
EL COMPONENTE PEDAGOGICO EN LA FORMACION 

ARTISTICA Y CULTURAL 

(0 DEL TRASLUZ CIVILIZATORIO)

AURELIO A. HORTA MESA 
(Cuba)

En las disímiles variaciones de esa faena 
imperial de la razón actuante como lo es el 
acto educativo, aquella que se ocupa del 
hallazgo y enriquecimiento de la Sensibili­
dad Civilizatoria, a través de su ejercicio ins­
tructivo/orientador, nos enfrenta a no po­
cas encrucijadas de compleja descripción. 
No pretendo significar en esta ocasión, los 
intrincados nudos de esta praxis que ya he 
ubicado en términos de “práctica pedagó­
gica confrontada” , sino de reiterar cómo el 
camino hacia una intención epistemológica 
de la formación artística en nuestro contex­
to, nos obliga a la par de la búsqueda de 
metodologías o preceptos, a priorizar cual 
es el sentido y finalidad de la formación ar­
tística en atención al encargo educativo. Para 
este peculiar orden de reconocimiento de 
la conciencia y capacidad práctica del hom­
bre que lo compulsa en los afanes hacia el 
triunfo de sus íntimas y públicas glorias, re­
sulta de justa estimación esa inteligencia 
americana, siempre franqueadora ante muy 
diversas disyuntivas, ya advertidas por Al­
fonso Reyes1.

Propiciar la elevación de las facultades 
gnoseológicas del hombre constituye meta 
de la actividad pedagógica en el decurso de 
la humanidad, pero de lo que tratamos es

de subrayar la trascendencia que en ello re­
presenta el arte, por constituir como sabe­
mos, no sólo un género de conocimiento 
sino además una forma ideológica, variables 
propias que lo deben fijar inexcusablemen­
te en el quehacer del diseño educativo sea 
cual fuese su fin instructivo, fundamental­
mente porque en un acercamiento a su ex­
presión y naturaleza estamos contribuyen­
do al reforzamiento de los aspectos cognos­
citivos y a la orientación de valores, dos axio­
mas que la educación debe cumplir con un 
propósito de máxima competencia.

En la heterogeneidad de los procesos cul­
turales que distinguen nuestras universales 
de saber y espíritu, se encuentran certeras 
señales que pueden plantear irrecusable­
mente, la imbricación del arte en la misma 
génesis de la especificidad educativa, por 
constituir este en sí mismo una forma de 
apropiación práctico-espiritual de su entor­
no, época e historia, al fin cauces primarios 
de cualquier campo del conocimiento.

Aristóteles como preceptor de Alejandro 
Magno eligió como modelo de actuación 
formativa, la explicación lógica y simbólica 
de la obra de Homero, ya que en la misma 
encontraba absolutamente todos los ele-

1. Reyes, Alfonso: Notas sobre la inteligencia americana, en: Mensaje de América. Cincuenta años junto a la 
UNESCO. México. Ediciones UNESCO. Universidad Nacional Autónoma de México. I996.pp.25-31.
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mentos necesarios para mostrar al discípu­
lo el camino de la verosimilitud (el concep­
to del eikós griego), con lo que pretendía 
alcanzar no sólo la enseñanza de la huella 
de aquel mundo, sino al mismo tiempo la 
figuración de su imagen, aspectos estos tan 
importantes para arribar posteriormente a 
la comprensión de la personalidad y acción 
del arquetípico héroe macedónico.

Las civilizaciones americanas precolom­
binas - paradoja permanente para sus here­
deros de espacio y sangre - no pudieron le­
garnos datos tan precisos de sus procede­
res de enseñanza, sin embargo, se acrecen 
sus Obras en la medida que la investigación 
descubre sus misterios, cada vez más eviden- 
ciadores de nuestras penumbras y maravi­
llas. Faltó escritura a los incas, pero los más 
increíbles detalles de ingeniería o práctica 
común eran transmitidos por la memoria, 
memoria ambulante de probada exactitud. 
Los aztecas combinaron una rudimentaria 
escritura con algunos glifos sencillos, y la 
cultura maya más adelantada que las ante­
riores sólo ha llegado a conocerse en una 
cuarta parte, pero aún así, su legado es es- 
clarecedor de la combinación de simples

Ilustración: Maribel Castro

principios fonéticos e ideográficos, donde 
se han conocido los números de un sistema 
matemático con un calendario que represen­
ta verdaderamente una hazaña intelectual. 
Fue palabra de la conquista/colonización la 
declaración de que un gran número de es­
tos libros encontrados a los mayas fueron 
quemados porque aludían a falsedades del 
demonio y a la superstición.

Las consecuencias de este vacío han sido 
profusamente tratadas, y solamente es per­
tinente significar cómo en las dos afluen­
cias de civilización del transculturado hom­
bre latinoamericano, aquella fundacional 
de la occidentalización, y la nuestra inte­
rrumpida en el esplendor de su grandeza, 
la actividad artístico-creadora a través de 
sus “presupuestos imaginales” , junto a la 
práctica material en tanto fuente del traba­
jo  sustentador que proporciona contenido 
al pensamiento simbólico, constituyen las 
dos caras dialécticas de la creación que 
como sabemos prefiguran el contenido y la 
forma de la estructura del arte, por otra 
parte, elementos constitutivos de la inten­
ción formativa.

De manera excepcional, el arte explícita 
no sólo la experiencia humana, reconstru­
yendo (o representando) sus alegorías co­
lectivas, sus razones de poder o también sus 
motivos existenciales, sino que traza la fer­
tilidad o agotamiento de su carácter comu­
nicativo.

Un acercamiento, no obstante, a esta 
zona común de intereses que pretende abar­
car la pedagogía artística, exige de algunos 
deslindes necesarios, sobre todo si aspira­
mos a bosquejar -como sólo es posible en la 
presente ocasión- la mística de esa didácti­
ca especializada.

Por supuesto que la intencionalidad 
pedagógica del arte se desplaza en el trans­
curso histórico en la medida que la misma 
filosofía, la política y las sociedades han de­
sarrollado sus campos teóricos, y han reve­
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lado una cultura. Para los griegos sólo la 
poesía era acción legítima de la creación, ya 
que las demás artes, la música o la escultura 
por ejemplo, eran reproducciones senso- 
perceptivas de cosas según reglas. Los ro­
manos encontraron posteriormente un vín­
culo de la imaginación entre la poesía pro­
piamente dicha y el arte, y la Edad Media 
concibió la recopilación de lo bello creado 
por Dios como expresión suprema del artis­
ta. Es en el Renacimiento con su sentimien­
to de independencia y modernidad donde 
comienza a fraguarse esa autonomía de ofi­
cio, de gusto, de desacato que conlleva pos­
teriormente al surgimiento de la Estética 
como parcela de reflexión, donde el arte 
como actividad práctica se funde con el va­
lor que lo distingue, para convertirse de 
medio en un fin, y entonces al igual que 
otros saberes también necesitar de un códi­
go de transmisión, de asunción de su ge­
nética y estructura, ya que de su función se 
irán ocupando más tarde el mismo hacedor 
y el ojo crítico que lo singulariza histórica­
mente.

Esta evolución misma del concepto de 
creación artística, quizás nos facilita un ín­
dice primario de investigación en relación 
con la actividad pedagógica del arte, para 
enunciar los desafíos más riesgosos que a 
diferencia de las áreas correspondientes a 
las ciencias exactas o naturales, o a las hu­
manidades, nos enfrentan constantemente 
la educación o la enseñanza artística2.

En cualquiera de los casos, el plano di­
dáctico o educativo sistematiza o seleccio­
na entre las correlaciones de tipo psico-pe- 
dagógicas, lógicas o culturológicas que con­
dicionan los pares de acción ARTE/CREA­
CION, TECNICA/NORMATIVIDAD, INDEPEN­
DENCIA/ACTIVIDAD CONTROLADA, y  por últi­

mo HABILIDAD/IMAGINACION, como inva­
riantes de principios en una concepción pe­
dagógica capaz de acentuar según los nive­
les y tipo de enseñanza, las funciones 
reproductoras, descubridoras o inventoras 
del sujeto protagónico del arte, es decir, las 
funciones propias de la creación.

La teorización que reclama un discurso 
sobre aspectos de la educación o de la di­
dáctica especial referidos al arte, entraña un 
sinnúmero de entrecomillados que restan a 
la recepción particular del presunto docen­
te, toda vez que los intereses pedagógicos 
responden como es de suponer a diferentes 
lenguajes artísticos, factor que ha determi­
nado por la urgencia de una colaboración 
transdiciplinaria, la exigua bibliografía so­
bre la específica rama de la Pedagogía del 
Arte.

La dificultad de conceptualizar proce­
dimientos o métodos pedagógicos en el 
arte, parte en un primer momento de la 
misma semántica de los perfiles artísticos, 
que requieren de estudios y especificacio­
nes particulares más allá de la obligada ge­
neralización de enfoques didácticos, como 
es claro comprender cuando comparamos 
por ejemplo, como en la música los instru­
mentos exigen de un estudio técnico - ex­
presivo, a veces entre una misma familia 
como es el caso en los vientos, o entre las 
áreas musicales con acentuación teórico - 
investigativa que se diferencian de aquella 
iniciación para la educación del oído y el 
gusto musical.

En la plástica, o en la danza con sus va­
riables clásicas, modernas y folklóricas, en 
los audiovisuales, o en los perfiles teatra­
les, y otras tantas prácticas, es similar la si­
tuación, ya que se diferencian a partir no

2. Hacemos esta distinción entre educación o enseñanza artística, en relación con la convención aceptada 
acerca de la primera como actividad pedagógica de integración a la escolarización sin fines de especialidad 
artística, y la segunda correspondiente a la actividad pedagógica que proyecta fines profesionales en el 
arte a través de un sistema que puede comprender o no al unisono la enseñanza general.
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sólo de su genética de expresión, sino tam­
bién de su trayectoria sociocultural, cues­
tión esta en ocasiones no tenida en cuentas 
al pretenderse establecer por la impronta 
de un supuesto desarrollo de la comunidad, 
la enseñanza de manifestaciones donde las 
características anatómico - fisiológicas se 
contraponen con el ejercicio de la apropia­
ción de una técnica, entre otros factores de 
índole artísticas, por razones de carácter 
extra - pedagógicas.

La misma apreciación de las artes visua­
les y de la música, en cuanto a la utilización 
de los más adecuados métodos para el de­
sarrollo de sus respectivas habilidades sen- 
so-perceptivas o musicales, deben corres­
ponderse con metodologías y bibliografías 
que relacionen la experiencia vivencial del 
educando con la ampliación de su gusto es­
tético a favor de los valores universales del 
arte, pues puede resultar infructuoso partir 
de este último aspecto para arribar a la 
educabilidad o formación de una sensibili­
dad artística.

Los enfoques o tendencias pedagógicas 
en el arte se sustentan, sin lugar a dudas, y 
fundamentalmente en nuestro escenario 
latinoamericano por dos vías principales:
En primer lugar, por el carácter transitivo 
que la tradición a través de una meritoria 
práctica artística establece dado el ganado 
“prestigio de distinción” de individualidades 
o instituciones, entre los oficios de una 
comunidad o nación que pueden conducir 
a generaciones de ciudadanos a la obten­
ción de un reconocimiento o aspiración 
social. Esa práctica sedimenta una huella 
permanente que refuerza la identidad y ele­
va la ética colectiva, acude para su desarro­
llo a la incorporación de nuevas técnicas, 
métodos, y suele fraguar instituciones de 
cierta respetabilidad cultural, sin embargo, 
al no contar con un fundamento científico 
que describa sus específicos procedimien­
tos de enseñanza y los corresponda con un 
determinado interés, bien sea para la edu­

cación o para la formación artística, al rom­
per o perder su línea originaria o promotora, 
pierde la confiabilidad pedagógica.

El segundo camino es aquel que impor­
ta una Escuela, al reproducir los métodos, 
repertorios y contenidos de la enseñanza, 
tal cual fue asumida en una formación par­
ticular, acorde con ciertos esquemas de or­
ganización escolar propios de determinado 
enclave pedagógico. Muchos aciertos pue­
den, sin embargo, encontrarse en este caso, 
siempre que exista una real y dialéctica com­
petencia pedagógica en esta ejecutoria, 
coincidente con la sustentación de un aval 
de sólida experiencia profesional por parte 
de un Centro emisor de la cultura contem­
poránea, pero finalmente al igual que la va­
riante anterior, una vez perdido el eslabón 
protagónico, poco puede generarse para la 
consecución de nuevas expectativas de ins­
trucción.

Una moción diferente al respecto no es­
timo tampoco conveniente enunciar por 
cuanto, de lo que se trata es tener en cuen­
ta la precedencia y contradicciones propia 
de los contextos sociales donde se proyec­
te un determinado acto educativo. No obs­
tante, y desde una mirada estrictamente 
científica que también es razonable discu­
tir, la pedagogía del arte debe guardar es­
trecha vinculación con las teorías de la en­
señanza - aprendizaje pertenecientes a la 
ciencia de la educación, porque al cabo es­
tas son válidas para cualquier espacio do­
cente, en este sentido no es posible buscar 
otras fuentes. Ahora bien, esa instrumenta­
ción metodológica necesariamente debiera 
adscribirse a una postulación estética, que 
permita viabilizar el contenido de la clase, - 
es decir, de la instrucción propiamente di­
cha - porque su especial mensaje de forma­
ción, de hecho está presente consciente o a 
veces inconscientemente en la asunción fi­
losófica que no se excluye de la selección 
del método de enseñanza ni tampoco de la 
tendencia estética.
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El criterio de Arthur D. Efland acerca de la 
suposición de cómo las teorías y filosofías 
artísticas contribuyen a determinar el carác­
ter de la instrucción en el arte, resulta de esti­
mable consideración,, sin embargo, por su 
emisión centrista nos devuelve plataformas 
de entrada que muy recelosamente pudiéra­
mos aceptar, o mejor, que para su consumo 
debemos obligadamente recontextualizar. Al 
referirse a los cuatro grandes grupos en que 
se dividen las teorías estéticas -según la Enci­
clopedia Británica - y las describe en mi- 
mética, pragmática, expresiva y formalista, 
bien puede comprenderse que existe un ajuste 
histórico desde realidades “no periféricas” , 
donde el peso de las culturas híbridas en este 
caso acentúan o ensombrecen cualquier defi­
nición vista desde una otra actitud del 
acontencimiento artístico. Y esto es signifi­
cativo tratándose de un asunto tan neutral o 
paradigmático como es aquel que correspon­
de a la técnica misma, puesto que cualquiera 
de las clasificaciones apuntadas arriba según 
Efland entrañan sensibles variaciones cuando 
se tratan de imponer en realidades culturales 
con otra predisposición estética. El crítico 
sitúa el ejemplo de cómo las ideas sobre la 
liberación de la represión social están profun­
damente arraigadas a la matriz de la estética 
expresiva. Esto explicaría - prosigue el crítico 
- por qué el expresionismo como teoría del 
arte, acompañó la aparición de un movimien­
to artístico de vanguardia que con frecuencia 
se ha opuesto al status de la sociedad.3

Y aquí pudiéramos preguntarnos - no 
sin mencionar fundamentos de orden extra- 
estéticos - cómo ubicar la aparición de los 
Estudios Libres de Enseñanza de Pintura en 
plena etapa de “vanguardia latinoamerica­
na” digamos en México, o en Cuba, a princi­
pios de este siglo, que en gran parte forma­
ron parte de un programa oficial de absolu­
to respaldo social y de certera preocupación
academicista.

De todas formas, no deja de estar sufi­
cientemente argumentada la propuesta del 
crítico norteamericano en cuanto a las rela­
ciones entre las teorías estéticas , el apren­
dizaje y las ideologías, al enfatizarnos en la 
necesidad de alcanzar un conocimiento 
científico de la praxis artística como asun­
to medular para enfilar un proyecto peda­
gógico, y donde la investigación transdisci- 
plinaria ocupa un cauce hacia un plantea­
miento científico de validación para una 
pedagogía del arte, pertinente por su inte­
racción con la tradición, a la vez que se pro­
yecta en lo “singular contemporáneo” según 
el transcurso de la cultura latinoamericana 
aún discutidora de su modernidad.

La enseñanza del arte, a partir de lo an­
teriormente expresado, ha debido cruzar y 
se enfrenta a disímiles condicionantes que 
en gran medida justifican o excusan la ad­
quisición del “oficio artístico” . En el caso de 
la “educación artística” donde los niveles son 
de apreciación y desarrollo del gusto estéti­
co, mucho peso adquiere el criterio de elec­
ción de la metodología o didáctica especia­
lizada que encabeza este acto pedagógico. 
Sin embargo, en ambos casos se puede arri­
bar a un nivel de instrucción que sin alcan­
zar jerarquía artística, o simplemente un 
superior desarrollo de habilidades senso - 
perceptivas, puesto que la artisticidad es 
patrimonio únicamente del talento, sí pue­
de lograr planos de creación y de formación 
de una personalidad más armónica.

El arte se inscribe como instrucción 
cuando en su recepción hay potencialida­
des capaces de asumir su código y produ­
cir una “imagen” que es individual e irrepe­
tible porque pertenece a la interpretación 
de un casuístico sujeto. Lo artístico posee 
además como referente un eje cultural, y en 
este último, la educación juega un papel 
preponderante, pero no quiere decir que 
todo arte alcance fertilidad en cualquier pro-

3. Efland, Arthur D. Cambios en las concepciones de la enseñanza del arte.



46 E ducación

puesta de proyecto pedagógico, porque lo 
esencial en el éxito artístico es la conver­
gencia de facultades y aptitudes junto a una 
correspondiente atención diferenciada. Una, 
afirmación que se desprende de este princi­
pio es la de reconocer en lo artístico una 
práctica de educabilidad, porque en la for­
mación de una sensibilidad en el arte, lo 
ético constituye un elemento dinamizador 
de la disciplina del oficio, de la impronta 
socio- cultural de esa obra, que en el caso 
de la enseñanza profesional prefigura la ac­
titud y competencia social del individuo, así 
como en la educación artística, al tratar de 
un conocimiento parcial de introducción al 
arte, el hombre es capaz de profundizar en 
su voluntad de acción, y sobre todo en la 
hondura de su carácter.

Un Sistema de Formación Artística, en 
sí mismo suficiente y móvilizador del trans­
curso cultural de su pertinencia, define y 
justifica una máxima generalidad educacio­
nal a partir del alcance pedagógico que 
trasunta la autorrealización personal y la 
ampliación de las capacidades cognitivas - 
instrumentales de su sujeto/educando, 
como predisposiciones de excelencia para 
el ejercicio pleno de la práctica social en 
sus infinitas variables de creación, de ahí 
que sea tan decisivo el diseño y eficiente 
ejecutoria de su estructura curricular.

Este cuerpo descriptivo-director que es 
el curriculum como máximo ejecutor del 
proyecto pedagógico,4 fundamenta la deter­
minación de sus contenidos en la resolución 
de las siguientes contradicciones didácticas:

Estabilidad y eficiencia académica.

1. Cambios en el sistema de la cultura ar­
tística.

2. Cultura y Ciencias Generales. Cultura, 
práctica y ciencias sobre arte.

3. Carácter colectivo de la enseñanza 
Carácter individual de la enseñanza.

Indiscutiblemente se trata de un razo­
namiento dialéctico lo suficientemente flexi­
ble, que exige de una fuerte dosis de crítica 
y postulación pedagógica en relación con los 
intereses que presuponen un determinado 
perfil de estudio o disciplina de formación 
artística, donde intervienen factores de ín­
dole ideológicos -al fin enunciadores de los 
procesos de reproducción social y cultural-, 
que determinan la elaboración del curriculum.

Una propuesta curricular es una solución 
a una demanda educativa, donde intervie­
nen actores sociales de muy diversos inte­
reses, pero que en el caso del arte y la cultu­
ra son de extrema trascendencia por cuan­
to intervienen en la simbolización de la con­
ciencia y la espiritualidad de una comuni­
dad o nación.

Todo discurso sobre la Pedagogía del Arte, 
o bien sobre su enseñanza particular consti­
tuye una recurrencia sobre el arte como ins­
titución, y sobre la educación como práctica 
de máxima generalidad cultural. Sus temas 
son de manera permanente plurales, si bien 
es cierto que su ejercicio es deudor de una 
aguda especialización. Esclarecer la ruta de 
esa constante superación parece ser el desig­
nio de sus intérpretes en esa irresoluta pero 
secular idea del hombre de sembrar la belle­
za, el bien y la verdad a pesar de las nubes y 
los abismos, al cabo, accidentes del tiempo y 
el espacio como precio seguro del hábitat te­
rrenal. Sobre esas riendas bien se merece con­
ducir la gloria ansiada del hombre.

4. Otra definición a nuestro juicio esdarecedora de este documento rector de la enseñanza es la que 
postula A. de Alba citada por María Teresita Vera y Liliana Sanjurjo en: El curriculum como proyecto integrador, 
en: Programa de Integración entre el nivel medio y la Universidad,Universidad Nacional de Rosario.1992, 
cuando define: «El curriculum es la síntesis de elementos culturales, esto es, de conocimientos, valores, 
creencias, costumbres y hábitos que conforman una determinada propuesta político-educativa».


