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Resumen. .

La témética que trata esta investigacion es la educacion artistica en la escuela publica
uruguaya. Se eligid estudiar a las maestras como agentes protagonistas de la
incorporacidn y ejecucion del nuevo Programa de Ensefianza Primaria el cual contiene
un fuerte incremento del area de conocimiento artistico. Se parte de la base que el
" incremento de la presencia del 4rea supone un avance en materia de democratizacién de
acceso a la cultura -especialmente de la cultura artistica- pero que aun el lugar del area
presenta debilidades que dificultan el proceso.

El estudio pretende relacionar estos puntos débiles con la teoria de la reproduccion de la
desigualdad social y de patrones culturales disimiles a través de la escuela. Para esto, se
indaga en el entramado de significados de las maestras en cuanto al arte y al patrimonio
cultural asi como sus principales consumos culturales y sus formas de trabajo del drea
artistica en clase.

Se investigd en dos localizaciones geograficas distintas del pais: Montevideo y Artigas,
y en dos contextos socioculturales diferentes procurando de esta forma comparar
visiones y tener una mirada mas amplia sobre el objeto de estudio.

Palabras clave: reproduccidn, cultura, educacion, capital cultural, consumo cultural,
patrimonio cultural, arte, accion directa de la escuela.

Abstract.

The central topic of this investigation is the artistic education in the Uruguayan primary
state school. For that reason the teachers were considered as the responsible of the
inclusion and execution of the new Program of Primary Learmning which contains a new
and deeper approach to artistic knowledge. That will suppose an advance in
democratization of culture access-specially artistic culture-but still presents some
weaknesses that difficult the process. .

This study pretend to relate those weaknesses with the reproduction of social and
cultural inequality theory, exploring the teacher's meaning of art, cultural patrimony as
well as their cultural consumption and their teaching methods according to art.

The investigation took place in two different areas of the country, Montevideo and
Artigas, and in two socio-cultural different contexts, in order to compare not only
visions and opinions but also to have a wider view of the study object.

Key words: reproduction, culture, education, cultural capital, cultural consumption,
cultural patrimony, art, school direct action.
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Introduccion.

La investigacion socioldgica que se presenta a continuacion se encuadra en el drea
educativa y cultural, cl toco esta puesto en el area del conocimicnto artistico del nuevo
Programa de Ensenanza Primaria implementado a partir del ario 2009. En ¢l marco de
¢ste cambio programatico, se indagard en los discursos de las maestras considerandolas
la fuente de informacion clave para comprender la practica educativa. Para el andlisis se
consideraran dos contextos socioculturales y dos localizaciones geograficas para asi
examinar las diferencias que se presentan. Sc buscara dar cuenta del lugar del arte en la
escuela y en esta busqueda la principal referencia tedrica a la que se adscribirad el
cstudio es la teoria de la reproduccion de la educacion desarrollada por Pierre Bourdicu
y Jean Claude Passeron.

En el capitulo 1 se introducird el objeto de estudio. A modo de presentacion se
expondréan datos acerca del consumo cultural de las localizaciones geograticas donde se
investigo, asi como se contextualizard el cambio de programa. Luego, se dard lugar al
problema de investigacidn, las preguntas, hipotesis, asi como los objetivos generales y
especificos a alcanzar por el estudio. Asimismo en este primer capitulo sc presentaran
los principales antecedentes en la tematica.

En el capitulo Il sc presentaran las referencias teoricas que guiaran la investigacion. se
ird desde los conceptos globales que atravesaron todo el estudio hasta los auxtliares que
aludieron a algun aspecto especitico del mismo.

I:n el capitulo 11 sc abordara la metodologia de investigacion, especificando todo lo
referido a la estrategia metodologica empleada y a las decisiones tomadas en esta
matcria.

En el capitulo IV veremos el andlisis empirico de las entrevistas realizadas, el capitulo
se dividird en cuatro apartados que pondrdn en consideracion los grandes ejes que sc
exploraron a partir del trabajo de campo.

[in el capitulo V sc asociard lo planteado en cl marco tedrico y el andlisis, sintctizandolo
cn los principales resultados hallados por el estudio. Sc hard mencion a cada aspecto dcl
andlisis en relacion a los soportes tedricos de la investigacion.

En el capitulo V, a modo de reflexion final, se presentaran algunas consideraciones.

Por ultimo, sc presentard la bibliografia y se ancxaran, ademds del texto de las
entrevistas realizadas, algunos clementos extras que formaron parte del proceso de
investigacion, a saber: las pautas dc entrevista, matrices de andlisis de los datos
rccabados y algunas consideraciones mctodologicas. Asimismo, se incorporard la
documentacion del drca artistica del Programa dec Ensenanza Primaria tanto del ano
2008 como de su antccesor.



Capitulo |.

1.1. Presentacion del tema de estudio.

A modo de presentacion del tema de estudio comenzaremos mostrando algunos datos
acerca del consumo cultural comparativo entre Artigas y Montevideo.

Artigas, departamento del norte del territorio nacional, se caracteriza por su aridez en la
oferta cultural, lo cual se corresponde en los indicadores de consumo.

Por el contrario, Montevideo representa el polo cultural de Uruguay porque ademas de
ser la capital del pais y la que cuenta con mayor cantidad de poblacidn, se caracteriza
historicamente por concentrar gran parte de la oferta cultural a nivel nacional.

A continuacion, presentaremos los datos mas llamativos en materia de consumo cultural
que son muestra patente de la diferencia entre ambos departamentos.

En cuanto a la lectura de libros, es significativa la diferencia: mientras en Montevideo
un 30,1% lee varios libros al ano en Artigas unicamente un 9,4% lo hace y el 67,3%
casi nunca o nunca lee frente a un 40,6% en la capital del pais.

Lectura el utiimo afio
Montevideo Arfigas
Casi hunca o nunca lee 40,6% 67,3%
Algunos al afo 29,2% 23,3%
Varios al afo 30,1% 9,4%
Total 100% 100%

Fuente: Segundo Informe Nacional sobe Consumo y Comportamiento Cultural.!

En lo que respecta a la frecuentacion al cine, también hay amplias diferencias como se
sefiala en el siguiente cuadro. Una de las cifras més contundentes es la de la opcion
“Nunca fui” que mientras en Montevideo es unicamente un 4,7% de la poblacion en
Artigas la cifra asciende al 23,1%.

¢,Con qué frecuencia va al cine?
Mortevideo Artigas
Al menos una vez por semana 3,4% 0,0%
Alguna vez por mes 19,6% 0,9%
Alguna vez al afo 32,7% 2,7%
Hace aflos que no voy 38,9% 71,4%
Nunca ji 4,7% 23,1%
Ns/Nc 0,7% 1,9%
Total 100% 100%

Fuente: Segundo Informe Nacional sobe Consumo y Comportamiento Cultural.

Asimismo, cabe sefalar un estudio realizado en ciudades de frontera — entrc las que se
cncontraba Artigas- donde sc consultd especificamentc sobre consumo audiovisual, alli
se constata claramente el déficit de estas ciudades en el habito de ir al cine, déficit que
sc ve agudizado cuando hablamos de cine nacional. En este sentido en el cstudio sc
afirma “...Si ir al cine es algo poco comun entre los uruguayos de frontera, ver cine
nacional-aun en television, video o internet-es aun menos comun. En la ultima década

' Los cuadros son de elaboracion propia en base a los datos aportados por el Segundo Informe Nacional
sobre Consumo y Comportamiento Cultural. Uruguay 2009. S. Dominzain, S. Rapctti, R. Radakovich.



se produjeron sesenta y ocho peliculas de ficcion y ni siquiera cinco de las mas
taquilleras y emblematicas han sido reconocidas por jovenes y adultos que viven en
zonas de frontera...” (Radakovich 2011:70).

Por otra parte, la asistencia al teatro en el ultimo ano también sefala grandes
diferencias, vemos como se concentra en Artigas un 92,5% de la poblacién en la
respuesta “Ninguna” y en todas las demds respuestas las cifras descienden en gran
medida en comparacién con Montevideo.

Asistencia al teatro el Ufimo afo
Montevideo Arigas
Muchas 5,9% 1,7%
Dos o tes 13,5% 4,8%
Una sola 10,6% 1,0%
Ninguna 69,4% 92,5%
Total 100% 100%

Fuente: Segundo Informe Nacional sobe Consumo y Comportamiento Cultural.

En cuanto a la asistencia a museos y exposiciones de arte en el ultimo ano también son
notorias las diferencias, mientras para el aio 2009 en Montevideo lo hizo el 45,3% de la
poblacion encuestada, en Artigas unicamente un 5,4%. Incluso esta brecha se ensancha
con respecto al ano 2002.

Asistencia museos, muestras o exposiciones de arte el

timo ario

Montevideo Arigas
ano 2002 34% 11%
a0 2009 45,3% 5,4%

Fuente: Segundo Informe Nacional sobe Consumo y Comportamiento Cultural.

La cantidad de veces en el ultimo afio que se asistio a un espectaculo de danza confirma
la realidad que venimos observando, nuevamente la cifra de respuesta en “Nunca fue en
la vida” es altisima para el departamento fronterizo siendo el 84,5% de los encuestados.

Canédad de veces en el Ulimo afio que asistio a un

especticulo de danza
Mortevideo Arfigas
Muchas 3.38% 3,8%
Dos o tres veces 9,2% 4,5%
Una sola 10,0% 4,4%
No fue el Giimo afio 31,7% 2,7%
Nunca fue en la vida 45,2% 84,5%
Ns/Nc 0,1% 0,0%
Total 100% 100%

Fuente: Segundo Informe Nacional sobe Consumo y Comportamiento Cultural.

Por tltimo, la asistencia a clases de musica, pintura, ceramica, teatro, canto o alguna
otra actividad artistica también presenta grandes difcrencias, el 87,2% en Artigas nunca
lo ha hecho y nadie lo hace en la actualidad, mientras que en Montevideo la cifra es de
48,4% los que nunca lo han hecho y cl 84% los que realizan alguna actividad
actualmente.



¢ Asistio alguna vez a clases de musica, pintura, ceramica,
teatro, canto o realizd alguna actividad arfistca?
Montevideo Artigas

Si, lo hago en la actualidad 8,4% 0,0%
8, lo hice hace fempo 42,8% 12,8%
No 48,4% 87,2%
Ns/Nc 0,4% 0,0%
Total 100% 100%

Fuente: Segundo Informe Nacional sobe Consumo y Comportamiento Cultural.

Todos estos datos son muestra de las intensas diferencias entre un departamento y otro
en materia de consumo de cultura, sin embargo, cabe referirse también a la oferta del
departamento para en alguna medida, entender estas cifras.

La infraestructura cultural en Artigas capital es practicamente nula, segin lo explorado
no hay salas de cine ni de teatro, hay unicamente un museo sin horario definido y una
sola libreria. No hay galerias de arte asi como son pocas las muestras o exposiciones
que llegan a la ciudad y también pocas las que organiza la ciudad misma.

Por tanto, el panorama cultural es bastante desolador, se limita mas bien al destile de
carnaval® en el mes de febrero cuya preparacion implica un trabajo intenso durante todo
el afio; pero mas alld de esta manifestacion cultural, que tiene gran convocatoria y
popularidad, no hay demasiadas manifestaciones culturales o artisticas que convoquen y
sean consumidas por un gran numero de personas.

Igualmente, volviendo al caso de Montevideo, a pesar de constituir, como se dijo antes,
el polo cultural por excelencia a nivel nacional, la ciudad presenta la configuracion de
territorios culturales diferenciados con caracteristicas propias y con consumos culturales
disimiles entre un territorio y otro. Siguiendo el planteo de Radakovich “La exploracion
de algunos de los factores de diferenciacion cultural asociados al gusto propiamente y
al sentido otorgado a las practicas culturales da lugar a la configuracion de
subculturas especificas en las zonas, expresando una relativa ‘“compartimentacion
cultural™ entre distintos sectores socioeconomicos y en situaciones residenciales
polarizadas de la ciudad.” (Radakovich 2011:196)

En este sentido, el consumo cultural, los comportamientos y gustos culturales en
Montevideo no son homogéneos sino que crecientemente mas estratificados y tampoco
la distribucion de la infraestructura cultural es igualitaria sino que sc concentra en
determinadas regiones de la ciudad. Radakovich diferencia entre dos zonas polarizadas:
una “zona cosmopolita™ y otra “zona de privacion cultural”. Como sintetiza la autora:
“Podria considerarse que el consumo cultural es socialmente estratificado entre una
élite geogrdficamente asentada en las zonas costeras de la ciudad y de alto poder
adquisitivo y nivel educativo y un sector masivo, de caracter popular asentado en zonas
céntricas y sobre todo en zonas periféricas de la ciudad, de menor nivel
socioeconomico.” (Radakovich 2011:201)

Por otra parte, cabe contextualizar cl objeto de estudio cn el cambio de Programa dc
Educacion Primaria. El proccso de cambio programatico comienza en el afio 2006,

? Vale aclarar que la celebracion del carnaval en esta ciudad tiene gran influencia de la samba brasilciia
por tanto es bien distinto al carnaval montevideano. En relacion a esto en el estudio antes mencionado de
frontera se subraya: ““...En Artigas y Rivera los participantes se muestran criticos con respecto al ritmo
del carnaval nacional y muestran una marcada preferencia por cl estilo brasilefio...” (En “Musica y
audiovisuales en ciudades de frontera” 2011: 29)



finalmente el nuevo programa se aprueba en el afno 2008 y se comienza a implementar
en el afio 2009. Antes de esto, el programa vigente era del afio 1957, con una revision
hecha en 1986 que actualizaba algunos elementos del mismo.

Asimismo cabe recordar que durante el ano 2006 tuvo lugar en todo el territorio
nacional el Debate Educativo que tenia como cometido llegar a la elaboracion de una
nueva Ley General de Educacidn que también se aprueba en junio de 2008. En uno de
los documentos formulados en el marco del Debate Educativo *“Informe al Congreso
Nacional de Educacion” ya aparece como una inquietud la cuestion de la Educacion
Artistica. Alli se plantea: “En la educacion y el arte se identifica: la coexistencia de
diversidad de practicas, la falta de criterios comunes, marcos teoricos y practicos
antagonicos, la necesidad de replantear la formacion de docentes, la escasa
articulacion entre los diferentes niveles educativos y la falta de coordinacion entre el
ambito publico y el privado.”(Informe al Congreso Nacional de Educacion. Noviembre
de 2006:83).

También, se reconoce que en las ultimas décadas la educacion estuvo enfocada hacia los
adiestramientos técnicos, basandose en pardmetros economicos y dejando relegada la
busqueda de capacidades creativas y el desarrollo del drea artistica. En base a esto se
plantean dos elementos fundamentales: “Se debe asegurar el acceso a todos con
igualdad de oportunidades a la experiencia artistica, porque eso hace a la equidad y a
la calidad de vida del ser humano y por ende a la sociedad a la que pertenece” (idem:
83). Y por otro lado, se dice: “La Educacion Artistica debe ser un pilar fundamental en
la curricula del siglo XXI. Curricula que debe concebirse desde un punto de vista
critico y no instrumentalista, como herramienta que permita la seleccion de saberes y
experiencias que promueven la formacion del individuo, en el marco de la construccion
de un proyecto de pais” (idem: 83).

Finalmente en la Ley General de Educacion, aprobada en 2008, en el articulo 42 en el
cual se presentan las lineas transversales que debe atravesar el Sistema Nacional de
Educacidn, se coloca a la Educacion artistica como la tercera linea y se plantea:

“La educacion artistica tendra como proposito que los educandos alcancen a través de
los diferentes lenguajes artisticos, una educacion integral, promoviendo el desarrollo
de la creatividad, la sensibilidad y la percepcion, impulsando la creacion de universos
singulares que den sentido a lo que es significativo para cada ser humano”(Capitulo
VII, Articulo 42, Ley General de Educacion. Junio de 2008.)

A continuacion cabe adentrarnos en los programas propiamente dichos. En el programa
del afio 1957 (con su posterior revision en 1986) los contenidos cstaban clasificados en
las siguicntes materias: Lenguaje Oral y Escrito, Matcmatica, Geografia, Historia,
Educacion Moral y Civica, Ciencias Naturales y Educacion Artistica. Y sc establecen
las cargas horarias scmanales para cada materia por grado. En cl siguiente cuadro vemos
dicha carga para la Educacion Artistica quc en cl cuadro original se desagrega por
Expresion Plastica y Educacion Musical®.

Materia 1y2° 0y 4 50y6°
Expresion Plastica 1 hora 45 minutos 30 minutos
Educacion Musical 1 hora 45 minutos 1 hora

Las disciplinas nombradas dentro de la Expresion Plastica son: cl dibujo, la pintura, cl
modelado y construcciones. Dentro de la Educacion Musical: la educacion auditiva, la

* Obviando la “Expresion Corporal. Ritmo y Danza” tal cual figura en la pagina 26 y 27 como uno de los
tres items dentro de la Educacion artistica.



actividad coral, las actividades ritmicas y la audicion y apreciacion musical. Dentro de
las disciplinas de la Expresion Corporal sec nombra también a la danza.

Por su parte, ¢l programa actual sc estructura en las denominadas “dreas del
conocimiento™ y se las clasifica en: drca del conocimiento de Lenguas, Matematico,
Artistico, Social, de la Naturaleza y Corporal. En el programa dentro de cada dreca se
presenta su fundamentacion, aspectos disciplinares 'y diddcticos, objetivos gencerales y
bibliografia. Asimismo, sc encuentran por drca los contenidos de enseflanza que cstan
basados en redes conceptuales generales, ademas de algunas cjemplificaciones que
strven como herramienta para que los docentes lo incorporen a su practica de ensefanza.
Ln la introduccion del programa se detallan los cambios que se introducen en las Areas
de Conocimiento y alli sc explicita: “Fn el Area de Conocimiento Artistico se
Jerarquiza v valora el Arte como conocimienio y expresion humana. A efectos de
trabajar en la Fscuela se reconceptualizan y seleccionan los siguienies campos: Aries
Visuales, Misica, Literatura, Teatro vy Expresion Corporal” (Programa de Educacion
Inicial y Primaria 2008:12)

Por tanto, el cambio dc programa trac aparcjados cambios importantes en ¢l dreca
artistica. =n primer lugar, sc agregan dos disciplinas que antes no figuraban: litcratura 'y
teatro. Asimismo, sc¢ reconfigura lo que antes se llamaba “Expresion Plastica™ en una
nocion mas abarcadora: “Artes visuales™. [in segundo lugar, sc le da a cada una dc estas
arcas un desarrollo mds profundo que suponc una fundamentacion de cada una de las
disciplinas, aspectos didacticos, objetivos  generales, bibliografia y esquemas
conceptuales. Ademas se especifican por disciplina los contenidos sugeridos para cada
grado, lo cual conticne no sdlo temdticas a tratar sino que también autores. ya sca
pintores, escultores, musicos, u escritores.

En cl programa anterior se¢ plantecaban los objetivos generales y a partir de cada
disciplina sugerencias y recursos para desarrotlarlos, pero no habia un desarrollo tan
extenso y pormenorizado como en el actual, asi como tampoco figura una bibliogratia
de referencia para la Educacion Artistica, no obstante si tigura para las demas materias.

Es asi que, a partir de la constatacion de estas dos recalidades: el escaso consumo cultural
en cl departamento de Artigas con respecto al departamento de Montevideo y el
contexto de cambio de Programa de Enscnanza Primaria, el cual coloca énfasis en los
contenidos artisticos, es quc surge la motivacion de realizar esta investigacion.

Por lo pronto, sc sabe quc historicamente Uruguay ha sido un pais con altas tasas dc
alfabetizacion con respecto a los paiscs latinoamericanos, pero esto no quita que cn las
ultimas décadas csc modclo sc haya visto cn crisis. Asimismo, cn los ultimos afios la
coyuntura politica ha cambiado, puntualmente a partir del triunfo de la izquicrda cn
2004, quc actualmente sc encuentra en su scgunda administracion. [Este cambio cn la
politica nacional trajo aparcjados cambios en materia de politicas sociales y culturales.
lo cual también suma a la motivacion para realizar cste estudio.

Ahora. entendiendo que la educacion es la primer politica social y cultural, o al menos
la que alcanza a un universo mas amplio de la poblacidon, en qué medida logra sus
cometidos y qué perspectivas se presentan a futuro. es un tema amplio y complejo, pero
cn si estas son las inquictudes que llevan a emprender la tarea de investigar en estas
arcas. dc adentrarnos cn la cscucla publica y dc buscar en las maestras la fuente de
infermacion escncial para reflexionar ¢ intentar comprender esta rcalidad.



1.2. Problema de investigacion.

La problemdtica que el cstudio sc propone abordar es la educacion en materia cultural
con ¢nfasis ¢n lo artistico y lo patrimonial en el marco de incorporacion del nucvo
programa de ensceiianza primaria en las escuelas del pais. Sc indagard en este sentido,
procurando comprender qué espacio ocupa cl arte en la escuela publica uruguaya actual.
Asi como también considerar dicho cspacio en relacidn a Ja reproduccion de la
desigualdad social.

1.3. Preguntas de investigacion.

V.

V.

VI.

VII.

14.

1.

[1I.

V.

V.

. Qué posturas sostienen las maestras en torno al nucvo Programa de Ensefianza
Primaria en lo que reficre al drea de conocimiento artistico?

,,Cudles son las conceptualizaciones dec las maestras en rclacion al arte y al
patrimonio cultural?

,Cuales son las principales formas de trabajar lo artistico cn clase en Jas escuclas
publicas uruguayas?

¢,Cudlcs son las principales formas de trabajar el patrimonio cultural en clase en
las escuelas publicas uruguayas?

..Cuales son las principales caracteristicas e intensidad del consumo cultural y
comportamiento cultural de las maestras?

.Como se distribuyen las maestras segun su consumo cultural en funcién de la
localizacion geografica y contexto sociocultural en el que se ubica la escucla?
.Cudles son las posturas dc las maestras en relacidn a la desigualdad social y
cultural?

Hipotesis de la investigacion.

La incorporacion del drea artistica en cl nuevo Programa de Ensefianza
Primaria rcpresenta un avance en materia de democratizacion en acceso a la
cultura, pcro atn persisten falencias en el drca quc entorpeccn cste proceso.
Las maestras presentan diferentes posiciones frente al drca artistica dcl
nucvo Programa de Enserianza Primaria que varian desde la resistencia hacia
la apertura a incorporarlo.

La conccptualizacidn dc las macstras acerca del arte y el patrimonio cultural
cs heterogénea e incorpora diversos elementos, no existe una vision unica
accrca dc estos conceptos.

Los distintos perfiles de consumo cultural-y en particular de capital cultural-
de las maestras impactan en la forma cn la que trabajan cl drea artistica y en
cl ¢énfasis otorgado a difcrentes expresiones culturales en clase.

Las macstras sosticnen diferentes posturas frente a la desigualdad cultural y
social de los alumnos, asimismo se diferencian cn la valoracién de su rol
como docentes y conceptualizan de forma diferente a los alumnos.



1.5. Obijetivos a alcanzar por el estudio.
Objetivo general:

Explorar cl abordaje de la cultura, especialmente la dimension artistica y patrimonial en
las cscuclas publicas uruguayas, a través de las maestras, en cl contexto de la aplicacion
del nucvo Programa dc Enscnanza Primaria. Considerando sus conceptualizaciones del
arte, patrimonio cultural y las actividades que se desarrollan cn el drea, avanzar hacia la
comprension del lugar del arte en la escucla. Asimismo, reflexionar sobre ese lugar
rclaciondandolo con la reproduccion de la desigualdad social.

Objetivos especificos:

l. Conocer las diterentes posiciones y actitudes frente al nuevo Programa de
I:nscinanza Primaria.
1. Analizar las perspectivas de la cultura por parte de las macstras, indagando

especialmente en su concepto del arte, del patrimonio cultural y sus
principales consumos culturalcs.

I Cstudiar las principales actividades que se realizan en la escuela en relacion
a: a) la cultura artistica b) cl patrimonio cultural.
V. Analizar comparativamente el consumo cultural de las maestras, tenicndo en

cucnta sus caracteristicas e intensidad, en funcion de la localizacion
geografica y del contexto sociocultural de la escuela.

V. Realizar una caracterizacion de los discursos de las maestras cn relacion a la
reproduccion de la desigualdad social y cultural, su rol como docentes y la
conceptualizacion de sus alumnos.

1.6. Antecedentes.

A nivel nacional no se¢ ha abordado ¢n profundidad cl estudio de la cducacion artistica
desde la perspectiva socioldgica o desde las ciencias sociales en general, por tanto
resultaron scr cscasos los antecedentes especificos para esta investigacion. No obstante,
vale resaltar el hallazgo dec dos trabajos que sirvicron como referencias para el presentc
cstudio.

El primero coordinado por Samucl Sztern® denominado “Creacién de un Sistema de
Educacion Artistica™ que constituye un proyecto de investigacion dc la Escucla
Nacional dec Bellas Artes de la Universidad de la Republica. Dicho proyecto que
comenzd cn 1995 pretende producir en conjunto con ANEP un Sistema de Educacion
Artistica que atravicse desdce la ensefianza primaria hasta la universitaria. El proyecto
comienza dictando cursos y talleres con docentes de primaria, secundaria y ensciianza
técnica, con cl cometido de incentivar la creacion artistica, principalmente la cxpresion
plastica, los cursos resultaron ser de gran utilidad para la labor educativa de los docentes
participantes. El documento claborado cs un primer resumen dec los avances del
Proyecto, cn cl sc presentan un cumulo de elementos que pretenden ser de utilidad para
la creacion de dicho sistema. Se retinen determinadas premisas a tener cn cuenta cn la

* Actual Director Nacional de Bellas Artes (ENBA) Universidad de la Republica (UdelaR).



cducacion artistica, a saher: la postura estética del docente, la diferencia entre plastica y
estética, la evaluacion del trabajo dc los cducandos, la diversidad de procesos y
- resultados, la investigacion libre, la actitud del docente, las propuestas dc trabajo, etc.
Todos clementos que a los fines de nuestra actual investigacion sirvieron para
comprender en mayor medida la implementacion del drca artistica en la escucla publica
nacional, debido a que lo que plantea el mencionado documento es en base a la
experiencia de implementacion de este proyecto en escuelas con nifios y sus docentes.

Por otra parte, ¢l segundo trabajo considerado cs de autoria de Maria Jimena Zunin,
quicn desarrolld como tesis de grado de la licenciatura de Trabajo Social un cstudio
llamado *“[a educacion artistica en la escuela publica, situacion actual y otras posibles
miradas: apuntes para una reflexion”. Dicho trabajo constituye un estudio exploratorio
sobre el lugar de la cducacion artistica en la cscuela publica. Se realizd en base a
entrevistas a seis maestras de dos escuelas montevideanas y sus respectivas directoras,
asi como también cinco entrevistas a distintas figuras del ambito educativo nacional.

[l estudio pretende brindar elementos para reflexionar y reconceptualizar el Tugar de la
educacion artistica en la cscuela publica. La autora destaca algunos puntos que sirven
para nuestra consideracion: la educacion artistica tiene un lugar insignificante frente a
las materias instrumentales, a su vez, tiene un peso insuficiente en la formacion docente
y ademas las condiciones laborales de las maestras tampoco contribuyen a la inclusion
dec la misma. Asimismo se afirma que la concepcion que sustenta la educacion se
enmarca en una logica instrumental funcionalista, con una vision fragmentada del sujeto
y un posicionamiento aun ingenuo sobre el arte. Todas estas puntualizaciones son de
utilidad para el presente estudio en la medida que constituyen un puntapi€ inicial para
adentrarnos cn el tema. Valc aclarar que la tesis de Zunin es dcl ailo 2008 y la mayoria
dc las entrevistas se realizaron en el 2007, por tanto, son anteriores al cambio de
programa que se considera punto crucial cn nuestro actual estudio.



Capitulo 1.

Marco teorico.

In este estudio seran dos las principales vertientes dentro de la sociologia en las que nos
moveremos: la sociologia de la cultura y la sociologia de la educacion.

Vale considerar entonces en qué sentido scra explorada, en esta oportunidad, el drca de
la cducacion.

A esta dreca le compete todo lo referido a las instituciones educativas y a los procesos de
aprendizaje, en tanto cstos repercuten en el plano de lo social, no le competen las
dimensiones psicologicas o psicopedagdgicas de estas cuestiones, sino que su foco estd
puesto cn los procesos sociales que se originan cn la educacion. Siguiendo a Xavier
Bonal “... el interés socioligico por la educacion reside en sus caracteristicas como
institucion que constituye identidades vy posiciones sociales que condicionan la forma
en que los individuos viven en sociedad, sus actitudes v formas de interuccion y sus
oportunidades vitales.” (Bonal 1998:21)

El recorrido historico de la sociologia de la educacion es amplio, las primeras
definiciones fueron dadas por Emile Durkheim en su libro pdéstumo “Educacion vy
sociologia™ que data de 1924. Ademds de esta definicion cldsica estructural
funcionalista hay todo una teoria de la educacion que se condice con esta, cuyo maximo
exponente es Talcott Parsons. Por otra parte, existe una linea que analiza el curriculum
educativo que surge en los anos setenta a partir del libro “Knowledge and Control™ de
Michael Young. (Ejemplos de esta linea encontramos en los trabajos de Apple, M.;
Giroux, H, ctc.) Asimismo, existen un monton de ecstudios enmarcados cn cl
intcraccionismo simbolico y la etnometodologia que se caracterizan por una mirada
microsociologica sobre la educacion, dejando de lado en cierta medida el nivel macro.
Por ejemplo, Paul Willis y su analisis de la resistencia desarrollada por los jovenes de
clase obrera inglesa. Por otra parte, en la actualidad, resurgieron las teorias de capital
humano enmarcadas en los cambios que acarrea la sociedad de la informacion en la
educacion. También surge la sociologia de la politica educativa que cstudia a partir de
las reformas educativas el cambio en la educacion. Y otro campo que se abre dentro de
la sociologia de la educacion es el de la diversidad, el andlisis de las diferencias étnicas.
culturales, sociales, sexuales, religiosas, de género, de capacidades en el curriculum
cducativo.

En nuestro estudio pondremos el foco en una de las teorias mas abarcadoras del
fecndmeno educacional: la teoria reproduccionista de la educacion. Esta linea tedrica fue
desarrollada principalmente por Pierre Bourdicu y Jean Claude Passeron en Francia en
los anos sesenta, posteriormente surgicron otros desarrollos tedricos que abandonaron
csta tcoria. S embargo, para esta investigacion consideramos pertinente su
consideracion dada su cficaz ¢ inagotable capacidad explicativa sobre la educacion y la
cultura que la hace una tcoria vigente hasta cl dia de hoy.

Como sc dijo anteriormente, ademas de la vertiente de sociologia de la educacion. este
cstudio se encuadra cn la sociologia de la cultura. Ademads de Bourdicu y Passcron. los
principales exponentes a los cuales se hara refercncia remiticndonos a un contexto
latinoamericano del debate, seran: Beatriz Sarlo, Gerardo Cactano. Néstor Garcia
Canclini, Monica Lacarricu y los trabajos hechos en conjunto por Hugo Achugar,
Susana Dominzain, Rosario Radakovich y Sandra Rapetti.



Vale la pena aclarar que para csta investigacion dejaremos de lado las nociones amplias
de cultura asociadas a la linea antropoldgica. Nos limitaremos a una nocion mas acotada
del término, aqueclla recapitulada por Raymond Williams de la siguiente mancra ...e/
sustantivo independienie y abstracto que describe trabajos vy practicas de actividades
intelectuales y especialmente artisticas. Este parece ahora el uso mas difundido:
cultura es musica, literatura, pintura y escultura, teatro v cine. El Ministerio de Culiura
se refiere a actividades especificas, alsunas veces con la adicion de filosofia, erudicion,
historia...”. (Williams 1976). El autor data cste sentido de la palabra “cultura”, cn
inglés, a final del siglo XIX y comienzos del siglo XX.
"Por otra parte, cabe explicitar la nocion de capital cultural en el sentido que le otorga
Bourdieu, que constituird un concepto que atraviesa toda la investigacion que nos
proponemos realizar. A diferencia de otras teorias que conciben el capital cultural
“..como una propiedad indivisa de toda la “sociedad ... (Bourdieu 2001: 25-26) cl
autor considera que “En realidad, por el hecho de que correspondan a los intereses
materiales y simholicos de grupos o clases distintamente situados en las relaciones de
fuerza, estas AP tienden siempre a reproducir la estructura de la distribucion del
capital cultural entre esos grupoy o clases, coniribuyvendo con ellos a la reproduccion
delu estructura sociul...”” (Bourdieu 2001:25-26)

Es decir, Bourdieu nos dice que la cultura estd atada a las relaciones simbolicas y que
no se puede entender a la cultura sin asociarla a las relaciones de dominacion presentes
cn la estructura social. Es asi que el concepto de capital cultural representa *...una
hipotesis indispensable para dar cuenta de las diferencias en los resultados escolares
que presentan nirnios de diferentes clases sociales respecto del éxito “escolar”, es decir,
los beneficios especificos que los ninos de distintas clases v fracciones de clase pueden
obtener del mercado escolar...” (Bourdieu 1979:1)

Ahora, uniendo este concepto con lo expuesto mads arriba a partir de la definicion dada
por R.Williams, ;en qué sentido unimos ambas nociones, la de capital cultural y la de
cultura acotada principalmente al arte? Cabe decir entonces, que asi como el arte es
parte de la cultura, el capital artistico es parte del capital cultural. En palabras de
Bourdieu: “...el hecho indiscutible de la distribucion desigual del capital cultural (del
cual el capital artistico es una especie particular), que hace que todos los agentes
sociales no estén igualmente inclinados y aptos para producir v consumir obras de
arte...” (Bourdieu 2010:31).

[in cste sentido, a lo largo de esta investigacion, cuando hablemos del concepto de
cultura y de capital cultural especialmente nos estaremos cnfocando en cl capital
artistico, que constituye una especie de capital cultural, pero sin perder de vista que en
si misma la nocion de capital cultural abarca mas clementos ademas del artistico.

A continuacion nos adentraremos directamente en los referentes teoricos que guiaran la
investigacion.

2.1. LA HERENCIA.

Como se dijo antes, Picrre Bourdieu y Jean Claude Passeron trazan una linca tcorica de
vital importancia para los cometidos que nos proponcmos en csta investigacion. los
autores nos hablan decl acceso diferencial a la cultura segun las condicioncs
sociocconomicas de los cstudiantes y como el sistema educativo reproduce de manera
implacable las desigualdades sociales de origen, condenando a las clases mas
desfavorecidas a ciertas disciplinas y excluyéndolas de otras. Su mirada ponc en

* AP abreviacion de “accion pedagdgica’.



cuestion a todos los mecanismos cjercidos por las instituciones cducativas y asimismo
al ideal democrditico que discursivamente proclaman, pero que lejos estaria de
comprobarse en la prdctica, siendo por ¢l contrario, cn lugar de igualdad y democracia,
la desigualdad y la exclusion lo que estaria rctorzando el sistema educativo.

El origen social determina totalmente la trayectoria de los estudiantes, las desigualdades
sociales parccen ser ignoradas por cl sistema educativo a través de su proclama dc
ideales democraticos y dec igualdad, pero lo que hace es reproducirlas. Los hadbitos
culturales y todo aquello heredado del medio social de origen distan mucho de no tener
peso en la trayectoria de los estudiantes.

“Para los individuos provenientes de seciores mas desfavorecidos, la educacion sigue
siendo el wnico camino de acceso a la cultura y esto en todos los niveles de enseniunza.
Podria ser entonces la via regia de la democratizacion de la cultura si no se dedicara a
consagrar-por el simple tramite de ignorarlus-lus desigualdades iniciales ante la
cultwra y si no soliera llegar- por ejemplo reprochandole a un trabajo académico que
sea demuasiado <<académico>>-hasta desvalorizar la cultura que se transmite en
heneficio de la cultura heredada que no lleva la marca del esfuerzo y, de ese modo,
Javorecer a quienes aparentan facilidad y gracia” (Bourdieu 2009:37)

Las desigualdades de clase sc cvidencian claramente en el acceso a la cultura, porque
para los que tienen un origen social mds alto les es mas facil tener un conocimiento rico
en esos ambitos, mientras que para los dec origen social mas bajo es la escucla y la
educacion cl unico medio que tienen para adquirirla. Siguiendo a Bourdieu, al no haber
en el dmbito de la cultura una enserianza sistematica se hace claramente visible como el
origen social es determinante de los conocimientos que se tengan.

La cuestion aqui, es que dcbemos abandonar el pretender cambiar a la educacion
unicamente prestando atencion a las desigualdades economicas, porque aunque se
igualaran, las desigualdades sociales que la educacion se encarga de perpetuar vy
reproducir son mucho mas profundas, porque no dependen tnicamente de lo econdmico
sino del capital cultural y de cierto habitus de clase.

“El privilegio cultural se vuelve evidente cuando se trata de la familiaridad con lus
obras que soélo puede dar la frecuentacion regular del teatro, de los museos o
conciertos (frecuentacion que no es organizada por la escuela, o lo es solo de modo
esporddico). 'Y es mas evidente aun en los casos de las obras generalmente mds
modernas, que son las menos <<académicas>>..."" (Bourdicu 2009:33)

Segun Bourdieu las clases mas privilegiadas encuentran legitimados sus privilcgios
culturales producto de la herencia social al ser considerados como si fueran méritos o
talentos personales y naturales. Por su parte, micntras las clases menos privilegiadas
viven csta desigualdad como un destino includible, sc lcgitiman aiun mas esas
diferencias.

“El esencialismo implicitumente encerrado en la ideologia carismatica llega para
multiplicar la accion de los determinismos sociales: a partir del hecho de que no se lo
percibe ligado a una cierta situacion social, por ejemplo con la atmosfera intelectual
del medio familiar, con la estructura de la lengua que alli se habla, o con la actitud
respecto de la educacion y de la cultura que estimula, el fracaso educativo es
naturalmente adjudicado a lu falta de talento ™ (Bourdieu 2009:108)

Al dejarse dc lado todas cstas variables y considerar la falta de talento o de mérito como
el origen de los fracasos cducativos sc estan silenciando los verdaderos origenes de
dicho fracaso. Debemos partir de la basc que la cultura transmitida por el sistema
cducativo es una cultura de clase y que es tarca de la cducacion tenerlo en cuenta vy
actuar en consccucncia. Es decir, que sc convierta cn un fin pedagdgico en si mismo
intentar reducir la desigualdad cultural que se constata.



“Por lo tanto, toda democratizacion real supone que se los ensene alli donde los mas
desfavorecidos pueden adquirirlos, es decir en la escuela; que se amplie el dominio de
lo que puede ser racional y téenicamente adquirido a través de un aprendizaje metodico
a expensas de lo que es abandonado irreductiblemente al azar de los talentos
individuales, es decir, de hecho, a la logica de los privilegios sociales; que se saque
partido bajo la forma de aprendizajes metodicos de los talentos totales e innegociahles
de la ideologia carismatica”(Bourdieu 2009:110)

Sc estaria caminando hacia la cquidad si se lograra reducir estas desventajas de los
alumnos de las clases menos privilegiadas, serian estos los gque en primera instancia sc
beneficiarian al desmantelar el sistema de privilegios que asume como talento aqucllo
que c¢s herencia. Ya que son cllos quienes lo esperan todo de la educacion a diferencia
de los alumnos de clases mds privilegiadas quienes pueden no esperarlo todo de alli ya
que poscen otros medios para formarsc.

2.2. LA REPRODUCCION.

La definicion socioldgica clasica de educacion sc remite a Durkheim, definicion dada en
1924: “..la educacion es la accion ejercida por lus generaciones adultas sobre
aquellas que no han alcanzado todavia el grado de madurez necesario para la vida
social. Tiene por objeto el suscitar y desarrollar en el niiio un cierto numero de estados
fisicos, intelectuales v morales que exigen de el tanto la sociedad politica en su
conjunto como el medio ambiente especifico al que esia especialmente destinado™
(Durkheim 1990:53)

Desde esta perspectiva es a través de la educacidon que el niflo interioriza las pautas
impuestas por la sociedad, es asi que el nifio luego del primer agente de socializacion: la
tamilia, ingresa a la escuela, institucion que constituye un segundo agentc dc
socializacion, donde la maestra, al igual que los padres en la tfamilia, ocupa un rol
fundamental.

Al explorar el significado que tiene la educacion debemos preguntarnos cudles son las
metas que se propone alcanzar y a qué responde y ha respondido la educacion actual.
Debemos por tanto, siguiendo a Durkheim realizar una ohservacion historica de la
educacion. ”
“En el transcurso de nuestra historia se ha ido constituyendo todo un conjunto de ideas
sobre las naturaleza humana, sobre la importancia respectiva de nuestras diversas
Jacultades, sobre el derecho y sobre el deber, sobre lu sociedad, sobre el individio,
sobre ¢l progreso, sobre la ciencia, sobre el arte, etc., que constituyen la hase niisma de
nuestro espiritu nacional; toda educacion, tanto la del rico como la del pobre, tanto la
que lleva a lus carreras liberales como la que prepara a cargos industriales, tiene por
objeto el de grabarlas en lus conciencias” (Durkheim 1990:48)

Las socicdades por tanto tienen un ideal dc hombre, de cstados fisicos, intclectuales y
morales a scguir, la educacion secria ¢l medio a través del cual se internalizan en las
conciencias de los nifos esos tdeales.

Esta perspectiva durkhemiana dec la educacion sc condice con su forma de entender la
socicdad como un todo orgdnico déndc el todo es mds que la mera suma de las partes,
desde esta perspectiva el individuo ante la educacion ocupa un lugar pasivo quedando
subsumido por la coercion de la institucion cscuela, asi como de las demads instituciones
que lo socializan. I individuo a través de la escucla forma su concicncia y asi
interioriza normas, rcglas, habitos, deberes y una moral que lo habilitaran a vivir en
sociedad y a adaptarse a un cierto parametro de normalidad.



Por tanto la concepcidn cldsica entiende el rol de la educacion como un rol neutral
donde todo lo que transmite es favorecedor al bien comun, al desarrollo cultural y
social.

La teorizacion bourdesiana de la educacion choca trontalmente con esta perspectiva, a
diterencia de lo que plantea la concepceion clasica, Bourdicu y Passcron-como sc dijo
anteriormente- encuentran que cl papel de la educacidn no es neutro, sino que por cl
contrario tiecne un papel fundamental a la hora de perpetuar las diferencias en torno al
capital cultural. ‘

Para los autores, la institucion educativa y la accion pedagaogica (AP) son csencialmente
reproductores de la estructura social, replicadores de las diferencias sociales y culturales
de origen. La teoria clasica considera que la accion pedagogica se encarga de transmitir
un capital cultural que es comun a toda la socicdad, sin embargo Bourdicu repara cn cl
hecho de que csa accidn pedagogica sc corresponde a una distribucion desigual del
capital cultural y que de esa torma reproducen la estructura social.

“o.en efecto, las leyes del mercado donde se forma el valor economico o simbaolico, o
sea el valor como capital cultural, de las arbitrariedades culturales reproducidas por
los diferentes APy, de esta forma, de los productos de estas AP (individuos educados)
constituyen uno de los mecanismos, mas o menos determinantes segun el tipo de

Jormacion social, por los que se halla asegurada la reproduccion social, definida como
reproduccion de la estructura de las relaciones de fuerza entre las clases...’
(Bourdicu 2001:25-26)

- En este sentido es que la accion pedagdgica (AP) que cuenta con una autoridad
pedagdgica (AuP) lo que hace es inculcar una arbitrariedad cultural que sc impone
como si fuera una cultura comun verdadera y legitima; y mediante la reproduccion de
csa arbitraricdad sc genera lo que Bourdicu denomina “habitus ™.

“Escolio 2. Instrumento fundamental de la continuidad historica, la educacion,
considerada como proceso a través del cual se realiza en el tiempo la reproduccion de
la arbitrariedad cultural mediante la produccion del habitus, que produce practicas
conformes a la arbitrariedad cultural (o sea, transmitiendo la formacion como
informacion capaz de “informar” duraderamente a los receptores), es el equivalente,
en el ambito de la cultura, a la transmision del capital genético en el ambito de la
hiologia. siendo el habitus andlogo al capital genético, la inculcacion que define la
realizacion de la AP es andloga a la generacion en tanto que transmite una
informacion generadora de informacion analoga. (Bourdicu 2001:46-47)

Por tanto, ¢l mecanismo por el cual se impone la cultura dominante y la arbitrariedad
cultural como la cultura legitima, cs basicamente un mecanismo cxcluidor. ‘
Segun Bourdicu la cscucla “...hace de la historia escolar una historia sin prehistoria”
(Bourdicu 2001:60) en la medida que olvida que esta precedida por una cducacion
primera que provienc del hogar de origen: la AP familiar, por tanto cl trabajo
pedagogico (TP) primario.

“...es sabido que, por medio del conjunto de ensefianzas vinculadas a la conducta
cotidiana de la vida y en particular por medio de la adquisicion de la lengua materna y
la manipulacion de los términos y las relaciones de parentesco se dominan en estado
practico disposiciones logicas, disposiciones mas o menos elaboradas simbolicamente,
segun los grupos o clases , que predisponen de forma desigual al dominio simbolico de
las operaciones implicadas en una demostracion matematica o a la interpretacion de
una obra de arte...” (Bourdicu 2001:60)

El TP primario sc encuentra condicionado por la relacion con la préactica, lo cual sc
traduce cn que hay quienes la urgencia decl medio los reducc al dominio de la practica
pcro no asi al dominio simbdlico de la practica. cosa quc si logran concretar quicnes sc
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encuentran en un medio mas favorable. Es asi que hay nifios cuyo TP primario supone
un dominio verbal y una relacion ilustrada con el lenguaje porque su habims de clase
garantizd dicho dominio y ninos cuyo habitus les inculco un dominio de las técnicas
manuales y practicas de la vida cotidiana, no lingiiisticas.

“Lpodemos preguntarnos si un TP secundario que, a la inversa, tuviera en cuenta la
distancia entre los habitus preexistentes v el habitus « inculcar y que se organizara
sistematicamente segun los principios de una pedagogia explicita, no haria desaparecer
la frontera que el TP tradicional reconoce y confirma entre los destinatarios legitimos y
todos los demds (...) no corresponderia a los intereses pedagogicos de los grupos o

clases dominadas (hipotesis de lu democratizacion de la enseinanza mediante la

racionalizacion de la pedagogia).

Pero para convencerse del cardacter utopico de una politica educativa fundada en esta
hipotesis, basta senalar que, aun sin hablar de la inercia propia de toda institucion
educativa, la estructura de las relaciones de fuerza excluye que una AP dominante
pueda recwrrir a un TP contrario a los intereses de las clases dominantes que le
delegan su AuP " (Bourdieu 2001: 71-72).

-1 sistema de ensenanza (SE) debe garantizar ademds de la reproduccion cultural que
provoca la reproduccion social, la autoreproduccion de la propia institucion. Es por eso
que forma a los agentes encargados de la reproduccion: “..todo SE detenta
necesariamente el monopolio de la produccion de los agentes encargados de
reproducirla, o sea, de los agentes dotados de la formacion duradera que les perniite
ejercer un trabajo escolar que tienda a reproducir esta misma formacion en nuevos
reproductores, y por ello encierra una tendencia a la autoreproduccion perfecta
(inercia), que se ejerce en los limites de su autonomia relativa... " (Bourdicu 2001:78)
El SE en si mismo ejerce una violencia simholica dado que aparentando ser neutral
legitima las diferencias entre las clases y las reproduce.

Bourdicu plantea: “...un sistemu de ensenianza gue se funda en una pedagogia de tipo
tradicional solo puede realizar su funcion de inculcacion mientras se dirija a
estudiantes dotados del capital lingiiistico y cultural-y de la aptitud para hacerlo

Sfructificar-que este  mismo  sistema presupone 'y consagra Sin que nuncd sed

expresamente exigido ni metodicamente transmitido...”" (Bourdieu 2001:123)

Encuentra Bourdieu un grave error en la sociologia de la educacion al querer estudiar
por separado a la poblacion escolar y a la institucion escucla, sin ver las relaciones entre
ellas. Y plantca como camino indicado para abarcar cstos temas: “Solo la construccion
del sistema de relaciones entre el sistema de enseiianza y la estructura de las relaciones
entre las clases sociales puede permitir escapar realmente a estas abstracciones
reificantes y producir conceptos relacionales que, como los de probabilidad escolar,
disposicion respecto a la Escuela, distancia a la cultura o grado de seleccion, integren
en la unidad de una teoria explicativa las propiedades vinculadas a la pertenencia de
clase (como el ethos o el capital cultural) y las propiedades pertinentes de la
organizacion escolar, tales como por ejemplo la jerarquia de valores que implica la

Jjerarquia de establecimientos, secciones, disciplinas, grados o practicas™ (Bourdieu

2001:126-127).

2.3. FRECUENTACION A LOS MUSEOS, LA GENESIS SOCIAL DE LA
MIRADA.

Bourdieu nos habla también dc la frecuentacion a los muscos y de la disposicion a
frecuentarlos. Plantca que cl TP (trabajo pedagdgico) debe ser cl encargado de revelar
que la "necesidad cultural™ no es algo innato sino que cs algo inculcado, transmitido, en
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primera instancia por la familia (y lucgo si por la escucla) y que por tanto estd
condicionada socialmente. LEjemplifica haciendo un paralelismo entre la devocion
religiosa y la cultural considerando que ambas generan prdcticas religiosas y estéticas
respectivamente como ir a la iglesia o al musco. En este sentido plantea “Sabiendo que
la necesidad de frecuentar el museo o la iglesia existe a condicion de que se frecuenien
museos o iglesias v que la frecuentacion asidua supone la necesidad de frecuentarlos,
se ve que, para romper el circulo de la primera entrada en la iglesia o en el museo, es
necesario admitir una predisposicion a la frecuentacion gue, a no ser que se crea en el
milagro de la predestinacion, solo puede ser la disposicion de la familia a hacer
frecuentar frecuentundo durante el tiempo en que esta frecuentacion produzca una
disposicion duradera a frecuentar”(Bourdieu 2001:55)

Asimismo, las categorias de percepcion tampoco sc pueden analizar disociadas de los
condicionamientos, requieren quc se las analice en funcion de las formas diferenciales
de adquirir esas catcgorias. Siguiendo a Bourdicu: “...ya que el placer estético, ese
placer puro <<que debe poder ser experimentado por todo hombre>>, es el privilegio
de quienes tienen acceso a la condicion economica y social en lu que la disposicion
<<pura>> y <<desinteresada>> pucde constituirse duruderamente...” (Bourdieu
2010: 2-3))

Entonces las categorias de percepeion no son ni universales, ni eternas, ni innatas, son
historicas y condicionadas socialmente. [Es necesaria ver la génesis de la “satisfaccion
artistica™. ... Resumiendo, si, como no dejan de proclamar los estetas, la experiencia
artistica es una cuesiion de sentido y de sentiniiento, y no de desciframiento y de
razonamiento, es porque la dialéctica entre el acio constituyente y el objeto construido
gue se solicitan mutuamente se efectua en la relacion esencialmente turbia entre el
habitus y el mundo ™ (Bourdicu 2010:9-10)

Sumado a esto, cl autor en su andlisis del publico de los muscos halla un dato muy
importante: “La existencia de una relucion tan brutal entre la instruccion y la
frecuentacion de los museos basta para demostrar que solo la escuela puede crear o
desarrollar (secun el caso) la aspiracion a la cultura, incluso la menos escolar”
(Bourdieu 2010: 43).

La desigual necesidad de frecuentar el musco cs parte de la desigualdad frente a la
escucla. Los cstudiantes con mayor nivel dc instruccion son los que probablementce
nacicron y sc criaron en un medio familiar cultivado y con una predisposicion a
frccuentar muscos, mientras que los estudiantes con menor nivel de instruccion
probablecmente no vivieron csa predisposicion familiar.

En este sentido, cabe distinguir entre lo que cs la accion indirecta de la escucla y la
accion directa de la escucla. La primera cs aquella “...creadora de esta disposicion
general ante los hienes culturales que define la actirud culta...” (Bourdicu 2010:46) y
la segunda la constituye la educacion artistica, la cual sc caracteriza por scr escasa y
tener un lugar marginal en los programas cducativos. La accion indirecta resulta
entonces cficaz porque cs la que termina de asentar las predisposiciones que provienen
del medio familiar y por tanto. repercute en la frecuentacion de aquellos que ya tenian
la predisposicion generada a frecuentar. Sin embargo, la accion dircecta al ser tan escasa
y reducida en la curricula no logra scr cficaz, por cl contrario su accionar es muy débil y
no ticne ningun impacto sobre la (recuentacion.

El autor repara en que ese lugar marginal depende no tanto de los docentes como dc la
institucion. “El escaso lugar que se le otorga a la historia del arte en los programas, la
jerarquia establecida entre los docentes (...) que ubica al dibujo y la musica en el
ultimo rango; las resistencias que los padres. cuidadosos de la rentabilidad de los
estudios, oponen a todas las tentativas (...) para desarrollar el interés artistico: todo
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eso hastaria para desalentar las buenas voluntades, sin contar la fualta de espacio v de
material, aparatos de proyeccion, tocadiscos, etc.” (Bourdieu 2010:46)

“La carencia de la escuela es mas lamentable aun si se considera que solo una
institucion cuva funcion especifica consiste en transmitir al mayor nmiimero de personas
las actitudes v las aptitudes que hacen al hombre cultivado podria compensar (al menos
parcialmente) las desventajas de los que no encuentran en su medio familiar el estimulo
de la practica cultural” (Bourdieu 2010:46.) ’

Iin este sentido, cl autor plantea que si lo que se busca cs aumentar la demanda del
musco, su freccuentacion, se requiere incrementar la accidon directa: la educacion
artistica, aunque igualmente permaneceria intacta la accion indirecta. Por otra parte,
considerando la oferta del musco, sugiere que este deberia poder lograr conciliar en
mayor medida las obras que ofrece con las expectativas crcadas por la educacion de los
visitantes.

24. EDUCACION Y CULTURA DESDE PERSPECTIVAS
LATINOAMERICANAS.

A continuacion, nos remitiremos a algunos autores latinoamericanos que analizan la
cultura desde cstas regiones y aportan nuevos elementos para el andlisis.

En la misma linea que Bourdieu, Beatriz Sarlo ocupdandose de su contexto argentino,
reflexiona acerca de la necesidad de una politica cultural democrdtica e igualitaria que
tenga en cuenta todas las desigualdades que se originan en el marco de la pérdida de
valor de la escucla actual. La autora advierte. que a pesar del lugar que tuvo la
educacion en las sociedades latinoamericanas de principio de siglo, que habilitaron a
gran parte de la poblacion a la alfabetizacion y a la cultura letrada, la decadencia actual
de la institucion escuela frente a lo mass media requiere atencion. En esta misma lineca
de pensamiento se encuentra Caectano cuando se refierc a la vision uruguaya: “A/li
existe una hermosa tradicion de un sistema educativo publico que fue cimiento
Jundamental de una “sociedad hiperintegrada”. Desde hace dos décadas el modelo
cultural que le dio sustento estan en buena medida agotado (...) Las fallas del sistema
educativo publico generan inequidad cuando antes generaban ascenso social e
integracion, algo que se vuelve especialmente grave en un pais que tiene en sus franjas
de pobreza una notable sobre-representucion de nifios Vv jovenes. Solo desde
perspectivas culturales renovaduas es posible lograr los acuerdos necesarios para que
prospere una reforma educativa efectiva, en correspondencia con las exigencias de la
hora” (Gerardo Cactano 2003).

Segun Sarlo, la politica cultural no puede quedar librada al mercado precisamente
porque csto da rienda suelta a todas las desigualdades y justamente: “Los sectores
populares no poseen ningun recurso todopoderoso para compensar aquello que una
escuela en crisis no puede darles, aquello que el ocio de los letrados puede adqguirir
casi sin dinero, aquellos bienes del mercado audiovisual que no son gratuitos o que no
se adaptan al gusto que el mercado protege precisamente porque es el gusto javorable
a sus productos estandarizados (que esos productos han contribuido a formar)..."
(Sarlo 1994:130)

En este sentido es que plantea que se debe garantizar el acceso democratico tanto a la
cducacion como a una oferta audiovisual amplia que habilite la posibilidad de optar
libre ¢ igualitariamente. En la medida que no se garantice esto no cabe pensar en la
posibilidad de una cultura distribuida igualitariamente. Y hacia alli scfiala su principal
critica: “...la celebracion indiscriminada de las estrategias de supervivencia popular en
el continuo flujo de los medios audiovisuales, implica confiar no en la iniciativa y
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originalidad del pueblo, sino entregarlo todo al despliegue de lus diferencias sociales
propias del capitalismo y creer, en estos si a la manera populista clasica, que todo lo
gue el pueblo hace es sahio y va perfectamente en la direccion de sus intereses..."
(Sarlo 1994:132).

Lo mismo sugicre Cactano cuando hace un llamado a “politicas activas pero con
scleccion rigurosa”, planteando que son nccesarias las politicas culturales pero eso
implica scleccion evitando asi caér cn una politica populista.

Asimismo, Sarlo plantca como vital tracr nucvamente cl arte al dcbate sobre cultura,
cstableciendo las diferencias de la especificidad del arte con respecto a otras
manifestaciones culturales.

“Una cultura debe estar en condiciones de “nombrar las diferencias que la integran”.
Si ello no sucede, la libertad cultural es un ejercicio destinado unicamente a realizarse
en los espacios de las elites estéticas o intelectuales. La libertad de disfrute de los
diferentes niveles culturales como posibilidad abierta a todos (v que no todos deben
elegir) necesita de dos fuerzas: estados que intervengan equilibrando al mercado cuya
estética delata su relacion con el lucro; y una critica cultural que pueda librarse del
doble encierro de la celebracion neopopulista de lo existente y de los prejuicios elitistas
que socavan la posibilidad de articular una perspectiva democratica...” (Sarlo
1994:197-198)

En csta misma linca Cactano plantca “"No podemos construir democraticamente
politicas culturales para sociedades integradas si no es sobre la base de la solidaridad
entre los diferentes. De modo que una base absolutamente inexcusable para una
politica cultural democratica sera eso, ambientar pactos entre culturas, ambientar un
pluralismo efectivo y no simplemente la “tolerancia’ resignada de lo diverso que no
nos cambia ni interpela” (Gerardo Cactano 2003).

Por otra parte, N. Garcia Canclini. dec alguna forma, sc plantca ir mas alla dc la tcoria
reproduccionista de Bourdicu, cl piensa que csta tcoria no contempla la masificacion de
la cultura de clite y la mezcla de lo culto con lo popular. Canclini sc precgunta si la
forma de analizar cl artec por Bourdicu que parte de la base de la desigual apropiacion
del capital cultural cs suficiente para comprender los fenomenos culturales
contemporancos. Scgun Canclini la teoria reproduccionista no contempla a la cultura
popular como una cultura que es capaz de ser activa frente a la dominacion cultural. Es
decir, ver a la cultura popular no como una cultura subsumida por la dominacion de los
grupos dominantes sino quec sc resistc a csa dominacion a través dc sus
comportamientos culturales. Es cierto que para la tcoria reproduccionista no cxiste la
cultura popular ecntendida como tal, la cultura, el capital cultural es uno en la sociedad,
del cual la gente se apropia desigualmente lo que da lugar a luchas simbdlicas dc
distincion entre las clases. Lo que cucstiona Canclini cs si esa forma de cntender la
cultura cs adaptable a las rcalidades latinoamericanas donde hay pluriculturalismo y
multiples ctnias y clases dominantes, scgin ¢l, no tan fuertes como para lograr frenar
todas las diferencias, habra que ver si esto cs asi.

Canclini proponc desarticular una vision clasica dividida en tres niveles de la cultura: lo
culto, lo popular y lo masivo. La invitacion ¢s a ver la hibridacion que secgun su plantco
sc pereibe en la cultura contempordnca. Para cntender mejor a qué nos referimos con
cstos tres términos vale mencionar las disciplinas que basicamente sc cncargaron
histéricamente de cada uno de cllos: la literatura y la historia del arte de lo culto, la
antropologia, ¢l folclor y tambicn los populismos politicos de lo popular y las ciencias
dc la comunicacion de lo masivo. La propuesta de Canclini cs que “Necesitamos
ciencias sociales nomadas, capaces de circular por las escaleras que comunican esos
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pisos. O mejor: que rediseiien los planos v comuniquen horizontalmente los niveles..."
(Canclini 2010:36). '

A Canclini le interesan esos cruces, segin el autor hoy en dia es una caracteristica de la
cultura el cruce, interaccion y deslizamiento constante entre lo culto, popular y lo
masivo. lgualmente en cada uno de estos campos cstan aquellos que luchan por
conservar las barreras que separan a unos de otros y mantener la homogeneidad de cada
uno, evitando los cruces, sin embargo existen intersticios mediante los cuales se logra
operar y dar asi lugar a procesos de hibridacion.

2.5. PATRIMONIO CULTURAL.

Con respecto al patrimonio cultural, nucstro principal soporte tedrico sera el planteo de
N. Garcia Canclini, comenzarcmos dando lugar a esta perspectiva y luego se presentard
la definicion dada por la UNESCO para asi luego dar paso a la mirada que propone
Lacarrieu sobre el patrimonio y el proceso de patrimonializacion.

Segian Canclini, el patrimonio cultural constituye uno de los recursos en los que en
mayor medida se legitima y garantiza simbdlicamente la ideologia de los scctores
oligdarquicos latinoamericanos. “An/e la magnificencia de una piramides maya o inca,
de palacios coloniales, ceramicuas indigenas de hace tres siglos o la obra de un pintor
nacional reconocido internacionalmente, a casi nadie se le ocurre pensar en las
contradicciones sociales que expresan. La perennidad de esos bienes huce imaginar
que su valor es incuestionable y los vuelve fuente del consenso colectivo, mas alla de
lus divisiones entre cluases, etnias y grupos que fracturan a la sociedad y diferencian los
modos de apropiarse del patrimonio” (Canclini 2010:158).

El patrimonio cultural es lo que nos define como nacion y es vivido como un don que
hay que preservar, rememorar, conservar y difundir. Todas estas operaciones que lo que
hacen es remitirnos hacia un origen mitico de la formacion de la identidad nacional no
son mas que una simulacidn social, segun Canclini.

“La teatralizacion del patrimonio es el esfuerzo por simular que hay un origen, una
sustancia fundante, en relacion con la que deberiamos actuar hoyv. Esta es la hase de
lus politicas culturales autoritarias. El mundo es un escenario, pero lo que hay que
actuar ya esta prescrito. Lus practicas y los objetos valiosos se hallan catalogados en
un repertorio fijo. Ser culto implica conocer ese repertorio de hienes simholicos e
intervenir correctamente en los rituales que lo reproducen. Por eso lus nociones de
coleccion y ritual son clave para desconstruir los vinculos entre cultura y poder”
(Canclini 2010: 159-160)

Siguicndo a Canclini la escucla constituyc un cscenario clave para esa tcatralizacion, es
a través de la escuela que sc pretende enseniar a los educandos esa esencia nacional. Se
conmemoran fechas que remiten a los acontecimientos fundadores de la nacidon y a sus
héroes, sc catalogan ciertos cdificios, objetos y simbolos como parte de esc patrimonio
y sc va organizando una cantidad de rituales que naturalizan ese patrimonio.

“Nada mejor que los antiguos edificios y su estilo, la historia de uso escolar y las
imagenes convencionales para representarla. Para el conservadurismo patrimonialista,
el fin ultimo de lu cultura es convertirse en naturaleza. Ser natural como un don’”
(Canclini 2010: 161-162).

Canclini plantea una critica frente a la ritualizacion del patrimonio dado que impide cl
cuestionamiento del accrvo que conforma esc patrimonio. no se pone en duda ni sc
pregunta por su legitimidad, constituyendo cntonces un lugar de complicidad.

“En los procesos sociales, lus reluciones altumente ritualizadas con un unico v
excluyente patrimonio historico —nacional o regional-, dificultan el desemperio en
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situaciones cambiantes, los aprendizajes auvtonomos y la produccion de innovaciones.
En otras palabras, el tradicionalismo sustancialista inhabilita para vivir en el mundo
contempordneo, que se caracteriza, como luego tendremos ocasion de analizar, por su
heterogeneidad, movilidad y desterritorializacion ™ (Canclini 2010:162)

Canclini se cuestiona si aun es posible hablar de que la cultura esta compuesta por
colecciones, es decir si cabe todavia hablar de las nociones de culto, popular y masivo y
al mismo tiempo si es atin posible hablar de territorios al tiempo que sc da la
desarticulacion de lo urbano. La distincion entre lo culto y lo popular y aquello que
pertencee a lo masivo dejan de tener vigencia, ya no hay mds lugar para esas
colecciones en ¢l mundo de hoy. “Las culturas ya no se agrupan en conjunios fijos y
estables, y por tanto desaparece la posibilidad de ser culto conociendo el repertorio de
“las grandes obras”, o ser popular porque se maneja el sentido de los objetos v
mensafes producidos por una comunidad mas o menos cerrada (una etnia, un bharrio,
una clase). Ahora esas colecciones renuevan su composicion y su jerarquia con las
modus, se cruzan todo el tiempo, vy, para colmo, cada usuario puede hacer su propia
coleccion (...) Proliferan, ademas, los dispositivos de reproduccion que no podenos
definir como cultos ni populares. En ellos se pierden las colecciones, se desestructiran
las imagenes y los coniextos, las referencias semanticas e historicas que amarraban sus
sentidos..." (Canclini 2010:277)

Canclini encuentra en estas clasificaciones una vision moderna de la cultura y en los
cruces y mezclas entre esas clasificaciones y la hibridacion de los procesos culturales
contemporancos la relativizacion de estas cuestiones, ya no existen paradigmas rigidos a
los que el arte se remite.

“La visualidad posmoderna, en cambio, es la escenificacion de una doble pérdida: del
libreto y del autor. La desaparicion del libreto quiere decir que yu no existen los
grandes relatos que ordenaban vy jerarquizaban los periodos del patrimonio, la
vegetacion de obras cultas y populares en las que las sociedades y las cluses se
reconocian y consagraban sus virtudes.” (Canclini 2010: 299)

El autor va un paso mas alla cuando plantea que estos descoleccionamientos,
desterritorializaciones e hibridaciones ya no habilitan a rclacionar directamente
determinado estrato cultural con determinada clase social, segun Canclini hay en los
gustos actuales una mezcla que tiene diversas fuentes, tanto cultas. populares como
masivas. Asi como también hay algunas manifestaciones artisticas que son
csencialmente hibridas por contener en si mismas todos estos componentes como ser el
graffiti y la historieta.

Asimismo, ve en los procesos de hibridacion un reflejo de una concepcion
multideterminada del poder, una multipolaridad, en la que ya no c¢s posible hablar de
dominacion vertical entre un polo dominante y otro dominado, segun cl autor ya no sc
trata de grupos siempre cnfrentados ni siempre distintos.

“El incremento de procesos de hibridacion vuelve evidente gue captamos muy poco del
poder si solo registramos los enfrentamientos y las acciones verticales. El poder no
Juncionaria si se ejerciera unicamente de burgueses a proletarios, de blancos a
indigenas, de padres a hijos, de los medios a los receptores. Porque todas estas
relaciones se entretejen unas con otras, cada una logra una eficacia que sola nunca
alcanzarian. Pero no se trata simplemente de que al superponerse unas formas de
dominacion a otras se potencien. Lo que les da su eficacia es la oblicuidad que se
establece en el tejido” (Canclini 2010:315)

En este afan de descoleccionar y desterrritorializar debemos entonces ver a las distintas
categorias, ya sea la de culto, popular, masivo, nacional o extranjero como escenarios.
como nucleos simbdlicos que expresan relaciones socialcs.



“Un escenario-segin vimos a proposito de los monumentos, los museos y la cultura
popular-es un lugar donde un relato se pone en escena. Es preciso incluir en lu
reconversion la re-escenificacion, los procedimientos de hibridacion mediante los
cuales las representaciones de lo social son eluboradas con un sentido dramatico...”
(Canclini 2010:327-328)

Canclini dialoga con Bourdicu en lo que ticne que ver con la ritualizacion de la cual se
constituye la escenificacion cultural.

Lo que hace la cultura tradicionalista es ritualizar la distincion entre quienes acceden y
no acceden a determinados saberes, practicas u objetos. Por medio de la ritualizacion de
esta separacion sc garantiza quc las rclaciones simbolicas traduzcan las relaciones
sociales desiguales. Y retomando a Bourdieu, Canclini dice que la consigna es: " Tu gue
has recibido la cultura como un don y la llevas como algo natural, incorporado a tu
ser, comportate como lo que va eres, un heredero. Disfruia sin esfuerzo de los museos,
de la musica clasica, del orden social. Lo unico que no puedes hacer, afirma el
tradicionalismo cuando lo obligan a ponerse autoritario, es desertar de tu destino”
(Canclini, 2010:185)

Lo quc propone Canclini cs alinear el concepto dc patrimonio cultural con cl concepto
de capital cultural usado por Bourdieu para dc esta forma insertar el tema del patrimonio
en el contexto de la reproduccion social.

“Por eso, la reformulacion del patrimonio en términos de capital cultural tiene la
ventaja de no representarlo como un conjunto de bienes estables y neutros, con valores
v sentidos fijudos de una vez para siempre, sino como un proceso social que, como el
otro capital, se acumula, se reconvierte, produce rendimientos y es apropiado en forma
desigual por diversos sectores’ (Canclini 2010: 186)

Cabe entonces visualizar al patrimonio como un lugar de lucha simbdlica y asimismo,
comprender la desigual apropiacion que hacen las clases, los grupos y las ctnias del
mismo y la desigual participacion que tuvieron cn la génesis de su tormacion y su
preservacion.

“El patrimonio cultural funciona como recurso pura reproducir las diferencias entre
los grupos sociales y la hegemonia de quienes logran un acceso preferente a la
produccion y distribucion de los bienes. Para configurar lo culto tradicional, los
sectores dominantes no solo definen qué bienes son superiores y merecen ser
conservados, también disponen de los medios economicos e intelectuales, el tiempo de
trabajo y de ocio, para imprimir a esos bienes mavor calidad y refinamiento” (Canclini
2010: 187)

Tgualmente uno de los puntos claves en cl plantco de Canclini, ¢s que csto sc ve
relativizado con la aparicion dc las industrias culturales que reconfiguran la distincion
entre lo culto, popular y masivo, poniendo a disposicion dc gran parte de la poblacion
cuestiones quc antes cra impensado a las que pudieran acceder.

A continuacion sc presentard la nocion “oficial™ de patrimonio. La UNESCO cstablecid
en la Convencion para la Salvaguardia del Patrimonio Cultural Inmaterial la siguiente
definicion:

“...1. Se entiende por “patrimonio cultural inmaterial’ los usos, representaciones,
expresiones, conocimientos y técnicas -junto con los instrumentos, objetos, artefactos y
espacios culturales que les son inherentes- que las comunidades, los grupos y en
algunos casos los individuos reconozcan como parte integrante de su patrimonio
cultural. Este patrimonio cultural inmaterial, que se transmite de generacion en
generacion, es recreado constantemente por las comunidades v grupos en funcion de su

21



entorno, su interaccion con la naturaleza y su hisioria, infundiéndoles un sentimiento
de identidad v continuidad v contribuyendo asi a promover el respeto de la diversidad
cultural v la creatividad humana. A los efectos de la presente Convencion, se tendra en
cuenta unicamente el patrimonio cultural inmaterial que sea compatible con los
instrumentios internacionales de derechos humanos existentes v con los imperativos de
respeto mutuo entre comunidades, grupos e individuos y de desarrollo sostenible.

2. El “patrimonio cultural inmaterial”, segun se define en el parrafo 1 supra, se
manifiesta en particular en los dmbitos siguientes:

a) tradiciones y expresiones orales, incluido el idioma como vehiculo del patrimonio
cultural inmaterial;

h) artes del espectaculo;

¢) usos sociales, rituales y actos festivos,

d) conocimientos y usos relacionados con la naturaleza y el universo;

e) técnicas artesunales tradicionales...”

M. Lacarricu nos advierte sobre los riesgos que arrastra la actual institucionalizacion y
gestion del patrimonio, nos habla de la cosificacion de aquello que entra bajo la rubrica
de patrimonio cultural inmaterial, planteando que institucionalmente lo que suele
hacerse cs asociar a cse patrimonio con cosas, objetos y en esa cosificacion se prescinde
de contextualizar los procesos sociales que les dieron origen. Al patrimonializar
diversas expresiones y asociarlas a tal o cual objcto o cosa se garantiza su cficacia
simbolica pero se pierde por el camino el conocer el porqué de su surgimiento y a qué
dindmica social respondid. De esta forma, segun la autora se los transforma en bienes
tangibles, durables y congelados cn tiempo. Y encuentra que csta perspectiva no cs
unicamente sostenida institucionalmente “Aungue pareciera que mayormente este
problema deviene de la mirada sesgada, constituida de este nodo desde el campo de las
instituciones estatales que continian operando en la logica del patrimonio <<nacional-
tangible>>,; cabe destacar que, con la misma linealidad es estu vision la que prima en
los sujetos y grupos sociales participes y protagonicos de las manifestaciones
potencialmente patrimonializables... ”(Lacarricu 2004: 158).

Por tanto, la autora encuentra que se establece una diferenciacidn, tanto por las personas
como por las instituciones, entre la memoria y el patrimonio. Mientras la memoria
engloba lo que encontramos cn la definicion de UNESCO y todo lo inmaterial ¢
intangible, cl patrimonio engloba todo lo tangible, la “cosa” quc cs mucstra fchaciente
del pasado. Es asi quc la dicotomia seria: memoria cquivale a “lo afectivo™, “boca a
hoca”, “de generacion en generacion”, “lo que puede diluirse”. Y cl patrimonio scria:
“objetos”, “seniales”, “fijacion” “congelamiento”. Esto sc traducc cn que desde cl
Estado lo asociado a la mecmoria no sec lo regula practicamente “...mientras el
patrimonio, aun el inmaterial que incorpora los saberes y las practicas sociales, como
el mayor instrumento de regulacion, control y poder que distancia las manifestaciones
culturales de los sujetos que los producen, circulan, consumen e intercambian...”
(Lacarricu 2004: 162).

Asimismo, Lacarricu considera cl vinculo entre cl patrimonio y cl cjercicio de la
ciudadania. En estc sentido plantca que frente al patrimonio que es una construccion
social histdrica producto dc una scleccion de una cantidad de simbolos a los cuales los
estados modernos les depositaron un determinado valor de forma tan cficaz quc sc
volvieron incucstionables ¢ incontestables de lo que cs la identidad nacional. “La
incontestabilidad e incuestionabilidad que ha despertado este tipo de patrimonio, nos
lleva a pensar que aun con la necesidad de constitucion de un ciudadano nacional,
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mediante la instawracion de un patrimonio conmun a todos que, sin embargo, no es
representacion de <<todos>>, con el cual todos podamos identificarnos en tanto
vinculados con el espacio de lo piblico, su activacion no redundo en potenciacion de la
ciudadania, sino mas bien en la conformacion de una <<ciudadania regulada>> por
la atribucion de valor acordada por quienes han detentado el poder simbolico™
(Lacarricu 2004:171). Es asi que se fuc generando un distanciamiento frente al
patrimonio ¢n lugar de una apropiacion, en cste sentido la autora habla de una
“ciudadania deficitaria .

La autora encuentra que el camino hacia transformar cl patrimonio en un verdadero
recurso requicre estrategias que asuman las distintas formas dc apropiacion del
patrimonio por parte de la sociecdad lo cual supone “Una participacion social que
debiera superar un papel meramente <<pasivo>> vinculado al aporte de lus personas
en el estudio del impacto que pueden producir los planes de gestion y manejo por parte
del Estado, para arribar a una reflexion dinamica de los grupos sociales acerca de lo
que hacen, de lo que crean y de como las expresiones potencialmente
patrimonializables organizan y dan sentido a sus vidas ™ (Lacarricu 2004:168).

Una vez presentados cstos autores sc procederda a presentar algunas definiciones y
cnfoques complementarios que cabe la pena explicitar como parte de nuestras
referencias tedricas. En primer lugar, se definira la nocion de “consumo cultural”
enfatizando en los trabajos en la matcria desarrollados en el dambito nacional y a
continuacion, sc mencionaran algunos conceptos auxiliares, a saber: el concepto de
“voracidad cultural™ “estigma’ y “rcconocimicnto™.

2.6. LA NOCION DE CONSUMO CULTURAL.

En esta investigacion indagaremos tambicén sobre ¢l consumo cultural de las maestras,
aunque éstc andlisis serd una excusa para profundizar en otras cuestiones, cabe definir a
qué nos referimos cuando hablamos de consumo cultural.

Tomaremos como reterencia la definicion dada por Garcia Canclini “...el conjunio de
procesos de apropiacion y usos de productos en los que el valor simbolico prevalece
sobre los valores de uso v de cambio, o donde al menos estos ultimos se configuran
subordinados a la dimension simbélica...” (Sunkel (coord.)1999: 89)

En esta linea, cl andlisis del consumo cultural implica ir més alla dcl concepto de
consumo ligado a lo ccondmico. “En este sentido, un consenso basico ha sido descartar
la definicion conductista del consumo; es decir, aquella donde esta reducido a una
simple relacion entre necesidades y los bienes creados para satisfacerlas...” (Sunkel
(coord.) 1999:24)

Por otra parte, cl afdn dcl andlisis de este tipo cspecifico de consumo, es ver qué sucede
a nivel de los receptores de la oferta cultural, considerando que cl lugar del que recibe
ecsa oferta es un lugar activo, no pasivo como antes solia considerarse.

Asimismo, cstudiar el consumo cultural suponc admitir la especificidad del ambito
cultural como un dambito que es independiente de otros, indcpendencia que comienza
como bien la data Garcia Canclini desde ¢l Renacimiento en Europa y desde fines dcl
siglo XIX en América Latina.®

[

Esta distincion se justifica tedrica y metodologicamente debido a la parcial independencia lograda por
los campos artisticos ¢ intclectuales en fa modernidad. Desde el Renacimiento en Europa y desde fines
del siglo XIX en América Latina, algunas drcas de la produccion culwral se desarrollan con relativa
autonomia —cl arte, la literatura. la ciencia—, liberandose del control religioso y politico gque Ies imponia
criterios heteronomos de valoracion. La independencia de cstos campos se produce, en parte. por una
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Se encuentra tecundidad en cl andlisis del consumo cultural como objeto de estudio
porquc permite dar cucenta de diversos procesos sociales. En csta oportunidad nos
limitaremos a un conccpto de consumo asociado a lo expuesto mds arriba por Bourdieu,
es decir siguiendo a Canclini nos basaremos cn la nocion de consumo como “.../ugar de
diferenciacion social y de distincion simbdlica entre los grupos...”" dejando dec lado las
otras formas de entenderlo, a saber: “...como lugar donde las clases v los grupos
compiten por la apropiacion del producto social...” o *...como sistema de iitegracion
y comunicacion...” o “...como proceso de objetivacion de deseos; y como proceso
ritual ... (Sunkel (coord.) 1999:24).

Nos enfocaremos en ¢l consumo como distincion entre las clases, omitiendo los demas
aspectos que el autor considera necesario contemplar ¢ interrelacionar, porque para los
tines de este estudio resulta rico, como ya sc dijo antes, ¢l enfoque bourdieusiano de
explicacion dc la realidad.

Por su parte, cabe ademds remitirnos al desarrollo tedrico en materia de consumo
cultural en el contexto uruguayo. Achugar junto a Dominzain, Radakovich y Rapetti,
claboran en ¢l 2002 el Primer Informe nacional sobre consumo y comportamiento
cultural, alli se remarca que el Uruguay es altamente heterogéneo en sus consumos y
que ya no cs rcal hablar de un Uruguay cn singular. Aquel pais mitico histdricamente
imaginado como homogéneo no se condice con la diversidad que se constata en la
forma de consumir cultura de los uruguayos. Como bien dice Achugar “...Si algo
podemos concluir (...) es que se consume desde el imaginario, pero que también el
consumo construye el imaginario. Los uruguayos consumimos a partir de una historia,
pero también el consumo-antiguo y nuevo, tradicional o innovador, producto de la
inercia o generador de cambio-nos construye...” (Achugar.et al. 2003:38). EI autor
destaca que dentro de esos diferentes consumos hay “infraconsumos” y cada vez se
acrecientan mas las “culturas de enclave”. Ls asi que sugiere “;Consumo? No serda
mejor hablar en plural v decir “consumos’, diversos, heterogéneos, fuertemente
diferenciados por gusto y por capacidad economica, ampliamente distintos porque
dentro de nuestra cultura coexisten varios territorios, varias culturas, todas v cada una
de ellas con derecho a ciudadania y con sus propios consumos e imaginarios
superpuestos” (Achugar.et. al. 2003: 39).

Posterior a este trabajo, pionero en materia de consumo cultural, aparece el estudio
elaborado por los mismos autores sobre cultura en situacion de pobreza, el cual pretende
indagar especiticamente en cl imaginario y el consumo cultural de la poblacion de
asentamientos en Montevideo. Lo que confirma este estudio es la presencia de
U diferentes “temporalidades” del consumo y del comportamiento cultural de la
sociedad uruguava...” (Achugar.et.al. 2006:19). La prcgunta que sc busca responder es
si existe una subcultura en los sectores en situacion de pobreza y al indagar cn cl
consumo y comportamicntos culturales sc camina hacia una posible respucsta. “Lo gue
habilita a reiterar la hipotesis de una eventual fragmentacion cultural-no absoluta,
quizas mas débil o con distanciamientos menos estridentes que la registrada a nivel
economico o social-existente en nuestro pais” (Achugar.ct.al. 2006:31). En este estudio
se verifica que “En practicamente todas las practicas analizadas, el perfil de consumo
cultural es menor en la regularidad de las practicas y menos heterogéneo en los

sccularizacion global de la socicdad; pero también por transformaciones radicales ¢n la circulacion y el
consumo. La expansion de la burguesia y los scctores medios, asi como la cducacion generalizada. van
formando publicos cspecificos para el arte y la literatura que configuran mercados diferenciales dondc las
obras son scleccionadas v consagradas por méritos estéticos. (Canclint “El consumo cultural: una
propucsta tcorica”. En: Guillermo Sunkel (coord.) (2006): £/ Consumo Cultural en América Latina.
Bogota: Convenio Andrés Bello)
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asentamientos de Montevideo que el existente en los demas hogares de la ciudad™ En
cste sentido se registrd que los asentamientos de Montevideo cuentan con un “margen
reducido de opciones culturales™ y que ademas “...tiende a ser no solo reducido, sino
también homogéneo, tradicional vy comercial mas que diverso, innovador y
alternativo...” (Achugar.ct.al.2006: 68-69). Radakovich senala “En cierta medida estas
constataciones constituyen indicadores del proceso de creciente distunciamiento
“simbolico™ entre sectores sociales en el ambito urbano. El aumento de las barreras
intungibles entre seclores sociules hace visible las limitantes que en el campo cultural
tienen los sectores pobres de lu ciudad asi como deja al descubierto nuevos aspectos de
la desigualdad que legitiman 'y refuerzan la injusticia social, asi como los
determinantes estructurales de la pobreza’™ (Achugar.et.al.2006: 69)

Ademas de estos estudios que se ocupan dcl consumo cultural de los uruguayos a nivel
nacional asi como cspecificamente del consumo cn asentamientos montevideanos, cabe
considerar también el analisis por regiones de ese consumo. En esa tarca sc abocaron
Radakovich y Rapetti en su estudio *“‘Caracteristicas del consumo cultural cn las
regiones”™ en cl cual recopilan la informacion recabada en el ano 2009 csta vez
difercnciada scgun distintas regiones del pais: Centro, Suroeste, Litoral, Norte, Este,
Montevidco y Canclones. Nucvamente se confirma que cl consumo en Uruguay dista de
scr homogénco, presentandosc por momentos amplias, pequenas y relativas diferencias
cntre regioncs. Resulta relevante incorporar este ¢je en el andlisis en la medida quc,
como bien sciialan las autoras, el pais “...ha demostrado la necesidad de una revision
en torno a las practicas y gustos considerados mas relevantes para identificar no solo
aquellos hegemaonicos sino tambien los que han pasado inadvertidos por la centralidad
del mundo urbano y de lu capital en ¢l territorio nacional ... . (Arocena (coord.)2017:
166)

A los efectos de nuestro estudio. resulta importante extraer la idea de que las regionces
del pais son disimiles presentando patrones de consumo cultural diferenciados y en este
sentido, destacar quc en todos los consumos analizados, la region norte presenta grandes
diferencias respecto a la capital del pais.

2.7. CONCEPTOS COMPLEMENTARIOS: “Voracidad cultural”, “Estigma”
y “Reconocimiento”.

El término voracidad cultural refiere a una forma de consumir cultura que implica una
alta intensidad cn la cantidad de actividades al mismo ticmpo quc una alta frecuencia de
participacion en las mismas. Segun el cstudio que realizan Sullivan y Katz-Gerro csta
voracidad en materia de cultura sc asocia principalmente a niveles educativos altos, cl
status laboral y cl capital cultural, descartando la hipotesis de que csa voracidad
depende de un alto poder adquisitivo y la mayor disponibilidad de tiempo que csto
suponc. Puntualmente, la especificidad de esta forma de consumo es: “FVoraciousness
may therefore not be about commitment to many activities but about commitment to not
leaving many activities untouched or unpractised” (O.Suillivan, Katz-Gerro 2007: 134)
("La voracidud no es comprometerse a muchas actividades sino que comprometerse u
no dejar demasiadas actividades sin tocar o sin practicar’’)

Por otra parte, sc hard uso de otro concepto auxiliar: “cstigma’, concepto introducido
por Goffman. El estigma alude a “...la situacion del individuo inhabilitado para una
plena aceptacion social...” (Goffiman 2006: 7)

El estigma cs un atributo que genera que se vea al individuo como un scr diferente del
resto de los “normales™, pero no solo sc lo ve como alguien diferente sino que incluso sc
lo desacrcdita por csa diferencia.



Ls asi que Goffman realiza una clasificacion de tres tipos de cstigmas. Para los fines de
esta investigacion nos atendremos al segundo grupo que son aquellos que no estin
asociados con razones fisicas ni con causas raciales, nacionales o religiosas sino que son
aquellas que aluden a “...los defectos del caracter del individuo que se perciben como
Jalta de voluntad, pasiones tiranicas o antinaturales, creencias rigidas vy falsas,
deshonestidad” (Goffman 2006:14).

Asimismo, es importante destacar el hecho de que el mecanisimo estigmatizador cs
basicamente discriminatorio y que lo que s¢ hace constantemente cs, de alguna forma,
justificar ese mecanismo. “Creemos, por definicion, desde luego, que la persona que
tiene un estigma no es totalmente humana. Valiéndonos de ese supuesto practicanmos
diversos tipos de discriminacion, mediante la cual reducimos en la practica, aungue a
menudo sin pensarlo, sus posibilidades de vida. Construimos una teoria del estigma,
una ideologia para explicar su inferioridad y dar cuenta del peligro que representa esa
persona, racionalizando a veces una animosidad que se basa en otras diferencias,

como, por ejemplo, la de cluse social” (Goffman 2006:15)

Por ultimo, tendremos en cuenta ¢l concepto de “reconocimiento” en el sentido que le
otorga Honneth, autor que clabora una teoria en torno a la lucha por ¢l reconocimiento.

Introduce el reconocimiento como una categoria conceptual para la comprension del
conflicto social, considerando que las expericncias de injusticia suponen en si mismas
experiencias de falta de reconocimiento. Son tres las formas que el autor distingue de
reconocimiento intersubjetivo: el amor, ¢l derecho y la valoracion o aprecio social.
Asimismo, diferencia tres formas de menosprecio o falta de reconocimiento que sc
corresponden con las anteriores: ¢l maltrato fisico, la privacion de derechos o exclusidn
social y la desvalorizacion social. Estas tres ecsferas de reconocimiento y de
menosprecio  estin muy interrelacionadas, en una situacton de injusticia o de
sufrimiento moral, por lo general, es mas de una forma de reconocimiento la que estd en
riesgo.

A su vez, cada esfera de reconocimiento supone una relacion del individuo consigo
mismo (autopercepcidn): la autoconfianza, el autorrespeto y la autoestima.

En este estudio, nos vamos a referir principalmente a la primera esfera de
reconocimiento, cs decir, a la “dedicacion emocional’ o “reluciones de amor’, las
cuales se caracterizan por qué: “...los sujetos reciprocamente llegan a una confianza
elemental en si mismos, precede, tanto logica como genéticamente, a cualgquier otra
Jorma de reconocimiento reciproco, aquellu fundamental seguridad emocional no solo
en la experiencia, sino también en la exteriorizacion de las propias necesidades y
sentimientos, a la que le presta ayuda la experiencia intersubjetiva del amor, constituye
el presupuesto psiquico del desarrollo de todas lus mas avanzadas posiciones de
autorrespeto...” (Honneth 1997: 131-132).

Por tanto, centraremos nuestra atencion en esa esfera del reconocimiento y en lo que
estasupone cn la autopercepcion del individuo consigo mismo: la autoconfianza.
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Capitulo lll.

Metodologia.

La metodologia empleada en este estudio es cualitativa, ¢sta se adapta al objeto de
estudio debido a que supone la realidad en construccion permanente, no reduciéndola a
algo tijo. He aqui la principal ventaja de esta metodologia que permite una gran
flexibilidad en el disefio, dejando espacio a un proceso de ajuste entre el objeto de
estudio y el transcurso del trabajo de campo.
En lo que respecta a la estrategia de investigacion se procedera a un analisis
comparativo de entrevistas segun region y contexto sociocultural Se buscara indagar en
cada escuela las interrogantes planteadas, y al mismo tiempo comparar los signiticados
que se le atribuyen al fendmeno por cada una de ellas, enriqueciendo asi los resultados,
logrando tener una vision mas amplia del tenomeno. Siempre partiendo de la base, que
los significados son mutuamente compartidos y alli donde se comparten, es en donde se
encuentra lo que detine justamente al fenomeno a estudiar.
Las cuatro escuelas se seleccionaron en base a dos criterios:

1) lalocalizacion geogratica

2) el contexto sociocultural en el que se ubica la escuela.
Es asi que se procedio a elegir dos escuelas capitalinas situadas en el departamento de
Montevideo y dos escuelas situadas en la ciudad de Artigas, capital del departamento.
En cuanto a los contextos se seleccionaron: una escuela de practica de contexto
sociocultural favorable en Montevideo y una escuela de practica de contexto
sociocultural tavorable en Artigas y asimismo, una escuela de contexto sociocultural
critico de tiempo completo en Montevideo y una escuela de contexto sociocultural
critico de tiempo completo en Artigas.
A continuacidn, un cuadro resumen de los casos:

Tipo de escuela y contexto

Practica. Favorable. Tiempo completo. Critico
Localizacion geografica = Montevideo 1 1
Artigas 1 1

Sc considerd csta scleccion de los casos debido a quc supone tener una visidn mas

global dcl objeto de estudio, al incluir cuatro tipos dc escuela difcrenciados por
localizacion geografica y contexto sociocultural, sec amplia la vision del estudio dado
que sc ticne cn cuenta cl cardcter nacional de la escucla publica y simultancamente sc
problematiza sobre ¢l contexto y sobre la region del territorio nacional donde se situa.
En cuanto al discfio de investigacion propiamente dicho, la investigacion sc baso en la
entrevista cn profundidad como técnica principal de recoleccion de datos. Sc entrevisto
cn cada escucla a macstras de 19, 2°, 5° y 6° grado, se prescindio de los grados
intermedios por considerar de mayor relevancia indagar en los grados que se encuentran
al inicio y tinal dcl ciclo escolar.

Estas entrevistas seran la principal fucnte de informacidn para el estudio, dado que cl
mismo ponc cl foco precisamentc en la perspectiva de las y los educadores para indagar
en los sentidos que se le da al fendmeno a investigar. Siguiendo a Taylor y Bogdan “FEIl
sello autenticador de las entrevistas cualitativas en profundidad es el aprendizaje sobre
lo que es importante en la mente de los informantes: sus significados, perspectivas y
definiciones; el modo en que ellos ven, clasifican y experimentan el mundo” (Taylor-
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Bogdan 1984:114) [n este sentido, se encuentra fecundo el uso de esta técnica y sc
ticne especialmente en cuenta ¢l hecho de que el entrevistador debe lograr que el
entrevistado sc exticnda en los detalles de esas clasitficaciones y experiencias. “FEn la
entrevisia cualitativa tenemos que sondear los detalles de las experiencias de las
personas y los significados que éstas les atribuyen. Ese es el punto en que las
entrevistas en profundidad se apartan de las conversaciones cotidianas™ (Taylor-
Bogdan 1984:123) Por tanto, resulta muy importante indagar lo mds profundamente
posible en los significados y definiciones que otorgan los entrevistados para asi lograr
una comprension cabal de lo que quicren transmitir no suponiendo nociones o sentidos
de forma equivocada.

[n esta oportunidad, se dejard de lado otros posibles actores a entrevistar, como ser los
alumnos de las escuclas y sus padres, como ya se dijo antes, la investigacion sc
circunscribe exclusivamente a la perspectiva de las maestras como los principales
actores institucionales encargados en la prictica de la transmision de este contenido (el
drea artistica del programa).

Asimismo, sc prescinden las entrevistas a los docentes de actividades artisticas extra
curriculares, debido a que justamente ¢l estudio se adscribe a la idea de que son las
maestras de aula las protagonistas del cambio programatico y las que en mayor medida
ven incidida su prictica docente a partir de la incorporacion de mayor énfasis cn ¢l drea
artistica.

Sec realizaron un total de dicz y seis entrevistas (cuatro en cada escucla)’ las cuales
tenfan una pauta estructurada en distintos modulos.”

La segunda téenica que sc incluyd que actua como una técnica de apoyo es la
obscrvacion de cada una de las escuelas, de sus espacios y de la presencia de diferentes
reterencias visuales que pueden contribuir implicitamente al andlisis del objeto de
estudio. Esta observacion se considerard en la medida que contribuye a comprender
algunas cuestiones, pero en si misma no es una fuente exhaustiva de busqueda de
informacidon como si lo son las entrevistas realizadas. En este mismo sentido. se realizo
un andlisis del Programa para Educacion Primaria vigente desde ¢l aio 2008 y a los
efectos de contextualizarlo histéricamente se compard con cl programa anterior, lo cual
también constituye un insumo que aportara al analisis pero lejos estd de ser en si mismo
el fin de esta investigacion.

7 Ademas sc realizo una primera entrevista para de testeo con una maestra de escucla Montevideo y enel
caso de la escucla de Artigas de Tiempo Completo se realizaron dos entrevistas extras: a la profesora de
plastica y a la directora dec la escucla.

¥ Ver en Anexo pauta dc cntrevista, matrices de andlisis, consideraciones metodologicas, cte. En el
transcurso del analisis para hacer referencia a las macstras entrevistadas respetando el anonimato se usara
la abreviacion “Ent.” scguido por el nimero de entrevista, la localizacion geografica y cl tipo de escuela.
utilizando “TC™ para tiempo completo v “P™ para practica.
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Capitulo IV.

Analisis.

Apartado |. Posiciones y criticas respecto al lugar del area
artistica en el nuevo Programa de Educacion de Ensenanza
Primaria.

En el presente apartado se hara referencia a las distintas posicioncs que toman las
macstras de nuestro estudio en relacion con ¢l programa que se incorpora en el aro
2009, puntualmente se hara foco cn el area artistica, aunque igualmente se contemplaran
algunos aspectos del programa en su globalidad.

En primera instancia cabe decir que sc percibieron actitudes y posiciones disimiles
frente al nuevo programa, es de subrayar la notoria diferencia en cste sentido, entre las
escuelas artiguenses y las escuelas montevideanas, mas alla del contexto que se trate. [l
nuevo programa dc cducacion primaria es valorado de forma sustancialmente mds
positiva en las escuclas del departamento de Artigas con respecto a las del departamento
de Montevidco. Mientras que en las primeras predomina una apertura y posicion dc
construccion hacia cl futuro a través del nuevo programa, en las scgundas son las
criticas de tipo negativas las que sobresalen. Mds alld de las criticas propiamente dichas,
lo que se percibe a través de los discursos con respecto a las actitudes y actividades que
se implementan, muecstra también en Artigas una mads clara adhcsion a las lineas
programaticas, mientras quc en Montevideo hay menos referencia al programa en si
mismo, si sc contempla al drea artistica pero quicnes lo incorporan ya lo venian
haciendo previamente, cs decir que no sienten ¢l cambio a partir del 20009.

Para ver esta diferencia tanto en las actitudes como en las criticas y posicioncs frente al
programa, es necesario presentar brevemente algunas consideraciones que ayudan a
comprender la diferencia:

e La escucla de Artigas de contexto critico y tiempo completo tiene incorporado
dentro de la curricula un taller de expresion artistica. En dicho taller una
tallerista sc cncarga dec dar los contenidos cn cl drca artistica cificndosc
estrictamente al programa por lo que mostro cn su planificacion. Este taller
comienza a partir del afio 2010 y surge por la demanda importante del programa
de incorporar cl drca artistica.

e La escucla de Artigas dc contexto favorable, de practica a partir del ario 2010
también incorpora un trabajo por dreas. La direccion de la escuela propuso que
los maestros sc dividan por areas, scgun el grado de conocimicnto en la materia
y elaboraran material para lucgo socializar con el resto de los docentes. Es asi
que dentro dc cstas drcas se incluyc la artistica y un grupo dc macstros elabora
un material que segin lo relevado, fuc de gran ayuda para cl resto del cquipo
docente.

e En las dos escuclas de Montevideo tanto en la de contexto favorable de préctica
como cn la de contexto critico de tiempo completo no sc menciond ningun
trabajo similar, mas alla dec que si cuentan con algunos profcsores de disciplinas
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artisticas, a saber: musica, pldstica y danza, no sc sefiald ningun tipo de
actualizacion a partir de la incorporacion del nucvo Programa de LEnserianza
Primaria a nivel nacional.

Teniendo en cuenta estas primeras consideraciones vale adentrarse directamente en lo
que son los discursos de las maestras.

En Montevideo las macstras que realizaron criticas mds duras con respecto al programa
fueron las de tiempo completo, principalmente fueron dirigidas a la extension del
mismo y el tiempo cxcesivo que lleva trabajarlo. Es asi que sc percibid un rechazo y
resistencia a implementar el nuevo programa.

EEn cuanto a las maestras de Montevideo de escuela de practica, mas alla de que tienen
una postura y actitud marcadamente abierta a trabajar lo artistico y a incorporarlo de
forma integrada, no se tienc tan presente al programa como punto de inflexion y cambio
en cuanto al drea artistica.

La posicidon de las maestras de Artigas de escuela de practica es mds moderada, tiencn
en cuenta el cambio de programa especificamente en el drca artistica, perciben un
cambio en la prdctica a partir del 2009. Senalan también el hecho del trabajo a nivel
escuela de profundizacidn por dreas y la recopilacion de material que se logrd en el drea
artistica. Se menciona que a partir del cambio de programa sc ha dado mds importancia
a lo artistico con respecto a anos anteriores, asimismo una maestra menciona cstar de
acuerdo con como estd pensado el programa y que fuc el drea artistica la que causd
mayor curiosidad en los maestros.

Por su parte, las maestras de Artigas de escuela de tiempo complcto son las que
destacan mds positivamente ¢l cambio del programa. lo mencionan desde un inicio vy
subrayan el cardcter sistemdtico que sc le otorga al trabajo cn el drea artistica en este
nuevo programa con respecto al anterior. [En esta direccion también se serala la
ntcgralidad de los componentes del programa.

Ademds de las diferentes escuelas, cabe apuntar a las diferencias en las posiciones
asumidas frente al programa scgun la antigiiedad de las maecstras. A partir de las
entrevistas realizadas se obtuvo que la maestra con mayor antigiiedad y la de menor
antigliedad en la profesion fueron las que mds se despegaron con respecto a los
discursos de sus colegas. La maestra con 39 aios y medio de docencia tue la que tuvo
un marcado discurso de rechazo ante la incorporacion del drca artistica en el nuevo
programa y dc los cambios que tuvo ¢ste a nivel global.

“. Y bueno, por ejemplo, la parte de arte viste? La parte de arte es una cosa muy dificil
que al niio le interese. Podes llegar de alguna manera, pero capaz que no hay gue
darle tanta importancia como quiere gue se le dé, a mi me parece...” (Ent.9,
Montevidco, TC)

Lo mismo sucedc con la maestra mds nueva cn la profesion con 7 afios de experiencia,
cuyo discurso a pesar dc manifestar una clara apertura a lo artistico y un intercs por la

incorporacion, igualmente realiza una critica a la linea programatica.

“...en realidad a veces me peleo internamente con el programa y con el deber ser. N:
cEn qué sentido? E: el programa propone contenidos que son mds de nivel del
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conocimiento del arte, pero no tanto de vivencias o de exploracion, creo que el arte
pasa por todos los sentidos y no solo por el pensamiento...” (Ent.16, Montevideo, P)

Ln contraposicion al planteo de la maestra anterior, clla plantea un paso mas alla con
respecto al drea artistica, cuestiona la forma cn si misma de programarse ¢l drea, pero no
rechaza la presencia del drea, contrariamente la promueve.

Entre el maximo y minimo de antigiicdad de las maestras hay una gran diversidad de
opiniones, algunas que no ticnen que ver con los anos de experiencia, encontrandose
maestras de numcrosos anos dec antigiicdad con posturas de total respaldo al nuevo
programa y otras mas jovenes en la profesion que se manifestaron neutrales frente al
mismo o incluso resistentes.

I:s de scnalar también que mayoritariamente las maestras con formacion formal paralela
cn el area artistica manifiestan que para ellas cl cambio de programa no constituyo una
modificacion cn su trabajo porque ya lo incorporaban cn su practica con anterioridad.

Apartado Il. Hacia una definicion del arte segun las maestras:
conceptos, consumo cultural y aplicacion.

A continuacidn se presentard lo que surge de los discursos de las maestras en relacion a
sus concepceiones del arte, para esto se tendra en cuenta el consumo cultural actual de las
maestras y su gusto por detcrminadas cxpresiones artisticas. Asimismo, una vez
analizada esta dimension, se buscara ver la aplicacion de estos conccptos en las
actividades concretas que sc implementan cn el drea artistica en la escuela. Es decir, por
un lado se analizara cl concepto mismo de artc que opera y por otra parte directamente
su aplicacion en la practica.

En lo referente a la concepcion que se tiene del arte por parte de las maestras, es de
destacar la gran hetecrogeneidad de puntos dec vista que emergen de los discursos. Estan
aquellas maestras que tnicamentc expresan que lcs gusta, o les fascina (“/o maximo™,
“lindo, manera de descontraer, relajar, expresarse’) y hay otras que dan una definicion
mas amplia del significado para cllas.

En lincas gencrales sc podria decir que se encuentran:
I. aquecllas que lo rclacionan con algo personal, subjetivo del ser humano
2. aqucllas que lo enmarcan también cn algo universal de la humanidad

En las primeras definiciones se utilizan expresioncs del tipo:

“...me emociona, me enlernece, me gustaria saber interpretar a los grandes artistas,
porque viste como es algo personal...” (Ent.2, Artigas, TC)

“.para mi el arte mas que nada es subjetividad, tiene que ver con un sentir y con un
don...”" (Ent.6, Artigas, P)

“y para mi yo lo tomo como concretar un poco aquello que uno tiene en el interior,
vo que sé disfrutar de lo bello de cosas diferentes al gunas que uno puede hacer v otras
que no puede hacer, pero que valora... "(Ent.S, Artigas, P)

Las segundas concepciones se presentan de la siguiente mancra:



Yy para mi son manifestaciones humanas con todo lo que implica ser humano en
todas sus dimensiones..." (Ent.3, Artigas, TC)

“LEL arte esta presente mas alla, el arte esta presente en todas las dreas del
conocimiento, porque nuestra sociedad estd impregnada de lenguajes artisticos..."
(Ent.4, Artigas, TC). '

tes una manera de expresion sumamente humana, cargada de  espiritualidad
también, es una manera que me expreso, pero es también una manera en que trato de
comunicarme con los demas. Creo que el artista siempre esta comunicandose con el
otro v es si uno de los lenguajes mas antiguos... " (Ent.7, Artigas, P)

“Lyo pienso que es natural, un gusto natural en el ser humano porlo artistico (...) yo
pienso que si, vo sostengo. N: ;En todas las personas? E Yo lo sostengo, alguna parte
del arte es innata en el ser humano...el punto es poder desarrollarla...” (Ent11,
Montevideo, TC)

Ambas definiciones no son excluyentes entre si, unicamente que micntras las primeras
enfatizan en lo personal y subjetivo de la expresion artistica, las segundas contemplan
ademads la dimension universal del arte y lo enmarcan en al fendmeno artistico mas
amplio.

En cuanto al consumo cultural de las macstras, cabe realizar algunas consideraciones
metodologicas, como ya es sabido, rcalizar un relevamiento en ¢ésta drca gencra un
cumulo de dificultades. En nuestro estudio, por constituir un estudio de indole
cualitativo, se exploraron diversas dimensiones dentro del consumo cultural, pero en
algunos casos sc logré indagar mds y cn otros menos. es por eso que la informacion es
parcial. [gualmente lo recabado permite hacer una caracterizacion bdsica de las maestras
en estudio.

Las areas dentro de lo artistico en las cuales se indagd -en orden de acuerdo a las
preferencias- fueron:

|. Teatro

2. Musica

3. Danza, expresion corporal
4. Literatura

5. Pintura

6. Artes visuales (en gencral, exceptuando pintura)
7. Visita a Muscos, muestras, exposicioncs.

A grandes rasgos, las disciplinas por las quc mostraron mds agrado fueron por teatro,
musica y danza. En cuanto a la literatura solo algunas manifiestan ser Icctoras de obras
literarias, otras leen, pero lectura rclacionada con cl trabajo, es decir de diddctica, en
otros casos lectura religiosa y en otros casos lectura por estudio. Por otra parte, son
algunas pocas macstras las que mencionan pintura y dentro de artes visuales en general,
se menciona algo de cinc. En lo que respecta a visitas a muscos, mucstras y
exposiciones tambicén es sciialado menos frecuentemente, a pesar de que alguna macstra
lo nombra como actividad habitual.

Es importante scialar que una cuestion que emergio en casi la totalidad de las maestras
de Artigas es la escasa oferta cultural en ¢l departamento, sobretodo sobresale la escasa
oferta y posibilidades de acceder a espectdaculos de teatro. danza y visita a muscos.

(8]
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mucstras, exposicioncs. Esto denota claramente como interviene cl contexto en la forma
en que los actores desarrollan su gusto, lo hacen cn basc al acceso y a la frecuentacion.
En tanto, la distribucion de la oferta cultural es desigual entre Montevidco y Artigas lo
cual afecta a la estructura de oportunidades, cra esperable que ¢l consumo cultural y ¢l
gusto sea diferente entre un lugar y otro. :

Teatro

In teatro los géncros que se nombraron fueron teatro de sombras, cldsico, obras
tradicionales y narrativas, drama, comedia, humor, teatro independiente y stand up.

Los autores nombrados fucron Federico Garcia Lorca, Florencio Sanchez, Douglas.
Asimismo se nombraron companias o teatros, ¢l mds nombrado fuc el Solis, pero
también sc menciono ¢l teatro del Galpon o el Circular, atribuyéndolo a un géncro o
tipo de teatro, en cl mismo sentido se menciona la Comedia Nacional. También aparece
la compainiia de teatro Brocha Gorda y otra compania dc teatro formada por maestras. Se
hizo referencia especificamente a Italia Fausta, Barro Negro, obras protagonizadas por
Petru Valensky y por Gracicla Rodrigucz.

Musica

En lo que respecta a la musica la mayor parte de las maestras manifiestan tener un gusto
variado por la musica, no se cifien a un géncro en particular. Igualmente se hizo
referencia a infinidad de géneros, a saber: instrumental, cldsica, old hits, folclore, pop
latina, pagode, romantica, opera, brasilera, popular, murga, candombe, rock nacional,
cumbia, reggacton, rock argentino. L.os musicos nombrados fueron: ABBA, Ricardo
Montaner, Alcjandro Sanz. Pavarotti, Mozart, Chopin, Tchaikovski, Bach, [l Sabalero.
Olimarenos, Zitarrosa, Larbanois y Carrcro, Emiliano Munoz, El zurdo, Los Marcados.
Pituto Lombardo, [.a Vela Puerca, El Cuartcto de Nos, No te va Gustar, Fito Pacz,
Andrés Calamaro, Paulinho Moska.

Danza

Se percibe un gusto importante por la danza, incluso algunas maestras lo mencionan
como la expresion artistica que mads les atrac. A diferencia de las demads disciplinas aqui
no sc mencionan obras puntuales ni autores, sc hace referencia al género o al acto
mismo de bailar. Dentro del género s la danza contemporanca y cl ballet cldsico las que
prcdominan, asimismo se destaca el tango, mas asociado a bailarlo quc ver
cspectaculos. Un caso puntual de una macstra de Artigas sefala que vio danza hacc
poco por primera vez y quc no la comprendio, que una vez terminada la obra los
protagonistas sc acercaron a contarles lo que habian realizado porque clla y las personas
con las que cstaba no la habian cntendido.

Literatura

En relacion a la cantidad de macstras cntrevistadas en nuestro estudio, son relativamente
pocas las que manificstan scr lectoras, muchas mecncionan quc en otro momento lo
fueron cuando cran mas jovenes y también se alude a la falta de tiempo como el
principal impedimento para la lectura recrcativa. Entre las que sc consideran lectoras
cstan aquellas que la senalan a la literatura como la principal preferencia dentro de lo
artistico y la lectura como una actividad que rcalizan diariamente.

(S
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Contemplando todas las respucstas que sc obtuvo ecn cuanto a lectura, algunas
corresponden a literatura y otras no, a continuacion sc presentaran todas las
mencionadas.

Géneros: novela, pocsia, cldsicos, narrativa, lectura de didactica, libros dc tematica
religiosa, la vida de los santos, autoayuda, libros de historia, geografia, filosotia,
novelas historicas, hteratura infantil.

" Autores nombrados: Paulo Coclho, Becker, Vinicius, Galeano, Isabel Allende, Vargas
Llosa, Marcela Serrano, /\ngeles Mastretta, Isabel Allende, Claudia Amengual, Mario
Bencedetti, Roy Berocay, Sergio Lopez, Dicgo Fisher, Mercedes Vigil, fulia Navarro,
Gioconda Belli, Garcia Mdrquez, Saramago.

En cuanto a titulos: *“Las Valkirias™, “Qué¢ tupé¢”, “Bernabé Bernabé™, “Codigo Blanes”,
“LEvite ser utilizado™, ““LLas zonas crroncas”, “El ciclo cs ¢l limite™, “Mi ultima leccion™,
“Nosotras cuatro”, “Nuestra Verdad”, “Sofia de los presagios™, libro de humor de
Darwin Desbocatti, la saga de “Harry Potter” y del “Coddigo da Vinci” y La Biblia.

Pintura

Son pocas las macstras que sefialan preferencia por la pintura, algunas hacen referencia
a que les gustaria pintar o dibujar una vez jubiladas. Un par de macstras seialan su
preferencia por lo clasico dentro de la pintura y dicen no cntender las tendencias mas
contemporanecas. En contraposicion, la maestra que declard su favoritismo dentro dc
todas las disciplinas artisticas por la pintura, dice preferir los modernos, los surrcalistas,
asi como también dice gustarle los impresionistas. Nombra diversos artistas: Dali,
Picasso, dentro dc los uruguayos Torres y dentro de los mas actuales Scoanc, Mcdina y
Fito Sayago.

Artes Visuales

Dentro de las artes visuales en gencral se menciona principalmente cl cine, aunque no
son muchas maestras las que manifiestan su gusto por cl séptimo arte. Dentro de los
géneros que se mencionan se encuentran: las peliculas de accion, policiales, romanticas,
historias de vida, comedia, drama, humor, musical. clasicas y cine independiente. Las
macstras que hablaron de cine, por lo general, se apartaron de las peliculas de cicncia
ficcion, de suspenso y de terror. Asimismo como casos cxtremos una maestra dice
apartarse del cinc uruguayo por estar impregnado de politica y otra maestra critica al
cine en general por la impronta comercial de las peliculas actuales que le quitan valor
artistico al cinc y menciona consumir cine independiente.

Cabe senalar también un caso puntual de una macstra que introduce dentro de artes
visuales su gusto por cl arte cfimero y cl graftiti.

Visita a museos, muestras, exposiciones

Son pocas las macstras quc manifiestan hacer cste tipo de salida, cn Artigas la
frecuentacion estd sujcta a la disponibilidad de muestras u exposiciones y a la casi nula
oferta de muscos. Se sciialan los muscos de Salto y las que tienen posibilidad de viajar a
Montevidco y conocerlos. En Montevideo, solo una maestra manifiesta ir scguido y otra
macstra manificsta no gustarle 1r a museos por “no encontrarles voz’. En un caso
puntual se menciona una cxposicion de caricaturas a la que asistid recientemente.



Una vez presentada la principal informacion que surgio, es necesario realizar algunas
puntualizaciones.

Se entendera como maestras con consumo cultural intenso-heterogéneo a aquellas que
manifestaron gustos por mayor cantidad de disciplinas y dentro de las disciplinas mayor
diversidad en cuanto a géneros y autores nombrados. Este tipo de consumo se
caracteriza por su heterogeneidad y diversidad, ademas de estar asociado a expresiones
artisticas hibridas, cosmopolitas y con mayor apertura a lo nuevo. Asimismo se
considerara las maestras de consumo cultural débil-homogéneo a aquellas que
declararon su gusto por pocas disciplinas y dentro de las disciplinas por escasas
manitestaciones. Este consumo es homogéneo y poco diverso y de alguna forma,
también, mas tradicional. Entre estos dos extremos se encuentran aquellas maestras que
manifiestan gusto por varias disciplinas y escasa diversidad de autores y géneros o por
pocas disciplinas pero contemplan diversos géneros y autores.

A continuacion se presenta una tabla que resume los principales consumos culturales de
las maestras, diferenciando entre aquellas cuyo consumo es intenso y heterogéneo frente
a las que es débil y homogéneo. Se extrajeron los datos de los ejemplos representativos
de los extremos, dejando de lado las maestras que se encuentran en el medio entre
ambos. Vale aclarar, que se incorpora en la tabla los elementos tal cual lo manitiestan
en las entrevistas, se contempla en la tabla los autores, géneros y artistas mencionados,
asi como también aquellos elementos que senalaron que les disgustan, lo cual también
ayuda a comprender las caracteristicas de sus gustos y consumos.

MAESTRAS CONSUMO CULTURAL INTENSO-HETEROGENEO | MAESTRAS CONSUMO CULTURAL DEBIL-ﬂOMOGENEO

Leonardo da Vinci, Figari, Dali, Picasso, Torres Garcia, Seoane,
Medina, Fito Sayago. Vargas Llosa, Marcela Serrano, Isabel
Allende. Tomas de Mattos, Cadigo Blanes (Marciano Duran), Angeles
autores, [Mastretta, Claudia Amengual, Mario Bendetti, Roy Berocay, Sergio
artistas |Lopez, Diego Fisher, Mercedes Vigil, Harry Potter (J.K. Rowling), Alejandro Sanz, Montaner, Pavarot¥, Douglas (obrateatral sobre
menciona|Cadigo da Vinci (Dan Brown), Julia Navarro, Galeano, Gioconda Belli, |Artigas)
dos |Garcia Marquez, Saramago, ABBA, Sabalero, Olimarenos, Zitarrosa,

Larabonois Carrero junto a la sinfonica, Emiliano Mufioz, El Zurdo,
Los Mareados, Pitufo Lombardo, La vela Puerca, No te va gustar,
Cuarteto de Nos, Andrés Catamaro, Fito Paez, Paulinho Moska.

En pintura: surrealistas e impresionistas. En teatro: teatro clasico,
Cisne Negro cia. Brasilena en el Solis, ltalia Fausta, teatro de humor
(Petru Valensky, Graciela Rodriguez), teatro independiente, comedia
nacional, Teatro el Galpén y el Circular, Stand Up.En literatura:
novelas historicas y romanticas, literatura latinoamerica, literatura
infantil, libros de humor (Darwin Desbocatt). En musica: musica
instrumental, clasica, brasilera, folclore, musica popular, murga,
candombe, cumbia y reggeaton para divertimento, rock, canto
popular, musica latinoamericana, tango. Danza: contemporanea,
ballet y tango. Artes visuales: arte efimero, graffitis, caricaturas. Cine:
historias de vida, cine realista, comedia, drama, humor, musical,
clasicas, romanticas, cine independiente.

En pintura: impresionistas. En teatro: obras tradicionales, dramaticas.
En literatura: a vida de los santos, libros de tematica refigiosa, libros
de autoayuda, libro historico "Nuestra Verdad", "Nosotras Cuatro”, La
Biblia, lectura rapida. En musica: foiclore, pop latina, pagode,
romantica, musica de “los afios viejos”, clasica, Opera. En danza:
contemporanea por "movimiento libre y creativo”. bailar tango, mirar
competencias de patinaje. En cine: peliculas de accion
norteamericanas, policiales, romanticas, norteamericanas y
espanolas. Una maestra hace mencion a la escultura.

géneros

Pintura: una maestra sefata que no le conmueven las tendencias
surrealistas, otra que no le gusta tanto lo fotografico ni Blanes, por
ejemplo. Literatura: mas de una sefiala que no le gustan libros de Pintura: maestra sefala que no le gusta lo contemporaneo. Teatro:
se  |autoayuda, ni comerciales, una maestra sefiala no gustarle novelas [una maestra sefnala no gustarle la comedia. Musica: una
apartan |demasiado romanticas. Cine: mas de una maestra senala que nole  |maestra’mucho ruido no", una maestra no le gusta musica de
de:  |gustan peliculas de ciencia ficcion, terror, suspenso, thriller, una protesta ni popular. Cine: una maestra sefala no le gustan peliculas
maestra senala q no le gusta cine comercial. Musica: una maestra  |de terror y que no le gusta cine uruguayo porque tiene politica.
senala qle rechina cumbia villera. Teatro: una maestra sefala que no
le gusta el teatro de farandula, ni de revista.
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Las macstras con consumo cultural mds intenso-heterogénco’ de toda la poblacion
cstudiada se encontraron en cscuclas de practica, es decir de contexto favorable. Las
macstras de consumo cultural mas débil-homogénco se ecncontraron en la escucla de
tiempo complcto montevideana.

Si trazdramos un continuo cntre las escuclas analizadas, considerando desde las que
ticnen macstras con consumo cultural predominantemente intenso-heterogéneo hasta las
que tiencn maestras con consumo cultural predominantemente débil-homogénco, en
primer lugar se encontraria la escuela de practica de contexto tavorable de Montevideo,
cn un lugar intermedio ambas cscuclas de Artigas tanto la de contexto tavorable como la
de contexto critico (con maestras con consumos que varian cntre los extremos)'” y en
ultimo lugar la escucla de tiempo completo y dec contexto critico de Montevideo.
Claramente csto ¢s una aproximacion cualitativa y exploratoria de lo que se relevo, pero
contribuye a esbozar una linca dc comprension de la realidad que nos proponcmos
cstudiar.

Es interesante ver como sc despega la escucla de prdctica de contexto favorable de
Montevideo con respecto al resto, en clla sus maestras todas manifiestan al menos tres o
mas disciplinas artisticas que son de su interés y gusto personal. A diferencia de esto en
cl resto de las cscuelas, cn todas hay al menos una maestra quc unicamentec mucstra
claro agrado por sdlo dos disciplinas. Y esto se ve mds accntuado para cl caso de la
cscuela de tiempo completo de Montevideo.

Es asi que cntonces sc pucde esbozar una primera posible conclusion de que los
extremos, tanto ¢l consumo cultural mas intenso como ¢l mas débil sc ubican en la
capital del pais, micntras quc los niveles medios de consumo cultural de las maestras sc
cncuentran cn cl interior.

Mids alld de la concepcion del arte que sosticnen las macstras y de su consumo cn
materia cultural, cs preciso detenerse en la aplicacion del arte en la escuela, cs decir la
implementacion de las actividades artisticas en la cotidiancidad escolar.

Para comenzar sc presentardn todas las actividades mencionadas por las maestras en
cada disciplina artistica. A los cfectos del andlisis sc clasificaran tal cual figuran en cl
Programa de Enscnanza Primaria, cs decir: musica, danza, litcratura, cxpresion corporal,
tcatro y artes visualcs.

Musica
[n musica las maestras principalmente manificstan trabajar cancioncs, sobrctodo

canciones tradicionales. Hay algunas macstras quc incorporan musica a la clase, como
cortina dec fondo. Las que hicicron referencia a géneros o autores mencionaron sonidos

? Ademas sc constatd que las macstras con este tipo de consumo tienen formacion paralela en arte: por
ejemplo, talleres de expresion corporal, teatro, profesorado de piano, clases de danza folclorica, de tango,
una docentc que rcalizd curso cn Bellas artes, tcatro Solis v Museo Pedagdgico, otra talleres de
exploracion en construccion dc instrumentos.

"' Las macstras dc la escuela de Artigas de contexto favorable presentan entre si consumos culturales
difcrentes, dos son claros ejemplos de maestras con consumos culturales débiles y homogéncos, pero
asimismo una de ellas es claro ejemplo de consumo cultural intenso-heterogénco v otra de las maestras un
nivel medio entre ambos extremos. En el caso dc la cscucla de contexto critico las macstras presentan
predominantemente niveles medios inclindndosc todas a débiles-hamogéncos. tienen un nivel “parcjo™
entre cllas, no existiendo una que sc destaque por su consumo cultural mas intenso ni mas débil.
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de la naturaleza, musica instrumental, Richard Clayderman cn ¢l piano con compafiia de
orquesta interpretando temas de peliculas o clasicos, también sc menciona a Mozart,
Beethoven, Chopin, Tchatkovski, asimismo la edicion de autores hechos para bebés,
como por ejemplo “Baby Coldplay™ y cl de *“Babics go Redonditos™. También sc
menciona musica new age, infantil y “nutsica de la nostalgia™.

Aqucllas macstras que ademas de csta forma de incorporar la musica, implementan
otras actividades, mencionaron por ejemplo, ¢l andlisis de una cancion todos los dias
(verso, estrotfa, rima, métrica) pasando de lo denotativo a lo connotativo y luego a lo
cmotivo. Una macstra relatd el trabajo con ¢l poema sinfanico incorporando la XO'',
puntualmente sc trabajo con ¢l poema de Smectana que habla del Moldava (rio de
Austria) a partir dc alli también sc trabajo toda la vegetacion de la zona. Sc trabajo
también con “Campo” dc Eduardo IFabini y el vals “Interiores” de Rubén Olivera.

Otra macstra manifestd que sc realizo un trabajo sobre Mozart y la musica. También
trabajo la cumbia villera partiendo de que es ¢l tipo de musica que mads les gusta a los
alumnos y a partir de alli sc trabajo por qué razon cl gusto por esc géncro y los codigos
quc implica. Asimismo se¢ incorpora la musica al trabajo en ciencias sociales, explicar
por qué surgid determinado tipo de musica en determinado momento. Se trabaja con
autores, su carrera, su biografia, por qué llegaron a ser quicnes son. Esta docente trabajo
también con Eduardo Fabini, pero con ““La isla de los ceibos™, ademds senalo trabajar
con ritmos y percusion a partir de vasos y otros elementos y construir matdfonos y a
partir de alli también la comprension de cdmo suenan y por qué suenan.

En el mismo sentido, otra maestra dijo trabajar la musica rcalizando talleres de
exploracion de construccion de instrumentos (sc construyen cotididfonos con materiales
de uso cotidiano). incorporando la creacion de ritmos y la exploracion de sonidos con
distintos materiales.

Estan también aquellas maestras que no mencionaron ningun trabajo en musica o muy
poco, asimismo quiencs s¢ mucstran en contra de escuchar musica durante la clase.

Danza

Las actividades mencionadas cn danza sc remiten sobre todo a fechas especiales, ficstas
patrias en la escucla o actos por alguna festividad o cfemérides y sobre todo al trabajo
con otros profesores. Son muy pocas las macstras quc sefalaron incorporar cllas cl
trabajo con danza, una lo hacc a partir de una misica que les gusta a los nifios y cn clase
crear la corcografia y otra scriala haberles enscnado la danza del vals “Interiores™ y una
huella, también trabajo cl diferenciar una danza dc otra, la vestimenta, las costumbres,
cl surgimiento de las danzas, las transmision, los procesos dc folclorizacion, la varicdad
de ritmos y estilos cn la danza. Otra macstra cucnta quc ensciid pasos cn los dias
cercanos a la noche de la nostalgia. Mds alld de que apliquen o no cl trabajo en danza cn

" Cabe aclarar que las mencionces del uso de la computadora portatil XO propias del Plan Ceibal fucron
espontancas. Al limitar nuestro estudio al drca artistica del programa, lo que resulta de interés es ¢l uso de
la computadora portatil XO como soporte para el desarrollo de actividades artisticas cn cl aula, por csto sc
dcjo que emergiera naturalmente de los discursos cl uso que le daban, si es que le daban algin uso para
estos fines. Se dejo que la mencion fucra espontanca para cvitar respucstas asociadas con cl “deber ser™
del uso de la computadora como herramicnta para cste tipo de actividades. De esta forma. se verificod que
en varios casos s habia un uso por parte de las macstras de la XO como herramienta pedagogica para el
arca artistica v se pudo constatar que ¢l uso de la computadora con estos fines no dependié ni del contexto
sociocultural ni del lugar geografico donde cstd ubicada la escucla, dado que cn los discursos de maestras
de cualquicra de las cuatro escuclas emergia ¢l haber realizado algun trabajo con la misma.
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la clase, cabe scnalar que hay algunas macstras que sc involucran mas y otras menos en
cl trabajo con otros profesores cn cl espacio de danza.

Literatura

En lo quc refiere al trabajo cn literatura, todas las maestras mencionan implementar
alguna actividad. Las actividades mas mencionadas fucron: lectura de cuentos y trabajar
con recitado y dramatizacion de los mismos. Los autores que se nombraron repetidas
veees fueron: Roy Berocay y Horacio Quiroga.

En la cscuela de Artigas tiempo complcto sc estaba implementando un proyccto de
litcratura sobre el cuento de Caperucita Roja y sus diferentes versiones (Perrault, los
Hermanos Grimm, ctc.) los ninos dec primer y scgundo grado debian inventar otras
versiones del cuento. LLa macstra de primero scnald que a partir del analisis de las
diferentes versiones del cuento lucgo sc trabajo ¢l entorno cultural y social en ¢l 1600 y
1800, cl concepto de infancia y como se fucron suavizando los finales dcl cuento con el
correr del tiempo. En scgundo sc rcalizo una version de Caperucita en la ¢poca de los
indios y lucgo la contaron al resto de la escucla. Otras actividades mencionadas
puntualmente por algunas maestras fucron: la produccion de mini-cuentos realizando no
solo cl texto del cuento sino que también las ilustraciones, otra macstra menciono la
lcctura y posterior andlisis de “El principito™ de Saint Exupery, incluyendo también
datos del autor, argumentacion y a partir de esc andlisis el trabajo con ética en
formacion ciudadana, también sc menciona el habilitar un espacio para la lectura
durante el espacio de clase cn cl que los nifios leen cl libro que hayan tomado de la
bibliotcca.

[.a macstra que parecio darle mas ¢énfasis a la parte literaria manifestd haber empezado
el trabajo con Bécquer puntualmente con una rima que habla sobre ¢l lenguaje, también
trabajé con Edgar Allan Poe y con Quiroga, rcalizando un paralelismo entrc ambos,
tanto dc su vida como de su obra. Asimismo trabajo con cl romance “EI enamorado y la
muerte™, vieron lo que era un romance andnimo y realizaron cl andlisis, en este mismo
sentido trabajd con varios autores de la biblioteca que hay en la escuela. También
menciona el trabajo con Lope de Vega “La posada del mal dormir™,

A su vez cstdn aqucllas macstras quc dijeron relacionar siempre la literatura con la
¢poca que se esté trabajando en historia, por ejemplo el trabajo con la Guerra Civil
cspanola amerito trabajar con Antonio Machado y Leon Felipe.

También hay dos docentes que dijeron trabajar textos de obras de teatro, ver los
didlogos, las indicacioncs en ¢l guidn, ctc.

Los gcneros literarios mencionados fueron: narrativa, los textos argumentativos,
novelas, cuentos tradicionales y poemas.

Otros autores mencionados puntualmente por algunas macstras fueron: Erncsto Pintos,
Juan Ramon Jiménez, Tgnacio Martinez, Mario Benedctti, Eduardo Galeano, Vargas .
Llosa, Florencio Sanchez.

Expresion corporal

Sc cncontrd practicamente nulo trabajo cn expresion corporal, pocas macstras
nombraron algun tipo de actividad rclacionada con esta drca. Puntualmente dos macstras
de los nifios mas pequenos mencionan quec al dramatizar canciones tradicionalcs
trabajan con cl cucrpo haciendo la mimica, una de cllas ademas menciona la XO, dado
quc a traveés de la misma ven videos y copian la mimica. Otra macstra scnald haber
coordinado un trabajo puntual para un acto de la escucla, cl cual sc basaba cn
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desplazamientos, con las manos, con los brazos y los gestos, dijo haber quedado muy
conformce con cl trabajo y sobre todo con el proceso, mas que con ¢l producto. La otra
macstra que menciono algun tipo de trabajo con el cucrpo dijo darles telas, pelotas a los
alumnos para tratar de que muestren su sensibilidad a través del elemento y asi puedan
desarrollar su creatividad.

Teatro

En cuanto al trabajo cn teatro son varias las maestras que implementan actividades de
este tipo. En la escuela de tiempo completo de Artigas que sc estd trabajando cn el
proyecto de Caperucita Roja, se piensa llevar a escena cada una de las versiones. La
macstra de primero sciald que esto permite también trabajar la musica y la partc
pldstica dec la escenogratia de la obra. Asimismo la maestra de segundo dijo que también
se piensa representar “Pinocho™ mas adelante. Otra maestra sefiald que sc trabajo c¢n la
dramatizacion de la novela “Patcando Lunas™ de Roy Berocay, que a su vez habilita a
trabajar roles y estercotipos. Por otra parte, otras macstras hacen referencia a la
dramatizacion de cuentos y canciones, elegir personajes y dramatizarlos, trabajando con
la voz, las miradas, las entradas y salidas de escena, etc.

Hay maestras que manifiestan no haber trabajado con teatro o muy poco. Y cstdn
aquellas que unicamente lo han hecho para alguna actividad puntual como actos
cscolares. Dentro de las obras puntuales para actos o eventos puntuales que se
nombraron sc encucntran: una adaptacion del texto de Florencio Sanchez ““Las cédulas
de San Juan™, “Mi planta naranja lima” dc José Mauro Vasconcellos. Este texto dio
lugar a continuar cl trabajo en plastica, a realizar una historicta y fotomontaje con la
XO. Otra maestra dijo incorporar cl teatro por unica vez a través de una actividad libre
para cl campamento en la quc los alumnos crearon el libreto de una obra sobre el SIDA
y luego la presentaron.

Por su parte, dentro de las maestras que parecicron protundizar mds en cl drca de teatro.
una senala haber trabajado con el Mago de Oz, no solo las actuaciones sino que también
cl trabajo téenico de la obra (escenografia, vestuario, etc.). Alli se puso especial énfasis
en la modulacion de la voz y en la representacion de diferentes sentimientos. En csta
misma linca trabaja con otros cuentos dramatizandolos en el patio de la escuela. Otra
macstra de las que mds trabaja teatro, rcalizd durante el ano un radioteatro, también
teatro callejero y trabajaron con cl cuerpo, los movimientos y la expresividad sin hablar
a través de una investigacion sobre Marcel Marceau y los mimos. Se trabajo durante el
ano dandolc cierre con una muecstra y también trabajaron con textos dramdticos de
Florencio Sanchez.

Artes visuales

Es la disciplina en la que sc trabaja mas cn la cscucla, pero siguc primando cl trabajo
rclacionado con la pintura y ¢l dibujo, dejando de lado otro tipo de artes visuales como
la fotografia o la realizacion audiovisual.

Ln cuanto a las actividades mds comiunmente desarrolladas, estas son: dibujo, pintura y
la diferenciacion cntre colores primarios y sccundarios. Asimismo los autores mads
comunmente mencionados son: Figari, Blancs, Torres Garcia, Picasso y Van Gogh.

Es cn esta disciplina en la que en mayor medida sc menciond cl uso de la XO. por
cjecmplo, a través del dibujo digital, también la basqueda de informacion sobre los
pintores y ver las imdgenes dc las obras pictoricas a través de la maquina. Sec menciona
cl trabajo con el programa Paint 'y Tux Paint.
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Otras actividades de produccion mencionadas en artes visuales fueron el trabajo con
texturas, collages, superposicion de figuras, mezclas de colores, ¢l modelado, las tintas,
pintar con temperas, trabajar con enduido, rcalizar mosaicos, frisos, murales colectivos,
maquetas y manualidades.

Cuando se menciona el trabajo con pintores y sus obras, principalmente lo que se hace
es observar el uso de los colores, las formas, la luminosidad, los escenarios, el contraste,
comparar con otros pintores, por ejemplo comparacion cntre Blanes y Figari. También
se menciona la busqueda de 1a biografia del artista que se esté trabajando y algunas
maestras piden a los alumnos que imiten, reproduzcan la obra que estin trabajando.
Otros pintores nombrados puntualmente por algunas macstras son: Petrona Viera,
Portinari, Monet, Frida Kahlo, Diego Rivera, Botticelli, Cuneo y Mondrian.

Una de las maestras que parece poner mds énfasis en artes visuales trabajo con el
concepto de figurativo y abstracto, trabajo con fotomontaje a través de la XO, sc
menciona el programa Scratch en el que los nifios pucden agregar efectos visuales y de
sonido. También registran con la camara de la computadora, se toman totografias,
trabajaron con el modelado en arcilla y se trabajo con la apreciacion de distintas obras y
luego se hizo una evaluacion para ver el avance de los niftos, con preguntas del tipo:
(Qué paleta predomina en un primer plano? ;Qué sentimientos te sugiere a ti?

Otra macstra que trabaja fucrtemente con artes visuales la actividad que sucle
implementar es traer una reproduccton de una obra en tamarno grande, poncrla en el piso
de la clase y quc los ninos desde la perspectiva en la que se encuentren anoten los
sentimientos que les despierta la obra, luego a partir de alli realizar un listado y ahi
comienza la maestra con la partc cxpositiva de la biografia del autor, el estilo de la obra,
cl momento historico y asi ir profundizando en la obra.

La maestra que menciond mds actividades en el drca de artes visuales dijo trabajar el
impresionismo, en la pintura nacional el pasaje desde Blanes a otro tipo de pintores.
Vicron junto a los alumnos cine mudo “El gran dictador™ de Charles Chaplin, también
vicron “*Cinema Paradiso™ y “Los Coristas™. También trabajé con dibujo en blanco y
negro, esculturas con barro y arcilla. Se trabajé con la busqueda de diferentes artistas,
analisis de las obras, de los diferentes estilos. A través de la XO suelen entrar al Museo
del Louvre a ver obras, también la utilizan para dibujar retratos y autorretratos y tomar
totogratias de ellos y de los compaiieros.

Por otra parte, cstan aquellas macstras que senalaron utilizar las actividades en artes
visuales para trabajar otras disciplinas o aspectos de la personalidad del niio. Como, por
ejemplo, cuando se realizo un trabajo con el espejo y con dibujo con relieves y texturas.
donde sc trabajo ¢l cuerpo humano, lo mismo en el drca de matemdticas cuando sc
trabajo cl concepto de metro cuadrado representdndolo a través de un friso, también se
menciona cl trabajo con los dngulos. Asimismo sc menciona el trabajo con la historia,
sicmpre dar pintores relacionados con el momento historico que sc csté trabajando v se
mencionaron las ciencias naturales asociada al trabajo con Frida Kahlo en ¢l cual
también sc trabajaron plantas originarias de Latinoamérica.

A continuacion sc presenta una tabla que resume las principales actividades artisticas
desarrolladas en clase, nucvamente sc distingue entre aquellas maecstras de consumo
cultural intenso-heterogénco y aquellas de consumo cultural débil-homogénco. Se
extrajeron de los discursos de las mismas maestras dc la tabla anterior, las cuales
representan cjemplos polares de ambas formas de consumo. Se plantean las actividades
de forma textual tal cual lo expresaron en la instancia de entrevista.
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i MAESTRAS CONSUMO CULTURAL INTENSO-HETEROGENEQ

MAESTRAS CONSUMO CULTURAL DEBIL-HOMOGENEQ

musica

Escuchan musica de fondo en clase: sonidos de la naturaleza, Richard Clydeman en el piano con cia. de
orquesa, Mozart, Beethoven. Andlisis de una cancion todos los dias (verso, estrofa, ima, métrica) de o
denonatativo a lo connotativo, luego a to emetivo. Pone todos los dias musica instrumental, "Baby Coldptay” y
"Baby Redondos" ese tipo de musica porque permite trabajar. También cantan en clase. Escuchan musica en
clase, suave. generalmente new age, sonidos de la naturaleza, musica infantil. Trabajaron con la musica de la
nostaigia cuandoestaba por venir {a fiesta. Ha trabajado el afio pasado con murgas y candombe. Trabaja
cumbia villera por qué razon el gusto por ese género. los codigos. Escuchan durante clase Chopin, Tchaikovsky,
Mozart. Hicieron trabajo sobre Mozart y la musica. Trabaja el nitmo, la musicalidad. Cuando trabaja la parte de
sociales explicar por queé surgio determinado tipo de musica. Juegos con vasos, marcar el ritmo, percusion,
hacer matéfonos, como suena, por qué suena, autores su carrera, biografia, por qué llegaron a ser quien eran.
Se trabajo tambwen con Eduardo Fabini "La isla de los Ceibos". Lleva musica para escuchar en clase, le gusta
hacer talleres de exploracion de conslruccion de instrumentos, de creacion de ritmos, explorar sonidos con
distintos matenales, se construyen cotidiafonos, con materiales de uso cotidiano.

Cuando empieza una nueva estacion se aprende una cancion. Por lo general no
pone musica porque distrae. Todas las semanas aprenden una cancion (canciones
tradicionales). No le gusta poner musica, le parece q no sirve.

literatura

Poemas, canciones, guion de obras de teatro. dialogo. indicaciones en el guion. Roy Berocay “El pais de las
cercanias', Trabaja conBenedetti, Galeano, Vargas Llosa, trata de vincular los temas siempre con algun texto y
autor. Trabaja con cuentos, fabulas, leyendas, géneros mas que autores, promueve leer mas que un autoor.
Ahora leyendo "Una tia rompible” de Roy Berocay. Tienen una biblioteca rodante. dan iempo para leer en dase
lectura recreativa, rato de disfrute. Trabajo algo de textos de obras de teatro de Florencio Sanchez.

Horacio Quiroga "Cuentos de la selva”. Cuentos Ignacio Martinez, Roy Berocay
lectura por capitulos. Taller de cuentos todas las semanas leian un cuento,
trabajaron con oralidad, que ellos contaran los cuentos. Horacio Quiroga, mas que
nada aulores nacionales, cuentos.

danza, exp
corporal

Prepararon pasos para la fiesta de la nostaigia, también trabajaron danza indigena para una fiesta, también
trabajaron con desplazamientos, para una fiesta. todo gestual, con guantes. Trabajaron malambo, capoeira,
trabajaron incluso con el berimbau. Trabaja expresion corporal. los hace hacer coreografias, les da telas, pelotas|
para tratar de mostrar su sensibilidad a través del elemento y que puedan crear.

Hacen la mimica de las canciones, ven el video de la mimica en Ia XO y la imitan.

artes visuales

Ven pinturas, nifios identifican figurativo o abstracto. Pintan, buen uso de matices, distintas gamas. Utilizan XO
parahacer fotomontaje, a través del programa scratch agregan efectos visuales y sonidos. (ejemplo: en el
momento del mundial fotomontaje de cara de Forlan o Shakira con cuerpo de ellos). Fotografia también con la
XO. Trabajaron el modelado con arcilla. Apreciacion de obras de Petrona Viera y de otros uruguayos, preguntas
de evaluacion tipo ¢,qué paleta predomina en un primer plano? ¢qué sentimientos te sugiere a ti? . También
trabajaron con la obra "Primeros pasos” de Van Gogh y con "Mi planta Naranja Lima" de José Mauro
Vasconcellos la trabajaron plasticamente, también hicieron historieta y fotomontaje con XO. Trajo una
reproduccion en tamario grande, la puso en el pisoy desde la perspectiva que cada uno se paraba empezaron
anotando sentimientos que les despertaba la obra, hicieron un listado, después les conto biografia del autor, tes
conto del estilo que pinta, el momneto historicoy a partir de ahi desarrollaron la obra. Lo hizo por ejemplo con
Torres Garcia, Cuneo y Blanes. Comparar lineas, ver la diferencia entre un cuadro y otro de los pintores,
diferenciacion de colores, colores primarios y secundarios. Trabajaron con Torres Garcia, Mondrian y Van Gogh.
Trabajo con Impresionismo, en el ambito nacional el pasaje de Blanes a otro tipo de pintores. Trabajo también
con Torres Garcia, Van Gogh. Vieron cine mudo “El gran dictador" de Charles Chaplin, para ver como
evoluciond el personaje sin habar con su gestualidad, les sirvio para teatro de mimos. Vieron también "Cinema
Paradiso" y "Los conistas”. Bibujaron en lapiz blanco y negro. Esculturas con baroy arailia, a parlir de ahi ver
artistas que hacian cosas parecidas y analizar, ver en libros de arte los diferentes estilos. A traves de la XO se
meten en el Museo del Louvre y ven las obras. Boticcelli. etc. Observan perspectiva, puntos de fuga. Una buena
herramienta la XO la usan para dibujar retratos y autoretratos, {otografias a ellos 0 a compaiieros de una
expresion por ejemplo. Matiz, color y tono, observacion paia identificar profundidad y distintos planos en un
cuadro.

En matematica trabajan linea y punto. trabajan colores y pasan a Torres Garcia,
trataron de imitar. Compracion de colores calidos y frios, vieron contraste y formas.
Trabajaron con impresionismo, Monet, Van Gogh, como se pintaba y difrencias.
Blanes como el pintor de la patna. Vieron"La vida es Bella™. Pintores' Picasso y
Van Gogh, observacion y después imitar, producir, reproducir. Trabajan con
plasticing, hojas de dibujo, crayolas y colores, a veces cosas libres aveces cosas
que les pide {"ejemplo una nube, un arbol, una casa®) a veces representan numeros
con dibujos. Se ve alguna pintura y biografia en la XO o revistas. Investigan mucho
alravés de la XO. Hacer manualidades.

teatro

Hicieron obra de "Mi planta Naranja Lima" y obras para actos escolares. Una obra puntual para el dia de la
Educacion publica de Florencio Sanchez una adaptacion del texto “Las cédulas de San Juan". Radioteatro para
los abuelos, para la fiesta hicieron teatro caliejero, trabajaron con el cuerpo y la expresivivdad sin hablar.
investigaron sobre Marcel Marceu, sobre los mimos y los movimientos, lo trabajaron todo el afio y luego lo
presentaron. Se trabajo con textos dramaticos de Florencio Sanchez. Se hicieron muestras de teatro.

Dramatizacion de canciones. También leen cuentos y despueés eligen personajes y
los dramatizan. El dia final de taller de cuentos se dramatizan los cuentos, leatro en
si mismo nada. Dejo para el Ultimo mes de clase para representar los cuentos.
dramatizarlos.

Carga horaria

En cuanto a la carga horaria destinada a lo artistico la mayor partc dc las macstras
scnalan dedicarle una vez a la semana. No obstante, hay una macstra que manifiesta que
Ic llega a dedicar cuatro o tres veces a la semana y en ¢l otro extremo, una macstra quc
dicc trabajar tres horas mensuales como maximo. Estan también aquellas que
practicamentc no lo incorporan cn la planiticacidon, solo mencionan cl trabajo con los
demas profesores ya sca cn plastica, musica o danza. pcro no saben cstimar cuanto le
dcdican cllas en la semana escolar.

Salidas y visitas a la escuela

En cuanto a las salidas y visitas a la escucla por lo general cl tipo dc salidas que sc
hacen cs a obras dec tcatro para nifios, algunas pocas macstras mencionaron también
visitas a algun musco o cxposicion.
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(s notoria la diferencia entre cscuclas de contexto critico y contexto favorable en cuanto
a las visitas que reciben, mientras que cn las cscuelas de contexto critico no s¢ menciona
ninguna visita de algun artista u obra de teatro a la cscucla en ¢l presente o en el pasado
cercano, en las escuclas de contexto favorable se mencionaron visitas de obras de tcatro
cn cl presente’ y cn cl pasado cercano visita dc artistas diversos y cxposicioncs
rcalizadas cn la cscucla mismo. Tal es cl caso de la escucla de practica de Artigas quc
tuvo la visita de Daniel Leyes artista artiguensc que rcalizéd un mural colectivo junto a
macstros y alumnos en la escuela, asimismo la visita de Mario Méndez otro artista que
rcalizd una pintura con los nifios y cxposiciones que sc recalizaron en cl cdificio de la
escuela. También en la escuela de practica de Montevideo sc menciona la visita de una
obra tcatral de un grupo de teatro independiente. Sin embargo, tanto en la escucla de
ticmpo completo de Montevideco como la de Artigas no sc menciona ningin tipo de
visita ni accrcamicento a la cscucla.

Por otra parte, sc percibio una gran diferencia entre Montevideo y Artigas en cuanto a la
cantidad de salidas, en Artigas parcce que sc salicra mds que ecn Montevideo, a pesar de
cstar atados a la cscasa oferta de obras teatrales y cventos culturales. En Montevideo
tinicamente dos macstras salicron durante cl ano y lo hicicron a ver un cspectdculo
musical y al Musco dec Artes Visuales una y al Musco del Carnaval otra, las restantes
macstras cn cl correr del ario no realizaron ninguna salida de tipo artistica o cultural.

En Artigas todas las maestras, excepto una realizaron al menos una salida a ver una obra
tcatral, algunas vicron mds de una c incluso algunas hicicron mas salidas a alguna
cxposicion.

En lo que respecta a las salidas fuera de la escucla y visitas a la cscucla sc encontraron
dos posiciones cnfrentadas: aquellas maestras que picnsan que dcben cxistir mas de
cstas instancias y que las consideran necesarias para la educacion del nifio'* y aquellas
macstras quec las consideran innecesarias y que no consideran que deben haber mds
salidas ni visitas'.

Lo que sc cxpuso hasta aqui e¢s una descripcidon cn rasgos gencrales de lo que cs cl
concepto de arte y ¢l consumo cultural de las maestras y como principalmente sc aplica
en clase, cabe entonces analizar en qué medida dichas dimensiones se rclacionan cntre
si. [s asi que del discurso de las maestras sc cxtrac que aquellas que manificstan tener
un consumo cultural intenso-hcterogénco son las que ticnen una posicion mds abicrta a
trabajar ¢l artc en clase, micntras que las que ticnen un consumo cultural débil-
homogénco son las quec sc mucstran mds cerradas a.incorporarlo a las actividades
cscolares.

Dc todas las macstras cn cstudio aquellas con consumo cultural intenso-heterogénco y
medio, mas alld del contexto de la escuela o la localizacion geografica de la misma,
plantcan un discurso similar cn cuanto a su vision dc la educacion artistica. En sus
palabras:

“...digo se ve como necesidad la matematica y la lengua entonces como que aprender a
leer v a escribir, sumar, restar y dividir y lo artistico entonces queda alla para los
viernes a ultima hora, un espacio minimo y como para pasar el tiempo no por el arte
mismo. Entonces ahora desde gue tenemos esta otra propuesta programatica como qgue
el rol, el papel del arte, cobra otra importancia, pero no, yo digo porque sé de

12 .
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conversar con otras colegas que no se esta dando la importancia que deberia tener el
arte, si como un pasatiempo para ultima hora para distraer a los ninos..." (Ent.4,
Artigas, TC)

“Lahi te dus cuenta que es necesario si, y que realmente en esta sociedad que estanos
es lo que puede ayudarnos, tiene que ser nuestra aliada para cambiar, es lo que te
decia, cuando trabajamos tiene que estar lo emotivo, tiene que estar lo implicito. No
era hoy lunes, hoy maries, no, hoy es el presente, pero qué quiero para despues,
entonces esa e trabajar también v eso me esta permitiendo el arte...” (1int.7, Artigas,
P)

“.kntonces todo eso se vuelca quieras o no, porque ya esta dentro de mi persona, asi
Yo ponga un efercicio de matematica creo que estamos haciendo poesia con matematica
igual, digo que es algo que no esta tan separado...” (Ent.11, Montevideo, TC)

LY vo ereo que la parte artistica saca cosas del ser humano que las tenemos muchas
veces guardadas, el poder disfrutar, el poder entregarnos. Yo creo que cualquier
manifestacion artistica que nosotros hagamos lleva una entrega personal. Moviliza,
desde ese punto de vista me parece que se pone una barrera a veces, después terminan
integrandose... " (Ent.13, Montevideo, P)

Yooaomiome da la sensacion que el area artistica abre la puerta para que, para ese que
no tiene la concentracion para estudiar historia, no tiene la capacidad para trabajar en
matematica, en operacion combinada, no tiene la posibilidad de hacer una produccion
de texto maravillosa, tiene la posibilidad de expresarse desde otro lugar v que si no le
das la opcion lo perdiste... " (Ent.15, Montevideo, P)

Como sc puede apreciar a través de estos discursos cxiste una vision de apertura a
trabajar el arte en la escucla, encontrando en el arte una potencialidad relacionada con lo
emotivo, con cl disfrute y con la expresion de la personalidad. Algunas de cstas
maestras incorporan nuevos clementos para el andlisis, como la dificultad que puede
generar al principio plantear actividades en lo artistico por la “entrega personal” que
suponcn, asimismo la falta de trabajo por “el urte misme™ que se encuentra en otras
docentes. Cabe senalar que entre estas maestras sc cncuentran las que presentaron un
intenso consumo cultural en su vida personal que son las que incorporaron mas cantidad
de actividades artisticas cn la clasc y las que le dicron un Jugar de importancia en la
curricula. Asimismo como mds adelante se sciialard son las que incorporan actividades
mas novcdosas en matcria artistica, al menos con respecto al resto de las maestras
cntrevistadas.

Sin cmbargo, cn contraposicion a csta vision sc cncontro otra forma de cntender la
incorporacion del arte en la clase, he aqui algunos cjemplos:

“qué le puede importar entender arte a un nino que no reconoce los numeros? O te
mezclan los numeros con las letras porque no tienen dimension...”" (Ent.9, Montevidco,
TC)

“...Yo trabajo siempre en cada darea integro, segiin el siglo en que esté les doy musica

de la época, la pintura, cultura, tratas, pero en definitiva tampoco te creas que...No sé,
porgie vo hace muchos arnos que estoy aca y ves que los ex alumnos lamentablemente
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sin apovo de la familia no siguen en la educacion formal. Tengo un minimo porcentaje
de egresados en el sistema formal... " (Ent.12, Montevideo, TC)

“o.a miome parece que es importante que ellos sepan, pero no podemos ser nuy
ambiciosos, tenemos gue ir mas lento, el programa en segundo en la parte de arte pide
muchas cosas y nosotros no podenos aharcar tanto, no se puede es muy ambicioso este
nuevo programa, porgue si vamos a encarar el arte desde la misica, desde lo visual,
desde la literatura, desde el teatro, tenemos que seleccionar porque aparte no es solo
eso tenemos otras dreas que también tienen su importancia y que quizas en el momento
gue vivimos es mas importante esto... " (Ent.6, Artigas, P)

Esta vision es sostenida por macstras que manifestaron tener un débil consumo cultural
en su vida personal, asimismo las actividades artisticas que implementan son escasas y
le dan un lugar marginal en la curricula. La scgunda cita ¢jemplifica lo que la primer
maestra que sosticne la primer vision planteaba, el hecho de quc no se picnsa a lo
artistico por el artc mismo sino que se lo toma como un complemento a otras materias,
por ejemplo a lo historia en este caso. Ademads este fragmento de entrevista ilustra la
baja cxpcctativa de ¢xito escolar de los alumnos, considerando inutil trabajar el drea
artistica o cualquier atro contenido por su cscaso efecto en la trayectoria educativa de
los alumnos.

I'n otro punto cn ¢l que se encontraron visiones opuestas, ¢s respecto a las visitas y
salidas de la escuela, retomando lo expucsto anteriormente, se puede ver como hay dos
posiciones marcadas frente a este aspecto y esto se condice con las visiones abiertas y
cerradas frente a incorporar lo artistico.

A modo de ¢cjemplo de las visiones contrapucstas:

vLARhLD entramos en lo que yo no estoy muy de acuerdo, ta, porque tu fijate que las
profesoras, lus inspectoras con el programa nuevo quieren que tu los lleves a ver obras
de arte, a los chiquilines no les importa nada!... Como va a aprender un niiio ua
apreciar arte... " (IEnt.9, Montevidco, TC)

"y bueno tratando de acercar, que no es lo que mas me guste si me pedis mi opinién
personal (...) el wraer a la escuela, prefiero que ellos se vayan acostumbrando a ser
espectadores, a ir al lugar, involucra otras cosas (...) Si me decis en promedio lo que
me gustaria salir, dos veces al mes o una vez al mes, por lo menos una, si se pudiera
mas mejor. Las salidas de campo enriquecen de otra manera, porque podes traer un
monton de potencial para trabajar en clase...” (Ent.13, Montevideo, P)

Es importante también destacar otro punto respecto a las actividades implementadas, sc
pudo observar que aquellas macstras con vision mas abierta a incorporar lo artistico y
con consumo cultural intcnso cn sus vidas personales, priorizan las actividades de
apreciacion artistica frentc a las de produccion. Y justifican de alguna forma esta
seleccion:

“...Entonces por eso también creo que tenemos que enseniarles a apreciar porque estan
sobrecargados de imagenes y hoy le entré una y le entro otra y es el consumisnio,
porque te enira para que compres te entra para que consumas, te entra porque eso pasd
a ser una prioridad en tu vida v no deberia ser asi...” (Ent.7, Artigas, P)
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Coa partiv de primero uno procura por-esto de la transmision cultural de apreciar y
darles lus herramientas. Tenemos un debe en la produccion...”” (Ent.13, Montevidco, P)

“. Es fundamental el conocimiento de las cosas y luego bueno, hay muchos niiios que
producen muy muy buenos trabajos y quizas sea el futuro de ellos o no. Lo que
programo es darle las herramientas necesarias maximas...” (Ent.11, Montevideo, TC)

Apartado Illl. Patrimonio cultural segun las maestras:
significado y aplicacion.

El concepto de patrimonio cultural es vasto en si mismo y asi también lo fucron los
discursos de las maestras en cuanto a su signiticado, sentido e importancia. En lincas
generales se percibio un discurso comun en lo que respecta al patrimonio cultural, sin
cmbargo si nos adentramos mas profundamente se encuentran ciertos matices en las
definiciones dadas por las macstras.

En general, se pueden distinguir los siguientes elementos a los cuales se hace referencia:

Los hijos- se alude a lo quc los padres le dejan a sus hijos, un legado familiar. Incluso
las macstras mencionan a sus propios hijos y su forma de transmitirles el patrimonio
cultural.

La historia nacional- sc rcticren a los hechos historicos fundacionales del pasado
nacional, las fechas patrias, los simbolos patrios, la formacion de la nacionalidad
uruguaya, la identidad nacional, el sentido de pertenencia al lugar donde se vive.

El pasado- 1o que implica conocer el pasado para proyectarse a futuro, saber acerca de
las raices, cl legado de nucstros antepasados.

Muanifestaciones culturales en si mismas, asociadas a lo tangible-edificios, lengua,
religion, musica, parques, plazas, monumentos, canciones, vestimentas, danzas, jucgos,
obras de arte, arquitectura. escultura, pintura, comidas, muscos, tcatros.

Costumbres y tradiciones- sc alude al mate, a las tradiciones gauchescas, el mate dulce,
las empanadas, la yerra, festividades populares, musica folcldrica, tango, candombe.
Asimismo a programas de TV y libros uruguayos.

Arraigo en el ser humano- algo quc forma parte del ser humano y lo define, algo
totalmente incorporado cn la persona.

Forma de ser de un pueblo-valores, mancras de pensar, de actuar, dec cxpresarse, de ser
dc un colectivo humano.

Estos fucron los principales elementos que surgicron de las defliniciones de patrimonio
cultural, algunas de las maestras contemplaban varios de los aspectos nombrados y otras
hacian una alusion univoca a uno de estos aspectos.

A modo dc ilustracion de estos clementos a continuacion sc presentan algunas citas en
palabras dc las macstras:

“...Creo que el patrimonio cultural es lo mejor que los padres le pueden dejar a los
hijos. De repente la gente vive el dia a dia, no le podes dejar una casa, no le podes
dejar ni siquiera una moto, una bhicicleta, pero si le podes dejar la cultura, que es ahi
donde me parece que tenemos que apuntar todos... " (Ent.1, Artigas, TC)
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“yo digo que ya es algo que ya esta como innato en uno, porque viste gue desde lus
costumbres cotidianas, por ejemplo el mate, entonces desde ahi ya esta impregnado en
nosotros... " (Ent.4, Artigas, TC)

“LLpara mi es un conjunto de manifestaciones que se dan en diferentes areus, entonces
tenemos una cultira musical, una cultura religiosa, con todus influencias y su
diversidad, tenemos una cultura arquitectonica, una cultura en el arte, en la escultura,
en la pintura...en todo... " (Ent.3, Artigas TC)

Yy oes un acervo generalizado de todo lo que un pueblo ha sufrido o no solamente
sufrido, ha logrado satisfacciones, es la formacion de un pueblo en general...” (Ent. 11,
Montevideo, TC)

UL gpor qué razon necesitumos un himno? ;Por qué razon necesitamos esto? ;Por qué
razon el Uruguay necesito bailar pericones? ;Por qué nosotros generamos una
identidad? A mi me parece que es importanie porgue ellos se tienen que ir con esta idea
Vv me puarece esencial que ellos tengan un sentido de pertenencia ul lugar donde
viven... (Ent.15, Montcvidco, P)

“..de acuerdo al patrimonio cultural gque tu tengas y el acceso gue havas tenido a lu
cultura en general de cualquier medio y cualquier tipo de manifestacion cultural va a
ser tu definicion de persona...” (Ent.13, Montevidco. P)

Adcemads de estos aspectos mencionados en torno al patrimonio cultural, en mds de una
macstra surgid la cuestion de la diversidad cultural. de la importancia de tenerla en
cucnta, del respeto y la aceptacion por lo culturalmente diterente y la alusion a las
multiples culturas.

" Y vo como madre, en mi casa siempre enseié eso a mis hijos y les hice ver que la
cultura es diversa v lo hago ver a mis alumnos, que la cultura cambia, porque en lu
cultura tenemos las costumbres, las vestimentas, todo cambia segun la época, segin el
tiempo y segun lus razas. Y lo que tenemos que hacer es aceptarnos los unos a los otros
(...) ponele la cultura gitana, la cultura africana, los que vienen de otros paises, por
ejemplo, los brasileiios, los bahianos, los riograndenses... " (Ent.2, Artigas, TC)

IEn otro sentido, también surgid por partc dec una maestra cl plantear la idca dc
convivencia de distintas subculturas en nuestro pais, identificando a la escucla dentro de
la que trabaja como una cscucla que sec cnmarca en una subcultura determinada-
marginal- con determinados patrones, valores y pautas.

“...trabajas con una subcultura, con determinados patrones, valores y hay familia, hay
sociedad. Es una subcultura que hay que respetarla y bueno v tratar de armonizar. N:
cArmonizar con respecto a qué? R: La subcultura de este medio ambiente con la
cultura de nuestro pais... " (Ent.12, Montevidco, TC)

Otro clemento que emergio en una de las entrevistas es el patrimonio incxplorado del

departamento de Artigas, la importancia de rescatar lo propio. Sc hizo alusion a la
riqueza mincral de la regidon y a lo importante quc es destacar y valorar esos elementos.
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“.Entonces creo que también va de como nosotros con la globalizacion v con la
tecnologia no somos capaces de ser mds criticos 0 Somos nosotros que enemos que
redimensionar lo que es nuestro patrimonio, mostrarlo, sentirnos orgullosos de ler que
tenemos. Vas a otro pais, aca por la frontera, alll un arbolito porque se sento fulano ya
es un lugar historico, un lugar turistico. Nosotros tenemos mucha cosa nuestra y no la
hemos explotado todavia... ” (Ent.7, Artigas, TC)

Mas alla de todos los puntos que surgen de las definiciones dadas por las macstras, cabe
presentar las principales actividades en la cotidiancidad de la escuela en las que se
involucra el patrimonio cultural segun los discursos de las macstras.

Se recogieron muchas formas de trabajar el patrimonio cultural en la clase. Lstdn
aquellas maestras quc dicen trabajarlo de forma explicita y aquellas que dicen hacerlo
implicitamente por estar empapadas de patrimonio cultural.

Explicitamente: se menciond trabajo con el concepto de patrimonio y observacion de
cdificios, monumentos, considerados patrimonio de la ciudad, scleccion de autores
nacionales y manifestaciones culturales nuestras, investigacion sobre el patrimonio
incluyendo a familiares y padres para la recopilacion de material con posterior discusion
en clase. También se senala ¢l poner a los nifios en contacto con las obras y la
produccion de obras artisticas. Tracr manifestaciones artisticas constantemente a clase,
de todo tipo y a través de las salidas didacticas. Asimismo se mencionan los festivales y
actos en la escucla.

L.as macstras de Artigas en alguna oportunidad senalan la importancia de rescatar lo que
es uruguayo frente a lo que es producto de la influencia brasilena. cjemplificando con el
carnaval, las diferencias entre el samba y el candombe.

En muchos casos se inscribe el trabajo con el patrimonio cultural en el drca de historia o
de ciencias sociales, asimismo en lo que respecta a construccion de ciudadania. Se alude
a las costumbres, a la tradicion, a las batallas del pasado. “el viaje al pasado’™. a los
valores, hechos que marcan los pueblos y sociedades y los lugares caracteristicos de
nuestro pais.

Implicitamente: hay maestras que senalaron trabajarlo implicitamente en la cotidiana
pero no cn actividades puntuales, exceptuando cuando se acerca cl dia del patrimonio.
Ademds dc estas formas de aplicarlo que son las que predominan en los discursos de las
macstras hay algunas concepciones distintas: una macstra relaciona cl trabajo con
patrimonio cultural con los temas que a los alumnos les interesan que clla los trabaja
cotidianamente, como por ejemplo la violencia doméstica, la droga, la sexualidad y las
cnfermedades venéreas. Por su parte, otra macstra plantea que los nifios cuando van a
trabajar cosas del pasado sienten un rechazo, no entienden, no le dan valor y por eso lo
trabaja muy poco.
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Apartado IV. Hacia una comprensiéon de los mecanismos
reproductores de la desigualdad cultural que operan en la
escuela.

Los discursos de las macstras muestran distintas formas de pararse frente a las
desigualdades culturales tanto entre los alumnos de su propio grupo como con respecto
a potenciales alumnos de contextos mas o menos favorables, dependiendo de la escucela
que sc trate. De alguna mancra, también cstos discursos sc asocian con un cventual
papel transformador (o no) del docente frente a la realidad social en la que esta inmerso.

A grandes rasgos sc distinguen dos posturas:

. Asumec las diferencias en lo cultural como naturales y no visualiza en ¢l papel de
la macstra la tarea de enscianza en dicha arca.

Es conciente de la desigualdad cultural y ve en su papel como macstra la tarca
dc cnscnar en cl drca y ampliar lo mds posible cl capital cultural de los alumnos.

)

FEstas dos posturas sc manifiecstan cn Montevidco de forma nitida en dos cscuclas
distintas: la primera cn cscucla de tiempo completo y contexto critico (excepto una
macstra dc dicha cscucla) y la scgunda en escucla de practica y contexto favorable.

En cambio cn Artigas, las posturas sc encuentran casi todas alincadas a la scgunda. a
excepeion de una, de la escuela de prdctica y contexto favorable.

s decir, a nivel nacional, las posturas son mayoritariamente del tipo 2, micntras que
practicamente son sélo las maestras de la capital de contexto critico las que manticnen
la postura de tipo 1.

A modo dc tlustracion de la primera postura cabe exponer las palabras de las maestras:
[:n comparacidn con un contexto mas favorable que cl critico se manifestd: “...Los
intereses de los gurises son completamente distintos (...) de pronto con ellos podes
hablar de peliculas o de obras de teatro, podes llevarlos, ellos conocen mas, tienen otro
nivel cultural, sin duda...”’ (Ent.9, Montevidco, TC)

“...Se nota, como que no hay motivacion, no hay interés. N:'Y los otros de repente
tienen otro interés? E: Claro porque los motivan en la casa y van y buscan
informacion, hablan con los padres... " (Ent.12, Montevideo, TC)

“...aungue hay ninios que ves que no tienen posibilidades en la casa pero ves que les
gusta y que esos ninos si tuvieran la oportunidad ellos la aprovecharian muy bien. N:
La oportunidad de...? E: De tener, por ejemplo, en la casa padres que los pudieran
llevar a muchos lugares, asistir, les gustaria muchisimo (...) ellos no tienen lua
oportunidad pero si ellos twwieran la oportunidad v los padres les pudieran dar eso,
ellos lo disfrutarian. Porque tienen la sensibilidad v siendo niiios mas, pienso vo..."
(Ent.10, Montevideo, TC)

“...viste que vos ves eso tambiéen el nino que tiene un nivel hastante pohre, no aprecia,
no sabe apreciar, eso se nota, nosotros viajamos a Montevideo fuimos a museos, museo
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de Blunes, musco Nacional de Historia Natural y viste esos niiios de esos niveles no
aprecian, no estan, no entienden, no ven vy si ven no miran, vos notas que la vista esia
enotra cosa...” (Ent.&, Artigas, P)

[Haciendo referencia a unas ninas de contexto socioccondmico bajo “...estaban en frente
al desembarco de los treinta v tres, por ejemplo, en Blanes, habia ninos que estaban
emocionados, veian aquello, nosotros veiamos eso en una lamina de este tamaiio y alli
ocupa casi 1toda una pared, se impresionaron realmente, pero cllas no, charluban,
miraban otras cosas, lo que menos...y en el celular, de repente le compraron celular
nuevo para llevar, estuban mas interesadas en esas cosas que en lo que renian en
frente... " (Ent.§, Artigas, P)

A partir de estas citas se visualiza cl lugar que sc le da a la desigualdad cultural, las
macstras asumen como naturales esas desigualdades, como algo que viene dado desde el
hogar y que no presenta posibilidad de cambio. Se considera a la cultura como un drea
al margen de la escuela, que no depende ni de la educacion formal y que por ende no
tienc ninguna participacion la maestra en su transmision. A la cultura sc la relaciona con
una oportunidad, oportunidad que excede a la enscnanza cn la escucla y que depende
exclusivamente de los padres y la cducacion dentro del dmbito del hogar. Es en este
sentido que al naturalizar esas desigualdades se hace referencia a la existencia de
distintos “intercses”, “motivaciones” segun cl nivel sociocconémico y a “no saber
apreciar”, “no entender” cuando se trata del nivel socioccondmico mas bajo. No se
reconoce ¢l rol de la educacion formal ni de la macstra en csos intereses. motivaciones y
apreciaciones diferenciales por nivel socioccondmico.

I:n contraposicion a esta postura frente a la desigualdad cultural se constatd una segunda
postura, con miras a caracterizar esta posicion a modo de ejemplo sc presentan los
siguicntes discursos de las entrevistadas:

“...Una cosa que creo que no e dije hoy es que siecmpre me gusto como darles otru
cosa, para und fiesta, para un festival, siempre, eso me acostumbré en un jardin donde
trabuajé recién recibida que queriamos para una fiesta poner algo que estaba en la
radio v la duenia del jardin nos dijo si nosotros les damos lo que esta en la radio es algo
que ellos ya tienen, vamos a darle cosas que no(...) Traer cosus que no tengan la
posibilidad, darles otra cosita para aportar a su acervo cultural ahi algo...” (Ent.14,
Montevideo, P)

“...vo que trabajo en contexto critico, me parece diez veces mas dificil sensibilizar, gue
muchas veces lo bueno es cuando trabajas con la familia entera, que vengan a hacer
talleres con los padres, porque no hay un bagaje cultural que vos digas este niio sale
de aca v va al museo con la familia o el dia del patrimonio va y recorre, jamas, jamas
(...) son habitos distintos, son cuidados distintos, estos nifos tienen otras libertades que
va aquellos no las tienen. Y otras dificultades, pero en cuanto a lo artistico no, porque
algunos es la unica area donde se destacan, son muy malos en matematicas, son muy
malos levendo, nmuy malos en otra cosa y sin embargo en esto son la expresividad
caminando o hailando. Entonces vos decis bueno ta, en esto soy bueno. Y que ellos
puedan descubrir eso, el autoestima les sube, o que mucha gente aplauda a él que es el
etiquetado y ;mird lo que hace el etiquetado!...” (Ent.15, Montevidco, P)

“.Sialgunas diferencias si, pero pienso que la diferencia mavor la damos nosotros
acd de todos modos porque viste que de la familia, a no ser algunos casas, no traen
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mucha formacion en ese aspecto entonces si no lo aprenden aca ;Donde? (...) nosotros
tenemos que iraiar de compensar lo que no traen de sus hogares, a veces hasta en la
parte de motivacion ... (Ent.3, Artigas, TC)

Y Mientras estos nenitos aca con nosotros aprenden muchas cosas y nosotros les
ensenamos, si desarrollas bien v tratas de estimularlos logras cosas increibles y se
manifiestan, escriben, pintan, interpretan v hacen un teatro maravilloso, danzan, todo
interpretan, dramatizan todo... " (Ent.2, Artigas, TC)

En cuanto a las diferencias entre los ninos en la apreciacion: “Ahi si ahi se ven mas
diferencias, porque es conocimiento ya te dije, que nosotras tenemos qgue enseiur en
estos contextos, porque ellos en el hogar no lo van a aprender. Ademas si la madre va a
mirar television va a mirar una novela, un programa de entretenimientos, pero nunca
va a ir a Discovery. Pero tengo nenes que miran Discovery y uno me dijo "ay manana
es feriado maestra yo voy a mirar Discovery™ Y vo le dije “ay que lindo que mires eso,
ahi va aprender mucho, después me contas lo que viste” Entonces el viene y me cuenta
vyoloescucho...” (Ent.2, Artigas, TC)

“Lpuede ser que alguno te sorprenda con desinterés pero si vos sabes sensibilizarte
con lo que tiene el arte hay nirios que te sorprenden al contrario que vos decis que ese
que vive en la calle que se va fijar el valor que tiene esa pincelada y sin embargo
descubris a lo mejor después que le mostras la pintura, le ensenas, le explicas, le das un
pincel y un papel, va v te pinta y se siente bien al ver su produccion, porque también
esta eso, como él supo hacer eso o como él fue capaz de tener las posibilidades de
tambien...” (Ent.6, Artigas, P)

CLLy se nota esto si, el nivel culral del hogar es fundumental y ahi va a primar el
trabajo del maestro, el interés que ponga el maestro, la motivacion que tenga el
maestro para movilizar esas ideas (...) depende muchisimo del maestro, no quiere decir
que el nirio que no tiene toda esa ayuda del hogar no significa que el no vava a crear,
gue él no vava a pasear, a disfrutar de todo eso, no, uno tiene que llevarlos a pasear...”
(Ent.5, Artigas, P)

“...el nino que esta acostumbrado en su hogur habitualmente se habla, se ve, se va, se
lo lleva a apreciar el arte, es diferente a aquel que ignora totalmente o que pasa al lado
de un monumento y ni siquiera se fija, por ejemplo el otro dia un nino me decia, vos
sabes que vi alla en la plaza Batlle un monumento diferente, no estaba a caballo, recién
ahi capto que los monumentos no tienen que estar a cahallo, y decia “v tiene solo la
cabeza y por qué no tiene el resto del cuerpo’™ entonces ahi uno se da cuenta que ellos
recien estan fijundose en los detalles y uno tiene que intervenir ahi y poner las cosas
que faltan...” (Ent.5, Artigas, P)

Rol de la macstra cn relacion al trabajo en lo artistico: “...depende mucho, considero
que si porque el docente tiene que expandir creo, bueno yo he tenido la posibilidad de
vivir del mundo del arte, pero quien no lo ha tenido pienso que tiene que empezar a
buscar caminos...” (Ent.11, Montevidco, TC)

A través de estos discursos sc deja ver otra postura en cuanto a la ecducacion cn materia
de cultura, sc ve cn el papel del maestro un lugar fundamental para transmitir y
compensar lo que no vicne dado del hogar, mas alld del contexto que sc trate. He aqui
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entonces una postura transformadora de la realidad por parte de las macstras, que sc
proponc intervenir en la misma. Sc constatan las desigualdades culturales que se
presentan entre los ninos, pero se apuesta a la posibilidad de introducir la ensefianza en
esas dreas gque para algunos nifios constituye un vacio.



Capitulo V.

Conclusiones.

En el presente capitulo a la luz del marco tedrico anteriormente expuesto y en base al
andlisis empirico de los discursos de las macstras se presentan las lineas mas relevantes
trazadas por la investigacion.

En la teoria de la reproduccion desarrollada por Bourdicu y Passeron se sosticne que el
sistema de ensenanza asi como los agentes encargados de la misma, en este caso las
maestras, cumplen esencialmente el papel de reproductores de la estructura social. Si
relacionamos esta teorizacion, ya expuesta en ¢l capitulo 11, con lo explorado en cl
estudio, hay algunos elementos que constituyen un posible reflejo de esc mecanismo
reproductor del cual el autor nos habla.

Al considerar la correspondencia predominantemente del consumo cultural intenso-
heterogéneo con las macstras de la escuela montevideana de contexto favorable y
aquellas de consumo cultural débil-homogénco con las maestras de la escucla capitalina
ubicada en contexto critico, cs posible senalar que asi como las desigualdades sociales
de origen entre los nifios se perpetuan a través de la cscuela las macstras también se
estarian distribuyendo en funcion de estas diferencias. Es decir, las maestras cuyo
consumo cultural es débil-homogénco se estarian concentrando en escuclas cuyos
alumnos se cncuentran en contextos que se caracterizan por cse tipo de consumo y de la
misma forma, las maestras cuyo consumo cultural es intenso-heterogéneo se cstarian
concentrando en escuelas cuyo contexto estd mds propenso a presentar cse tipo de
consumo. En cste sentido, no sc cstarian acortando las distancias, en términos dc
Bourdieu y Passeron, entre el trabajo pedagdgico primario y el trabajo pedagdgico
sccundario, por tanto, estaria actuando cficazmente la accion indirecta de la escucla que
sc encarga de consagrar la herencia del medio social de origen por sobre lo
metodicamente transmitido (la accion directa de la escucla).

Esto aludiria al aspecto que los autores mencionan como la inercia propia dc la
institucion cducativa, donde los agentes encargados de la reproduccion cultural y social
simultdinecamente garantizan la auto-reproduccion de la institucion.

Asi sc refleja ¢l mecanismo que opera de alguna forma cn el sistema cducativo que
distribuyc a sus funcionarios en funcion dec esas mismas diferencias, situando a las
macstras con menor capital cultural en contextos desfavorables y a las de mayor capital
cultural cn contextos socio-culturales favorables . Esta distribucion hace aun mas dificil
romper con la reproduccion de las desigualdades, dado que si no sc valora el arte o cl
patrimonio cultural ni se lo entiecnde como un clemento a acercar por parte de la escucla,
mcnos aun sc va a abrir la puerta al acceso y a la posibilidad de adentrarse en csc
“mundo™ (ni siquiecra de forma paralcla a la cscuela por habilidades o motivacion
personal).

Esto sec sustenta ademds en lo expuesto cn cl apartado 11, que son las maestras dc
consumo cultural intenso-heterogénco las que predominantemente tienen una posicion
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mas abierta a trabajar lo artistico y a salir con los nifios y las de consumo cultural débil-
homogénco una posicion mas cerrada.

Sin embargo, cabe mencionar que esta correspondencia no sc constata cn Artigas, donde
las maestras no presentan tantas diferencias entre si en cuanto a su consumo cultural
segun contexto que se trate. Esto quizas se relaciona con los datos de los estudios en la
materia desarrollados en Uruguay, 'donde las diferencias son muy acentuadas en los
datos de los asentamicntos de la capital del pais con respecto a los datos a nivel nacional
y tal vez, no tan accntuadas al interior de otras ciudades departamentales. Cabria en
futuras investigaciones explorar con mayor profundidad csta constatacion.

Asimismo, otro elemento que se obscrvo en el estudio que permite de alguna forma
confirmar cste papel reproductor de las diferencias de la institucion cducativa cs la
cuestion de las visitas a la escuela o salidas a museos, mucstras, exposiciones, obras
teatrales. Es muy claro el acceso diferencial a este tipo de actividades segun contexto
que sc trate. En el caso de las escueclas de prdctica tanto montevidcanas como
artiguenscs han recibido visitas de artistas, cxposiciones dentro dc la escuela misma y
obras de teatro. Ademds dc que se han realizado salidas afuera de la escucla dec csta
indole, sobrc todo cn la escucla de Artigas. Sin embargo, en el caso de las escuelas de
contexto critico no cxisticron visitas en los ultimos anos ni tampoco (en el caso de la
cscuela montevideana) salidas; en Artigas si se salio pero siempre se encucntra sujeta a
la invitacion por partc de la obra puntual que se presente en el departamento. [sta
constatacion de alguna manera sugiere también cl papel reproductor de la institucion,
dado que nuevamente distribuye el acceso a este tipo de actividades en funcion del nivel
socioecondmico de la escuela, garantizando mayor acceso en las escuelas ubicadas cn
contextos tavorables y menor acceso en las escuelas de contexto critico.

La frecuentacion a los muscos como bien dice Bourdieu, estd asociada con la
instruccion, la escuela es la que en gran medida desarrolla el interés a frecuentarlos.
Ademds dc la frecuentacion de los muscos, esto lo podemos extrapolar a la
frecuentacion al teatro, a muestras, cxposiciones, a espectaculos de danza, es decir a la
formacion de la “necesidad cultural™. Son aquellos nifios de origen social alto los que
logran cxperimentar la eficacia de la accion indirecta de la escuela, es decir aquella que
potencia lo que ya viene de la casa, en este caso, la predisposicion a frecuentar cventos
artisticos. Pero lo que sucede, es que los nifios de origen social bajo no tienen esta
predisposicion —a través de estimulacion en el hogar- por tanto sélo dependen de la
accion directa dc la escucla. Al garantizar mayor acceso a visitas por partc de artistas a
las cscuclas de contextos favorables, sc potencia la necesidad cultural de aquellos que
ya la pueden tracr desde la casa, sin embargo sc deja sin acceso a cste tipo de
cxpresiones a los que provicnen de medios sociales de origen desfavorables quc
probablecmente no tengan una nccesidad cultural crcada por su familia. Dc ahi la
importancia de la accion dirccta de la escuela la cual a través de una racionalizacion de
la pedagogia y sistematizando lo quec debe ensenarse aspira a desmantelar los privilegios
heredados. Como se dijo anteriormente, scgun Bourdicu cs tarea del trabajo pedagogico
revelar que la necesidad cultural cs algo que se transmite desde la familia y ¢l medio
social de origen y por tanto estd condicionado socialmente. Asimismo, debe poder
visualizarsc quec las categorias de percepcion y la satisfaccion artistica no son algo
innato sino quc ticnen una génesis social.
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Sumado a csto, recapitulando lo plantcado en ¢l apartado 1V, hay dos marcadas visiones
en cuanto a la reproduccion de las diferencias de origen, lo cual no sc condice
nccesariamente con el contexto, dado que gran parte de las maestras en su discurso se
alinean a una postura no reproduccionista. Sin embargo, si scguimos a Bourdieu y
Passeron, estos discursos de reconocimiento de las diferencias y del rol de la maestra, la
concientizacion del papel que ocupan y de la importancia de educar sistematicamente en
aquellos vacios que no se traen desde ¢l medio familiar, no alcanzan para modificar cl
rol reproductor de la institucion. Como se dijo anteriormente, cs el sistema de ensciianza
en si el que perpetia este estado de cosas, no depende de la voluntad personal de
algunas maestras ni de una voluntad politica, sino que e¢s un mecanismo gue esta
instalado en un nivel méas profundo.

No obstante, al analizar estos discursos se vislumbran grandes avances en materia de
democratizacion en el acceso a la cultura, en tanto que esta conciencia por parte de las
maestras del papel que ocupan sumado a la incorporacion con fuerza del drca artistica
en el programa, opera a favor de esa racionalizacion de la pedagogia a la que aluden los
autores y a una sistematizacion de lo que dcbe ensefarse, lo cual indudablemente
redunda cn un fortalecimiento de la accidn directa de la escucla.

Asimismo, cabe realizar otras puntualizaciones acerca de esas dos visiones plantcadas.
En las posturas reproduccionistas cncontramos una mirada estigmatizadora sobre los
ninos, mientras que en la postura no reproduccionista una mirada de rcconocimiento
sobre ellos. Las primeras posturas, siguiendo a Goffman, estarian inhabilitando al
individuo para una plena aceptacion social y principalmente la explicacion dada para
esta desacreditacion estaria cn cuestiones personales, del caracter de los sujetos: falta de
capacidad, de interés, no saber apreciar ni entender lo artistico. Las macstras al dar una
explicacion y justificacion de ese cstigma ponen cn marcha un mecanismo quc cs
basicamente discriminador y quc como se dijo antes, en la practica reducc las
posibilidades vitales de los sujctos en cuestion, en este caso los ninos. Por otra parte,
estdn aquellas maestras que manifiestan las segundas posturas, estas implican una
mirada distinta sobre los sujetos. Insertarcmos estas posturas en la primer esfera de
reconocimicnto en cl sentido otorgado por Honneth, es decir la de las rclacioncs
afectivas o de amor. Encontramos en la maestra un rol fundamental en la formacion del
nino y al constituir uno de los agentes socializadores por excelencia, representan un
lugar de vital importancia en el desarrollo afectivo del nifio. En los discursos dc cstas
maestras sc constatd una mirada rcconoccdora de Jas capacidades de los nifios, de su
sensibilidad y capacidad de disfrute de la produccidn y apreciacion del arte. Dc alguna
manera, cstc rcconocimiento consciente por parte de las macstras repercute en los nifios,
dado que cn la medida que ven reconocidas sus capacidades sc estd favoreciendo una
buena relacion consigo mismos. En cste sentido, ¢l mecanismo reconocedor lo que
promucve cs la autoconfianza cn los alumnos, en contraposicion al meccanismo
estigmatizador quc tavorece la vergilienza y la automarginacion.

Lo quc hasta aqui tratamos alude al aspccto mas amplio del objeto de estudio,
adentrandonos en otro nivel del andlisis cabe profundizar en la reflexion sobre cl
consumo cultural de las maestras.

Al explorar en las principales disciplinas artisticas y los principales géneros que forman
parte del gusto de las maestras sc desprende quc a nivel general, son mayoritariamente
clementos de ““lo popular™ cn el sentido que le otorga Canclini, lo que caracteriza a su
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consumo cultural. Los discursos de las maestras en relacion a sus principales gustos en
cl arte y en plano cultural se insertan principalmente en esa dimension, dado que
mayoritariamente sec nombran libros de consumo masivo asi como sc¢ menciona el gusto
por cl tango, por cl folclore, por los roménticos, por la murga o por ¢l candombe. LEn
definitiva, son este tipo de manifestaciones culturales las que  prevalecen,
identificdndose especialmente en el caso de la musica y la literatura.

No obstante, se¢ encontraron algunas maestras con consumos culturales tambicn
asociados a “lo culto” justamente estos casos son los de macstras con formacion tormal
paralela cn arte. En estos casos se destaca dentro de lo artistico un favoritismo por la
pintura y las artes visuales mencionando tanto el cine independiente, como el graffiti y
el arte efimero. Asimismo se menciona la danza contempordnea y las salidas a muscos,
teatro o cine quc en los otros casos estd menos presente. ks decir, estas maestras que
ticnen un consumo cultural *“*culto”™ en el sentido que le contiere Canclini, ticnen
también mas adhesion a las expresiones artisticas contempordneas a diterencia de las
macstras con consumo cultural asociado a “lo popular” que manificstan mayor
resistencia a ese tipo de expresiones. L

Lo interesante de indagar en el consumo cultural de las maestras reside en la
exploracion de sus patrones de recepcion de lo cultural y lo artistico, para asi
comprender también qué lugar le asignan cn la prdctica profesional y por tanto
comprender como recepcionan ¢l nuevo programa cducativo y los contenidos artisticos
que alli se encucntran.

Es asi quc un posible resultado de cste estudio es la asimetria entre lo que el programa
formalmente propone para el drca artistica y los patroncs de recepeidn de los educadores
encargados de incorporarlo a la curricula, los cuales se ven enfrentados al desatio dc
transmitirlo carcciendo de formacion formal ¢n esas dreas. Y es justamentc en cste
punto en que los determinismos sociales entran en juego, dado quc son aquellos
cducadores con intenso consumo cultural en su vida personal los que se encuentran méds
capacitados para transmitir ¢ste drea del programa y los de consumo cultural débil los
que sc encuentran ante un mayor desatio profesional. Ademads, como sc dijo antes, cn cl
caso de Montevideo esto sc corresponde con los contextos favorable y critico
respectivamente, lo cual refuerza la idea de la asimetria entre los codigos de recepeidn
del nuevo programa, tanto de alumnos como de maestros de contexto critico.

Por otra parte, al analizar las actividades artisticas que sc desarrollan en clase siguen
predominando las actividades propuestas ecnmarcadas bajo una logica dc lo culto, lo
popular 'y lo masivo como dambitos cerrados con barrcras que no permiten
entrecruzamicntos, las actividades que se desarrollan sc las define y prescenta cn funcion
de csta separacion. Son unicamente las macstras con formacion paralela cn alguna
disciplina artistica y las que ticnen un consumo cultural intenso-heterogéneo, las que
desarrollan actividades mas complcjas en ¢l arca, cn ¢l sentido que incorporan trabajo
cn mayor cantidad dc disciplinas y trabajan diversos géneros, mezclando cxpresiones de
lo popular, lo masivo y lo culto, de alguna manera hacicndo participes a los ninos dc los
procesos de hibridacion de la cultura contempordnca.

4 . .
Esto se corresponde con lo que analizamos en el apartado Il en cuanto a la calidad del consumo cn
términos de consumo cultural Heterogéneo vs. Homogéneo.
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I:n lo que reficre al apartado 11 acerca del patrimonio cultural v su transmision a través
de la escucela, como ya sc dijo anteriormente, en palabras de Canclint “la escuela
constifuye un escenario clave para la teatralizacion del patrimonio™. s uno de los
lugares transmisores por cxcelencia de ese acervo considerado patrimonio. s en este
sentido que se exploraron las detiniciones dadas por las maestras para ver qué tipo de
tcatro cs ¢l que proponen en la rutina escolar. A través de cste andlisis se confirma que
las macstras descmpenan cl papel de preservadoras y difusoras del patrimonio cultural
gue en si mismo constituye una simulacion, una puesta cn cscena. De esta forma sc
contribuye a conservar una coleccion de simbolos que no caducan cn cl tiempo v al
transmitirsc generacion tras gencracion sc van fortaleciendo y naturalizidndose. Asi cs
guc sc van constituyendo en una tradicion que pocas veces da lugar a su puesta cn
cuestionamiento y discusion.

Ln los discursos de las macstras mayoritariamentc no sc encuentra mencion a un trabajo
fuerte en la practica que implique considerar y reconsiderar ¢l coneepto de patrimonio y
conocer que asi como sc valorizan ciertas expresiones otras quedan por fucra. Por lo
cual, en tanto se naturaliza ¢l patrimonio, también -siguiendo a Bourdicu- se perpetua cl
ocultamiento de las desigualdades sociales que subyacen, dado que no es ni fue posible
para todos apropiarsc de igual mancra de esc patrimonio ni todos contribuyeron de igual
manera para su formacien.

Asi como no sc consideran cstas desigualdades sociales que permancceen intactas detrds
del concepto de patrimonio, tampoco sc alude a la mirada “Montevidco-céntrica™ del
patrimonio, practicamente no sc hace alusion al clivaje capital-interior en la génesis de
esc patrimonio. Tampoco sc identifica la carencia de oferta cultural, (que en otras
oportunidades si es mencionada por maestras artiguenses) como producto de una mirada
del patrimonio que en gran medida excluye al interior y a las capitales departamentales
del interior del pais.

I=n cste sentido, siguicndo a Lacarricu estariamos en presencia de la formacien de una
“ciudadania regulada™ o “*deficitaria”, dado que al naturalizar cl patrimonio sc torna a tal
punto incuestionable su valor que cn alguna medida se atenta contra cl pleno ¢jercicio
de la ciudadania. Al igual que lo mencionado por Canclini, Lacarricu ve en csa
cosificacion del patrimonio una forma de simulacion social.

A pcsar de que las definiciones de las macstras incluyen un monten de clecmentos,
predomina una visien cosificada del mismo, dejando de lado lo que Lacarricu engloba
en el ambito de la memoria, es decir todo aquello que no es tangible y que ¢s lo que en
definitiva alude a los proccsos histeérico- sociales que por lo general fueron originados
por aquellos que poscen ¢l poder simbelico para poder hacerlo posible.

No obstante, en algunos discursos sc vislumbraron ciertos matices, algunas timidas
aprcciacioncs rcvelaron una capacidad de replantcarse mds alld ¢l concepto dc
patrimonio, lo cual sugicre que quizds en un futuro sc vaya volcando cn mayor medida a
los ninos un espiritu critico sobre lo que significa ¢l patrimonio cultural del Uruguay.

Por otra parte, resta mencionar otra consideracion que sc deriva del estudio, la clara
diferencia entre las cscuclas de Montevideo y Artigas cn cuanto a su rclacién con el
nucvo programa de cnscfianza primaria, siendo notoriamente mayor la apertura al



mismo desde el departamento tronterizo frente a la resistencia manifestada por las
escuelas capitalinas.

Asimismo, c¢s de resaltar otro dato sugerente: en Artigas, a pesar de la cscasa oferta
cultural, sc realizaron durante el ano de referencia mds salidas que en las escuclas
montevideanas. Esto es muestra de las formas diferenciales de adaptarse a la oferta
cultural de las cual dispone cada departamento. Mientras en Artigas son escasas las
oportunidades de ver una obra de teatro, de danza o de asistir a una exposicion y cn
Montevideo son abundantes, paraddjicamente se hace mds uso de esas oportunidades en
las cscuelas artiguenses que en las montevideanas. Esta forma de consumir cultura
denota una voracidad cultural en ¢l sentido otorgado por Sullivan y Katz-Gerro
explicitado anteriormente. En la medida que hay un compromiso por parte de estas
escuelas a no dejar casi ninguna actividad de las que hay disponibles sin realizar, se
pucde afirmar entonces que son voraces en materia de cultura.



Capitulo VI.

Consideraciones finales.

A modo de cicrre de este estudio, cabe realizar algunas puntualizaciones. Sc entiende
que cl incremento en la presencia del drea artistica en ¢l nuevo Programa de Ensefianza
Primaria constituye un intento de reintegrar el plano cultural artistico en la educacion
publica nacional. Como bien plantcaban Sarlo y Cactano la institucion escuela se ha
visto en crisis y debilitada en las ultimas décadas y la subestimacion del plano cultural
producto de las politicas ncoliberales no dejaron exenta a la politica educativa. Es asi
que sc cncuentra en ¢l nucvo Programa de Ensefianza Primaria un reflejo de los cambios
sustanciales que vienc experimentando la politica educativa, lo cual denota un cambio
de paradigma en la forma dc entender y conceptualizar el lugar de la cducacion en la
sociedad.

Ahora, a partir de lo expuesto en este cstudio, vemos como a pcsar de estas
transformaciones que aluden a la cstructura de oportunidades aportada por el Estado a
través del cambio dc programa, aun queda un largo camino por recorrer en lo que
respecta a la reproduccion de las diferencias sociales y la desigualdad cultural a través
de la escucla. La incorporacion del drea del conocimiento artistico en cl nucvo
programa, al mismo nivel que las demds drcas, unido al fuerte incremento de su
presencia constituyc un avance sustancial en la conceptualizacion de la educacion
primaria. Asimismo, representa un gran cambio en la medida que favorecc a la eficacia
dc la accion directa de la ensefianza, no dejando librada al azar un darca del
conocimiento, que para algunos ninos, sélo la escucla puede garantizarles acceso.

Sin embargo, queda camino por recorrer porque, como sc dijo antes, por ¢jemplo, la
forma en la que sc distribuyen las maestras scgun contexto en ¢l caso de Montevidco y
el acceso diferencial también scgun contexto a visitas y salidas relacionadas con la
cultura artistica, son muecstras de falencias aun vigentes en el sistema educativo que
obstaculizan que se capitalice cabalmente la cnsefianza de arte en la escuela.
Tgualmente, cabe sefalar que es un cambio que recién se cstd iniciando y como todo
cambio llevard un tiempo su concrecidn en la practica. Por tanto, resulta destacable que
la mayor parte de las maestras sc mucstran conscicntes de su rol y su papel y
reconozcan, ¢n el sentido profundo de la palabra, tal cual lo explicita Honncth, las
capacidades de los alumnos, no condendandolos -al menos desde sus discursos- al
fracaso cducativo y por ende, social.

Vale detenerse también en cl hecho de que las maestras comparten en alguna medida la
cxclusion social de sus alumnos, como vimos en cste estudio las diferencias ¢n su
consumo cultural a veces se corresponden con los contextos. Le compete a la politica
cducativa garantizar quec sc re valorice socialmente cl rol del maestro como principal
agente difusor de cultura. Seria interesante ver en qué medida el lugar que socialmente
hoy sc Ic otorga al macstro lo imposibilita en cl acceso a mayor cantidad de practicas
culturales y artisticas. Dado cl alcance limitado del actual estudio. seria interesante
indagar cn este sentido en futuras investigaciones.
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Asimismo, ¢l tema de la conceptualizacion del patrimonio cultural en la escuela es muy
amplio y rico lo cual amerita su estudio especifico asi como de otros puntos
desarrollados cn el actual estudio.

A lo largo de esta investigacion se intento dar cuenta de cuestiones que tocan diversas
aristas de lo cultural y lo educacional. Entendemos que re incorporar la cultura en la
cducacion es clave para el desarrollo y que en la medida que se vaya paulatinamente
incorporando se reforzard su papel como activo para los sujetos. En este séntido, nos
adherimos a las palabras de Kliksherg, analista en estos temas: “...Si se ponen en
marcha politicas culturales activas, con un respaldo publico fuerte, orientadas a
amplios sectores desfavorecidos, la culiura puede ser un camino hacia la inclusion
totalmente reforzante de los otros caminos. Lo que puede hacer la cultura en
devolucion de la autoestima de grupos marginados es de mucha relevancia. Los seres
humanos pueden perder todo, pero son portadores de cultura...” (Kliskberg, 2004, Pag.

10).
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