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Presentacion

Desde el ano 1997 se instituy6 el Premio Nacional de Educa-
cién Francisca Radke, con la participacién de la Universidad
Pedagogica Nacional, la Universidad de Antioquia y la Funda-
cién Francisca Radke, con el propésito de estimular el trabajo
personal e institucional de quienes edifican el sistema educati-
vo del pais. Esta convocatoria estd dirigida a profesores y estu-
diantes de las dreas de educacién, para:

* Reconocer y difundir los mejores trabajos de grado sobre
educacién realizados en desarrollo de estudios formales en
instituciones de educacién superior colombianas, en cuanto
que constituyen aportes importantes para el desarrollo del

- sector.

* Reconocer y difundir investigaciones cientificas sobre edu-
caci6n y pedagogia en Colombia.

* Exaltar la persona de un educador colombiano, por su exce-
lente trabajo durante més de veinte afios.

El texto “La nacién entera, un inmenso taller”. Discursos so-
bre la ensefianza del dibujo en las escuelas primarias en Antio-
quia, 1892-1917, de Silvana Andrea Mejia Echeverri, nos ofrece
una ruta para comprender los diversos discursos sobre la edu-
cacién artistica en Antioquia.
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La Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia se
_ complace en presentar a ustedes esta obra, seguros del aporte
que realizara a las reflexiones sobre la educacién y la pedagogia.
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Introduccién

Iniciar el ejercicio docente en la bésica secundaria, en el drea
de educacién artistica y cultural,' generalmente nos produce,
a los egresados de la actual Licenciatura en Educacién: Artes
Plasticas,? ciertas confrontaciones con las practicas y los dis-
cursos que recibimos previamente en nuestra formacién como
docentes. La estructura curricular, en las diversas versiones del
programa,® presenta un fuerte componente disciplinar, que per-

1 Esta 4rea escolar pasé de ser denominada “Educacién artistica” en el ar-
ticulo 23 de la Ley General de Educacién de 1994 (Reptiblica de Colombia,
2000: 22), a llamarse, por-efecto de la Ley General de Cultura de 1997,
“Educacién artistica y cultural” (Alcaldia de Medellin, 1999: 48). Eso
implica transformaciones en los objetos de saber, las competencias a
formar, las responsabilidades institucionales sobre el tipo de formacién
v la misma formacién de docentes en artes.

2 FPacultad de Artes, Universidad de Aﬁtioquia.v

3 Actualmente se ofrece la versién 1445, creada mediante Acuerdo 028 del
15 de junio de 1999. Sobre las versiones anteriores, véanse: Acuerdo 44
del 18 de octubre de 1968 {Licenciatura en Educacién, con énfasis
en Artes Plasticas); Acuerdo 4 del 23 de marzo de 1970 (Licenciatura en
Artes Plasticas con énfasis en ceramica, publicidad, grabado, pintura y
escultura); Acuerdo 15 del 10 de julio de 1979 (Licenciatura en Artes
Plasticas); Acta de Acuerdo entre la Facultad. de Artes y la Facultad
de Educacién, 14 de junio de 1988 (para reformar los programas
compartidos entre ambas Facultades) y Acuerdo 646 del 15 de abril de
1997 (Licenciatura en Artes Plasticas) (Barragn, 2004).
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mite un juicio artistico informado, el conocimiento histérico .
del campo, el desemperfio en la produccién y la circulacién de

arte y la comprensién de la pluralidad del campo artfstico; toda
esta formacién materializada a través del trabajo de taller, el
estudio de la estética y la historia del arte. El otro componente,
con menor exigencia en créditos, es el denominado pedagdgico,
conformado por materias con las cuales debemos estar prepa-
rados como licenciados para enfrentar procesos de formacién
y educacién artistica, en cualquiera de los casos en los que pu-
diera asumirse este oficio: casas de la cultura, escuelas de bellas
artes, sistema educativo nacional, etc. En razén de esta diver-
sidad de espacios, se incluyen reflexiones y practicas sobre la
gestion cultural y las altematlvas pedagoglcas comunitarias en
este componente.

Derivadas de esta estructura de formacién, en el momento de

enfrentarnos a la practica de ensefianza en el espacio escolar, en-

contramos una serie de contingencias, de las cuales no tenfamos
noticia, y que nos confrontaban con las condiciones en las que
fuimos formados: los espacios deben permanecer inmaculados
y no hay ninguno destinado para guardar trabajos de grandes
formatos, los pupitres son aptos solo para el uso del cuaderno,
la apreciacién artistica queda rebasada por la cantidad de for-
matos que deben diligenciarse cada dos o cuatro meses, sobre el
desempeiio, tanto de los alumnos como el propio, la disciplina
y muchos otros més; hay que dar cuenta permanentemente a los
padres y las madres de familia de los productos o de supuestas
injusticias en las notas de evaluacién; los temas que se abordan
con naturalidad en el programa de formacién artistica resultan
a veces tabi en ciertos lugares; los alumnos, por lo general, no
cuentan con los recursos para adquirir materiales diferentes al
vinilo; el capital simbélico con el cual llegan, se confronta con
los gustos que mostrabamos gracias a nuestra formacién art{sti-
ca y ponen en duda las concepciones de belleza y de arte en las
comunidades, situacién interesante para generar procesos de
enseflanza, pero peligrosa en ciertas circunstancias; etc., etc.,
etc. Contingencias, en fin, que trastocan las certezas con las
cuales fuimos formados para ser docentes.

¢ Xix

Mientras ddbamos paso a nuestro proceso de adaptacién a
estas condiciones diferentes, mediante la re-creacién, la gene-
racién de ideas y la reinvencion de los espacios con nuestros
aportes, al mismo tiempo surgié una pregunta sobre las for-
mas en las cuales eran resueltas estas contingencias por otros
maestros. Por una parte, nos comunicdbamos entre nosotros
compartiendo las experiencias; por otra, el acceso a material so-
bre historia de la educacién mosiré una nueva literatura, entre
la que se encontraba un texto de la antioquefia Maria Rojas Te-
jada, publicado en 1911, sobre educacién artistica (1911b). La
sorpresa fue que, siendo de una época remota, respondia algu-
nos de los cuestionamientos que surgfan del contacto con estos
nuevos espacios en los que debiamos readaptar nuestro firme
conocimiento artistico. En ese momento se fue consolidando
una pregunta por la historia de la educacién artfstica: écémo
fueron resueltas tales contingencias en el pasado?

En este escrito se presentan los resultados de una investi-
gacién en la que se pretendié encontrar rastros sobre la his-
toria de la educacién artistica en Colombia, que después de
las primeras lecturas de autores como Rojas Tejada (1911b),
se transformé en la btisqueda sobre la enseflanza del dibujo,
que era el principal modo en que el arte pléstico era introducido
en las escuelas, en el periodo comprendido entre 1892 y 1917.
El dibujo fue 1o més cercano a las formas mediante las cuales se
intentaba cultivar el gusto y el sentimiento de la belleza, antes
del comienzo de menciones dispersas sobre una educacion ar-
tistica que comprendia también teatro, musica, poesia y juicio
artistico, en afios posteriores a 1917. Los hallazgos hicieron po-
sible pensar en varias circunstancias: la existencia de archivos
que dieran continuidad al rastreo de esa historia, la mirada so-
bre los lazos que podemos hallar entre las formulaciones sobre
educacién artistica y la sociedad en la que se habla sobre ella, y
un andlisis pedagégico de la ensefianza del arte que posterior-
mente pueda dialogar con las perspectivas de la hzstoma del arte
y el saber artistico en general.

Dando continuidad a la btsqueda, se fue hac1endo mas cla-
ro que el arte, la formaci6én del gusto, ha entrado por varias




vias a la escuela moderna occidental: dibujo, trabajo manual
labores de adorno, educaci6n estética, educacién artistica y, de
_manera reciente, educaci6n artistica y cultural. Para el perfodo
analizado (1892-1917), los planes de estudio de diversos nive-
les de ensefianza (primaria, secundaria, industrial y comercial,
profesional y artfstica) presentaban distintos tipos de dibujo:
lineal, con aplicacién a la geometria, con aplicacién al trabajo

manual, de ornamentacién, arquitecténico, de maéquinas, etc.

Esta multiplicidad de modos de nombrar va emparentada con
toda una concepcién de los fines de la educacién escolar, de su
articulacién con la sociedad, del ideal de sujeto a formar, de
la concepcién de escuela, de las formas de ensefianza, etc.t Y
fue esa multiplicidad que nos muestran los contenidos de los
archivos la que dio via libre a dos certezas: 1) la posibilidad
de una investigacién sobre c6mo era asumida esta relacién del

dibujo con (y en) la escuela, y 2) que pensar una historia de la’

educacion artistica no era viable, pues hubiese sido un anacro-
nismo. La ensefianza del arte en las escuelas comunes® comen-
z6, como se dijo, con actividades de dibujo, canto y labores de
adorno, que van sufriendo transformaciones antes de poder ser
nombradas como en la actualidad la conocemos: drea de ense-
fianza obligatoria “educacién artistica y cultural”. :
Por otra parte, se fue haciendo evidente la ausencia de estu-
dios en el pafs sobre cémo devino el arte en un saber escolar.
Tal ausencia resalta la relevancia del presente trabajo, en tanto
aporta un nuevo campo de investigaciones sobre la ensefianza
de esta disciplina en Colombia, ya no solo en instituciones es-

4" Ya Fernando Hernandez, apoyado en diversas investigaciones sobre
la historia de la educacién artistica (Pélissier), hace alusién a que
estas denominaciones no se limitan a “cambios de rétulos”, sino a
representaciones que pueden legitimar posturas, atribuciones de sentido
y formas de comprensién de la ensefianza del arte (2003: 67).

5  Con escuelas comunes nos referimos a los espacios que, para entonces,
eran considerados comho de condiciones de conocimientos minimos para
cualquier futuro ciudadano. Hacfan parte de los intentos de creacién
de sistemas escolares durante la época, aunque durante los gobiernos.
conservadores en el pafs, no eran de asistencia obligatoria.

pecializadas de arte, disefio o ingenierfa, sino también en la es-
cuela occidental moderna, definida como espacio diferenciado
y masificado, en el cual se configuran otros saberes, otros tiem-
pos y otras subjetividades, destinados a la formacién general
(Pineau, 2001; Séenz, Saldarriaga y Ospina, 1997).

Entre 1892 y 1917, la educacién escolar én Colombia pasa
por una situacién interesante —no la primera— de invencién
de un sistema escolar unificado, segin los preceptos y las ver-
dades que se van imponiendo en el perfodo de la Regeneracién
como proyecto conservador que, entre otras cosas, pretendia
demostrar, desde todo punto de vista, la inoperancia (y la he-
rejia) de las politicas liberales en la formacién de los indivi-
duos: el Estado docente, la obligatoriedad de escolarizacion, la
educacion laica y sensualista, entre otras. La condicién de no
obhgatonedad el Concordato firmado en 1887, la afinacién de
mecanismos de vigilancia sobre las practicas de los maestros y
las maestras, los destinos asignados a los sujetos segtn la clase
social y el sexo, en contravia de unas posibles libertades in-
dividuales, y en general, los cambios propuestos por los con-
servadores, van singularizando y marcando las tendencias que
discuten sobre la ensefianza del dibujo y sus fines legitimos en
la escuela.. :

Fl anélisis de los archivos seleccionados® para mirar el periodo
1892-1917 permite afirmar que los discursos sobre la ensefianza
del dibujo pasan de la imposicién de una norma, a un discurso
més auténomo desde una justificacién pedagégica de su im-
portancia, una de cuyas cristalizaciones podemos encontrar en
el Congreso Pedagégico de 1917 (Uribe, 1919),” con cercanias

. 6  Principalmente revistas de instruccién péblica, de carécter oficial y

circulacién nacional, manuales de dibujo que podfan consultarse en la
Biblioteca de Zea y Memorias del Congreso Pedagdgico Nacional (Uribe,
1919).

7  En 1917 se realizd el primer Congreso Pedagégico Nacional, cuyo objetivo
fue reformar el estado de la instruccién piiblica en el pais, mediante
la apropiacién de los saberes producidos en los liceos y las asambleas
pedagdgicas regionales.




xxii o

a los que serfan los futuros planteamientos sobre la invencién .
del dibujo infantil.* Llamamos “imposicién de una norma” alas’

reglamentaciones emanadas el 31 de diciembre de 1892 en el
Decreto 0349 “Orgénico de Instruccién Publica” (Colombia, Mi-
nisterio de Instruccién Pdblica, 1892b), que pretendia articular
el sistema de instruccién puablica al orden conservador que re-
tomaba el poder con su concepcién de economia y Estado con-
fesional, implicando el disefio y la vigilancia de nuevos planes
de estudio para todos los niveles de ensefianza, y el dominio de
las escuelas y la educacién puablica por parte del clero.®
En el presente trabajo nos interesa indagar por la posicién
que ocupaba la ensefianza del dibujo en las escuelas comunes,
segin las reglamentaciones de los organismos estatales y al-
gunos de los materiales que circularon en el departamento de

8 Este se va consolidando posteriormente en investigaciones y publicaciones
como La imaginacién y el arte en la infancia de Vigotsky (2005), editada
en 1930; Educacicn por el arte de Read (1964}, publicado en 1943, y
Desarrollo de la capacidad creadora de Lowenfeld y Brittain (1977),
publicado por primera vez en 1947. Las transformaciones que trajo esta
invencién para la ensefianza del arte en las escuelas rebasan el objeto de
esta investigacién.

9  Un decreto anterior, de 1870, también fue “Orgénico de Instruccién
Piblica” y Sdenz, Saldarriaga y Ospina (1997: 17) afirman que las leyes
de 1892 y 1903 son copias sin cita de varios puntos de este. En 1870,
los liberales radicales definieron la educacién como una funcién del
Estado, obligatoria para toda la poblacién. Bajo el impulso de Ddmaso
Zapata desde Santander, se realizaron censos de poblacién escolar, se
fundaron escuelas rurales y se logré el aumento del presupuesto para el
sector educativo. Se observaron los niveles de asistencia y se configuré
un sistema de inspeccién escolar, ademés de difundirse la pedagogia de
Pestalozzi y Froebel, en las Escuelas Normales que se establecieron en las
distintas capitales y sus anexas. Era el intento por unificar y centralizar
la educacidn, sin afeccién de su economia federalista, Ademas, se logré la
circulacién de un diario oficial en el que se exponfan las ideas pedagégicas
europeas y las orientaciones del gobierno (Helg, 2001). La imposicién
completa de esta normativa en Estados Unidos de Colombia fracasé,
debido a la falta de fondos y por la intromisién de la Iglesia catélica.
Se generé el debate instructores vs. educadores, tema ampliado en las
historias de la educacién en Colombia citadas en este pie de pdgina.
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Antioquia sobre el tema, con el interés de responder hasta qué
punto esta ensefianza se justificaba por medio de un discurso
tinico, y con cudles intereses sociales, econémicos y antropolé-
gicos se articulaba este.

El titulo de este trabajo, La nacién entera, un inmenso taller,
evoca una frase reiterada por Antonio José Uribe, respetado in-
telectual y reformista que disefi6 la Ley 39 de 1903 mientras
fuera ministro de Instruccién Ptblica y quien luego presidi6 el
Congreso Pedagégico Nacional de 1917. La expresién “Conver-
tir la nacién entera en un inmenso taller” objetivaba los retos y
el papel del sistema educativo en el progreso del pafs: “sélo con el
trabajo podremos curar las profundas dolencias que afligen a la
sociedad colombiana” (1903: 587). En tiempos de la presiden-
cia de Rafael Reyes, luego de la lenta recuperacién de los estragos
dejados por la Guerra de los Mil Dias, se pensé que la educa-
cién debia preparar para las “luchas pacificds del trabajo”, e
impulsar asi la economia y la paz. La pregunta es, entonces, por
el lugar del dibujo en el proyecto de un gran taller nacional.

La intencién de este escrito es mostrar un anélisis de los dis-
cursos mediante los cuales se justificé la importancia del dibujo
como materia de ensefianza en las escuelas antioqueifias, obser-
vando especialmente las luchas y los sentidos sociales que se
le van asignando segin el tipo de dibujo y de los objetivos de
formacién, en el perfodo comprendido entre 1892 y 1917.

La tesis derivada del anélisis es que los discursos publicados
por la prensa oficial y los manuales existentes en las bibliotecas
estatales de Antioquia, dedicados a la ensefianza del dibujo en
las escuelas comunes, entre 1892 y 1917, se orientaban a la for-
macién general de individuos que pudieran contribuir con su
trabajo al crecimiento de la riqueza del pais. La educacién na-
cional de entonces se direccionaba a fortalecer los tres sectores
de la economia: el agrario, el industrial y el comercial. El dibujo
comenzé a orientarse hacia una produccién que favoreciera el
segundo sector (el industrial), ya que implicaba tanto dotar a
las nuevas generaciones de conocimientos sobre el trazado y la
lectura de croquis, importantes para la creaci6n de objetos que
aportaban al progreso matenal como la transmisién de ideas
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entre contratistas y colegas. De esta gran tendencia se distin-.
guieron algunas propuestas que daban prioridad a la formacién

general de los nifios, y justificaban con un discurso més pe-
dagdgico que econémico que la formacién del ojo y la mano
debfan privilegiarse para fortalecer la adquisicién de conoci-
mientos sobre el mundo, aprovechando la propia interioridad e
inventiva que caracterizaba estas edades.

Estos andlisis son fruto de una investigacién documental,
de caracter cualitativo y anélisis hermenéutico-interpretativo,
recolectando la informacién principalmente en el Archivo
Pedagégico,’® y las colecciones de Patrimonio Documental y
Sala Antioquia de la Biblioteca Central de la Universidad de
Antioquia, a partir del rastreo de manuales y articulos de la
prensa oficial del sector educativo. Durante el periodo analiza-
do, estas publicaciones eran de vital importancia para la difu-

sién de autores y sucesos extranjeros en educacién, la formacién

de tendencias en pedagogia, asi como para el impulso de los
pa.rtldos dominantes y el ataque a las politicas educativas de
los opositores.

Con el fin de argumentar y documentar la tesis, se dividié
la escritura en cuatro capitulos: en el capftulo 1, para la cons-
truccién de un estado del arte, se muestra un recorrido sobre
las formas en las cuales se encontré abordada la historia de la
ensefianza del dibujo. Obviando su importancia para el conoci-
miento y la memoria sobre el saber artistico, la mayoria de estos
estudios no nos brindaron elementos para analizar las circuns-
tancias particulares que transformaron el arte con su llegada
a las escuelas de Antioquia, y las nuevas configuraciones que
surgen en el cruce del dibujo con las intenciones formativas

10 El proyecto del que surge este archivo, denominado “Archivo peda-
gogico siglo xix”, formé parte de otro mayor: “Hacia un archive de la
pedagogia en Colombia”, financiado por Colciencias y la Universidad

de Antioquia. La indizacién, desde una éptica pedagégica, permite -

busquedas especializadas de fuente primaria, en temas relativos a
la educacién y la pedagogia, con el fin de “producir conocimientos
acerca de la pedagogfa, en vez de consumir pasivamente la produccmn
mtelectual de otras culturas” {Zuluaga, 1985: 4).
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que se privilegian en diferentes momentos de la historia hu-
mana. En este punto se hizo ttil la contextualizacién sobre los
estudios de historia de saberes escolares y sus posibilidades,
al articularlos con la mirada antropoldgico pedagdgica, ambos
enfoques teérico-metodolégicos con cuya presentacmn y perti-
nencia cerramos este primer capitulo.

En el capitulo 2 se plantean las problemaéticas que implican
pensar un dibujo para la escuela, que debe presentar diferen-
ciaciones con los dibujos propios de las ensefianzas artisticas
ortodoxas. Al respecto es importante observar el contexto edu-
cativo de Colombia entre 1892 y 1917, asi como las condiciones
econémicas singulares de Antioquia en el contexto nacional, en
un periodo en el que las reglamentaciones generales sobre edu-
cacién comenzaban a articularse con los proyectos de progre- -
so industrial y comercial. La singularidad de este periodo de
desarrollo del capitalismo y las guerras civiles va formulando
exigencias a las dinamicas educatlvas que terminan afectando
el dibujo en la escuela. :

En el capitulo 3, siguiendo y profundizando la hnea de la

 distincién del dibujo en la escuela, abordamos una serie de de-

finiciones que muestran la historicidad de los sentidos que pue-
de tener esta disciplina. A través de los manuales encontrados
en las Colecciones Patrimoniales de la Biblioteca Central de la
Universidad de Antioquia (algunos provenientes de la antigua
Biblioteca de Zea)" y algunas referencias a la historia de las
divisiones y jerarquias artisticas (G6mez, 2002 y 2006; Cabezas,
1995 y 2002, v Bordes, 2008), vamos llegando al punto en el
que se da cuerpo al tipo de dibujo que se exigia para la escuela,
en tiempos de su expansién y de la industrializacién de las na-
ciones. En el archivo revisado para la investigacién (manuales,

11 La Biblioteca de Zea, ubicada en el local de la Biblioteca del Estado
Soberano de Antioguia, durante muchos afios fue la tGnica biblioteca
ptiblica en Medellin. Se abrié mediante el Decreto de Instruccién Piblica
de 1870 (Montoya, Giraldo, Gallo y Moncada, 2011). Segin Ricardo
Olano (1916), la biblioteca contenfa once mil volimenes catalogados,
todos los peri6dicos nacionales y algunos extranjeros, asi- como una
coleccién de periédicos del pafs, antiguos y modernos.




articulos de circulacién nacional y memorias del Congreso de
1917), como veremos, fue posible observar cémo las distincio-
-nes entre bellas artes y artes aplicadas se reinterpretaron e in-
fluenciaron el proceso de configuracién del d1bu]o como saber
escolar.

En el capitulo 4 presentamos un anélisis pedagégico de los
discursos sobre la ensefianza del dibujo en las escuelas, entre
1892 y 1917, partiendo de los presupuestos de la antropologia
pedagégica, sobre todo en su versién de anélisis de imédgenes,
del ser humano en los discursos pedagégicos, mds los aportes

~ que dejamos a la historia del dibujo como materia de ensefianza
en la escuela. Para lograrlo, mostramos las justificaciones, las
reglamentaciones y los métodos hallados, en los que la ense-
fianza del dibujo en la escuela 1mp11caba cuestiones como las

de clase y género, que rebasaban las meras intenciones de for-

mar el ojo y la mano, las facultades mentales y el gusto.

Antecedentes y referentes
| teorlcos

En este capitulo presentamos, por una parte, estudios previos
a este que han abordado la ensefianza del dibujo en diferen-
tes instituciones y paises, con el fin de revisar y tomar posiciones
relevantes para el presente trabajo. Los distanciamientos logra-
dos en el reconocimiento de otros abordajes nos brindan elemen
tos para un nuevo anélisis sobre el dibujo en las escuelas comu-
nes de Antioquia entre 1892 y 1917.

Por otra parte, mostramos las fundamentaciones de dos mi-
radas que nos permiten el andlisis pedagégico del archivo es-
tudiado y la sistematizacién de aportes a la historia de la ense-
fianza del dibujo: la antropologia pedagégica y la historia de los
saberes escolares, respectivamente.

Historias de la ensefianza del dibujo

El tema de la ensefianza del arte en general y el dibujo en par-
ticular, en Colombia, ha tenido algunos acercamientos que
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han concentrado la mirada en las ensefianzas de las Escuelas .
de Bellas Artes de Medellin (Arango y Gutiérrez, 2002; Londo-

flo, 1995) y Bogotd (Vasquez, 2009), y en las de Artes y Oficios
también de Medellin (Lépez, 1992; Londofo, 1995) y la capital
(Vasquez, 2006), abordando andlisis desde la historia institu-
cional, en la mayoria de los casos citados.

La ensefianza del arte especificamente en las escuelas co-
lombianas es ilustrado por la “Resefia histérica del arte en la

educacién formal colombiana” que hace Fandifio, quien mues-

tra cémo “el curriculo colombiano ha venido enriqueciéndose
paulatinamente, con un 4rea tan importante como es la Edu-
cacién Artfstica” (2001: 115). El autor recupera algunos datos
valiosos de la historia de la formacién en artes en el pais, desde
el gobierno de Francisco de Paula Santander (1832-1837) hasta la
Ley 115 (1994), sobre todo de caracter institucional y legislativo,

presentando una resefia demasiado amplia y ligera, con ausencia

de un mgrco claro de anélisis y un perfodo de maés de cien afios,
cualidades que imposibilitan dar cuenta detallada de procesos
como las decisiones tomadas sobre los contenidos del 4rea y la
relacién con sus fines formativos.
Un balance podria arrojar como conclusién que, en Colom-
_bia, existe una produccién escasa sobre la historia de estas en-
sefianzas. En las historias especificas de Antioquia tampoco fue
posible hallar estudios previos sobre la temética que nos pre-
ocupa, todo lo cual aporta a la pertinencia de esta investigacién.
Quizas una de las razones para la ausencia de estudios acerca
del tema desde la historia del arte sea la consideracién del di-
bujo como auxiliar de otros tipos de arte, “primer escalén del
arte”, en palabras de Francisco A. Cano (Acevedo, 1896: 51), que
logra su consolidacién como disciplina artistica auténoma en
Colombia solo hasta 1970 (Rey, 2007). Desde la perspectiva de
la historia de la educacién en el pais, tampoco han retomado
esta practica y materia de ensefianza como tema singular de
indagacién. : |
Estudios realizados en otros paises profundizan y smgulan-
zan el anélisis de esta ensefianza, tomando como objeto de estu-
dio los manuales para ensefiar dibujo producidos en la historia
(Bordes, 2008; Collados, 2008 y 2010}, los procesos de confi-

guraci6n de esta actividad como saber escolar en la segunda
ensefianza (Bermtdez Avellan, 2005) y las formas en las que se
ha apropiado, consolidado y transmitido como disciplina en la
historia de una nacién (Villegas Vergara, 2008). También estdn
los trabajos sobre la influencia de la ensefianza del dibujo en
la formacién del buen gusto y las transformaciones en su rele-

~ vancia para el mundo del arte (Cabezas, 1995) y la historia de

la configuracién del dibujo como disciplina escolar en Francia,
entre 1750 y 1850, realizada por Renaud Enfert y Daniel Lagout-
te (Lahalle, 2005).

Arthur Efland (2002) reahza una extensa historia intelectual
y social de la educacién del arte, enfatizando en Estados Uni-
dos y abordando un largo periodo que va desde la Antigitedad
clasica hasta la década de los noventa. Desde el cuarto capitulo,
titulado “Reinvencién del arte en las escuelas comunes”, el au-
tor hace algunos acercamientos importantes para caracterizar lo
que él llama “educacién artistica”, aunque desde nuestro pun-
to de vista esta denominacién puede ser un anacronismo. En
el transcurso de los apartados dedicados especificamente a las
escuelas comunes (ya que aborda diversidad de instituciones),
analiza manuales de pedagogos, métodos de ensefianza, cam-
bios en los contenidos segtn los maestros encargados, nombra-
mientos, direcciones en politica ptblica, entre otros, aportando
ademds un importante material visual que retoma de los ma-
nuales y del material usado para la ensefianza del dibujo en esa
nacion. '

Esther Collados Cardona, en su tesis doctoral: “Analisi dels
metodes de dibuix a 1’ensenyament obligatori a través dels 1li-
bres de text (1915-1990)", presentada en 2005 en la Universidad
de Barcelona, analiza el concepto de dibujo y su préctica en los
libros de texto en educacién primaria. Su objetivo fue

[...] indagar cémo se desarrolls la ensefianza del dibujo y.
de las artes plasticas en las aulas de nuestro pafs [Espafa]
en el periodo histérico comprendido entre 1915 y 1990,
tomando como principal fuente de la investigacién y el
anélisis de una significativa muestra de manuales escola-
res de la disciplina (2010: 518).
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En el articulo publicado en 2008, Collados muestra cémo, -
con el transcurso del tiempo, los manuales expresan las trans-

formaciones que sufre el concepto de dibujo, segin el autor de
cada manual, dependiendo de sus propuestas para la ensefian-
za, su formacién, su experiencia profesional y las condiciones
sociales en las que habita. Para tal fin, aborda nueve manuales
de dibujo y expresién pléstica de varios autores, tomados del
periodo de investigacién.

En el segundo articulo de resultados de su tesis doctoral
(2010), Collados expone un estudio bibliométrico de toda la
muestra que logré reunir y catalogar, congregada en tres con-
juntos: el primero, con catorce manuales, el segundo con vein-
tiuno, y el tercero con veinticuatro. Estos manuales son anali-
zados con base en tres categorfas construidas por la autora, que
a su vez retoma de las reglamentaciones educativas actuales

sobre los contenidos en la educacién bésica: la divisién en con-

tenidos conceptuales (tedricos, disciplinares) y contenidos pro-
cedimentales (précticas, ejercicios), ademas de rastrear los recur-
sos visuales (iconograffa en busca de imaginarios usados para la
ensefianza del dibujo 'y la expresién pléstica en general).

En los articulos en los que Collados publica los resultados
parciales de su tesis (2008 y 2010) se muestra, por medio del
andlisis de los manuales escolares para la ensefianza del arte
en las escuelas de Espafia, la consolidacién de tres perfodos
histéricos que marcan distinciones en las formas de su concep-
cién, produccién y circulacién: desde 1900 hasta 1940, primera
mitad de siglo xx, cuando predomina la alfabetizacién visual
a través del dibujo; de 1940 a 1969, comprendido entre el fi-
nal de la Guerra civil espafiola y la Ley General de Educacién,
momento de “regreso” a los usos del ejercicio de copia y a una
transmisién de valores de obediencia y control; y el tercer pe-
riodo, 1970-1990, entre la Ley General y la Logse,! cuando se
privilegia la expresién y la creatividad en los contenidos en la
nueva 4rea de “expresi6n plastica”, - '

1 Ley de educacién espafiola de 1990, cuyas siglas resumen la expresmn
“Ley Orgdnica General del Sistema Educativo”.
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Bermiidez Avellan, en su tesis “Génesis y evolucién del di-
bujo como disciplina basica en la segunda ensefianza (1836~
1936)” (2005), centra su atencién, no en las instituciones de
ensefianza de artes e industrias o en las de bellas artes, sino en
la forma como se va configurando la asignatura Dibujo en los
planes de estudio, los reglamentos, los libros de texto y los pro-
cesos de formacién y seleccién de los profesores que ocuparian
las plazas para la ensefianza de dibujo en la naciente escuela
de Segunda Ensefianza en Espafia. Este estudio muestra como
se va constituyendo e inventando la identidad de aquello que
serfa el dibujo para dicha escuela, derivado de luchas entre el
lineal, de base geométrica, y el artistico, heredero de las prac-
ticas académicas renacentistas en términos de sus contenidos
(figura humana, dibujo del natural, etc.), de sus metodologfas,
de sus relaciones pedagégicas, de sus intereses formativos y los
discursos con los que se justifica su importancia; luchas que -
implican cierta variedad de contemdos métodos, denominacio-
nes y fines formativos.

Souza y Oliveira (2005), desde los presupuestos del campo
de estudios de historia del curriculo, abordan un estudio sobre
la historia de dos disciplinas escolares en Brasil, la educacién
artistica y la educacién fisica. Como ejemplo de la primera, ci-
tan la investigacién de Maria Betania e Silva, denominada Ain-
cercéo da arte no curriculo escolar, reahzada partiendo de los
siguientes interrogantes:

[...] por que a arte é relegada a um segundo plano como
disciplina entre docentes e entre outros profissionais da
instituicdo escolar?; por que se considera a arte apenas
como complemento secundario e talvez desnecessério no
curriculo, que serve apenas para decoragao do ambiente
e comemoragéo de datas festivas ou é considerada apenas
como uma atividade de lazer e, ainda, que a arte ndo é
preciso ‘ser pensada’, logo nio tem ‘o peso’ que as outras -
disciplinas tém porque ndo é preciso usar a ‘razao’?; [...]
por que qualquer profissional de qualquer 4rea pode le-
cionar a arte, fato que nédo ocorre em relagéo a grande
parte das outras disciplinas do curriculo?; porque a carga
horéria é tio reduzida em relagao as outras disciplinas?,
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enfim, por que néo existe uma estruturagio do contetido
pro-gramético a ser trabalhado e desenvuelto como nas
outras disciplinas? (Silva, 2004, citada por Souza y Oli-
veira, 2005).

Para responder estos cuestionamientos, Silva analiza la le-
gislacién al respecto, propuestas curriculares de ensefianza y
revistas. Los autores no se extienden mucho en la descripcién
de esta tesis, aunque mencionan la inexistencia de otras inves-
tigaciones sobre el asunto en Brasil.

Un ejemplo de historia social del curriculo lo encontramos
en Herndndez (2003), quien llama la atenci6n, en primer lugar,
sobre los cambios de denominacién del arte en las escuelas es-
pafiolas (dibujo, educacién estética, educacion artistica), que
son expuestos y explicados como el paso de la formacién en ha-

bilidades funcionales hacia la expresién estética, las modifica-

ciones introducidas por los trabajos manuales en la concepcién
del gusto y en las diferenciaciones de género, la apropiacién
de propuestas anglosajonas como la DBAE,? entre otras. En se-
gundo lugar, a partir de este anélisis histérico muestra los con-
tenidos, los valores que los cruzan, las relaciones con 4mbitos
socioeconémicos, debates generados en cada época, las influen-
cias de otros campos de saber y los textos de apoyo usados para
su énseflanza.

La historia de los manuales para la ensefianza del arte en
Espaiia, la investigacién sobre la configuracién del dibujo como
disciplina escolar en la Segunda Ensefanza, la historia social
de la ensefianza del arte en Estados Unidos, los estudios sobre
el arte en la escuela, desarrollados en Francia, o la historia de la
educacién artistica en Brasil, no bastan para avanzar en la com-
prensién de las singularidades de Colombia, o especificamente

2 La sigla DBAE se usa para nombrar una corriente de ensefianza de
las artes, proveniente de la década de los setentas en Estados Unidos,
cuando se intentd una sistematizacién de estas ensefianzas. En castellano
traducirfa Educacién Artfstica como Disciplina, y comprende la estética,
la produccién artistica o trabajo de taller, la critica y la hlstona del arte
[Agturre, 2005).
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de Antioquia. El propio Efland, en su mmucmso estudio, escri-
bié: “cada naci6n abordé de una forma dlstlnta el problema de
la educacién artistica profesional, y cada una de estas solucio-
nes reflejaba unas determinadas ideas acerca de la naturaleza
del arte y su rol en la sociedad” (2002: 83). Agregariamos que
no solo la educacién artistica profesional estd cruzada por estas
distinciones. A partir de las historias de la educacién compa-
rada se puede concluir que también los sistemas escolares y
las interpretaciones sobre los fines formativos y los contenidos
escolares han presentado diferencias entre paises.

" En el presente estudio nos distanciamos de los tipos de histo-
ria institucional que observidbamos al principio, porque quere-
mos hacer visible otras situaciones correspondientes a la ense-
fianza del dibujo en la escuela; aquellos andlisis se centraron en
las instituciones especializadas de bellas artes y artes aplicadas
o industriales, sin prestar interés a las transformaciones de su
reglamentacién en tanto materia de ensefianza, o conocimien-
to relevante a todo ciudadano. Ademas, queremos aportar a la
historia de la educacién, en tanto se aborda el dibujo especifi-
camente, mientras estas historias se han concentrado en otros
conceptos, practicas y saberes més generales sobre la escuela, la
educaci6n y la pedagogia. :
~ Para nuestro propio interés, es relevante abordar andlisis es-
pecificos del dibujo como materia de ensefianza, articulados a
una mirada desde teorfas criticas. De acuerdo con Efland, estas
teorias no han tenido influencia en las formas de asumir la edu-
cacién artistica:

...] no se han hecho anélisis consistentes de la estructu-
ra de las ideas dentro de la educacién artistica como ins-
trumentos ideolégicos vinculados a grupos dominantes o
subordinados en la sociedad americana, como tampoco
se han propuesto remedios para emancipar los curriculos
de arte del control de los grupos socialmente dommantes
(2002: 374).

Por otra parte, un cruce de la historia de los saberes escolares
con la mirada antropolégico pedagégica nos permite analizar
los fundamentos antropolégicos desde los cuales se justifica la
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ensefianza del dibujo en la escuela, en relacién con el sujeto.
que se pretende formar y el tipo de sociedad a la que se apunta

con tal sujeto. Si bien en algunos de los estudios previamente

referenciados se hacen acercamientos a estos aspectos, carece- -

mos de tales anélisis para la historia del propio contexto, o se tra-
ta de tipos de analisis sobre las disposiciones de las instituciones
educativas o formativas que no introducen relaciones comple-
jas entre la educacién y sus dimensiones histéricas, politicas,
sociales, culturales y econdmicas, instaldndose por lo general
en la “tradicién educativa dominante”, sin tener en cuenta que
el curriculo asume caracteristicas especificas segiin la época y el
lugar. La historia, entendida como el discurso que construimos
sobre ella (y no como el pasado), nos interesa como lugar efecti-
vo desde el cual podemos observar criticamente el presente de
la educacién artfstica, para intentar comprenderlo.

Para superar un punto de vista desde el cual la ensefianza del

arte carece de intenciones ideolégicas, sociales y formativas, o
se da un tratamiento al arte como saber exclusivo de las institu-
ciones de formacién profesional, nos ubicamos en un cruce en-
tre el campo de estudio de la historia de los saberes escolares y
la mirada antropolégico-pedagégica, en busca de nuevas inter-
pretaciones y problematizaciones en el &mbito de las ensefianza
del arte visual. Se pretende articular la reescritura histérica con
perspectivas que presuponen que los discursos y saberes son
précticas sociales e histéricas; construcciones humanas tempo-
ral y espacialmente situadas, que son objeto de luchas por su
hegemonia y legitimacién (Bollnow, 2005; Wulf y Zirfas, 2001).

Montse Rifa, en su tesis de doctorado sobre una historia cri-
tica del curriculo de educacién artistica en Espafia, presenta
unos presupuestos metodolégicos que le permiten

Desterrar nociones por las que se tiende a ligar los dis-
cursos de los hombres: tradicién, influencias, desarrollo
y evolucién, “mentalidad o espiritu” etcétera. Foucault
se propone “multiplicar rupturas”, allf donde la historia
ha intentado mantener y presentar una continuidad, po-

niendo en duda as{, cualquier posibilidad de totalizacién
- (1998: 87).
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Es entonces desde la historia de los saberes escolares, como
primer referente metodolégico, que se pretende abordar el pre-
sente analisis. f

Historia de los saberes escolares

Esta es una corriente de historia de la educacién que tiene como
presupuesto la concepcién del curriculo como construccion
sociohistérica, a pesar de su aparente estabilidad y naturaliza-
cién, mediante diversos enfoques que permiten hablar de histo-
ria de las ensefianzas en la escuela. No obstante, existen varias
tendencias que pueden identificarse con estos intereses en el
campo de la historia de la educacién: segin Souza y Oliveira
(2005), 1a historia de las disciplinas escolares, la historia de las
disciplinas curriculares, la historia de las materias escolares, la
historia de los saberes escolares, la historia de los contenidos
escolares, pueden tomarse como. expresiones que remiten a un
mismo campo de investigaci6n, identificadas por la intencion
de problematizar tendencias investigativas en la historia de la
educacién, proponiendo una vinculacién con perspectivas so-
ciolégicas. - ‘

Ivor Goodson, uno de los autores mas importantes de este
campo de estudio, plantea que se debe analizar, ademaés de la
insercién de estructuras de poder y control social en las asig-
naturas escolares, varios aspectos, como la mirada histérica so-
bre estas inserciones, las formas como se diferencian alumnos
y alumnas, los procesos de definicién de la cultura legitima, la
relacién con la sociedad y el modo de recepcién de esta en los
centros escolares, las convenciones escolares producidas en las
tradiciones selectivas de saber, y la pervivencia de lo “tradicio-
nal” y los frenos a la innovaci6n, a partir de revisiones histori-
cas (Goodson, 2000). '

Asi, el enfoque de historia del curriculo se opone a la con-
cepcién de las disciplinas escolares como précticas auténomas,
estables en el tiempo, “verdaderas”, y neutrales en el trato y
la concepcién de los sujetos. Ademds, vuelca la mirada sobre
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procesos que tradicionalmente se han considerado ingenuos,
desinteresados o no historiables, como el caso de las ensefian-
~ zas artisticas. En el presente anélisis podemos ver la incidencia
de la ensefianza artistica en articulacién con grandes relatos y
representaciones sociales y no como un saber aislado.

Por otra parte, historiar el curriculo implica la mirada episte-
molégica sobre los procesos de legitimidad de los saberes ense-
fiados, en relacién con su valoracién social, y c6mo los conteni-
dos cientificos pueden llegar a ser saberes escolares o, en otros
casos, como lo observa Goodson (2000), cémo una tradicién de
un saber puede ser utilitarista, pedagégica o académica.?

Al disolver la percepcién natural de las cosas o0, en nuestro
caso, de la ensefianza del dibujo en la escuela, se logra mos-
t}*ar c6mo los contenidos y las programaciones didacticas se ar-
ticulan a imperativos funcionales especificos, como intereses

corporativos, disputas entre saberes, luchas por la autonomfa o

contro; del curriculo, ademads de ser el reflejo de los intereses di-
vergentes y las posturas ideolégicas de los grupos sociales y las

3 Para Goodson (2000), las tradiciones de una asignatura escolar pueden
estar asociadas con los origenes de clase y destinos ocupacionales
de los estudiantes. La de tipo utilitarista se concentra en el desarrollo de

. competencias y habilidades para la insercién en un campo laboral y
vinculado a actividades no profesionales; la pedagégica, por su parte
centrada en el nifio, se asocia con las corrientes progresistas que apoyali
los descubrimientos propios del nifio a través de métodos activos
v la tradicién académica se asocia con las asignaturas que preparaI;
para la vida profesional y certifican esta preparacién mediante sistemas
de exdmenes, privilegiando el conocimiento abstracto, altamente
especializado, examinable y alejado del mundo préctico del trabajo
Estas diferenciaciones implican jerarquias: un bajo prestigio para las.
tradiciones utilitaristas y pedagégicas, y una hegemonia del curriculo
basado en asignaturas académicas que aseguren el éxito en los exdmenes
externos de certificacién. Son claras las implicaciones para la seleccién
de los sujetos, pues las asignaturas académicas son apropiadas para
estudiantes “capacitados”, mientras “asignaturas como arte, trabajos en
madera y metal, estudios técnicos, contabilidad dactilografié y costura
cie{lcias del hogar y educacién fisica no han dejado de buscar un:;

mejora en su prestigio persiguiendo mejores exdmenes y calificaciones”

(Goodson, 2000: 150).

culturas. De este modo, la escolarizacién de un saber constituye
un triunfo politico, social y simbélico. Pensamos que la educa-
cién artistica como saber escolar es susceptible de un anélisis
similar, como lo prueban algunos de los estudios presentados
en el estado del arte (Efland, 2002; Cabezas, 1995; Bermiidez
Avellan, 2005; Souza y Oliveira, 2005; Hernandez, 2003).

La perspectiva de andlisis sobre la configuracion de los sabe-
res escolares ha sido fundamentada desde dos vertientes, una
anglosajona (historia del curriculo) y otra francesa (historia de
saberes escolares). Ambas perspectivas aportan a la configura-
cién de un campo de estudios en relacién con la historia del
curriculo y de las disciplinas éscolares. Alvarez presenta una

panordmica de estas lineas:

Desde una perspectiva critica, la investigacién sobre el
curriculo en el mundo sajén tiene varias fuentes, entre
ellas la de la sociolingiiistica, con Basil Bernstein, la del
estructuralismo marxista, con Michael Appel y la mira-
da foucaultiana de Thomas S. Popkewitz. También desde
una postura critica los franceses han estudiado el papel
de los saberes escolares en la constitucién del disposi-

tivo escolar como escenario donde el poder actGa. Allf
han hecho aportes significativos Chevallard y Chervel.
Siguiendo esta linea, también han hecho aportes impor-
tantes los espafioles Larrosa, Alvarez Urfa, Julia Varela y
Antonio Vifiao (2007: 13).

Especificamente, en la historia de la educacién artistica es-
colar podemos encontrar avances en Espafia gracias al aporte
de varios investigadores, que incluso lideran un evento con el
nombre de Jornades d’Historia de I'Educacid Artistica, de las
que contamos con las memorias de la quinta edicién (Hernédn-
dez y Morején, 2004).

Este tipo de investigaciones y eventos han aportado al es-
tudio de las maneras como las disciplinas en general se recon-
figuran en la escuela y las tensiones entre unas formas demo-
cratizadoras y otras de control social. En Latinoamérica se han
realizado algunos estudios en México, Brasil, Argentina y Co-
lombia (AlVarez, 2007: 13).
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_ En Colombia, encontramos trabajos como el de Alejandro .
Alvarez Gallego (2008), y los inicios de estudios sobre la filo-

soffa, las ciencias sociales, la aritmética y la lectura y la escri-
tura. Para este enfoque, las disciplinas escolares cumplen un
papel en la construccién social del conocimiento, por lo que se
hace necesario pensarlas en sus articulaciones o distanciamien-
tos, no solo con las disciplinas cientificas, sino también con
las intenciones politicas o sociales que las atraviesan; aunque,
en general, los maestros las pensamos en términos abstractos,

descontextualizados, formales y académicos, carentes de rela-

ciones politicas, sociales, econémicas o de concepcién del co-
nocimiento. Desde esta perspectiva, se pretende superar una
postura segan la cual las disciplinas, dependiendo de su legiti-
midad y su importancia en un momento determinado, entran a
la escuela sufriendo la simplificacién que opera la pedagogfa.*

En el caso de la educacién artistica actual, que es amplia-

mente interpretada como un saber de poca valoracién y de una
precaria articulacién con los contextos sociales en los que se
constituyen los curriculos, podemos rastrear de manera histé-
rica ciertas relaciones subyacentes de poder, que ponen en jue-
go v en conflicto los intereses de distintos grupos de la época
que analizamos (empresarios, pedagogos, arquitectos, maestros,
etc.). Este tipo de anlisis contribuye a la construccién de teo-
rias generales sobre la escolarizacién y el curriculo, en particu-
lar de la ensefianza del arte en las escuelas.

Uno de los procesos que se suma a la configuracién de las
disciplinas escolares lo constituyen las relaciones externas, que
implican intereses de grupos diferentes a los pedagogos o maes-
tros. Es el caso de Ia ensefianza del dibujo que, como veremos,

4  Alrespecto, Alvarez advierte: “Si el criterio para definir los contenidos
de las disciplinas que se ensefian depende de la legitimidad que ten-
gan afuera, a la pedagogia no le quedaria mds que su adecuacién 'y
simplificacién para hacerlos asequibles a las edades de los estudiantes.
De alli que en muchos pafses la pedagogia sea asimilada a los métodos,
como una especie de disciplina que se ocupa de la vulgarizacién del
conocimiento y de lubricar los mecanismos para que la maqulna de la
escuela funcione” (2008: 16).
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se relaciona estrechamente en una de sus tendencias con las
retéricas de intereses industriales, entre 1892 y 1917.

Pensar una investigacién de caricter documental sobre la
ensefianza del dibujo es posible desde la 6ptica que toma todo
saber (incluido el artistico} como produccién histérica y social,
y germen y consecuencia de disputas por legitimar lugares de
enunciacién en diferentes tiempos y espacios (disputas curri-
culares). Segin los autores citados (Alvarez, 2007 y 2008; Her-
nandez, 2003; Herndndez y Morején, 2004), la historia de los
saberes escolares analiza la relacién entre escuela y sociedad,
en tanto la escuela moderna occidental refleja y refracta lo que
es asumido como conocimiento culturalmente valioso en deter-
minado momento, mas all4 de la reproduccién del saber o de la
transferencia “transparente” del saber producido en la educa-
cién superior. Las disciplinas escolares cumplen un papel en la
construccién social del conocimiento y configuran saberes en
las nuevas tensiones generadas a partir de la relacién del saber
con este espacio fabricado socialmente, lo cual implica ordenar
los contenidos en nuevas légicas, tomar decisiones curriculares
(inclusién y exclusién de contenidos), establecer metas claras,
proponer actividades para grupos numerosos, adaptar el saber
a sus edades, a sus condiciones socioeconémicas y culturales, y
disefiar tipos de evaluacién y de representacién del saber, como
los libros de texto. -

Ademas de las implicaciones de su transformacmn como dis-
ciplina escolar, el dibujo en sf presenta singularidades histéricas
articuladas, mas alla de los problemas ‘de-autoria, mercado y
comunicacién, a cambios epistemolégicos, materializados no
solo en la produccién de nuevas tecnologias, sino también en la
misma formulacién de la representacién, en tanto construccion
del imaginario sobre “la realidad”. En ese sentido habria una
transformacién de conciencia en el acto complejo de trasladar
la visién tridimensional a la representacién bidimensional, que
implica acciones intelectuales y materiales como la geometria y
el uso de herramientas. Asi, el dibujo ha asumido diferentes sig-
nificados a lo largo de la historia de su ensefianza (G6mez Mo-
lina, 2002, 2006). Junto a estos modoes de concebir la realidad,
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surgen implicaciones como la hegemonia de unas formas de di-

bujo sobre otras y las luchas por las concepciones de individuo

que subyacen a cada modo dé asumir lo que serfa el dibujo y su
" enseflanza en determinada sociedad.

En el presente andlisis no abarcamos todos los aspectos re-
levantes a una historia del dibujo como saber escolar segiin
Goodson y que ya enumeramos en este mismo apartado, sino
que realizamos un aporte a una historia del dibujo como disci-
plina escolar de mayor aliento en el pafs, con la recuperacién
y el andlisis de los materiales impresos que circularon en An-
tioquia, entre 1892 y 1917, desde el punto de vista oficial. Un
anélisis mas extenso implicarfa aumentar el archivo a materia-
les producidos en la escuela {cuadernos de los estudiantes), en
la institucionalidad (ex4menes de admisién de los profesores y
maestros en relacién con sus conocimientos en dibujo), tipos

de evaluacién, valoraciones de estas evaluaciones, seleccién de

los saberes —desde los artistas o ingenieros— para ser llevados
a la escuela, formas de seleccién de los profesionales a cargo,
distinciones y prestigio, etc. Es uno de los limites del presente
trabajo, que deja varios aspectos por resolver en la construccién
del relato histérico sobre la ensefianza del arte en las escuelas
comunes.

Ahtropologfa pedagégica

En coherencia con el interés en una mirada critica sobre los
discursos de la ensenianza del dibujo en la escuela entre 1892 y
1917 en Antioquia, realizamos un cruce entre la historia de sa-
beres escolares y el modo de observacion antropolégico-pedagé-
gico. Si desde la primera, como explicamos, hacemos un aporte
‘para futuras investigaciones sobre el proceso de configuracién
“del dibujo como saber escolar, desde la antropologia pedagégica
en perspectiva histérica retomamos, en este caso, los manuales,
las publicaciones oficiales seriadas y las memorias del Primer
Congreso Pedagégico, para analizar las formas particulares, en
el contexto cultural e histérico abordado, de pensar y desarro-
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llar lo educativo y lo pedagdgico en esos procesos formativos,®
en tanto la formacién, la instruccién y la educacién son nece-
sarias e inherentes a la especie humana, con objetivos e ideales
histéricos y problematizables (Wulf, 2004; Bollnow, 2005; Run-
ge, 2005). | o

La antropologia pedagégica, segiin los autores que la funda-
mentan (Wulf, Bollnow, Langeveld, Nolh, entre muchos otros),
carece de una identidad sobre su objeto o de formas cerradas de
agrupar las investigaciones existentes. Por tal razén, se plantea
més como un modo de observacion antropolégico en la pedago-
gia, plural, historicista, culturalista y transdisciplinario,® que
en sus principios se fundamentd en las filosoffas alemanas de
los siglos xvim, xx y xx, y en la actualidad se ha constituido en
rama de la pedagogia (Bollnow, 2005).

Desde los siglo xvn y xvin, la pedagogia y la antropologia fue-
ron estableciendo vinculos, expresados en las reflexiones de
los pedagogos sobre asuntos de vital importancia para la for-

5 Al respecto, Wulf afirma: “Sin presupuestos sobre el hombre, sin
antropologia, no son posibles ni la educacién ni la formacién” (2004:
159).

6  Plural, porque ningdn modelo, teoria o paradigma, sea integrador o
filoséfico, representan unfvocamente a la actividad académica de la
antropologfa pedagdgica. Histdrico, en tanto ha ofrecido diferentes
representaciones del ser humano y de la educacién con el transcurrir
del tiempo, y porque su objeto y sus perspectivas son histéricas. Se
produce entonces ciertas tensiones entre la historia y las ciencias
humanas que complejizan el saber antropolégico pedagdgico, superan
el fundamentalismo y la normatividad, y plantean un “perspectivismo
fundamentado”. “La antropologfa pedagégica se comprende de ahora
en adelante como el intento de tratar la historia de las relaciones del
hombre (historias de los hombres) y la educacién (historias de la
educacién)” (Wulf y Zirfas, 2001: 80). Culturalista, como antropologia
de las diferencias y las posibilidades, en tanto investigacién de la cultura
y, por altimo, transdisciplinario, por la extensién de temas, métodos y
planteamientos hacia intereses de las ciencias sociales y la filosoffa. Al
respecto pregunta Wulf: “4Qué disciplina seria responsable del cuerpo
y los sentidos, del espacio y el tiempo, del amor y la violencia?” (2004:
171).
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macién humana, como los presupuestos sobre la naturaleza, la-

sociedad y la humanidad; las formas mediante las cuales el ser
humano puede devenir ser humano y la pedagogia como encar-
gada de esta tarea, as{'como la necesidad de que el individuo se
enfrente con el mundo y ciertos puntos de vista que van deri-
vando en planteamientos normativos sobre el ser humano y su
educacién. Como nueva opcién se propone que el fundamento
~ de una antropologia pedagdgica no debe legitimar ninguna ética
pedagégica o moral que oriente normativamente la educacién
del ser humano. A lo largo del siglo xx se van operando transfor-
maciones en la relacién de la antropologia y lapedagogia, con el
reconocimiento de una mirada parcial, que pretende integrar y
fundamentar la ciencia de la educacién. Esta mirada parcial no
asume delimitaciones claras con las ciencias que estudian el ser
humano (antropologia filoséfica, psicologia, biologia, medici-

na, etc.), ni se diferencia a fondo de otras posturas en pedago-

gla. Se entiende ahora como fundamentacién antropolégica de
la educacwn, teoria empirica y andlisis categorial, como teoria
de la personagénesis o enculturacién, entre otras comprensio-
nes (cfr. Wulf, 2004: 160).

Una definicién de la perspectiva antropo]ogmo-pedagogwa,

de autoria de Otto Friedrich Bollnow, es citada por Christoph -

Wulf:

No se trata de una nueva disciplina por fundar, ni de
una rama especial que tuviera que cumplir con una ta-
rea especial dentro de la pedagogia, sino de un modo
de observacién que atraviesa toda la pedagogia [...] que
no estd en condiciones de ofrecer a partir de si misma
un esquema organizativo gue permitiera juntar las pre-
guntas pedagégicas particulares de un modo nuevo en
una totalidad. El modo de observacién antropolégico no
“tiene como tal una funcién sistemético-creadora {...].
Lo que elabora son siempre aspectos particulares, co-
-nexiones antropolégicas que resultan de determmados
puntos de vista (2004: 161).
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Wulf intenté sistematizar los maltiples planteamientos resul-
tantes de_estas conexiones antropolégicas (relacién de la peda-
gogia con la antropologia), en varias posiciones.” Nosotros ubi-
camos nuestra mirada especialmente en el analisis de imagenes
de hombre y mujer que aparecen implicitas en la educacién y la
pedagogia, retomando para ello los discursos sobre la ensefan-
za del dibujo en las escuelas, entre 1892 y 1917. Una revisién
critica de los archivos desde esta perspectiva nos permite com-
prender, a su vez, ciertas préacticas de la orientacién que se le ha
dado a la ensefianza del arte en las escuelas antioquenas, ya que
es posible encontrar la intencionalidad de estos discursos diri-
gida hacia proyectos especificos para la formacién de un tipo de
ser humano, como lo ampliamos en el capitulo final.

En nuestro caso, las propuestas para la ensefianza del dibujo
en las escuelas de Antioquia, de origen oficial, apuntan a la for-
macién de un ciudadano-obrero calificado para ser contratado
por la industria en expansidn, en concordancia con un movi-
miento més grande, de tipo social y gubernamental, que busca
superar las afugias dejadas por las guerras civiles vividas en el
pais y emprender, por varias vias, proyectos de modernizacién
mediante la articulacién de todos los individuos con las “luchas
pacificas del trabajo”.® Igualmente, a las nifias se les enseflaba
un dibujo especifico, con el cual se intentaba formar el gusto
y cualificar la produccién y el ornato de vestuarios con el bor-
dado y las labores de adorno, como mostramos en el dltimo
apartado. El modo de observacion antropolégico-pedagégico
permite entonces analizar esos proyectos de lo humano que se
encuentran implicitos o explicitos en los discursos sobre la en-

7  Entre las posiciones de la relacién entre antropologia y pedagogia que
dejamos por fuera se encuentran: “el hombre como ser educable y
necesitado de educacién”, el hombre como “pregunta abierta”, el hombre
como “texto poiético”, entre otras que abren perspectivas de andlisis y
planteamientos en esta relacién (Wulf, 2004: 161).

8  Esta expresién fue encontrada en varios de los autores revisados (Rojas
Tejada, Uribe, Betancourt, etc.), lo que nos dio a suponer que se trataba
de una opinién propia de la época.
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sefianza del dibujo en las escuelas comunes de Antioquia, entre,

1892 y 1917. |
En sintesis, el cruce entre la historia de los saberes escolares
y la antropologia pedagégica nos permite concretar una pers-
pectiva desde la cual se analiza la concepcién del dibujo y de
su ensefianza, como saberes histéricos, situados en un tiempo
(1892 a 1917) y un lugar (Antioquia). Desde el primer punto
de vista, es interesante observar y describir los contenidos de
los manuales, las instrucciones, los métodos en relacién con
las disciplinas, las reglamentaciones con las cuales se inserta
el dibujo en la escuela, y los métodos y procedimientos para
su ensefianza. Desde la mirada antropolégico-pedagdgica se
demuestra la articulacién de la ensefianza del dibujo en la es-
cuela con un proyecto mas amplio de nacién, que vincula a
estos saberes a determinadas intenciones formativas explicitas

o no, poniendo en tela de juicio una supuesta “pureza” del sa-

ber artistico en el proceso de su ensefianza. En ese sentido, este
trabajo se considera un aporte a nuevas orientaciones desde las
cuales podemos a futuro abordar otros periodos y otros entor-
nos institucionales en los que se puede encontrar la ensefianza
del dibujo en particular y del arte en general.

2
¢Dibujo en la escuela?

Imaginemos unos poblados comunicados entre si por largos ca-
minos de herradura, transitados por arrieros; un departamento
(Antioquia), en su mayoria minero y agrario, con la capital co-
ronada por una enorme catedral y con dindmicas de convento;
en un pais rural con un precario alumbrado de velas de cebo y
con acceso al agua gracias a los aguateros, reparando de manera
continua los estragos producidos por las guerras, e insistente-
mente reconstruyendo su esperanza de paz, progreso y riqueza
por medio del trabajo, segin hablaban sus dirigentes. Un pais
que intentaba perseguir la vagancia, los juegos de azar, la ebrie-
dad y la prostitucién; con una hegemonia conservadora en el
gobierno, entre 1886 y 1930, que condenaba a los maestrosque -
no practicaran y ensefiaran con devocion la doctrina de la reli-
gi6n catélica; una sociedad que vigilaba la moral a tal punto que
el parroco del pueblo debfa firmarles mensualmente a los maes-
tros el certificado de buena conducta, para permitir su pago. Un
pais con precarias vias de comunicacién, donde no se conocia
el rostro del presidente, sino solo su pertenencia a alguno de los
dos tinicos partidos existentes y que firmé un Concordato de




