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Curriculum e imaginacion;
Sobre la educacidn estética
de Maxine Greene

La Educacién Estéiica es (... ) infegral en cualquicr empresa educaliva.
Masxiwg Greeng (2001, 139)

Maxine Greene dicté conferencias en el Instituto Linceln para las Artes en
Educacién, durante veinte afios, Las conferencias se encuentran compiladas en
Variaciones sobre una Guitarra Azul (2001} (Variations on a Blye Guitar). Con base
en éstas, presento mi propia version de la concepcidn de Greene sobre educacién
estética. Como se indicé en el epigrafe, dicha concepcién se extiende a la educa-
cidn en general.

Entendido el arte (ya sea como desempefio 0 como objeto) como evento y
como simultdneamente continuo y disyuntivo con la experiencia cotidiana, Gre-
ene considera que la educacion estética genera réconstruccion social y subjetiva®.

(reene (2001, 8) afirma que el “punto de partida” consiste en experimentar
las artes desde “adentro”, es decir, desde “lo que éstas significan”. Como sus
conferencias lo precisan, la exhortacién a experimentar las artes desce adentre -

1 8i bien Greene no emplea estos términos, su concepeion de la educacion estética com-
promete a los profesores v a los estudiantes en prayectos de autoreflexion continna, estimu-
tada como st se enfocara en el arte como evento, una concepeién fundamentalmente subjetiva
que no solo refiere la materia a ella misma sino que también lleva al individuo hecia el munde
prblice, Al hacerlo se reconstruye la subjetividad y la sociabilidad, de manera amplia y local.
Aungue {en la concepelén de Greere) el mundo ne es modificado por la multitud de acon-
tecimientos del arte, tal cambio no-ocurre por sf mismo; invita a la acci6én (simultdneamente
de forma subjetiva y soctal), de ahf lo apropiado (desde mi punto de vista) del concepto de
“reconstruccion”.
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no necesariamente como un artista, sino come un participante con la experienciy
del arte como un evento® no es s6lo ¢f punto de partida. Este punto se reafirmg
unay olra vez a lravés de las conferencias de Greene en el Lincoln Cenler Instity.
te. 1a frase ciardiana® al final de la afirmacion de Greene citada anteriormente,
ros recuerda que el arte no se puede reducir a su contenido (como los temas) ni
alas intenciones del artista o a sus circunstancias sociales (la denominada falacia
genética). .

El arte tampoco puede confundirse con su significado polilico o psicoldgicn
(teorfa de la recepcion). En honor a Jackson Poliock, el individuo debe trabajar
la experiencia del arte como evenic “desde adeniro”, enfatizando la “dimension
subjetiva de nuestro conocimiento” (Greene 2001, 11} La comprensién estética
acornpatia el trabajo mencioniado con la “materia prima” del arte (2001, 10). Dj-
cha expresion evoca la naturaleza corpérea e incluso somdlica de Ja experiencia
estética.

Aligual que lo sustentado por Susan Sontag en En Contra de la Interpreiacidn
(Against Interpretation), Maxine Greene no confia en los encuentros demasiado
tebricos con las artes; enfatiza la iminalidad de la educacion estética, destacando
sus “momentos liricos” {2001, 12) que comprenden el “presente real” (2001, 15),

" *La importancia del arte es evidente en la a/r/tografia, un concepto Y una practica crea-
dos por Rita L. Irwin, en el cual los limites entre la ensefianza, la investigacion y la creacién
artistica son débiles. Como los eapitulos en las dos compilaciones lo atestiguan (Irwin y de
Cosson, 2004; Springgay y otros, 2008), 1a 2/r/ta graffa involucra al artista-profesor-investiga-
dox en posiciones de distanciamiento disyuntivo y de compromiso profundo con la existencia
cotidiana. Tanto el distanctamiento como el compromiso, en realidad, invitan a la reconstruc-
cidn intelectual estética que enclerra v vineula los entendimienios naturalizados del conoci-
miento, {de} la ensefianza y (cle) la escuala. Como Greene {1978) ha observadg, los encientros
con lag artes no garanlizan en 5f mismos el “completo-despertar”, éstas pueden abrir aspacios
-"el tercer espacio” como lo afirman Ted Aoki y varios de sus antiguos estudiantes en la
Compilacién de Trwing-de Cosson- hecho que estimula el compromiso social a avés del au-
toconocimiento. En la concepcion de Maxine Greene de la educacion estética, la a/r/tografia
enmarca lo cotidiane y lo convencional, dade que el artista-investigador-prefesor representa
el arte desde mualtiples experiencias vividas, permitiende al individuo emerger desde realida-
des sumergidas y verse a sf mismo, y al arte, como si fuera la primera vez,

° Bn otra ocasian Greene (2001, 157) plantea la misma pregunta Ciardiana; “; Cémo signi-
fica?”. Remplazande “qué” significa el arte con “edmo”, enfatizamos la diversidad de acon-
tecimientos del arte, Enfocandose en -Greene prefiere la “observacién”- el arte como evento,
uno también puede articular su contenide temdtico, especialmente como se expresa a iravés
de los medios estéticos, por ejemplo, el scnido, Ia estructura, el ritmo y las imAgenes.

*En 1998 estudié los trabajos da Maxine Greene y de Susan Sontag no solamente para
acentuar el rango intelectual ¥ los logros de Greene, sino para atestiguar su estatus coro
infelectual priblica (de Nueva York). El cavdcter “piblico” ¢ mundano de la pedagogia de
Greene se hace explicito por referencias regulares a lo que soliamos Hlamar “eventos actuales,”
entre ellos, la “reforma” (2001, 134) neoliberal escolar Columbine (2001, 123), y el Derecho
Cristiano (2001, 165]). Estas referencias recuerdan que lo “vivido” en experiencias reales es
tanto histérico como subjetivo y que para Greene lo privado y lo pablico nunca pueden estar

_definitivamente demarcados.
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A través de la precitada intensificacién’ de la Ppercepcion no sdlo se aprehende
el arte en sus propies términos, sino que la persona que atraviesa tal experiencia
puede liberarse de su posicion socialmente determinada, es decir, de su posicitn
de sujeto. Para mi, esta intensificacién de la experiencia implica autodestric-
cion?, en la medida en que los limites del ser se disuclven en la experiencia esléti-
ca que nos libera dela sumersién en lo banal, en lo provincial ¥ nos empuja hacia
el mundo. Sin erabargo, Greene (2001, 16) nos recaerda que dondequiera gue a
experiencia estética nos gule, “nuestras vidas” constituirdn la “plataforma sobre
la cual experimentamos las obras de arte.”

La frase -“nuestras vidas”- no s6lo seftala la primacia de la subjetividad en la
experiencia estética, sino tambiér su reconstruccitn a través de la autobiografia,
“nuestras vidas” siempre son extrapolaciones narrativas de la experiencia vivi-
da’. Los encuentros estélicos nos permiten descubrir “parecidos Inesperados...
entre el interior y el exteriot” (2001, 74). En mi versisn, la experiencia estética
nos proporciona pasajes entre’la subjetividad y la socialidad. Una vez recono-
cido este potencial relacional, en estas disertaciones dirigidas a los profesores,
Greene pide a su audiencia que se concentre en lo subjetivo. Cuando Greene
{2001, 18) pregunta como las obras de arte estimulan la experiencia estética, por
¢jemplo, contintia planteando cuestionamientos que nos llevan @‘I__‘a :ln.'tros‘pec::
cién, pidiendo que nos enfoquemos en cémo el arte proyecta la “iluminacién
en nuestras vidas. Ademds, plantea el interrogante 413l arte “nos pone en con-
tacto con nosotros mismes”? 5i bien éste no permanece en nuestre interior, para
Greene, la experiencia estética parece que ocurre alli, siempre en relacién con el
arte como un evento en el mundo (véase 2001, 22). :

Debido al escepticismo de Greene, en cuanto al cientificismo de la cultura de
los Hstados Unidos, es cuidadosa para que su posicién no se considere obstina-

*Mas tipicas que las imagenes de intensificacién en Greene son aquellas de espacio para
puntualizar el énfasis que la acentuacién de la conciencia estética provoca. Por ejemplo,
Greene sugiere que mediante los encuentros de los participantes dan las artes, el "‘mundo au-
dible se expande” (2001, 37}. En otro pasaje destaca que enanto “mas SEPAMos, mAs veremos,
escucharemos y saniiremos” (Greene, 2001, 155). Confiess que me disgusta la proximidad de
tales imAgenes (de “mds”) hacia aquellas de los consumidores capitalistas, pero el punto de
vista de Greene estd bien plenteado: la experiencia estética cualifica la experiencia extraordi-
naria de la cual no emergemos sin cambiar, Al enfatizar el desaffo biasfemo del arle hacta_ lo
banal, rechaza el elitisme del “conocimiente arrogante” (Greene, 2001, 19), una posible critica
a Bisner (1985, 223). . . .

*Los momentos de apertura hacia la alteridad ~incluyendo la altendac;l del arte- permiten
la disolucion subjetiva, o la regresion, de manera que se pueda reconstruir las estructuras de
la individualidad. En el método de currere, entonces, 1a fase regresiva no solamente es tem-
poral sino que también significa alterar las estructuras del yo actual, suministrando oportmi-
dades para su reconstruccién (Pinar, 2004), ] o i

7 Como estudiante de toda la vida de la autobiografia (1994), siempre ‘he apreciado el én-
fasis que hace Greene de la importancia subjetiva en la experiencia educativa. Hsta importan-
cia nunca es cerrada sino socialmente comprometida, incluso cosmopolite, hecho que ahora
caracterizo cormno mundanalidad (2009),
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da, de tal forma que las artes puedan ser desestimadag por ser “misticas”, més
alla de la racionalidad, “més alld de la comprension y de las palabras” (2001, 19).
Greene (2001, 29) comenta, éste es un punto clave. “Cuanto més sepamos”, “es-
taremnos mas dispuestos a observar y a escuchar.” Recordemos que en su critica
de Ta interpretacién Sentag no desestimo la erudicion; ella se oponfa ala evasién
de la experiencia viscaeral a través de una preciosa’y estifizada intelectualizacion,
la superimposicién sobre la experiencia estética de escalas interpretativas pre-
existentes (ya sean psicoanaliticas o marxistas, por ejemplo). Después de todo,
sin conocimiento académico uno no podria observar esto o escuchar aquello,
no sclo hacen falta las dimensiones subjetivas de Ja experiencia estética, sino la
realidad en simisma (Pinar, 2009). Greene es renuente, -; Araso esto se debe a su
formaci6n progresista?®- para anclar estos prerrequisitos intelectuales (de hecho,
académicos) a la experiencia liminal, subvalorando en una ocasién la informa-
cién biogréfica sobre Aaron Copland, aceptando que es “significative” pero no
de “importancia primordial” (véase 2001, 203). Si esta informacion es signifi-
cativa, ;por qué no asumirla como si proporcionara un pasaje hacia mundos
imaginarios?’

Antes que aproximarlos como si estuviesen relacionados de manera recipro-
ca, mas bien, Greene {2001, 58) delimita “el entendimiento educado” de “la mera
informacién” y el “andlisis purc™. “El contenido” {2001, 193) es importante como
una herramienta para lograr fines extra-académicos (especificamente la activi
dad, “agencialidad”®) pero agrega, no para “revelar algtn significado oculto
que otros han predefinido”. ;Por qué esta labor argueolégica no compromete
también la “agencialidad”? La “ruina” (Santner 2006, xv) -simbeliza una meta-
fora para el cardcter genealogico e histérico de la creacién humana- especifica
el sentido simultdnec del vestigio v del exceso que experimentamos cuando nos
encontramos con cualquier obra de arte. La aparente aseveracién de Greene de
la “prioridad de la ensefianza sobre el curriculum” (Green y Reid, 2008, 23) faci-

8 Aunque ha sido una estudiosa seria de Dewey, el conocimiento de Greene del progre-
sismo no se ha limitado al trabajo de dicho auter, Craig Kridel (2006, 80) asegura que como
estudiante de postgrado 2 principios de los afios 50, Greene se habia matriculado en los semi-
narios doctorales de Theodore Brameld en la Universidad de Nueva York (donde recibi6 el
doctorado). Més tarde, Greene atribuyd su carrera a la inspiracién que encontrd en Brameld.

? Para mi, no existe la posibilidad de escoger entre el conocimiento académice y la expe-
riencia; éstos e relacionan reciprocamente. Julie Nesrallah, directora del programa diario de
miisica clésica “Tempe” del Canadian Broadeasting System (CBC2), demostrd que ~en honor a
Alexander Pope- la educacién estética puede instruir y entretener. Nestallah yuxtapone co-
mentarios sobre la musicalidad de Jag piezas que interpreta con una crénica vivaz, & menudo
ofreciendo notas biograficas {y en ocasiones, autobiograficas) que impactan incluso al cyente
més distraido (por ejentplo, a un conductor). Al plantear lo binario, Greene, quiza reacciona
en contra de la degradacién de Ja instruccién “tradicional” por parte de los progresistas, por
ejemplo, Iz pedagogia didéctica, que enfatiza los hechos sobre los sentimientos. Para i es
obvig que la educacion estética posibilita la comprension a través de los hechos.

10 Agencia es la capacidad de un agente (una persona u otra entidad, humana o cualquier
ser vivo en general, o con conciencia del alma) para actuar en el mundo. (NUT.
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lita una distincién innecesaria entre hechos y entendimiento, entre conocimiento
académico y experiencia vivida. -

La sobredimension de la ensefianza es, en parte, una consecuencia de su se-
paracion del curriculum. Contextualizada en el curriculum, la ensefianza asume
su escala aproplada, como interlocatora informada desarrollando “conversacio-
nes complejas” multireferenciadas (Pinar y olros 1995, 548). Ya sea dividida,
o incluso en uma relacién conjunta con el curriculum {como en “curriculum y
pedagogia), la ensefianza se sumerge a veces en una perspectiva conductista de
la “racionalidad instrumental” (2001, 165). La educacién se distorsiona cuando
se convierte en el medio para fines no educativos. Para muchos politicos de los
Estados Unidos, por ejemplo, la educacion constituye una herramienta para in-
crementar el crecimiento del Prodicto Nacional; para muchos formadores de
docentes de los Estados Unidos, la educacién es un mecanismo para alcanzar la
“justicia social”. Desviando la critica de la redistribucion de los ingresos nacio-
nales desde 1968 (desde la clase social baja y media hasta la clase alts) los po-
Hiticos conservadores en los Bstados Unidos han insistido sagazmente (incluso
falsamente) en la responsabilidad de los docentes frente a las fortunas sociceco-
némicas de sus estudiantes. (Durante la administracién Bush los conservadores,
mientras hacfan lefia del 4rbol caido (...} decidieron que los formaticres de do-
centes eran responsables de la capacidad de sus estudiantes -por ejemplo, delos
profesores- [Para mejorar los puntajes en los exdmenes estandarizados! Segan la
misma “Iégica”, los economistas y los profesores de escuelas de negocios fueron
responsables de la catdstrofe financiera de 2008-9).

Los damnificados de esta variedad de versiones del instrumentalismo ins-
truccional, incluyen no solamente el conocimiento académico por s propia con-
dicién, sine también cualquier preccupacion por su importancia educativa, por
ejemplo, un estudio que genera no solo erudicién sino reconstruccion subjetiva
y social (Pinar, 2006, 109-120; 2004,24).

Pocos profesores de las facultades de educacion {y no s6lo en los Bstados
Unidos: Lopes, 2008) logtan escapar de la trampa del instrumentalismo, cons-
truido aparentemente desde una posicién de poca conflanza en la profesion do-
cente. A primera vista, parece que Greene, de hecho, la ha evitado. Greene (2001,
26) reconoce que existen estudiantes que ne “valoran” la educacién estética, que
todo lo que uno puede hacer como profesor es “encontrar un lenguaje que les
pueda ayudar a captar su atencién.” “No podemos predeterminar que pasard”,
ella (2001, 68) lo admite, "o se guarda o se evaldan los resultados”, Como Ted
Aoki (2005 [1990], 137), Greene (2001, 142) destaca que la ensefianza estd confor-
mada por “momentos de improvisacién”, enfatiza: “lo que estamos tratando de
brindar, no es medible ni predecible” (2001, 30).

La educacién no puede ser “medible” ni “predecible” (jCuando lo enten-
derén los politicos!) pero noten: hay algo que Greene todavia esta tratando de
“sacar a la luz”. Bs algo encantador que ella desea hacer ptiblico, se trata de un
objetivo fascinante, de un objetivo que exige; sin embargo, actuar para su imple-
mentacién de manera instrumental.
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En este punto, las cosas se tornan dificiles, ya que debemos reducir el pre-
sente a su funcién, en cuanto al logro del futuro planeado, como cuando ella
pregunta (2001, 23): *; Como inventamos las situaciones que liberan a la gente en
momentos [estéticos] como éstos?” Incluso cuando el objetivo es la soledad y Ia
experiencia estética solitaria lo permite (véase 2001, 32), el presente se deforma
mientras lo inesperado aparece, si no hay algo que lo impida, luego surge una
opartunidad {como en los llamados “momentos ensefiables”), pero rara vez se
aborda lo referente a la experiencia educativa, Se ha de reconocer que Greene
nunee sucumbe a la catdstrofe Tyleriana (1949) de vincular evaluacion-con ob-
jetivos: “nosotros, como profeseres {...) podemos [nunca] podremos saber lo
que hemos hecho,” (2001, 61). Pero deslizarse por Ia pendiente resbaladiza del
instramentalismo comienza con la formulacién de objetivos, a pesar de lo apa-
rentemente progresistas que ellos parezcan®™.

A finales del siglo XIX la concepeién de “objetivos” {0 “metas”) cuestiond lo que se
habfa convertido en el ritual de recitacién como el método instruccional. Conviene recordar
que en &l autodenominado curriculum clasico, la comprensién era considerada secundara,
como recitacion (a menude del antigue Griego v Latin) se presumia que ejercitaba la mente
concebida como un msculo. Plantear interrogantes sobre el significado, relevancia personal,
y utilidad social ~como lo hizo Dewey- desafié y, en realidad, ayudé a destruir las corncepeio-
nes cldsicas del siglo XIX sobre Ja educacién como disciplina mental.

En la actualidad, insistir en que la especificacién de objetivos motive toda discusion de
ensefianza en el aula seguramente constituye una reinstanciacién del ritual que Ja pregunta
sobre objetivos debia desmantelar, Los objetivos se han convertido en dispositivos, disfra-
zando la manipulacidn como préclica profesional, relegando el curriculum y la insiruccidn
a medios para [ines extra-intelectuales, aunque loables {como en el caso de la justicia social),
Unir los resultados a los objetivos asegura que la experiencia educativa sea remplazada poT
control institucional en lugar de medicién (Macedo, 2007). La pregunta clave del curriculum
-¢(Jué conocimiento es el de més valor?- se convierte en un célculo en la agenda de ingenieria
social para manufacturar el futuro después del presente. Determinada a Hegar del “aqui” al
“alld”, tal racionalidad instrumental deforma el futuro en términos del presente (Seigfried
1996, 174). 51 el “alli” corresponde al lugar donde uno decidi6 estar en el pasado, entonces el
destino es inevitablemente una versién del lugar donde unc comenzo,

El instrumentalismo nos distancia de las esferas de la eradicién y de la intelectuatidad
Que uno pensarfa constituyen una profesién llamada educacién. Bste reubica la educacian en
la esfera del cdlculo social y dela ingenieria, donde Jas ideas no estén seguiclas por su propia
€ausa © porque sean interesantes, o porque nos permiten entender lo que experimentamos,
sino porque suministran ganancias para nuestra inversién., No puede evitar notar, que en
épocas recientes, la maximizacién obsesiva de las utilidades, algunas veces precipita el em-
pobrecimiento, desde diferentes perspectivas, incluida la financiera, De la misma manera,
la devocién por la justicia social puede reinscribir la tiranta, ¥ 1o slempre con un conjunto
diferente de victimas (véase Pinaz, 2009, capitulo 2). La propuesta de Obama del “pago por
mérito” (Zeleny, 2009) - si se vincula a los resultados de los exdmenes estandarizados - ase-
gura la degradacién continua de la profesidn. Después de cuarenta afios de reforma eseolar
es evidente que lo que sufrimos es una deformacisn escolar (por ejemplo, al remplazar las es-
cuelas por negoclos académicos, enfocdndese en los “resultados”, por ejemplo, calificaciones
de exdmenes),
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IMAGINACION

Estamos interesados en Jos avamces ¥ en los nuevos comienzos,
MaxiNg GreEng (2001, 45)

La imaginacién, segin Greene {2001, 30) es “lo m4s central” de nuestras “pre-
ocupaciones”. La imaginacitn es quizés el concepto central de la obra de Greene
y no s6lo en esta compilacién de conferencias pata profesores, Recordemos que
su libro de 1995 se titula Liberando Iz Imaginacion (Releasing the Imagination). “Sin
la liberacién de la imaginacion”, Greene {2001, 65) afirma, “los seres humanos
pueden quedar atrapados en el literalismo, en la factualidad ciega.” Hsta fe en
“el poder redentor del arte” (Jay 2005, 163) ~que comparto, aunque con temort-
ha sido afirmada por muchos, entre ellos, fohn Dewey (para hacer alusion a uno
de mis referentes intelectuales}, v el gran novelista austriaco Robert Musil (Pinar
en imprenta). “En la version de Musil” McBride {2006, 19) sefiala:

La experiencia extatica desencadenada por el sentimiento estético faverece una
reorganizacion de la percepcion de la realidad del individuo y afecta los modos for-
mulaicos de la experiencia, libetando al individuo del hechizo de las imdgenes esta-
blecidas del mundo y abriendo un espacio para el juego imaginativo y la reagrega-
cién emancipadora de los elementos dados de 12 experiencia. ’

Aquella “reagregacién” constituye la labor de reconstruceién subjetiva y su
consecuencia; se trata de la fase final del método de currere; sintesis (Pinazr, 2004,
35). :

Para Wallace Stevens, cuyo poema Fl Hombre de la Guitarra Azul {The Man
with the Blue Guitar) ofrece la imagen central de la coleccién, la imaginacion nos
permite discernir Io “normal” en lo “anormal” (2001, 83). Su potencial redentor
no estd restringido a la percepcion; sin embargo, para Greene, la imaginacién
parece anunciar posibilidades politicas, aunque éstas no se especifican. La pri-
mera “fase” de la “conciencia imaginativa” Greene (2001, 31) nos dice que, es el
“punto focal”, fa “observacion cuidadosa”, Agrega: respaldar esta aprehension
del arte como evento constituye el “gusto” en “el tiempo interno”, la “elabo-
racién de Io que se ha observado, escuchado, o filtrado” (2001, 31). Esta sole-

? Aunque comparto con Greene —como lo hace Kieran Egan, entre otros~ la asercién
“la centralidad de la imaginacién en la experiencia educativa”, vistumbro el peligro donde
Creene solo observa oportunidad. Liberar “nuestra imaginacién” (Greene, 2001, 172) -incluso
si esto fuese posible- es un riesgo distanciarla de la ética y de la erudicién. Cabe recordar,
por ejemplo, el papel desempefiado por la imaginacién en el racismo (especificamente, en el
linchamiento: Pinar, 2001).

**Si bien la “observacién” podria parecer que privilegia la visién sobre los otros sentidos,
la concepeitn de Greene no es solamente ocular, dado que también invelucra lo auditivo,
tal como se indica en el Htulo guitarra azul” {véase Greene, 2001, 31). Una vez mas se debe
relacionar a Greene con Aoki, como el gran teérico canadiénse que privilegi6 las metaforas
audilivas en su enseffanza {Aoki, 2005 [7990]),
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dad interna no puede ser facilmente canducida en pablico, entre el clamor de
ta multifud; Greene (2001, 60) enfatiza “tomando tiempo... momentos de trap.
quilidad... para llegar a conocer.” Este reconocimiento de la importancia de Iy
soledad destaca la interioridad del estudio, incluyendo su cardcter d ialégico, ng

solo con el Otro. Uno se sumerge a s{ mismo en conversaciones complejag

, asi
como con el Olro,

. L2 mencionada experiencia educativa autoreflexiva es estructurada tempo-
ralmente. “Debido a que somos diferentes en momentos distintos de nuestrag
vidas,” Greene {2001, 36) recuerda a su audiencia, “las obras que encontramos
nunca podran ser exactamente las mismas”, Bste reconocimiento de la centrali-
dad de la temporalidad apunta generalmente hacia la experiencia estética, hacia
la temporalidad de la experiencia educativa (véase también, Huebner, 1999, 131-
142) y especificamente hacia lo que he denominado “importancia biogrifica”
del estudio {2004, 36). Como sabemos, la importancia académica de una obra en
particular atafie a su pertinencia para la disciplina que aborda. La importancia,
educativa lene en cuenta la relevancia académica de obras especificas, PEro no
se restringe a consideraciones disciplinares. Por el contrario, dicha importancia
lidera el significado del trabajo artistico para los individuos ¥ para la sociedad,
significacdo que cambia en diversos momentos, tanto subjetivos come histdricos.

El arte no es entonces un logro estético (sin embargo, es hermosc) del ba-
lance y de la simelrfa, no es “una forma de totalizacién estélica” (Santner, 2001,
36). Tampoco es un fndice “melancélico” o “romanticamente irérico del aspec-
to incompleto de todos los esfuerzos humanos” (2001, 36), Fn Ia formulacién
intrigante de Eric Santner (2001, 136), el atle se define como un “todo de auto-
interrupcién ~el yo animado, por asi decitlo, como si estuviera “demasiado”
presionado desde su interior.” La aprehension estética permite la tensionalidad
subjetiva, ya que no aprueba que el yo desaparezca, dado que constituye el ob-
jeto o desempetio del arte o el repliegue hacia la propia experiencia subjetiva
que tenemos de éste. “Autointerrampido” a través del “exceso” del momento
estético, el yo habita un tercer espacic entre el arte y la subjetividad.

La experiencia del arte nos lleva hacia el mundo como s se refractara me-
diante nuestra subjetividad; el compromiso educativo involucra habitar el punto
medio mientras se fundamenta, reflexicna ¥y compromete, tarto con el ser como
con la sociedad. Greene {2001, 179) recomienda “recobrar aquellos momentos
en los que la Imaginacién, liberada a través de clertos encuentros con las artes,
abrié mundos para ustedes” {por ejemplo, la fase regresiva en &l método de
currere: 1994, 253 ss). La declaracién sucinta de Greene de Ja subjetividad como
pasaje al mundo, también expresa la relacién reciproca entre la reconstruccién
social y la subjetiva.

Nétese que Greene nunca retrocede hacia una subjetividad separada de lo
soctal, ni se aparta de ese mundo ptiblico en el cual la subjetividad adquiere su
forma. Tampoco desaparece entre lo plblico. En realidad, Greene privilegia a
importancia de las relaciones reciprocas entre los dos reinos. Sefiala, por ejemn-
Plo, que Dewey asocié la “calidad de la individualidad con los intereses demos-
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trados por ciertas cosas, el deseo ci[e 1'elaciona‘rse,. de aprehender; de ser” @001,
149). 5i bien, en dicha afirmacion (;ree;lw enfatiza lo'su [IJ_]eUVO, la que taml/men se
encuentra en juego {e implicito en la 111151}1&) esla gran importancia de quéy con
quién uno Jlega a ser. Aunque Greene evita cualquier pareado contna I}s&l tipo
Hirsch de hechos candnicos que todos deben~ memerizar, eq{ahza la_ 11tergtu}*a
europea, el arte y la filosofia en sus Colw_ferer@as._ Pa Influencia del existencialis-
mo Sartreano es evidente a través de la compilacién. Q1}a v on"a vez se esc;uchan
1os ecos del énfasis de Sartre sobre la libertad y la eleccion que es-t; exige. Fareelie
(2011, 23) advierte: “solamente tenemos que liberarnos a 110:::,0t1 08 ﬁmsrr}ofs, tene-
mos que elegir”. La importanmaleduca-u,valde la cultura eurcpea isg:ge 81 eferencia
a la especificidad de la trayectoria académica de Greene (Qreene, . ), .

Greene enfatiza la cultura europea pero reconoce %fa importancia Ed‘élfa:tll:
va de la cultura popular no occidental (2001”, 206, 184). L.a eflucamén ee:,t tlglel}a
afirma Greena (2001, 170), es un proceso de “empoderar chv]zn 585 }éelisona's p;hs
comprometerlas reflexivamente y con un gr_ado de pasién con de errﬁna cﬁ
obras de arte.” El compromiso nos exige elegir porque el arte comprome \L 2:1@
tra agencialidad. El arte exige pasion, y Greene c}estaca sUS elementlost erd 1::&2
y emocionales (véase 2001, 169). Incluso, para Greene el dese? es1 in erei)a .inh
debido a su potencial estétice, A través del deseo, uno llega a SLr,;abcanza al
dividualidad, y actta en el mundo. . o .

Quizas debide a que el proyecto dg la recon‘stmcmén sub]etn;{a es ariuna_ég
por la pasion, no estd exento de sufrimlen.to. E)gste un elementq de s;lpgaCld
nietzscheanc en la reconstrucciéon de la 111d1);‘1dua11_dfd, 1de11hﬁ5f;1}3 .e‘ cua’n5 0
Greene (2001, 179) pide a su audiencia que “aprecie ]a;s”aljée:‘ oF Sld%lﬁi ;180-
tas (...) motivan (...} al individuo mas alla gle si mismo?”. Es te J?u O lominio
no ocurre segun la division de conjuntos Fle ideales o de expecta 1ve(1is ucmj_
{especiaimente burguesas). Dado que 1015) 1dgales v expecicatwas ptllle Eﬂj Scadq
nistrar provocaciones para la autoreflexion, incluyendo e aL{‘:ocn ,t(%ls s’j bie;
uno puede distraer ¥ por lo tanto socavar el autocompromiso critico.

informada por la realidad, la singularidad de la sttuacién det individuo requiere

enhebrar una aguja como solamente el individuo mismo pueda hacerlo, aunque
sea con la ayuda del Otro. 3 .

Greene (2001, 39} ofrece un testimonio dxe aljlftosuperac:r;fm e}n Emmega psf.
sona cuando recoroce que ella misma tuvo que “separarse de lo H]‘gllt‘l 651;1 ai
para asi poder “percibir las cualidades” del.arte en varias formas,l aft: coEn -
racién ocurre gracias a las cualidades atractivas que estrucg};an f arte como
evento; éstas se vuelven discerniblesl, CoImo Green.e genala, del ; oca 'afe;ciaﬁsta
autoconsciente (y posiblemente elegide) de fo cotidiano, unai }.Iea E:ISS,!'rgn e
gue acoge como titule de su libro Ef Profesor como Extrafio (Teacher & g

“La pasién de Greene me motivé a titular la compilacion de 1998 La Menie Afgj;gniigifg
Maxine Greene (The Passionate Mind of Maxine Greene). La pasion es, sugler%,r':n P e gPaolo
para el servicio ptiblico, personificado en las vidas de Jane Adams, Laura Bragg y
Pasolini (Pinar, 2009},
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1973. Al escribir fuera del lenguaje existencialista, Greene enfatiza el rol de este
distanciamiento en la experiencia estética:

Se necesila un tipe de distanciamiente, separade de los intereses préctices, de
las preocupaciones que inciden, para observar que algunas veces describimos lag
cualidades de las cosas, para crear contornos, formas, dngulos, incluso para escuchar
el sonido come sonido. (2001, 53)

El rol de la distancia —concebideo como aislamiento incluso como exilio
(Wang, 2004, 135)- es crucial en la percepcién estética, pero la aprobacién de
la “distancia” no estd exenta de controversia, ya que deszffa aquellas asevera-
ciones de antoridad basadas en la experiencia y asociadas con las politicas de

identidad (véase Anderson 2006, 79), lo que Greene (2001, 186) podria criticar,

como la “corteza de la mera conformidad”.

Si bien “solamente podemos acoger los desafios del multiculturalismo®,
Greene (2001, 184) afirma que éste no se encuentra libre de ambivalencias en
sus tendencias hacia el esencialismo étnico. Aunque favorece la expansion del
canon (2001, 105, 184, 190, 206), desafia la subsuncion del individuo en una iden-
tidad colectiva, ya sea cultural, religiosa, de clase o éinica (véase 2001, 185). La
mencionada identidad amenaza con totalizar [a subjetividad, restringiendo su
reconstruccion hacia formas aprobadas previamente, limitando con ello 1a liber-

tad existencial y anulando el “poder de la incompletud” (2001, 154). Fste poder

es el que atrae “lo que atn no existe” (2001, 202).

CONCLUSION

Todo estv significa romper con el aislamiento.
Maxme Gresneg (2001, 84)

Greene (2011, 146) comenta que el punto'pri:ncipal del Lincoln Center Insti-

tuie consiste en proporcionar oportunidades a los profesores para “elegir” por -

si mismos, para “bugcar las posibilidades sin explorar”. Esta concepcién de la
importancia educativa de las artes -rompiendo con lo banal (2001, 162)- lide-
ra los encuentros profundos con el arte como evento y exige que nos enfoque-
mos simultdneamente en sus cualidades y en nuestras historias de vida, Gree-
ne {2001, 150) asevera que el Instituto puede propercionar oportunidades para
“recapturar” una “espontaneidad perdida” v la experiencia de “asombro ante
lo extrafio.” Lo que el arte nos ofrece, entonces, es Ja “liberacién” de nuestra
imaginacién, permitiendo “movernos hacia dentro “como si” -nos moviéramos
mdés alld de lo real hacia mundos inventados, para hacerlo dentro de muestra
experiencia” {2001, 82). Miertras trabajamos dentro de nuestra experiencia, no
estamos confinados a estar en ella, ya que nuestra capacidad para reconstruirnos
a nosotros mismos estd entonces representada en el mundo social, esto es, en el
mismo mundo, aunque, reconstruido gradualmente {véase 2001, 50).
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Greene (2001, 70) afirma que los docentes como los artistas, alraviesan una
transformacion interior mientras recrean su “materia prima” {por ejemplo, los
materiales del curriculum) a través de practicas comunicativas de sus subjetivi-
dades con el Otre, especialmente sus estudiantes. Aqui me parece que Greene
articula (para referenciar ofzo fundamento intelectual mic) la creatividad con
“la subjetividad libre indirecta” (Rohdie, 1995, 156), una frase creada por Pier
Paole Pasolini, cineasta y pedagogo piiblice. Pasolini (2005 [1972],86) afirmé:
"Esta es la primacia del estilo” {reffriéndose a la industria del cine pero también
relevante en este contexto), “que, la reanimacién del discurso del Otre, genera el
material recuperado de forma tal que asume una funcién expresiva”.

En realidad, la mencionada subjetividad, ensefianza estructurada estética-
mente anima a los estudiantes a reconstruir sus propios mundos vividos a lravés
de la reanimacion del material que estudian. Esta reestructuracién subjetiva ~es
también una animacion, que interpreta las propias pasiones intelectuales “con-
tagiosas™ (2001, 179)- segiin Greene, se trata de “un asunto de traer a la super-
ficie fuerzas, emocicnes, deseos que a menudo no podemos mencionar” (2001,
108). Alli podemos representarlos, y quizés, ne solo (primariamente) por medio
del el lenguaje, sino tanbién a través de otras formas estéticas que las artes nos
ofrecen.

La clave en esta experiencia educativa es el momento del encuentro, la YUX-
taposicion del arte y de la subjetividad, un montaje de “cosas diferentes” (2001,
118). ;El salén de clases debe ser todo, excepto una yuxtaposicion disyuntiva de
textos, de profesores v de estudiantes? Aungue los pedagogos criticos lamentan
el fracaso de la “resistencia” frente a un mundo gobernado para la reproduccién
que ellos mismos han establecido (Kincheloe y McLaren, 2007), Maxine Greene
es la intelectual pubiica compremelida politicamente, que representa la agencia
(actividad) en el mundo. En el mundo de Greene los obstaculos que uno en-
frenta se reestructuran como oportunidades a través de las decisiones tomadas
“como individuo v como profesor, luchando para ser honesto con lo que uno
sabe y con aquelle que ha encontrado en la vida, intentando a la vez comunicar-
se con el Otro” (2001, 181). .

Comprometiéndonos subjetivamente —apasionadamente- con la conversacién
compleja que representa el curriculum, nosotros podemos lograr, comoe Greene
{2001, 206) afirma, que nuestros estudiantes vuelvan intefigibles sus “situacicnes

_ reales vividas” para que de esta manera, éstas logren “transformarlos”. “Bso”,

{Greene, 2001, 207) concluye, “es 1o que la guitarra azul puede hacer”.
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