Javier Diez Alvarez.

Universidad Complutense de Madrid
jdiez@eucmos.sm.ucm.es

Los valores cognitivos de la interpretacion y e estilo en la
educacion artistica

En la actudidad uno de los problemas fundamentaes en las investigaciones, acerca
de la elaboracion de elementos curriculares para €l desarrollo de la educacién artistica,
estriba en la consideracion cognoscitiva, no solo de un corpus genera, sino de los aspectos
y elementos que definen e fendmeno atistico para su comprensiéon significativa, una
comprension capaz de traspasar y articular un estadio meramente productivo cuyo Unico
fundamento se determinara en argumentos supuestamente intuitivos y exploraciones
subjetivas sin orientacion, ta como en gran medida la educacion en las artes plésticas y
visuales viene desarrollandose d amparo del imperativo estético de la contemplacion. En los
términos de un postulado constructivo en este ambito de la educacion, tal como Eisner,
(1995), lo apunta, se trata de trascender la autoexpresion para argumentar de forma
disciplinaria, en sus propios contextos culturaes, los elementos que perfilan € conocimiento
del fenébmeno artistico.

En este orden, a nuestro modo de ver, los factores de la interpretacion ligados
estrictamente d conocimiento de la obra de arte, sefidan la naturdeza cultura de nuestra
comprension y suponen un gercicio cognitivo para hacernos con la redidad de la obra de
arte. Guiada por los lugares de la cotidianidad socid y las inquietudes o atenciones
persondes, solo puede buscar €l rigor en la consecucion de formas y sujetos a las
determinaciones culturales de las obras y alos érdenes mas universaes. Lainterpretacion es
un gercicio critico para € encuentro de lo particular y lo generd. En ella € pensamiento
creador encuentra su sentido vivencid en la articulacion de esa polaridad entre € "mundo
delavida'y el de lateoriaparaescapar d juego de lo gratuito.

El reto de la educacion artistica es que no puede ignorar este deber del rigor frente a
la invitacién seductora de la fantasia "inexacta', antipoda del imaginario articulado de
Goethe. Y no puede ignorarlo por que en ello se cifrael desarrollo de la comprension en la
redidad y en € lenguge del arte que traspasa la mera afeccion sentimenta. Al mismo
tiempo € reto estriba en ligar los factores de la reflexion a los ambitos de la produccién
como aspectos constituyentes del sentido artistico en todo € proceso de su ensefianza y
gorendizge.

En & desarrollo de las nuevas teorias de la educacion artistica se da un lugar coman,
de dgunaforma, en situar las obras de arte en e centro de atencion del aprendizgje; se trata
de laredidad de laobra en sus implicaciones criticas, histéricas y estéticas con un proposito
firme de mostrar la produccion ligada a los espacios ssimbdlicos de la comprension. En la



educacion artistica como disciplina se buscainvestigar que papel juegala obrade arte, tanto
en la creacion de modelos como en la comprension misma de la redidad artistica, y quien
sanciona este desarrollo cognitivo, necesario, congtituye la amplitud de la funcion
hermenéutica en larecepcion estética.

La experiencia cultura y la redidad del procesamiento de la interpretacion
conforman el nucleo en lainvestigacion del aprendizaje que ha de integrar € pensamiento
visua mas dla de lo meramente gestdltico. En este sentido la significacién del estilo como
elemento articulado de comprension se funda en su constitucion como un cauce central de
toda interpretacion, no solo porque se presenta como una propuesta, en e desarrollo
artistico, de transcripcion genera en particular, por parte del artista, sino también por que
refiere un modo de intencionalidad a ser rastreado y presenta una argumentacion generad,
por as decirlo, o paraemplear |os términos de Nelson Goodman, (1968), una argumentacion
de competencias smbdlicas que rebasan € simbolismo notaciona abstracto en las
soluciones que o caracterizan.

La interpretacion debe ahondar en este espacio de lo intenciond vy reflexionarlo
como inscripcion de los contextos culturales y las ideas de poca que enmarcan las obras.
Pero e desarrollo de la hermenéutica que implica la estética de la recepcion, como nos
recuerda Jauss, (1982), solicita la recreacion desde los espacios culturales de la recepcion
como un modo de participacion creativa en la comprension por parte del espectador v,
analogamente, del desarrollo del aprendizagje. Cuando la significacion imperante de las obras
producidas se muestra vigente, las obras de arte encuentran cercanas su razon vita y
estética, sino es as, (y € pasado en la modernidad crece a la misma velocidad que su
afirmacion), las obras de arte muestran su primera consuncion funeral, solo lainterpretacion
puede ponerlas en uso y a mismo tiempo solo a través de esta cercana se gerce su
redizacion; de ella procede 1o nuevo y la comprension de lo vigjo como s de un puente, en
nuestra memoria cultural, se tratara. De €ella es la construccion y € proyecto con que se
cuestiona a s misma la modernidad. La interpretacion acoge el vértigo del porvenir y la
estabilidad del habito: ella hace de la obra y de la comprensén un acontecimiento
permanente reanudando su acontecer de la misma manera que € objeto ssimbdlico actudiza
lamateriadidad del ritua originario. En este aspecto, y continuando con lametafora, € estilo
es e velo nupcid de la significacion, del conocimiento; desvelarlo es desnudar la obra y
conocer la mecénica de su construccion. Por eso ahondar en la intencionaidad es
sumergirse en la comprension de los procesos creadores donde todo resto tiene lugar. La
reflexion cognitiva de la produccién desnuda la accidn creadoray traspasa el lado hermético
de la presencia del objeto producido, mostrando la obra como un complejo dinamico y un
referente parael pensamiento de la complgidad.

El edtilo se formula en la resolucion técnica y procesa de la obra, en la unidad
materid de la forma y e significado, por tanto conlleva en s una sintesis de totalidad
cultura que reflgia la concepcion de un mundo persona y transpersonal. Esto significa que
las edtrategias formaes de determinacion, tdes como las duaidades de Wolfflin, o las
consideraciones organico-circulares de Paul Frankl, los aspectos ligados a los elementos
técnicos o tematicos de las obras y los desarrollos psicologistas 0 materidistas, de Riegl a



Hauser, como recordaba Schapiro,(1962), en su estudio en torno a estilo, son insuficientes
en s mismas cuando no, a nuestro parecer, vueltas hacia una mirada gena a toda
incorporacion epistemoldgica de la redidad, ala que € estilo gpunta como un espacio de
articulacion de vaores y funciones simbdlicas pluraes de la formacion cultural. El estilo se
erige como un recinto abierto de la cognicion en laredidad artistica

En este sentido apuntan las consideraciones de Nelson Goodman, (1990,-60), a
afirmar que € edilo, bascamente, consiste "en aguellos rasgos del funcionamiento
simbdlico de una obra que son caracteristica de un autor, un periodo, un lugar o una escuela
". Esta clave de aencion en la consistencia simbdlica de la obra artistica fundamenta la
blsqueda cognitiva que, en primera y Ultima instancia, consiste en despgar la concepcion
egtilisticade laimplicacion en laescision de la formay € contenido. El estilo, en efecto, no
es una cuestion del como frente a qué; ni todo €l cdmo o todo el qué pueden acapararlo.
El "constructo" del estilo centra la redidad de la experiencia estética y del saber artistico,
mostrandose como una unidad multiple de conocimiento que se define como un complego
de informaciones que actlian enredadas.

Desentrafiar la cognicién en cada uno de los nudos de esa red induce a una didactica
congtructiva del arte y desvela la naturaleza de su redidad como proyecto. La atencion
edtilistica se muestra gjemplar para la comprension y la fruicion de la obra artigtica d
asumir, en su significacion estética, la redidad del contexto cultura y una respuesta
pedagdgicamente activa de su funcion nos recuerda, de igua forma, que laasmilacion y la
recepcion de ese saber articulado est ligado a la importancia de la recreacion y de la
apropiacion de la obra de arte reconocida. Tanto lainstancia de la recreacion y apropiacion
de la obra como su fundamentacion cognitiva sefidan, precisamente, que la reflexion
edtilistica no culmina en los datos de atribucion de poca o artista, limitacion propia de las
disciplinas histéricas, sino en esa integrd complegjidad del saber atistico que abre la
experienciaestéticay la produccion.

Dado € laberintico paisge de complgo estilistico que € desarrollo de este saber nos
muestra vemos como, la mayoria de las veces, 10s aspectos mas interesantes de |as obras se
nos desvelan en € gercicio comparativo con otras obras o en € desarollo de andlogas
heterogéneas. Se trata del gercicio que permite advertir la condicion poética del obrar, la
vision del resto, lo desechado o o afirmado en negecion; es el gercicio que revela el ser
mismo de lo evidente. Todo esto nos induce a afirmar que el mecanismo de la apreciacion
artistica, centrada en €l estilo, est intimamente ligado a funcionamiento de la metéfora que
amparay estructuralo emociona con que escancia laexperiencia estética.

La adquisicion del saber artistico busca desarrollar construcciones especificables
para aquellas formas de simbolizacion que expresan la ambigiiedad como definicién; a este
ambito notaciona corresponden los codigos de vaoracion de las artes plasticas implicitos
en los ambitos de la metafora. Percepto, concepto y materiaizacion integran € espacio de
esa busqueda; esta "trivalencid’, frente a la dua integracion percepcion-expresion, fue el
criterio que se articulé en la experiencia PROPEL, (acronimo de los términos percepcion,



reflexion, produccion), y que argumentd Gardner, (1990), haciéndose eco y addid de
transformaciones cognitivas necesarias en |os disefios curricul ares de la educacion artistica.

El desarrollo del Proyecto Cero, que iniciamente dirigio Nelson Goodman, mostré que la
sensibilidad por las indagaciones en € sentido estilistico y las inclinaciones d empleo de la
metafora no son patrimonio exclusivo para la educacion postadolescente, (Perkins, 1982);
los nifios pueden muy bien discriminar los dibujos de sus compafieros y establecer
comparaciones S son incitados a €ello, alin cuando les faten desarrollos operacionaes
abstractos, 1o que parece poner en cuestion ciertas formulaciones o lecturas del
pensamiento de Piaget. Un desarrollo habitua de |as consideraciones acerca de las obras de
arte, en lo que se refiere alas cuestiones estilisticas y |as reflexiones comparativas, se da con
posterioridad a una incidencia sobre la atencidn representativa y a las caracteristicas
formaes en la determinacion histérica, tal como sefidd Parsons, (1987). Sin embargo
creemos que la cuestion es estrictamente dependiente de convenciones culturaes vy,
fundamenta mente, de concepciones o teorias implicitas en la educacion artistica

Los espacios mas amplios de la culturay la atencion de la cotidianidad socia, como
lugar de razén vital, materiales con los que se fabrica lo intrinseco de una sensibilidad
creadora, son desechados d minimizar la argumentacion didactica de las artes bgo €
designio de la ambigiiedad y la expresion que inscribe e espacio de la educecion artistica
como un paréntesis en € desarrollo discursivo y andlitico.

El proceder de la metéfora misma como construccion operativa de valores en €l
imaginario vita y culturd del pensamiento, desmiente la reduccién de ese paréntesis
mostrandose verdaderamente implicada en los progresos del conocimiento. Comparando e
inventando proyecciones de mundo que, aln cuando permanezcan en su natural eza aspectos
inagotables de su sentido, se diferencia del dictamen de la ambigliedad en la dicotomia o
corte inscrito en lo utilitario o lo litera. Como afirma Goodman, (1995-118), :"Obviamente
lametaforay laambigliedad estén estrechamente
relacionadas, dado que los términos ambiguos tienen asimismo dos 0 mas aplicaciones
diferentes. Pero |la metéfora difiere de la ambigliedad en que una aplicacion literal precede e
influye sobre una aplicacién metaforica correlativa. Las paabras tienen con frecuencia
tantas aplicaciones metafdricas diferentes, como aplicaciones literales distintas'. Tengo la
conviccion de que la plurdidad smbélica del giro metaférico propicia la renovecion de lo
habitud no sdlo en la transformacion intelectiva, sino también vitd d religar o necesario a
la voluntad de trascendencia en la inmanencia. La metafora es as, iguamente, andloga a
corte de lo sagrado que nos mostrd, en su tiempo, Eliade.

Estos postulados operativos propios de los procesos de hacer arte y desarrollar su
comprension nos sitlian en el espacio cultura del texto visud, subrayando aspectos en los
gue se dirime los limites de lainterpretacion, utilizando € referente del campo semitico dela
obra de Eco. (1990). La aquiescencia pragmaticista en este campo, por encima de la
mecanica linguistica de la cadena significante-significado, abre € estatuto de la reaidad del
espectador y laimplicacion del contexto culturd en los limites de lainterpretacion. En este
aspecto la estética de la recepcion dibuja estos limites en la afirmaciéon del sentido. La



superacion de los limites textuaes se formulan en los contextos culturdes productivos y
receptivos que permiten enriquecer, es decir renovar, lavision de las obras sin desconstruir
a la deriva su vaor cognoscitivo. As lo pone de manifiesto Eco cuando se interesa por
diferenciar la semiosis ilimitada de Peirce de la deriva deconstruccionista de Derrida: "A
pesar del falibilismo, €l sinequismo y la vaguedad, la idea de significado de Peirce estd que
implica cuadquier referencia a una findidad. La idea de una findidad, bastante natura para
un pragmaticista, es, en cambio, bastante embarazosa para un "pragmatista’ (en e sentido
de Rorty). "(1990-366).

El concepto de la pintura

Desde € desarrollo de estrategias textuales se abren espacios gque propician en la
educacion estética los vaores cognitivos en la formacion del gusto, y € concepto de
interpretacion se muestra esencia en la comprension de los criterios de gusto y €l sentido de
las formas artisticas que estructuran la educacion. En e discurso pedagdgico de estos
conocimientos se hace inminentemente necesario un acercamiento de los modos
intertextuales, del hipertexto a metatexto, utilizando la terminologia propia de la semiosis;
pues se ponen en juego, desde estas estrategias, posibilidades renovables en los disefios
curriculares en los que los bienes artisticos y culturades proporcionan la maeria de
conocimiento y las propuestas de trabgo. En las operaciones intertextuaes con que la
interpretacion se cifra, nos situamos en el centro tanto de la aprehension de las obras de arte
como de su vaor en € desarollo del aprendizge. En dlas interviene la recreacion, la
combinacion, la seleccién y e andlisis critico, como valores cognitivos que estructuran los
niveles de competenciay de las habilidades en laformacion artitica

El otro lado de la consideracion cognitiva de la interpretacion afecta, como ya hemos
apuntado, alas implicaciones del espectador en la naturdeza mismade laobra artistica. Este
aspecto, en la estética contemporanea, se registra en las invocaciones hermenéuticas del
pensamiento de Gadamer, d reflexionar en lugar del encuentro que generad didlogo entre
la obray €l espectador como orden del pensamiento con que la historia y la cultura se
proyecta.

Estos referentes intertextuales y proyectivos hacen eco en las propuestas artisticas que
han centrado su revisién en los caracteres materiades e ideoldgicos que conforman el
significado de las obras de arte; caracteres mediados a través de los espacios culturaes
propios parala espectacion. En los planteamientos artisticos de naturaleza conceptua, alos
gue nos referimos, emergentes en |os afos sesenta y setenta, la materia socid y critica, la
propia reflexion sobre la redidad de la interpretacion, se convierte en materia artistica,
gpropiandose de los espacios y de las obras artisticas en que se muestran. Este
gpropiacionismo, que acanza a las obras de arte ingtitucionalizadas y a las ingtituciones
culturales mismas, transforman, como decimos, €l desplazamiento de laaencidn d contexto
en un nuevo texto para € contexto... Pero en el transcurso de su redidad el papel de
espectador se ve erigido en la importancia critica de quien visumbra ciertos procesos
mediaticos por los que las obras de arte facturan e sentido a publico. El gemplo de



Kosuth resume este, en cierto modo, gercicio de semiosis interminable, a establecer €
itinerario de sus reflexiones desde la "significacion”, (Una y tres sllas, 1965), a la
naturaleza del "significado", (Cathesis, 1981). En un punto de su texto de El arte después
de la filosofa, Kosuth, argumenta: El significado es ago histdrico; constituye una relacion
de conjunto y de partes observada por nosotros desde un punto de vista, en un momento
dado, gracias a una combinacion dada de las partes. No es dgo por encima o fuera de la
historia sino que es parte de un circulo hermenéutico siempre definido histéricamente.
(1987,99). El enfoque antropol 6gico de esta perspectiva no puede ignorarse.

Aun cuando pensemos que € cuerpo socid y cultura no agote su significado, e
independientemente de las consideraciones modélicas de estas obras, se abre con ellas una
metodologia de intervencién didactica muy Util para €l desarrollo del aprendizge, que
amplia el sentido de las referencias textudesy la discriminacion de los signos temporaes de
las obras, en € gercicio hermenéutico.

En efecto, la indagacion etilistica, en la complejidad de su significacion culturd, es
una indagacion en la naturdeza tempora de las obras con que se estructura el texto. El
tiempo gestiona los modos operativos en que la obra ha sido construiday permite, también,
abrir lareflexion con que esos modos se halan en deuda con los criterios de poca, tanto del
productor como del espectador.

Para nuestra consideracion intertextual, en laeducacion artistica, no setrata, en esta
reflexion operativa, de reconstruccion historicista, sino de articulacion comprensiva, capaz
de reactivar un aspecto o sentido de la obra hasta un decir inimaginado. La experiencia de
"encuentro”, a que hemos audido desde |la estética de Gadamer, implica un comprender y
este comprender no puede darse sino como experiencia. Esto es o que hace que la
experiencia estética sea irreductible a la conciencia estética "En este amplio sentido la
hermenéutica contiene a la estética. La hermenéutica tiende € puente sobre la distancia de
espiritu aespiritu y revelala extrafieza del espiritu extrafio”.( Gadamer 1996, 59.).

Lapintura del concepto

Cuando reflexionamos en la estructura espacio tempord con gque €l ciclo de pinturas
de Anastasio degli Onesti, de Botticelli, que pinta la narracion octava de la quinta jornada
del Decameron, nos obligamos a mangjar |as claves operativas de la estilistica de una pintura
y un contexto cultural que proponia como una de las improntas de la pintura moderna, a
decir de Alberti, la posbilidad de igualarse del pintor y e narrador, pues ambos son
pintores, como sefidaba el primer tratadista del arte en la era moderna, uno pinta con las
paabrasy € otro con €l pincel.

Simultaneamente vislumbramos la manera de articular € escenario, conque en cada
uno de los cuatro paneles, Botticelli resuelve e tiempo secuenciado y la accién como una
sintesis teatrd, (respondiendo a encargo de instdacion de una cabecera de dormitorio
nupcid), bgo € techo de las sombras quietas formado por las copas de los pinos, con €



telon de fondo de un paisge abierto, y, alavez, unasucesion de vifietas, marcadas por los
firmes troncos que multiplican la unidad del espacio para integrar la dinamica tempora. La
interpretacion de este juego estructurad desde contextos educativos, plantea la apertura de
una recepcion cognitiva de los argumentos espacio-temporaes, tanto en la estética de
Boticelli como de los primitivos itdianos. As, por gemplo, descubrimos que € discurso
visua desarrollado por Giotto en la historiade San Francisco de Asis, ladinamicaindicativa
de izquierda derecha sdlo es cruzada en aguellas que tienen como objeto € suefio o las
apariciones, es decir, como un flash back, ta como recuerdan Eco y Caabrese, (1987), en
El tiempo en la pintura. La gpariciéon no red es o que sucede con ladamay € cabdlero
armado, y eslo que cruza el orden en lalecturade la obra de Botticelli.

En la intervencion tempora de las obras de arte, a la manera de ready made, nos
situamos andlogamente en la cognicion interpretativa, cuando se tratan de poner en juego
las relaciones estéticas entre las obras de arte, ya sea por afinidades oposiciones o
influencias, entre las obras y los artistas. El tiempo del pintor y €l tiempo del espectador se
cruzan en la comprensién metaférica de lo estilistico. El tiempo inmutable de un Mondrian y
el tiempo instantaneo de un Vermeer pueden cruzarse para generar un acto de comprension
y unavision reflexiva de la estilistica como metéforadel devenir ser de la pintura

Encauzar encuentros entre las estructuras de pensamiento y representaciones
culturdes, intervenir significados, supone gbrirse a una comprension que permite hacer
propio € sentido de lo gprendido. Percepcion, teoria y critica actUan en este espacio
productivo.
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