidad es ampliar el horizonte
visual, porque los bebés y los nifios pequenos sé6lo ven lo que los adul-
tos ponemos a su alcance. (2009: 58)

Se abordan algunas cuestiones vinculadas a la percepcién en los bebés,
sobre la mirada del rostro como primera forma que el bebé reconoce. También
se aborda el entorno natural como fuente de imdgenes, la importancia de su
contemplacién “detenernos con ellos a mirar por la ventana, como ejercicio
diario, como agasajo para el alma” (2009: 70). Se reflexiona acerca de los este-
reotipos visuales presentes en las salas y “en la importancia de ofrecer un am-
bito estético, estimulante y rico, que exprese y refleje nuestras ideas, nuestra
concepcién de la vida y de la educacion, nuestra cultura y la de cada uno de los
chicos que habitan ese espacio cotidianamente” (2009: 82).

Se relatan experiencias y se desarrollan numerosas propuestas para lle-
var a cabo en la salas de jardin maternal.

En el capitulo “La exploracion, la produccion... jde qué hablamos?” se
reflexiona acerca de la importancia de la exploracién de los materiales y los
objetos en estas edades.

En los capitulos siguientes se abordan las primeras huellas grdficas, en
colores y en el espacio tridimensional.

En cada uno de los tres capitulos se realizan reflexiones acerca la cues-
tion de los materiales y herramientas, los soportes a utilizar y numerosas su-
gerencias, propuestas y relatos de experiencias en torno al dibujo, la pintura
y el trabajo en la tridimensién en cada una de las salas.

También dentro del segundo grupo de trabajos que reune los aportes
elaborados por especialistas con reconocida trayectoria y experiencia en el

67. P. Berdichevsky, Primeras huellas. El lenguaje pldstico visual en el jardin maternal,
Rosario, Homo Sapiens, 2009.
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campo de la educacién pléstica de los menores de tres anos resulta de interés
el texto que Laura Bianchi escribe en el libro Itinerarios diddcticos para sala
de tres. Propuestas educativas para nifios de tres anios junto con Fabricio Ori-
glio, Elena Santa Cruz y Jorge Ullua.5®

En el capitulo 5 la autora reflexiona acerca del juego diciendo que “el
juego viabiliza la expresion como forma y como contenido” (2005: 53). De las
caracteristicas del juego en estas edades presta especial atencién a la repeti-
cién, analizando la misma desde la mirada de diferentes autores.

Desde el juego y la repeticién la autora aborda las caracteristicas de la
produccién plastica en estas edades:

En esa reiteracion incansable, donde nunca vuelve a ser lo mis-
mo, el nifio de tres afios también garabatea, dibuja, deja sus huellas
en hojas o en un trozo de masa que le permiten expresarse en ese
juego. Asi no quedara espacio donde él no intente graficar, pintar o
modelar, si tiene acceso a materiales que se lo permitan y favorezcan,
o sobre superficies no convencionales que hagan visible su huella con
los dedos o las manos. (Origlio, Santa Cruz y Ullua, 2005: 54)

Destaca especialmente el camino expresivo que empieza a recorrer el
nifo diciendo:

De sus trazos, manchas o formas plasmadas con distintos mate-
riales emerge su mundo interior: sensaciones, emociones, ideas... que
se tornan visibles y le devuelven la marca de su gesto. Asi la reitera-
cién con sutiles diferencias, en la infinidad de dibujos y modelados
que el nifio realiza, le permiten ser testigo de sus propios logros. Los
mismos estdn mds centrados en la accién y en el placer por el movi-
miento, que en la relaciéon con el mundo visible, como particularidad
de la estructura de pensamiento que caracteriza a esta edad. (Origlio,
Santa Cruz y Ullaa, 2005: 54)

La autora realiza luego una caracterizacion del dibujo y las posibilidades
de representacion en estas edades, para concluir reflexionando sobre el papel
de los adultos cuando afirma:

Respetar las representaciones de los chicos acorde a su momen-
to evolutivo, sin forzar interpretaciones o pretender adecuaciones
a esquemas de dibujo adulto, favorecera el entusiasmo natural por

68. F. Origlio, E. Santa Cruz y J. Ullaa, Itinerarios diddcticos para sala de tres. Pro-
puestas educativas para nifios de tres anios, Buenos Aires, Hola Chicos, 2005.
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jugar y dibujar, pintar, modelar o construir una y mil veces su visién
del mundo interior y exterior. (Origlio, Santa Cruz y Ullua, 2005: 55)

De todos los trabajos expuestos anteriormente nos resulta central recu-
perar para nuestro trabajo investigativo las siguientes ideas:

En el caso de los trabajos que son resultados de investigaciones de ca-
racter general nos resultan dutiles las cinco formas de ensefiar a los nifos
menores de tres provenientes del trabajo “Los contenidos de la ensenanza
en el jardin maternal” (Violante-Soto, 2001) asi como el concepto de didlo-
go lidico que nos aporta el estudio “Los modos de participacién docente en
situaciones de juego en el jardin maternal. Un estudio de caso” (Soto, Vasta,
Violante y Sarlé, 2002).

Con respecto a los trabajos que hacen foco en la ensenanza del lengua-
je plastico visual en el trabajo El jardin maternal: distintas dimensiones del
proceso de interacciéon (Marotta, Sena, Richter, Rebagliati, 2004) nos resulta
de especial interés el reconocimiento de las dimensiones vinculadas a la en-
sefianza en el jardin maternal, entre las que aparece la dimension estética
vinculada al proceso perceptivo de los nifios. Resulta un importante aporte
el diagnoéstico de las imagenes que se encuentran en los jardines maternales
donde realizaron el trabajo de campo. También la caracterizacién del papel
del docente vinculado al hacer y el mostrar como unidad inseparable y del
papel del nifio como contemplador y gozador de lo bello. Dentro de este aspecto
rescatamos especialmente el valor otorgado a la apreciacién de lo bello vincu-
lado al ambito de la naturaleza.

En el caso del estudio sistematico que realizan Cabanellas y Hoyuelos
“Mensajes entre lineas. Didlogo entre la forma y la materia” resultan intere-
santes los analisis realizados en relacién con el dibujo y el trabajo con barro.
En el caso del barro resulta especialmente significativo el concepto de actua-
cion en tanto prioriza la mirada en el analisis los procesos de trabajo con el
material.

En relacion con los trabajos que son teorizaciones y aportes para la prac-
tica realizadas por especialistas nos resultan centrales los aportes de Ema
Brandt y Lucia Moreau de Linares (1999) en relacién con la valoracion de la
accion de ensenar plastica en estas edades y las diferentes posibilidades de
intervencién docente que van maés alla de lo verbal.

Resulta también de especial interés la idea de secuencia que va de la
exploracion sensible al uso expresivo de materiales y herramientas. De igual
modo la importancia asignada a la percepcion y observacion de las imagenes
y de todo el ambiente que rodea al nifio.
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En Arte desde la cuna, resulta de interés el aporte que Elvira Rodriguez
de Pastorino (2003) realiza en el prélogo del libro con el concepto de formatos
ludico-artisticos y los aportes de Patricia Berdichevsky (2003) en cuanto a
la organizacion del trabajo en torno a Experiencias para favorecer la sensibi-
lizacion a partir de la apreciacion de imdgenes visuales, Experiencias hacia
la pintura y Experiencias en el espacio tridimensional. Rescatamos también
la idea de los autores del libro de repetir experiencias e integrar actividades
comprometiendo la ensenanza de contenidos vinculados con dos o més disci-
plinas en un mismo juego.

En el caso de Patricia Berdichevsky (2009) nos detenemos especialmente
en las reflexiones en torno a la idea de nifio como espectador de las iméagenes
que los adultos ponen a su disposicién, asi como las vinculadas a una organi-
zacion de las actividades respetuosa de las caracteristicas y necesidades de los
nifios de jardin maternal, es decir un escenario poco escolarizado, no homoge-
neizando lo heterogéneo con “un docente con el material disponible, usandolo
e invitando a los que lo desean a probar”.

De los aportes de Laura Bianchi (2005) cabe destacar especialmente los
vinculos que establece con el juego y la actividad pléstica asi como la centrali-
dad de la repeticién en el juego del nifio en estas edades.
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CapPiTULO 3

Los “TIP0S” 0 MODALIDADES DE CONCEBIR LA
ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DEL LENGUAJE PLASTICO
VISUAL EN LOS NINOS MENORES DE TRES ANOS

Los aportes de las diversas perspectivas tedricas expuestos en el ca-
pitulo anterior han contribuido a enriquecer la definicién de los aspectos a
indagar en las entrevistas y observaciones realizadas en las instituciones, al
mismo tiempo que se entraman con los procesos de analisis que se exponen
a continuacion.

Presentamos en este capitulo los resultados obtenidos en nuestro trabajo
de investigacion al intentar responder las preguntas vinculadas con las dife-
rentes formas de concebir la ensenanza del lenguaje plastico-visual en los ni-
fios menores de tres anos y qué caracteristicas asumen las propuestas de en-
sefianza que buscan favorecer y ampliar las experiencias estéticas infantiles.

Durante el proceso de andlisis de los datos recogidos en las conversa-
ciones, entrevistas, observaciones de actividades y de espacios realizadas a
docentes y directivos de cinco jardines maternales que se proponen explici-
tamente profundizar, desarrollar, promover y abordar la educacion estética
en sus proyectos pedagégicos hemos construido diferentes categorizaciones
acerca de cémo puede concebirse o comprenderse la ensefianza del lenguaje
plastico-visual en los nifios menores de tres anos:

1. Primer analisis: la agenda clasica de la didactica se
nos impone por nuestra experiencia profesional

En un primer andlisis de los datos hemos propuesto la siguiente catego-
rizacion de las dimensiones o aspectos que aparecen en las respuestas de los
docentes y directivos entrevistados:!

1. En las entrevistas nos propusimos “Ir més bien desprovistos, con pocas pregun-
tas (las dos grandes preguntas de la investigacion): ;Qué caracteristicas asumen las
acciones de los adultos vinculadas con las formas de ensefiar aspectos del lenguaje
plastico-visual, dejando asi abierta la respuesta al universo del otro. Cuidando de no

[91]



Categoria
construida en Propiedades de las categorias construidas en el
el andlisis del andlisis del material empirico

material empirico

Los nifios y el ® Armonizar al nifio

aprendizaje es- “Del arte que se armonice el nifio en lo estético. Todo lo que es
tético: qué se herramienta es pretexto para el contenido o foco principal. La
proponen que les habilidad lo que me permite es expresarme, equilibrarme emo-
pase a los nifos cionalmente...” (entrevista a directivo jardin maternal privado)

e Apertura al entorno cultural
“...que el nifo conozca mucho mds, que conozca a los otros y
abrirle el entorno cultural. Por eso los cuadros, las fotos, por
ejemplo vamos al teatro...” (Entrevista a directivo jardin mater-
nal privado)

El docente como e Importancia asignada al registro de experiencias

ensenante del “Fue en 2005 [...] eso no quedd registrado [...] y fue un trabajo
lenguaje plastico- | excelente que hizo con Juanito Laguna con los distintos cua-
visual. La for- dros” (Entrevista a directivo jardin maternal privado)

macion docente, | o |mportancia asignada a la formacién artistica del adulto
condiciones de “Lo que me hizo el clic [...] fue cuando hice el posgrado del IVA
los adultos para (Instituto Vocacional de Arte). Yo tuve a Patricia Stokoe en ex-
ensenfiar arte.

presion corporal, a Adelaida Magnani...” (Entrevista a directivo
jardin maternal publico)

Qué ensefian e A percibir
“Se va trabajando con la observacion directa |[...] la observacion
de la naturaleza” (Entrevista a directivo jardin maternal privado)

e A explorar
“La verdad es que no pretendemos que hagan un dibujo o un
monigote, ni que hagan nada. Que exploren, que estén en
contacto, que vean, que disfruten dentro de lo que ellos quie-
ran disfrutar y los que no quieren no se los obliga” (Entrevista a
maestra de deambuladores jardin maternal publico)

condicionar desde nuestros saberes los pensamientos de los otros. En nuestro proyec-
to procuramos (para poder abordar la complejidad de los procesos educativos de los
nifnos pequenos) no disociar las concepciones tedricas y empiricas en la generacion
de conocimientos: “La interpretacion —integrada al proceso analitico, por lo que ha-
blamos de «andlisis interpretativo» (E. Rockwell; 1987)— se la considera en un doble
sentido. Por un lado, significa la busqueda de los nexos conceptuales con que se va
construyendo el objeto de estudio en sus diferentes niveles de abstraccién. Por el otro,
se entiende “interpretar” en el sentido de “entender” los significados que producen los
sujetos en sus contextos particulares. “Entender”, como diria Clifford Geertz (1987)
el sentido de los “conocimientos locales” o “el mundo conceptual en el que viven los
sujetos” (Achili, 2001: 27).
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Como ensefan,
con qué

e Secuenciando el material
“Se empieza con dactilo con témpera, con témpera mezclada
con otras cosas, con detergente, con plasticola [...] se les da
tiza rallada con agua, polenta coloreada [...] diferentes colores
y texturas. Esa es la parte de la exploracion, luego le vamos
agregando materiales” (Entrevista a maestra de deambuladores
jardin maternal publico)

e Ofertas limitadas para enriquecer el descubrimiento de posi-
bilidades
“Aca en general trabajamos con dos (colores) primarios [...] y
después los mezclamos. Los secundarios que ellos los vayan
logrando [...] se trabaja con todo este tema de la transforma-
cién, como se llega al otro color” (Entrevista a maestra, sala de
dos, jardin maternal privado)

Polémica
“ensenar-dejar

¢ No se ensenfia, se posibilita el descubrimiento y la apropia-
cion del conocimiento

hacer” “con “En realidad digamos, a mi me parece que no es que se les en-
meétodo- sin sena a trabajar en plastica aca [...] Es presentar el material y a
método” partir de ese material que ellos investiguen” (Entrevista a maes-
tra de sala de dos afios jardin maternal privado)
¢ Sin consigna
“Lo primero es la masa [...] solamente el material no hay otra
consigna mas que la exploracion del material” (Entrevista a
maestra de sala de dos afnos jardin maternal privado)
Disefio del e Se privilegia lo artesanal-natural
espacio- “Empezamos con la idea de dar una tematica natural, ecold-
ambiente- gica en la sala con objetos de la naturaleza... para generar
escenario un clima mas rustico” (Entrevista a maestra de lactario jardin
maternal publico)
e Con imagenes a la altura de los chicos
“Los pegamos estando ellos presentes. Nosotras solo las pe-
gamos. Quedd. A ver que pasaba. Estaban a la altura de ellos”
(Entrevista a maestra de deambuladores- jardin maternal
publico)
Criterios de ¢ No se utilizan determinados materiales y herramientas por se-
seleccién de guridad
materiales y “Pero vimos las primeras aproximaciones. Que pasaba si se

herramientas

pone el material en la boca, si al acercarle una esponja se la
quieren comer o no. Porque si hay alguien o la mayoria del
grupo se pone la esponja en la boca y troza los pedazos de
goma espuma, no se lo podemos ofrecer” (Entrevista a maes-
tra sala lactario jardin maternal publico)
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Lo institucional: ® Importancia asignada al trabajo con las familias
criterios para “Y empezaron a trabajar con los papas [...] ;Qué pasa en un
favorecer... proyecto en un jardin maternal donde uno a veces se plantea

que el proyecto se lleva a cabo con lo que uno trabaja tnica-
mente con los chicos? [...] El permitirle que sea el papa el que
tenga contacto con el contenido ya que suponemos que a

su vez va a ser transmisor a su hijo en el futuro” (Entrevista a
directivo jardin maternal publico)

Fundamentos. e Ruptura con la estética escolar del nivel inicial

Como conciben “los acercas estéticamente a algo distinto a la revista o el libro
o definen: con el estereotipo...fueron desapareciendo los estereotipos
arte, estética, [...] de las carteleras o de la ambientacion de la sala” (Entre-

educacion y arte vista a directivo jardin maternal publico)
e | 0 estético como valor: en los objetos y en el espacio que
rodea al nifio
“Tenemos incluso una obra de Mird que esta dibujada y esta
en el banco para que los nenes entren a la obra y los nenes
jueguen ahi dentro” (Entrevista a maestra sala deambulado-
res, jardin maternal publico)

Al leer estas categorias nos resultan poco significativas en tanto refie-
ren a la “agenda cldsica de la diddctica” (Litwin, 1996). Es decir se rednen los
aportes analizando los modos de ensenar, los contenidos, los objetivos. Nos
resultaban nominaciones generales que no agregan aportes especificos que
es lo que buscamos en esta investigacion. A partir de este reconocimiento
nos propusimos buscar lo peculiar, lo que aparece por si solo sin forzarlo a in-
cluirlo en categorias prefijadas no por pensarlas con anticipacién pero si por-
que se nos imponen como consecuencia de nuestra experiencia profesional.

2. Segundo analisis: hacia el reconocimiento de lo peculiar

A partir de la lectura de todas las dimensiones incluidas en cada una de
las categorizaciones anteriores, reconocimos de interés para nuestro trabajo
focalizar en tres cuestiones centrales que aparecen en los “haceres” observa-
dos y especialmente en los “decires” de los entrevistados, a saber:

1. Como conciben o definen arte, estética y relaciones entre educacién
y arte.

2. Lo peculiar de la propuesta comentada. Los ejes del método.

3. Qué se proponen que les pase a los ninos.
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Con relaciéon a la primera cuestién: como conciben o definen arte, es-
tética y las relaciones entre educacion y arte, se presentan cuestiones que
van siendo nudos tedrico-problematizadores de nuestro objeto de estudio ya
que las similitudes y contradicciones entre los mismos entrevistados abren a
preguntas fecundas para delimitar y comprender nuestro objeto de estudio.
Senialamos los interrogantes que se abren a partir de las respuestas de los
entrevistados, estos son: ;Como definen ensefiar arte? ;Cémo definen lo es-
tético? /Se ensena arte? ;Para qué ensefiar arte? ;Quién debe ensenar arte?
/Qué se ensena del lenguaje plastico-visual? ;Qué aspectos filoséficos susten-
tan la propuesta? ;Cuadles son los fines de la ensefianza artistica?

En relacion con la segunda cuestion: Lo peculiar de la propuesta. Los
ejes del método, los interrogantes que surgen son: ;Qué se les propone hacer
a los ninos? ;Con qué propdsitos se ensena? ;Qué principios guian la labor
didactica?

En relacion con la tercera cuestion: ;Qué se proponen que les pase a los
ninos?, nos preguntamos: ;Se puede ensefnar, promover, hacer que suceda
una experiencia estética o es del orden de lo subjetivo? ;Se puede promover
el desarrollo artistico-expresivo del nifo? ;Esto es ensefiar?

Ademas de considerar importante focalizar en las tres categorias mencio-
nadas, en simultaneo con el analisis de los datos se han consultado diversos
autores-bibliografias que nos permitieron ampliar los referentes teéricos de los
que partimos. Trabajamos, entre otros, con algunos conceptos que Silvia Espa-
nol (2005) desarrolla sobre la ontogénesis de la experiencia estética en el nifo
pequeno. También recurrimos a Gadamer (2005), quien analiza los fundamen-
tos antropoldgicos sobre los que descansa el fenémeno de la experiencia estéti-
ca presentando tres conceptos claves: el juego, el simbolo y la fiesta. Recupera-
mos como el lugar de la experiencia cultural se construye en la “zona indémita”
(Graciela Montes) en el espacio que se abre en los objetos transicionales, es
alli donde se instala la experiencia cultural (Winnicott, 1985). Estos aportes,
entre otros, nos permitieron profundizar en la comprension y reconocimiento
de la centralidad de la experiencia estética como concepto clave para abordar
la ensenanza de los lenguajes artistico-expresivos en los ninos pequernios.

;Como llegamos a la necesidad de considerar especialmente el concepto
de experiencia estética?

Al inicio de la investigacion, los jardines elegidos para realizar el tra-
bajo de campo respondian al criterio de seleccién que proponia trabajar con
instituciones diversas pero que tuvieran en comin una propuesta didactica
en la que intencionalmente se trabaja la educacién artistica de un modo es-
pecialmente cuidado y planificado por considerarla central para los nifos
desde edades tempranas.
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A los docentes y directivos de estas instituciones les preguntamos:
;como abordan la ensefianza del lenguaje plastico-visual en su sala y qué se
proponen ensenar? ;Con qué propésito?

Al realizar el primer andlisis de las respuestas e incluir en nuestro
marco tedrico las conceptualizaciones mencionadas consideramos que la
categoria central que permitird organizar e hilvanar las demads es la refe-
rida a “cémo conciben...” la educacién artistica, en nuestro caso particular
la ensenanza del lenguaje plastico-visual en los méas chiquitos. Cambiamos
la pregunta central de nuestra investigacion: de preguntarnos ;Qué y cémo
ensefian del lenguaje plastico-visual a los nifios menores de tres afnos?, pa-
samos a preguntarnos: ;como conciben la ensefianza del lenguaje plastico
visual? ;Cémo definen experiencia estética? o ;como hacen referencia a esta
conceptualizacion, a esta vivencia tan peculiar? Ya que nos dimos cuenta
que el foco a develar era la transmisién de la conmocién sensible del sujeto
ante la obra de arte, a los descubrimientos sensibles en las producciones y
percepciones, esto que nos hace “detenernos”, generar didlogos triadicos, lle-
nar una frontera que nos humaniza.

Este didlogo que se fue gestando en la trama de la investigacion recu-
perando voces del campo y voces de los tedricos, junto a nuestras voces fue
tejiendo una nueva manera de ver y concebir al campo. Nos llevé a la cons-
truccion de una categorizacion de mayor nivel de abstraccién y centrada en
el reconocimiento de las diversas formas (“tipos”) en que se puede concebir la
ensefianza del lenguaje plastico-visual en los mas chiquitos que la expone-
mos en un tercer analisis.

3. Tercer analisis: los “tipos” o modalidades de
concebir la ensefianza y el aprendizaje del lenguaje
plastico-visual en los nifios menores de tres afnos

Ante el nuevo interrogante ;jcomo conciben la ensefianza del lenguaje
plastico-visual en los nifios menores de tres afnos?, encontramos siete modos
de concebir la ensefianza del lenguaje plastico-visual a los ninos de cero a
tres afios, a saber:

o La ensenianza del lenguaje plastico-visual se concibe como una expe-
riencia que se propone:

1. Ofrecer posibilidad de explorar propiedades de los diferentes mate-
riales para pintar, dibujar, para modelar...
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2. Ensenar técnicas que implican habilidades motrices: pegar, utilizar
herramientas, etc. Mostrar procedimiento.

3. [Ensenar los elementos del lenguaje plastico-visual desde la accidn,
la experiencia.

4. Construir un ambiente estético. Espacios que respondan a principios

de equilibrio y armonizacién formando parte de la oferta para la ex-

periencia estética del nino. Ofreciendo escenarios como la naturaleza
para mirar. Ofreciendo escenarios donde los productos de los nifios
formen parte central.

La interaccion entre adulto y nifio y entre nifio y nifio.

6. Compartir emociones frente a experiencias estéticas, a las obras, al
apreciar la naturaleza, al hacer aparecer una forma, una imagen, al
explorar.

7. Ofrecer actividad plastica para... ensenar otra cosa...

o

Las categorias 1, 2 y 3 conciben la ensenianza del lenguaje plastico-visual
centrdndose en los contenidos, refieren a diferentes dimensiones de qué ensenar.

Las categorias 5, 6 y 7 ponen énfasis en las formas de ensefiar, en el
cémo, a través de promover la interaccién social, construir escenarios y com-
partir emociones.

La categoria 7 apela a la concepcion de reconocer a la educacién artis-
tica como un camino que permite lograr otros objetivos, un medio para..., un
recurso para... por ejemplo: “para ensenar el valor del trabajo”, “de lo artesa-
nal”, “para aprender a respetar limites”, “para ser mas humanos”.

En las categorias 1 y 2 se reconoce un centramiento en el eje de la pro-
duccion. En la categoria 4, construir un ambiente estético, se incluyen obras
de artistas, producciones de los nifios, la naturaleza para apreciar y con-
templar, el espacio de la sala y de la institucion como oportunidad para pre-
sentar una imagen compositivamente lograda que redna los elementos del
lenguaje plastico-visual (el color, las formas, las texturas) respondiendo a
una propuesta que promueva el desarrollo de la sensibilidad estética.

La dimensién socioafectiva comprometida en las experiencias estéticas
resulta “clave” dado que se constituye en uno de los modos de concebir la en-
sefianza, (vinculada con las categorias 5 y 6) centrada en promover en el nino

“el equilibrio emocional”, “la apertura al entorno cultural”, “la armonizacion”.

En relacion con la categoria 7, ofrecer actividad plastica para... pro-
mover otros aprendizajes, no solamente los vinculados con la pléstica, re-
cuperamos las afirmaciones de los docentes y directivos entrevistados que
revalorizan con fuerza esta posicién.
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También diferenciamos y categorizamos aquello que se proponen que
les suceda a los nifos. En este sentido nos preguntamos ;Cémo conciben la
experiencia estética?

La experiencia estética la conciben como:

1. Exploracién de materiales.
2. Experiencia “humanizante” vinculada con la dimensién emocional.
3. Experiencia filoséfica atendiendo a la dimensién espiritual.

En una primera lectura entendemos que la forma de concebir la expe-
riencia estética como la exploracién de materiales representa una visién re-
duccionista de un fenémeno cultural complejo. Si bien es condicién necesaria
(la exploraciéon de materiales y herramientas) no es suficiente para hacer de
ello una experiencia estético-sensible.

La segunda forma vinculada con la dimensién emocional la reconoce-
mos como la mas potente para desarrollar y profundizar en los futuros anali-
sis dado que lo mas importante de las experiencias estéticas es que conectan
al nino, al sujeto, sensiblemente con “lo humano”, en este sentido resultan

“humanizantes”. Les permite a los ninos y adultos “detenerse”, “conmoverse”,

“entrar en un tiempo comunitario” que no es el tiempo de lo cotidiano, rela-
cionarse con la obra y “rellenarla”, no como un objeto mas sino como objeto
sensible que humaniza y nos emociona. Algunas de estas reflexiones se reto-
maran en las conclusiones.

La tercera forma refiere a posiciones filoséficas diversas que atienden
a las multiples maneras de sostener una concepcién de hombre y de mundo.
Creemos que es interesante ser inclusivos y respetar las diversas lineas o
tradiciones teéricas.

La categorizacion que refiere a “como se concibe la experiencia estética”
centrada en la experiencia del sujeto que aprende la dejamos planteada pero
nos proponemos desarrollarla en el préximo proyecto de investigacién dado
que hace referencia a como se dan los procesos de “alfabetizacion estético-cul-
tural” y la apropiacion sensible de los objetos culturales a través de los cuales
los nifos comienzan a apropiarse de los lenguajes estéticos de su cultura.

En relacion con los diferentes “tipos” o modos de concebir la ensenanza
del lenguaje plastico-visual consideramos que resultaria interesante asignar
a cada una de estas modalidades las subcategorias referidas a “Qué se pro-
ponen que le pase al nifio”, “Qué se ensena”, “Qué dicen respecto del disefno
del espacio/ambiente/escenario/criterio de seleccion de materiales”, “Cémo
ensefian, lo peculiar del método”. Estas son algunas categorias potentes to-
madas del primer y del segundo andlisis que se consideran pertinentes para
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caracterizar cada uno de los “tipos” 0 modalidades de concebir la ensenanza.
Esto lo desarrollamos en el cuarto andlisis.

4. Cuarto analisis: hacia la caracterizacion de los “tipos”
o modalidades de concebir la ensefianza del lenguaje
plastico-visual en los nifios menores de tres afnos

En este anadlisis nos proponemos cruzar las categorias del primero y
segundo anadlisis con los “tipos” propuestos en el tercer andlisis del siguiente

modo:

Tipos o modos
de Ensenar

Categorias
del1°y 2°
analisis

Qué se
propone
que les
pase a
los nifos

Qué se
ensefa

Qué dicen respec-
to del disefio del
espacio/ambiente/
escenario/crite-
rio de seleccion
de materiales

Coémo
ensefan,
lo peculiar
del método

1) Ofrecer posibi-
lidad de explorar
propiedades de los
diferentes materia-
les para pintar, di-

bujar, para modelar.

2) Ensefar
técnicas que
implican habili-
dades motrices

3) Ensefiar los ele-
mentos del lengua-
je plastico-visual

4) Construir
un Ambiente
estético

5) Interaccién
entre adulto y nifio
y entre nifio y nifio

6) Compartir
emociones frente
a experiencias
estéticas

7) Ofrecer activi-
dad plastica como
recurso para...
ensefar otra cosa
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”

Nos proponemos iniciar el camino hacia la caracterizacién de los “tipos’
o0 Modalidades de concebir la ensefianza del lenguaje plastico-visual en los ni-
fios menores de tres afos,? para lo cual recuperamos, como se esquematizé en
el cuadro anterior, las notas caracteristicas de las categorias de los andlisis
anteriores, los cuales nos brindan elementos muy interesantes para describir
al interior de cada tipo o modalidad cémo se define aquello que se pretende
provocar en los nifios, lo que intencionalmente se quiere ensefar, los modos
de lograrlo, a lo que denominamos método (tal como lo plantean algunos de
los entrevistados) y el disefio del espacio-ambiente dado que ha sido una di-
mension reconocida por todos los educadores entrevistados que nos han expli-
cado sus propuestas durante el trabajo de campo. Todas estas consideraciones
amplian y enriquecen las posibles caracterizaciones de los tipos mencionados.

En relaciéon con la modalidad tipo 1, ofrecer posibilidad de explorar
propiedades de los diferentes materiales para pintar, dibujar, para modelar,
dicen los entrevistados: “Una “suerte” de ofrecerles desde mds chicos...”, “ade-
lantarles la experiencia de pintar, dibujar...”. Observamos que el acento esta
puesto principalmente en las acciones exploratorias. Se propone ofrecer ma-
terial para que el nifio explore y perciba mientras acciona con él. Lo mismo
respecto de las herramientas. Por esta razén se explicita que lo que se busca
principalmente es el aprendizaje transitado por tiempos y modos individua-
les. Se plantea con fuerza el respeto por el proceso individual.

Algunos entrevistados sefialan la actividad exploratoria como el mo-
mento inicial antes de “hacer plastica” o bien otros, en forma mas radical,
expresan que cuando los nifios exploran las propiedades de los materiales

“no se estd enseriando a trabajar en pldstica, sélo se ofrece el material para
explorar”. De esto se desprende que los contenidos a ensenar lo constituyan
las acciones de percibir, explorar, descubrir tanto las propiedades de los ma-
teriales como las posibilidades de las diferentes herramientas y los procedi-
mientos como trozar, pegar, usar tinta, pintar.

En algunos casos no se reconoce, desde nuestro punto de vista, la trama
compleja que integra en lo se denomina “hacer plastica” los momentos de ex-
ploracién, produccion y apreciacién como partes constitutivas de un todo, un
hacer en el que estos modos de hacer especificos se destacan sélo por momen-
tos. Durante toda la exploracion se hace presente la percepcion y apreciacién
de lo que va apareciendo, y al mismo tiempo que se explora pueden darse

2. En el Jardin Maternal Nro 6 DE 19 del GCBA y el Jardin EI Arbol de los Milagros
se observaron espacios donde se trabaja con bebes, nifios de 1 afio y nifios de 2 afios.
En el jardin Babar y Jardin de Infancia Mitre se observé y entrevist6 especialmente
a docentes de las salas de ninios de 1 ano. En La Escuelita, espacios institucionales y
docentes que trabajan con nifios de 2 afios.
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momentos de detenimiento donde se hace mas presente la intencionalidad
en acto del nifio que contempla su produccién muchas veces sélo por un mo-
mento. Especialmente en estas edades consideramos que los nifios pasan de
uno a otro hacer exploratorio, apreciativo, productivo, en un vaivén continuo
y placentero si se ofrecen el clima y las condiciones para que esto suceda.

En relacién con el disefio del ambiente y el criterio de seleccién de ma-
teriales a ofrecer se reitera la integracion de los sentidos puestos al servicio
de la exploracion (visual, tdctil, sonora y de movimientos) por parte del nifio
y también la oferta variada de materiales diversos, con propiedades también
diversas, lo que explica con claridad cémo esto amplia el mundo de lo que
se presenta para ser percibido, explorado, para descubrir. Des-cubrir en la
interaccién con los materiales y herramientas el conjunto de posibilidades
expresivas que ofrecen, que tienen, que se pueden reconocer.

También se propone que el maestro arme escenarios: “el maestro arma
escenarios para pintar”, “se ofrece una mesa de trabajo de pldstica en simul-
tdneo con otros rincones’.

El método, la forma de abordar la ensefianza, se caracteriza por orga-
nizar esta oferta variadisima de materiales y herramientas para la explora-
cién a través de graduacion.

En relacién a como ensenar, la clave estd en la construccion de secuen-
cias. Secuenciar la ensenanza sobre la base de la repeticion y la gradualidad.
Con otras palabras, Eisner (1972) propone los conceptos de continuidad y se-
cuencia que atienden a la misma idea. En la continuidad se reconoce el valor
de la repeticion y en la secuencia la necesaria inclusién de elementos nuevos
a incluir para enriquecer los aprendizajes artistico-expresivos.

Se propone un orden en relacién a qué ofrecer y cuando, cuantas veces
repetir lo mismo para dar tiempo a los nifios a que en sus personales modos
se aproximen y descubran qué ofrecen materiales y herramientas.

Para armar una secuencia de ensenanza, un orden en lo que se va a ofre-
cer, se privilegian la repeticion y la gradualidad “de pocos a muchos colores”,
“de una técnica por vez y repetirla”. Esto implica ofrecer materiales restringi-
dos sefialando la importancia de no caer en la hiperestimulacién. Resulta im-
portante explicitar que estas propuestas las sostienen educadores represen-
tantes de la educacion por el arte, es decir son propuestas caracteristicas de
algunos de los entrevistados pero las recuperamos por considerar central la
preocupacion por analizar “métodos”, formas de ensenar, dado que es el pro-
blema principal sobre el que intentamos avanzar en nuestras teorizaciones.

El rol del educador esta centrado en acompanar el descubrimiento, el
explorar “libremente” (nosotros entrecomillamos el libremente dado que todo
lo que se le ofrece para explorar estd planificado, secuenciado, graduado).
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Entonces se propone un método donde los criterios para armar las se-
cuencias (el orden en el que se presentan las diferentes propuestas de activi-
dades) responde a los criterios de repeticion y gradualidad, por ejemplo: “Ex-
ploracién de materiales en primer lugar, luego introduccion de herramientas”,

“En las secuencias se propone una gradacién de técnicas y dentro de las técni-
cas, graduar los diversos materiales”, “No le damos todo junto”, “Ofrecemos
materiales restringidos”, “Estimulos acotados [...] para evitar experiencias
frustrantes”, “Evitamos la sobreestimulacion”, “Se presentan pocos colores”,

“Se ofrece siempre el mismo material para explorar”, “Se valora la repeticion”,

“Pocos materiales con pocas variantes”, “Ofertas limitadas para enriquecer el
descubrimiento de posibilidades”, “Acompariar el descubrimiento como meto-
dologia”. Se propone una metodologia centrada en “enseriar acomparniando el
descubrimiento del nifio”, armando secuencias que respondan a los criterios
de gradualidad y repeticion.

En otro de los entrevistados aparece, como contrapartida de lo expresado,
una forma de ensefianza centrada en la “mostracion” del docente haciendo
y luego dejar los materiales para que el nifio explore segin sus tiempos. En
este caso el papel de la imitacién como forma privilegiada de aprender es re-
conocida y valorada. En particular esta propuesta responde a algunos de los
principios de Rudolf Steiner (1923) cuando explica las caracteristicas de los
modos de aprender de los ninos en sus primeros anos donde la imitacién ocupa
un lugar central.

La secuenciacion como método de ensefianza se propone en varios de los
entrevistados pero siguiendo diferentes criterios: segin edades, segun esta-
ciones del afio, ciclos; también segtiin materiales.

Se hace presente una mencién a la forma de ensenar referida al tiempo
“dar tiempo para que los chicos hagan |[...] dar tiempo a la actividad mds alld de
que los ninios entren y salgan de la misma |[...] repeticion de la actividad aun-
que no sea convocante la primera vez”. Se propone el respeto por los tiempos
personales de exploracion de cada nifio. Esta concepcién del tiempo reconoce,
al decir de Gadamer (2008), la peculiaridad del tiempo del “juego artistico” del
“tiempo de fiesta”, del tiempo personal, del vaivén caracteristico del juego y del
arte que no persigue otro fin que no sea el placer por participar del juego mis-
mo. Se ofrece la situacion y resulta previsible que el nino entre y salga, que no
se interese todo el tiempo hasta el momento en que siguiendo y respetando su
propio tiempo, logre conectarse con el hacer exploratorio, artistico, expresivo.
De algin modo coincide con lo que Malaguzzi plantea en términos de “pedago-
gia de la escucha”, respetar los tiempos de los nifios para que su participacion
y desarrollo resulten genuinos.
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En los dos primeros tipos o modalidades de concebir la ensefianza del
lenguaje pléstico-visual en los nifios, el proceso de aprendizaje que se intenta
promover se caracteriza por el respeto por el tiempo individual dado que am-
bos modos estdn centrados en la exploraciéon y descubrimiento. En el primer
caso sobre las propiedades de los materiales y herramientas y en el segundo
sobre la adquisicion de las habilidades motrices comprometidas en la ejecu-
cion de las diferentes técnicas.

Adentrandonos ya en el segundo tipo, ensenar técnicas que implican
habilidades motrices: pegar, utilizar la tijera, entre otras, los contenidos que
se proponen para ensefnar se refieren especialmente a procedimientos basi-
cos: “trozar, pegar, usar tinta, pintar, es decir distintas acciones vinculadas
con el uso de los materiales pldsticos”. A diferencia de lo que se ensefia en la
modalidad tipo 1) (a explorar, descubrir, percibir), en este caso se propone la
ensenanza de procedimientos que estdn definidos culturalmente, por ejem-
plo “se ensefia a pegar mostrando el procedimiento de pegado”. Esto tltimo se
complementa con contenidos compartidos con la modalidad 1) dado que se
propone ensenar “a probar”, “a descubrir posibilidades de los diferentes pro-
cedimientos”, lo que cambia es sobre qué se explora o se descubre. Mientras
en la modalidad 1) se propone descubrir las posibilidades de los diferentes
materiales y herramientas, en la modalidad 2) se ensefian los procedimien-
tos y técnicas posibles a desarrollar con esos materiales y herramientas de
un modo socialmente establecido contribuyendo a enriquecer el repertorio
de posibilidades disponibles para que el nino se inicie al mismo tiempo en
experiencias de expresion y produccion.

En relacién con la centralidad puesta en el aprendizaje de las técnicas se
senala la importancia del desarrollo de la motricidad fina y de las habilidades
comprometidas en los diferentes procedimientos.

En relacion con el disefio del espacio y ambiente, al igual que en la catego-
ria 1) se proponen ambientes dispuestos para promover la exploracion.

Las formas de ensenar, el método que se propone en esta modalidad 2)
es el mismo que en la primera: secuenciar la enseianza centrdndose en la
repeticién y gradualidad y en un segundo grupo de entrevistados la propuesta
centrada en la “mostracion” del adulto que hace frente al nifio como modelo y
luego dejar explorar. Entendemos que Eisner (1972) al plantear que ademas de
mantener la propuesta de favorecer la libre exploracién y expresién se ensefian
las técnicas, los procedimientos y las habilidades confirmaria lo propuesto en
esta segunda modalidad de concebir la ensefianza del lenguaje plastico-visual.

En relacién con la tercera modalidad, ensefiar los elementos del len-
guaje plastico-visual, se observa que son pocos los entrevistados que hacen
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referencia a que esto es lo que se ensena a los nifios pequenos. Algunos expre-
san que se ensena a “descubrir otros conocimientos, color, forma, contrastes,
etc.” y afirman al mismo tiempo que “el color, el espacio, linea, punto, signos,
elementos del lenguaje pldstico-visual se adquieren a través de la experiencia
estética”. El adulto ayuda a descubrir estos elementos. En este caso el mé-
todo, la ensefianza, el conjunto de acciones intencionalmente planificadas
para que suceda lo explicado consiste en que los criterios para seleccionar
materiales se basen en la vinculacién de éstos con los diferentes aspectos
del lenguaje plastico-visual que se quieran enseniar. El método para ense-
nar los elementos del lenguaje plastico-visual implica: “seleccion de distintos
materiales vinculados con los distintos aspectos del lenguaje pldstico que se
quieren enseriar (formas, lineas, color, contrastes)”.

Una de las modalidades en la que han coincidido todos los entrevistados
en considerarla una de las privilegiadas para los nifios pequenos es la 4),
construir un ambiente estético. Dicen: “Construir un ambiente estético donde
los principios de equilibrio estén presentes, formen parte de la experiencia es-
tética del nifnio, ofreciendo escenarios de la naturaleza para mirar, ofreciendo
escenarios donde los productos de los nifios formen parte de lo que se dispone
para ser contemplado”.

Con relacién a lo que se ensena a través de esta modalidad se destaca
el ensenar a “desarrollar el gusto estético” y también se propone ensenar “a
percibir la naturaleza, las imdgenes, las producciones de los nifios, de los
artistas”.

El método propuesto consiste en construir ambientes y escenarios. Se
diferencian dos tipos de propuestas: 1) el disefio y planificacién del espacio
fisico mas vinculado con la arquitectura y decoracién de los ambientes, 2) el
disefio de escenarios especificos para proponer actividades de exploracion-
produccion o actividades de apreciacién-contemplacion.

En relacion con la presentacion a los nifios de un ambiente fisico estético,
disefiado intencionalmente segun criterios estéticos, se proponen: “ambien-
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tes cdlidos”, “preparados para la armonizacién de los nifios”, “acogedor”,”’que
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invite a jugar”, “en el que se vea de todos lados”, “con paredes blancasy colores
en los objetos”, “un ambiente fisico estéticamente cuidado”. También senalan
que la escuela ha de ser un ambiente semejante a una casa, que replique las
caracteristicas de un ambiente familiar. Otros entrevistados proponen en
la misma linea el diseno intencional del ambiente segin criterios estéticos:
“Con imdgenes a la altura de los chicos (reproducciones de artistas, fotogra-
fias de historietas, de revistas)” [...|"con objetos estéticos al alcance del nifio
realizados con materiales naturales” [...] “con objetos inspirados en la obra de

algun artista en particular’.
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El papel que se le otorga al docente es importantisimo en tanto produc-
tor de materiales y ambientes con criterios estéticos para ofrecer a los nifios,
“el docente como actor que selecciona imagenes”. Algunos recuperan la idea
de que el docente cuente, como adulto, con formacién artistica. Se propone
“enseriar en ruptura con la estética escolar tradicional del nivel inicial” [...]
“una estética diferente sin estereotipos, sin elementos de la estética infantil de
mercado’.

Tomando la segunda propuesta referida al disefio de escenarios especi-
ficos para proponer actividades de exploraciéon-produccién o actividades de
apreciacién-contemplaciéon los entrevistados sefialan cuestiones interesan-
tes: proponen para la seleccién y el trabajo de imégenes “que sean escenas
cotidianas o de situaciones cercanas a los nifios, que sean figurativas”. Acla-
ran la importancia de considerar la “valorizacion del trabajo con artistas
pldsticos [...] la inclusién de reproducciones de pintores [...] de contemplar la
rotacion de imdgenes” [...]. En relacién con este aspecto proponen favorecer
el contacto con el arte presente en el entorno social. Estas son formas de pro-
poner ensenar armando escenarios para apreciar. También “el maestro arma
escenarios para pintar”. Un ejemplo de secuencia que vincula los distintos ti-
pos de escenarios y el rol del docente se explica cuando afirman: “El maestro
arma el escenario para pintar [...] primero se propone a los nifios presenciar
el acto de pintar del adulto, luego se exponen obras de artistas, imdgenes, ma-
teriales para apreciar segtin la estacion [...] luego se deja todo a disposicion
para que el nifio explore y produzca”.

También se propone como otra forma de ensefiar acompariar con la pa-
labra, en especial en las experiencias de apreciacién cuando reconocen la
posibilidad de “hablar en el momento de mostrar una imagen” o bien “poner
imdgenes y no decir nada, se dice solamente cuando se acerca algin nifio con
interés”.

Sintetizando, se reconoce la importancia del disefio intencional del am-
biente segun criterios estéticos, de la creacién de espacios lddicos estéticos,
de ofrecer objetos artisticos para el juego y la utilizacién de obras de artistas
para hacer otros “objetos artisticos”.

Analizando las modalidades de concebir la ensefianza del lenguaje plas-
tico-visual segun los tipos 5 y 6: 5) Interacciéon entre adulto y nifio y entre
nifio y nino; 6) Compartir emociones frente a experiencias estéticas, encon-
tramos que los contenidos a ensefiar especificos de estas modalidades estan
expresados en la posibilidad de ensenar “a estar con otros y respetarlos”y es-
pecialmente a lograr que el nifio disfrute de la experiencia estética en tanto
el adulto lo hace participe del goce por lo bello, por lo estético, valorando las
producciones de los otros (pares y artistas) como las producciones propias,
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lo que genera un sentimiento de “sentirse valorados en sus producciones” y
reconocidos por la “relevancia que adquieren para los otros sus producciones”.
Estos contenidos a ensefiar se suman a los reconocidos en las modalidades
anteriores que en estas también aparecen.

La forma de concebir la ensenanza centrada en la interaccion entre
adulto y nifio y entre nifos entre si privilegia los modos de relacionarse que
tejen la trama que compromete lo afectivo-social implicado en la experiencia
estética. Asi los entrevistados sefialan la importancia de enseniar “ofrecien-
do clima de de respeto [...] sin interferir, acompariar, favorecer la interaccion
entre pares”.

Desde otra perspectiva la interaccién entre adulto y nifio permite la
ensenanza de los modos de actuar propios del hacer artistico-expresivo. En
relacion con lo dicho los entrevistados proponen “enseriar haciendo frente al
nino, junto al nifio”, “el docente primero debe mostrarse como modelo y luego
dejar explorar”, “la maestra hace para que los chicos imiten” [...] “la maestra
hace para el nino” [...] “el maestro pinta para los nenes por el gusto de pintar”.

También se senala la importancia de “enseriar desde la implicacion per-
sonal y el disfrute del docente con la experiencia estética”. Esta ultima afirma-
cién nos lleva a profundizar en la categoria 6), compartir emociones frente a
experiencias estéticas, a las obras, al apreciar la naturaleza, al hacer apare-
cer una forma, una imagen, al explorar.

Esta modalidad de concebir la ensefianza es un modo particular que
se incluye en la 5) Interaccion entre adulto y nifio y entre nifno y nifio, dado
que pone foco en una dimension particular de la interaccién entre el adulto
y el nino cuando se refiere a los sentimientos y emociones que se vivencian
al transitar juntos y participar de experiencias estéticas. Por esta razon lo
que se proponen ensenar se vincula especialmente con la posibilidad de dis-
frutar, favoreciendo el desarrollo del “gusto estético”. Esta propuesta o tipo
de concebir la ensenanza se reconoce en las siguientes afirmaciones de los
entrevistados: “el maestro pinta para los nenes y por el gusto de pintar” |...]

“es importante el desarrollo del gusto estético desde bebes” [...] “los adultos
aprecian junto con los nifios y disfrutan al hacerlo”.

Algunos de los entrevistados sefialan que los adultos artistas estan en
mejores condiciones que los docentes de ensenar los lenguajes artisticos-
expresivos, del mismo modo que Malaguzzi propone la figura del atelierista
(artista) acompanando al docente. El proponer docentes artistas supone que
un artista ha transitado por experiencias de goce estético y tiene entonces
la posibilidad de compartirlo con los nifos. Creemos que esta capacidad de
disfrutar es inherente al ser humano y se vincula fuertemente con las expe-
riencias vividas que no necesariamente pasan por contar con una formacién
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profesional centrada en lo artistico. Entendemos que se vincula con el de-
sarrollo de una sensibilidad particular sobre la que resulta dificil definir
cuales son los factores que la hacen posible como parte constitutiva de la
condicién humana.

Por dltimo, en relacién con la séptima modalidad o tipo de concebir la
ensenanza del lenguaje pldstico-visual: 7) ofrecer actividad pldstica como
recurso para... ensefar otra cosa, se hacen presentes contenidos a ensenar
tales como “ensefiar a respetar limites” [...] “a ser auténomos” [...] “a compren-
der el valor del trabajo, de lo artesanal” [...] “a trabajar con otros” [...] “a desa-
rrollar la coordinacién éculo-manual y la motricidad fina”, entre otros. Esta
propuesta desde la perspectiva de Eisner representaria una visién contex-
tualista de la inclusién del arte en la propuesta pedagégica. jEs necesario
proponer actividades o experiencias estéticas para ensenar los contenidos
que se expresan en el parrafo anterior? jes un modo de banalizar o desvalori-
zar la importancia que conlleva el participar de una experiencia estética por
la posibilidad de vivenciar la entrada al mundo simbdlico y disfrutarlo? Este
planteo se retomara en otros apartados con mayor profundidad.

A continuacién sefialaremos algunos resultados que aparecen en este
cuarto analisis al vincular las diferentes dimensiones que se han tomado en
cada uno de los tipos ya analizados.

Es interesante sefialar que observamos que los contenidos que se ense-
nan y las formas de ensenar resultan las mismas en el tipo 1, 2 y 3. O sea, lo
que se ensena y las formas de ensenar coinciden, ya que se ensenan prdcticas,
quehaceres, acciones, experiencias en edades tempranas, por ello aquello que
se ensefia es a la vez la forma de ensenarlo.

Ofrecer materiales para explorar y descubrir las posibilidades que ofre-
cen, asi como descubrir y conocer las diferentes técnicas y uso de herramien-
tas, se ensenan dando la oportunidad de explorar, de probar, de observar
cémo se comportan los diversos materiales, como se usan y qué resultados
producen las distintas herramientas y técnicas. En este sentido podemos
afirmar que estos tipos o modos de concebir la Ensefianza estan centrados
en el descubrimiento de propiedades de los materiales, de modos de utilizar
las herramientas.

Los contenidos que se ensefian expresados en términos de acciones son:
ensefiar a percibir/observar las propiedades de los materiales y ensenar a uti-
lizar con destreza las herramientas caracteristicas de las distintas técnicas y
procedimientos. Afianzar habilidades motoras necesarias para la produccion.

Por otra parte observamos que en las diferentes respuestas de los entre-
vistados se hace referencia a ensefiar a percibir, apreciar, descubrir, explorar.
Nos preguntamos ;jqué diferencia hay entre percibir, apreciar, contemplar?,
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atendiendo al eje de contenido de la apreciacién propio de cualquier lenguaje
artistico. Y también nos preguntamos ;qué diferencia existe entre explorar y
descubrir? Estos interrogantes se responden durante el desarrollo del quinto
analisis.

Con los tipos 4 (la construccién de escenarios) y 6 (compartir emociones
frente a experiencias estéticas) observamos que los modos de ensefiar se rei-
teran en ambas. La construccién de escenarios se realiza con el propésito de
ofrecer oportunidades para que los nifios participen de una experiencia que
emocione, conmueva propia del modo en que el adulto comparte su sentir
frente a una obra, una composicién que provoca bienestar y emocién. Se ense-
fia a percibir, a apreciar, “a descubrir posibilidades que ofrece la naturaleza
observable y la percepcion del mundo natural”. Escenarios construidos y es-
cenarios naturales se ofrecen para apreciar y para contemplar. La modalidad
4 (construir un ambiente estético) es un modo de concebir la ensefianza del
lenguaje plastico-visual centrada en la apreciacion, la contemplacion.

En relacién con el tipo 5 (interaccién entre adulto y nifio y entre nifio
y nifno) centrado en las Interacciones sociales es interesante senalar que a
nuestro modo de ver incluye el tipo 6 (compartir emociones frente a expe-
riencias estéticas, a las obras, al apreciar la naturaleza...) como un tipo de
interaccién privilegiada para la ensenanza del lenguaje plastico-visual en
tanto lenguaje artistico.

En relacién con la concepcion de la ensefianza centrada en la interac-
cion social resulta un “tipo” general de comprender la ensefianza compartido
con otras propuestas para ensenar otros contenidos, pero las interacciones
sociales propias para el caso de la ensefianza del Lenguaje plastico son inte-
racciones caracteristicas, interacciones centradas en la emocion compartida
en el transito por la experiencia estética.

También nos preguntamos: estas categorias ;json excluyentes?, ;incom-
patibles?, ;pueden estar presentes varias de ellas en una propuesta?

Otra cuestion central para nosotros es preguntarnos ;Para qué nos sir-
ven estas categorias? Ensayamos algunas respuestas. Nos permiten hacer

“foco”. Si se ensena centrada en una sola de estas quizas presenciamos modos
de concebir la ensefianza de los lenguajes artistico-expresivos incompletas,
formas reduccionistas en algin modo. Si se las concibe a cada una como
condiciones o dimensiones necesarias pero cada una de ellas no suficientes
para lograr un pleno acceso a las experiencias estéticas estaremos abriendo
el abanico de referencia a tener en cuenta a la hora de ensenar.

Esta categorizacion da cuenta de las dimensiones del contenido a ense-
nar cuando se ofrece a los ninos la posibilidad de participar de experiencias
estéticas. También creemos nos permite reconocer las particularidades que
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asumen estas dimensiones en los ninos mas pequenos, la acciéon es contenido
y forma de ensenar central en estas edades.

En este cuarto andlisis hemos respondido a la pregunta de nuestra in-
vestigacion referida a cudles son las diferentes maneras de concebir la ense-
nianza del lenguaje pldstico-visual en los nifios menores de tres anos. En el
siguiente capitulo, en un quinto analisis, volveremos a la pregunta referida
a qué caracteristicas asume esta enseiianza abordando el para qué, el quéy
el c6mo ensefiar el lenguaje plastico visual en estas edades.
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CariTuLO 4

DESDE LA CARACTERIZACION DE LOS “TIPOS” O MODALIDADES
DE CONCEBIR LA ENSENANZA'! HACIA LA CONSTRUCCION
DE “PRINCIPIOS DE LA ENSENANZA DEL LENGUAJE
PLASTICO-VISUAL A LOS NINOS DE CERO A TRES ANOS”

Tomando como punto de partida los planteos de interrogantes que sur-
gieron al reflexionar sobre la cuarta categorizacion expuesta en el capitulo 3
presentaremos a continuacién una quinta categorizacién que avanza hacia
un mayor nivel de abstraccién. Se recuperan los planteos surgidos, se los am-
plia y analiza con mayor profundidad. Esta tarea se ha logrado a través del
proceso de analisis que pone en didlogo las categorizaciones anteriores, las
teorizaciones de autores especialistas en educacion artistica? y nuestras voces.
A través de este proceso hemos construido lo que denominamos “principios de
la ensefianza del lenguaje pldstico-visual a nifios de cero a tres anos”. Estos
principios los hemos organizado respondiendo a tres grandes interrogantes:

1. /;Para qué ensenar arte en general y a los nifios pequenos en parti-
cular?

2. (Qué ensenar del lenguaje plastico-visual en el maternal u otras ins-
tituciones educativas para nifios de cero a tres anos?

3. (Coémo ensenar el lenguaje plastico-visual a los nifios pequetios?

Nos resulta interesante sefialar que en esta tultima categorizacién vol-
vemos a recurrir para presentarla a los componentes de la agenda clasica
(objetivos, contenidos y estrategias o formas de ensenar) pero a diferencia de
la primera categorizacion, en este caso la agenda clasica asume y desarrolla

1. Se encuentran desarrolladas en el capitulo 3 de este libro.

2. Se han tomado como referentes las perspectivas tedricas presentadas en el capitulo
2 de este libro.
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la definicién de lo especifico y peculiar que se hace presente al pensar en la
educacioén estética como parte de la educacion infantil.

A continuacién enunciaremos los principios de la ensefianza vinculados
con cada uno de los interrogantes a modo de presentacién general y luego
cada uno de los principios se desarrollara con detalle.

1. ;Para qué enseniar arte en general y a los nifios pequerios en particular?
Primer principio: Hacer arte es una actividad “inutil” y humanizante.
Segundo principio: Las experiencias estéticas transcurren en un
tiempo de “fiesta”.

Tercer principio: El desarrollo de las actividades que se proponen
para ensenar arte contribuye al logro de otros objetivos que enrique-
cen las posibilidades de una educacion integral.

2. ;Qué enseriar del lenguaje pldstico-visual en el maternal u otras institu-
ciones educativas para ninios de cero a tres anos?

Cuarto principio: El lenguaje plastico-visual como “telon de fondo” de
las figuras principales en los primeros anos: la sensibilizacién esté-
tica en el hacer exploratorio-repetitivo-productivo y en el mirar con-
templativo.
Quinto principio: De la percepcion a la emocién contemplativa y de la
exploracion de los materiales a la produccion de las primeras crea-
ciones.

3. ;Cémo enseriar el lenguaje pldstico-visual a los nifios pequernios?
Sexto principio: La creacién de un ambiente estético. La construccion
de escenarios para mirar, contemplar, explorar y crear.
Séptimo principio: La realizacién de acciones conjuntas al explorar,
apreciar, contemplar.
Octavo principio: La experiencia compartida de emociones en el
transcurrir de las experiencias estéticas de contemplaciéon como de
exploracién-creacion.
Noveno principio: El didlogo estético es un tridlogo.

1. Primer principio: hacer arte es una
actividad “inuatil” y humanizante

Todos sabemos que el arte no es la verdad. Es una mentira que
nos hace ver la verdad, al menos aquella que nos es dado comprender.
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El artista debe saber el modo de convencer a los demas de la verdad de

sus mentiras. Si en su trabajo s6lo muestra que ha buscado y rebusca-

do el modo de que le creyeran sus mentiras, nunca conseguiria nada.
Pablo Picasso

Es dificil enterarse de las noticias por la poesia; sin embargo
los hombres mueren desdichadamente todos los dias, por falta de lo
que alli se encuentra. W. Williams?

;Para qué la ensenanza del lenguaje plastico-visual en el conjunto de
ofertas educativas que se le ofrecen a los nifios pequernos?

A partir de la categoria 7) de los resultados donde se expresa que ense-
nar los lenguajes artistico-expresivos en el maternal implica “ofrecer acti-
vidad pldstica como recurso para...ensefiar otra cosa...” surge la reflexién y
analisis sobre el para qué incluir la ensefianza del arte en el jardin maternal.

Tal como ya hemos sefialado, los aportes de Eisner (1995) explican que la
ensenianza del arte adquiere su lugar principal por lo que genera en si mismo
y no encuadrandolo como medio para lograr otros objetivos. En relacion con el
lugar de la ensefianza del lenguaje plastico-visual reconoce dos perspectivas:
una denominada perspectiva “esencialista” que defiende la inclusion de ex-
periencias artisticas en la escuela por su propio valor formativo y enriqueci-
miento personal como parte de una formacién integral en contraposicién con
la segunda a la que llama: perspectiva “contextualista”, caracterizada como
aquella postura que ve en las experiencias artisticas una oportunidad para
lograr otros objetivos que ponen el arte al servicio de otra cosa como por ejem-
plo: la integracion entre los nifios, el desarrollo de habilidades motrices, etc..
Criticar y poner en cuestion este segundo modo de ver el arte en la escuela
resulta una idea potente para desarrollar ya que pensamos que al tratarse
de ninos pequenos estos aspectos esencialistas y contextualitas se presen-
taran interrelacionados.* La modalidad 7 (ofrecer actividad plastica para...
ensenar otra cosa...) egjemplifica la concepcién “contextualista” de Eisner en
tanto la experiencia estética permite en el sujeto afianzar la seguridad en si
mismo, interactuar con otros, aprender a compartir materiales y formas de

3. W.C. Williams, “Asphodel, That Greeny Flowe”, en Journey to Love, 1955 citado por
Stephan Nachmanovitch Stephan, Free play. La improvisacion en la vida y en el arte,
Buenos Aires, Paidds, 2004, p. 203.

4. Este analisis se completa con lo desarrollado a continuacién en el tercer principio
en el que se afirma que el desarrollo de las actividades que se proponen para ensenar
arte contribuyen al logro de otros objetivos que enriquecen las posibilidades de una
educacién integral.
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explorarlos, desarrollar la posibilidad de trabajar con otros, aceptar limites
necesarios, etc. Esta categoria, la 7, se contrapone a las otras categorias (1,
2,3, 4, 5y 6)° que representan modos “esencialistas” de comprender la ense-
nanza de los lenguajes artisticos en la escuela, es decir en estas categorias
se ensefia a explorar, a manejar adecuadamente las herramientas, a partici-
par de un escenario estético, a compartir emociones frente al hecho artistico
porque es importante que el sujeto vivencie y participe de estos fenémenos
culturales y humanos no como medio para lograr otra finalidad.

La finalidad de la educacién estética desde la perspectiva esencialista
estd en esta oportunidad de gozar sensiblemente de lo estético junto con
otros participando de hechos culturales que enriquecen la dimensién per-
sonal y social, humana, espiritual del nifio. Entonces es el arte una activi-
dad “inutil” porque no ha de perseguir otra finalidad que realizarse por la
oportunidad de participar en experiencias estéticas, experiencias donde se
comparta la sensibilidad y la emocién por entrar en el mundo de lo imagina-
tivo, lo creativo.

En el capitulo 3 presentamos los diferentes modos de concebir la expe-
riencia estética: como: 1) exploracién de materiales; 2) experiencia humani-
zante vinculada con la dimensién emocional y 3) experiencia filoséfica aten-
diendo a la dimensidon espiritual. Se reflexioné sobre la vision reduccionista
de la primera concepcion y sobre la diversidad de los modos de entenderla
segun perspectivas filoséficas que sostienen particulares modo de concep-
cién del hombre y del mundo —tercera concepcion—. Se senalé especialmente
el reconocimiento de la segunda concepcién como la méas potente para de-
sarrollar y profundizar en los andlisis dado que lo més importante de las
experiencias estéticas es que conectan al nifo, al sujeto, sensiblemente con

“lo humano”, en este sentido resultan humanizantes. Les permite a los nifos
y adultos “detenerse”, “conmoverse”, “entrar en un tiempo comunitario” que
no es el tiempo de lo cotidiano, relacionarse con la obra y “rellenarla”, no
como un objeto mas sino como objeto sensible que humaniza y nos emociona.

5. Las categorias 1, 2, 3, 4, 5, 6 correspondientes al cuarto andlisis desarrollado en
el capitulo 3 son las siguientes: 1) ofrecer posibilidad de explorar propiedades de los
diferentes materiales para pintar, dibujar, para modelar; 2) ensenar técnicas que im-
plican habilidades motrices; 3) ensenar los elementos del lenguaje plastico-visual; 4)
construir un ambiente estético; 5) interaccién entre adulto y nifo y entre nifio y nifio
y 6) compartir emociones frente a experiencias estéticas.
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2. Segundo principio: las experiencias estéticas

transcurren en un tiempo de “fiesta”, “tiempo de juego”

Quiero tiempo pero tiempo no apurado,
tiempo de jugar que es el mejor.

Por favor me lo da suelto y no enjaulado
adentro de un despertador.

Maria Elena Walsh

Este principio retoma desde otra dimensién el planteo referido a “;para
qué el arte en la escuela?” Luego de explicar que su inclusién tiene sentido
per se se podria ampliar la idea considerando que otro modo de concebir la
Ensenanza del Lenguaje plastico-visual que contribuye al mismo propédsito
consiste en pensarla como la posibilidad de participar de un tiempo de fiesta,
un tiempo de juego. Es un tiempo propio que no responde a parametros exter-
nos. En este punto Gadamer se propone reflexionar sobre las caracteristicas
de fiesta y la experiencia del tiempo asociada a ella mostrando algunas vin-
culaciones entre fiesta y experiencia estética. El arte como fiesta es un acon-
tecer con otros, es comunidad, lo que se celebra es para todos. Las fiestas se
celebran, transcurren en un tiempo propio que es bien diferente del tiempo
del trabajo, del tiempo destinado a lograr un fin.

La esencia de la experiencia temporal del arte consiste en
aprender a demorarse. Y tal vez sea ésta la correspondencia ade-
cuada a nuestra finitud para lo que se llama eternidad. (Gadamer,
2005: 111)

Pensar en las experiencias estéticas que se ofrecen a los nifios nos lleva
a pensar en instalar tiempos de “fiesta”, de contemplacién, de goce, un tiem-
po no apurado, un tiempo demorado, un tiempo que comparte notas con el
tiempo de juego, tiempo subjetivo, sentido, vivido, tiempo lleno, pleno, porque
no se destina a conseguir otra cosa que no sea estar alli. Lo dicho implica un
modo de concebir la ensefianza del lenguaje plastico-visual en general y con
los niflos pequerios en particular.

Las fiestas se celebran con otros, remiten a lo comunitario, al “comuni-
tas”, son acontecimientos que se comparten con otros, con una comunidad.

Otras manifestaciones de comunitas puede ser la participaciéon en ri-
tuales que comunican con poderes y sentidos misticos valores, costumbres,
creencias, entre otras manifestaciones culturales.
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Los rituales condensan sentidos simbdlicos propios de las diversas cul-
turas, hacer participe al nifio de estos rituales le permite incluirse, entrar,
en el campo simbdlico y captar los significados y creencias de la cultura en
la que vive, viviendo, emociondandose, haciendo y compartiendo ese hacer y
ese sentir con los adultos que los llevan con ellos.

Entonces ;podremos instalar rituales estéticos en la Escuela Infantil,
en los espacios de educacién maternal que pongan en contacto al nifo pe-
queno con la emocién, con la magia? Esto implicaria establecer tiempos de

“fiesta” en las escuelas. Tiempos donde se interrumpe el devenir cotidiano, la
actividad instrumental que persigue fines practicos.

Los ejemplos que se desarrollaron en nuestro pais como el caso de la
escuela de las hermanas Cossettini incluian fiestas, celebraciones, concier-
tos, actividades artistico-expresivas donde todos juntos participaban de un
momento compartido por toda la comunidad educativa.

El tiempo de “fiesta” “de la produccion artistica” comparte notas con el
“tiempo de juego”. Asi lo explica Graciela Montes (1999) sefialando que tanto
el territorio del juego como el territorio del arte, aunque ligados a la subjeti-
vidad de quien juega o crea, tienen su autonomia y sus reglas.

Al describir espacios y ocasiones propias del juego muestra que “la oca-
sion. La extraneza. Un caos que se vuelve cosmos y del que nos hacemos res-
ponsables. Grandes trastornos del tiempo. Culminaciones, cierres. Algunos
nudos que parecen formar parte también de la trama del arte. No que el arte
pueda asimilarse por completo al juego. [...] Pero el recuerdo de las caracte-
risticas y las condiciones de esas viejas excursiones a los mundos imagina-
rios pueden ser una manera mas fresca, y menos prejuiciada, de responder
a la pregunta en torno al arte. ;/Déonde esta? ;Como ingresa o es expulsado
de nuestras vidas? jqué sentido tiene buscar instalarlo en ellas? ;Como se
constituye la obra? ;Quién soy yo frente a la obra? ;Por qué le entrego mi
tiempo?” (Montes, 1999: 38)

3. Tercer principio: la categoria 7 (ofrecer actividades
de plastica para... enseiiar otra cosa) la recuperamos
desde la perspectiva de educacion integral

El docente ha de asumir la responsabilidad de concre-
tar una educacion integral, en este sentido, se recono-
cen en el trabajo docente varias dimensiones propias
de su rol: el docente como acompariante afectivo “fi-

» o«

gura de sostén”, “otro significativo” se responsabiliza
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de favorecer el desarrollo personal y social. El docente
como mediador de la cultura opera como intermedia-
rio del nifio y los bienes culturales que los pone a su
disposicion, que le ofrece enriqueciendo el proceso de
alfabetizacion cultural.

R. Violante, “;Por qué pedagogia de la crianza?”

Tal como ya se ha afirmado, tomando lo dicho por algunas de las voces
de los entrevistados aparece el planteo de apelar al desarrollo de actividades
de plastica para lograr otros objetivos como por ejemplo: adquirir confianza
en sus posibilidades, integrarse al grupo, adquirir destreza en el uso de los
materiales, entre otros. Otros entrevistados opinan que si bien estos apren-
dizajes suceden y proponen tareas para esto, no las consideran actividades
para ensefar el lenguaje plastico-visual. El planteo resulta polémico e in-
teresante. Ya hemos analizado en el capitulo 3 y en el desarrollo del primer
principio desde las perspectivas “contextualista” y “esencialista” propuestas
por Eisner el lugar de las actividades vinculadas con la educacién pléstica.
Nos interesa recuperar el valor de las actividades que favorecen aprendi-
zajes sociales, motrices, aunque no parezcan vincularse con la educacion
artistica por el hecho de que contribuyen a que el nifio cuente con mayores
condiciones para participar y gozar de lo auténticamente estético y creativo.

Si se propone “pintar o dibujar” sélo para lograr que los ninos adquieran
autonomia en el modo de utilizar las herramientas, o sélo para desarrollar
sentimientos de confianza y seguridad en ellos mismos, se pierde de vista lo
esencial de la ensefianza del lenguaje plastico-visual. En cambio si este obje-
tivo se considera uno entre otros a lograr a partir de lo central que es que los
ninos se conmuevan y emocionen participando de actividades de exploracion
y apreciacion de imagenes estariamos promoviendo el desarrollo de una pro-
puesta de educacién integral.

Por otra parte si se logra el objetivo propio de la actividad artistica en
tanto el sujeto disfruta y desarrolla su sensibilidad y goce estético se esta
contribuyendo a enriquecer el desarrollo en forma integral.

Por lo tanto al ensefiar el lenguaje plastico-visual, la nota central es la
sensibilidad de lo estético pero esa sensibilidad va a la vez acompanada de
experiencias intensas de conocimiento de materiales, herramientas, proce-
dimientos, exploraciones fecundas que lo llevan al campo de lo fisico, pero
por momentos también, lo conectan con “lo bello”, lo sensible, lo comunicativo,
lo expresivo, en definitiva con la experiencia profunda de la estética. Esta
idea nos conecta con el desarrollo del siguiente principio.
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4. Cuarto principio: el lenguaje plastico-visual
desempeiia un papel secundario a modo de “telon de
fondo” frente a las figuras principales en los primeros
anos: la sensibilizacion estética en el hacer exploratorio-
repetitivo- productivo y en el mirar contemplativo

El encuentro con el arte, y con lo bello, provoca profundas
impresiones, y emociones, que convocan nuestros sentidos y producen
sensaciones en general de la serie del goce o del placer.

Gabriela Goldstein'

A partir de la categoria 3, ensefiar los elementos del lenguaje plastico-
visual del capitulo 3 que expresa aquello que se considera se ha de ensenar
a los mas pequenos avanzamos en la formulacién de este cuarto principio de
la ensefianza.

Entendemos que en los primeros afios lo central no es ensefiar los ele-
mentos del lenguaje plastico visual: el color, la forma, la textura en imagenes
bi y tridimensionales. Se busca centralmente que los nifos conozcan a través
de la exploracion sensible. Estas exploraciones le posibilitaran una cierta co-
nexién emotiva y sensible con lo explorado a la vez que ciertos conocimientos
sobre aquello que exploran. Del mismo modo que en los primeros afos no se
ensena la estructura del cuento y si se ensefa a “escuchar cuentos” podria-
mos afirmar que se ensena a “apreciar y contemplar imagenes”, “a disfrutar
de la produccién plastica centrada en la exploraciéon”. De todas formas pensa-
mos que siempre se estan enseniando los elementos del lenguaje visual y los
procesos de descubrimiento, creacion, produccién, apreciacién, entre otros
comprometidos en las experiencias estéticas. La diferencia estd en que en
los primeros anos se pone “foco” en los procesos de descubrimiento, de apre-
ciacion, de emocién frente a las obras, de sentimientos que conmuevan y ha-
bilitan la entrada al campo de lo fantastico, lo imaginado, lo estético, lo que
emociona, lo que humaniza porque conecta al sujeto con lo sensible. El que
se ponga “foco” en estos aspectos no excluye la presencia de los elementos del
lenguaje plastico-visual pero éstos no se han de constituir en objetos de en-
sefianza y si ha de ser central la entrada a la participacion, a la experiencia
estética en su dimension emocional y afectiva.

1. Gabriela Goldstein, La experiencia estética como experiencia de conocimiento, ci-
tada por Frigerio y Diker, Educar (sobre) impresiones estéticas, Buenos Aires, Del
Estante, 2007.
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La educacién estética se ha de constituir en preocupacién central en
los primeros afios y la educacién artistica (entendida como la apropiacion de
los diferentes lenguajes artistico-expresivos) en “teléon de fondo”. A modo de
ejemplo consideramos que el lenguaje pldstico visual se constituye en “telén
de fondo” de las figuras principales en los primeros afios que son: la sensibi-
lizacion estética en el hacer exploratorio-repetitivo-productivo y en el mirar
contemplativo. Entonces, ;qué se ensefia del lenguaje plastico-visual? En los
primeros anos se busca que los nifios conozcan a través de la exploracién
sensible. Se ensefian los diferentes modos de “hacer” en el explorar-producir-
crear y en el percibir-apreciar-contemplar. Lo que se busca generar en el
nino es disponibilidad contemplativa a través de compartir experiencias sen-
sibles con otros. Las exploraciones le posibilitardan una cierta conexiéon emoti-
va y sensible con lo explorado a la vez que ciertos conocimientos sobre aquello
que exploran. Como recién deciamos, del mismo modo que en los primeros
afios no se ensena la estructura del cuento ni de la musica y si se ensefia a

“escuchar cuentos”, a “escuchar musicas diversas”, podriamos afirmar que
se ensefia a “apreciar y contemplar imagenes”, “a disfrutar de la produccion
plastica centrada en la exploracién”.?

Cabanellas y Hoyuelos (2005) en la misma linea de pensamiento que
estamos planteando afirman que “para los nifios y nifias de la escuela infan-
til, la experiencia estética es una forma de comprender todas las imédgenes
del mundo proporcionando las claves para interpretarlas y dotarlas de sig-
nificado (forma de conocimiento que predomina en la primera infancia). La
experiencia estética permite trabajar desde multiplicidad de campos emoti-
vos que pueden impregnar (aprender sin ser conscientes de ello) los a&mbitos
y campos de actuacion del conocimiento infantil y desde la multiplicidad de
lenguajes que pueden construir el desarrollo del sentido estético es entonces
la sintesis entre el pensamiento, el sentimiento y la percepciéon que se mani-
fiestan en el juego, en el arte y en la vida”.

La sensibilizacion estética se desarrolla a partir de transitar experien-
cias estéticas entendidas como el proceso individual, a través del cual se
percibe, se contempla, se crea, se participa de actos que conmueven en tanto
resultan para el sujeto particularmente impactantes.

2. Tomamos como referencia la propuesta de contenidos presentada en el disefio
curricular para ninios de dos y tres anos correspondiente al eje de experiencias de
expresioén y comunicacién donde se proponen como contenidos “haceres” tales como
escuchar cuentos, escuchar musica, pintar, dibujar, etcétera.
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5. Quinto principio: de la percepcion a la emocion
contemplativa; de la exploracion de los materiales a la
experimentacion y produccion de las primeras creaciones

El gjo y la mano son el padre y la madre de la actividad artistica...
R. Arnheim, “Arte y percepcién visual”

El contacto sensorial es una condicion necesaria pero no suficiente
de la contemplacion.
H. Aebli, “Doce formas de enseniar”

Resulta asi que los primeros puntos de apoyo que encuentra el nifio
para su futura creacion es lo que ve y lo oye, acumulando materiales

de los que luego usard, para construir, su fantasia. [...] los procesos
creadores se advierten ya con todo su vigor desde la mds tierna
infancia.

L.S. Vigotsky, “La imaginacién y el arte en la infancia”

A partir del analisis de las categorias referidas a qué enseniar del capi-
tulo 3: 1) ofrecer posibilidad de explorar propiedades de los diferentes mate-
riales para pintar, dibujar, para modelar. Una suerte de ofrecer desde mas
chicos... Adelantarles la experiencia de pintar, dibujar... y 2) ensefiar técni-
cas que implican habilidades motrices: pegar, utilizar la tijera, etc. Mostrar
procedimiento. Nos preguntamos: ;Qué se les propone hacer a los chicos?
(Qué diferencia hay entre percibir-apreciar-contemplar? ;Qué diferencia
existe entre explorar y descubrir, entre producir y crear?

La percepcién estéa ligada al pensamiento ya que al percibir ponemos en
funcionamiento la memoria en imagenes, y criterios o conceptos que fuimos
armando sobre las cosas.? Algunos autores se refieren a la percepcién como
aquello que posibilita al nifio pequenio aprender a explorar, reconocer y dis-
criminar objetos o formas por medios tactiles y visuales.*

3. Segun Rudolf Arnheim (1985). “Las actividades artisticas son una forma del razo-
namiento en la que percibir y pensar son actos que se encuentran indivisiblemente
entremezclados. En las percepciones de la forma se dan los comienzos de la formacion
de conceptos...”.

4. Segun el diccionario Ferrater Mora (Buenos Aires, Alianza, 1994): “Los griegos
usaban varios términos que se traducen por percepcion. El sentido mas comun de
estos términos es el de recogida, como accién y efecto de recoger algo (que se reclama).
Ciceron usa la expresion percepcion animi dando a entender con ella una <aprehen-
sion> de notas intelectuales o rasgos intelectuales (conceptuales) es decir de nociones.
A lo largo de la historia de la filosofia occidental el significado de los términos cuya
designacién es la nocién de percepcion ha oscilado entre dos extremos: la percepcion
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La exploraciéon activa estda altamente imbricada con la percepcion ya
que en esta se ponen en juego entre otros, la observacion visual, la captacién
de aspectos esenciales sobre lo que se explora. Se juegan ademas las percep-
ciones tactiles, olfativas. La observacion estd ligada a aquello de lo cual se
quiere tener informacion, saber algo mas.

Hablamos de observacién al mirar imagenes no considerandolo sinéni-
mo de percepcion. La observacion esta dirigida a aquello que se quiere obser-
var para conocer mas o compenetrarse mas. La percepcion es lo primero, lo
que uno capta con mas o menos intensidad de acuerdo al contexto personal y
circunstancial, la observacién seria dar una direccién intencionada a nues-
tra percepcion. Tiene que ver con atender, fijarse, concentrarse, identificar,
buscar y encontrar, observando, tomando en cuenta caracteristicas y deter-
minar en todos los aspectos color, textura, forma, tamaro, olor, etc.’ Al ob-
servar los materiales y realizar actividades provocamos que el nifio observe,
identifique, analice.

La apreciaciéon implica valoracion, sentimiento, estd muy relacionada
con la contemplaciéon y el disfrute de las obras artisticas. Requiere de la
construccién personal y sensible.®

La contemplacién requiere entre otras cosas de un detenerse a mirar,
de una lentitud de la mirada. Y ésta debe ser de apertura, sensible y recep-
tiva. El que contempla se detiene ante lo que mira casi con reverencia. Para
contemplar hace falta deshacerse de los preconceptos. Se observa que para
aprender a contemplar y disfrutar de una obra de arte se requiere tiempo,

como percepcién sensible y, ultimamente, como sensacién y la percepcién como per-
cepcién nocional...Puede haber sensacion sin percepcion pero no puede haber percep-
cién sin sensacién. La gran discusién ha estado centrada en diferenciar sensacién
de percepcion. Aristételes sostiene que la sensacién esta dentro de la percepcion...
muchos autores han concebido la percepcién teniendo en cuenta sélo los 6rganos de los
sentidos. Otros han considerado que la percepcion incluye no solamente los sentidos
llamados «externos», los internos como el querer, el amar tanto como el oler o ver. La
distincién entre sensacién y percepcion por un lado y percepcion y pensamiento por
otro fue propuesta por Kant. La sensacién es para este autor como el contenido al que
la percepcion da forma mediante las intuiciones del espacio y del tiempo”.

5. Segun el diccionario Ferrater Mora: “Observar: Ver, mirar, percibir, notar; poner la
atencién en algo para reconocer sus caracteristicas. Observacion: accién de examinar
a alguna persona, animal o cosa con detenimiento; dar una direcciéon intencionada
a nuestra percepcion. Esto implica entre otras cosas, atender, fijarse, concentrarse,
identificar, buscar y encontrar, observando, tomando en cuenta caracteristicas y de-
terminar en todos los aspectos color, textura, forma, tamaio, olor, etcétera.

6. Segun el diccionario Ferrater Mora: “Apreciar: Captar o percibir algo por los senti-
dos o por la inteligencia. Reconocer el valor, el mérito o las cualidades de una persona
o cosa: aprecio lo que has hecho por mi. Valorar. Sentir carifio o afecto por alguien:
aprecio mucho a mi primo. Estimar. Poner precio a una cosa”.
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paciencia y serenidad. Quizas el mismo proceso por el que los artistas transi-
tan hasta lograr sus sublimes creaciones. De hecho, ya lo dijo Pablo Picasso:

“A los doce afios sabia dibujar como Rafael, pero necesité toda una vida para
aprender a pintar como un nifo”.

Pensar en el proceso que va de la exploracion de los materiales a la pro-
duccién de las primeras creaciones nos lleva a analizar las relaciones entre
exploracion, produccién y creacion.

Exploracion, produccién y creacién son procesos imbricados entre si, es-
pecialmente en los nifios pequenios dado que su accionar exploratorio puede
o no devenir en un acto de produccion creativa. Los actos creativos se recono-
cen especialmente cuando el nifio se detiene a mirar su produccion.

Vigotsky (1986) sostiene que toda creacién surge de combinar de un
modo particular datos de la realidad; sefiala como conclusiéon pedagégica

“considerar la necesidad de ampliar la experiencia del nifio si queremos pro-

porcionarle base suficientemente sélida para su actividad creadora” (p. 18).
Este principio, con el que coincidimos plenamente, lo consideramos funda-
mental a la hora de pensar qué propuestas educativas ofrecer a los nifios
pequerios para enriquecer su potencialidad creadora.

6. Sexto principio: la creacion de un ambiente
estético. La construccion de escenarios para
mirar-contemplar-explorar y crear

Los nifios tienen el derecho de crecer en lugares cuidados, placente-
ros, la educacion no puede eximirse de estas tareas. La atencion a la
dimension estética es un método pedagogico que da éptimos resul-
tados, visto que la busqueda de la belleza pertenece a los procesos
auténomos del pensamiento, incluidos también los del nifio.

V. Vecchi’

Desde el reconocimiento y confirmacién del modo de concebir la ense-
nanza del lenguaje plastico-visual centrado en la categoria 4) construir un
ambiente estético donde los principios de equilibrio estén presentes, formen
parte de la experiencia estética del nifio. Ofreciendo como escenarios la na-
turaleza para mirar. Ofreciendo escenarios donde los productos de los nifios

7. Citado por Hoyuelos, “La cualidad del espacio-ambiente en la obra pedagégica de
Loris Malaguzzi”, en 1. Cabanellas 1. Eslava,C. (coords.), Territorios de la infancia.
Didlogos entre arquitectura y pedagogia, Barcelona, Grao, 2005.
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formen parte de aquello que se propone para contemplar, desarrollamos a
continuacién algunas reflexiones.

Desde la propuesta pedagégica de Maria Montessori en Italia a fines
del siglo XIX, el ambiente apropiado que de respuesta a las necesidades in-
fantiles resulta una de las variables de mayor impacto en la educacién de los
ninos pequenos. En la misma linea, las Escuelas de Reggio Emilia con sus
equipos de pedagogos, arquitectos, artistas han privilegiado esta dimensién
de la ensefianza al punto de afirmar tal como lo sostenia Loris Malaguzzi
que “es necesaria una organizacion del ambiente entendido como contenido
del contenido, método del método” (Malaguzzi, 1980: 3). Hoyuelos (2005: 156)
explica que “el ambiente es concebido por Malaguzzi como un participe del
proyecto pedagégico. Le gustaba decir que el ambiente es un educador mas
que, entre otras cosas, no paga seguridad social”.

Si se afirma que educar implica incrementar el nimero de oportunida-
des posibles (tomado de Von Foerster citado en Hoyuelos, 2005: 162), en este
sentido la oferta de escenarios, ambientes estéticos resulta central y muy po-
tente como modo de ofrecer un contexto de vida enriquecedor especialmente
a los nifios mas pequenos.

Un ambiente que es necesario pensar y vivir dentro de un pro-
yecto cultural-educativo que los nifios tienen derecho a sentir con-
tinuamente presente, capaz de solicitar polisensorialmente su pre-
sencia y sus formas de interaccién multiples” (Cabanellas, Eslava y
Tejada, 2005: 166).

En las propuestas de educacién por el arte se sostiene la misma idea y
se explicita la importancia de la inclusién de las producciones de los nifos
como escenario estético para contemplar casi exclusivo. No se hace tan pre-
sente la idea de incluir obras de otros artistas o de reconocer explicitamente
a la naturaleza como una imagen estética a observar. Esta dltima idea re-
sulta mas propia de las Escuelas Waldorf que también sostienen con fuerza
la importancia de elegir y definir colores apropiados, espacios, ventanas, etc.,
construyendo un ambiente estético para recibir al nifio como un modo de
educarlo al hacerlo participe de estas experiencias estéticas.

Confirmamos con todo lo dicho que los modos en que se conciben los es-
pacios nos hablan de las diversas concepciones de la infancia y del lugar de
la educacién artistico-estética en los nifos.

Esta modalidad de ensenanza pareceria que se presenta centrada en
la apreciacion, la contemplaciéon. Los escenarios estéticos se ofrecen para
contemplarlos y disfrutarlos especialmente cuando se piensa en el disefo
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del ambiente y espacio de toda la institucién y/o de la sala del jardin mater-
nal como un escenario estético para contemplar en el transcurso cotidiano.
Este aspecto esta presente en todas las instituciones visitadas y se expresa
el reconocimiento de su importancia en todas las entrevistas. Los espacios
cuidados aunque con distintos estilos.

También se ha sefialado la importancia de ofrecer propuestas que con-
sideran trabajar en escenarios para explorar materiales, herramientas, téc-
nicas, atendiendo a la necesidad de explorar-producir-crear de los nifios pero
referidos como actividades dirigidas por el adulto, no como escenarios con
ofertas de herramientas, materiales diversos puestos a disposicion como una
alternativa entre otras para que el nifio se acerque a explorar si lo desea.

Esta forma de ensefiar favorece la autonomia del nino en sus “haceres”
desenvolviéndose segun tiempos y modos personales.

7. Séptimo principio: la realizacion de acciones
conjuntas al explorar, apreciar, contemplar

Un nifio de cuatro anios dice a su madre, en la cocina:
“sPuedo ayudarte a abrir la lata, sujetando tu mano mien-
tras lo haces?... Asi aprendo”.

Citado por Rogoff, “Aprendices del pensamiento”

La propuesta de “ensenar realizando acciones conjuntamente al explo-
rar, apreciar, contemplar” permite al nifio que el adulto se ofrezca como otro
que muestra, se muestra en el modo de posicionarse frente a la imagen esté-
tica para contemplarla. También el adulto muestra y se muestra en el modo
de utilizacion de los diferentes materiales y herramientas enriqueciendo el
descubrimiento por parte de los nifnos de las posibilidades que ofrecen. La
imitacion es el modo privilegiado de aprender de los nifios méas pequenos, el
adulto le permite asi al nifo la entrada al universo cultural con sus reglas,
sus luces y sombras, sus dificultades y sus encantamientos.

Desde la perspectiva de la didactica general Aebli (1998: 61) ha recupe-
rado y posicionado como una forma de ensefiar importante el “mostrar” que
se refiere a otorgarle un lugar importante a la “demostracion e imitacion”.
Esto se sostiene en la idea de que el aprendizaje por imitacién es uno de los
modos mas frecuentes a través de los cuales suceden algunos de los apren-
dizajes, en particular las habilidades. Sefiala que el mostrar desempena
un papel fundamental cuando se busca enseniar habilidades especialmente.
También explica que una regla a considerar para ensenar a través de la
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demostracion es senalar lo importante mediante la palabra. Desde la didac-
tica de la educacion inicial, el realizar acciones conjuntamente es un modo
de mostrar. El “acompanar con la palabra” resulta una forma de ensenar
complementaria de la “realizacién conjunta de acciones” porque reafirma el
sentido de lo que se estd haciendo mientras se lo realiza, lo que se esta mos-
trando, el uso adecuado de las herramientas por ejemplo.

Confirmamos lo dicho por Marotta, Sena, Richter y Rebagliati, quienes
sefialan dimensiones que permiten abordar las particularidades de la ense-
nanza en el jardin maternal.® Entre otras, la dimension estética da cuenta
del proceso perceptivo de los nifios y del papel de docente del jardin maternal
en lo que denominan “una didéctica del mostrar y del hacer”. Para las inves-
tigadoras es tarea de los docentes de estas instituciones mostrar y mostrar
nombrando sensible y poéticamente el mundo asi como ayudar a los nifios a
recuperar ideas y representaciones a través de las imagenes que quedaron
grabadas en su memoria durante esta tarea perceptiva, aunque no estén en
edad de representarlas aiun.

La idea de nombrar el mundo implica proponer la participacién en los

“procesos de lexicalizacion” (Riviere, 2002); en este aspecto se puede recono-
cer la referencia a una de las cinco formas de ensefiar “acompanar con la
palabra” (Soto y Violante, 2005).

Cuando pensamos en ensenar “realizando acciones conjuntamente” se
lo relaciona especialmente con las experiencias de exploracién-produccion.
Aqui ocurre lo mismo que para el caso de ensenar construyendo escenarios
en el sentido de identificar estas forma de ensenar con un “hacer” particu-
lar, en esta caso con percibir-apreciar-contemplar. Asi como la construccion
de escenarios se propone para percibir contemplar y también para explorar
producir crear, en el caso de la realizacién conjunta de acciones estas seran
modos de “hacer” vinculados tanto con la exploracién —produccion como asi
también con el “hacer” contemplativo. Apreciar y contemplar conjuntamente
una imagen de la naturaleza, de artistas, de las producidas por los mismos
nifios resulta una propuesta centrada en esta forma de enseniar realizando
acciones conjuntamente.

El maestro ensena: pintando conjuntamente, dibujando conjuntamente,
mirando obras conjuntamente, modelando conjuntamente. Conjuntamente
significa tanto “junto a”, “junto con” como “al lado del nino” como “que el nifio
vea lo que el adulto hace”.

8. Tomado del Informe final Proyecto de Investigacién “El jardin maternal: distintas
dimensiones del proceso de interaccion”, de Marotta, Sena, Richter y Rebagliati, 2004.
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Este hacer del adulto frente al nifio es muy importante en la pedagogia
Waldorf:

Para ofrecer un modelo a ser imitado, o un estimulo comprensi-
ble para el juego, el adulto en el jardin de infancia ha de estar activo.
iQué cantidad de cosas necesarias pueden hacerse alli: coser los ves-
tidos de las mufiecas, cortinas, delantales, preparaciones para las
fiestas, etc.! Por eso el fogon, el banco de trabajo, la herramienta, los
utiles de costura,etc, forman parte del ajuar. Pero la actitud del edu-
cador ha de contener actividad, iniciativa, gozo en el propio quehacer
y amor a todas las actividades, por pequefas que sean.’

Transitando juntos nifio y adulto en lo que Riviére denomina “contextos
de crianza” que se caracterizan por el fuerte compromiso emocional y am-
plia asimetria con el que se tejen los vinculos entre nifios y adultos se hace
presente el ensefiar compartiendo expresiones mutuas de afecto como forma
de ensenar que desarrollamos a continuacién Ensefar compartiendo expre-
siones mutuas de afecto se entrelaza con la realizacién conjunta de acciones
conformando experiencias gratificantes y compartidas.

En la forma de ensefiar realizando acciones conjuntamente como se ha
podido observar se avanza en uno de los planteos de la caracterizacién par-
ticular de las categorias 5) del cuarto andlisis, a saber, 5) interacciéon entre
adulto y nifno y entre nifio y nifio.!°

8. Octavo principio: la experiencia compartida de
emociones en el transcurrir de las experiencias
estéticas de contemplacion y de exploracion-creacion

Se necesitan dos para conocer a uno.
Gregory Bateson!!

Para profundizar en el andlisis de la forma de ensefiar “compartien-
do emociones en el transcurrir de las experiencias estéticas tanto en las

9. W. Sabmannshausen y H. von Kiigelgen, En torno al jardin de infancia Waldorf. Fun-
damentos y aspiraciones bdsicas, Barcelona, Cuadernos Pau de Damasc, 2002, p. 29.

10. Esta es una categoria que casi no aparece entre los entrevistados (sé6lo en un caso
que consideramos central) es la relacion-interaccién nifno-adulto/nifio-nifo/nirio-obra-
adulto/nino-obra.

11. G. Bateson, comunicacién personal en S. Nachmanovitch, Free play. La improvisa-
cién en la vida y en el arte, Buenos Aires, Paidés, 2004, p. 111.
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experiencias de contemplacién como en las de exploracién-creacién se reto-
ma la categoria 6) compartir emociones frente a experiencias estéticas, a las
obras, al apreciar la naturaleza, al hacer aparecer una forma, una imagen, al
explorar expuestas en el capitulo 3.

Se ensenia por ejemplo compartiendo emociones en relacion a la contem-
placién estética. Asi como el adulto es quien otorga sentido, en un primer
momento a las diferentes expresiones del bebé, es también el adulto el que
aporta la mirada estética, la emocién que siente durante una experiencia
estética. Sélo si el adulto se conmueve transmite la sensibilidad propia de la
experiencia estética.

Tal como ya se ha explicado,'? estamos en presencia de un entonamiento
afectivo (en el sentido de alguien que se suma a un coro intentando entonar)
como experiencias de intersubjetivdad primaria las que, tal como senala
Stern, sirven mas a la comunién que a la comunicacion.

Esto se puede vincular con la argumentacién de Gadamer que plantea
que el arte es fiesta porque es un “hacer” que se realiza con otros, en comu-
nidad, en comuni6n.!?

Las tres formas de ensefiar (compartiendo emociones, realizando ac-
ciones conjuntamente y acompanando con la palabra) se hacen presentes y
constituyen lo que caracterizaria el didlogo estético llamado asi por analo-
gia a los que hemos denominado didlogo ludico (Sarle, P., Soto, C., Vasta, L.,
Violante, R., 2005). Este didlogo estético en realidad podria comprenderse
como un tridlogo.

9. Noveno principio: el dialogo estético es un trialogo

El conocimiento es el resultado de la mediacion semiética y
ésta toma forma, vive, en la comunicacion con los otros. El
conocimiento ast entendido no es el resultado del encuentro
directo de un sujeto con el mundo que le rodea. |...] tiene
que haber un tercer elemento que sirva como mediador.

C. Rodriguez y C. Moro, “El magico numero 3”

;Por qué decimos que el didlogo estético es un tridlogo? Esta categoria
se elabora tomando como punto de partida hallazgos de la investigacién an-
terior ya citada (Sarlé, Soto, Vasta y Violante, 2001, 2005) que trata sobre
los modos de participacién docente en las situaciones de juego en el jardin

12. En el capitulo 2 se desarrollan todos los conceptos aqui enunciados.
13. Véase el desarrollo del primer principio.
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maternal, en particular se recupera y desarrolla el concepto de “didlogo ladi-
co”. También se retoman las categorias del cuarto analisis 5y 6, 5) Interac-
cion entre adulto y nifio y entre nifio y ninio** y 6) Compartir emociones frente a
experiencias estéticas, a las obras, al apreciar la naturaleza, al hacer aparecer
una forma, una imagen, al explorar conjuntamente con el concepto de inter-
subjetividad secundaria explicado por Espariol en su investigacion acerca de
la ontogénesis de la experiencia estética en los primeros afos.

Pensamos que ensefiar arte implica iniciarlos en un lenguaje, en tanto
lenguaje podemos pensar en hacer participe al bebe, nifio de un didlogo. Re-
cuperamos el concepto de didlogo ladico, aqui estariamos en presencia de un
didlogo estético.

El concepto de didlogo ludico y la posibilidad de pensar por analogia en
un didlogo estético nos llevé a construir una conceptualizaciéon que incluye
aquello que es propio de lo artistico, la obra, lo que esta para ser contemplado,
lo que puede ser creado. En este sentido el didlogo estético puede considerar-
se un tridlogo.

Para pensar si el didlogo estético es un tridlogo hemos de apelar al con-
cepto de intersubjetividad secundaria donde adulto-objeto-nifio forman un
tridngulo de interaccién. En este caso particular el objeto es la obra, lo bello
para ser contemplado. El nifio demuestra tener la capacidad de tener relacio-
nes con los otros acerca de las cosas.

Por esto afirmamos que es posible el pasaje del didlogo al tridlogo. Un
didlogo estético es un tridlogo en tanto entre el nino y el adulto se interpone
una produccién, una obra, un escenario estético, algo que aparece para ser
contemplado.

El tridlogo estético se caracteriza por ser:

ladico porque implica compartir un formato estético que supone rei-
teracion recursividad, accién sin finalidad externa, movimiento de
“vaivén”;
o festivo porque implica un tiempo de contemplacion, de respeto por
el tiempo del nifo y de la experiencia estética;
o emotivo porque compromete fuertemente lo emocional;
o creativo porque en el vaivén desinteresado por el objeto se hace pre-
sente aquello que surge para ser contemplado;
e  constructor de la “frontera indémita” en tanto espacio de libertad;

14. Esta es una categoria que casi no aparece entre los entrevistados (solo en un caso
que consideramos central) es la relacién-interaccién nifio-adulto/nifio-nifio/nifio-obra-
adulto/minio-obra.
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o simbdlico en tanto “la obra”, “lo que se aparece”, intermedia entre
el adulto y el nino, y
° centrado en lo sensible, lo imaginativo, el placer, la fiesta.

El tridlogo estético puede suceder tanto en experiencias de exploracién-
produccién-creacién como en las de percepcién-apreciacién-contemplacion.
En ambos “haceres” artisticos producir y apreciar el adulto y el nifio interac-
tian a propésito del material, las herramientas, las obras.

Si nos preguntamos qué caracteristicas asumen las acciones de los
adultos vinculadas con la formas de enseniar el lenguaje plastico-visual pue-
den ser justamente las caracteristicas propias del “tridlogo estético” aqui
senaladas.
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CONCLUSIONES

Tengo la naturaleza, el arte y la poesia; si eso no basta,
squé es entonces lo que se necesita?

Vincent Van Gogh, “Cartas a Theo”

La educacién estética en los primeros anos ocupa un lugar central al
formar parte indiscutible de toda propuesta de educacién integral.’

La finalidad de la educacién estética en general y de la ensefianza del
lenguaje plastico-visual en particular, consiste en ofrecer oportunidades de
participar y gozar sensiblemente de lo estético junto con otros donde se com-
parta la emocion al entrar en el mundo de lo imaginativo, lo creativo, lo
representativo, al mismo tiempo que se propone desarrollar las dimensiones
afectivo-social, cognitiva y espiritual del nifo al hacerlo participe de hechos
y bienes culturales.

Decimos que “hacer arte” es una actividad “inutil” porque no ha de per-
seguir otra finalidad que realizarse para el enriquecimiento humano a par-
tir de vivenciar experiencias estéticas. Hacer arte desencadena vivencias
desde lo sensible y emotivo. Hacer arte (tanto experiencias estéticas de pro-
duccién como de contemplacién) es, desde nuestra perspectiva, una actividad
humanizante porque da lugar a experiencias que vinculan al sujeto con el
mundo de las emociones, los ensuerios, la magia, los mitos, la religion, la es-
piritualidad, lo trascendente, lo inexplicable, la metafora, la representacion,
lo sublime. Estos mundos son creados y a la vez forman parte de los sujetos
y las comunidades.

Se reconocen diferentes maneras de concebir la ensenanza del lenguaje
plastico-visual a los nifios menores de tres afnos construyéndose siete “tipos”
0 “modalidades” a saber:

1. Ofrecer posibilidad de explorar propiedades de los diferentes mate-
riales para pintar, dibujar, para modelar;
1. R. Violante, “Por una educacién integral” apartado del capitulo 1, “;Por qué pedago-

gia de la crianza?”, en C. Soto y R. Violante, Pedagogia de la crianza: un campo teorico
en construccion, Buenos Aires, Paidés, 2008.
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Enseniar técnicas que implican habilidades motrices;
Enseniar los elementos del lenguaje plastico-visual;
Construir un ambiente estético;

Interaccion entre adulto y nifio y entre nifio y nifio;
Compartir emociones frente a experiencias estéticas, y

No ok N

Ofrecer actividad plastica como recurso para... ensenar otra cosa,

Partiendo de los diferentes “tipos” o “modalidades” enunciadas avanza-
mos en la construccion de teorizaciones de mayor nivel de abstraccion que de-
nominamos “principios de la ensenanza del lenguaje plastico-visual a nifios
de cero a tres afnos”. Estos principios responden a los clasicos interrogantes
de la agenda clasica de la didactica: ;Para qué? ;Qué? Y ;como? enseriar el
lenguaje plastico-visual a los nifios pequenos.

Frente a la pregunta ;para qué ensenar arte en general y a los nifios pe-
quenos en particular? Pensamos que la experiencia estética constituye una
experiencia que les permite a los nifios participar de los mundos posibles
propios del quehacer humano y cultural. Les permite participar del tiempo
de “fiesta”, tiempo de celebracion, tiempo que invita a detenerse. Reconoce-
mos también que estas experiencias contribuyen a otros objetivos no vincu-
lados directamente al hacer artistico-expresivo. Si bien este reconocimiento
puede presentarse como contradictorio respecto de los enunciados primeros
pueden aceptarse al incluirse como dimensiones de una educacién integral.

Primer principio: Hacer arte es una actividad “inuatil” y humanizante.
Segundo principio: Las experiencias estéticas transcurren en un
tiempo de “fiesta”.

Tercer principio: El desarrollo de las actividades que se proponen para
ensefar arte contribuye al logro de otros objetivos que enriquecen las
posibilidades de una educacién integral.

En relacion con la pregunta acerca de ;Qué ensenar del Lenguaje plas-
tico-visual en el maternal u otras instituciones educativas para ninos de 0
a 3 anos? Consideramos que se ensefia a participar y disfrutar de experien-
cias estéticas contribuyendo a la construccién de una “urdimbre” relacional,
emocional, fundacional de las posibilidades de entrar en lo simbdlico, los
mundos posibles. Se ensenia, durante las experiencias estéticas, al pasar del
acto biolégico-neurolégico perceptivo a la emocién contemplativa y de la ex-
ploracion de las propiedades de los materiales a los primeros actos creativos
productivos. Se ensena a disfrutar desarrollando la sensibilizacion estética
en el hacer exploratorio-repetitivo-productivo y en el mirar contemplativo.

[132]

Cuatro principio: El lenguaje plastico visual desempenia un papel se-
cundario a modo de “telon de fondo” frente a las figuras principales en
los primeros afios: la sensibilizacién estética en el hacer exploratorio-
repetitivo-productivo y en el mirar contemplativo.

Quinto principio: De la percepciéon a la emocién contemplativa y de la
exploracion de los materiales a la produccién de las primeras creaciones.

Por ultimo para responder al interrogante acerca de ;Como ensenar
el lenguaje plastico-visual a los nifios pequefios? Decimos que se ensena a
través de un “tridlogo” en tanto estructura comunicacional constitutiva de
las experiencias estéticas. Algunas de las cinco formas de ensenar (Soto y
Violante, 2005) a los ninos pequenos resultan privilegiadas y asumen ca-
racteristicas particulares cuando se trata de ensenar el Lenguaje plastico-
visual a los nifios pequefios, nos referimos a ensenar construyendo escena-
rios, compartiendo emociones, expresiones mutuas de afecto y realizando
acciones conjuntamente. Acompanar con la palabra apoya el desarrollo de
las otras formas comunicando los sentidos de las acciones y las cosas propios
de la comunidad en la que vive.

Sexto principio: La creacién de un ambiente estético. La construccién
de escenarios para mirar, contemplar, explorar y crear.

Séptimo principio: La realizacién de acciones conjuntas al explorar,
apreciar, contemplar.

Octavo principio: La experiencia compartida de emociones en el trans-
currir de las experiencias estéticas de contemplacién y de explora-
cién-creacion.

Noveno principio: El didlogo estético es un tridlogo.

Reiterando algunos aspectos y profundizando en la idea de responder
cudl es el lugar del adulto; cémo potencia la entrada, exploracién y juego del
nifio y cémo transmite lo ya construido socialmente encontramos que los
modos particulares de asumir la ensefianza? del lenguaje plastico-visual en
los nifios menores de tres afos se caracterizan por:

° Proponer acciones centradas en el entonamiento afectivo-emocio-
nal, esto implica compartir emociones y participar de un “trialogo

2. En este trabajo no se ha desarrollado todo lo referido al proceso de aprendizaje ar-
tistico ni se ha profundizado en la caracterizacion del concepto de experiencia estética
por constituirse en tema central de otro trabajo investigativo que el mismo equipo
estd desarrollando.
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estético”. Acciones valorativas, creativas, respetuosas, repetitivas,
recursivas y realizadas en conjunto.

o Participar de un trialogo estético (nifio-adulto-lo que se contempla
o crea) ludico, festivo, emotivo, creativo, simbdlico, centrado en lo
sensible y constructor de la “frontera indémita” en tanto espacio de
libertad.

e  Privilegiar el desarrollo de la sensibilidad estética en el hacer explo-
ratorio-repetitivo-productivo y en el mirar contemplativo.

e  Promover la participacién del nino en escenarios estéticos como par-
te de lo cotidiano.

° Ofrecer multiples oportunidades de explorar, descubrir, producir,
crear, con el propésito de que el nifio disfrute de sus acciones, sienta
goce estético a medida que se entrega al juego exploratorio, al vaivén,
al interés desinteresado por el objeto.

o Otorgar tiempo para que la contemplacién suceda, para que la per-
cepcion de lugar a la apreciacion y a la contemplacion estética.

e  Transcurrir en un tiempo de “fiesta” que permita disfrutar sensible-
mente y gozar de lo estético.

Todas estas caracteristicas son constitutivas de lo que se entiende por
experiencia estética como proceso individual, a través del cual se percibe,
se contempla, se crea, se participa de actos que conmueven porque resultan
para el sujeto particularmente impactantes.

El objetivo educativo ha de ser entonces promover, facilitar, procurar
que los nifios menores de tres afios participen de experiencias estéticas que
conmuevan, que estén presentes todos los dias, que reconozcan al nifio como
sujeto capaz de gozar sensiblemente cuando los elementos del lenguaje plas-
tico-visual se hacen presentes en imagenes que emocionan.

Entonces, parafraseando a Giani Rodari (1973), “es un buen lema de
bello sonido democrético. No para que todos sean artistas, sino para nadie
sea esclavo”.

[134]

LAS AUTORAS

Especialistas

Ema Brandt

Egresada de la Escuela Nacional de Bellas Artes Prilidiano Pueyrre-
don. Se ha especializado en la did4ctica de la plastica, participando en la
produccién de material curricular en el Area de plastica para la Direccién de
Curricula de la Direcciéon General de Planeamiento Educativo de la Secreta-
ria de Educacion de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires desde el
afio 1991 a la fecha. En este ambito se desempefia como miembro del equipo
de produccion curricular para la Educacién Inicial. En dicha reparticiéon ha
escrito también documentos de desarrollo curricular.

Participé de los borradores para el cambio en la formacién de grado
para los profesorados en el nivel de la Capital Federal de Argentina.

A su vez en el ambito oficial particip6, en los dltimos afios, de diversos
cargos, entre ellos coordiné el equipo de Educacion Artistica del Ministerio
de Educacién de la Republica Argentina y el equipo de capacitacién en Plas-
tica del Gobierno auténomo de la Ciudad de Buenos Aires.

Es autora de articulos y libros dedicados a la problematica de la ense-
nanza de la plastica en los distintos niveles. Se desempena también como do-
cente en la licenciatura de Nivel Inicial en la Universidad Nacional de Lujan,
en la catedra “Didéactica de los lenguajes estético-expresivos”.

Es asesora en su especialidad en diversas instituciones del pais. Dicta
cursos, jornadas y talleres. Es expositora en congresos, en mesas redondas,
en encuentros de reflexién, tanto en la ciudad de Buenos Aires como en pro-
vincias Argentinas y en el extranjero.

[135]



Claudia Alicia Soto

Licenciada en Antropologia, orientacién Antropologia Social, egresada
de la Facultad de Filosofia y Letras UBA. Profesora en Antropologia, egre-
sada de la Facultad de Filosofia y Letras UBA. Diplomada Superior en Cien-
cias Sociales con Mencién en Gestion Educativa, FLACSO.

Profesora de Educacién Preescolar, egresada del Instituto Sara CH. de
Eccleston. Es profesora de grado en diferentes profesorados de formacién
docente para el nivel inicial. Coordina la pagina de Dilemas de la OMEP
Argentina, perteneciente al Portal Infancia en red. Se desempené como Ca-
pacitadora de las escuelas del Arzobispado de la Ciudad de Buenos Aires.
Ha participado en el dictado de conferencias, cursos y talleres en el interior
del pais y en la Ciudad de Buenos Aires, sobre tematicas vinculadas con el
Nivel Inicial. Ha realizado investigacién educativa en los Departamentos de
Investigacion de los Institutos de Educacién Superior y en el equipo de inves-
tigacion de Antropologia y Educacion UBACyT de la Facultad de Filosofia y
Letras. Autora de publicaciones referidas a la Educacion Infantil.

Laura Estela Vasta

Licenciada en Ciencias de la Educacién, egresada de la Facultad de Fi-
losofia y Letras UBA. Profesora en Ciencias de la Educacion, egresada de
la Facultad de Filosofia y Letras UBA. Profesora de Educacion Preescolar,
egresada del Normal Nro 10 “Juan B. Alberdi”. Post-titulo en Investigacién
Educativa de la Universidad Nacional de Cérdoba. Es profesora en diferen-
tes profesorados de formacién docente para el Nivel Inicial. Ha participado
en el dictado de cursos y talleres sobre tematicas vinculadas con el Nivel Ini-
cial. Ha realizado investigaciones educativas en el Departamento de Investi-
gacion del Instituto “Sara Ch. de Eccleston”. Autora de varias publicaciones
referidas a la formacién docente y el Nivel Inicial.

Rosa Violante
Magister y Especialista en Did4ctica egresada de la Facultad de Filoso-
fia y Letras (UBA). Profesora de Psicologia y Ciencias de la Educacion egre-

sada del Instituto Superior del Profesorado “Joaquin V. Gonzalez”. Profesora
de Educacion Inicial egresada de la Escuela Normal Superior N° 10.

[136]

Se desempené como Vicerrectora del Instituto Superior del Profesorado
de Educacion Inicial “Sara C. de Eccleston”.

Coordina diversos talleres y materias en los Profesorados de Formacién
Docente de Educacion Inicial.

Ha participado en diversos equipos de trabajo para desarrollos y dise-
fios curriculares de la formacion de docentes de Educacion Inicial.

Se ha desempenado como asesora pedagégica en diversas instituciones
de Educacion Infantil.

Ha realizado investigaciones referidas a la ensefianza en el Jardin Ma-
ternal y a la construccién de los conocimientos practicos en la formacién de
docentes de Educacion Inicial..

Autora de publicaciones en el drea de Formacion Docente y de la Edu-
cacion Infantil.

Asesora metodologica

Andrea Ferndndez

Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educacién egresada del la fa-
cultad de Filosofia y Letras (UBA)

Magister y Doctoranda en Ciencias de la Educaciéon de la facultad de
Filosofia y Letras (UBA)

Profesora de Educacién Inicial egresada de Instituto Superior del Profe-
sorado de Educacion Inicial “Sara CH. de Eccleston”.

Actualmente se desempenia como docente de la Catedra de Investiga-
cién y Estadistica Educacional I, es Becaria de Doctorado de la Facultad de
Filosofia y Letras. UBA y forma parte del Programa de Investigacion sobre
Desarrollo Sociocultural y Educaciéon Permanente del Instituto de Investi-
gaciones en Ciencias de la Educacién —IICE-, Facultad de Filosofia y Letras,
UBA) y como docente en Institutos Superiores de Educacién Inicial.

Se ha desempenado como docente en diferentes Jardines de Infantes en
la Provincia de Buenos Aires y como vicedirectora en el Jardin Maternal del
Colegio Publico de Abogados de la Capital Federal.

[137]



BIBLIOGRAFiA

AEBLI, H. (1998), Doce formas de ensefiar, Madrid, Narcea.

ANDRADE RODRIGUEZ, B. (2009), Sobre la educacién artistica de los nifios en la edad tem-
prana y preescolar, publicacién digital del Centro de Referencia Latinoamericano
para la Educacién Preescolar (CELEP).

ArnuEIM, R. (1985), Arte y percepcién visual (1957), Buenos Aires, Eudeba.

BaTESON, G. (1972), Pasos hacia una ecologia de la mente. Una aproximacion revolucio-
naria a la autocomprension del hombre, Buenos Aires, Lohlé-Lumen.

Brcker-Carus, E. (2005), El primer septenio: la educacién preescolar segiun Rudolf
Steiner, Buenos Aires, Editorial Antroposdfica.

Bengamin., W. (1989) Discursos interrumpidos 1, Buenos Aires, Taurus.

BerpICHEVSKY, P. (2009) Primeras huellas. El lenguaje pldstico visual en el jardin ma-
ternal, Rosario, Homo Sapiens.

Branpt, E. y MorEAU DE LINARES (1999), El jardin maternal. Una visién desde la plds-
tica, Buenos Aires, Tiempos Editoriales.

CaBANELLAS, 1. y C. Esvrava (coords.) (2005), Territorios de la infancia. Didlogos entre
arquitectura y pedagogia, Barcelona, Grao.

CASTORIADIS, C. (2008), Ventana al caos, Buenos Aires, Fondo de Cultura Econémica.

CONTRERAS, J. (1999), “El curriculo como formacién”, Cuadernos de Pedagogia, 194.

CosseTTINI, L. (2001), Obras completas, Santa Fe, Amsafe.

E1snEr, E. (1972), Educar la visién artistica, Barcelona, Paidés.

Espanor, S. (2008) La entrada al mundo a través de las artes temporales. Estudios de
Psicologia. Nro 29. Fundacién Infancia y Aprendizaje.

— (2005), Ontogénesis de la experiencia estética, La actitud contemplativa y las artes
temporales en la infancia, Estudios de Psicologia. Nro 26. Fundacién Infancia y
Aprendizaje.

—(2004), Cémo hacer cosas sin palabras. Gesto ficcion en la infancia temprana, Madrid,
Machado.

— y SHIFRES (2002), Musica, gesto y danza en el segundo afio de vida: consideraciones
para su estudio, Universidad de Buenos Aires.

FeLpMmaN, D. (2001), Diddctica y Curriculum. Aportes para el debate curricular, Docu-
mento de Apoyo Curricular, Direcciéon Curricula, GCBA.

Fricerio y DIKER (2007), Educar (sobre) impresiones estéticas, Buenos Aires, Del Es-
tante.

GADAMER, H.-G. (2005), La actualidad de lo bello (1998), Buenos Aires, Paidos.

GeNTILI, P. (2004), “Sélo la educacién salva (a los mas ricos)”, conferencia publicada
en el II Congreso Internacional de Educacién, Santa Fe, Universidad Nacional
del Litoral.

[139]



GUERRERO, L.J. (1954), Qué es la belleza, Buenos Aires, Columba.

Harr, R. y P. SarLE (2006), “Reflexiones en torno a la propuesta para el debate de la
Ley Nacional de Educacion. Algunas «alertas» centradas en el educacion infantil
(educacion de nifios de cero a cinco anos)”, Revista electrénica e-Eccleston. Estudios
sobre el Nivel Inicial, afio 2, N° 5, invierno. http://ieseccleston.buenosaires.edu.ar

HarGrEAVES, D.J (1991), Infancia y educacion artistica, Madrid, Morata.

HovukLos, A. (2006), La estética en el pensamiento y la obra de Loris Malaguzz, Bar-
celona, Octaedro.

HovutLos, A. e I. CABANELLAS (2006), Mensajes entre lineas. Didlogos entre la forma y
la materia, Lima, Centauro.

HuBERMAN y MILES (1994), “Data management and analisis methods”, en N.K Denzin,
Y.S. Lincoln (eds). Handbook of Cualitative Research, California, Sage.

IeLEsias, L. (1979), Diddctica de la libre expresion, Buenos Aires, Ediciones Pedagégi-
cas.

IcLEsias, L. (2004), Confieso que he ensefiado, Buenos Aires, Papers.

JUNEMANN, M. (2005), “Pintura y dibujo”, en El primer septenio. La educacion preesco-
lar seguin Rudolf Steiner, Buenos Aires, Editorial Antroposéfica.

Luquer (1927), Le dessin infantin, Paris, Delachaux et Niestlé.

Maracuzz, L. (1980), “Pedagogia come arte: il bambino senza ambiente e senza cose”,
Zerosei, afio 5 N° 3, noviembre.

MaragovicH, A. (2006), Experiencias y reflexiones sobre la educacién inicial. Una mira-
da latinoamericana, Buenos Aires, Siglo Veintiuno.

MarorTa, E., C. SENA, K. RiTcHER y S. REBAGLIATTI (2004), El jardin maternal: distintas
dimensiones del proceso de interaccion, ISFD Bariloche

MonrteEs, G. (1999), La frontera indémita. En torno a la construccion y defensa del es-
pacio poético, Buenos Aires, Fondo de Cultura Econémica.

NACHMANOVITCH, S. (2004), Free play. La improvisacion en la vida y en el arte, Buenos
Aires, Paidés.

Natorp, DEWEY y DURKHEIM (1991), Teoria de la educacion y sociedad (1977), Intro-
duccién y seleccion de textos: Fernando Mateo, Buenos Aires, Centro Editor de
América Latina.

OricLIO, F, P. BERDICHEVSKY, A. PORSTEIN y A. ZAINA (2003), Arte desde la cuna. Expe-
riencias de sensibilizacion artistica con ninios desde recién nacidos hasta los tres
afios, Buenos Aires, Nazhira.

OricLIo, F., E. SanTA CrUZ y F. ULLUA (2005), Itinerarios diddcticos para sala de tres.
Propuestas educativas para nifios de tres afios, Buenos Aires, Hola Chicos.

READ, H. (1955), Educacién por el arte, Barcelona, Paidés.

REGGI0 CHILDREN, ASOCIACION DE MAESTROS RosA SENsAT (2005), Los cien lenguajes de
la infancia, Reggio Emilia

RinaLpi, C. (1994), I pensieri che sostengono l’azione educativa, Centro Documenta-
zione e Ricerca Educativa, Nidi e Scuole dell’ Infanzia, Comune di Reggio Emilia,
Centro Stampa del Comune di Reggio Emilia.

RiscHKE, E. (2005), “Puntos de vista pedagégicos sobre la construccién y acondicio-
namiento de un jardin de nifios”, en El primer septenio. La educacién preescolar
segun Rudolf Steiner, Buenos Aires, Editorial Antroposoéfica.

[140]

Rivikrg, A. (2002), Obras escogidas, vol. I11: Metarrepresentacion y semiosis, Buenos
Aires, Editora Panamericana.

Robpricugz, C. y Ch. Moro (1999), El mdgico niimero tres. Cuando los nifios atin no
hablan, Buenos Aires, Paidés.

RobricuEz DE Pastorivo, E. (2008), Prélogo a C. Soto y R. Violante (comps.), Pedagogia
de la crianza. Un campo tedrico en construccion, Buenos Aires, Paidés.

Rocorr (1990), Aprendices del pensamiento, Buenos Aires, Paidés.

SABMANNSHAUSEN, W y VON KUGELGEN (2002), En torno al jardin de infancia Waldorf,
Barcelona, material de trabajo del Jardin de Infancia Waldorf-Alianza para la
Infancia-Cuadernos Pau de Damasc.

SARLE y otros (2002), Informe de Investigacion “Los modos de participaciéon docente
en situaciones de juego en el jardin maternal. Un estudio de caso”, Buenos Aires,
ISPEI Sara C. de Eccleston.

Soto, C. y R. VIOLANTE (comps.) (2005), En el jardin maternal. Investigaciones, reflexio-
nes y propuestas, Buenos Aires, Paidés.

—(2001), Informe de Investigacion “Los contenidos de la ensefianza en el jardin mater-
nal”, Buenos Aires, Escuela Normal Superior N° 1.

SpravkIN, M. (1998), “Ensenar pldstica en la escuela: conceptos, supuestos y cuestio-
nes”, en AKOSCHKY y otros, Artes y escuela. Aspectos curriculares y diddcticos de la
educacion artistica, Buenos Aires, Paidés.

—(2005), Educacioén pldstica en la escuela, Buenos Aires, Noveduc.

STEINER, R. (2005), “Andar, hablar y pensar”, conferencia pronunciada en Ikley, In-
glaterra, el 10 de agosto de 1923, en El primer septenio. La educacién preescolar
segun Rudolf Steiner, Buenos Aires, Editorial Antroposoéfica.

STRAUSS, A. y J. CorBIN (1999), Conceptos bdsicos de la investigacion cualitativa, ficha
Cétedra de Investigacion y estadistica educacional I, Facultad de Filosofia y Le-
tras, Universidad de Buenos Aires.

Teriar, F. (1998), “Reflexiones sobre el lugar de las artes en el curriculum escolar”, en
Akoschky y otros, Artes y escuela. Aspectos curriculares y diddcticos de la educa-
cion artistica, Buenos Aires, Paidés.

TURNER, V. (1974), Dramas sociales y metdforas rituales, Ithaca, Cornell University
Press

VaN Goah,V. (2007), Cartas a Theo, Buenos Aires, Adriana Hidalgo.

Vicorsky, L. (1986), La imaginacién y el arte en la infancia, Madrid, Akal.

—(2003), Imaginacion y creacion en la edad infantil, Buenos Aires, Nuestra América.

VioLanTE, R. (2008), “;Por qué pedagogia de la crianza?”, en C. Soto y R. Violante
(comps.), Pedagogia de la crianza. Un campo teérico en construccion, Buenos Aires,
Paidés.

WINDLER, R. (2005), Prélogo a C. Soto y R. Violante, En el jardin maternal, Buenos
Aires, Paidos.

WinnicoTT, D. (1985), Realidad y juego, Buenos Aires, Gedisa.

ZAtonyt, M. (2005), Aportes a la estética desde el arte y la ciencia del siglo XX, Buenos
Aires, La Marca.

[141]



ANEXO

INFORME FINAL DEL PROYECTO CONCURSABLE DE INVESTIGACION PEDAGOGICA (2008)
“CONOCER PARA INCIDIR SOBRE LOS APRENDIZAJES ESCOLARES”

Instituto Nacional de Formacion Docente-Instituto Superior del
Profesorado de Educacioén Inicial “Sara C. de Eccleston”

“LLA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DEL LENGUAJE PLASTICO VISUAL
EN LOS PRIMEROS TRES ANOS: LAS FORMAS DEL CONOCER Y LA
COMUNICACION DEL LENGUAJE PLASTICO EN EL HOGAR COMO AMBITO
DE REFERENCIA PARA PENSAR LA ENSENANZA EN EL JARDIN MATERNAL
Y/0 OTRAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS PARA NINOS PEQUENOS”

Equipo
Director responsable del proyecto: Claudia Soto
Docentes investigadores: Laura Vasta y Rosa Violante
Colaborador docente: Ema Brandt
Asesora metodoldogica ad honérem: Andrea Fernandez
Colaboradores alumnos: Malena Arenzon, Solange Bourband,
Maximilano Castillo, Sol Gonzalo Fernandez Cordén, Sabrina
Masini, Maria Noelia Taverna, Anabel Uanino



1. Introducciéon

Este trabajo se ha propuesto dar continuidad a la investigacién “La en-
sefianza y el aprendizaje de los lenguajes artistico-expresivos en el jardin
maternal: el caso del lenguaje plastico-visual”.

En esta oportunidad se ha buscado, por un lado, continuar profundi-
zando aspectos vinculados a la ensefianza de la pldstica en nifios menores
de tres anos, analizando practicas que se desarrollan en contextos hogare-
fios, donde algian adulto posee una actividad relacionada al lenguaje visual.
Por otro lado se ha propuesto abordar la comprensién de los procesos de
aprendizaje de los nifios pequenos tanto en estos ambitos como en jardines
maternales.

De la investigaciéon anteriormente citada se han recuperado para el
analisis de los procesos de ensefianza y aprendizaje algunos de sus resul-
tados como son las siete diferentes formas (tipos) de concebir la ensenanza
del Lenguaje Plastico Visual en los menores de tres anos y los conceptos que
caracterizan lo peculiar de la ensenanza del lenguaje plastico a estas edades
como son los de experiencia estética y tridlogo estético.

El trabajo de indagacién en los hogares ha tenido como propésito la
construccién de modos de ensenar alternativos a los que suelen observarse
en algunas instituciones. Nuestro interés se ha focalizado en los modos de
ensefnar que los adultos-artistas despliegan cotidianamente en contextos ho-
garenos junto a los nifnos pequenos. Sostenemos la idea de que los ambitos
hogarenos de crianza pueden ser considerados como “ambito de referencia
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del curriculum™, en términos de Terigi (1995) o sea, ambitos no sé6lo acadé-
micos desde donde construir la propuesta de contenidos y formas adecuadas
de ensefiar como insumos para pensar en la ensefianza en otros espacios
educativos.

Por otra parte se ha propuesto abordar la comprensiéon de los proce-
sos de aprendizaje de los nifios pequenos. El conocimiento sobre los modos
peculiares en que suceden los aprendizajes artisticos en los mas pequenos
es un campo poco explorado. Si bien existen algunos trabajos (Lowenfeld y
Brittain, 1972; Lurcat, 1986; Kellogg, 1989), los mismos no profundizan en el
aprendizaje de los nifios menores de tres afios y abordan solamente aspectos
especificos del aprendizaje del lenguaje plastico-visual vinculados a la pro-
duccidn sin caracterizar los aspectos vinculados a la contemplacién.

El ampliar y construir conocimientos acerca de la enseiianza y el apren-
dizaje del lenguaje plastico visual en los méas pequenos colabora a concretar
el derecho a acceder al universo cultural por parte de los nifios desde que na-
cen. A su vez, siguiendo los planteos de Soto y Violante (2005-2008), hemos
buscado contribuir a enriquecer el campo en construcciéon de una pedagogia
de la crianza en tanto ampliamos las teorizaciones sobre cémo los adultos
ayudan-ensenian a los bebés a incluirse en los contextos culturales, en es-
pecial los modos de asumir la educacion estética (en particular del lenguaje
plastico-visual) en los nifnos pequenos.

Han sido entonces nuestros objetivos:

1) Interpretar analiticamente c6mo se produce la comunicaciéon o meta-
comunicacion entre el universo cultural “cristalizado” en el adulto y el nuevo
miembro “despojado” de €l en relacién con la transmision, recreacion y crea-
cién del lenguaje plastico.

1.1) Comprender algunos procesos de socializacion hogarena, a fin de

“capturar” el traspaso del alfabeto cultural de una generacién a otra desde
una mirada micro.

1.2) Construir algunas teorizaciones sobre las diversas y posibles for-
mas de ensenar el lenguaje plastico a nifnos menores de tres anos en los

1. Terigi se refiere a las fuentes que se toman en cuenta para definir qué ensenar en
la escuela. “Tipicamente, las instituciones de generacién de conocimiento académico
—las universidades, los centros de investigacion— forman parte de estos ambitos [...]
también [...] se anaden otros dmbitos considerados valiosos: el mundo del trabajo,
los desarrollos tecnolégicos, las actividades corporales en general y deportivas
en particular, la produccién artistica en sentido amplio, el campo de la salud, las
multiples formas de ejercicio de la ciudadania, y tanto otros, ofrecen para diversos
sectores de la sociedad un universo de saberes y practicas que la escuela deberia
transmitir” (Terigi, 1999: 53).
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procesos de socializacién hogarefia y en jardines maternales y/o espacios
sociales educativos alternativos en forma comparativa.

2) Caracterizar los procesos de aprendizaje en el area del lenguaje plas-
tico-visual en contextos hogarefios y “escolares”.

3) Socializar y discutir avances y conclusiones preliminares con estu-
diantes, colegas especialistas en jardin maternal y adultos observados en el
trabajo de campo.

En nuestro trabajo investigativo hemos intentado responder a las si-
guientes preguntas:

1) ;/Qué caracteristicas asumen las acciones de los adultos vinculadas
con las formas de ensefnar aspectos del lenguaje pldstico-visual a nifios me-
nores de tres afnos en contextos no formales, hogarefos?

1.1) ;Qué caracteristicas presentan las experiencias estéticas vincula-
das al lenguaje plastico visual que se ofrecen a los bebés y nifios pequerios en
los hogares de artistas?

1.2) ;Cual es el lugar del adulto-artista en las experiencias estéticas
vinculadas con el lenguaje plastico visual?

1.3) (Como transmiten los adultos-artistas a los nifios el lenguaje plas-
tico construido socialmente?

1.4) ;Cémo potencia el adulto-artista la entrada, exploracion y juego del
nino en el lenguaje plastico?

2) (Qué caracteristicas presentan los procesos de “alfabetizacion esté-
tico-cultural a través de los cuales los nifios comienzan a apropiarse de los
lenguajes estéticos de su cultura?

2.1) ;Coémo reaccionan los nifios pequenos frente a situaciones-escena-
rios estéticos vinculados con el lenguaje plastico-visual?

2.2) {Qué experiencias los sensibilizan?

2.3) (A través de qué acciones el nino pone de manifiesto que participa
de una experiencia estética que le permite iniciar sus aprendizajes vincula-
dos con los diversos aspectos del lenguaje plastico-visual?

Ademads de tomar como punto de partida los resultados vinculados a la
ensefianza de nuestro proyecto “La ensenanza y el aprendizaje de los lengua-
jes artistico-expresivos en el jardin maternal: el caso del lenguaje plastico-
visual”, hemos tomado en nuestro trabajo investigativo antecedentes que en
algunos casos se refieren especificamente al aprendizaje del lenguaje plasti-
co-visual y en otros refieren a formas de aprender generales pero caracteris-
ticas de los mas pequenos.
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Ademads de nuestro trabajo previo, contamos con otros dos antecedentes
especificos en vinculacién con el problema que nos proponemos investigar:

En el proyecto “El jardin maternal: distintas dimensiones del proceso
de interacciéon” (Marotta, Sena, Richter y Rebagliati, 2004) se senalan di-
mensiones que permiten abordar las particularidades de la ensefianza en el
jardin maternal. Entre otras, la dimension estética, da cuenta del proceso
perceptivo de los nifios y el papel del docente del jardin maternal en lo que
denominan “una didactica del mostrar y del hacer”. Para las investigadoras
es tarea de los docentes de estas instituciones mostrar y mostrar nombrando
sensible y poéticamente el mundo, asi como de ayudar a los nifios a recuperar
ideas y representaciones a través de las imagenes que quedaron grabadas
en su memoria durante esta tarea perceptiva, aunque no estén en edad de
representarlas aun.

Cabanellas y Hoyuelos (investigadores que se enmarcan en la corriente
de las Escuelas de Reggio Emilia) realizan un estudio sistematico en nifos
menores de tres afnos sobre los modos en que configuran sus actuaciones
plasticas. En particular estudian el modelado con barro afirmando:

Las formas del conocer y de la comunicacién discurren, a me-
nudo, entre lineas. Cuando pretendemos comprender estas formas
en los ninos de apenas dos anos, aparece ante nosotros un abanico
de posibilidades casi infinito. (Cabanellas y Hoyuelos, 2006: 7)

Como hemos expresado existen otros antecedentes que si bien no per-
tenecen a tematicas relacionadas con la ensefianza del lenguaje plastico en
ninos pequenos, es preciso destacar dado que ofrecen puntos de interés res-
pecto de los procesos de aprendizaje.

Stambak, Sinclair, Lezine, Rayna y Verba (1982) en “Los bebés y las
cosas” investigan los procesos de descubrimiento en relacién con el mundo
de los objetos en nifios de diez a veinticuatro meses. El apartado “Los bebés
y la fisica” nos resulta de especial interés dado que frente a los materiales
que se presentan para la expresion artistica los nifios siempre (y en el caso
de los mas pequeiios mas ain) desarrollan una actividad de exploracién y
descubrimiento de las propiedades y posibilidades que ofrecen los materiales
y herramientas antes que se constituyan en oportunidades para la expresion
artistica. En “Los bebés entre ellos” destacan la capacidad de los nifios de
comunicarse con sus pares, la riqueza y variedad de intercambios ain en
edades en que no se expresan verbalmente.

En el mismo grupo etario y en relacion con la génesis de la sensibilidad
estética, Espanol y Shifres (2002) realizan estudios sistematicos respecto a
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la génesis temprana de la musica y de la danza. Aunque estos trabajos se
centran en otras disciplinas artisticas, aportan —desde su marco tedrico— in-
teresantes antecedentes en relacion con los inicios en la capacidad de com-
partir estados emocionales. Por ejemplo, en el primer afio de vida el concepto
de entonamiento, da cuenta de una ejecucion de conductas que expresan el
caracter del sentimiento de un estado afectivo compartido. Senalan que las
formas de comunicaciéon entre adulto-bebé ademas de tomar la forma co-
nocida de alternancia (didlogo) pueden adoptar un modo de sincronia o de
repeticion-variacion.

En relacion con nuestro objeto de estudio: el aprendizaje “artistico” (en
particular el aprendizaje del lenguaje plastico visual en los nifios menores
de tres afos) consideramos aportes tedéricos pertinentes, segin nuestra
perspectiva, a aquellos que desarrollan conceptualizaciones referidas a tres
grandes ejes conceptuales.

El primer eje que reconocemos reune los aportes de autores que definen
y caracterizan el aprendizaje artistico como Read (1955), Gardner (1994) y
Eisner (1972), entre otros.

El segundo eje esta constituido por el clasico planteo acerca de la polé-
mica entre la concepcién de considerar los “dones heredados” como posibili-
dad para acceder a la experiencia estética y la idea de que el arte se ense-
na constituye el segundo eje. Autores como Hargraves (1990), Terigi (1998)
abordan esta cuestion en relacion a la ensenanza artistica.

En tercer lugar consideramos de sumo interés a la hora de compren-
der los procesos de aprendizaje de los lenguajes artistico-expresivos abor-
dar aportes de las teorias cognitivas Riviere (2002), Espanol (2004) y del
psicoanadlisis (Winicott, 1985) en relacién con los procesos de simbolizacién
comprometidos fuertemente en las experiencias estéticas.

2. Metodologia

Para capturar la complejidad de los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje en los nifios pequenos el disefio propuesto ha respondido a una estrate-
gia general de la investigacién con énfasis hacia una légica de generacion
conceptual (Sirvent y Rigal, 2008). La informacién empirica obtenida en di-
versos ambitos educativos formales y familiares fue objeto de un andlisis
interpretativo, espiralado e iterativo que sigue las pautas del Método Com-
parativo Constante (Glaser y Strauss, 1967) para la generacién de teoria de
base (Strauss y Corbin, 2002). Dentro de este método, el proceso de raciocinio
combina andlisis inductivo para la identificacion de categorias emergentes y
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andlisis deductivo para confirmarlas y proceder a su saturacién (Huberman
y Miles, 1994). Se persigue con este andlisis acceder a la construccién de
categorias de un mayor nivel de abstraccién, intentando establecer una red
de relaciones entre ellas.

Se decide acceder a la construccion de la empiria metodolégica (Schus-
ter, 1992) mediante la observacién en escenarios naturales. Para ello se re-
curre a las salas de jardin maternal, intentando examinar grupos y procesos,
incluso muy comunes, como si fueran excepcionales y dnicos. Analizando lo
cotidiano de las salas del jardin maternal: propuestas de observacion de la
naturaleza, reproducciones de pintores, actividades de exploraciéon y cons-
truccion en la bi y tridimensién. Asimismo se asiste al hogar u otros espacios
compartidos por el nifio y la familia donde el adulto ofrece situaciones ladi-
cas y de conexion con imagenes y observacion de diversos entornos.

El universo esta compuesto por todos los grupos / las salas que compo-
nen los jardines maternales considerados de buena ensenanza respecto a la
experiencia estética, pertenecientes a la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.
Asimismo se considera que componen el universo referido al ambito familiar,
todas las familias que poseen un integrante adulto que desarrolle tareas
vinculadas con el lenguaje plastico-visual.

Las unidades de andlisis del ambito escolar son cada uno de los “gru-
pos” de bebés y ninos junto con los docentes a cargo de ellos que desarrollan
propuestas de “buena ensefianza” como parte de un proyecto de desarrollo
curricular realizado en salas de jardines maternales de la CABA a cargo de
la profesora Ema Brandt especialista en lenguaje Plastico visual en conjunto
con el equipo de Curriculum.

Las unidades de anaélisis del ambito familiar son la triada nifio - adulto
- entorno /objeto.

La seleccion de casos se realizé a partir de un muestreo intencional,
dado que este tipo de muestreo permite realizar una primera seleccién de
casos como punto de partida del trabajo en terreno en base a criterios que se
establecen de antemano (Sirvent, 2007).

El criterio por el cual se selecciona esta muestra responde, en el caso
de los grupos de nifios de los jardines maternales, a grupos en los que se
desarrollan propuestas de “buena ensefianza” como parte de un proyecto
de desarrollo curricular especifico a cargo de especialistas en el area y en el
nivel y en el caso de los hogares se han seleccionado aquellos en los cuales los
padres desarrollan alguna actividad profesional vinculada con el lenguaje
plastico visual y sus hijos son menores de tres anos.
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2.1. Técnicas de obtencion y analisis
de la informacion empirica

Técnicas de obtencion de la informacion empirica. Con respecto a
las técnicas de obtencion de la informacién empirica, dada la naturaleza del
objeto, de las preguntas que se le realizan y del interés que se persigue; se
aspira a hacer una descripcion densa del objeto (Geertz, 1973). Para ello se
utilizan distintas técnicas de obtencién de la informacién empirica.

Una de las técnicas es la observacién. Los momentos del jardin o del
hogar se capturan con una cadmara de video. Se filmaron doce momentos en
total. Las situaciones videadas en los jardines son parte de las propuestas
de ensenianza disefiadas especialmente por los especialistas para trabajar
con los docentes las diferentes experiencias de sensibilizacién y expresion
referidas en este caso especialmente al lenguaje plastico visual.

Las situaciones filmadas para analizar son:

EN JARDINES MATERNALES

De produccién:

A1l. Bebés: exploracién con arena.

A2. Deambuladores: exploracién con arena y exploracion con arcilla.
A3. Deambuladores: exploracién con barro.

A4. Sala dos anos: dibujo con marcadores y tizas plano horizontal
individual.

Ab5. Sala dos anos: dibujo con marcadores plano vertical grupal.

De apreciacion:

B1. Deambuladores: observacién de libros de imagenes.
B2. Bebés: observacion imagenes.

B3. Sala dos afos: observacion de la naturaleza.

B4. Sala dos anos: observacion imagen Kandinsky.

EN HOGARES
Matias (1 afio) A la tarde en casa y paseo a la plaza con su mama.
Mara (7 meses) En casa con la abuela mirando imagenes de revistas.

Otra de las técnicas es la entrevista: se realizaron entrevistas en tres

hogares. En uno de los casos se entrevisté a ambos padres y en los otros dos
a las mamaés.
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Las sesiones de video como las entrevistas se convierten en un registro
de observacion escrito. El mismo estd constituido por ¢res columnas —obser-
vables, impresiones y anélisis— (Sirvent, 2007). Este es realizado posterior-
mente a cada incursién en el campo dado que las escenas son filmadas y las
entrevistas grabadas. En la columna de observables se incluye todo lo obser-
vado, las acciones de los nifios y los maestros, con otros y con los objetos, los
desplazamientos, los gestos y las verbalizaciones. Para conservar el anoni-
mato de los sujetos, se reemplazan los nombres reales por ficticios. En el caso
de la entrevista se incluyen las preguntas y comentarios del entrevistador
como todo lo dicho por el entrevistado.

La columna de impresiones contiene las notas de comentarios e impresio-
nes, realizadas después de la escena filmada o de la toma de entrevista. Los vi-
deos o fragmentos seleccionados, son transformados en registro, transcribién-
dose en la columna de observables, lo ocurrido con la mayor fidelidad posible.

El abordaje del terreno se realizé desde una tradicién etnografica en
donde se busca documentar lo no documentado haciendo hincapié en aquello
que el etnégrafo observa sin categorias prefijadas.

Las conversaciones y entrevistas fueron una fuente para poder com-
prender de manera compleja los “sentidos “del campo y coadyuvar en la dis-
cusiones tedricas que se fueron construyendo

Técnicas de analisis de la informacion empirica. La informacién ob-
tenida a través de los videos y audios transcriptos, es objeto de un analisis in-
terpretativo, espiralado e iterativo que sigue las pautas del Método Comparativo
Constante (Glaser y Strauss, 1967) para la generacion de teoria de base (Strauss
y Corbin, 2002). Dentro de este método, el proceso de raciocinio combina anali-
sis inductivo para la identificacién de categorias emergentes y andlisis deduc-
tivo para confirmarlas y proceder a su saturacién (Huberman y Miles, 1994).

Se persigue con este método de analisis acceder a la construccion de ca-
tegorias de un mayor nivel de abstraccién, intentando establecer una red de
relaciones entre ellas con la posibilidad de caracterizar los procesos de apren-
dizaje artistico como una de las dimensiones del proceso de alfabetizacion
estético-cultural y completar la categorizacion de las formas de ensenar in-
cluyendo aquellas que son propias y caracteristicas de los ambitos hogarerios.

Procurando de esta manera responder a las preguntas de la investiga-
cion: jqué caracteristicas asumen las acciones de los adultos vinculadas con
las formas de ensenar aspectos del lenguaje pldstico-visual a nifios menores
de tres afios en contextos no formales, hogarenos? Y jqué caracteristicas pre-
sentan los procesos de “alfabetizacion estético-cultural a través de los cuales
los nifios comienzan a apropiarse de los lenguajes estéticos de su cultura?.
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En este proceso el investigador tiene un rol de productor de teoria y la
teoria un doble papel: es orientadora en la construccién del objeto de estudio
y emergente de la confrontacion con la realidad.

3. Analisis descriptivo e interpretacion de los resultados

3.1. Caracterizando el aprendizaje: contemplacion
y produccién creativa en nifios pequernios

Los procesos de alfabetizaciéon estético-cultural involucran procesos
de aprendizaje y de ensefianza, ambos dialogan siempre entre si aunque se
diferencian en sus aspectos constitutivos. Las acciones de los adultos (ense-
nanza) y las formas de actuar de los bebés y nifios (aprendizaje) junto con
ellos, son las evidencias empiricas que nos proponemos construir para luego
realizar los andlisis correspondientes.

La ensenanza fue indagada en la investigacion anterior y construimos
nueve principios para ensenar el Lenguaje plastico-visual a los nifios me-
nores de tres anos.? Ahora nos detendremos en los procesos de aprendizaje,
de apropiacion, de construccién subjetiva, que posibilitan a los bebés/nifios
participar de experiencias estéticas de contemplacién y produccion creativa.
Para indagarlos nos detuvimos en observar interacciones con objetos ma-
teriales y personas, gestos, expresiones verbales, sonidos y acciones. Estas
expresiones, conductas externas de procesos internos a los que no podemos
acceder (especialmente por la edad de los nifios) se observan frente a pro-
puestas de ensenanza de los adultos de apreciaciéon y de produccion.

2. Los principios de la ensefianza del lenguaje plastico-visual son: primer principio: hacer
arte es una actividad “inutil” y humanizante; segundo principio: las experiencias estéti-
cas transcurren en un tiempo de “fiesta”, tercer principio: el desarrollo de las actividades
que se proponen para ensenar arte contribuye al logro de otros objetivos que enriquecen
las posibilidades de una Educacion Integral; cuarto principio: el lenguaje plastico visual
como “telon de fondo” de las figuras principales en los primeros anos: la sensibilizacién
estética en el hacer exploratorio-repetitivo-productivo y en el mirar contemplativo, quin-
to principio: de la percepcién a la emocion contemplativa; de la exploracién de los mate-
riales a la produccion de las primeras creaciones; sexto principio La creacién de un am-
biente estético. La construccion de escenarios para mirar, contemplar, explorar y crear;
séptimo principio: la realizacién de acciones conjuntas al explorar, apreciar, contemplar;
octavo principio: la experiencia compartida de emociones en el transcurrir de las expe-
riencias estéticas de contemplacién como de exploracién-creacién; noveno principio: el
dialogo estético es un tridlogo. Para ampliar véase paginas 111 ss., en este volumen.
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A partir de la observacién de videos correspondientes a nifios de 45 dias
a tres afios que asisten a las salas de bebés, deambuladores y salas de dos
anos de diferentes jardines maternales del GCBA y de algunos casos obser-
vados en los hogares, realizamos los siguientes andlisis siguiendo el método
comparativo constante de (Glaser y Strauss, 1967) y (Strauss y Corbin, 1990).

Primer andlisis: hacia una primera categorizaciéon de los procesos de
aprendizaje del lenguaje plastico visual.

Segundo analisis: caracterizaciéon del proceso de aprendizaje de la con-
templacion (o emocién contemplativa).?

Tercer andlisis: caracterizaciéon del proceso de aprendizaje de la pro-
duccion.

Los diferentes andlisis nos fueron permitiendo profundizar en la carac-
terizacion de los procesos de aprendizaje y sus diferencias segun se refieran
a procesos de contemplacién o produccién creativa. A continuacién se presen-
tacion los resultados a los que fuimos arribando a través del andlisis.

Primer analisis: hacia una primera categorizacion de los
procesos de aprendizaje del lenguaje plastico visual

Este analisis parte de la necesidad de definir y reconocer cémo cons-
truir evidencias empiricas* para caracterizar el proceso de aprendizaje del
lenguaje pldstico-visual. Para determinar estas evidencias recuperamos los
aportes del marco tedrico, de nuestras primeras observaciones preliminares

3. Emocién contemplativa: Nos referimos a la emocion contemplativa en los nifios
pequefios al observar en gestos, tanto del rostro como en gestualidades de manos,
verbalizaciones y exclamaciones expresiones que dan cuenta del disfrute. Este puede
ser tanto en introspecciéon (concentracién) como en la necesidad de participar a
companeros y adultos de lo que sienten. Ha sido observado en momentos de produccién
como de observacion.

4. Concebir que la evidencia empirica se construye, implica pensar que la produccién,
sistematizacién y descripcion del hecho estudiado como las inferencias acerca de
sus relaciones y significados, involucra el uso de técnicas para construirla. Tanto la
eleccién de las mismas como los contenidos sustantivos obtenidos a través de ellas,
dependen del enfoque tedérico o enmarcamiento elegido y del modo de investigar
adoptado (Sautu, 1998; Sirvent y Rigal, 2008). Fernandez (2009), “La representacién
social de la propiedad de la tierra de jévenes y adultos en Villa 15. Los desafios de
la construccion de la evidencia empirica”, en Didlogos y reflexiones en investigacion.
Contribuciones al campo educativo, Buenos Aires, Editorial de la Facultad de Filosofia
y Letras, UBA, pp. 33-40.
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de los videos, como asi también de las descripciones holisticas de lo observa-
do realizadas sobre cada una de las situaciones videadas. ®
Las evidencias empiricas propuestas para realizar el primer analisis son:

e Interaccion del bebé/nifio con objetos-materiales.

e Interaccién del bebé/ nifio con personas (adultos, otros bebés/nifos).
o Gestos, expresiones verbales y sonidos que realiza el nifio.

e Acciones que realiza el bebé/nifio.

En cada situacién videada se focaliza en los procesos de aprendizaje, sin
dejar de reconocer y considerar las actuaciones de los adultos que estan con
los bebés y nifios pequenos. Se seleccionan fragmentos “claves” representati-
vos y se les asigna un “titulo”, como un modo de iniciar el proceso de catego-
rizacion que nos lleva a reconocer cudles son las caracteristicas particulares
que asume el proceso de aprendizaje- apropiacién de los procesos de alfabeti-
zacion estético-cultural en los nifios menores de tres afios. A continuacion se
presentan las categorizaciones construidas en cada una de las situaciones:$

1.A. Situaciones de exploracién-experimentacion-produccién de las pri-
meras creaciones:’

Las primeras categorizaciones muy cercanas a la base empirica se cons-
tituyen en el punto de partida de un proceso de busqueda de lo singular y
de mayores niveles de abstraccion en el proceso de teorizacién que iniciamos
con este primer analisis.

En este sentido, a través de la bisqueda de recurrencias surge la necesi-
dad de construir algunas categorizaciones de mayor nivel de abstraccién que
al mismo tiempo recuperen o establezcan relaciones con las categorias de la
investigacion anterior, por esta razén pensamos en agrupar tomando los ejes
centrales de toda experiencia estética: por un lado “exploracién-experimenta-
cién-produccion creativa” y por otro lado “percepcién-observacion-apreciacion
contemplativa”. De este modo se toman los diferentes aspectos del proceso de

5. Estas descripciones holistica se pueden leer en el anexo 1.

6. La seleccion de situaciones se realiza teniendo en cuenta que hubiese una situacion
de cada una de las salas (bebés, deambuladotes, nifios de dos afios) y en cada una
se busca la inclusién de propuestas de observacién-apreciacién como también de
exploracién-experimentacion.

7.Separte de las categorias propuestas en el trabajo de investigacién anterior referidas
a los ejes de los lenguajes artistico-expresivos. En este caso, de la exploracién de los
materiales a la experimentacién y produccién de las primeras creaciones.
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aprendizaje artistico® por fuera de las situaciones particulares en las que sur-
gieron las primeras categorizaciones. Teniendo en cuenta lo dicho elaboramos

“Exploracion-experimentacion- “Percepcion-observacion-

la siguiente sistematizacion:

“Exploracién-experimentacion-
produccioén creativa”

“Percepcion-observacion-
apreciacion contemplativa”.

produccioén creativa”

apreciacion contemplativa”.

Nifos
de 2 afos

Valor afectivo del dibujo: como regalo
a alguien significativo para el nifio

Intencion en el dibujo mas

alla de la representacion:
Dibujo: Gran forma circular,
con lineas por fuera y lineas
ondulantes por dentro.
Diferentes modos de usar la
herramienta en funcion de
un propdsito definido.
Trazado de lineas dentro de
otras lineas ya marcadas,
mientras explora el espacio.
Contorneado de las manos,

Atencion a lo que va
quedando dibujado mientras
se sigue haciéndolo -

en simultaneo-.

La accién de dibujar se
detiene para mirar lo
que queda en la hoja.

Emocion ante la maravilla
de la naturaleza
Entusiasmo, alegria
provocada por la obra
Mirada atenta, la imagen
ha cautivado a los nifios.

confianza y descubrimiento de
las posibilidades que ofrece.

Aprendizaje (aprende a hacer formas)
por imitacién y realizacién conjunta.
Transformamos el material en

formas diversas que se vuelven a
componer. Armar y desarmar.

El nifio solo: fracciona, mira'y
ubica en un lugar elegido.

Produccién en alto compartida.

Realizacion conjunta de acciones de
exploracion y produccién de formas

Bebés Primer encuentro con el material Primer acercamiento
nuevo: De la desconfianza a la de bebés al trabajo con
confianza y descubrimiento de imagenes, mas centrado
las posibilidades que ofrece. en la exploracion del
objeto libro/imagen.
Dejando huella en la arena
moviendo brazos y manos. El adulto sefiala/muestra
los nifios miran Copian el
Docente tapa los pies con movimiento que el adulto
arenay acaricia. hace en relacién a la imagen.
Ofreciendo arena en las
manos del adulto para que el
bebé mire, toque y explore.
Deambu- Primer encuentro con el material Modela una “torta” utiliza
ladores nuevo: De la desconfianza a la produccién para dramatizar:

“canta cumpleanos feliz”.!

A las formas modeladas le
ponen nombre: “el pupo”
“cumpleafios feliz” “el bebé”

8. Segun Eisner (1972), los tres aspectos del aprendizaje artistico son: 1) aspectos
productivo (como se aprende a crear formas visuales que tienen naturaleza estética
y expresiva); 2) critico (como se aprende a ver formas visuales en el arte y en la
naturaleza), y 3) cultural (como se produce la compresién del arte como fenémeno
cultural) Aqui tomamos los dos primeros aspectos considerando las edades de los nifos.

[156]

mientras explora el espacio.

Movimiento que deja huellas.
Influencia mutua (entre los nifios)
en los modos de accién.

Produccion gréafica atravesada
por formatos de juego.

Juego: Dibujo un poco arriba —en el
cielo—(dicen los nenes) y después
abajo para volver a subir... Movimiento,
sonido, ritmo y marcas en la hoja. Se
apropian del espacio total del soporte.

Copia de acciones-movimientos,
contagio emocional —expresion
de sentimientos de vitalidad-

1. En situaciones como esta se distingue la apreciacion de la produccién con fines analiticos pero en la realidad se
dan de modo alternado y simultaneo.

En las experiencias propuestas para la exploraciéon se observan situa-
ciones de percepcién-observacion de los propios procesos de produccion.

Si bien se seleccionan experiencias donde los docentes se proponen tra-
bajar exploracién o apreciacién (aspecto productivo o critico del aprendizaje
artistico segun Eisner), al interior de cada situacién, en estas primeras ca-
tegorizaciones no siempre aparecen diferenciados estos procesos. Surge la
necesidad, entonces, de profundizar en las categorias que permitan conocer
y caracterizar los procesos de aprendizaje vinculados con las conductas de
exploracion, experimentacion y percepcién por un lado y diferenciarlas de
las conductas de observacién, apreciacion y contemplacion por otro.
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Observamos que pueden darse aspectos similares segun edades tanto
en los procesos de percepcién-observacién-apreciaciéon como en los de explo-
racién-produccion creativa.

Comenzamos a reflexionar y volver a definir los procesos de alfabetiza-
cién estético-cultural que son nuestro objeto de indagacion.

Por otra parte se observa una recurrencia en las secuencias de los dife-
rentes momentos por los que atraviesan los nifios en este proceso de aprendi-
zaje que buscamos caracterizar.

Tomando en cuenta estas reflexiones, nos proponemos iniciar un se-
gundo andlisis centrado en caracterizar los procesos o momentos concebidos
como una suerte de secuencias sucesivas por las que pasan los nifios en los
procesos de aprendizaje de la contemplacién y en un tercer analisis profun-
dizaremos en la secuencia o momentos que atraviesan durante los procesos
de produccion creativa.

Segundo analisis: caracterizacion del proceso
de aprendizaje de la contemplacion

Tomando todo el material empirico se reconocen diferentes “Espectacu-
los para percibir, observar, apreciar, contemplar”.® Estos son:

1) Objetos de la cultura
1.1.) Calesita, Juegos de la plaza (video Matias, un afo)
1.2.) Reproducciones Obras de artistas (videos B1 B2 B4)
2) La Naturaleza. Los arboles de la plaza, el cielo, el parque (video Ma-
tias y B3)
3) Las propias producciones durante el desarrollo de actividades de explo-
racion (video A1 A2 Exploracion con arena bebés y con barro deambuladores).

En relaciéon con cada uno de estos “Espectaculos para percibir, observar,
apreciar, contemplar” analizamos en profundidad los fragmentos claves en

9. Es importante sefialar que las propuestas de ensefianza que presentan los adultos
intencionalmente en los videos analizados de los jardines maternales para ensenar
a contemplar son:

Ofrecer imagenes sueltas para observar.

Ofrecer libros de imagenes para observar.

Ofrecer imdgenes pegadas en las paredes a la altura de los bebés nifios.
Ofrecer imagenes pegadas en el piso en el sector donde juegan.

Mirar junto con ellos.

Ofrecer objetos de la naturaleza y productos de la cultura para observar.
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los que los bebés y nifios ponen de manifiesto la presencia de este proceso de
aprendizaje.

A partir de analizar las experiencias de apreciacién sensible de: (la na-
turaleza, los objetos culturales —obras de artistas, otros—, las propias produc-
ciones) como espectdculo para ver encontramos que el proceso de aprendizaje
de la contemplacion va “de la percepcién a la contemplacion”. Esta afirma-
cién la construimos a partir de analizar los diferentes casos que presentare-
mos a continuacioén.

1. Objetos de la cultura
1.1. La calesita

Cuando el bebé/nifio de un afio detiene la mirada, seiiala, observa, ver-
baliza, afirmamos que aprecia. Cuando ademads elige la imagen, selectiva-
mente del resto, afirmamos que contempla.

En relacién a cémo tienen lugar los procesos de alfabetizacion estético-
cultural vinculados a los aprendizajes de apreciacién podemos afirmar que
es central la reiteracion/recursividad del proceso de mirar un mismo objeto o
diferentes objetos en un itinerario que se reitera como una coreografia vital
para apreciar.

(Matias, un ano) En casa toma la leche, juega, caminan hasta la
plaza, la mamd pone una manta sobre el césped sienta a Matias con
posibilidad de observar diferentes “paisajes” sector de juegos con ninios,
drboles, caminos de la plaza, otros adultos. Luego caminan hacia la
hamaca se detienen a observar las copas de los drboles. Luego esperan
turno en la hamaca, se hamaca. Al final se dirigen al sector de la
calesita. Primero la observan girar, luego se suben en un auto, Matias
observa tranquilo, luego se lo sienta en un caballo se lo ve incémodo.
Luego bajan y regresan a su casa. Se observa una secuencia ritual (asi
lo comenta la mama). Todos los dias repiten la misma secuencia de
actividades al ir de visita a la plaza.

(Apreciacion de observadores) Nos impacté la actitud del nifio
de observacion diriamos contemplacion tranquila serena e interesada
poniendo la vista en un escenario, objeto o personas y mirando con
atencion cada movimiento, cada sonido, todo.

Nos llama la atencion como Matias sefialando los diferentes
espacios de la plaza anticipa los momentos del paseo, sefiala cada
sector segun el recorrido que repiten diariamente como comenta la
mamd. Es notable la actitud placentera, y tranquila para mirar.
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En el nifio se observa que elige lo que mira, lo busca, espera a que apa-
rezca, gesticula su placer por verlo, en algunos casos lo sefiala, comunica
aquello que elige al adulto que est4 con él. Hay una alternancia de miradas.
Contempla el nifio y también contempla el adulto. El objeto contemplado es
de ambos, ya que comparten y se comunican ese placer. En esta interaccién
hay comunicacion, didlogo y tridlogo. Sin hablar, con solo miradas y gestos
ambos participan de una coreografia visual para disfrutar contemplando.

El objeto elegido tiene caracteristicas como movimiento, color, sonido.
Es un espectaculo para mirar y detenerse.

1.2. Reproducciones de obras de artistas

Trataremos de caracterizar los diferentes momentos por los que pasan
los bebés y nifios en el proceso de aprendizaje de la contemplacién de este
tipo de espectdculo.

PRIMER MOMENTO:

Aprendizaje centrado en la exploracion de las propiedades fisicas del objeto

Hay bebés que estdn en una etapa exploratoria al tomar los libros como
objetos fisicos (los chupan, los retuercen, los sacuden, los aplastan, los tiran,
etcétera).

SEGUNDO MOMENTO:

Por momentos exploran propiedades de las reproducciones como objetos
a ser chupados, sacudidos, etc. y por momentos concentran su atencién en la
observacion.

(Bebés. Observacion de imagenes) El grupo intermedio lo conforman
nena de buzo rosa y chupete y nene de chaleco rojo.

* Bebé de chaleco rojo.
Primera escena
2:45 Toma el libro de imdgenes de modo convencional lo mira con
atencion lo abre y se distrae mirando hacia otro lugar
Segunda escena
(50: 08....hasta 50:20) La docente muestra un libro y la bebé de buzo
rosa y chupete lo tira para si y lo comienza a mirar sola. La docente
comienza a mostrarle otro libro al bebé de chaleco rojo. Da vuelta las
paginas frente a los bebés El bebé de chaleco rojo mira con atencion.
La beba de buzo rosa sigue dando vuelta las pdginas del libro que
tomo para ella sola.
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* Beba de buzo rosa con chupete.

Escena 1

(48:45) Mirando juntas.

La maestra se sienta en el piso y tiene a upa al bebé ambas mirando
hacia delante. Miran el libro juntas, la maestra lo mira y la bebé par-
ticipa de la accion de sostener el libro y mirarlo junto con la maestra
en un abrazo que permite rodear al bebé con el cuerpo sostenerlo y
hacerlo participe de una accion que realiza la docente.

La maestra rodea con su cuerpo el cuerpo de la bebé haciéndola par-
ticipar de la accién de sostener y mirar libros ofreciendo la oportuni-
dad de hacerlo del modo convencional.

La beba (del buzo rosa con chupete) lo sacude y vuelve a mirarlo.
49:14 Un bebé se acerca y quiere quitarle el libro, se enoja y tironea
para tenerlo nuevamente con ella.

TERCER MOMENTO:

Aparece el gesto de senalar sobre la imagen lo que pone de manifiesto la
atencion en una de las reproducciones. Sefialan y verbalizan.

Al mismo tiempo en este momento se observa que se encuentra incorpo-
rado el modo social de utilizar el objeto cultural libro de laminas para mirar.
Los deambuladores observados toman los libros, hojean, miran, no siempre
con mucha atencién, todos pasan las hojas. Algunos se detienen en algunas
imdagenes en particular. En este sentido reconocemos en este momento dos
adquisiciones: el modo social de utilizar el objeto cultural libro con imdgenes
para mirar y el gesto de senalar.

Esta descripcion inicial involucra cuatro situaciones diferentes pero que
interaccionan todo el tiempo. Estas son:

o Comienzan a detenerse al observar, seiialan y verbalizan.

e  Toman el objeto libro y pasan hojas mirando.

e  Eligen algunas imagenes que vuelven a buscar en el transcurso de
la actividad o en actividades sucesivas. Se detienen en forma reite-
rada, senalan, verbalizan, se inician en la contemplacion.

e  Ponen nombre a algunos fragmentos de la obra.

(Deambuladores. Observacion libros de iméagenes) Otro grupo que co-
mienza a prestar atencion y a observar algunas imdgenes de los libros
por momentos muy acotados, cortos pero intensos. En otras oportuni-
dades sucede también que se mantienen mds tiempo concentrados.
Estdn en una etapa caracterizada por iniciar el interés por el mirar/
apreciar/contemplar sostenido.
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Dos bebés llaman la atencion especialmente:
— Pedro, bebé del pantalén rojo.
— Bebé del buzo verde.

Fragmentos claves de Pedro:

* Pedro Mirando imagen de Molina Campos, “Caballo” a partir de
propuesta de Ema.

* Segundo momento: Ema comenta sobre movimiento del caballo y el
nifio observa con atenciéon. Ema se da vuelta. Pedro comienza a mo-
verse imitando el caballo.

* Mirando libros concentrado

Fragmentos claves del bebé del buzo verde

Primera escena mirando un libro de imdgenes.

*del 1:02 y siguiente. Hasta 2:00 (42:18:19 hasta 43:20)

El bebé toma el “libro” (imdgenes de Van Gogh y Rosseau) de un modo
convencional con las dos manos sujetando las dos tapas y mirando
las imdgenes que contiene dicho “libro” con atencion. Toma una hoja
con el pulgar e indice para darla vuelta. Otro bebé (beba de buzo rosa
con chupete) lo interrumpe. La observadora se acerca y poniéndose
detrds en forma conjunta retoma el movimiento de pasar las hojas y
observar. La observadora sefiala mientras los tres bebés (Pedro que se
acerca, el bebé que interrumpié beba del buzo rosa y el rubio de buzo
verde ) observan las imdgenes del libro que quedé apoyado en el piso.
La beba que interrumpioé lo toma para si misma. Los otros bebés se
acercan para seguir mirando el objeto libro.

Segunda escena:

*2:07 (42:47)

Pedro toma el libro de imdgenes de un modo convencional. Se lo quita
la beba de buzo rosa

Tercera escena: (44:25 a 44:38) Pedro (bebé de buzo verde y beba de buzo rosa).
*3:10

Nuevamente Pedro toma otro libro de imdgenes y da vuelta las hojas
mirando con atencién se encuentra sentado cerca del bebé de buzo
verde quien toma otro libro de imdgenes y se los pasan unos a otros.
La beba de buzo rosa intenta tomar alguno de los libros

Cuarta escena Pedro mira con atencién

45: 00 a 45:30)
* 3:57 Pedro sigue mirando el segundo libro de imdgenes con atencion
solo, luego la maestra se acerca y le pregunta “;qué tenés?, el bebé de
buzo verde mira el libro de imdgenes que tiene Pedro.
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Quinta escena. Pedro observa vy seriala

*8.30 Imagen (del video 46:13 a 46: 40:13)

Pedro mira y sefiala con el dedo indice detalles de la imagen que estd
observando (46:37 sefiala con mucha atencién) solo que corresponde al
segundo libro de imdgenes que estuvo mirando.

Sexta escena:

* (del vide046:50:22 hasta 47:18) ) numeracion de la filmacion. Bebé
de buzo verde toma otro libro para mirar con atencién. La maestra le
pregunta 47:05st tiene dos y luego le muestra la imagen de un libro.

Séptima escena: Pedro observa una imagen de Molina Campos a par-
tir de la propuesta de Ema.

*(47:34 hasta 48.30)

Ema acerca un libro de imdgenes y muestra una reproduccion de Moli-
na Campos donde hay un jinete arriba de un caballo. Ema dice: “;Qué
hace el caballito?”.

Contintia en 48:25 Ema y Pedro filmados de espaldas. Los dos juntos
miran la imagen del caballito Ema sefiala la imagen Pedro sacude
los brazos y mira a Ema. Ema se la acerca Pedro observa y sonrie. Se
balancea imitando el movimiento del caballo.

Octava escena:
(563:14) Pedro mira concentrado solo imdgenes de un libro.

Novena escena:

(564:20 a 54:48) La docente (otra) muestra a Pedro una imagen (la del
caballito suponemos por el movimiento que realiza la maestra acom-
pariando la observacién con sonido y movimiento). Pedro mira e imita
el movimiento de la docente. La maestra sigue mirando el libro abier-
toy Pedro mira con atencién. Se acerca el bebé de buzo verde. Luego la
docente gira para integrarlo al grupo y sefiala algo de la imagen. El
bebé del buzo verde también seriala junto con la docente.

Décima escena:

Se observan sentados bebé de buzo verde y docente. El bebé toma una
imagen, la mira sosteniéndola frente a si mismo en alto. Luego se la
muestra a la docente para que la mire.

Décimoprimera escena:

Los ninios de dos arios se encuentran sentados frente al pizarrén. La
maestra los invita a mirar la pintura de Kandinsky. Hay un primer
momento para que miren y luego les pregunta: “;Qué ven acd?”. Ante
esta pregunta los nifios comienzan a pararse espontdneamente y van
pasando a sefialar diferentes partes de la pintura a las que nombran
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como: cactus, flor, tambor, delfin, serpiente etc. Nombran también los
colores. Al principio van pasando de a uno, pero luego la obra convoca
a varios nifios. Los nifios que se paran sonrien, gritan, miran a la
maestra cuando nombran. Otros permanecen sentados, sin moverse,
descubren nuevos colores, formas, dan significado a lo que ven. Obser-
van la imagen total y también las partes que la componen infiriendo,
imaginando y otorgando identidad a algunas formas como: cactus,
viborita, agua, etc. La imaginacion juega aqui un papel importante.

2. La naturaleza

En el andlisis de este caso nos pareci6 interesante establecer una com-
paracion entre la apreciacion sensible de la naturaleza en nifios de un afio y
en los nifios de dos afios.

En relacion a como tienen lugar los procesos de alfabetizacion estético-
cultural vinculados a la apreciacion de la naturaleza, podemos decir que tanto
los nifios de un afio como los nifios de dos afos se detienen a mirar el especta-
culo que ofrece la naturaleza en situaciones en que el adulto muestra, sefiala,
ofrece al nifio espacios y momentos que favorecen dicha contemplacién. Es-
pecialmente esto sucede si la situacion es reiterada, forma parte de un ritual
contemplativo en el que participan con asiduidad el bebé/nifio junto al adulto.

Tanto los nifios de un afno como los nifnos de dos afos evidencian a partir
de sus gestos, sonidos, palabras y el tiempo que le dedican a dicha actividad
que la naturaleza les resulta un espectaculo interesante de ser observado.

En relacién a los nifios de un ano observamos que los nifos senalan (por
ejemplo, los drboles) como una forma de expresar reconocimiento e interés
en el objeto contemplado. La naturaleza con sus colores, movimiento, sonidos,
luces y sombras parece ofrecer al nifio una experiencia rica e interesante.

En los nifios de dos anos puede observarse emocion y cierta fascinacion por
lo que la naturaleza ofrece para ser contemplada (pdjaros). Hay ademas un reco-
nocimiento de los aspectos de la naturaleza al nominarlos, y se da lugar a la fan-
tasia a través de la invencién de diferentes situaciones en relacion a lo observado.

(Matias, 1 afio. Paseo por la plaza con su mamad) Nos llama la atencion
como Matias sefialando los diferentes espacios de la plaza anticipa los
momentos del paseo, sefiala cada sector segun el recorrido que repiten
diariamente como comenta la mamd.

Interacciones con los objetos: en este caso las ramas y hojas de los
drboles de la parte mds alta con el cielo de fondo. Sonidos propios
de la plaza.
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Interacciones con personas: su mamd, la mamd le propone “mira” Ma-
tias busca el espectdculo, se detiene y mira con gran interés y atencion.

Gestos azorado, anonadado, concentrado frente a lo que observa. Gestos
de sonrisa y gorjeos de placer frente a la accion de mirar.

Acciones que realiza: sefiala, mira con concentracion, busca la mirada
de su mamd, vuelve a mirar el drbol, emite sonidos, gira la cabeza como
buscando otras cosas para contemplar.

(Apreciacién del observador) Es notable la actitud placentera, y tran-
quila para mirar

(Sala de dos afios. Observacion de la naturaleza) Los nifios ante la pro-
puesta de la docente se sientan en el piso para mirar a un hornero que
estd en uno de los drboles del parque del jardin. Se observan rostros de
alegria, fijan la mirada atentamente hacia donde la maestra sefiala
esperando se produzca la aparicion de los pdjaros. Los nifios contestan
las preguntas del docente, imaginado diversas situaciones como por
ejemplo que los pdjaros “estdn cocinando fideos”.

Queda planteado en el final del primer andlisis que durante el desarro-
llo de experiencias pensadas intencionalmente por el docente centradas en la
exploracién se dan momentos de percepcion, observacion detenida, inicio a la
contemplacién. En este sentido entendemos que resulta interesante analizar
la observacidn, el detenimiento que aparece en los nifios frente a sus propios
procesos de exploraciéon. Se muestra también con esto la estrecha e interde-
pendiente vinculacion entre ambos procesos y enriquecimiento mutuo.

3. Los propios procesos de apreciacion en la produccion!®

En el caso de los bebés se observa percepcién durante los procesos ex-
ploratorios en tanto se hace visible un registro de las propiedades de los
materiales a través de los sentidos, se reconoce entonces la presencia de un
proceso de percepcién sensible de la experiencia que se ofrece pero no hay
detencion en la accién por lo tanto sus manifestaciones no se las reconoce
como expresiones de observacion.

10. Se trabaj6 con todas las situaciones videadas ya citadas no sélo con las actividades
propuestas por las docentes como actividades de apreciacion. Asi se fueron reconociendo
momentos de apreciacion que se analizaron en las propuestas de exploracién y produccién
con barro, con arena, con marcadores en las diferentes salas y edades de los nifios
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Nos preguntamos cudles son las notas que deben estar presentes para
pensar en la percepciéon como una experiencia sensible. Consideramos que
en la medida en que durante el acto de percepcion se hagan presentes gestos,
interacciones, verbalizaciones que expresen emocién y disfrute, podemos de-
cir que estamos en presencia de una percepcion sensible. Todas las experien-
cias estéticas tienen un componente sensible y conmueven, pero no todas las
situaciones conmovedoras son estéticas.

En uno de los fragmentos se reconoce con claridad una experiencia de
observacion de un bebé:

(Bebés. Exploracién con arena) Maestra pone arena en sus manos y
bebé sentado mira la arena, mira a la docente, vuelve a mirar la are-
na. La docente dibuja con su dedo sobre la arena que tiene en la mano,
el bebé mira con detenimiento y concentracion.

(Beba de buzo blanco) Cuando la maestra coloca arena en las manos del
bebe este detiene su mirada, observa el movimiento de los dedos que la
maestra realiza sobre la arena que sostiene en su mano dejando huellas.

En el caso de los nifios mayores de un ano (actividades de exploraciéon
con barro y con arena realizada por los deambuladores) se reconoce que al-
gunos ninos mientras exploran, aprecian sus propias producciones en la ac-
cién que van desarrollando.

(Deambuladores. Exploracién con barro) En algunos casos se observa
concentracion en la realizacién en la produccién con barro, a la vez que
disfrute por lo que va haciendo. Pareciera que hubiera un grado de anti-
cipacion de lo que va quedando junto con sorpresa por sus propios logros.

(Deambuladores. Exploracién con arena) Juntan caracolas, sacan cara-
colas de la arena como tirandolas, las llevan a la maestra, ella se detiene
las coloca en la palma de sus manos, les da un valor especial a esos 0b-
Jetos, los mira sensiblemente junto con los nenes como pequernios tesoros.

Entrechocan caracolas explorando su sonoridad.

Hacen huellas con las manos en la arena, reiteran la accion mientras obser-
van su rastro, otro nene repite la misma accioén que propuso un comparnero.

En los ninos de dos afios observados han aparecido situaciones donde:

o miran con atencién el producto de sus acciones mientras realizan
la accién
o se detienen para observar lo producido.
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Estas situaciones se corresponden con los momentos de la produccion:
inicio a la intencionalidad en la accién y produccién intencional, que expli-
caremos mas adelante.

(Sala de dos afios. Dibujo con marcadores y tiza en plano horizontal)
La nifia pinta una parte del dibujo. Primero lo hace utilizando el
crayon de modo convencional, luego lo acuesta y haciéndolo rodar
contintia pintando en ese mismo lugar de la hoja.Mira atentamente el
resultado de sus exploraciones.

La nifia dibuja con marcador. Mira lo que quedoé en la hoja. Mientras
mira levanta los brazos, los sacude y emite un sonido (u).

Reflexiones a modo de sintesis de los momentos del proceso del
aprendizaje de la contemplacion. Encontramos la presencia de una se-
cuencia de diferentes momentos que suponemos van apareciendo a medida
que los nifios participan de experiencias de observacién/ apreciacion estética
en tanto los adultos se las ofrecen. En este sentido la secuencia que pasaremos
a describir a continuacién no se vincula directamente y linealmente con eda-
des cronoldgicas sino que también tienen que ver directamente con las opor-
tunidades que el medio les ofrece de percibir, observar, apreciar, contemplar.

El proceso de aprendizaje de la contemplacion o emocién contemplativa
pasa por los siguientes momentos:

1) Percepcion de las propiedades de los materiales, de las imdgenes; esta
percepcion estd ligada a los sentidos; a veces es sensible en tanto emociona,
conmueve, en ella se detecta sensacion de placer y disfrute o de rechazo, te-
mor a lo desconocido-conocido.

2) Observacion. Se diferencia del anterior porque aparecen momentos
de detencién de la accion. Esto generalmente se observa en nifios de un ario.

3) Apreciacién. Es muy claro ver como en las experiencias desarrolla-
das en las salas de deambuladores en su mayoria los nifios observan con
atencion, se detienen. En el caso de los libros de imagenes pasan las hojas
poniendo de manifiesto el aprendizaje del modo social de utilizar este objeto
cultural. No aparecen acciones de sacudir, chupar, abollar propias de los
bebés menores de un afo frente a estos mismos materiales.

Se reconocen dos indicadores muy presentes: el gesto de senalar y la
verbalizacion o expresiones de alegria, placer, entusiasmo frente a las ima-
genes de artistas, o imagenes que van apareciendo en el proceso productivo
al explorar con los materiales.

4) Contemplacion. La caracteristica que define este momento es la in-
tencion de elegir la imagen. Se observa seleccién particular por parte del
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nino de algunas imdgenes entre varias que se presentan. Luego se pone de
manifiesto todo lo caracteristico de los momentos anteriores, el gesto de se-
nalar, la verbalizaciéon y la detencion de la accién participante de un acto
contemplativo.

Hemos avanzado sobre el principio de la ensefianza propuesto en la in-
vestigacion anterior donde se postula en el quinto principio (Brandt et al.,
2011: 120) “Desde la percepcion a la emocién contemplativa”. A través de este
analisis hemos visto en los diferentes casos como este proceso enunciado
en forma general se puede describir detalladamente en unos pasos secuen-
ciados caracteristicos que se repiten frente a los diferentes materiales y/o
objetos/espectaculos para mirar.

A modo de sintesis final de este segundo andlisis presentamos el si-
guiente grafico:

Proceso de aprendizaje de la contemplacion’

Momentos 1) 2) 3) 4)
Caracteristicas | Percepcion Observaciéon | Apreciacion Contemplacion
Edades A partir del afio.

cronolégicas
aproximadas

Registro Detenimiento | Aparece el gesto Se hace presente
sensible (a de la accion. de sefialary la eleccién de
través de todos La mirada verbalizaciones aquello que se
los sentidos) de centrada en sobre lo que se mira.

las propiedades | unaimagen. observa. Aspecto

del material, expresivo/
imagen, objeto. emocion frente

al espectaculo
contemplado.

1. Es importante sefalar que los bebés en los primeros contactos con imagenes para observar, que les ofrecen los
adultos, realizan una exploracién de las propiedades fisicas: sacuden, aplastan, tiran, chupan, etc., es decir se
vinculan con las imagenes de los libros o tarjetones como objetos para explorar fisicamente, no como objetos de
la cultura para ser mirados. Las conductas que se ponen de manifiesto en este momento no refieren al proceso de
aprendizaje de la contemplacion sino que conforman una exploracién generalizada que puede constituirse en el
momento inicial de varios aprendizajes.

Con relaciéon a la presencia de la apreciaciéon en los propios procesos
de produccién observamos que para que se hagan presentes momentos de
apreciacion/ observacion durante los procesos de exploracién-experimenta-
cién-produccion es necesario que los bebés y nifios pequenios tengan muchas
oportunidades de explorar-experimentar. Esto se vera con mayor deteni-
miento en el analisis siguiente.
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Tercer analisis: caracterizacion del proceso de aprendizaje
de la produccion de las primeras creaciones

Tal como se ha realizado en el caso del segundo andlisis se recupe-
ra aqui lo planteado en el quinto principio de la ensefianza del lenguaje
plastico-visual de la investigacion anterior pero en este caso en lo referido
al aspecto productivo del aprendizaje artistico “De la exploracién de los ma-
teriales a la experimentacién y produccion de las primeras creaciones”.

La exploracion va dejando lugar a la produccion creativa a medida que
se reiteran las experiencias de exploracion.

Tomando todo el material empirico se reconocen diferentes momentos
al intentar dar respuesta a la siguiente pregunta:

Como aprende el bebé y nifio pequerio a producir creativamente?

Los nifios pequenos transitan un recorrido que va desde la exploracién
Iadico-kinestésica de las posibilidades que ofrecen los materiales y herra-
mientas hasta el descubrimiento de huellas, trazos, formas, volimenes, pro-
ducidos como inicio al camino de la propia creacion.

Se intenta con este analisis describir el proceso de aprendizaje de la
produccién caracterizando los diferentes momentos que se reconocen en las
manifestaciones observadas en las distintas situaciones analizadas. Estos
momentos son:

1) Mirar sin tocar.

2) Exploracién ludico-kinestésica.

3) Inicio a la intencionalidad en la accion.
4) Produccién intencional.

1) MIRAR SIN TOCAR

En los inicios de las actividades observadas, en particular en aquellas
en las que se presenta un nuevo material (exploraciéon con barro deambu-
ladores o exploracién arena bebés) las primeras reacciones de los bebés y
nifos es la observacién atenta sin actuar. Se observa una mirada claramen-
te dirigida al adulto como un modo de recibir aprobacién, permiso para la
exploracion. En general se observa que la mirada va al adulto, la accién al
material tocandolo con desconfianza al principio, vuelve la mirada al adulto
y nuevamente la accién al material hasta que se consigue provocar en el
nino una actitud de confianza con la que se anima a tocar, trozar, aplastar,
golpear, desparramar, dejar caer, es decir realiza acciones sobre el nuevo
material explorando y descubriendo sus caracteristicas particulares.
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(Bebés. Exploracion con arena. Caso bebé de buzo blanco)

La docente sentada en el piso toma arena en sus manos, se la ofrece
al pequerio. El bebé mira el material, mira a la maestra. La docente
con su otra mano toca la arena, “dibuja”, deja huellas. La bebé mira
con muchisima atencion.

(Deambuladores. Exploracion con barro. Caso nena con chupete)
Estuvo 13 minutos mirando sin hacer, solo toca al principio y mira
hasta que luego adquiere confianza y actia.

5.05 pone mano se quedan manos pegadas y queda material en sus
manos. Mira sus manos.

18.00 minutos se ve cémo ya fracciona y pone las manos en el barro.
Sigue con el chupete puesto.

A los 20 minutos toma pedacitos los ubica en otro lugar, saca, frac-
ciona y ubica. Sigue con chupete.

Se acerca otro ninio, lo empuja sacdindolo de su drea, no deja de mirar
a los que cantan “cumplearios feliz”.

2) EXPLORACION LUDICO-KINESTESICA

Se observa que los bebés y nifios disfrutan con la accion ejercida sobre
el material. Aparece en los bebés un juego kinestésico caracterizado por
el movimiento de brazos y manos, también una variante observada se ca-
racteriza por explorar dejando caer la arena, desparraméandola por el piso
mientras se van dejando huellas; pero no se atiende a las mismas, no se las
miran, la centracién aparece en la accién exploratoria sobre el material.

En algunos casos de los deambuladores aparecen juegos ritmicos, reite-
raciones de acciones de golpear y volver a repetir. En el caso de los nifios de
dos afios se hace muy presente este juego exploratorio kinestésico placentero
a partir de observar las acciones que se reiteran a modo de formato acompa-
niado por risas, expresiones verbales de alegria, asombro, contagio emocional,
excitacion. La relacion con el componente expresivo emotivo de la actividad
artistico-expresiva aqui se hace muy presente.

(Bebés. Exploracion con arena. Bebé del pantalén mostaza)

El bebé se acuesta boca abajo sobre el piso donde esta la arena, abre
y cierra sus brazos moviendo la arena y dejando huellas, sigue des-
plazdndose hacia adelante haciendo tope con las rodillas y continua
abriendo y cerrando brazos con gran concentracién y placer. Asi re-
corre parte de la sala hasta que se sienta.

(Deambuladores. Exploracién con barro)
Breve tiempo de juego ritmico al golpear el material.
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El nifio mientras explora golpea el barro. La docente repite la accion,
el nifio reitera y se da una suerte de didlogo lidico de preguntas y
respuestas ritmicas con variaciones temporales mientras se explora
el material con la accién de golpear.

(Sala de dos arios. Dibujo en plano vertical) Se observa a dos nifios
que dibujan en la parte superior de la hoja para luego rapidamente
bajar y dibujar en la parte inferior. Suben y bajan varias veces. Los
movimientos son rapidos, se los observa alegres, excitados. Dicen “en
el cielo, en cielo” aparentemente haciendo referencia a dibujar en la
parte superior del papel.

En la misma situacién una nifia realiza movimientos circulares con
rapidez con el marcador sobre el papel, se rie...mira al nifio que estd
a su lado, se rien. El nifio copia movimientos rie también....los dos
ninios se miran y hay un aumento progresivo de la emocion. Otro nifio
escucha sus risas, los mira y se “contagia” de la emocién, asume el
mismo sentimiento de vitalidad aunque el tipo de movimiento ya no
es el mismo (no son circulares, traza lineas cortas yendo y viniendo
con el marcador). Hay risas, emocion, diversion.

3) INICIO A LA INTENCIONALIDAD EN LA ACCION

Tal como su nominacién lo indica, este momento se caracteriza por la
intencionalidad del nifio en producir. Se observa una suerte de intenciona-
lidad en el hacer en relacién con el producto que se va haciendo presente
durante el devenir de la accién. La intencionalidad se hace presente a pos-
teriori/ a partir de la accién.

(Deambuladores. Exploracién con barro. Nena de las colitas)

Hace choricitos mira “la torta” se detiene y luego los coloca sobre ella.
[...] otro nifio dice “uga” sefialando las formas que fueron aparecien-
do al trabajar sobre el material barro.

[...] La docente mira su produccion (forma que fue adquiriendo el
material sobre la mesa luego de las acciones de la nifia) y le dice:
“sQué es? Estd muy bien”. La nena se detiene sefiala un hundimiento
y dice: “Pupo”.

(Sala de dos afos. Dibujando con marcadores) El nifio intenta mar-
car una linea entre dos lineas circulares ya marcadas. Hay un claro
intento por lograrlo, los movimientos son lentos, mira con atencion el
trazo que el marcador va dejando.

El nifio contornea una de sus manos con marcador. Los moui-
mientos son lentos, cambia la herramienta de mano para continuar
contorneando la otra mano. Mira atentamente.
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La nominacién “uga” “tota” “pupo” verbalizada por los nifios la identifi-
camos como una forma de reconocimiento de un producto, como otra forma
de intencionalidad a posteriori del proceso de produccién. Aparece la obra,
la forma, la representacion, que se la reconoce a través de su nominacion.

4) PRODUCCION INTENCIONAL

Durante la accién exploratoria se observa una anticipaciéon de produc-
cién en la misma accién. No hay una intencién anterior al inicio de la accién
pero mientras se desarrolla la acciéon exploratoria se dan momentos de in-
tencionalidad reconocida hacia la produccién de algo en particular.

Aqui se da el placer en la produccién como momentos de detencién, al
mismo tiempo que conviven el placer en el hacer kinestésico e intencional
caracteristicos de los otros momentos explicados. Ejemplo:

(Deambuladores. Exploracion con barro) Nena de las colita pone ve-

las a “la torta” se detiene dice “tota” y comienza a cantar “cumpa feliz”
(Sala de 2 afios. Dibujo con marcadores)

La nifia ha dibujado caras, golpea la punta del marcador reiterada-
mente sobre la hoja dejando marcados muchos puntos. Ante la pre-
gunta del adulto dice: “Son las huellas” y mira la hoja “de los gatos”,
vuelve a mirar la hoja, sonrie.

A modo de sintesis final de este 3° anadlisis presentamos el siguiente cuadro:

Proceso de aprendizaje de la produccién creativa

Momentos 1) 2) 3) 4)
Caracteristicas | Mirar sin Exploracion ludico- | Inicio ala Produccién
tocar kinestésica intencionalidad en la | intencional
accion.
Edades A partir del afio.

cronoldgicas
aproximadas

De la Acciones centradas | Aparece Se hace presente
desconfianza | en la exploracion intencionalidad en el | el placer en

ala confianza | ludico-kinestésica. | hacer en relacion con | la produccion
para explorar el devenir productivo. | intencional

descubriendo
las
posibilidades
que ofrece el
material.

Juegos yacciones

La apreciacién

del proceso de
produccién aparece
como un modo de
enriquecer el inicio a
la accion intencional.

con una cierta
anticipacion en

la accién; junto
con el placer en el
hacer kinestésico
e intencional

en un continuo
desenvolvimiento
de la accién.
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3.2. La ensefianza del lenguaje pldstico-visual en los hogares a
partir del andlisis de las voces de los padres de nifios pequerios.

En este apartado se responde a las preguntas vinculadas respecto a
la ensenanza que ya habian sido abordadas en la investigaciéon anterior, en
aquella oportunidad se analizaron entrevistas realizadas a docentes y direc-
tivos de jardines maternales:

1) ;/Qué caracteristicas asumen las acciones de los adultos vinculadas
con las formas de ensefniar aspectos del lenguaje pldstico-visual a nifios me-
nores de tres afnos en contextos no formales, hogarefos?

1.1) ;Qué caracteristicas presentan las experiencias estéticas vincu-
ladas al lenguaje plastico visual que se ofrecen a los bebés y nifos
pequertios en los hogares de artistas?

1.2) ;Cuadl es el lugar del adulto-artista en las experiencias estéticas
vinculadas con el lenguaje plastico visual?

1.3) (Cémo transmiten los adultos-artistas a los nifios el lenguaje
plastico construido socialmente?

1.4) ;Cémo potencia el adulto-artista la entrada, exploracién y juego
del nino en el lenguaje plastico?

A través del analisis de las entrevistas realizadas a los padres-artistas,
se abordan las concepciones que ellos tienen acerca de la ensefianza del len-
guaje plastico visual.

“No porque ella me lo transmitia sino por verla a ella...” afirma uno de
los padres entrevistados respecto de su experiencia estética al vivir con una
madre dibujante. El papa durante la entrevista expresa y reconoce que tener
una mama dibujante fue significativo para su vida, pero en términos de ver
a su madre hacer cotidianamente y no como un adulto que intencionalmente
busca transmitir un saber que posee.

De todas las categorizaciones que surgen del analisis de las entrevistas
se reconocen cuatro formas de enseniar hogarenas, que son las siguientes:

1) Armando espacios especiales para jugar, armando “su lugar”
con atencién y dedicacion, en algunos casos especialmente preocupados por
criterios estéticos y por evitar modelos de imédgenes estereotipadas tanto en
el espacio y los objetos.

(Entr. 1. Micaela, 18 meses) La mamd comenta que vive en un depar-
tamento muwy pequerio por lo que “despejé” de muebles el living para
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que sea el espacio de juego de la nifia. A veces le arma una casita de
tela que le regalaron en su primer cumpleafios para jugar. Comenta
que le armé su propia biblioteca.

(Entr. 2. Mara, 8 meses) La pieza se la estoy armando con colores
rosas y lilas y le voy a pintar un drbol en una pared con objetos que
van a colgar. Quiero que esa presencia estética sea renovable con al-
gunas cosas que ella pueda mds adelante cambiar, con objetos que
ella pueda sacar y poner.

(Entr. 3. Matias, 12 meses) En esta casa estamos limitados por el
espacio. A los cinco meses lo sacamos de nuestro cuarto. En realidad
le estamos armando su cuarto y nosotros dormimos en el living en el
sillén. Cuando estoy trabajando aqui en casa le armo espacios para
que juegue en el piso del living, en el sillon.

(Entr. 3. Matias, 12 meses) No quiero que tenga muchas cosas. Tra-
to de que sea limitado. Limitado y especial lo que tenga para jugar.
Trato de que sea colorido. Por ejemplo, le voy a regalar un cubo... El
del “sapo Pepe” no me gusta es recomercial, eso no lo quiero. (Trae
el cubo que le compré tiene colores lisos y nos lo muestra). También
por ejemplo le van a regalar una alfombra. Yo prefiero los cuadrados
de goma de distintos colores. Los colores son importantes. No mucha
cantidad de cosas porque no aprecian lo que tienen. Por ejemplo si en
el bautismo le regalan muchas cosas no le ofrezco todo. Le voy ponien-
do... algunos... y se los voy cambiando.

(Entr. 3. Matias, 12 meses) No tengo tiempo pero tenia ganas de ar-
marle botellas con granos distintos. Me gusta ofrecerle la rusticidad,
lo mds bdsico... cosas de todos los dias. Armdrselo yo... Tengo unas
medias para hacerle un dinosaurio.

(Entr. 3. Matias, 12 meses) Yo desde chiquito lo llevaba a la plaza
para que vea, a mi me gusta que vea... En el Tigre... Le mostraba
el rio y él mira.... Por ahi no entiende... pero yo le muestro... tiene
siempre una mirada atenta... Eso nos gusta...

(Entr. 1. Micaela, 18 meses) Es muy curiosa (investiga, pregunta) ...le
encanta oler las plantas, salimos mucho a pasear la perra, a la plaza, al
rio... vamos caminando o la nena va en su pata-pata (zapatilla)... Vamos
a la casa de la abuela, de amigas de la mamd.... vamos también a la cale-
sita... Ahora estamos yendo a la casa de la abuela que le armé una pileta.

3) Haciendo “frente” a los nifos y “junto con” los nifios. Cuan-
do los ninos piden “me dibujas...” o bien cuando los adultos realizan en
forma conjunta las exploraciones tanto apreciativas como productivas.
Los padres hacen participes a los bebés y nifios pequeios de las acciones
de apreciacion y produccion estético-creativas.

(Entr. 1. Micaela, 18 meses) Comenta que la nena suele pedirle
muchas veces que dibuje. Le pide que dibuje a Olivia pero tam-
bién algunas cosas de unos juguetes para el agua que tiene (por
ejemplo un pulpo). La mamd comenta que ella trabajé disefiando
esos juguetes (son de goma eva y se pegan con agua en el azulejo,
son grupos de imdgenes con diferentes temas: animales acudticos,
autos, etcétera).

(Entr. 2. Mara, 8 meses) Si, se aprende teniendo a mano un mundo
sensible para mirar, tocar, oler... Mara observa todo. Todo llama
su atencion... yo le muestro todo lo que me llama la atencién a mi...
vivo sefialando plantas, dibujos, todo.

(Entr. 3. Matias, 12 meses) Lo llevo a mi taller, de pintura y costu-

ra y lo ubico para que tenga un dngulo de mirada. Mira todo y pide
algo. Me ve y ve todo desde otra perspectiva.

A veces estd hasta 20 minutos en el piso mirando todo sin pedir
nada. Luego a los 30 minutos pide upa.

Cuando hago la comida lo pongo en la cocina en una alfombrita
y observa todo. Observa interesada por todo lo que hay, a veces yo
le sefialo algo y le hago un comentario, por ejemplo: “/Qué linda

2) Ofreciéndole oportunidades de pasear. Al elegir los paseos se hace
presente la oferta de escenarios/espectaculos para mirar, apreciar y ver: el par-
que, la calesita, el rio, los arboles, la calle, etc. En general son entornos muy vin-
culados a la naturaleza. Para el nifio constituye una actividad central el paseo
cotidiano, importante y reconocido. En estos recorridos el adulto ofrece un modo
de “mirar”, ensefiando a detenerse frente a los espectéculos de la naturaleza.

(Entr. 3. Matias, 12 meses) Lo llevo también a la plaza, me gusta
el hecho de que vea otros lugares. Entonces en los diferentes lugares
puede observar diferentes cosas, en la plaza hay mds colores, otra
perspectiva.... En el colectivo... mira todo... le encanta... El va mi-
rando... Lo llevo a una plaza cercana que no es la superplaza pero...
tiene hamacas para él... eso me gusta...
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pantalla! A mi me gusta. Mird las hojas y las flores”. Cuando llega
el papd siempre se detiene a observarle la barba.

(Entr. 3. Matias, 12 meses) Se le pregunta al papd: “;Cémo te parece
que se ensenia?”. Sonrie, le interesa la pregunta... piensa... y respon-
de... Mostrdandoles... Cuando uno lo pone a mirar el cuadro...
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(Entr. 1. Micaela, 18 meses) Con respecto a la pregunta si se enseria el
lenguaje pldstico, ella dice que si. Que ensefiar el lenguaje pldstico es
ofrecer... mostrar imdgenes, materiales, hacer observar colores, pre-
guntarles ante una imagen: “;Qué te parece?”.

4) Acercandoles herramientas que utilizan los padres en su tra-
bajo artistico. Este acercamiento a las herramientas aparece en el caso de
los nifios que superan los dieciocho meses. Se ofrecen materiales y herra-
mientas mostrando al nifio como usarlos.

(Entr. 1. Micaela, 18 meses) La mamd cuenta que una vez fue al ta-
ller donde ella trabaja dando clases. Le puso el delantal y le mostré
cémo trabajar con los pinceles en la mesa que tiene armada (con per-
foraciones para los frascos con pintura de diferentes colores, corres-
pondiéndole a cada uno un pincel). Cuenta que la nena respetaba
la forma de trabajar con la mesa, que lo aprendié rapidamente (se
muestra sorprendida por eso).

Las cuatro formas de ensefiar el lenguaje pldstico visual en los hoga-
res emergentes del andlisis desarrolladas anteriormente, recuperan y con-
firman algunas de las formas de ensefiar en el 4&mbito del jardin maternal,
reconocidas en los principios sexto y séptimo de la investigacién anterior.!
El sexto principio hace referencia a La creacién de un ambiente estético. La
creacion de escenarios para mirar contemplar, explorar y crear, y el séptimo a
la realizacion de acciones conjuntas al explorar, apreciar y contemplar.

Entonces es interesante ver cémo la ensefianza no intencional del len-
guaje plastico visual impartida a los nifios menores de tres anos en los ho-
gares donde sus padres desarrollan actividades vinculadas con el lenguaje
plastico-visual ponen en acto algunas de las formas de ensefnar que recono-
cemos se desarrollan en los jardines maternales. A modo de ejemplo: Ense-
nar armando escenarios estéticos y en este caso los escenarios los conforman
las habitaciones de la casa especialmente pensadas para los nifios y los es-
cenarios de la naturaleza para contemplar y mirar como parte de los paseos
cotidianos. También los padres entrevistados hacen referencia a la realiza-
cién conjunta de acciones (categoria propia de las formas de ensefiar en los
jardines maternales) pero en este caso se agrega la realizacion de las tareas
vinculadas con la plastica frente a los nifos. Esto se reconoce como parte del
hacer cotidiano y como influencia muy potente en la educacion estética de

11. Para profundizar en el desarrollo de estos principios, véase “Desde la caracterizacién
de los «tipos» o modalidades de concebir la ensefianza hacia la construccién” de

“Principios de la ensefianza del lenguaje plédstico visual a los nifios de 0 a 3 afos”, en el
capitulo 4 de este volumen.
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los bebés y nifos pequenos. La afirmacién del papa —refiriéndose a su madre
pintora—: “No porque ella me lo transmitia sino por verla a ella...” pone de
manifiesto que hay una toma de conciencia y un reconocimiento de estas
experiencias como importantes en la educacién de sus hijos.

4. Discusion y conclusiones

A través de este proceso investigativo se trata de responder a las
preguntas centrales de la investigacion: ;Qué caracteristicas asume el
proceso de aprendizaje artistico como una dimensién de la alfabetizacion
estético cultural?

1) El aprendizaje de la contemplacion va de la percepcion a la
contemplacion pasando por la observacion y la apreciacion. Por
medio de la percepcién los nifios conocen el mundo cercano a través de la
exploracién en la que los sentidos son los que brindan estas primeras infor-
maciones. Las exploraciones auditivas, olfativas, tactiles y visuales son el
andamiaje sensible del conocimiento del mundo.

La observacion esta ligada a aquello de lo que se quiere tener mas infor-
macion, es una elecciéon a veces momentdnea y hay en ella una clara inten-
cién de conocer algo més. Estos conocimientos pueden tener que ver tanto
con los aspectos formales de lo observado (forma, color, textura, volumen);
como con los sensibles, ligado a aquello que provocan. La apreciacion pone en
juego tanto la valoraciéon como los sentimientos de lo percibido.

La contemplacion esta ligada al disfrute, a ese algo inefable que segun
dice Eisner el arte puede brindar. A veces la contemplacion de la naturaleza,
de situaciones cotidianas con una fuerte carga estética y afectiva logra ese
estado de la contemplacion muy relacionado con lo que Gadamer nomina
celebracién estética.

El adulto al senalar algo para observar esta ensefiando una manera de
detenerse, de profundizar la mirada sobre lo que se mira. De esta manera y
conmoviéndose junto con el nifio frente a lo observado entran en el campo del
aprendizaje de la experiencia estética.

2) El aprendizaje de la produccion creativa va de la observacion
sin accion a la produccion intencional. Hay un proceso que va de la
exploracion de los materiales a las primeras producciones. En principio el
material explorado es el que “manda” en la relacién entre el nifio y el mate-
rial. Luego el nifio descubre algunas cualidades particulares de lo explorado.
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Pasa de una desconfianza a timidos acercamientos; en este proceso comienza
a hacer formas tanto por descubrimiento como por imitacién de acciones que
el adulto y otros nifios realizan frente a él. También empieza a componer con
diferentes formas: superponiendo, yuxtaponiendo, ensamblando, etc. Hace
e imagina diversidad de posibilidades: saca, pone, agujerea, modela; rayo-
nea, dibuja. Pasa de las primeras huellas kinestésicas/motrices a decisiones
respecto de lo que hace, muy ligado en principio a lo que le va saliendo. La
copia e imitacién entre pares potencia las adquisiciones respecto al manejo
de materiales, herramientas y producciones. Los rayoneos y garabatos dan
paso a realizaciones en las que lo representado denota cercania a la “inten-
cionalidad en la accién” o “intencionalidad anticipada” del nifio.

La actitud del adulto en el modo en que se vincula con la experiencia,
el material y el nifo potencia la entrada al mundo de lo sensible, que va
mas alld de acciones motrices, exploratorias para producir una experiencia
estética.

3) Ambos procesos (aprendizaje de la contemplacion y de la pro-
duccion creativa) comparten un momento de exploracion de las pro-
piedades fisicas del material tanto para mirar y como para hacer).
Mas alla del tipo de materiales, ya sean laminas con imégenes de artistas para
apreciar, arena, barro para modelar y explorar productivamente siempre se
hace presente un primer momento de exploracién de las propiedades fisicas de
los diferentes materiales. Este momento inicial se presenta antes de cualquier
otra modalidad de actuar, propia de los procesos de apreciacién o de produccion.

Es caracteristico observar la aplicacion de todos los esquemas de accién
disponibles de los bebés y nifios pequeiios: sacudir, abollar, aplastar, perfo-
rar, chupar, arrugar a los objetos y materiales que se les presentan.

Las primeras acciones que realizan los bebés sobre libros de imagenes
consisten en sacudirlas, chuparlas, arrugarlas, etc. Mas adelante, en los ni-
nos que han tenido experiencias con estos materiales, ponen de manifiesto
acciones propias del modo social de actuar con estos objetos. Se observa una
diferencia notable entre las conductas de los bebés observados antes del ano
v luego de él. En estos ninos de més de un afio se pone de manifiesto la accion
social de determinados objetos y materiales, entonces se ve como se dedican
a pasar las paginas y a observar con atencién las imagenes. Mas alla de
la edad cronoldgica la aparicién de estas conductas las vinculamos con las
oportunidades que se les ofrecen a los pequefios para conocer el uso social de
estos objetos culturales como reproducciones y libros para apreciar.

En las experiencias con la arena y el barro las acciones de exploracién
(cortar, perforar, aplastar, etc.) son el inicio de un proceso que culmina en
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la produccion creativa. Esto es diferente en la situacion de apreciacion en
la que el nino debe encontrar nuevas formas de vinculacién y acciéon con el
objeto (es decir pasar de sacudir, abollar, aplastar, perforar a pasar las hojas
y mirar).

En el texto de Stamback et al. (1982) se muestra como los diferentes ob-
jetos presentados a los bebés (elasticos, algodén, masa; o cucharas y recipien-
tes de diferentes tamanos, o mamaderas, cucharitas y platos) promueven ac-
ciones diferenciadas centradas en el conocimiento fisico, en el conocimiento
l6gico matematico o en acciones del “como si” simbdlicas. Sin embargo las ac-
ciones de los bebés antes del afio resultan las mismas frente a cualquiera de
los materiales mencionados. Esto coincide con lo observado en las situacio-
nes videadas donde el primer acercamiento al material resulta indiferencia-
do, son los mismos esquemas de accién que se ponen en juego en las primeras
exploraciones del material con el que se contactan. Por esta razén ya sea que
se presenten reproducciones o masa las primeras acciones son las mismas.
Luego, los diferentes objetos y materiales, promueven acciones diferenciadas
centradas en la exploracién-produccion o en la apreciacién -contemplacion.

4) El aprendizaje se presenta como un proceso de alternancias,
superposiciones y nuevas construcciones en los modos del hacer
productivo y apreciativo. Los procesos de aprendizaje artistico se carac-
terizan por manifestarse como acciones centradas en: la exploracién, la pro-
duccioén, la apreciacion, la apreciacion de su propia produccién, entre otras
tantas categorias que reconocimos en los diferentes andlisis.

Esto implica considerar que, una de las caracteristicas de los modos de
actuar de los nifnos pequerios es la concentracion en algunos de los diferentes
tipos de acciones mencionados, pero manteniendo en simultdneo otros tipos
de acciones de un ir y venir que se sostiene en el interés del propio nifio.

Por ejemplo el accionar del nifio (preponderantemente productivo) se
presenta como un devenir de alternancias, superposiciones, idas y vueltas.
Sucesivas “entradas y salidas” a la produccién intencional se intercalan con
acciones exploratorias y apreciativas.

La acciéon preponderante se encuentra vinculada con la oferta de los
materiales, el escenario, los modos de interactuar de los adultos... que propo-
nen experiencias para desarrollar procesos de apreciacion o produccion, sin
embargo esto no excluye la presencia simultdnea de otras acciones.

5) La produccion intencional necesita de la contemplacion de
sus propias producciones. Los diferentes momentos por los que atraviesan

los nifios pequerios en el proceso de aprendizaje —tanto de la contemplacién
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como de la produccién creativa— se vuelven interdependientes e interrelacio-
nados en las etapas finales de ambas secuencias analizadas.

Para poder realizar acciones vinculadas a la intencionalidad en la ac-
cion (altima etapa del proceso de aprendizaje de la produccion) es necesario
que el acto productivo sea acompanando por situaciones de contemplacion
(altima etapa del proceso de aprendizaje de la contemplacién en las edades
analizadas). Esta contemplacién de la propia produccién, implica la deten-
cién de la accién para tomar decisiones, seleccionar en la accién, elegir las
formas en la que se va constituyendo la imagen.

Segun Eisner (1972), existen como minimo dos modos principales a tra-
vés de los cuales puede darse la produccién artistica en el campo visual:

1) A través del descubrimiento de formas que emergen de la actividad
de la mano y del ojo.

2) Como resultado de la intencién, es decir como resultado de un deseo
de transformar una idea, imagen o sentimiento privados en un material pud-
blico como la pintura o la arcilla (p. 88).

El autor senala que “el primer modo de actividad puede apreciarse si se
observa a un nifio muy pequenio hacer garabatos con un boligrafo o pincel.
Generalmente, sus esfuerzos no estan dirigidos a articular de forma visual
alguna imagen preconcebida, sino a estimularse por las huellas visuales que
deja su ldpiz o pincel a medida que se mueve por la superficie del papel. [...]
el nifio pequefio estd interesado por el descubrimiento de series formales
totales a través de un proceso de exploraciéon grafica. A menudo, median-
te esta exploracion se observan y aprenden ciertos efectos visuales que se
convierten, a través de este proceso, en una parte del repertorio del nino’
(88). El segundo modo requiere la invencién de un esquema o estructura que
representard y ayudara a que se realice la intencién del nifio o del artista.

En los nifios de dos afios hemos observado una produccién intencional
que se podria ubicar entre los dos modos citados por Eisner. Las formas
visuales (realizadas con barro, con marcadores, con arcilla, etc.) que se han

”

aprendido a producir a partir de la exploracion se eligen para componer una
imagen de modo intencional a partir de la contemplacién que tiene lugar
durante el desarrollo de la misma actividad de produccion.

La necesidad de la contemplacién en la actividad de produccién intencio-
nal se vincula con la idea de D. Palmer Wolf (2002). Ella considera que el de-
sarrollo estético puede conceptualizarse en base a la nocién de cambios en la
conversacion entre las diversas posturas en permanente evolucién respecto
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a la actividad artistica: del autor, del observador y del investigador reflexi-
vo. Tales puntos de vista ofrecen multiples accesos a la experiencia estética.
Cuando operan juntas, de manera integrada, amplian notablemente la ex-
periencia visual. Segun la autora a partir de los dos afos los nifios pueden
adoptar al menos dos posturas respecto a su obra artistica: la del autor y la
del observador. Los primeros dibujos representativos infantiles surgen con
frecuencia de un didlogo entre creacion y percepcion. El dibujo surge a partir
de las idas y venidas entre lo que hace y lo que percibe en lo que hace. Su co-
nocimiento como espectador impulsa y estimula sus habilidades como pintor

6) La aparicion de los distintos momentos de la contemplacion
y de la produccion creativa no se relaciona solo con la edad de los
ninos sino con la posibilidad de transitar por experiencias estéticas.
Los procesos de aprendizaje que posibilitan a los bebés/nifios participar de
experiencias estéticas de contemplacién y produccién creativa no son conse-
cuencia automatica de la madurez sino que ademads son producto de la ense-
nanza (Eisner, 1972). Segun este autor, son tres los aspectos del aprendiza-
je artistico: aspectos productivo (como se aprende a crear formas visuales
que tienen naturaleza estética y expresiva), critico (cémo se aprende a ver
formas visuales en el arte y en la naturaleza) y cultural (cémo se produce
la comprension del arte). Para Eisner, el desarrollo artistico es producto de
complejas formas de aprendizaje que se llevan a cabo en cada uno de estos
tres dominios.

Si las posibilidades de participar de experiencias estéticas no son pro-
ducto de la herencia sino que son adquiridas, la mision de la educacién es-
tética en los bebés/nifios menores de tres afos implicara entonces iniciar
el camino del aprendizaje artistico donde se ensefia a hacer junto con otros
(adultos/ nifios), a compartir emociones, a participar en escenarios estéticos,
aritualizar acciones compartidas vinculadas a la produccién y contemplacion.

El proceso de desarrollo estético del nifio se encuentra entonces altamen-
te vinculado a las experiencias que el entorno le ofrece. Segun Eisner (1972)
la adquisicion de la disciplina del arte, como de las diversas disciplinas, no
se consigue de forma automatica sino que debe aprenderse. Uno de los prin-
cipales aportes del campo de la educacién del arte es el de ayudar a que los
nifios aprendan a ver cualidades que normalmente escapan a su atencion. Por
ejemplo cuando los adultos muestran sensiblemente la naturaleza, los ninos
participan y transitan experiencias estéticas.

La creacion en el arte no surge como cualidad innata de los nifios, sino
como experiencia construida en tramas de sensibilidad estéticas. Son las
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experiencias reiteradas que transitan los nifios en escenarios estéticos, con
adultos significantes, en tridlogos estéticos los que permiten arribar a una
produccién creadora. Como expresa Lev Vigotski:!2

Como ya sabemos, en el mismo inicio de este proceso, estdn las
percepciones exteriores e interiores que forman la base de nuestra
experiencia. Lo que el nifio ve y escucha constituye los primeros pun-
tos de apoyo para su futura creacion, él acumula material con el cual
después estructura su fantasia.

La actividad creadora surge en el nifio por la diversidad y riqueza de
las experiencias sensibles a las que los sujetos fueron comprometidos. Y a
una cierta “inadaptacion creadora”, a una busqueda a veces solitaria (nifios
dibujando con marcadores), a veces en comunidad con el hacer de otros nifios
o adultos. Esta busqueda se produce por el emperio reiterado de construir o
encontrar algo que no estaba y el pequefio se empecina en producir o percibir.

El contacto con el mundo exterior sensible serd la base para la imagi-
nacion que pondra en juego el infante en la realizacién de cada acto creador.

7) Repeticion. En las escenas observadas cuando los nifios aprenden
a percibir y producir sensiblemente es requisito necesario la reiteracién de
propuestas que se desarrollan en el tiempo, presentando formatos semejan-
tes a los que los ninos acceden cada vez con mayor participacion._

La vivencia estética conlleva el placer y el asombro de acceder a un nivel
de la realidad que en la vida ordinaria se encontraba opacado, y para que
ésta se produzca es necesario la reiteracion, recursividad, repeticiéon. Ofre-
cer las mismas situaciones da la posibilidad de ampliar la vinculacién con
aquello que se observa o se produce, participando, en algunos casos, en una
experiencia estética. Segun Vigotstki, la oportunidad de sumar y participar
de experiencias estéticas es la puerta de entrada a la posibilidad del acto de
creacion e imaginacion propio del aspecto productivo del aprendizaje artistico.

La reiteracion se ve enriquecida y provoca avances con la participacién
de un otro que intencionalmente genere el tridlogo con el objeto estético. Que
ensene y produzca en el sujeto el deseo y la conmocién de detenerse, como
sefiala Gadamer (2005: 110-111): “La esencia de la experiencia temporal del
arte consiste en aprender a demorarse”.

En una experiencia estética los sujetos que participan se conmueven sensi-
blemente, se detienen en un tiempo que rompe con lo cotidiano. En las primeras

12. L. Vigotsky (2003), Imaginacion y creacion en la edad infantil, Buenos Aires,
Nuestra América.
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exploraciones los bebés/nifios solo miraban sin producir (con barro, arena, etc.)
u observaban sin apreciar sensiblemente (con libros e imédgenes). Percibian con
el tacto, miraban sin ver detenidamente; pero en la reiteracion de propuestas
semejantes los sentidos empiezan a participar como conexion sensible para per-
cibir algo que estaba pero no se lo veia, o, para crear algo nuevo.

La idea que plantea Eisner (1972) de continuidad y secuencia, alude a la
necesaria reiteracion en todo proceso de apropiacién de posibilidades creati-
vas. Creemos que en los nifios muy pequeios (menores de tres anos) la posi-
bilidad de participar “ritualizadamente” de un mismo espectaculo le permite
la seguridad de comprender la situacién de conjunto: buscarla porque ya la
conoce, expresar en la apreciacion el gesto de sefialar, que comparte o imita
del adulto. En la produccion, la reiteracién permite a los pequeiios el inicio a
la intencionalidad en la creacion.

Esta reflexion nos lleva a agregar a los principios de la ensenanza del
lenguaje plastico-visual (elaboracion conceptual de la investigacion anterior)
un principio que enunciariamos del siguiente modo: “Décimo principio: La
repeticion, reiteracién de las experiencias estéticas de percepcién-observa-
cién-apreciacion contemplacion y de exploracion experimentacion permiten
el acceso enriquecido a los procesos de creacion e imaginacion propios de la
produccion estético-expresiva.”

8) La seleccion adecuada de la oferta de materiales y herra-
mientas potencia la profundizacion en la exploracion y el conoci-
miento del material permite la experiencia estética. Consideramos
que en un principio es pertinente dar los materiales lo mas despojado posi-
bles para favorecer la exploracién de las propiedades particulares de cada
material.

Por ejemplo en el caso de la arena, el barro y la arcilla, dedos y manos son
las “herramientas” adecuadas y suficientes para explorarla en profundidad.

Otro aspecto a tener en cuenta en el caso de incluir otros objetos es que
los mismos potencien la exploracién y la produccién creativa (por ejemplo
palitos para dejar huellas).

La clave esta en la reiteracion, no en el agregado de nuevos objetos. La
idea de continuidad y secuencia (Eisner, 1972) se expresa en la repeticién
con el mismo material o el agregado de materiales que potencien la explo-
racion.

Presentamos a continuacién los nuevos principios para la ensenanza
del lenguaje plastico visual que se han generado a partir del presente tra-
bajo respondiendo a la pregunta: (Qué caracteristicas asumen las acciones
de los adultos vinculadas con las formas de ensefiar aspectos del lenguaje
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pldstico-visual a nifios menores de tres arnios en contextos no formales, hogare-
7ios y en contextos escolares-intencionalmente educativos?
Los docentes y adultos han de:

¢ Reconocer los procesos de aprendizaje caracteristicos de la contem-
placién (que parte de la percepcion) y de la produccion creativa (que
parte de la exploracién) como una secuencia en la que se despliegan
las entradas a mundos posibles, simbdlicos, representativos y que
reconocen como punto de partida compartida la exploracién de las
propiedades fisicas de los objetos.

¢ Proponer la reiteracién y repeticién de las mismas experiencias con
los mismos materiales y herramientas como un modo de facilitar la
profundizacién en el descubrimiento de las posibilidades que ofrecen
objetos y materiales para enriquecer la produccion creativa.

e Respetar el interés por la accién constante propia del nino pequerio;
por el devenir de acciones de apreciacion y produccién que se alter-
nan, superponen y diferencian en algunos momentos y en otros se
desarrollan en forma exclusiva con mayor concentracion en un tipo
de accién particular.

e Comprender que las alternancias conllevan a un enriquecimiento
mutuo entre las experiencias de produccién y de apreciacion.

e Seleccionar materiales, objetos y herramientas cuidadosamente,
dado que a partir del afio promueven acciones diferenciadas y nece-
sarias para un aprendizaje artistico pleno.

e Posicionarse en la perspectiva que entiende que el acceso al mundo
cultural y la experiencia estética es algo que se adquiere, se ensena
y se aprende a partir de las oportunidades que el medio, los escena-
rios y los adultos ofrecen.

e Reconocer al adulto como presentador, realizador “junto con” y “fren-
te a” los nifos, en este sentido opera como un elemento clave para
ensenar el lenguaje plastico-visual y habilitar el ingreso de los bebés
y nifos pequeiios al mundo de las experiencias estéticas, del arte, de
la creacion, de lo simbdélico, de lo artistico, de los mundos posibles.
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Compartiendo posibles futuras lineas de trabajo
para enriquecer y ampliar los resultados y
conclusiones de la presente investigacion

Los puntos que siguen presentan planteos, desde nuestro punto de vista
potentes, para trabajar y profundizar en futuras investigaciones. Son ideas
posibles a ser discutidas, analizadas, puestas en didlogo con la observacién
de situaciones cotidianas. Son conceptualizaciones nodales y muy complejas
que se encuentran implicadas en todas las experiencias estéticas.

Desde nuestro trabajo dejamos planteados algunas cuestiones en torno
a las relaciones entre aprendizaje artistico y proceso creador y entre juego y
arte. Nos preguntamos si las formas de aprendizaje artistico son comunes a
todos los lenguajes artistico-expresivos. /Se podrian generalizar las formas
de aprender el lenguaje plastico visual al lenguaje musical, a la expresién
corporal, a la literatura? 6 ;cada lenguaje tiene formas de aprendizaje pro-
pias y particulares?, jen relacién con la ensenianza se puede pensar en el
mismo planteo?

Por dltimo, una cuestiéon que no hemos llegado a tratar en profundidad,
es el analisis de los procesos de simbolizacion comprometidos en el transcu-
rrir de las experiencias estéticas. Si bien sobre esta tematica las investiga-
ciones de Silvia Espanol (2004) son muy ricas en aportes especificos refieren
especialmente a las artes temporales, musica y danza. No hacen referencia a
las experiencias con el lenguaje plastico-visual y poético-literario.
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