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Resumen

Esta investigacion propone un entramado complejo y dindmico que abarca multiples
aspectos interrelacionados en el campo de formacion de las didécticas en las artes visuales. Desde
la metafora de la urdimbre, se propone una visién integradora y holistica que busca comprender
la construccion del rol docente en este &mbito, considerando los aportes conceptuales y practicos

de las didacticas de las disciplinas.

Desde una perspectiva no-instrumental de la didactica para las artes y la cultura, se
propone la categoria saberes didactico-disciplinares en relacion con el concepto de herramienta
didactico/disciplinar (HDD) en la formacién de profesores como soporte de conceptos,
estrategias y practicas para el ejercicio de la profesion, a la vez congruentes con los saberes

disciplinares y los de las ciencias de la educacion.

A partir de una investigacion experimental en la Licenciatura en Artes Visuales (LAV) de
la UPN, se muestra como el concepto de HDD ayuda a identificar las obras y practicas artisticas
desde la lectura de sus diferentes dimensiones y, a partir de sus usos y funciones socioculturales,
tienen un potencial de formacion en didéctica disciplinar. Como ejemplos se presentan
secuencias de formacion sobre las méscaras del Carnaval de Barranquilla, fanzines y bodegones
como dispositivos dindmicos para concretar los saberes que articulan lo disciplinar y lo didactico,
asi como aprovechar estas dindmicas de circulacion sociocultural como activadoras de

pensamiento artistico en, con y para la sociedad.

Se incorpora el abordaje triangular para organizar los momentos que definen el uso de la
HDD, a partir de la interaccion entre actividades de: lectura, contextualizacion—adaptacion y

hacer didactico—disciplinar para las esferas educativas y de formacién. Se toma como eje de



analisis la tripleta meso/topo/crono—génesis de la Teoria de la Accion Didactica Conjunta
(TADC) para definir los saberes didacticos necesarios en el rol del profesor de artes visuales.
Finalmente, se comparten las conclusiones como parte del disefio de una ingenieria didactica para

la ensefianza y el aprendizaje de las artes visuales en la formacién de profesores.

Palabras clave: didacticas de las disciplinas artisticas, didacticas de las artes, didacticas de las

artes visuales, ensefianza de las artes, formacion docente en artes.
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Introduccion

Sufri —ain sufro— APOA; creo que es crdnica, una vez la padeces no se va de ti, a veces uno
recae, a veces se vive como si no la tuviera. Por eso decidi hacer esta investigacion: es un
tratamiento preventivo para los que se estan formando como profesores de artes.

Esta investigacion invita a preguntarse por las comprensiones y los saberes en didacticas
de las artes visuales en los procesos de formacion de profesorest. Propone entenderse, a manera
de metéfora, como una urdimbre, con la cual se tensionan los hilos y las tramas que componen un
tejido de gran riqueza visual. Asi, este trabajo es una urdimbre de potencialidades, filtros, lentes,
dispositivos artisticos y de ensefianza que permiten estudiar esos cambios profundos y en
constante transformacion que constituyen los escenarios y los modos de actuacion desde los
cuales se relacionan las actuales generaciones de personas en procesos educativos. No solo con la
escuela, en su dimension de instancia formativa, sino con los saberes disciplinares, las situaciones
que proponen construccion de conocimientos, las experiencias y narrativas que proponen sus

profesores.

Esta urdimbre se tensiona en relacion con las practicas de las artes visuales
contemporaneas, que replantean la creacion relacionada principalmente con el objeto obra de arte
expuesto en una galeria 0 un museo. Practicas que, por el contrario, interpelan y cuestionan

fendmenos sociales como apuestas conceptuales en espacios publicos, encuentros de provocacion

1 En este trabajo de investigacidon, se hace referencia al término maestros para nombrar a los artistas pldsticos y
visuales que tiene su raiz en la tradicion artistica europea y la academia de artes, asi como a aquellos que
alcanzaron un alto nivel de destreza técnica y conceptual en alguno de los oficios del arte, lo que los lleva a ser
reconocidos en el campo. Su legado es transmitido a su vez a aprendices, que se forman como artistas en el oficio
propio del taller de artes. Siguiendo lo propuesto por Merchan (2018), llamamos formadores a los que ensefian en
la universidad y profesores a los docentes en artes visuales. Cuando se habla de estudiantes, nos referimos a
aquellos que estudian en la universidad y/o profesores en formacién, para el contexto de las licenciaturas. Alumnos
serian entonces quienes estan en la escuela. En palabras de Merchan (2018): “Estas distinciones nos permiten
marcar claramente las diferencias en los objetivos que, como mediadores, realiza cada uno en los diferentes
espacios de transmision, asi como el rol que juegan en cada uno de los escenarios educativos y las diferencias
institucionales de cada espacio” (p. 20).
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estética o propuestas de laboratorios de creacion colectiva donde también se diluye la figura de

autor. Comprensiones disciplinares que retan el ejercicio profesional del profesor de artes.

Con lo anterior, se entiende que esta investigacion se encuentra tanto en el terreno de
estudios de la formacidon en didactica como en el de las artes visuales, considerado como un
terreno fértil para la investigacién educativa. Este trabajo se ubica en los procesos de formacion
de profesores de la LAV de la Universidad Pedagdgica Nacional y corresponde a la primera parte
de una investigacion doctoral de mayor alcance, que se desarrollard como una ingenieria

didactica en dicha Licenciatura.

En la primera parte de este trabajo, se problematiza la construccion del rol del profesor de
artes visuales, al mostrar, de nuevo con otra metafora, como este sufre en sus actividades
profesionales de lo que he denominado Activititis Productora de Obras de Arte (APOA). Un
padecimiento que afecta a los profesores de artes que reducen sus procesos de ensefianza y
aprendizaje a actividades sueltas, normalmente como talleres de exploracion de técnicas de las
artes, en una dinamica de produccion acefala. Esta metafora permite evidenciar como los saberes
disciplinares de las artes tienden a ser descontextualizados y reducidos en las clases, pues, como
lo hemos dicho, el profesor se concentra principalmente (a veces Unicamente) en la etapa de
produccion o creacidn de obras, lo que lleva a que lo hecho en clase, en muchos casos no tenga
sentido para los alumnos. La APOA permite un encuentro particular con la construccion del rol
del profesor de artes, un rol de creacion y accion en el que, muchas veces, los saberes
disciplinares no son suficientes para asumir la actividad profesional que lo requiere. En esta via,
desde una perspectiva de la sociologia de las profesiones, se propone una mirada a la
construccion del rol profesional que nos convoca. Desde este lugar, se toma postura respecto al

hacer del profesor de artes como un acumulado de actividades que no reduce, sino que, por el
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contrario, amplia las experiencias educativas si se ve mas alla de la actividad artistica. Este
apartado se complementa al sefialar el campo de accion y amplitud que tienen las artes para la
profesion docente, entendiéndolo como una dimension artistica imbuida en una perspectiva
antropoldgica de las artes. Para cerrar esta primera parte, se busca definir la actividad
profesional del profesor de artes en relacion con el paradigma de las didacticas de las
disciplinas, a partir de diferenciar una actividad artistica de una actividad educativa en artes; y
en los espacios de formacion, de una actividad de formacion en didactica en artes. Esto teniendo
como base una vision pragmatica de los saberes, en el sentido de considerarlos como recursos a

través de los cuales se pueden efectuar cada una de las actividades.

En un segundo momento, se plantea el camino hacia una did4ctica no instrumental de las
artes visuales, desde el encuentro con la perspectiva antropolégica de las didacticas de las
disciplinas y tomando distancia de las didacticas generalistas, con la cual se promueve el caracter
sociocultural de los saberes disciplinares, refiriéndonos a la forma en que el conocimiento en una
disciplina especifica es influenciado por y se construye dentro de un contexto cultural y social
determinado. Esto implica que, para nuestro campo, estemos en camino de entender como se
vinculan los saberes disciplinares de las artes visuales y los saberes de las didacticas de las
disciplinas, pues dichos saberes no son entidades estaticas o universales, sino que estan
moldeados por préacticas, creencias, valores y normas de la sociedad en la que se desarrollan. Por
tanto, se configura este lugar como escenario ideal para plantear una ingenieria didactica como
metodologia de investigacion en la formacion de profesores, que busca tener un entendimiento
ampliado de la ensefianza y el aprendizaje de las disciplinas artisticas como fendmenos

socioculturales situados.
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En un tercer momento, se movilizan los constructos tedrico—préacticos de las didacticas de
las disciplinas (Chevallard, 1999; Sensevy , Mercier y Schubauer—Leoni, 2000; Moro y
Rickenmann, 2004) a partir del analisis y estudio de una de las secuencias didacticas aplicada en
la etapa test de esta investigacion, la situacion didactica “¢Hacemos una mascara?”, la cual nos
permite poner en relacién trabajos como los de Chevallard (1999) y Brousseau (1990 y 1991)
que, desde la Transposicion Didactica (TD) y la Teoria de las Situaciones Didéacticas (TSD),
respectivamente, subrayan la interaccion dinamica entre los sujetos (docente y estudiantes) y los
conocimientos a ensefiar y a aprender (saberes de la disciplina), mediados por las actividades a
través de las cuales se utilizan y son pertinentes los saberes. En la esfera de las practicas
artisticas, el medio en el cual se desarrollan estas actividades esta relacionado con el contexto
sociocultural. En las esferas educativa y de formacion, las actividades didacticas implican medios
didéacticos en el proceso educativo y en el formativo, que a su vez estan relacionados (o deberian
estarlo) con los usos socioculturales de los saberes disciplinares. Estos trabajos permiten
movilizar un bateria de herramientas tedrico—practicas que, en vinculo con los saberes de las artes
visuales, configuran un escenario fértil en el que surgen saberes didacticos pertinentes para los

docentes y las comunidades de aprendizaje donde ejerzan su rol.

En el cuarto apartado, desde esta perspectiva no-instrumental de la didactica, se define y
problematiza el concepto de herramienta didactico/disciplinar (HDD) (Barrera y Rickenmann,
2024) en la formacidn de profesores como soporte de conceptos, estrategias y practicas para el
ejercicio de la profesion, que son a la vez congruentes con los saberes disciplinares y los de las
ciencias de la educacién. Se muestra como el concepto de HDD ayuda a identificar las obras y
practicas artisticas desde la lectura de sus diferentes dimensiones y, a partir de sus usos y

funciones socioculturales, tienen un potencial de formacidn en didactica disciplinar, asi como
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para aprovechar estas dinamicas de produccion y de circulacién sociocultural como activadoras

de pensamiento artistico en, con y para la sociedad.

En el cuarto apartado también se continta con la presentacion de hallazgos de la
investigacion a partir de la implementacion de otra de las secuencias de formacion sobre el
fanzine que muestra como se toman estos géneros de obras (y practicas socioculturales asociadas)
como elementos centrales de dispositivos de formacion dindmicos para concretar los saberes que
articulan lo disciplinar y lo didactico. Se toma como eje de analisis la tripleta meso/topo/crono—
génesis de la Teoria de la Accién Didactica Conjunta (TADC) propuesta por Sensevy y Mercier
(2007). De esta tripleta conceptual, focalizaremos la atencion en los fendmenos topogenéticos, en
la medida en que la finalidad de esta tesis se orienta hacia la definicion de los saberes didacticos
necesarios en la construccion del rol del profesor de artes visuales para entender como la
categoria saber didactico—disciplinar y el uso de la HDD impacta procesos de formacion en la
LAV, al compartir la perspectiva de formadores que usan las secuencias disefiadas como

referentes de formacion, asi como de los estudiantes que disefian las propias en sus clases.

Los hallazgos muestran que se moviliza, por un lado, un riquisimo vivero para crear las
actividades didacticas de produccion/creacion, de recepcion y disfrute, de escrituras y
comunicacion, en escenarios educativos diversos y, por otro, surgen artefactos, dispositivos y
practicas que problematizan, cuestionan, analizan o proponen alrededor de los grandes temas de
lo humano, en lo individual y en lo social, lo cual amplia las comprensiones de las formas de

accioén y creacion del profesor de artes visuales.

Finalmente, y gracias a los dialogos que se proponen con la metodologia triangular
propuesta por Ana Mae Barbosa (2022), podemos organizar los momentos que definen el uso de

la HDD en la formacion docente, configurando relaciones y posibles niveles de interaccion entre
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las actividades de lectura y contextualizacidn—adaptacion para identificar las obras y practicas
artisticas desde la lectura de sus diferentes dimensiones y a partir de sus usos y funciones
socioculturales, configurando un potencial de formacion en didactica disciplinar. Para cerrar, a
manera de conclusiones, se plantea que la creacién de condiciones para el aprendizaje de las artes
visuales son el hacer didactico-disciplinar de los profesores, tanto para las esferas educativas y
de formacion, como en la construccién del rol del profesor de artes visuales. Un hacer que invita
a ensefiar artes visuales como fundamento del desarrollo de sujetos sensibles, culturales, criticos

y reflexivos, como agentes activos de la apropiacién y transformacion social del conocimiento.
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Problema: tensiones entre lo didactico y lo disciplinar en la formacidn de profesores

de artes visuales

Esta investigacion tiene como objeto de estudio la ensefianza de las artes visuales, y en
especial la formacion en didacticas de profesores en esta disciplina. Este objeto implica un
ejercicio de relacion entre los saberes disciplinares de las artes visuales y los saberes didactico—
disciplinares que, en consecuencia, van mas alla de una concepcion instrumental y de transmisién
efectiva de técnicas y/o habilidades para ensefiar. Por el contrario, buscamos concentrarnos en un
proceso de formacion dindmico, donde lo social, lo cultural, lo didactico y lo artistico son
insumos fundantes de la préctica profesional del profesor y, a su vez, son el objeto de las acciones

educativas que se plantean.

De manera més especifica, se busca resignificar las nociones y los usos de la didactica en
relacion con la disciplina de las artes visuales durante la formacién del profesor, al superar la
nocién reducida de entender la didactica como las recetas o los pasos a seguir en el aula
(considerados como disciplinares y universales), llegando a entender, por el contrario, las
didacticas en artes visuales como el medio que moviliza la construccidn de saberes culturales mas
complejos y pertinentes para los que se estan formando como profesores. En ese sentido, esta

investigacion se enmarca en una corriente de investigaciones? en el campo de las didacticas de las

2 Se hace referencia a un paradigma de investigacion de la didactica de raiz francéfona que desde los afios ochenta
ha concentrado su atencion en los saberes y contenidos por ensefiar de cada una de las disciplinas, con el cual se
reafirma una especificidad propia con respecto a la pedagogia. Artigue et al. (1995) lo describen como: “(...) una
aproximacion sistémica relativamente global a los fenédmenos de ensefianza, aproximacion centrada en la nocion
de sistema didactico: sistemas abiertos al exterior en los que tienen lugar las relaciones entre los profesores, los
estudiantes y el conocimiento” (p. 11). Sus mayores desarrollos se han expresado en relacién con las matematicas y
se han configurado como una alternativa a los paradigmas comparativos cldsicos de experimentacién en clase.
Desde Artigue et al. (1995) se pueden identificar tres aproximaciones principales, y complementarias entre si:

“e Una aproximacion ‘cognitiva’ que se ha desarrollado alrededor de los trabajos de G. Vergnaud en el
area de la teoria de los campos conceptuales.
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disciplinas (Chevallard, 1999; Sensevy, Mercier y Schubauer—Leoni, 2000; Moro y Rickenmann,
2004; Merchan, 2018) que hace evidente que las formas, las metodologias y los saberes de
ensefianza pueden ser tan variados y dindmicos como las disciplinas mismas y las culturas en las
que estas se situan. Es decir, que no sera lo mismo ensefiar matematicas que ensefiar artes

visuales.

Esta es una apuesta por dar un asiento empirico y conceptual a la dupla arte—educacién, en
un ejercicio de combinar saberes abordados habitualmente de manera separada en la LAV, los de
la disciplina artes visuales, por un lado, y los de la pedagogia y didacticas, por otro, en busca de
contribuir al desarrollo de estrategias formativas mas sélidas y coherentes que preparen a los
futuros profesionales® para enfrentar los desafios del ambito educativo en el campo de las artes
visuales. La investigacion se concentra en responder la pregunta: ; Qué elementos conceptuales
permiten comprender la categoria saber didactico-disciplinar como herramienta conceptual
integradora en la formaciéon profesional de los futuros profesores en la Licenciatura en Artes

Visuales?

¢ Una aproximacion a través de los ‘saberes’ que se ha desarrollado alrededor de los trabajos de Y.
Chevallard en el area de la teoria de la transposicién didactica, en un principio, antes de extenderse a una
aproximacion antropoldgica mas global del campo didactico.

e Una aproximacion a través de las ‘situaciones’ que es finalmente la que ha tenido, sin duda, la influencia
mas determinante y cuyo padre fundador es G. Brousseau”. (p. 11)

3 Aqui se hace referencia a un tema importante en el campo de la formacién de docentes desde hace tres
décadas, que plantea la necesidad de articular en las formaciones, de manera mas organica, teoria y practica
(Perrenoud, 2001; Riviere, 1998).
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Objetivos

Objetivo general

Comprender como los elementos conceptuales de las didacticas de las disciplinas
permiten configurar la categoria saber didactico—disciplinar para la formacion de licenciados en

artes visuales.

Objetivos especificos

e Analizar como los constructos tedrico—préacticos de las didacticas de las disciplinas
(desde la transposicion didactica, la teoria de las situaciones didacticas, la teoria de la
accion didactica conjunta) permiten construir el concepto tedrico—practico saber
didactico—disciplinar en el contexto de la ensefianza de las artes visuales para la
formacion de profesores.

e Comprender como se moviliza en tres secuencias didacticas de formacion la categoria
saberes didactico—disciplinares de las artes visuales, como eje de andlisis de lo que
sera una ingenieria didactica por implementar en la LAV.

e Analizar la pertinencia de la categoria saber didactico—disciplinar en las secuencias
didacticas disefiadas, tanto desde la perspectiva de formadores que las usen como
referentes de formacidn, asi como de los estudiantes que disefian las propias en sus

clases.
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La APOA o ¢qué hace un profesor de artes?

¢Mijito, y usted qué es lo que hace?
Soy profesor de artes, abuela.

Por eso, ¢qué es lo que hace?

Cuando nos preguntan por el hacer y el saber—hacer del profesor de artes, normalmente
acudimos a contar lo que ponemos a hacer a los alumnos. Desde tocar un instrumento hasta pintar
un mural, pasando por los montajes de obras de teatro. Sin contar que se amenizan y decoran todo
tipo de eventos culturales dentro de la escuela o el escenario donde nos encontremos ejerciendo
profesionalmente. Sin embargo, aunque la pregunta es sencilla, nos presenta una gran dificultad
responderla. Incluso en muchas ocasiones se decide obviar ser profesor o profesora para solo
nombrarse desde el lugar disciplinar: artista; o, como en algunos escenarios se ha optado por
Ilamarse: artista—formador. Como si esto nos evitara la vergiienza y las complicaciones muy
practicas y urgentes de no saber exactamente qué es lo que hacemos. Y aunque la relacion con las

disciplinas de las artes es fundante, el hacer del profesor de artes es bastante diferente.

Entonces nos encontramos en el aula, el barrio, el centro comunitario o en los museos
ejerciendo un rol del cual conocemos poco, y con el cual solo replicamos actividades de
produccion de obras esperando que, de alguna forma extrafia, casi metafisica, esta experiencia
genere algun tipo de conocimiento entre los alumnos. Esta es la APOA (Activititis Productora de
Obras de Arte), un padecimiento que inunda cada célula del profesor de artes y que lo lleva a
reducir su actividad al hecho de producir con sus estudiantes, producir y producir objetos de las
artes, tener algo para mostrar, algo que montar o algo que interpretar. Esto dejando de lado el

inmenso potencial educativo que el universo de las artes convoca, pues, al concentrar toda su
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accion, casi de forma exclusiva en la produccion de obra, el profesor deja de lado aspectos como
la lectura, la circulacién y la recepcion de las artes, lo que reduce la experiencia educativa a un
hacer en muchas ocasiones sin sentido, privilegiando el talento sobre el desarrollo de la

sensibilidad y el pensamiento artistico de los sujetos.

Asi, la APOA afecta a los alumnos, los aparta de la apreciacion artistica, del disfrute y el
goce de las artes, nos aparta de la posibilidad de habitar este mundo maravilloso de la cultura, que
no es exclusiva para los que hacemos arte. Ahora bien, esto no solo es un padecimiento del
profesor. Las instituciones normalmente inoculan este virus: las artes estan para mostrarse en

obras, grandes obras de arte, llenando de orgullo a padres, madres y directivos.

En una lectura descuidada, podria decirse que esto es un trabajo en contra de los artistas
que trabajan en educacién. O una diatriba contra la creacion y el oficio de las artes. Nada mas
alejado de la realidad. Precisamente, porque las Artes son mas que saber el nombre de las obras y
los datos sobre ellas como evidencia de cultura general, el encuentro con la ensefianza necesita

una mirada atenta y plena conciencia de la actividad que esta implica.

En particular, Ana Mae Barbosa (2022), con su trabajo de investigacion que ya suma mas
de cuarenta afios, nos muestra que si hay vinculos fructiferos entre arte/educacion desde una
perspectiva sociohistdrica consciente. Esta orgullosa profesora de artes plasticas y visuales nos
habla de arte/educacion desde su propia historicidad y episteme. No plantea una mirada aislada
de la historia del arte occidental por un lado y las corrientes de pensamiento educativo por el otro.
Nos plantea que ambos mundos se nutren y tensionan en el campo de conocimiento de la
educacion artistica. Su trabajo en este campo, que ha construido con otros mas como Hernandez
(2007), Freedman (2006), Acaso y Megias (2017), Aguirre (2008), entre otros, consiste en darle

un locus propio a la educacion artistica, uno que le confiera un estatuto academico cargado de
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historia no solo en la escuela, sino desde la sociedad. Pero la propuesta de Barbosa (2022) va un
poco mas alla, no solo porgue esta en nuestro mismo continente, sino porque nos llama a
autoidentificarnos como profesores de artes, no como artistas; como profesores de artes en un

contexto que los esta formando.

Barbosa (2022) sefiala que, como hemos sido aislados, relegados como profesionales, se
nos ha negado nuestra historia. Como una minoria, respondemos a la voluntad del colonizador,
del Estado o las instituciones, y estamos solo para ambientar, entretener o decorar. Hemos
desarrollado una autoimagen débil y negativa por décadas. En este sentido, Saunders sefiala:
“Asi, como cualquier minoria, los arte/educadores* necesitan conocer sus raices, sus tradiciones,
la herencia de su profesion, sus héroes y heroinas. Necesitan conocer su pasado, al igual que

cualquier minoria necesita estar orgullosa de ella misma y de lo que somos (1984, p. 7).

Si bien el orgullo de ser profesores de artes es una necesidad latente, reconocernos como

profesionales es una tarea que va mas alla de la emotividad. Implica pensarnos con historia: si

4 Este sintagma, en principio, responde a la traduccién literal del inglés art educator, mas no como una forma
diferenciada de nombrar al profesor de artes. Cabe recordar que en la estructura gramatical del inglés primero esta
el adjetivo que el sustantivo. Posteriores trabajos en el campo de la educacion artistica como el de Acaso y Megias
(2017) lo han apropiado en un ejercicio de resistencia a las instituciones educativas de corte conductista,
enunciando que los saberes de las artes pueden transformar la educacién. Esta postura, si bien gana muchos
adeptos en la actualidad, desconoce en gran medida el acumulado de saberes que las ciencias de la educacion
pueden aportar a la transformacién social. Barbosa (2022), por su parte, acude al termino arte/educacién para
proponer una mirada amplia sobre las formas del arte en la sociedad brasilera y como asunto de resistencia politica
frente a la imposicién de la educacion artistica culta decretada por la dictadura brasilera, la autora diria: “ese gran
paraguas que puede ser usado en la escuela, en la calle, en la plaza, incluso en las propias organizaciones sociales,
en las ONG, un locus privilegiado para el Arte-Educacion” (p. 19). Lo que nos lleva a entender que las formas que
toman las artes en lo educativo no estaran solo en las definiciones del arte hegemadnico de modelo
estadounidense—europeo blanco, sino que también hacen parte las artes populares y la artesania. Es una apuesta
por reconocer que todas las formas de las artes estan implicadas en la transformacién social. No obstante, Barbosa
(2022) hace una importante aclaracién: “(...) yo marco una diferencia con la ensefianza del arte. La ensefianza del
arte tiene compromiso curricular pero el Arte/Educacion es un gran paraguas” (p. 19). Uno que para nuestro
contexto nos acoge en la medida de compartir experiencias multiculturales y pluriétnicas que desafia las formas de
ensefianza generalista. Y porque en nuestro caso, en la formacion de profesores de artes el compromiso curricular
es ineludible, teniendo en cuenta que uno de los escenarios de mayor accidn profesional esta en la escuela, razén
por la cual pensar e investigar en la ensefianza de las artes con este gran paraguas que plantea no sera un asunto
anexo, sino una necesidad diddactica para nuestro contexto.
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somos conscientes de nuestra historia y legado profesional, estamos mejor posicionados para
contribuir a la reconstruccion social. Ana Mae Barbosa (2022) impulsd un movimiento potente en
Brasil en aras de la autoidentificacion con un postulado simple: tomar distancia del profesor de
artes espontaneista, para nuestro caso el profesor con APOA, ese que promueve que el arte fluye
de manera libre y espontanea haciendo obras, porque las obras, como parte integral de la vida,

simplemente la reflejan libre de toda tradicion.
Barbosa nos recuerda que:

No basta con decir que arte y vida son lo mismo. Si el arte simplemente refleja y refuerza
la vida, tendremos un estancamiento cultural y un refuerzo emocional de estilos de vida
conocidos y hasta creativamente indeseables (...) El arte para responder al dilema
Historia—Creacién—Tradicion—Ruptura tiene que cuestionar la vida y no solo reflejarla. La

historia es un cuestionamiento de la vida actual. (2022, p. 37)

Entonces la construccion del rol profesores de artes se asume con una relevancia crucial,
pues definir y seleccionar los objetos de ensefianza—aprendizaje para una escuela de no artistas,
sino del cotidiano, de la escuela, el barrio o de los que llegan a descubrir que hay en el museo, no
sera Unicamente un problema de hacer obras de arte, sino un problema de escoger saberes sobre

cultura, historia, creacion, tradicion y rupturas.

Por lo anterior, esta discusion se ubica en la Universidad Pedagogica Nacional, donde se
forman profesores de artes y donde las referencias de formacion en general se adaptan de manera
directa de las escuelas de formacion de artistas. Esto lo ejemplifica claramente la profesora

Carolina Merchan (2018), cuando nos muestra en su trabajo de doctorado que no es lo mismo
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formar actores que profesores de teatro. Asi como no es lo mismo formar artistas visuales que

formar profesores de artes visuales.

Resulta problemético no tener claridad sobre la actividad profesional que se va a
desarrollar, y como se expresan y se utilizan los saberes de la disciplina en esas diferentes
actividades. Volviendo a Merchén (2018), ella nos dira que: “no es el mismo (el) objeto teatro
que le compete a un actor, que el objeto teatro que le compete a un profesor de teatro que va a
trabajar con nifos y jovenes” (p. 20). Si bien los saberes son de la misma disciplina, la forma en

que esos saberes circulan en los procesos de formacidn es diferente.

Este se debe a que los propdsitos son diferentes. El artista visual se forma para
experimentar con la imagen, la materia y la creacién en un locus de produccion de obras y/o
experiencias estéticas con ciertas expectativas y usos sociales. El profesor de artes visuales se
forma para compartir saberes de las artes visuales pertinentes para el desarrollo de los alumnos o
estudiantes, en funcion del contexto y de un proyecto social educativo. Es decir, el profesor esta
ahi con la intencion de acompafar y contribuir activamente a la formacién de cierto tipo de
persona y de ciudadano, a partir de los saberes del campo artistico. Saberes que queremos
identificar en un entramado complejo y maravilloso con los cuales no solo se produce arte:

también se lee, se contextualiza, se comprende, se profundiza y, sobre todo, se disfruta.

Entenderlo desde este lugar pone de manifiesto el reconocimiento de lo profesional del
profesor de artes, pues, para escoger las obras o précticas alrededor de los contenidos de
aprendizaje, se van a utilizar conceptos que no pertenecen solamente al ambito de la disciplina
artistica directamente, sino que provienen de otros campos que contribuyen a los saberes sociales

necesarios para educar y acompanar el desarrollo de personas. En particular, para los futuros
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licenciados, son necesarios otros saberes que devienen de las ciencias de la educacion® sobre
fendmenos como la ensefianza, el aprendizaje, el desarrollo de colectivos e individuos. Esto
porque el trabajo profesional refiere a las actividades especializadas del oficio o profesion de los
profesores que es eminentemente interdisciplinar. Por tanto, la experticia y el conocimiento de las

artes visuales en nuestro caso no parecen ser suficientes.

El rol del profesor(a) en artes visuales desde la perspectiva de la sociologia de las

profesiones

Ahora bien, ;qué implica que los profesores de artes nos reconozcamos como
profesionales? En un sentido préactico, para la formacidn universitaria resulta fundamental, pues
brinda la oportunidad de reconocer y habitar® el campo profesional que los esta formando, asi
como los prepara con una bateria de herramientas potentes para que sean capaces de posicionarse
y relacionarse en funcion de su capital y habitus’ como profesionales de la educacion artistica.

Pero ¢sabemos qué implica esto a nivel profesional?

5> Contrario a la pedagogia como disciplina que por varios siglos pretendié rendir cuenta de los saberes ligados a la
profesion de educador, se entiende desde la perspectiva de Hofstetter y Shneuwly (2002) que las ciencias de la
educacién se comprenden como un campo multidisciplinario que integra diversas disciplinas de las ciencias sociales
y humanas para abordar la complejidad del fenédmeno educativo. Este enfoque reconoce que la educacidn es un
proceso multifacético que involucra una amplia gama de factores que van desde lo individual hasta lo social y
cultural. En este contexto, las ciencias de la educacién se benefician de las contribuciones de disciplinas como la
psicologia, la sociologia, la antropologia, la filosofia, |a historia, entre otras. Cada una de estas disciplinas aporta
perspectivas, enfoques, metodologias y herramientas especificas que enriquecen la comprensién de la educacion
en sus multiples dimensiones.

® Nos referimos a la nocién de habitar de Bourdieu y Wacquant (2008), que se refiere a la manera en que los
sujetos, en este caso los profesores de artes, se apropian del espacio fisico y social en el que viven (el espacio
educativo) llegando a transformarlo, con conciencia de que este espacio influye, a su vez, en sus practicas y
comportamientos. Para estos autores, el espacio habitado no es solamente un contenedor neutro de actividades
humanas, sino que esta imbuido en relaciones de poder, significados simbdlicos y estructuras sociales.

7 Continuando con Bourdieu y Wacquant (2008), nos referimos a la nocidn de habitus, que se comprende como los
sistemas de disposiciones internalizadas que guian las practicas y percepciones de los sujetos. En este sentido, el
habitus estd enraizado en las condiciones sociales y culturales en las que se desarrolla cada persona, y moldea su
relacién con el espacio habitado.
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Veamos ahora la perspectiva de Abbott (1988), quien nos sitda desde un enfoque
socioldgico gue se centra en la interaccion entre diferentes profesiones en un sistema, sefialando
coémo se disputan y negocian areas de competencia, de saberes y de accion social. Esto resulta
esencial para entender las diferencias profesionales entre artistas y profesores de artes, pues,
segun Abbott, las profesiones no son entidades estaticas, sino que se encuentran en un estado de
relaciones histéricamente complejas, en constante cambio y negociacion con otras profesiones y
con la sociedad en general. Este estudio nos permite entender el concepto de jurisdicciones®, que
son basicamente areas de competencia y saberes que una profesién reclama como suyas. Este
proceso involucra la interaccion entre disciplinas o profesiones, que puede tomar la forma de
competencia, subordinacion, colaboracion o incluso la creacion de nuevas profesiones hibridas.
Para nuestro caso, las profesiones: artista y profesor de artes parecen no tener diferencia, pues el
ejercicio profesional se ha mantenido en una sola jurisdiccion subordinada principalmente por el

hacer artistico formado en la academia de artes.

Desde esta perspectiva, y en funcion de aportar a la construccion de la nocion profesional

de nuestro campo, podriamos considerar como la jurisdiccion sobre el saber y las practicas

8 Siguiendo a Abbott (1988), entendemos la profesionalizaciéon como un proceso de establecimiento de lo que él
denomina jurisdicciones, utilizando el término en un sentido similar al juridico, que implica la legitimidad exclusiva
para ejercer en un dominio especifico de actividades. Este concepto de jurisdicciones se refiere a la distribucion de
diferentes ambitos del conocimiento formal entre las distintas profesiones, a través de un sistema que él denomina
el Sistema de Profesiones. Su objetivo no es desarrollar una nueva teoria del profesionalismo, sino mas bien
entender y explicar cbmo un grupo en competencia interprofesional puede prevalecer sobre sus rivales para
obtener el reconocimiento legal de su competencia.

De manera particular, y en funcién de configurar el rol profesional del profesor de artes, nos interesa
entender cdmo este autor sostiene que la inferencia (entre jurisdicciones) es el punto mas vulnerable desde el
punto de vista juridico, ya que integra el conocimiento formal con la eficacia practica, combinando los
conocimientos abstractos con los procedimientos concretos, asi como las clasificaciones legitimas con las acciones
profesionales, al sefialar: “debemos, por tanto, considerar como la organizacion social de las profesiones afecta a
las demandas jurisdiccionales que realizan y a su éxito en conseguir tales demandas. Siendo iguales en otros
aspectos, la profesion mas fuertemente organizada es la mas efectiva en sus demandas de jurisdiccion. (...) La
profesion organizada puede movilizar a sus miembros, puede dirigir mejor el apoyo directo de los medios de
comunicacion, puede apoyar el trabajo académico efectivo que genera la legitimidad cultural para su jurisdicciéon”.
(Abbott, 1988, p. 82).
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educativas se negocian en varios &mbitos: legal, publico y en el lugar de trabajo. Es decir, lo
profesional en educacion artistica no solo deviene de un dominio sobre los saberes propios de la
disciplina, sino de su traduccion a los escenarios educativos y su pertinencia para los sujetos que

los comparten.

Para no ir mas lejos, siguiendo a Abbott (1988), podemos ver como, desde el &mbito
legal, en nuestro sistema educativo los profesores estamos sujetos a una serie de requisitos
legales y certificaciones en los que hasta ahora se privilegia la formacion en la disciplina. ; Como
se compara esto con otras profesiones? ;Qué dice esto sobre el nivel de autonomia profesional
que tienen los profesores? En el &mbito pablico: los profesores de artes en general, y los de
visuales en particular, a menudo tienen que justificar su valor no solo en términos educativos,
sino también sociales y culturales. Este es un &mbito en el que la jurisdiccion se disputa de
manera activa, ya que se cruzan diferentes visiones sobre la importancia del arte en la formacion
integral de las personas. Finalmente, desde el &mbito del lugar de trabajo: si hablamos de la
escuela en particular, los profesores de artes podemos encontrarnos compitiendo o colaborando
con otros profesionales: psicélogos educativos, coordinadores, administradores y, muchas veces,
con docentes de otras disciplinas. Cada uno de estos actores tiene diferentes perspectivas sobre
qué roles, métodos o enfoques son mas efectivos para la ensefianza del arte porque aun no es
entendida ni valorada a nivel curricular. Por ejemplo, ¢cémo se compara la ensefianza del arte

con la ensefianza de las ciencias en términos de estatus, recursos o apoyo institucional?

Si bien este trabajo no busca centrarse en este aspecto, si procura llamar la atencion sobre
la necesidad de abordar este asunto como colectivo, el de los profesores de artes, como actores de
un campo profesional en constante evolucion e interaccidn entre disciplinas, las de las artes y las

de las ciencias de la educacion, una interaccion particularmente rica pero también compleja,



26

sujeta a una variedad de fuerzas que van desde la competencia interprofesional hasta las disputas
sobre la jurisdiccion y la autoridad sobre y a partir de los saberes. Esto aporta una complejidad
adicional a la construccidn del rol profesor de artes visuales, quien no solo tiene que navegar los
desafios inherentes a la ensefianza del arte, sino también los desafios asociados a su posicion en

un sistema profesional mas amplio que se ocupa de lo educativo.

Por lo anterior, nos proponemos considerar como el profesor de artes desarrolla areas de
especializacion o nuevas jurisdicciones en los términos antes mencionados, en la medida que
motivamos la interaccion colaborativa entre disciplinas. El asunto clave para nosotros esté en
identificar cual es la labor, la actividad profesional que nos convoca a partir del uso de saberes
didactico—disciplinares en el ejercicio profesional. Para esto nos referimos a la definicion
semiopragmatica del concepto actividades humanas (Vytgoski, 1993; Cole, 1999; Lyotard, 2009;
Rorty, 1996), entendiendo estas (incluida la del profesor) no solo como préacticas basadas en
habilidades técnicas, sino también como actividades insertas en un tejido complejo de

significados, simbolos, funciones y contextos culturales.
El hacer del profesor de artes, mas alla de la actividad artistica

Las artes, con su rica interseccion de técnicas, oficios, expresiones y culturas, exigen un
enfoque educativo (y, por tanto, uno formativo) que reconozca y celebre esta complejidad en la
multiplicidad de escenarios de ensefianza—aprendizaje donde se construye. Desde la perspectiva
de la sociologia de las profesiones, y especialmente desde un punto de vista pragmatico
(Wittgenstein, 1993), es esencial que promovamos la formacion de profesores como una
interaccidn constante entre habilidades técnicas, conocimientos contextuales y roles profesionales
en el que los profesores de artes no somos simplemente transmisores de técnicas o habilidades.

Por el contrario, nos encontramos en una posicion unica de interseccion entre el acto de crear
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propio y de otros, el contexto cultural en el que se sitla esa creacion, y el acto educativo que
facilita la lectura, comprension, contextualizacion y practica de esas creaciones como parte de la
vida. Desde una perspectiva pragmatica, esto implica que el profesor de artes debe estar
constantemente usando los lenguajes que del arte conoce y las herramientas que le brindan las
ciencias de la educacién para, articulandolos, disefiar procesos de ensefianza—aprendizaje que
fomenten la experimentacién y la practica cultural del arte y de la cultura en las aulas como un
profesional integral que se adapta, aprende y responde a los cambios socioculturales que
demanda su campo, el cual, como venimos sefialando, no es solo el artistico:

produccién/creacion de obras.

Debido a lo anterior, es necesario separar y definir conceptualmente las actividades
artisticas de las actividades educativas en artes. Si bien ambas actividades comparten el campo de
las artes, la dimensidn artistica ocupa un lugar diferente en cada una de las profesiones. Merchan
(2018) advierte desde la formacion de profesores de artes escénicas que: “La necesidad de esta
diferenciacion implica también la distincion entre teatro como practica disciplinar socio—
profesional, centrada en el oficio del actor, y su lugar en la licenciatura, que tiene como objetivo
la formacion de docentes” (p. 27). En otras palabras, cuando el profesor de artes esta en su
ejercicio de actividad profesional, en un aula con un grupo de estudiantes, aunque sus
conocimientos y sensibilidad artistica influyan ciertamente en los procesos, no esta actuando

(haciendo) en el seno de una actividad artistica.

Barrera y Rickenman (2024) sefialan como esta falta de claridad es un efecto de una
estructura institucional que ha instaurado de manera natural el hecho de que la formacion de
profesores para las disciplinas artisticas debe ser efectuada por artistas institucionalmente

reconocidos, es decir, provenientes de las escuelas superiores de artes y conservatorios, casi de
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forma exclusiva. Al mismo tiempo, la polifonia de la dimension artistica en la sociedad se ha
reducido al perfil y a la actividad creativa del artista, y su traduccidn en procesos educativos
como promover préacticas artisticas cercanas al oficio o la libertad expresiva, sin definir
claramente lo que esto significa y las transformaciones importantes del oficio mismo de artista
desde inicios del siglo XX. Dicho de otra manera, educarse en la escuela desde las artes se
traduce en general en hacer cosas—obras, como hacen cosas—obras los artistas. Se trata de una
concepcidn analdgica entre artes y educacion, que toma como eje central la actividad del artista

en su dimension productiva/creadora.

Consideremos ahora que esa concepcidn analdgica nos ha llevado a un reduccionismo
sobre la dimension artistica en términos de concepciones de las practicas artisticas y sus
funciones en la sociedad. La excesiva concentracion de la formacion artistica en la figura y las
actividades del artista creador ha tendido a invisibilizar (Barrera y Rickenmann, 2024) todos los
aportes provenientes de las ciencias humanas y sociales y otras disciplinas que, en un momento
dado, han tomado el arte como objeto de estudio o de actividad social. Lo que ha llevado, entre
otras cosas, a profundizar las brechas culturales entre grupos sociales, pues el acceso y la
comprension de esta dimension artistica se ha reducido a objetos y practicas, normalmente

exclusivos para algunos miembros de la sociedad que los entiendan y/o puedan adquirir.

Por consiguiente, hemos reducido la presencia del arte en la escuela a solo una
concepcidn objetual de la obra, a recrear la actividad artistica. Nos hemos olvidado del
funcionamiento sociocultural de las artes, sus usos, sus objetivos, la diversidad de actividades
anexas que hacen que el arte funcione de determinadas maneras en y para la sociedad (Barbosa,
2022). De manera que las actividades en educacién artistica se empobrecen en técnicas

pretendidamente universales para producir hacer de objetos, en muchos casos, sin sentido.
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Una perspectiva antropoldgica del arte para la comprension de la dimension artistica en

educacion

En contraste con lo anterior, proponemos entender el arte como parte integral de la
experiencia humana y de las practicas culturales que la constituyen como fendmeno social. Esto
implica reconocer la complejidad y multiplicidad de interacciones que entrelaza no solo con la
materialidad, sino con el contexto donde se inscribe. De acé la necesidad de entender que, en la
educacidn en artes, nuestro objetivo de formacion estara mas cerca del desarrollo de los sujetos
que de la produccion de obras de arte. Para esto, entablar relaciones e interacciones con la
dimension® artistica resulta fundamental en el desarrollo humano. Es decir, no basta con recrear
actividades artisticas en el aula, pues estamos fomentando la comprensién y apreciacion de una
dimensién que hace parte de la vida de todos y cada uno de nosotros sin importar que nos

dediquemos al arte como profesion.

Considerando lo anterior, proponemos adoptar una perspectiva antropologica del arte
(Gell, 1998; Martinez, 2012) al sefialar cuatro aspectos clave de las artes que enriquecen nuestra
comprension de los saberes que podemos movilizar como profesores de artes. Un primer aspecto
que no debemos perder de vista es la capacidad de expresién cultural y simbdlica del arte, pues se
considera como un agente activo determinante en las relaciones sociales y la identidad cultural
donde se inscriben. Gell (1998) propone que las obras de arte tienen una agencia propia, es decir,
una capacidad de actuar y provocar efectos en el mundo social. En pocas palabras, el arte como
elaboracion humana no solo refleja la cultura, sino que también participa en su creacion y

transformacion desde sus multiples dimensiones.

9 Bourdieu (1979) utiliza el concepto campo social para analizar las relaciones de poder y las dindmicas sociales en
diferentes ambitos, como la educacion, la cultura y la politica. En este marco tedrico, Bourdieu también introduce
el concepto dimension para referirse a los diferentes aspectos o facetas que conforman un campo social especifico.
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Por ejemplo, cuando vemos El beso de Gustav Klimt (figura 1), hacemos parte de una
construccion social en la que el arte puede influir en las percepciones y emociones de quienes lo
experimentan. Asi, las interpretaciones de esta obra, la cual representa a una pareja que se besa
envuelta en un abrazo apasionado, rodeada de motivos ornamentales y simbolicos, van desde una
celebracion del amor y la intimidad hasta reflexiones sobre temas como la sexualidad, la
conexion humana y la posesion del otro. Esto sucede porque, desde esta perspectiva, se hace
énfasis en la importancia de entender el arte como una practica cultural arraigada en la vida
cotidiana de las personas. Para Martinez (2012), el arte no es algo separado de la vida, sino que
esta profundamente relacionado con ella. Asi, el arte se convierte en un vaso comunicante a
través del cual las personas expresan y negocian su identidad, sus relaciones sociales y su

experiencia del mundo.

Figura 1

El beso, Gustav Klimt (1907-1908).

Nota. Oleo con laminillas de oro y estafio sobre lienzo de 180 por 180 centimetros.
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Un segundo aspecto por tener en cuenta, desde esta perspectiva, tiene que ver con la
capacidad de construccion de identidad y de cohesion social que encarnan las artes. Martinez
(2012) destaca que el arte no solo refleja la identidad de una comunidad o de un grupo social,
sino que también apoya su construccion y reproduccion. A través de practicas artisticas
colectivas, los sujetos pueden corroborar su pertenencia a un grupo cultural y fortalecer su
sentido de cohesion social. EI muralismo mexicano puede ayudarnos a ejemplificar este aspecto.
Con su presencia a principios del siglo XX en edificios gubernamentales y escuelas, se instal6
una forma de arte publico y politico que buscaba representar la identidad y las aspiraciones del
pueblo mexicano, y en particular los grupos dominados o en lucha (campesinos, obreros e
indigenas principalmente). Artistas como Diego Rivera, José Clemente Orozco y David Alfaro
Siqueiros (figura 2) hicieron murales de gran escala para transmitir mensajes sobre la historia, la
cultura y la lucha por la justicia social. En muchos casos, este movimiento involucré a
comunidades en los procesos de creacion, permitiendo que los ciudadanos participaran en la
expresion de su identidad colectiva y fortalecieran su sentido de pertenencia y solidaridad. Gell
(1998) sugiere que las obras de arte pueden funcionar como objetos sociales que vinculan a las
personas a través de su capacidad de provocar emociones y respuestas en los espectadores desde
su valor estético y tematico. Estos objetos/précticas pueden servir como puntos de encuentro en

los que se negocian relaciones y significaciones sociales y se refuerzan los lazos comunitarios.
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Figura 2

Del porfirismo a la Revolucion, David Alfaro Siqueiros (1957-1966).

Nota. Esta obra (4,46 m de alto por 76,89 m de ancho) se encuentra en la Sala Siqueiros del

Castillo de Chapultepec.

En cuanto al tercer aspecto, podemos entender cOmo el arte nos propone una interaccion
versatil con el entorno y la naturaleza. Martinez (2012) considera el arte como una forma de
cosmopoiesis, es decir, un proceso mediante el cual las personas construyen su mundo y su
realidad desde el relato, la ficcion y lo imaginario como respuesta a lo que los interpela de su
entorno. En La creacion de las aves (figura 3) Remedios Varo no solo nos presenta a un ser
alguimico en el acto de crear aves que emergen del papel gracias a la combinacién de luz, las
melodias del pecho del ser y los pigmentos que se destilan del viento pasando por lo que deben
ser frutas. La obra evoca el tema de la creacion y la transformacidn, se sugiere entonces, que el
mundo natural es el resultado de un proceso continuo de gestacion y evolucion. En esta obra,

Varo nos invita a contemplar el poder de relaciones que se contienen en el proceso creativo del
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universo y a reflexionar sobre nuestra propia relacion con la naturaleza y el cosmos. Es decir, la
cosmopoiesis incluye tanto la interaccion con el entorno natural como la creacion de entornos
culturales y sociales a través de practicas artisticas colectivas que se comparten de generacion en
generacion. Esto sucede porgue las obras de arte pueden actuar como mediadoras en la relacién
entre las personas y su entorno (Gell, 1998). Para dar otro ejemplo sencillo, las representaciones
artisticas de las expediciones botanicas y corograficas en Colombia pueden funcionar como
dispositivos para experimentar y entender el mundo natural, asi como para establecer conexiones

emocionales y simbolicas con él.

Figura 3

La creacion de las aves, Remedios Varo (1957).

Nota. Oleo. 52 por 62,5 centimetros.

Finalmente, un aspecto no menor es el referente a la capacidad de transformacion y
resistencia que el arte convoca. Esta perspectiva antropoldgica nos recuerda que las obras de arte

pueden tener un poder transformador al influir en las percepciones, las emociones y las acciones
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de las personas (Gell, 1998). Sin ir mas lejos, un ejemplo es el del colectivo brasilefio
Ocupeacidade'® (figura 4), organizado como un encuentro de artistas urbanos y grafiteros que han
desplegado desde 2006 una serie de intervenciones en espacios publicos (grafiti, esténcil,
cartelismo, performance, instalaciones) como forma de sefialar y resistir la gentrificacion y la
violencia policial en Sdo Paulo. El arte puede desafiar las normas establecidas y fomentar la
reflexion critica sobre cuestiones sociales y politicas. El arte como forma de resistencia cultural y
politica se constituye en espacios alternativos para la expresion y la accion. A través de practicas
artisticas contestatarias, colectivas y colaborativas, los sujetos pueden cuestionar y desafiar las

estructuras de poder dominantes, promoviendo asi la transformacion social y cultural.

Figura 3

Todo poder do povo, Ocupeacidade (2007).

Nota. Carteles.

10 https://www.flickr.com/people/ocupeacidade/
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De hecho, promover esta interaccidn resulta cardinal en el ejercicio del profesor de artes,
pues la construccion del sentido de su accidn profesional desde una perspectiva antropologica lo
lleva a proponer actividades educativas que potencien el acceso y desarrollo al capital cultural de
los sujetos (Bourdieu, 1979), ya que este influye en su capacidad para comprender, apreciar,
participar y transformar sus practicas artisticas y culturales. Esto implica reconocer que el arte no
es un fendmeno unidimensional, sino que tiene multiples aspectos que interactdan entre si y con
otras facetas de la vida. Al movilizar el arte en los proyectos educativos desde el concepto de
dimensién, se reconoce su complejidad. Esto implica que el arte no se reduce a una Unica
interpretacion o funcidn, sino que abarca una amplia gama de practicas, significados y efectos
que se entrelazan entre si. Asi, tener la posibilidad de navegar esta dimension artistica implica
tanto la adquisicién de habilidades técnicas y conocimientos sobre arte como la participacion
activa en practicas culturales y la construccion de identidades a través de la interaccion con
objetos/practicas artisticas. Visto de esta forma, el desarrollo de los sujetos acude a formas méas
precisas de relacion entre los conocimientos del arte y la sensibilidad, es lo que Martha Ayala,
Docente de la LAV, llama “formacion del pensamiento artistico” (entrevista, 2024), nada mas y
nada menos que aprender a interactuar con esta dimension, enriqueciendo la experiencia

estética'! de los individuos y promoviendo la reflexion critica, la empatia y la creatividad en cada

1 Entendemos que la experiencia estética no se limita al ambito de las artes visuales, sino que se puede manifestar
en cualquier actividad humana en la medida que se involucre una interaccidn creativa y significativa con el entorno.
Por esto consideramos la postura de Dewey (2008), quien enfatiza en la importancia del aspecto pragmatico de la
experiencia estética. Dewey argumenta que esta tiene un valor instrumental en la vida cotidiana, ya que contribuye
al desarrollo del pensamiento critico, la imaginacidn y la sensibilidad ética. Asimismo, la experiencia estética es una
forma de expresién y comunicacion que nos conecta con los demas y con el mundo que habitamos, promoviendo
asi la convivencia democratica y la construccion de una sociedad mas justa y equitativa. Larrosa (2006)
complementaria esta postura al situar la experiencia estética en una temporalidad y corporeidad, su premisa es
que esta se vive en el presente y se encarna en el cuerpo del sujeto, generando emociones, sensaciones y
significados que trascienden el ambito puramente cognitivo. En esta especie de didlogo, el sujeto no solo observa
de manera pasiva, sino que se involucra activamente, interpretando, cuestionando y reconfigurando su relacion
con lo que percibe.
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uno, contribuyendo asi al desarrollo integral de las personas en su relacion con el mundo y la

sociedad en que vivimos.

De las actividades artisticas a las actividades educativas en artes y a las actividades de
formacion en didactica de las artes. El encuentro con las didacticas de las disciplinas

Hasta este punto, se ha disgregado sobre una serie de conceptos, definiciones y
perspectivas gque se encuentran con el rol del profesor de artes como figura central en esta
investigacion. Un rol que esta en formacion y para el cual queremos proveer de herramientas para
su ejercicio profesional. Es por esto que proponemos conectar lo anterior y avanzar en relacion
con el concepto de lo didactico®?, que no se entiende como monolitico, sino que, por el contrario,
consiste en organizar las condiciones para los procesos de ensefianza—aprendizaje, como un
conjunto de actos culturalmente resonantes que responden a, y a su vez moldean, las identidades
culturales y los contextos historicos donde se sitdan. Por esta razon, delimitar a qué nos referimos
cuando hablamos de actividades educativas en artes y su consecucion en las actividades de

formacion en didactica en artes visuales resulta fundamental.

Para esto, partimos de considerar la dimension artistica como escenario de referencia de la
actividad profesional y no como parte de la substancia e identidad subjetiva del profesor. Es

decir, lo artistico no se define por lo que se es como artista sino por lo que se hace como

12 El legado de |a didactica se apoya en la tradicién que tiene el término desde Comenio y se constituye como parte
fundamental del proyecto social que se le asigna a la escuela. Un legado que se entiende como el puente entre los
saberes y su trasmisién. Sin embargo, el caracter dinamico de la didactica ha llevado a cuestionamientos sobre sus
formas, en especial en cuanto a su adaptabilidad y contextualizacién en las practicas educativas en funcién de las
disciplinas. Tradicionalmente, la ensefianza es abordada desde una perspectiva generalista, donde la didactica, sin
importar la disciplina, se aplica de manera uniforme. Esta aproximacion no tiene en cuenta la evolucién especifica
de los diferentes campos de saber y de sus correlatos, las disciplinas escolares. Es por esto que, en esta
investigacidn, nos sumamos a la corriente de investigaciones que se desarrollan en el campo de las didacticas de las
disciplinas (Chevallard, 1999; Sensevy , Mercier y Schubauer—Leoni, 2000; Moro y Rickenmann, 2004), que, por el
contrario, promueve un desarrollo de las didacticas como campo investigativo desde los objetos y las practicas
disciplinares especificas a los diversos tipos de instituciones en los que se desarrollan (espacios educativos no
formales, escuela general, instituciones de formacidn superior, etc.).



37

profesional de la educacion artistica. Ya que consideramos lo artistico desde una perspectiva
pragmatica de la sociologia de las profesiones (Abbott, 1998), en la que se pueden describir
(nuestro reto actual) los saberes y las actividades sociales y culturales que caracterizan a la
profesion docente en artes, en relacidn con los aspectos sefialados de la perspectiva antropolégica

del arte (Gell, 1998; Martinez, 2012).

En adelante nos centraremos en la formacion de profesores de artes visuales y la forma
que se disefian propuestas y desarrollos didacticos en esta disciplina, al situar la dimension
artistica en el término saberes disciplinares, que serian los contenidos a abordar tanto en las
actividades educativas como las de formacién. Para esto, y desde un modelo socio—
constructivista de los procesos de aprendizaje y desarrollo, entendemos el concepto de actividad
en el contexto de la Teoria de la Accion Didactica Conjunta (TADC) como la interaccion
dindmica entre los sujetos que ensefian y aprenden, los saberes y el entorno. Las actividades son
entonces un proceso en constante evolucion y construccion, en las que los saberes constituyen
capacidades de accion (Sensevy, 2007): es decir que saber es saber hacer algo en el campo

sociocultural de las artes y la cultura.

En este sentido, afirmamos anteriormente que una actividad artistica, una actividad
educativa en artes y una actividad de formacion en didactica de las artes no son equivalentes, y
son tres procesos distintos con objetivos, escenarios y funcionamientos diferentes. Mientras que
la primera se centra en la exploracion continta de materialidades, la produccién de obras y/o
experiencias artisticas y la circulacion de estas producciones como partes de las practicas
pertenecientes y legitimas en nuestras sociedades, la segunda se orienta hacia la ensefianza y el
aprendizaje de conceptos, habilidades y apreciacion artistica en un contexto educativo que no esta

especializado en la formacidn de artistas, ya sea en escenarios formales o no formales, como la
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escuela y/o escenarios educativos culturales en pro de un cierto desarrollo de sujetos. La tercera,
por su parte, tiene como objetivo formar profesores de artes visuales al movilizar tanto saberes
didacticos y disciplinares como habilidades y herramientas necesarias para organizar y gestionar

la ensefianza de las artes visuales en diversos contextos educativos.

Para ilustrar una reduccion de este aspecto, veamos las tres actividades en relacion con
una obra: La noche estrellada, de Vincent van Gogh?? (figura 5), que, como eje de comparacion,
nos permite establecer sus diferencias. Por un lado, la actividad artistica esta motivada por el
artista, quien durante su estancia en el hospital psiquiatrico en Saint Rémy de Provence, Francia,
pinta al 6leo el paisaje nocturno que ve desde su ventana, en su proceso de exploracion con la
pintura que se centra en una vision particular del mundo por representar. Utiliza pinceladas
expresivas y colores vibrantes, lo que lo lleva a una produccion de obras en serie que representan
escenas del entorno natural y paisajes que ve desde su ventana con un estilo caracteristico que
encontrd eco en la sociedad desde entonces, es decir, produjo nuevas significaciones sobre temas

muy variados como la naturaleza, la vision subjetiva, las emociones frente al entorno, etc.

13 Se acude a esta obra para ejemplificar la diferencia planteada y no como un andlisis histérico o estético de la
obra en mencioén.
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Figura 4

La noche estrellada, Vincent van Gogh (1889).

Nota. Oleo sobre lienzo. 73 por 92 centimetros.

Por otro lado, la actividad educativa en artes es motivada por el profesor de artes visuales
y tiene como tarea para sus alumnos, por ejemplo, y entre muchas otras posibles, analizar y
discutir La noche estrellada de Vincent van Gogh. Esto con la finalidad principal de acceder a las
significaciones y los usos socioculturales de esta obra y otras del mismo pintor, que a su vez
enriquecen el repertorio personal de los alumnos en términos de formas y técnicas (claro estd),
pero también de temas, emociones, funciones de este tipo de obra, etc. En esta actividad
educativa, los estudiantes no estan creando (o reproduciendo) obras de arte, sino que estan

analizando y discutiendo sobre una obra existente. El profesor, en un primer momento, les pide
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que observen detenidamente la obra, identifiquen elementos como el uso del colory la
composicion, para que, después de haber compartido otras obras del artista y un fragmento de sus
cartas al hermano, reflexionen sobre el significado y el contexto vital e histérico de la obra. El

objetivo de la actividad es desarrollar habilidades de observacidn, analisis y apreciacion artistica.

Finalmente, en la actividad de formacion en didéctica de las artes, el formador propone a
los estudiantes que, en parejas, hagan el disefio de una secuencia didactica de tres sesiones para
alumnos de escuela de grado sexto a partir del analisis y estudio de la obra La noche estrellada de
Vincent van Gogh. El formador propone disefiar la secuencia a partir de la teoria de las
situaciones didacticas de Brousseau (1991) y de una perspectiva socio—constructivista que
implique interactuar con las obras, identificando cuales seran los aprendizajes por desarrollar con
los alumnos en el contexto sefialado. En un primer momento, propone el analisis de la obra a
partir de una perspectiva antropologica del arte, en la que se reconozca la dimension artistica de
la obra desde ambitos, histdricos, culturales y sociopoliticos. En un segundo momento, la tarea es
hacer una secuencia en la que los alumnos asuman el reto de recurrir a Van Gogh para mostrar a
otros; por ejemplo, cdmo lo que nos rodea no esta estatico y que bajo la aparente uniformidad hay
dinamismo, fuerzas que, al estar en constante movimiento, nos permiten ampliar la mirada sobre

lo cotidiano.

Si bien el ejemplo es reducido de manera deliberada a una actividad de produccion de
obra, una actividad de apreciacion artistica y una actividad de disefio de secuencia didactica,
respectivamente, podemos identificar diferencias. La primera tiene que ver con los propdésitos de
cada una; la actividad artistica en este caso se centra en Van Gogh y su expresion individual, la
exploracién creativa y la comunicacién personal a través de la pintura. Por otro lado, la actividad

educativa tiene como objetivo principal la ensefianza y el aprendizaje, en este caso de conceptos,
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nociones de técnicas y teorias artisticas, asi como el desarrollo de habilidades y competencias
para leer una obra de arte. En el caso de la actividad de formacion en didactica, el propdsito esta
en que los estudiantes movilicen conceptos y nociones tedrico—practicas de lo didactico y lo
artistico, para que vinculen una obra de arte con procesos de ensefianza—aprendizaje pertinentes a
una comunidad de aprendizaje. Este vinculo se debe establecer de forma coherente en una
secuencia didactica. Es decir, mientras en la primera el objetivo esta centrado en la produccion de
un objeto obra, en las dos siguientes, los propdsitos educativos y de formacion son evidentes y
determinan la relacion con la obra, no viceversa, llevando a que las actividades asociadas a cada

una sean cada vez mas complejas y pertinentes para el desarrollo de los grupos de aprendizaje.

Una segunda diferencia esté en la naturaleza de los roles que participan en la actividad. En
el ejercicio pictorico de Van Gogh, su rol es el de artista, que lo lleva a estar principalmente
enfocado en el proceso de creacion artistica, tensionando su propia vision del mundo con el lugar
donde se encuentra y la materialidad que tiene a su disposicion. Por el contrario, en la clase, hay
mas participantes, con roles definidos para el desarrollo de la actividad: el mediador o profesor,
que motiva el ejercicio con el objetivo de ayudar a los alumnos a construir conocimientos y
desarrollar habilidades especificas relacionadas con la obra en su dimension artistica; los
alumnos, que estan alli con el objetivo de aprender, construir conocimientos y desarrollar
habilidades de lectura a partir del encuentro y de las interacciones con la obra y sus avatares

didacticos (reproducciones totales o parciales, videos, textos sobre la obra, etc.).

En el ejemplo, este rol no es pasivo, sino que se moviliza de acuerdo con el objetivo de la
actividad, es un rol que en este caso analiza y discute la obra, es activo en funcion de la
construccion del conocimiento que le convoca y en el terreno que el profesor le provee. Un

altimo rol es el de la obra en si misma, que es entendida como dispositivo didactico, pues
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funciona a partir de saberes socioculturales (que en este espacio se identifican habitualmente
como contenidos) para ser aprendidos o activados, ya que esta obra—dispositivo, al ser leida y
estudiada por parte del profesor e inserta en la actividad educativa, moviliza una mirada
particular de su dimension artistica que desarrolla los propdsitos educativos en los alumnos. Estos
roles son los que se entienden desde la base de la triada didactica (Chevallard, 1999; Brousseau,
2007) como un sistema de interrelaciones entre profesor—saber—estudiante, que evoluciona y se

reconfigura en tension con el contexto donde se desarrolla (Rickenman, 2008).

En el tercer caso, los roles también estan definidos por la triada didactica, pero con
funciones y responsabilidades compartidas, pues el formador en didactica est4 alli con el
proposito de apoyar el proceso de construccién de un profesional, poniéndolo en situaciones de
resolucion de problemas reales o auténticos'* en escenarios de ensefianza de las artes. Asimismo,
tendria la funcion de poner en interaccion saberes de naturaleza compleja, que no podrian ser
unidimensionales o responder solo a lo disciplinar o lo didactico, o a cada uno por separado y en
secuencia. Estamos hablando de que, en esta actividad, el profesor tendria que indagar, estudiar y
proponer saberes didactico—disciplinares tanto tedricos como practicos en funcion de cumplir el
objetivo de formacion del profesor de artes. Para nuestro ejemplo, trabajar en torno a la obra La
noche estrellada no es fortuito, sino que previamente el formador conoce las cualidades y los
alcances didactico—disciplinares que esta tiene como dispositivo y qué saberes pretende situar en

el espacio formativo.

En esta actividad, el rol de estudiante es mas activo en la medida que propone, cuestiona y

agencia su relacién con los saberes y las experiencias propuestas; aca el ejercicio reflexivo es

14 Se ha discutido mucho sobre cd&mo nombrar estos problemas. Usualmente, en didacticas de las disciplinas se ha
optado por el término auténticos, subrayando que las preguntas y los problemas de una disciplina que se plantean
en clase deberian tener como referencia cuestiones y problemas que en efecto afrontan los profesionales de la
disciplina en la esfera social (Martinand, 1992).
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fundamental en la medida que su actividad profesional es motivada por el encuentro con otros
sujetos, que a su vez construirdn conocimientos de las artes a partir de los medios, dispositivos y
saberes que €l o ella definan para el disefio de su actividad. Es decir, el estudiante asumiria el rol
de profesor de artes en un espacio experimental que le permita reflexionar sobre su ejercicio

creativo—profesional.

En esta actividad, el rol de la obra—dispositivo es ain mas protagénico, pues el dispositivo
tendria que proveer y movilizar formas de interaccion sociocultural de mayor alcance, que
posibilite a los profesores en formacion opciones de adaptacion segun la actividad por disefiar, es
decir, puede que solo la obra La noche estrellada sea insuficiente para dicha tarea, tal vez las
filiaciones con otras obras/procesos artisticos que aborden temas similares sean necesarias para
este fin, como la serie de pinturas que el artista hizo durante su instancia en el hospital o algin
fragmento de alguna de las peliculas que se han hecho sobre el artista y su obra, o tal vez un
segmento de algun libro que hable de una noche estrellada, esto entendiendo que la dimension
artistica no es exclusiva de una u otra obra, sino que es un entramado de interacciones simbdlicas,

culturales y sociales.

Hay una tercera diferencia por tener en cuenta, referente al medio y a los recursos para el
desarrollo de cada actividad. En la actividad artistica en la que se produce el cuadro, el artista esta
en un espacio, un medio que le permite la representacion, esto en términos concretos se
entenderia como el taller del artista, para nuestro ejemplo: esa habitacion con ventana le permite
la contemplacién del paisaje nocturno, esa noche en particular con la forma de la lunay la
claridad de las estrellas es lo que contiene la actividad. Alli, los recursos son para el ejercicio
pictorico: pinturas, pinceles, el lienzo, la luz de la lamparilla que le acompafia y su mirada

particular de la escena, entre otros.
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En contraste, en las dos siguientes actividades, se utilizan medios y recursos especificos
disefiados para facilitar el aprendizaje. El medio didactico®® es el terreno material (incluye los
textos a traves de los cuales se accede a lo simbélico: reproducciones de La noche estrellada,
video o textos escritos y fotografias, entre otros) y simboélico (aspectos escogidos de la dimensién
artistica de la obra y de los sujetos de aprendizaje por desarrollar) que moviliza la interaccién

entre profesor, alumnos—estudiantes y saberes.

En la actividad educativa en artes, el medio didactico es el terreno en el cual vamos a
cumplir el objetivo de la actividad de analizar y discutir La noche estrellada de VVan Gogh. En
esta actividad, los alumnos utilizan reproducciones de la obra, fotos o laminas como medio
didactico para explorar conceptos disciplinares como el uso del color, la técnica de pincelada, la
expresion en relacion con las emociones. También se explorarian los simbolos de la noche, las
estrellas y el ciprés, asi como su relacion con temas tan humanos como la vida, la muerte y la

espiritualidad.

Este medio no solo cumple la funcién de ejemplificar o mostrar la obra, sino que,
enmarcado en la actividad educativa, motiva a los alumnos a construir reflexiones cada vez mas
complejas sobre cOmo estas ideas se relacionan con sus propias experiencias y creencias. A través
de la observacion detallada, el analisis critico y la discusion guiada, los estudiantes interactdan
con la obra y la transforman en una experiencia de aprendizaje significativa, en la medida que el
medio didactico proporciona la materia prima o el punto de partida, que los alumnos transforman
activamente a través de su participacion en la actividad educativa. Si, por ejemplo, se comparten

otras imagenes de obras de artes similares de otras tradiciones culturales, el medio es ampliado o

15 Este concepto se desarrollard de manera mas amplia movilizando los constructos teérico—practicos de las
didacticas de las disciplinas en el siguiente capitulo.
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enriquecido, porque en la actividad se busca establecer comparaciones y destacar tanto las

similitudes como las diferencias en las concepciones estéticas y simbolicas de las obras.

En otras palabras, las fotografias de las obras que se comparten (materiales didacticos)
son el material sobre el cual los alumnos actlan y evolucionan mediante su reciprocidad en la
actividad educativa. Es a través de esta interaccion dindmica entre el sujeto, el medio y el entorno

que se produce el proceso de aprendizaje y construccion de conocimiento.

En este sentido, la actividad educativa en artes sobre La noche estrellada de Van Gogh se
puede ampliar transformando los medios utilizados para incorporar una comprension mas rica,
variada y pertinente de como esta obra se inserta en el contexto social y cultural de su época, asi
como en la experiencia humana en relacion con el arte. Finalmente, si en la actividad asi se
define, los alumnos pueden reinterpretar la obra a través de sus propias creaciones artisticas
inspiradas en el estilo de VVan Gogh, utilizando técnicas similares o experimentando con nuevas
formas de expresion. En sintesis, el medio no se limita al lugar donde se da la ejecucion de una
tarea, sino que se refiere a los recursos y las herramientas utilizados para apoyar y enriquecer esta
actividad. Esta interaccion entre los agentes y los medios en la dindmica de las actividades esta en
el corazon mismo de la construccidn del conocimiento y en la significacion de la experiencia

educativa (Sensevy, 2007).

Por consiguiente, el medio en la actividad de formacién en didactica tendria como
objetivo poner en tensidn el rol de los profesores de artes al situar la tarea por desarrollar en un
espacio educativo para una poblacion especifica, lo que instala a los estudiantes en un terreno
material y simbdlico preciso que soporta y amplifica la actividad educativa. En otras palabras, los
medios didacticos le dan sentido a la actividad de formacion, pues el medio que se disefia para

cumplir el primer objetivo de nuestro ejemplo (analizar la obra La noche estrellada a partir de
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una perspectiva antropoldgica del arte en la que se reconozca la dimension artistica amplia de
la obra desde ambitos, historicos, culturales y sociopoliticos) no sera el mismo que para abordar
el segundo objetivo: identificar caracteristicas que les permitan integrar la obra a procesos
didacticos. Aunque son complementarios, cada uno desde su disefio particular tiene unos recursos
que, al ser usados por los estudiantes, cumplen su cometido, logrando no solo que los profesores
en formacion sepan como disefiar una secuencia didactica, sino que los motiva a crear nuevos

vinculos entre lo disciplinar y lo didactico.

En esta actividad de formacidn, el uso de un solo medio didactico puede no ser suficiente,
dada la complejidad de los saberes implicados. Es decir, solo la imagen de la obra es insuficiente,
pues para comprender como situar una obra en un contexto sociocultural de creacion y de disfrute
se necesitara otro medio que motive esta construccion. Para dar un ejemplo: un fragmento del
libro Cartas a Theo, en el que Van Gogh relata en primera persona sus encuentros y
desencuentros con la contemplacion por la ventana, asi como, para entender las dimensiones
simbdlicas de la obra, tal vez un fragmento de “Por una noche de amor”, de Emile Zola

(contemporaneo de Van Gogh) permita analizar, porque en:

Las noches tibias, cuando el barrio dormia, y aquel canto ligero salia de la gran pieza,
iluminada por una vela, hubiérase dicho una voz de amor, trémula y baja, que confiaba a

la soledad y a la noche lo que nunca hubiera dicho en pleno dia. (Zola, 1840-1902)

Como podemos ver, los medios didacticos actiian como herramientas de mediacién entre
el sujeto que aprende y los saberes, facilitando la comprension, la reflexion y la construccion de
significados, asi como proporcionan acceso a informacidn, estimulan la curiosidad y fomentan la

participacion activa de los estudiantes en el proceso educativo. De ahi que estos pueden ser
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variados y adaptados segun las necesidades y caracteristicas de los estudiantes y del contexto

educativo.

Teniendo en cuenta esto, en la actividad de formacion en didactica, los estudiantes
tendrian la tarea de plantear estos medios en relacion con la actividad educativa que estan
disefiando, pues, ya sea un libro que hable de la noche estrellada, la reproduccion de la obra, un
recorrido virtual por la obra o cualquier otro recurso, se trata del terreno material y simbdlico
sobre el cual se actla, se producen procesos de aprendizaje. Recordemos que acé la actividad de
formacion motiva la creacion de una actividad educativa en artes sobre La noche estrellada de
Van Gogh, lo que implica sefialar que esta debe incorporar un analisis mas profundo de los
contextos culturales, simbdlicos y expresivos de la obra, asi como su impacto en la experiencia
humana y la comunidad. Esto en funcion de enriquecer la comprension de los alumnos sobre el
arte como un fendmeno culturalmente situado y profundamente conectado con la condicién

humana.

Un cuarto asunto que diferencia las actividades y esta muy relacionado con el anterior es
la orientacion temporal. Mientras la actividad artistica puede ser un proceso continuo y sin
restricciones temporales, donde los artistas pueden dedicar un tiempo no restrictivo a explorar y
desarrollar su produccion, en contraste, las actividades educativas en artes y la formativa en
didactica de las artes se desarrollan en marcos temporales definidos a nivel institucional
independientemente de las l6gicas propias de las actividades educativas o de formacion. Esto se
evidencia en nuestros ejemplos en el disefio de los medios didacticos para ser utilizados en
diferentes momentos y secuencias en cada actividad, con objetivos educativos especificos.

Vemos que hay momentos para introducir, desarrollar o consolidar conceptos y habilidades, y
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dependera del profesor o formador que estos se empleen de manera secuencial o simultanea,

segun las necesidades y los objetivos de aprendizaje.

Por altimo, una gran diferencia es la asociada a los usos de los saberes disciplinares
implicados en cada una de las situaciones. Mientras en la actividad de Van Gogh se hace uso de
los saberes, expresados en sus conocimientos al tener la experiencia del oficio de pintar al 6leo,
de su capacidad contemplativa, de principios de composicién y demas para la construccion de la
obra, en la actividad educativa en artes los saberes por movilizar se seleccionan o adaptan en
funcion de medios didacticos para cumplir sus propo6sitos educativos. Cuando definimos:
Analizar y discutir la obra La noche estrellada, los saberes implicados no son unicamente
disciplinares (teoria del color, composicion, sino también contextualizacion sociocultural de la
obra, eventos histdricos y movimientos artisticos de la época, cdmo ha sido recibida e
interpretada la obra en el tiempo), sino que son de una naturaleza mas compleja por la interaccién
que propone la actividad, pues van, por ejemplo, desde nociones de historia del arte hasta

actitudes comunicativas entre sujetos para poder discutir.

Esto toma una nueva dimension para el caso de la actividad de formacién porque, como
nos hemos dado cuenta, no son solo los saberes sobre la obra o historia de vida del autor los que
nos convocan, ni conocer de actividades recetas que hagan mas interesante la clase. Los saberes
tendrian que ser de naturaleza didactico—disciplinar con medios pertinentes para que emerjan,
pues los saberes que trae consigo la obra de Van Gogh desde una mirada antropoldgica del arte se
conectan con otras obras y practicas socioculturales que permiten el desarrollo de esta categoria,
la que queremos describir a mayor profundidad en el siguiente capitulo desde las construcciones
tedrico—préacticas de las didacticas de las disciplinas, pues los ejemplos hasta aca planteados se

basan incipientemente en estos vinculos.
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En pocas palabras, desde una visidn pragmatica, entendemos que los saberes disciplinares
son recursos socioculturales a través de los cuales se puede efectuar una actividad: saber es
poder hacer (Wittgenstein, 1993). Recursos que tanto los alumnos como los profesores en
formacion apropiaran y usaran en su vida cotidiana y su vida profesional, respectivamente. Esta
investigacion se concentra en este Gltimo aspecto en los siguientes capitulos, pues nos vemos
abocados a identificar y describir algunas caracteristicas de los saberes que estan en juego en las
actividades educativas en artes, cuya pertinencia depende en gran parte de las finalidades de la
actividad. Y no solo porque los profesores de artes visuales en formacion los puedan usar en su
ejercicio profesional, sino porque también se cuestiona la forma en que circulan esos saberes en

las actividades de formacion en didactica de las artes.
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El camino hacia una didactica no instrumental en las artes visuales. Una perspectiva

antropoldgica de las didacticas de las disciplinas

En este sentido, una practica social de referencia tan simple, como lo es dar una
indicacion, se convierte en un saber Gtil al reconocer la forma y el espacio que componen el lugar
que habitamos. Al dar indicaciones no dibujamos con lapiz, grafito, carboncillos o sanguina, sino

con la mente, con el cuerpo, que percibe su lugar en el mundo y que esta dispuesto a ensefiarnos
el camino para llegar a nuestro destino®®.

(M. A. Plata, documentos de archivo, 13 de marzo de 2024)

En este capitulo abordaremos el estudio de lo didactico desde el paradigma antropologico
de las didacticas de las disciplinas que, como hemos venido anunciando, posibilita un encuentro
prolifico con las artes, con el objetivo de dar un asiento empirico y conceptual a la dupla arte—
educacion. Para esto, tomamos distancia del paradigma de la didactica general que se enfoca en
principios, métodos y estrategias de ensefianza aplicables a cualquier contexto educativo, y que €s
la base sobre la que se construyen todas las demas didacticas especificas, con la pretension de

proporcionar un marco universal para la pedagogia.

En esta investigacion, por el contrario, entendemos que las didacticas de las disciplinas
son un campo de investigacion que se sumerge en las particularidades de cada disciplina
considerando las especificidades, los desafios y las necesidades que cada una presenta en la
accion educativa, ademas que reconoce y se nutre de la riqueza del contexto cultural e histérico

de cada disciplina desde una perspectiva antropolégica. Esta inclinacion hacia la didactica de las

16 Este epigrafe se extrae de uno de los trabajos que desarrollan profesores en formacién de la LAV durante la
etapa de test de esta investigacion. Con estas lineas, queremos poner en evidencia los pequefios cambios de
mentalidad que empiezan a ocurrir en los estudiantes cuando se les propone vincular los saberes y usos de las artes
con una perspectiva antropoldgica de las didacticas de las disciplinas. Un cambio de mentalidad que esperamos se
haga cada vez mas consciente en el ejercicio profesional del docente y la construccién colectiva de una didactica de
las artes visuales.
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disciplinas no es simplemente una cuestion de preferencias metodoldgicas, sino una necesidad de
investigacion de la actividad educativa cuando se tienen en cuenta sus dimensiones historica y
situada. Tal perspectiva subraya que la ensefianza y el aprendizaje son procesos intrinsecamente
conectados al tejido cultural, histérico y social, y ofrece herramientas para desentrafiar y entender

la rica amalgama de influencias que moldean la educacion.

Bronckart (2013) sefiala desde esta perspectiva la importancia de entender los saberes no
solo en términos de su contenido intrinseco, sino en relacion con el entorno cultural e historico en
el que se inscriben como parte de las actividades humanas. Esta perspectiva antropoldgica
implica que la ensefianza de cualquier disciplina debe ser adaptativa y contextual. Por tanto,
mientras la didactica general podria proporcionar una estructura o esquema basico para proceder
por etapas correspondientes a niveles de desarrollo (Piaget, 1968), es la didactica de las
disciplinas, informada por una comprension historica y cultural, la que busca entender las formas
en que se da vida al conocimiento teniendo en cuenta tanto los niveles de desarrollo como la
evolucidn historica y contextual de los saberes. Se convierte en un acto de mediacion entre el
docente, el saber y el estudiante, reconociendo la interaccidn constante y sistémica entre estos
componentes. Lo anterior permite configurar un marco epistémico de constructos teorico—
practicos que se entienden desde la base de la triada didactica (Chevallard, 1999; Brousseau,
1991) como un sistema de relaciones dinamicas entre docente—saber—estudiante, que evoluciona

y se reconfigura en tension con el contexto donde se desarrolla (Rickenman, 2008).

En este sentido, la profundidad de los procesos de aprendizaje situados se logra en la
medida que las didacticas de las disciplinas ya no son vistas como simples herramientas técnicas
de caracter universal, sino mas bien como préacticas investigativas—experimentales,

profundamente arraigadas en contextos histérico—culturales de la actividad educativa. En este
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enfoque, la ensefianza se convierte en una interaccion dinamica entre el pasado y el presente, lo

local y lo global, lo general y lo especifico, el saber y la vida cotidiana de los sujetos.

Pensando una ingenieria didactica para la formacion de profesores de artes visuales. El

asunto metodolégico del anélisis a priori como investigacion en didacticas

El presenta trabajo se asume como parte de una ingenieria didactica por implementar en la
formacion de profesores de artes visuales de la UPN. Entendiendo que la ingenieria didactical’ es
una metodologia de investigacion en el campo de las didacticas de las disciplinas, enmarcada en
la investigacion educativa, que busca construir conceptual y empiricamente una reflexion
didactica para la ensefianza y el aprendizaje (Artigue, Douady y Gémez, 1995; Rickenmann,
2008 Calderdn y Leon, 2012), en nuestro caso de las artes visuales y en la formacion de
profesores. Se trata de una investigacion inserta en la formacion de educadores como un esquema
experimental, sobre el disefio, la realizacion, la observacion y el analisis de situaciones didacticas
en ese contexto. Esta metodologia posee una caracteristica fundamental descrita por Calderén y

Ledn, (2012) desde la cual partimos:

La confrontacion entre los andlisis a priori sobre los disefios de actividades de aula y los
analisis a posteriori sobre los corpus que se producen en la implementacion de las tareas,

como la forma bésica de validacion de las hipotesis formuladas en la investigacion. (p. 74)

Para Artigue, Douady y Gomez (1995), el proceso experimental de la ingenieria didactica

se entiende en cuatro fases: 1. Fase de andlisis preliminar. 2. Fase de concepcion y analisis a

17 Siguiendo a Calderén y Ledn (2012), podemos entender que: “Como modelo de investigacién en educacién, la
ingenieria didactica surge en los afios ochenta como respuesta a las exigencias de asignar una funcién efectiva a las
investigaciones educativas. En particular, frente al requerimiento de que sus producciones sean significativas para
la ensefianza y el aprendizaje, y para la necesidad de consolidar una metodologia de investigacion especifica para la
didactica de las matematicas” (p. 73). Si bien el modelo se ha desarrollado en gran parte desde la ensefianza de las
matematicas, entendemos que la reflexidn didactica que posibilita permite movilizarse en otras disciplinas como las
artes visuales.
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priori de las situaciones didacticas. 3. Fase de experimentacion. 4. Fase de analisis a posteriori y
evaluacion. Las pretensiones de este trabajo se concentran en el encuentro con las dos primeras
fases como parte del primer bloque de analisis a priori y en funcion de dar insumos al disefio de

lo que serd una ingenieria didactica en la formacion de profesores de artes visuales.

En ese sentido, en este trabajo hemos comprendido que la fase de analisis preliminar'® y
la fase de concepcion y andlisis a priori de las situaciones didacticas® no solo constituyen un
paso inicial en la planificacion de las actividades de ensefianza y aprendizaje, sino que se

entienden como una forma de investigacion en si mismas.

Particularmente, este andlisis busca el asiento conceptual del paradigma de las didacticas
de las disciplinas en tension con la formacion de profesores de artes visuales. Para esto, hemos
decidido como puerta de entrada la definicion y diferenciacion de actividades artisticas,
actividades educativas en artes y actividades de formacion en didacticas, paso fundamental para
describir las formas en que las artes visuales como disciplina intervienen en cada una de ellas y
como los saberes que alli se ponen en juego determinan el derrotero de formacion de cada uno de
los profesionales que ejercen dichas actividades. Este ejercicio nos ha permitido evidenciar las
dificultades que enfrenta la formacion de profesores de artes al poner en distintos lugares los

saberes disciplinares artisticos y los saberes didacticos y pedagogicos en la formacion docente,

18 Recogiendo los principios metodolégicos expuestos por Calderén y Ledn (2012), en la fase de analisis preliminar
buscamos profundizar sobre: “el andlisis epistemoldgico de los contenidos contemplados en la ensefianza; el
analisis de la ensefianza tradicional y sus efectos; el analisis de las concepciones, de las dificultades y de los
obstdculos que determinan su evaluacion y, finalmente, de las restricciones donde se va a situar la accion
didactica” (p. 74). Se entiende que esta fase no tiene vigencia solo como parte de una elaboracion inicial, sino que
“los estudios preliminares tan solo mantienen su calidad de preliminares en su primer nivel de elaboracién”
Artigue, Douady y Gomez (1995, p. 34). A medida que la investigacion avanza, estos van tomando distintos lugares
y funciones.

19 para esta fase nos apoyamos en lo sefialado por Calderdn y Ledn, (2012): “se busca identificar las variables macro
y micro diddcticas relacionadas con el estudio y el tipo de actividad propuesta a los estudiantes. El analisis a priori
se convierte en un andlisis de control de significado” (p. 74).
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limitando las posibilidades de los estudiantes por las cuales puedan responder las preguntas que

se haria un profesor: ¢ Qué ensefio? ;Como lo ensefio? ;Para qué lo ensefio?

En adelante nos concentraremos en la dimensidn investigativa de la perspectiva didactica
disciplinar, con la fase de concepcion y analisis a priori de las situaciones didacticas,
entendiendo que lo didactico, en lo profesional, consiste en definir y organizar condiciones en las
que el aprendizaje de unos saberes claramente identificados por el profesor/mediador sucedan,
siempre en funcién de identificar los aportes que pueden hacer a los procesos de desarrollo de los

estudiantes/alumnos desde un determinado enfoque pedagdgico.

Es entonces que nos proponemos disefiar estas situaciones didacticas a partir de la
busqueda de situaciones socioculturales de referencia cuya organizacion y dinamicas propias
presenten caracteristicas que puedan circular en el aula como oportunidades de aprendizajes y
desarrollo de personas, ciudadanos y/o profesionales docentes. Lo didactico consiste aqui en
analizar las obras/objetos/practicas disciplinares artisticas desde ese potencial, movilizando
conceptos que, desde las ciencias de la educacién, permiten evaluar la pertinencia en el aula de

actividades, dispositivos didacticos, medios didacticos, materiales didacticos.

En este sentido, en una etapa de test de las situaciones didacticas disefiadas, se pretende
evaluar, a partir de la modelizacion descriptiva propuesta por Sensevy y Mercier (2007) en la
Teoria de la Accion Didactica Conjunta (TADC), qué medios didacticos y qué actividades
producen las mejores evoluciones mesogenéticas? ligadas a las acciones de los educandos sobre

esos medios didacticos; qué situaciones didacticas promueven mas variedad de roles y funciones

20 La nocién de mesogénesis en la TADC, propuesta por Sensevy y Mercier (2007), es fundamental para comprender
como se construye el conocimiento en contextos colaborativos de ensefianza y aprendizaje. Esto nos permite
reconocer que el conocimiento no es algo estatico que se transmite de un individuo a otro, sino que se construye
de manera conjunta y dinamica durante la interaccidn entre los participantes en una situacion educativa. La
mesogénesis se centra en el proceso de evolucidn y transformacion del medio didactico, asi como de los
contenidos que son parte del proceso de construccion colectiva en el que tienen lugar las practicas educativas.
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a modo de perspectivas y lugares de enunciacion sobre el arte por parte de los educandos,
evaluando asi la pertinencia de los objetos, practicas y actividades a través de la evolucién
topogenética! observable. Finalmente, proponemos evaluar la pertinencia de estas situaciones de
referencia y sus adaptaciones a los proyectos de aula, en funcion de responder a las
especificidades de formacion que contiene la LAV en su componente didactico: el analisis de la
evolucion cronogenética® de los aprendizajes resulta ser un buen indicador para plantearnos la
organizacion general de las planeaciones en términos de tiempos, formas de organizacion del
trabajo en el grupo de estudiantes, relaciones con lo que se hace en otras disciplinas y la

secuencia de formacion profesional que propone la LAV.
Métodos

Para desarrollar el andlisis de las situaciones didacticas disefiadas, se adoptan métodos de
recoleccion de datos de corte etnogréafico en educacion?® (Alvarez, 2008) en funcion de
consolidar un corpus de investigacion que permita el analisis didactico anteriormente propuesto.
Esto implica la observacion participante en las actividades de formacion de dos de las
situaciones disefiadas: ““;,Hacemos una mascara?”, con un grupo de segundo semestre, en el

espacio académico Situaciones Didacticas de las Artes Visuales, y “Fanzines docentes”, con un

21 E| concepto topogénesis en la TADC es fundamental para comprender cémo se estructuran los espacios y roles
en la interaccion educativa y como estos influyen en la construccion del conocimiento (Sensevy y Mercier, 2007).
Para nuestro contexto, nos referimos a lugares de enunciacion, entendiendo los diversos roles y funciones que
pueden adoptar los participantes en una actividad educativa centrada en las artes, y como estos influyen en la
configuracion del espacio educativo en la medida que cada uno de estos roles va a influir en la dindmica del aula,
asi como se estructuran una variedad de interacciones entre el profesor y los estudiantes. Esto implica que en las
actividades educativas se pueden asumir roles como: artistas, criticos, espectadores, entre otros, motivando la
configuracion del espacio educativo de forma dinamica.

22 En el marco de la TADC, el concepto cronogénesis es esencial para comprender cdmo evolucionan y se
desarrollan las interacciones y practicas educativas en el tiempo. Esto quiere decir que se concentra en el analisis
de como se estructura y organiza el tiempo en el contexto de la ensefianza y el aprendizaje, entendiendo que el
tiempo educativo no es un simple flujo lineal, sino que esta marcado por una serie de secuencias y momentos
significativos que influyen en la dindmica de la actividad educativa.

23 Se eligen estos métodos de la etnografia educativa en funcidn de construir una comprensiéon mas completa y
reflexiva del disefio de las situaciones didacticas y sus tests.
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grupo de sexto semestre en la clase Seminario Introductorio a Linea Pedagogias de lo Artistico

Visual.

En funcion de contextualizar las observaciones y obtener una comprension mas completa
sobre el disefio de las situaciones, se recoge una serie de documentos y artefactos culturales que
proporcionan informacion valiosa sobre como los estudiantes interpretan y responden a las
situaciones didacticas compartidas. Este material corresponde a las actividades de formacion en
didacticas de sexto semestre en torno a los fanzines docentes. Como parte de estos documentos,
se estudian cinco planeaciones de secuencias didacticas propuestas por estudiantes que
movilizaron el concepto situacion sociocultural de referencia en relacion con una

obra/objeto/practica de las artes visuales susceptible de ser usada en una actividad educativa.

Estas planeaciones responden a tres espacios académicos diferentes donde formadores de
la LAV pusieron en juego estos conceptos con el fin de comprender las nociones previas de los
estudiantes y formadores sobre los conceptos en mencion. Sumado a esto, se hizo una entrevista
semiestructurada con dos formadoras de la Licenciatura que movilizaron los conceptos antes
mencionados, en funcion de obtener perspectivas mas detalladas sobre las formas de percibir y

usar estos conceptos en sus procesos formativos.

Finalmente, y como parte de la dimension de ingenieria didactica de este trabajo,
asumimos estas descripciones de observaciones desde la construccion de sinopsis?* como parte

integral del andlisis didactico (Rickenmann, 2012), destacando los elementos clave de las

24 Esta construccion responde a que: “el acopio de informaciones es sometido a la doble I6gica de identificacién. A
la l6gica de ensefanza se contrapone un segundo tipo de organizador basado en la identificacion de los fendmenos
didacticos que emergen de la actividad realmente realizada” (Rickenmann, 2012. pp. 70-71). Este organizador es el
referente a la tripleta meso—topo—cronogénesis mencionada anteriormente desde la TADC.



situaciones didacticas en interaccion, para proporcionar una vision general de su estructura y

dindmica.
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¢Hacemos una méascara? Herramientas conceptuales de las didacticas de las disciplinas

para una comprension de las didacticas en las artes visuales

Las investigaciones en el campo de estudio de las didacticas de las disciplinas han sido de
gran aporte a la comprension de los fenémenos educativos, en particular a lo referente a la
relacion entre aprendizajes de contenidos y desarrollo de los sujetos (Rickenman, 2008). En este
sentido, la didactica de las disciplinas como campo de investigacion se enriquece al integrar
conceptos y teorias que, a manera de herramientas tedrico—préacticas, movilizan los saberes
disciplinares en proyectos educativos. En funcion de entender estos vinculos conceptuales que
nos acercan a una didactica en las artes visuales, proponemos ir al encuentro con una de las
secuencias de formacién disefiadas para estudiar este sistema de relaciones mdviles entre
profesor/formador—saber—estudiante que evoluciona y se reconfigura en tension con el contexto

donde se desarrolla.

Particularmente, hacer una méscara como parte de una clase en una licenciatura en artes
visuales no parece extrafio, pero cuando el hacer se sitia en la Ensefianza de las Artes Visuales y
la formacion de profesores en el encuentro con la didactica, la actividad adquiere otra dimension
(como vimos en el anterior capitulo). En vista de ello, la actividad de formacion en didacticas en
nuestro caso es entendida como un ejercicio de relacién entre los saberes disciplinares de las artes
visuales y los saberes didacticos que van mas alla de una concepcién instrumental y de
transmision efectiva de técnicas y/o habilidades para hacer obras de arte, en este caso mascaras.
Por esto, nos concentramos en un proceso de formacion dindmico, donde lo social, lo cultural, lo
didactico y lo artistico seran el insumo fundante de la practica profesional del educador en artes

y, a su vez, del dispositivo disciplinar para ensefiar.
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Con motivo de lo anterior, volvemos al inicio: ;Hacemos una mascara? Esta pregunta,
que en principio parece una provocacion a la actividad artistica, en realidad es una pregunta que
interpela la actividad que desarrollamos en los espacios educativos en calidad de actividad
educativa, pero también como actividad de formacion en didacticas, y es una pregunta que

esperamos esté presente en la lectura del siguiente apartado.
La mascara como artefacto cultural. De la obra/objeto al dispositivo didactico/disciplinar

Anteriormente hablabamos de adoptar una perspectiva antropoldgica de las artes para
entender como la dimensidn artistica configura un entramado de posibilidades para el abordaje en
actividades educativas. Sin embargo, esta mirada puede parecer un poco ambigua si perdemos de
foco esas elaboraciones que nos permiten representar, manifestar y conceptualizar las maltiples
dimensiones que implica nuestro paso por el mundo como humanidad. Las obras de arte son
fundamentales en nuestra propuesta, no solamente porgque nos fascinan y nos motivan en gran
medida a hacer parte de este campo de saber, sino porque contienen mundos por develar que, al
ser abordados en actividades educativas como artefactos culturalmente complejos, aportan al
desarrollo de sujetos, ciudadanos y/o colectivos sociales. Cada obra de arte, ya sea un retrato
renacentista o un mural callejero, ofrece una ventana a las complejidades sobre la condicion
humana. En este contexto, ensefiar artes visuales implica sumergir a los alumnos/estudiantes en

un profundo dialogo cultural.

Asumir las obras de artes como artefactos culturales (Cole, 1999) es una propuesta para la

formacion de profesores de artes? en un sentido practico por dos razones: la primera, porque

25 particularmente en la formacidn de profesores de artes en Colombia resulta relevante asumir esta propuesta,
porque nuestro pais es un mosaico de culturas, lenguas y tradiciones. Esta diversidad, lejos de ser un obstaculo, es
una riqueza que puede y debe ser aprovechada en el ambito educativo. La perspectiva antropoldgica en didactica
desde la que proponemos el encuentro con las artes visuales reconoce y valora estas diferencias, situando los
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permite ampliar la mirada a objetos/practicas artisticas que van desde lo que es llamado arte
hegemonico de modelo europeo, pasando por las artes populares y llegando hasta la artesania y
las artes aplicadas. Un abanico de posibilidades que instala al profesor de artes en formacién en
una dimension artistica para la educacion. La segunda razon es que los artefactos culturales en
sus diferentes niveles (Cole, 1999) no son solo productos que expresan la cultura, sino que actan
como mediadores en la actividad humana, pues no solo reflejan la cultura en la que se producen,

sino que también influyen en como las personas piensan, actdan y se relacionan entre si.

Cole (1999) sugiere que el uso de herramientas y artefactos culturales no solo permite a
las personas resolver tareas especificas, sino que también moldea sus procesos cognitivos y
formas de pensar. Ya que los artefactos culturales no son estaticos, siempre estan sujetos a
cambios y reinterpretaciones en el tiempo. En suma, la formacion de profesores de artes nos
permitiria estudiar como las obras, entendidas como artefactos culturales, se desarrollan, se
transmiten y se adaptan en el contexto de la actividad educativa en artes y como estas

transformaciones influyen en el pensamiento y desarrollo de los alumnos/estudiantes.

En nuestra secuencia de estudio, identificamos que las mascaras son objetos/obras
plasticas interesantes para hacer en una actividad artistica, pero que, al ser asumidas como
artefacto cultural en una actividad educativa, nos invitan como profesores/formadores en artes a
indagar y decidir cuales mascaras y en qué contexto cultural han sido usadas y han influido en las
dindmicas sociales donde han surgido. Es decir, identificar que las méascaras se usan en el
Carnaval de Barranquilla es la puerta de entrada para entender que no es solo el objeto plastico lo

gue nos interesa, sino que al situarlo en un contexto particular hay una serie de relaciones

saberes dentro de este marco multicultural. Asumir esta denominacién en la formacién significa comprender que
no es suficiente ensefiar contenidos; es esencial contextualizarlos, relacionarlos con las experiencias vividas de los
alumnos y conectarlo con su entorno cultural.
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socioculturales potentes para producir aprendizajes que seran diferentes si las relaciones
socioculturales se establecen con las méascaras del Carnaval de Venecia (Italia) o las mascaras de

teatro kabuki (Japon) o las méascaras del Carnaval del Diablo en Riosucio (Caldas, Colombia).

De acuerdo con la perspectiva antropolégica en didacticas de las disciplinas, es
importante sefialar que con este enfogque no solo abordamos los saberes ligados a la creacion, sino
hacia una concepcion méas amplia de los saberes disciplinares, implicando también las formas en
que estos saberes son comprendidos y significados por la sociedad en un momento dado y por los
estudiantes en los &mbitos de la formacion y de la educacion. En consecuencia, el
profesor/formador estudia y reflexiona las obras de arte como artefactos culturales en su
contexto, para entenderlas e identificar cuales son més pertinentes como mediadoras de saberes
para sus alumnos/estudiantes, convirtiéndolas en dispositivos didactico—disciplinares?. De
manera que la llegada de dichas obras o sus adaptaciones al escenario educativo debe ser
dindmica, para que permita la construccion de sentido con los que estan aprendiendo. Una de las
ideas fundamentales que se ha desarrollado en este ambito es que las significaciones de los
contenidos (Bronckart, 2013) no pueden ser construidas de manera aislada o abstracta, sino que
se deben entender con respecto a los contextos especificos en los que funcionan

socioculturalmente.

Desde este enfoque, es esencial reconocer que los aprendizajes y las significaciones sobre
los saberes no ocurren de manera general y trans—contextual. Para ser precisos, una obra/practica

artistica entendida como dispositivo didactico no funcionara de la misma forma en cualquier

26 Dorronzoro y Luchetti (2017), en una perspectiva sociocultural vigotskiana, ponen de manifiesto que los
dispositivos didacticos buscan la articulaciéon de los contenidos disciplinares y las formas del discurso a través de las
cuales se llevan a cabo y se comunican los razonamientos propios de cada campo del saber. Son herramientas
mediadoras que facilitan la interaccion entre los estudiantes, los contenidos de ensefianza y los contextos de
aprendizaje, promoviendo la construccion activa del conocimiento y la adaptabilidad a las necesidades tanto del
contexto educativo como de los que estan aprendiendo.



62

contexto, pues pierde sentido y significado en la medida que no ha sido adaptada segun sus
cualidades para ensefiar y aprender. Esto no quiere decir que la misma obra no pueda ser usada en
otro contexto, lo que quiere decir es que debe ser analizada, contextualizada y adaptada de forma
diferente segun las necesidades de los sujetos de aprendizaje y el contexto que la recibe, pues las
reglas generales sobre los procesos de adquisicion/construccion de saberes a través de procesos
de aprendizaje adquieren vida, significado y relevancia cuando se inscriben en situaciones
concretas. Sin embargo, queda la pregunta: ¢cémo identificar esas cualidades de las obras que las

potencian a nivel didactico?

Una orientacion tripartita para el analisis de obras de artes. Mirar detenidamente a la mascara

Hemos sefialado en reiteradas oportunidades que las obras son mas que la materialidad
gue se presenta ante nosotros, que son mas que el objeto (cuadro, guidn, pieza musical, texto,
etc.) y que, al entenderlas como artefactos culturales, esa vision se amplia a un escenario
sociocultural donde se inscriben, de alli propusimos adoptar una perspectiva desde la
antropologia del arte para ampliar la mirada. Sin embargo, cuando llegamos al momento de
desentramar esa complejidad, nos encontramos con un obstaculo tanto epistémico como
metodoldgico en la medida que no hemos logrado ponernos de acuerdo en la forma que

nombramos eso que identificamos.

Por esto, encontramos afinidad con la propuesta del semi6logo de la musica Jean Jacques
Nattiez (2011), que propone una orientacion tripartita para una comprensién mas compleja de las
obras de arte, desde tres dimensiones. La primera es la dimensidn poiética, que refiere a los
saberes y procesos relacionados con la creacién y produccién de la obra de arte. Por ejemplo, se

relaciona con la forma en que se hacen las mascaras, las decisiones que toman los creadores sobre
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materiales, colores, estructuras, tematicas y funcionalidad. Es lo concerniente a los problemas

estético—formales que se resuelven durante el proceso de creacion de la obra.

Por otro lado, la dimension estésica se centra en la experiencia estética de los
espectadores con la obra de arte, asi como todos los subproductos que se desprenden de su
circulacion social: estudios, criticas, eventos, etc. Se refiere a los procesos de recepcion y usos
socioculturales de las obras. En el caso de las mascaras del Carnaval de Barranquilla, la
dimension estésica refiere a como los espectadores y participantes perciben y experimentan
diferentes sensaciones y emociones cuando se encuentran con los personajes que son
representados alli y su impacto social. Personajes cuyas funciones sociales difieren en cada uno
de los momentos del desfile, pues la marimonda, por ejemplo, con su mascara mitad elefante y
mitad primate, esta alli para burlarse del tirano y el poderoso, siempre alegre y festiva, hace

durante el Carnaval lo que no podria fuera de este.

En ultimo lugar, esta la dimension material/semiotica, que se relaciona con los talantes
materiales y simbdlicos de la obra de arte como lenguaje, asi como con su interpretacion. Se
refiere a los signos, simbolos y convenciones utilizados en las mascaras del Carnaval de
Barranquilla con roles y acciones definidas que se encarnan en: marimondas, negritas Puloy,
toros, burros y tigres, entre otros, y coOmo se interpretan en este contexto cultural e histérico

especifico.

Esta orientacion tripartita nos proporciona un marco integral de interaccion para el
analisis y la comprension no solo de las obras de las artes, sino de productos asociados a las artes
aplicadas, la publicidad, y la artesania, como es el caso de las méascaras. Si miramos con cuidado,
esta orientacion es un instrumento conceptual que aterriza los principios de la antropologia del

arte para que el profesor/formador identifique y/o adapte las obras que propondra en sus
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actividades educativas o de formacidn teniendo en cuenta estas tres dimensiones, pero que no es
totalmente funcional a nivel didactico si no se contempla en relacion con la practica social de
referencia donde se moviliza y sus efectos educativos o formadores. En otras palabras, la mascara

no es gran cosa a nivel didactico sin el Carnaval de Barranquilla cbmo practica sociocultural.

El Carnaval de Barranquilla. Las practicas sociales de referencia en dialogo con los

artefactos culturales, un vivero para la didactica en las artes visuales

En este apartado vamos a mostrar como desde el ambito concreto del Carnaval de
Barranquilla (Colombia), se vinculan las méascaras como artefacto cultural en funcién de construir
un entramado didactico para la formacion de profesores de artes visuales. Para esto partimos de
entender esta practica social como mucho mas que una fiesta folcldrica, como fenémeno cultural
que abarca lo politico, lo social y lo cultural. A nivel politico, ha sido un espacio de expresiéon y
reivindicacion social. En los social, ha fomentado la inclusion y la cohesion social. En el ambito
cultural, ha transmitido y preservado las tradiciones y la diversidad cultural de la regién caribefia,
asi como ha sido una plataforma para visibilizar causas politicas y ciudadanas. EI Carnaval
representa un legado que refleja la riqueza de la cultura colombiana y su conexién con la realidad
social y politica del pais. EI uso de mascaras en el Carnaval de Barranquilla es una parte integral
de la celebracion y tiene multiples significados, tanto histéricos como culturales, de alli que sea

asumido como el artefacto cultural con potencias didactico/disciplinares.

Identificar una practica social de referencia en el carnaval®’ (Martinand, 1992) para el

contexto de formacién no es un asunto menor, pues se esta hablando de actividades, pautas,

27 Martinand (1992) argumenta que comprender las practicas sociales de referencia es una piedra angular para el
disefo de actividades educativas potentes y culturalmente relevantes. Al tener en cuenta las dindmicas de una
sociedad especifica, los profesores pueden adaptar sus procesos de mediacidn para asegurar que sean apropiados
y significativos para los estudiantes en su contexto cultural y social.
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valores y representaciones de interaccidn que caracterizan a una determinada sociedad o
comunidad. Este concepto es fundamental en la teoria sociocultural del aprendizaje, que sostiene
que el aprendizaje y el desarrollo de los individuos estan profundamente ligados a las practicas
sociales en las que participan. Lo anterior nos lleva a reivindicar la concepcion de los campos
artisticos como fuente de conocimientos especializados que participan en la vida de sociedades,
comunidades y grupos. De esta forma, partir de esta situacion social como referencia para el
disefio de situaciones educativas nos pone en un terreno fértil para la formacion de profesores de

artes visuales.

En el ambito educativo, estas situaciones actian como puertas de entrada al mundo del
conocimiento que se produce desde una disciplina, facilitando no solo la comprensién, sino
también la aplicacion y valoracion de lo aprendido (Vergnaud, 1982). En otras palabras, la
ensefianza directa de los saberes (hacer mascaras) no es tan eficaz como la reelaboracién por
parte de los estudiantes a partir de situaciones concretas y diversificadas (promover una practica
artistica usando mascaras con la practica del carnaval como referente) en las que el uso de esos
saberes, en nuestro caso de las artes visuales, va mostrandoles poco a poco su pertinencia para su

desarrollo personal y profesional, y a futuro, para el desarrollo de los educandos.

Siguiendo la hipotesis de Vygotsky (2003), el aprendizaje no es un proceso pasivo de
recepcion de informacion. Por el contrario, es un proceso activo donde el estudiante construye
significados (conocimientos) a partir de la interaccion con su entorno material y humano. En este
sentido, las situaciones concretas propuestas desde practicas sociales de referencia ofrecen
escenarios ricos y dindmicos que catalizan este proceso de construccién de conocimientos. Esas
situaciones concretas son las de las actividades humanas organizadas en campos de produccién

cultural (Bourdieu, 2008), las disciplinas para este paradigma. A su vez, el capital cultural de un
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sujeto, segun Bourdieu (2008), se refiere a los conocimientos, las habilidades y las disposiciones
adquiridos durante la vida, gracias a los cuales puede interactuar en las situaciones sociales. En el
contexto de la didactica de las disciplinas, este capital es crucial para la comprension y

significacién de saberes. Las situaciones concretas ofrecen un escenario donde este capital puede
ser activamente movilizado y enriquecido, ya que permiten a los estudiantes enriquecer su capital

cultural preexistente con nuevos conocimientos.

Por tanto, en esta investigacion nos preguntamos no solo por qué se ensefia, sino también
por como, dénde y, sobre todo, para qué se ensefia. En este sentido, la teoria de las situaciones
didacticas (Brousseau, 2007) encuentra en las situaciones sociales de referencia un marco
polifacético para comprender el proceso educativo (Martinand, 1992). Brousseau (1991) propone
que el aprendizaje se favorece cuando los estudiantes se enfrentan a situaciones que requieren la
resolucion de problemas que motivan la situacion y las interacciones mediante el uso de los
saberes propios de la disciplina. Estas situaciones, ideadas por el docente, se conciben como
situaciones didacticas, las cuales proponen desafios que los estudiantes deben superar a través de
su propia experimentacion con el medio didactico y el saber, muchas veces aprovechando
igualmente las interacciones colectivas en el grupo de estudiantes. En este proceso, el docente
actla como un gestor de la situacion, un guia—mediador, asegurando que la experiencia de

aprendizaje siga una trayectoria hacia los objetivos deseados.

Para ilustrar esto, la situacion de formacion en didactica desarrollada en la LAV se
comprendié desde la siguiente premisa: “Somos colectivo: accion artistica para cuestionar
relaciones jerarquicas de poder en nuestra cotidianidad”, con un problema por resolver en
conjunto. Los estudiantes se enfrentan al reto de identificar una relacién de poder jerarquica en su

cotidianidad que limite la participacion, la igualdad y la voz de los diferentes miembros de su
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comunidad. En esta propuesta, los estudiantes tienen que cuestionar esta relacion de poder a
través de una accion artistica en un espacio publico, pero inspirdndose en la tradicion y el uso de
las mascaras Yy el espiritu festivo y critico del Carnaval de Barranquilla. Como podemaos ver, las
situaciones didacticas son vistas como eventos culturalmente situados y contextualizados. Estos
eventos estan imbuidos de significados, valores y practicas inherentes a una cultura o comunidad
particular. Cada situacién de aprendizaje es entonces interaccion entre los sujetos y su entorno
cultural, y refleja las formas tradicionales y contemporaneas en que se adquiere y se transmite el

conocimiento en esa comunidad.

Lo didactico de las disciplinas en este enfoque consiste en identificar y usar esas
situaciones sociales de referencia donde se evidencian los usos socioculturales de los saberes de
la disciplina que se consideran legitimos y pertinentes para un proyecto pedagdgico social, para
proponer situaciones didacticas que favorezcan aprendizajes especificos para dichas situaciones.
En el uso didactico, entonces, la finalidad no es principalmente la que es propia de las situaciones
en sus usos socioculturales, como hacer una replica del Carnaval de Barranquilla, sino
ensefar/aprender a evidenciar los saberes implicados que favorecen procesos de desarrollo de
colectivos y de personas. Este cambio de finalidad es el que va a producir transposicion didactica
(Chevallard, 1999), ya que el mediador (profesor/formador) desarrolla un proceso por el cual
transforma y adapta el conocimiento académico o saber sabio en un saber ensefiado dentro del
aula. Este proceso implica que el conocimiento no se construye Unicamente reproduciendo las
formas y estructuras de las fuentes académicas o cientificas. En lugar de ello, es adaptado,

reorganizado, para hacerlo ensefiable en un contexto educativo.

La diferencia con el paradigma de la didactica general es que el trabajo del profesor no

consiste en escoger entre un repertorio de saberes generales aquellos que quiere ensefiar
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directamente y por otro lado escoger estrategias generales para ensefia, sino que su trabajo
consiste en proponer una situacion didactica cercana a las situaciones sociales de referencia, en la
que hay actividades a través de las cuales los estudiantes interactian con un medio didactico para
construir los conocimientos necesarios que les permitan habitar y/o transformar su contexto

historico—cultural.

Con respecto a la transposicion didactica en artes visuales. De las méascaras del Carnaval de

Barranquilla a una accidn artistica que cuestiona relaciones de poder usando méascaras

En este acapite queremos hacer énfasis en el proceso de transformacion y adaptacion de
saberes?® que hace el profesor de artes para su ejercicio de ensefianza. Partiendo del entramado
que hemos propuesto, tanto en las situaciones sociales de referencia como en las obras escogidas
opera un proceso de transposicién didactica (Chevallard, 1999) en la medida que hay que
seleccionar y organizar los contenidos de ensefianza de manera que sean accesibles y
significativos para los estudiantes, ademas de adaptarse a las condiciones institucionales de los
escenarios educativos donde se planea intervenir (espacios, horarios, constitucion de los grupos,

etc.).

Este proceso se refiere a como interpretamos, comprendemos y seleccionamos los saberes
que hay en lo disciplinar artistico y aquello de lo artistico—cultural para ensefiarlo, ademas de
proponer una reflexion critica sobre la relevancia y la adecuacion de estos saberes en relacion con
las caracteristicas de los alumnos para fijar los objetivos de aprendizaje. Es decir, comprender y
seleccionar aquello que hay en el uso del artefacto cultural mascara en medio de un carnaval que

pueda ser ensefiado para vivir en el contexto sociocultural de los estudiantes de segundo semestre

28 Recordemos que hemos adoptado una visidn pragmatica de los saberes en la que los consideramos como
recursos a través de los cuales podemos efectuar una actividad, en este caso, una actividad educativa.
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de la LAV. Lo didactico entonces no es anexo, sino que opera como conductor de la
transformacion de los saberes de las artes visuales encarnados en obras de artes y situaciones, en
actividades de ensefianza y aprendizaje concretas, inspiradas en situaciones sociales de

referencia.

Lo anterior permite asumir que lo did4ctico tiene un rol protagénico en la actividad
docente, pues se constituye en la seleccidn y organizacion de estrategias pedagogicas, disefio de
medios didacticos y evaluaciones que permitan a los estudiantes construir significado y
desarrollar habilidades en relacion con el saber disciplinar artistico pertinentes para la vida, al
considerar aspectos como la secuenciacion de contenidos, la retroalimentacion formativa y la

evaluacion del aprendizaje (Chevallard, 1999).

Para entender mejor cOmo opera este proceso en relacion con las artes visuales,
abordamos la propuesta de Chevallard (1999), en la que define que la trasposicion didactica se
configura en la medida que se estructuran los saberes en funcion de comprenderlos y movilizarlos
o utilizarlos en una tarea®. Esta estructura responde a dos bloques: practico—tecnoldgico y

tecnologico—tedrico®.

En el caso de la secuencia que estamos estudiando, la tarea ha sido definida por la premisa

que motiva la situacion didactica “Somos colectivo: accidn artistica para cuestionar relaciones

29 para Chevallard (1999), la tarea es mucho méas que una actividad que se deja para hacer en la casa; es un medio a
través del cual se facilita la transposicidn del saber disciplinar, se desarrollan competencias relacionadas con ese
saber, se contextualiza y se significan los contenidos de ensefianza y se evalla el aprendizaje de los estudiantes.

30 Chevallard (1999) desarrolla esta estructura y funcionamiento en la Teoria Antropolégica de la Didactica (TAD)
desde la nocién de praxeologia, acorde con la ensefianza de las matematicas. “La TAD presenta la siguiente
estructura que permite el andlisis de las tareas: [T/6/0/®], donde 1. T son las tareas. 2. 6 es la técnicade T.3.0 la
tecnologia de 6. 4. ® es la teoria de 0. Asi, la expresidn [T/6/6/0] constituye una praxeologia puntual, una
praxeologia relativa a un tipo de tareas T. Esta organizacidn praxeoldgica esta constituida por dos bloques: uno
practico—técnico y otro tecnoldgico—tedrico: e [T/8]: Bloque practico—técnico. Este bloque se identifica con el
saber—hacer. ¢ [0/®] Bloque tecnoldgico—tedrico. Este bloque se identifica con el saber”. Con esta investigacion, se
avanza en el propésito de verificar si el modelo es funcional para la ensefianza del arte.
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jerarquicas de poder en nuestra cotidianidad”. Para abordar esta tarea, el bloque tecnoldgico—
tedrico se centra en la comprension tedrica y conceptual de los saberes disciplinares, asi como en
su contextualizacién en el marco de la teoria y la investigacion de la misma disciplina
(Chevallard, 1999). La tarea en este bloque implica actividades que fomentan la reflexion, el
analisis critico y la sintesis del saber tedrico. Esto, en nuestra secuencia de ejemplo, hace
referencia a actividades que permiten identificar una relacion de poder jerarquica en su
cotidianidad, que limite la participacién, la igualdad y la voz de los diferentes miembros de su
comunidad, asi como dotar de sentido y significado las acciones que los llevaran a cuestionar esta
relacion de poder a través de una accion artistica en un espacio publico, pero inspirandose en la

tradicion y el uso de las mascaras y el espiritu festivo y critico del Carnaval de Barranquilla.

Particularmente, las actividades se concentraron en dos momentos: el primero en la
lectura y discusion de referentes académicos sobre el Carnaval de Barranquilla, resaltando su
importancia cultural, politica y social, asi como la presencia de personajes y mascaras en la
festividad. Asi como se propuso un dialogo sobre las relaciones de poder jerarquicas presentes en
la sociedad barranquillera que inspiran los personajes del Carnaval que llevaron a identificarlas y
describirlas. En un segundo momento, se abordd el analisis y la reflexion sobre las relaciones de
poder que existen en su cotidianidad universitaria y su influencia en los sujetos y la comunidad,
llegando a identificar y argumentar con ejemplos concretos esas relaciones de poder que
evidencian en su cotidianidad y los desafios politicos y sociales que implican. Finalmente, se
escogio una relacion de poder como objeto de cuestionamiento en una accion artistica en espacio

publico que involucrara el uso de méascaras.

Por otro lado, el bloque préctico—tecnoldgico se enfoca en la aplicacion practica de los

saberes disciplinares a través de actividades concretas y técnicas (Chevallard, 1999). En nuestro
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caso, para: cuestionar una relacién de poder en la cotidianidad a través de una accién artistica en
un espacio publico, pero inspirandose en la tradicion y el uso de las méascaras y el espiritu festivo
y critico del Carnaval de Barranquilla. Aqui es donde los estudiantes realizan actividades
practicas del oficio de hacer mascaras (uso de herramientas y materiales artisticos) y tecnologias
especificas relacionadas con la disciplina artistica. En esa medida, en nuestra secuencia tenemos
actividades que se concentran en la creacion de una accion artistica en espacio publico usando
mascaras (dimensidn poiética), la experiencia estética que van a movilizar en el espectador al
encontrarse con sujetos usando mascaras (dimension estésica) y su contenido simbélico en

funcion de cuestionar una relacion de poder en la cotidianidad (dimension material/semiotica).

Este bloque de actividades, a su vez, contiene dos momentos: el primero va desde la
invitacion a un artista o artesano local para acompanfar el taller practico con los estudiantes,
donde se ensefien técnicas tradicionales de creacion de méascaras o se compartan sus experiencias
y conocimientos sobre la tradicion del Carnaval, pasando por la creacion de mascaras que
representen de forma simbdlica la relacion de poder que se desea cuestionar mediante la
experimentacion con materiales y técnicas artisticas para lograr efectos visuales coherentes con
los propositos planteados y para cumplir con la necesidad de usar la mascara, hasta llegar a
promover la reflexion sobre como la mascara puede ocultar o revelar identidades y generar un

sentido de empoderamiento.

El segundo momento tiene que ver con planear la ubicacion espacial, los momentos clave
y las interacciones con el publico para crear una experiencia provocativa y que cuestione la
relacion de poder identificada. Alli es necesario hacer ensayos para la accion colectiva, donde se
practique el uso de las mascaras y la coordinacion de sus movimientos y acciones en relacion con

lo planteado para luego presentar la accion en un espacio publico adecuado y coherente con lo
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propuesto, ya sea dentro de la Universidad o en otro espacio. Finalmente, se construye una
reflexion colectiva sobre la accion desarrollada, las instituciones de poder y la importancia de

cuestionarlas en la sociedad.

Como podemos ver, esta estructura en dos blogques permite que en el disefio de
actividades empiecen a surgir los saberes de las disciplinas artisticas implicados en una situacion
didactica en artes visuales como la que estamos estudiando. Estos saberes se describen, se
formalizan y explicitan en relacion con su pertinencia para efectuar la tarea en una situacion

concreta, y en términos de objetivos de ensefianza y aprendizaje (Chevallard, 1999).

Para el caso de la situacion didactica “¢;Hacemos una mascara?”, los saberes implicados
son tan diversos y complejos como el carnaval mismo, pero gracias a la estructura descrita los
podemos definir y escoger, organizandolos en saberes: nocionales, actitudinales, culturales y

disciplinares de las artes visuales.

Con saberes nocionales®! nos referimos a aquellos saberes conceptuales especificos de la
situacion social de referencia o campo de estudio artistico—cultural que son fundamentales para la
actividad educativa planteada. A modo de ejemplo, en la situacion ““,Hacemos una méscara?” se
definieron dos saberes nocionales: el conocimiento y la comprension de la historia y la tradicion
del Carnaval de Barranquilla, incluyendo el papel de las méascaras en la festividad, y la
familiaridad con las relaciones de poder y su influencia en la sociedad, fomentando la reflexion
critica sobre estas relaciones. Es importante sefialar que estos saberes no buscan ser

comprendidos de forma aislada, sino que implican comprender las relaciones y conexiones entre

31 Estos saberes estan vinculados activamente con la dimension del saber conceptual en |a teoria de Bronckart
(2013). En este sentido, se entienden como nociones conceptuales fundamentales, los cuales pueden tomar la
forma de ideas clave, principios y teorias que constituyen el nucleo del funcionamiento antropoldgico de las artes.
Se trata de términos técnicos y vocabulario especializado que los estudiantes necesitan comprender para participar
en la discusion y el analisis en la actividad educativa.
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conceptos de una disciplina. Esto incluye comprender como funcionan los conceptos y como se

aplican en diferentes contextos y situaciones.

En relacion con los saberes actitudinales, asumimos que son aquellos que en el escenario
educativo buscan la comprension de las actitudes, los valores y las normas que subyacen a la
ensefianza y el aprendizaje en un contexto particular (Bronckart, 2013), pero que también estan
relacionados con comportamientos, valores y normas de los campos de referencia. Estos saberes
se pueden expresar en diferentes rangos de accion, desde actitudes muy particulares que circulan
en un aula hasta la conciencia de la diversidad cultural y de las necesidades individuales de los
estudiantes, subrayando que estos saberes tienen la capacidad para fomentar un ambiente de

aprendizaje inclusivo y respetuoso.

Para la secuencia de estudio, se definieron tres saberes actitudinales: 1. La valoracién y el
aprecio por la diversidad cultural, reconociendo la importancia de preservar y conocer las
tradiciones culturales de su territorio (Colombia). 2. El desarrollo de habilidades de pensamiento
critico y reflexivo, al cuestionar las relaciones de poder y promover la conciencia social. 3. El
fomento de habilidades de colaboracion, comunicacién y trabajo en equipo durante la creacion

artistica y la realizacion de la accidn en espacio publico.

Al hablar de saberes culturales, queremos referirnos a aquellos que se amplian sobre la
cultura, las normas sociales, las tradiciones, las practicas culturales y los valores compartidos en
una comunidad o sociedad especifica. Estos saberes son esenciales para contextualizar el
aprendizaje de las artes, pues promueven una comprension significativa del contenido que se
comparte a la luz de las situaciones sociales de referencia. Particularmente, con el ejemplo que
venimos estudiando, se identificaron dos para su desarrollo: La comprension de la identidad

cultural y el sentido de pertenencia a través del estudio y la préactica de la cultura del Carnaval de
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Barranquilla y el reconocimiento de las practicas culturales de la comunidad local al colaborar
con artistas y artesanos locales y aprender de sus saberes y experiencias. Estos saberes implican
comprender cémo la cultura influye en la manera en que las personas percibimos el mundo, nos
relacionamos y construimos significados. También involucran la sensibilidad y apertura hacia las
diferencias culturales y la diversidad de experiencias de vida de los estudiantes y enriquecen el
proceso de aprendizaje. En este sentido, los profesores tenemos que desarrollar la capacidad de
reconocer y valorar las diversas perspectivas culturales presentes en el aula en funcion de

fomentar un ambiente de inclusién y respeto.

Finalmente, con saberes disciplinares® de las artes visuales hacemos referencia a aquellos
saberes especificos relacionados con la disciplina artistica o0 campo de estudio de las artes
visuales. En la secuencia que venimos estudiando se identificaron los siguientes: conocimiento de
técnicas y materiales artisticos utilizados en la creacion de mascaras, coherentes con los usos
culturales y festivos del Carnaval. Habilidades para el disefio y la construccion de mascaras,
considerando aspectos estéeticos y funcionales. Comprension de elementos visuales como forma,
color, textura y composicion y su aplicacion en la creacion artistica. Planificar la ubicacion
espacial, los momentos clave y las interacciones con el publico para crear una experiencia que

cumpla con el objetivo planteado.

Cabe resaltar que hemos identificado dos aspectos clave para movilizar estos saberes en
actividades educativas. El primero tiene que ver con el hecho de que, ademas del conocimiento
tedrico, histdrico y estético, los saberes disciplinares en artes visuales también incluyen la

comprension de los métodos de investigacion y tipos de practicas artisticas y de oficios que

32 Estos saberes también se encuentran en el seno de la dimensién del saber conceptual planteada por Bronckart
(2013), entendiendo que son fundamentales para profundizar en la comprensién de los conceptos, principios y
practicas de una disciplina especifica y para promover un aprendizaje significativo y contextualizado.
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permiten la comprension ampliada de la dimensién artistica, ya que no se limitan a la produccion
de obras; también se pueden contemplar actividades de montajes, procesos curatoriales, de
circulacién de obra, de critica de arte, de disfrute y apreciacion de obras, sin olvidar todas las
producciones y actividades que contienen las artes aplicadas, como el fotorreportaje, el disefio de
modas, la publicidad, entre otros, asi como las artesanias con su sentido de serie, utilidad y oficio.
El segundo aspecto clave es comprender cémo los saberes de las artes visuales se relacionan con
los de otras disciplinas, enriqueciendo los aprendizajes al mostrar a los alumnos cémo aplicar

conceptos y habilidades de diferentes disciplinas en situaciones del contexto cotidiano.

Durante el desarrollo de esta secuencia, se pudo observar que estos saberes se entrelazan y
no estan limitados a una Unica categoria. Por ejemplo, el conocimiento de las técnicas de creacién
de mascaras puede estar relacionado tanto con los saberes disciplinares de las artes visuales como
con los saberes y usos culturales, ya que implica comprender la tradicion artesanal de la
comunidad local que hace las mascaras y sus funcionalidades (préacticas, pero también
simbolicas). Al desplegar estos saberes en la situacion didactica, se busca no solo el aprendizaje
conceptual, sino también el desarrollo de conocimiento en los estudiantes, promoviendo su
apreciacion estética, su conciencia critica y su capacidad de relacionarse de manera activa con su
entorno cultural. Saberes o capacidades que devienen parte del arsenal de herramientas que
podran utilizar profesionalmente para la creacion y adaptacion de secuencias de educacion

artistica en diversidad de escenarios.

Asimismo, podemos observar como, en la medida que hay mayor interaccion entre
saberes, las actividades toman mayor relevancia y se potencia la transformacién de los medios
didacticos. Es entonces que se abre una posibilidad de proponer medios didacticos inspirados en

la gran diversidad de actividades que se vinculan al funcionamiento cultural de estas obras,
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complementando los procesos de creacion/produccion con aquellos ligados a la recepcion y
disfrute, y también los muy variados que surgen de la comunicacion sobre las obras. En este
sentido, es importante hacer énfasis en que la potencia didactica/disciplinar no es definida por el
artefacto cultural en si, sino por el potencial educativo de los saberes que moviliza, las relaciones

socioculturales que motiva, sus usos y funciones socioculturales y antropoldgicas.

El medio didactico desde la Teoria de las Situaciones Didacticas (TSD). Un pilar conceptual

para pensar las didacticas en la formacion de profesores de artes visuales

Hasta ahora, el marco epistemoldgico que se ha planteado permite repensar y redefinir los
procesos de ensefianza/aprendizaje en relacion con las disciplinas artisticas y su pertinencia en la
formacion de sujetos desde una perspectiva antropolégica. En funcién de establecer un vinculo
con las didéacticas en las artes visuales en la formacion de profesores, se propone movilizar el
concepto de medio didactico como un pilar central, mediando entre los saberes académicos
(didactico—disciplinares) y el estudiante, y siendo influenciado e influenciando la cultura

educativa.

Desde la TSD (Brousseau, 1991), el aprendizaje es visto como una respuesta a situaciones
especificas disefiadas para confrontar a los estudiantes con los problemas u obstaculos tedrico—
précticos de una disciplina. Estos obstaculos no son entendidos como barreras perjudiciales, sino
mas bien como desafios que impulsan la reflexidn y la reconfiguracion de las preconcepciones
del estudiante y motivan la produccién de nuevos conocimientos. Aqui, como vimos antes, el
medio didactico actiia como el entorno o conjunto de herramientas que permiten esta
confrontacién, el terreno tanto material como simbolico de una actividad educativa. Disefiado
pertinentemente, el medio puede llevar a los estudiantes a cuestionar, explorar y, finalmente,

reconstruir su conocimiento de una manera mas profunda y significativa.
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Sin embargo, para que la interaccion de los alumnos/estudiantes con el medio sea
pertinente, tiene que existir una coherencia entre el disefio de la actividad (educativa o
formativa), sus tareas, los saberes que se movilizan (contenidos de las artes y/o la didactica), los
objetivos de aprendizaje y los dispositivos (artefactos culturales/obras/practicas artisticas) que lo
motivan. Por esto, nos apoyamos en la Teoria de las Situaciones Didacticas (TSD) (Brousseau,
1991) para comprender como se desarrolla este entramado de relacion que implica la ensefianza y
el aprendizaje en contextos educativos. Desde este aspecto, una situacion no se limita a un
conjunto de circunstancias o eventos sociales simplemente anecdéticos, sino que comprende
tanto aspectos tangibles y materiales de una cultura como creencias, normas, valores y practicas
que caracterizan un determinado contexto sociocultural. Esto quiere decir que una situacion
didactica responde a encuentros tan potentes a nivel cultural como el Carnaval de Barranquilla o
a situaciones del cotidiano como ir a la tienda a escoger los alimentos que vamos a consumir. En
este sentido, la situacion se define por el énfasis en la influencia de esas culturas en la forma en
que se comprenden y ensefian los saberes de las disciplinas, particularmente en la escuela, asi

como en las interacciones entre profesores y estudiantes.

La TSD reconoce que el aprendizaje no ocurre en una ficcion espontanea, en un vacio,
sino que esta mediado por factores culturales que median en la forma en que se construye y se
participa del conocimiento (Brousseau, 1991). Por tanto, con una situacion didactica en el
contexto educativo nos referimos a un conjunto de elementos que interacttan para facilitar el
aprendizaje de un determinado contenido de las artes o de las didacticas en las artes. Es el
escenario idoneo para motivar las relaciones dindmicas entre las situaciones socioculturales de

referencia, los dispositivos didacticos, el disefio de las actividades educativas, las interacciones
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entre profesor y estudiantes, las estrategias utilizadas para abordar los contenidos, los procesos de

evaluacion vy, claro, los medios didacticos y sus materiales.

Asi, en la situacion didactica “¢ Hacemos una méascara?” se concentran los procesos
formativos en la adaptacion de la situacion sociocultural Carnaval de Barranquilla y el uso de sus
mascaras (dispositivo didactico) como artefacto cultural para redimensionar las relaciones de
poder en un contexto particular. De alli que la situacion didactica no es el espejo del carnaval,
sino una adaptacién de este que hace el formador/profesor a partir del uso de las mascaras,
expresado en medios didacticos y actividades para producir y acompafiar la construccion de

aprendizajes situados, en un ejercicio relacional y dindmico por parte de los estudiantes.

Ahora bien, esto nos plantea la necesidad de entender que el medio didactico no es lo
mismo que el material didactico®. Al analizarlo desde la lente antropoldgica, el medio didéctico
se revela en toda su complejidad. Mas alla de ser una simple herramienta pedagogica, se

convierte en una manifestacion de practicas, valores y creencias culturales.

Particularmente, cuando se plantea la actividad de introduccion y contextualizacion en
nuestro ejemplo, se comparte un video sobre el Carnaval de Barranquilla, uno que resalta en
especial su importancia cultural, politica y social, asi como la presencia de personajes y mascaras
en la festividad. Acé el video es un material didactico, que se transforma en medio didactico a
partir de la tarea o actividad que se les solicita a los estudiantes: buscar en ese material elementos

de saber que les permitan el abordaje de temas relacionados con el poder y la subversion de las

33 Mientras que el material didactico hace referencia a los recursos utilizados en la ensefianza (desde videos, libros,
textos académicos, elementos y materiales para la creacion, pasando por los elementos fisicos del aula), estos se
convierten en medio didactico cuando se dinamizan en funcién de la actividad propuesta. Esto nos lleva a
comprender que el medio didactico abarca un espectro mas amplio de elementos que incluyen tanto aspectos
materiales como contextuales y relacionales. Ambos se relacionan en el disefio y la implementacion de las
situaciones de ensefianza y aprendizaje, pero el medio didactico proporciona una integralidad de comprensién
sobre cédmo se desarrolla la actividad educativa en su totalidad.
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jerarquias, tanto en el &mbito historico como préctica cultural, asi como insumo de analisis para

el escenario contemporaneo.

Entonces, este medio didactico (video) cumple su funcion en la actividad educativa al ser
motivo de inspiracion y generar discusiones sobre las posibilidades del arte como herramienta de
critica social, ademas de contribuir al reconocimiento y a la comprensién de aspectos simbdlicos
y culturales del territorio. Durante la interaccion con este medio en la actividad de formacion, los
estudiantes descubren y reconocen tanto los personajes como la simbologia que los motiva, asi
como ponen en relacion la construccion material de cada mascara con un sentido cultural y
politico. Este medio permite entonces que los estudiantes identifiquen qué personajes, usando qué
mascaras subvierten qué jerarquia o relacién de poder, pues la actividad educativa necesita que

esto se concrete para continuar con los propositos.

Esto sucede porque cada medio didactico, ya sea un libro de texto, un software educativo,
una imagen o un video, es el resultado de decisiones que toma el profesor y que reflejan y
perpetlan ciertas normas culturales y educativas. En otras palabras, el medio no es neutral; es un
vehiculo que transmite cultura y, a su vez, es moldeado por ella. VVolviendo a la idea de los
campos de produccion cultural de Bourdieu (2008), el medio didactico actuaria como
microcosmos de estos campos. Al aprender y significar reglas generales en estas situaciones
motivadas por el medio, los estudiantes no solo adquieren conocimientos, sino que también
participan en la legitimacion de esos saberes dentro del campo mas amplio de la cultura y el

conocimiento.

Es importante llamar la atencion en cuanto a los alcances y las adaptaciones que sufre el
medio didactico. Si bien el video contiene una serie de saberes que se ponen en juego y ya fueron

identificados para el caso del Carnaval, no necesariamente es desechado al cumplir su funcion,
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sino que entra en relacion con otros medios para llenar a la actividad educativa poco a poco de
complejidad. Esto lo pudimos comprobar al proponer una siguiente actividad en la secuencia
didactica, en la que se organizaron debates y discusiones en grupos pequefios para analizar y
reflexionar sobre las relaciones de poder que existen en su cotidianidad universitaria y su

influencia en los sujetos y la comunidad.

En este punto, aparece otro medio didactico: el debate o la discusion guiada sobre el
concepto relaciones jerarquicas de poder en la cotidianidad. Esto llevé a que los estudiantes
reflexionaran sobre experiencias personales e identificaran las diferentes manifestaciones de
poder en la sociedad. Entonces, el video anterior y las relaciones que identificaron en este fueron
usadas como mecanismo para concretar sus reflexiones en el medio debate, es decir, el medio fue
transformado por la actividad propuesta, pues ya no solo contiene unos saberes situados en el

Carnaval, sino que se amplia al ser entendido como referente de realidad.

Esta transformacion del medio didactico es neuralgica para el profesor, pues, en la medida
que el medio se transforma, nos va mostrando que hay proceso de aprendizajes; es justamente la
capacidad de que el alumno vaya transformando el medio. Desde este paradigma, es necesario
que los medios didacticos promuevan la reflexion y el pensamiento critico por parte de los
alumnos, a partir de la estimulacién de sus capacidades de analisis, evaluacion y cuestionamiento
de los saberes disciplinares en relacion con los contextos socioculturales donde se inscriben. No
podemos meternos en la cabeza del educando para saber si aprende o no, pero si podemos ver
coémo va transformando el medio. En nuestro ejemplo de la discusion o debate, el medio se
transforma a medida que unos y otras van aportando ideas, ajustandolas, contradiciéndolas,
debatiéndolas, hasta que en un momento dado el colectivo obtiene un discurso coman que no

estaba al principio de la actividad: el medio debate se transformo.
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Esto implica tener conciencia de la evolucién del medio didactico, pues el conocimiento
se transforma a medida que se mueve a través de diferentes sistemas de précticas, como sefiala
Chevallard (1999). De la misma forma, el medio didactico debe adaptarse no solo a los cambios
en el curriculo o la tecnologia, sino también a los cambios en el contexto cultural y social. Esta
adaptabilidad es crucial para mantener la relevancia y efectividad del medio en el proceso de

aprendizaje.

En otras palabras, los medios didécticos se articulan y complementan en la medida que la
actividad educativa los hace funcionar, esto se logra, en el caso de las artes, gracias al artefacto
cultural seleccionado y su profunda relacion con la situacion sociocultural de referencia. Acéa es
donde el artefacto (obra/producto/practica) se vuelve dispositivo didactico, pues ya no se entiende
desde un lugar estatico, sino que es dindmico en la medida que se moviliza en las actividades
educativas, asi como, al ser usado, se mueve en las practicas socioculturales. En este caso, tanto
el ejercicio de relacionar simbolica y conceptualmente la forma de la mascara con lo que se
sefiala a nivel politico como su construccion manteniendo la pertinencia con lo anterior y la
accion de usarla en medio de una accion colectiva en un espacio publico permiten el encuentro
con una variedad potente de medios didacticos en coherencia con una actividad tanto cultural

como educativa, dotando de sentido y significado el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Implementar esta situacién didactica en la formacion docente nos permitié encontrarnos

con un asunto que también se ve impactado por el medio: el del contrato didéactico. Esto en la

34 En la teoria de las situaciones didacticas de Brousseau (1991), este concepto es un elemento fundamental en la
actividad educativa y de formacion, pues define los términos y las condiciones bajo las cuales se lleva a cabo dicha
actividad. Mediante este se establecen, tanto de forma explicita como implicita, los roles, las responsabilidades, las
normas de interaccion y los objetivos de aprendizaje que guian la practica educativa. En la medida que la actividad
educativa cumple los objetivos de formacidn y se desarrolla un ejercicio de autonomia en los estudiantes, asi como
un sentido de responsabilidad en el proceso de aprendizaje, el contrato didactico puede o tendria que romperse.
Esto no se debe leer necesariamente como un abandono de las expectativas y normas establecidas, sino como una
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medida que, en esta situacion en particular, el énfasis en identificar ejercicios de poder en la
cotidianidad permitio que emergieran de forma explicita los roles que ejercen tanto el formador
como los estudiantes y sus interacciones, a partir de sus expectativas tacitas en el aula. Esto se vio
profundamente influenciado por el medio, particularmente en los debates de analisis de las
expresiones jerarquicas de poder en el Carnaval de Barranquilla, asi como identificar estas
expresiones en su cotidianidad. Si bien la teoria de Brousseau (1991) se enfoca en como el
contrato puede ser desafiado o modificado para facilitar el aprendizaje, desde una perspectiva
antropoldgica también podemos considerar como el contrato refleja las normas y los valores de
una sociedad mas amplia. En este sentido, el medio didactico puede reforzar o desafiar las

estructuras de poder y las practicas pedagdgicas predominantes.

En consecuencia, para el caso de la formacion de profesores de artes visuales, comprender
y poner en tension el concepto medio didactico vinculado fundamentalmente con las
obras/objetos/préacticas de las artes en la urdimbre antes propuesta es, a la vez, fundamento de la
relacion de ensefianza/aprendizaje, asi como la posibilidad de crear artefactos desde lo cultural
como mediadores entre los estudiantes y el conocimiento, un reflejo de las normas y valores
educativos de una sociedad. Reconocer y navegar esta complejidad es esencial para configurar un
campo de las didacticas en las artes visuales, asi como para establecer el quehacer del profesor de
artes visuales. Un rol que se determina fundamental para poner en accion la trasposicion didactica

de la disciplina de las artes visuales, asi como en la creacidn y gestion de situaciones didacticas.

Lo anterior en conjunto, y teniendo como eje de articulacion las obras/objetos/précticas de
las artes visuales en forma de dispositivos didacticos, configura para la formacion docente lo que

Ilamamos una herramienta conceptual, con la que proponemos movilizar en adelante tanto la

reevaluacién y reconstruccion de las experiencias y la necesidad de los estudiantes a medida que van desarrollando
sus experticias.



responsabilidad como la capacidad del profesor en formacidn de adaptar y presentar los
contenidos de las artes visuales en escenarios educativos de una manera que sea significativa,

desafiante y pertinente para el desarrollo de sus alumnos.
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El encuentro con lo didactico—disciplinar para la formacidn de profesores de artes visuales.

En clave de hallazgos: las nociones de categoria y herramienta

A propésito de la formacion de profesores de artes visuales, queremos concentrarnos en
esta parte en las actividades de formacidn en didacticas. Esto porque, como hemos visto, el
proceso no se queda solo en el nivel de comprender y seleccionar los saberes de la disciplina
artistica visual, sino también se entiende que en la actividad profesional del profesor existe un
estrecho vinculo con los saberes que devienen de las ciencias de la educacion y que son

necesarios para planificar y gestionar la ensefianza y el aprendizaje en contextos educativos.

Es decir, en la formacion docente, los saberes que circulan incluyen el dominio de saberes
propios de las artes visuales, asi como la comprension de qué, como y para qué ensefiar de esos
saberes, es decir, transformarlos en contenidos de manera significativa y situada para los
alumnos. Es el vinculo dindmico entre qué se ensefia (disciplina artistica) y como se ensefia
(didactica) en funcidon del desarrollo de aprendizajes pertinentes para los estudiantes y en

consecuencia para sus alumnos.

En otras palabras, en la formacion de profesores este vinculo se expresa en lo que
Ilamamaos saberes didactico—disciplinares, una categoria que surge en la medida que estamos
proporcionando un marco conceptual que nos permite entender y analizar estos saberes desde una
perspectiva mas amplia y sistémica. Reconocemos que estos saberes no existen de forma aislada,
sino que estan interconectados y se influyen mutuamente en la practica docente. Organizar estos
saberes bajo una categoria especifica nos permite estudiarlos, discutirlos, aplicarlos y
transformarlos en la formacién y practica docente; lo que se espera que redunde en beneficio de
los educandos de esos futuros docentes, sin que los saberes y las actividades que les propongan

sean una copia imitada y reducida de lo que vieron en la universidad, pues los saberes que se
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comparten en la formacion no son estaticos ni exclusivos de un campo de saber, sino que se

integran en el desarrollo de capacidades para la actividad profesional docente.

En esa medida, el guion “~” sugiere una fusion o integracion entre los saberes didacticos y
disciplinares, donde ambos aspectos se entrelazan y se vuelven indivisibles en la préctica del
profesor. Esto implica que los profesores no podemos separar completamente la comprension del
contenido disciplinar de nuestras practicas pedagdgicas y didacticas; méas bien, estos aspectos
estan interconectados y se influyen mutuamente en las actividades educativas que gestionamos, al
entender que las artes no solo tienen un valor estético y cultural, sino que también desempefian un
papel fundamental en el desarrollo, cognitivo, sensible y social de los sujetos. Esta integracion de
saberes resalta la importancia de una aproximacion reflexiva a la ensefianza (Bronckart, 2013), en
la cual los profesores constantemente indagamos, revisamos y ajustamos nuestras practicas en

funcidn de aportar a las transformaciones sociales que nuestra labor implica. En sintesis:

Con la expresion de “didactico—disciplinar” se busca articular, justamente, aquello de
educativo que hay en lo disciplinar artistico y aquello de lo artistico—cultural que puede
servir a los proyectos educativos, a partir de las obras/practicas situadas social, cultural e
histéricamente. En efecto, desde las didacticas de las disciplinas artisticas podemos
analizar contextos educativos, diagnosticar necesidades, asi como construir un discurso
critico sobre proyectos sociales educativos tal y como se manifiestan a través del prisma
de la mirada, tematizaciones, practicas y concepciones de los campos disciplinares
artisticos. De esta manera, los actores de los campos de la educacion artistica y cultural
pueden participar en los debates de qué sociedad, qué ciudadanos, qué personas y
colectivos queremos formar, asi como qué funciones cumplen en estos procesos los

mediadores que formamos. (Barrera y Rickenmann, 2024, p. 3)
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La Herramienta Didactico-Disciplinar (HDD)

Como parte del analisis que hemos planteado hasta ahora, surge la necesidad de reconocer
que, para el proceso de formacion docente, en esta perspectiva no instrumental de las didacticas,
debemos iniciar por construir posibilidades de estudio en este campo, esto nos permite proponer
el concepto de Herramienta Didactico—Disciplinar (HDD)* para la formacion de profesores de

artes (Barrera y Rickenmann, 2024), entendiendo que es:

Soporte de conceptos, estrategias y practicas para el ejercicio de la profesion que sean a la
vez congruentes con los saberes disciplinares y los de las ciencias de la educacion. Esta es
una apuesta por combinar saberes abordados habitualmente de manera separada en el
ambito de las licenciaturas en educacion artistica, los de las disciplinas artisticas, por un

lado, los de la pedagogia y didacticas por otro. (p. 2)

Esta herramienta conceptual es la que movilizara en la investigacion la urdimbre
conceptual que se ha compartido en anteriores capitulos, pues nos permite dar un asiento
empirico y conceptual a la dupla arte—educacion en la formacion de profesores (Barrera 'y

Rickenmann, 2024). Cuando nos referimos a herramienta, debemos entender:

El proceso instrumentado a traves del cual un profesor realiza la accion profesional de
escoger, dentro del acervo artistico—cultural, aquellas obras/practicas artisticas
(consideradas desde su funcionamiento sociocultural) que implican saberes pertinentes

para el aprendizaje/desarrollo de educandos, en funcién del contexto y de un cierto

35 Este concepto se presenté en la ponencia titulada “Hacia una didactica no instrumental de la educacién artistica:
el concepto de herramienta diddactico—disciplinar”, en coautoria entre Eduard Andrés Barrera (autor de esta tesina)
y Rene Rickenmann (tutor de esta tesina) para el Segundo Congreso Internacional de Arte para la Educacién:
Métodos y Metodologias, que se desarrolld entre el 20y el 22 de marzo de 2024, unas semanas antes de la
presentacién de este trabajo de investigacion, razén por la cual se encontraran referencias textuales a ese evento,
pues guardan estrecha relacién con lo que se comparte en este andlisis didactico.
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proyecto social educativo. Para llevar a cabo esta accion profesional de relacionar y
escoger las obras y practicas de referencia con la meta de proponer contenidos y
actividades de aprendizaje, movilizamos algunos conceptos que no surgen del ambito
habitual de las disciplinas artisticas, sino que devienen del paradigma de las didacticas de
las disciplinas que problematizan y proponen modelos conceptuales para analizar la
ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo de colectivos e individuos desde las l6gicas

propias a los objetos y préacticas de las disciplinas, en nuestro caso, las artisticas. (p. 3)

En este sentido, queremos poner a disposicion de los estudiantes y profesionales docentes
de artes un modelo conceptual, asi como practico, que permita: “identificar y analizar el acervo
cultural y artistico en busca de temas, de formas de actuar, de maneras de ser” (Barrera y
Rickenmann, 2024, p. 3) en funcién del proyecto educativo que pongan en accion. Subrayamos
que por proyecto educativo no estamos entendiendo principalmente la materializacion de las
intenciones profesorales en unos documentos de planeacion (lo que también hace parte del
proceso) como si tener claridad sobre qué tipo de sujetos queremos formar/educar, qué perfiles,

con qué alcances, para qué sociedad y en qué aportan a este los saberes disciplinares.

Vale la pena recordar que este postulado entiende que lo didactico consiste en organizar
las condiciones del aprendizaje, pero no en el sentido de técnicas generales para ensefiar, sino en
el de construir un dispositivo disciplinar para ensefiar que entiende y se sitla en las logicas
historicas y socioculturales de las obras/objetos/practicas artisticas (disciplinares) que se

pretenden ensefiar.

En consecuencia, esta HDD adopta una forma que no necesariamente responde a una
estructura jerarquica de proceso paso a paso, sino que propone una forma de poner en accién

procesos que se interrelacionan para operar en la red tedrico—practica del ejercicio docente. Para
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entender como opera, nos apoyamos en el Abordaje Triangular®®, que desarrolla Ana Mae
Barbosa (2022): lectura de obra—contextualizacion—hacer artistico. Esto en funcion de decantar
momentos de uso de la herramienta en las actividades educativas en artes y de formacién en
didacticas, asi como desde una concepcion dialdgica. Analizamos lo propuesto a partir de la
proyeccion de la tripleta meso—topo—cronogénesis propuesta por Sensevy (2007) sobre las obras,
los saberes y las practicas de los campos artisticos en las situaciones didacticas propuestas para

esta investigacion.

El abordaje triangular en la HDD. Leer, contextualizar y hacer como actividades

profesionales del profesor de artes

La Propuesta Triangular es un sistema cuya proposicion depende de la respuesta que
damos a la pregunta: “;cémo se produce el conocimiento en arte?”. Por lo tanto, cualquier
contenido, de cualquier naturaleza visual y estética, puede ser explorado, interpretado y

operacionalizado a través de la Propuesta Triangular. (Barbosa, 2022, p. 237)

En el marco de esta investigacion, articulamos una perspectiva antropolégica de la obra
artistica y géneros de obra junto al concepto de HDD, entendiéndolo principalmente como objeto
semiotico inserto en actividades sociales y culturales variadas y complejas (Bronckart, 2013). El
encuentro con el Abordaje Triangular se da gracias a que este se ha construido a partir de las
condiciones estéticas y culturales de la posmodernidad en Arte/Educacion y que se caracteriza
por “la entrada de la imagen, su decodificacion e interpretacion en el aula, junto con la

expresividad ya conquistada” (Barbosa, 2022, p. 59). Particularmente, nos interesa integrarlo con

36 Encontramos coherencia con la propuesta que hace Barbosa (2022) de entender su trabajo como un: “Abordaje
Triangular, porque la metodologia la hace el docente y propuesta es una palabra gastada al ser mil veces tirada por
la cabeza de los docentes, a modo de guias curriculares, por los poderes jerarquicos” (p. 144). Ademas, porque es
un llamado a entender esta mirada como “un dispositivo de ensefianza y aprendizaje de las artes, siempre en
movimiento ‘zigzagueante’, abierto a los cambios y en continua reformulacién de docentes e investigadores”
(Barbosa, 2022, p. 14).
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la HDD porque no esta basado en materias o contenidos previamente organizados en un discurso
de saber sabio (Chevallard, 1999), sino desde la idea de antropofagia cultural®’. Nos propone
acciones concretas para el aula, en nuestro caso particular, estas acciones en la formacion de

profesores en funcion de tres grandes macroprocesos: hacer, leer y contextualizar.
La hipdtesis de investigacion y que moviliza la herramienta es que:

(...) al considerar la obra como dispositivo, es posible para el profesor identificar
actividades de referencia cuya transposicion en los espacios educativos permite proponer
a los educandos actividades didacticas en las que los contenidos disciplinares se
constituyen en saberes funcionales. En otras palabras, y desde un modelo socio—
constructivista de los procesos de aprendizaje y desarrollo, se trata de actividades en las
que los saberes constituyen capacidades de accién. (Sensevy, como se cit6 en Barrera y

Rickenmann, 2024, p. 4)

Este concepto resultdé fundamental como vaso comunicante entre el disefio de las
situaciones didacticas desde la disciplina artistica y el analisis de la accion docente que las
moviliza. Se disefiaron secuencias de formacidn sobre las méscaras del Carnaval de Barranquilla,
el fanzine y el bodeg6n como dispositivos dinamicos que concretan “los saberes que articulan lo
disciplinar y lo didactico, asi como aprovechan sus dinamicas de circulacion sociocultural como
activadoras de pensamiento artistico en, con y para la sociedad” (Barrera 'y Rickenmann, 2024, p.

5).

37 La antropofagia cultural es entendida por Barbosa (2022) como el proceso de apropiacion creativa y
transformadora de influencias culturales externas, en relacién con su reinterpretacion desde una perspectiva local
y la creacion de algo nuevo y auténtico como resultado de esa mezcla. En el contexto de la educacién artistica,
Barbosa enfatiza en este proceso de apropiacidn creativa como una forma de empoderar a los estudiantes para
que desarrollen una identidad en educacidn artistica propia y se conecten con sus raices culturales. Este término se
inspira en el movimiento artistico y cultural brasilefio conocido como Antropofagia, liderado por el poeta Oswald
de Andrade (1928).



90
Lectura de obras/objetos/practicas de las artes

Asi como con el caso de las mascaras, en otras dos situaciones didacticas disefiadas
también partimos de dos artefactos culturales por movilizar en la formacién de profesores de
artes visuales. En una de ellas se parte del fanzine y en la otra de los bodegones. La seleccion de
estos dos artefactos responde a la necesidad de identificar desde sus dimensiones como obra sus
multiples usos/significados, tanto historicos como estéticos, culturales y/o politicos; en pocas
palabras, su funcionamiento sociocultural. Y, en consecuencia, identificar a partir de estos
elementos sus potencias didactico—disciplinares en relacion con la comunidad de aprendizaje,
explorandolos tanto en términos de saberes como de actividades sociales implicadas en estos

diversos usos.

Esto nos permite asumir una serie de temas que el artefacto contiene desde la disciplina
artistica y darle forma al dispositivo didactico. Asi como reivindica la concepcion desde la cual
las artes son una fuente de conocimientos especializados que participan en la vida de sociedades,
comunidades y grupos. Sumado a esto, en términos practicos, permite definir limites concretos
que orientan las actividades propuestas en el aula, asi como sus alcances, extensiones o

adaptaciones.

Para el caso de los fanzines, tanto los formadores como los estudiantes tenemos unas
concepciones previas de estos artefactos, lugares comunes desde los cuales se puede partir para
proponer una lectura mas profunda de estos. Sin embargo, por esta misma razon, esa lectura

puede ser en muchos casos anecddtica o caer en una relectura que no arroja nada nuevo.

A manera de ejemplo, se pidio a los estudiantes que por grupos propusieran una secuencia

para ensefiar algo sobre o con los fanzines a compafieros de primeros semestres. Para esto, debian
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proceder a una lectura del artefacto en su funcionamiento sociocultural. En las planeaciones se
identifica de manera recurrente descripciones no mas profundas a las que circulan en internet

como:

Desde las primeras décadas del siglo XX se comienzan a ver nuevas formas de expresion
ligadas a lo artistico, una de ellas es el fanzine, el cual tuvo su mayor relevancia, uso y
distribucién en los afios setenta y ochenta. Los fanzines eran y siguen siendo en su
mayoria publicaciones hechas por aficionados, también surgen de colectivos, de ahi su
nombre “fan”, y “zine”, de revista. Esta publicacion de bajo costo llevaba un caracter
especifico dictado por las subculturas de aquellas épocas, de igual manera cada
publicacion se dedicaba a temas especificos que interesaban al lector. (Planeacién 1,

2023)

Podemos ver que, aunque los datos que aca aparecen pueden ser ciertos, contienen una

mirada superficial del objeto y sus relaciones socioculturales.

Esto subraya la necesidad de proponer una lectura® que cuestione, descubra y despierte la
capacidad critica®® de los que hacemos parte del campo artistico sobre las obras/objetos/practicas

de las artes. Se trata de una actividad profesional que nos reta como profesores/formadores que

38 Se entiende la lectura de imagenes como un imperativo en el trabajo de Ana Mae Barbosa (2022), y que deviene
de su propuesta de alfabetizacién visual, y desde la cual comprende que: “Tenemos que alfabetizar en pos de la
lectura de la imagen. A través de la lectura de las obras de artes plasticas estaremos preparando al nifio para que
pueda decodificar la gramatica visual, laimagen fija y, a través de la lectura del cine y la televisién, lo preparamos
para aprender la gramatica de la imagen en movimiento. Esta decodificacidon necesita asociarse al juicio de la
calidad de lo que se ve aqui y ahora y con relacion al pasado” (Barbosa, 2022, p. 111).

39 para entender mejor la referencia a la capacidad critica, nos apoyamos en lo que plantea Barbosa (2022), al
entender que la educacion artistica tiene un énfasis en el desarrollo de esta capacidad a través del arte. En su
enfoque, esto implica fomentar en los estudiantes la habilidad para reflexionar, cuestionar y analizar el mundo que
les rodea a través de la lectura, la contextualizacion y el hacer de las practicas artisticas. En este sentido, el arte se
convierte en un vehiculo para la emancipacion, permitiendo a los estudiantes/alumnos una expresion de libertad
consciente, que cuestiona las estructuras sociales y culturales dominantes, pero que analiza y comprende de
manera critica el mundo en el que viven y participan de manera activa en su transformacion.
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en muchas ocasiones lo sabemos todo y que debe ser actualizada en cada momento de nuestro
ejercicio profesional. Siguiendo a Barbosa (2022), una lectura descuidada nos puede poner en un
lugar en el que llegamos a proyectar diapositivas de obras una detras de otra y reducir a los
alumnos a ser receptaculos de la informacién brindada por el profesor: “La educacion cultural
que se pretende con la Propuesta Triangular es una educacion critica del conocimiento construido
por el propio alumno, con la mediacién del profesor, acerca del mundo visual y no una

‘educacion bancaria’” (p. 238).

Esta lectura, que hemos llamado descuidada, también puede ser motivada por el
profesor/formador, sin que esta sea su intencion. En el ejemplo que se propuso antes, la consigna
de la clase era hacer una lectura al artefacto cultural en su funcionamiento sociocultural, pero no
se dijo o sefial6 cual de todos los fanzines que han existido podia ser leido. Proponer un espectro
tan grande de posibilidades lleva a una lectura de generalidades o a referencias tan amplias que,
en el espacio educativo, conduce a discursos y se olvida del artefacto en si mismo.
Particularmente, la lectura de obras por parte de un profesor toma distancia de lo que
comunmente llamamos cultura general, que se disgrega en la memorizacion de datos, historias y
relatos alrededor de las obras de artes. Nuestra propuesta de lectura responde a una de las
caracteristicas centrales del funcionamiento antropoldgico de las artes y la literatura: el
relacionamiento y entrelazamiento simbolico, que se constituye en la cultura general del
profesor®® que promueve el desarrollo de la capacidad de relacionar, durante la lectura de una
obra, aquellas otras lecturas anteriores y las de otros con respecto a otras obras (incluyendo todo

el espectro de obras literarias, musicales, escénicas, danzarias, entre otras), llegando a producir

40 Este asunto ha sido clave durante los Gltimos tres seminarios del programa de Doctorado Interinstitucional en
Educacién desde el énfasis en Artes, Practicas y Procesos Creativos de la UPN (2023-I, Il y 2024-1), en los cuales, a
partir del concepto de descripcién densa de Geertz (2003), se abordan estrategias para lograr esta densidad de
cultura general del profesor, que no es solamente informativa, sino relacional entre obras como fundamento del y
para el ejercicio docente.
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una densidad cada vez mas diversa y rica de significados. EI objetivo de la lectura es lograr esta
densidad, que no es solamente de datos, nombres y fechas, sino que es relacional entre obras, lo
gue nos permite pensar, disefiar y proponer diferentes estrategias en las que esta densidad
también hace parte de los procesos educativos y contribuye al ejercicio de democratizacién de la

cultura con nuestros alumnos.

Para entender lo que acé proponemos, y a manera de ejemplo, no sera lo mismo hacer una
lectura general de los fanzines en su funcionamiento sociocultural a proponer una lectura de
funcionamiento sociocultural a los fanzines Bikini Kill y Girl Germs de Riot Grrrl (figura 6). Esta
lectura nos llevaria a encontrar que, como movimiento feminista punk de los afios noventa, las
Riot Grrrl produjeron una gran cantidad de fanzines que desafiaban las normas de género,
promovian la autoexpresion femenina y abordaban temas como la violencia contra las mujeres, la
sexualidad y la identidad. En este caso, el funcionamiento sociocultural emerge y motiva la
lectura, llevandonos a identificar casi que de manera organica una situacion social de referencia
donde se inscribe el artefacto fanzine, tanto en sus aspectos tematicos como en los formales y
estéticos, logrando una lectura mas amplia, en la que las tres dimensiones de las obras (Nattiez,

2011) configuran una lectura de disfrute y apreciacion estética.



Figura 5

Portadas Riot Grrrl, 1991.
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Fuente: https://masdecultura.com/literatura/riot-grrrl-mas-famosas-del-comic/#

Esto sucede porque, en la actividad de lectura que se propone, el profesor/formador

recurre a las obras/objetos/practicas de las artes como parte fundamental de los medios didacticos

con los que los estudiantes deben interactuar a través de sus experimentaciones sobre estos

medios y los saberes que vehiculan, muchas veces aprovechando igualmente las dinamicas

colectivas en el grupo de estudiantes y que también hacen parte de la vida sociocultural de esos

artefactos, surgiendo entonces ya no como obra/objeto/préactica, sino como dispositivo didactico.

Volviendo al ejercicio de disefio de secuencias por parte de los estudiantes, un grupo

propone (figura 7) una lectura mas concreta y definen un artefacto que despierta su interés:


https://masdecultura.com/literatura/riot-grrrl-mas-famosas-del-comic/
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Figura7

Planeacion 2, Fanzine bagatela, 2023.

Dicho lo anterior nos resulta importante retomar a La Bagatela, un periodico, con dindmicas de
proto-fanzine y discursos contrahegemonicos, el cual tuvo un periodo de circulacion entre 1811 -
1812 y se publicaba de manera semanal.

La Bagatela fue fundado por Antonio Narifo, quien fue militar, procer de la independencia y
traductor de los derechos humanos del hombre y ciudadano, -motivo por el cual paso varios aios
encarcelado-. Este era un periodico de critica politica posicionando argumentos en contra de las
ideas federalistas que se gestaban en el gobierno de Jorge Tadeo Lozano, agitaba la opinion
publica exigiendo reformas constitucionales y apelaba al poder de la palabra, los valores
independentistas y la libertad.

Asimismo resulta importante resaltar su modo de operacién y como logro circular, pues, Antonio
Narifio ingresa la primera imprenta a Colombia por partes, es decir desarmada, ¢él se encargé de
armarla en una casa de la Candelaria, muy cerca al centro historico de Bogota. Alli surge una
forma de impresion oculta y una forma de organizacion entre mujeres para tener éxito en su
circulacion. Semanalmente imprimian La Bagatela y en la noche las mujeres pasaban casa por
casa metiendo La Bagatela debajo de las puertas.

Este ejercicio pone de relevancia un asunto por tener en cuenta, y es lo que respecta a las
re—lecturas de obras/objetos/practicas de las artes, en el sentido de actualizacion de lo historico,
pues la re—lectura de las obras de artes sucede tanto en su contexto historico y cultural como
también en la reflexion sobre como estas resuenan en el presente. Esto implica analizar no solo
las condiciones sociales y politicas en las que se crearon las obras/objetos/practicas, sino también
cdmo estas siguen siendo relevantes y significativas para las preocupaciones y los debates

actuales de la sociedad. Barbosa (2022) nos recuerda que:

(...) analizar las caracteristicas formales del objeto en su hébitat de origen no puede ser el
alcance maximo de la historia del arte. Cada generacion tiene derecho de mirar e
interpretar la historia de una manera propia, dando un significado a la historia que no tiene

significacion en si misma. (p. 292)

Asimismo, nos plantea el reto de re—imaginar el reconocimiento y la valoracién de la

diversidad y la riqueza de las tradiciones culturales propias latinoamericanas, asi como la
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importancia de preservar y re—imaginar este patrimonio en el contexto contemporaneo. Con esto
buscamos que las re—lecturas enriquezcan la experiencia artistica de los estudiantes/alumnos al
conectarlos con la historia y la identidad de América Latina y alentarlos a explorar nuevas formas
de disfrute de las artes que resuenen con su realidad y su contexto cultural. Especificamente, la
planeacion de estudiantes que compartimos recurre a un artefacto ya conocido como La Bagatela,
una publicacion que, como vestigio historico, es asociada normalmente a las gestas
independentistas. Al ser puesta en contexto de una actividad educativa en artes no solo es vista
desde nuevas perspectivas y adquiere otro sentido: el de ser leida e interpretada en clave de
saberes pertinentes para el aprendizaje de educandos. La re—lectura siempre invita a encontrar
algo nuevo, a hacerlo con atencion y desde otros lugares. Barbosa (2022) sefiala que: “La
relectura es una actividad posible y, cuanto méas problematizadora, mas creadora. Una relectura
divergente y/o subjetivada amplia el universo de la alteridad visual y ejercita el proceso de

edicion de iméagenes con el que nuestra cognicion visual trabaja naturalmente” (p. 237).

En este sentido, es importante sefialar que la lectura del artefacto cultural desde una
perspectiva antropoldgica por parte del profesor es previa e identifica, no solo los contenidos en
si de la disciplina artistica desde las dimensiones de obra, sino también las formas en que los
saberes que contiene y moviliza son utilizados, comprendidos y significados por la sociedad en
un momento dado, constituyéndose en referencias para los estudiantes en los ambitos de la

formacion y de la educacion.

Es decir “la HDD parte de reconocer las reglas generales sobre los procesos de
adquisicidn/construccion de saberes a traves de procesos de aprendizaje que adquieren
significado y relevancia cuando se inscriben dentro de situaciones concretas” (Barrera'y

Rickenmann, 2024, p. 5), movilizando la lectura de obras/objetos/practicas de las artes para
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encontrar esas situaciones socioculturales de referencia que permitan el encuentro con actividades
didacticas en las que los contenidos disciplinares se constituyen en saberes funcionales. La HDD
motiva esta lectura con el propdsito de definir dos asuntos: “la pertinencia de esa practica social
en relacion con los contenidos y saberes a trabajar en los ambitos educativos y entender las artes

como parte (activa) de la cultura” (Barrera y Rickenmann, 2024, p. 6).

Esto implica tener una precaucion, y es que la lectura de obras también puede aparecer en
las actividades educativas en artes o de formacion. Pero en este escenario no puede ser entendida
como un paso exclusivo del profesor/formador, sino como la aparicién de medios didacticos para
comprender el funcionamiento sociocultural de la obra, en la que los estudiantes asumen el lugar
de lectores. Esto porque, en la actividad educativa, el topos de lectura no podria quedar
restringido al profesor. Es lo que Barbosa muestra como preocupacion al sefialar que: “[el
profesor] bajo el pretexto de trabajar con la lectura de la obra de arte y con su contextualizacion,
da largas lecciones discursivas, 0 sea, historiza sobre un artista o lee una obra para alumnos
reduciéndolos a la pasividad” (2022, p. 238). En este sentido, la HDD propone que la lectura ya
no sea solo para la obra en si, sino que pasa a ser para el dispositivo didactico, en la medida que
vamos a hacerle una lectura sobre cdmo se mueve entre las practicas del campo de las artes y la
cultura, encontrandonos con que hay artistas que utilizan procedimientos variados para leer
contextos y materialidades en sus investigaciones visuales, o que también hay periodistas
culturales que indagan por la aparicion de expresiones como el fanzine en una comunidad
especifica, asi como hay criticos de arte o curadores que van a organizar una retrospectiva de
fanzines colombianos de la ultima década. Esta misma diversidad de lugares de enunciacion
puede ser usada por los profesores de artes en el disefio de medios didacticos que promuevan

estas lecturas, porque ellos, artistas, criticos, curadores y periodistas usan la lectura de obras
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como ejercicio profesional en el campo. Recordemos gue la ensefianza directa de los saberes no
es tan eficaz como su reelaboracion por parte de los estudiantes, a partir de situaciones concretas

y diversificadas, en las que el uso de esos saberes les va mostrando poco a poco su pertinencia.

Un hallazgo inicial de la investigacion revela que, al abordar las obras desde su
complejidad en términos de funcionamiento social y cultural, tanto los profesores en formacion
como los formadores universitarios se alejan de una vision meramente objetual, técnica y
estético—formalista del arte y los artefactos culturales. En su lugar, nos encontramos inmersos en
una urdimbre de entramados sociales y culturales, en la que las obras permiten su comprension
desde la complejidad de sus significados y usos socioculturales (Geertz, 1973). Se pone en
evidencia que, al movilizar conocimientos y enfoques provenientes de diversas disciplinas de las
ciencias humanas y sociales para analizar las obras, y al incluir este enfoque en la formacion
universitaria desde esta perspectiva didactica, se amplia el espectro de referencias tanto para los

estudiantes como para los profesionales del campo en su conjunto.

La contextualizacion y adaptacion de los artefactos culturales y situaciones socioculturales de

referencia en actividades educativas y de formacion

(...) cuando estamos hablando de una formacioén en arte, hay roles. Entonces, hay un rol
de productor, pero también hay un rol de espectador. Ahi vienen todas unas l6gicas (de
relaciones) sensibles. Pero también es interesante tener dominio, por ejemplo, de corte
historico, para entender el sentido de poder leer los contextos, poder construirlos, etcétera.
Entonces, no es un problema solamente de que aprenda a pintar. No, sino de que aprenda
a apreciar la pintura. De que aprenda a apreciar la cultura. De que aprenda a entender el
contexto de produccion de esa obra. Porque es en conjunto donde realmente se consolida

ese pensamiento artistico. Pero si solamente ve el cuadro, pues estoy cerrando las
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posibilidades de ver las riquezas y las dimensiones que tiene lo artistico. (Martha Ayala,

2024, docente de la LAV, entrevista)

La contextualizacion*!, desde el abordaje triangular planteado por Barbosa (2022), se
refiere a la integracion de elementos del entorno sociocultural del estudiante en el proceso de
ensefianza y aprendizaje de las artes visuales. Para la HDD, esta accion se moviliza en dos
niveles: el primero responde a la contextualizacion de las obras/objetos/practicas de las artes en la
actividad educativa, lo cual resulta fundamental para garantizar que la educacién artistica no se
limite a la mera reproduccién técnica de habilidades artisticas consideradas como universales y
aplicables a cualquier contexto, sino que también promueva la comprension profunda del arte en
relacién con su contexto historico, cultural y social. Esto implica considerar aspectos como la
historia del arte, las practicas culturales locales de los alumnos, las tradiciones artisticas
regionales donde se desarrolla la actividad artistica y los problemas sociales relevantes que
enfrentan las comunidades de aprendizaje. Este proceso se encuentra profundamente imbricado
con la lectura de las obras/objetos/practicas de las artes y las decisiones que toma el profesor
sobre los dispositivos didacticos y las situaciones sociales de referencia que va a movilizar en la

actividad educativa en tension con su pertinencia para el desarrollo de aprendizajes.

El segundo nivel se refiere a las adaptaciones*? que se hacen a los artefactos culturales y
las situaciones socioculturales de referencia para llegar a los espacios educativos, esto

comprendido desde las significaciones de los contenidos de ensefianza/aprendizaje (Bronckart,

41 Barbosa define este concepto de la siguiente manera (2022): “El desplazamiento del foco de la pregunta sobre
‘équé es arte?’ a la pregunta ‘écuando es arte?’ fue ratificado por las teorias culturalistas, o mejor,
multiculturalistas, del arte. El contexto es componente definidor de la experiencia artistica y de la experiencia
estética” (p. 241).

42 En este proceso de contextualizacién—adaptacion, el profesor de artes asumiria una actitud de deconstruccién de
las obras en su funcionamiento sociocultural. Siguiendo a Barbosa (2022): “La deconstruccién no es un método que
se aplica a la decodificacion de un texto o imagen, es una actitud critica no jerarquizada. De una manera general, la
posmodernidad liberd los métodos, transformandolos en actitudes, propuestas y/o abordajes” (p. 251).
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2013) que se van a compartir en la actividad educativa y que no pueden ser construidas de
manera abstracta, universal y genérica, sino que sobre todo deben ser entendidas y utilizadas en
contextos especificos. Estas adaptaciones son las que nos llevan a encontrarnos con un marco

diverso para comprender el proceso educativo.

Brousseau (1991) plantea que el aprendizaje se favorece cuando los estudiantes se
enfrentan a situaciones que requieren la resolucion de problemas mediante el uso de los saberes
propios de la disciplina. Estas adaptaciones son las que le posibilitan al profesor de artes el
encuentro con los procesos de trasposicion didactica y el disefio de situaciones didacticas y que
seran expresadas a través de los medios didacticos con los que los estudiantes deben interactuar,
explorando tanto el medio como los saberes inherentes a él. En palabras de Barbosa (2022), “la
contextualizacion puede ser la mediacion entre percepcion, historia, politica, identidad,
experiencia y tecnologia, que transformara la tecnologia de mero principio operativo a un modo

de participacion, tornando visibles los mundos participantes del consumo inmediato” (p. 241).

En este sentido “el uso de la HDD se comprende desde un enfoque de investigacion que
se pregunta no solo por qué se ensefia desde un determinado campo disciplinar, sino también por
cémo, donde y, sobre todo, para qué se ensefia” (Barrera y Rickenmann, 2024, p. 7). Para
entender cOmo opera este proceso en las actividades de formacion en didactica, recurrimos de

nuevo al ejemplo de los fanzines docentes.

Para este caso, la situacion didactica desarrollada plantea la siguiente premisa: los
profesores en formacion tienen el reto de elaborar fanzines que destaquen los temas mas
apasionantes y discutidos durante las clases. Estos fanzines deben incluir no solo los temas

relevantes, sino también preguntas provocativas y argumentos persuasivos presentados de manera
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creativa. Al inicio de cada clase siguiente, los estudiantes intercambiaran copias impresas de sus

fanzines.
Desde esta premisa, podemos ver como el uso de la HDD consiste en:

Identificar y usar esas situaciones sociales de referencia donde se evidencien los usos
socioculturales de los saberes de la disciplina para proponer situaciones didacticas que
favorecen aprendizajes especificos dentro de dichas situaciones. En el uso didactico,
entonces, la finalidad no es principalmente la que es propia de las situaciones en sus usos
socioculturales, sino que la finalidad es ensefiar/aprender a evidenciar los saberes que
estan implicados y que favorecen procesos de desarrollo de colectivos y de personas.

(Barrera y Rickenmann, 2024, p. 8)

Cuando se plantea movilizar el dispositivo didactico fanzines en la formacion de
profesores, se busca activar su capacidad de registro y memoria colectiva, pues, en su dinamica
sociocultural, el fanzine es un contenedor de relatos, manifiestos, poemas, imagenes, collages y
creaciones que ofrecen una vision Unica de la vida cotidiana, las preocupaciones sociales y
politicas y las dinamicas culturales de su contexto. Los fanzines a menudo se encuentran en la
interseccion entre el arte y los discursos que encarnan activismos politicos y sociales, asi como
utilizan elementos visuales y narrativos para transmitir mensajes potentes para una comunidad
particular, en muchos casos provocando reflexiones criticas sobre temas que aquejan dicha

comunidad.

Por otro lado, ser creados y distribuidos de manera independiente, en muchos casos con
bajo presupuesto, permite que diversos grupos sociales tengan una plataforma para compartir sus

ideas y experiencias, pues se producen periédicamente. Esta fusion entre lenguajes narrativos
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visuales, activismo, distribucion y periodicidad nos permitié definirlo como un artefacto cultural

con potencias didactico—disciplinares.

Sin embargo, al llevar esta premisa a las dindmicas del aula, la lectura del artefacto
propuesta por el formador fue tan amplia (se presentaron méas de quince estilos y contenidos
diferentes) que llevé a que los ejercicios de parte de los estudiantes fueran variados en forma 'y
lenguajes visuales, pero con pocas referencias a los contenidos abordados en la clase. Nos
encontramos por ejemplo con fanzines (figura 8) que fungian como bitacoras de dibujo o

glosarios ilustrados:

Figura 8

Fanzine 7, Clase 5, Luz Bogoté, 2024.

Didactica
Ensefanza
Educacion
Pedagogia

Fuente: archivo propio.
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Esto llevd a hacer varias adaptaciones durante las actividades sin mucho sentido de
relacion entre reflexiones escritas y narrativas visuales. La continua referencia a nuevos modelos
y estilos de fanzines en la clase por parte del formador hizo que aumentaran las réplicas
estilisticas. Es decir, el medio didactico no estaba ain bien definido y adaptado en relacién con
los propdsitos formativos (incluidos los procesos estilisticos disciplinares), y el formador
universitario estaba todavia dentro de una concepcion estético—formalista en la que la creatividad
se traduce como variedad formal y estilistica. En una nueva lectura de los usos socioculturales del
artefacto fanzine, encontramos que el ejercicio editorial, asi sea independiente, implica
generalmente un colectivo para su creacién, produccion y distribucion. Esto llevd a plantear en
una actividad de formacion la creacion de un fanzine en grupos, a manera de equipo editorial, que
tenia el reto de construir una narrativa conjunta en la que exploraran sus reflexiones en torno al

rol del profesor de artes visuales.

Esta adaptacion de las practicas culturales al escenario educativo dio como resultado
narraciones que vinculaban tanto lo visual como el sentido reflexivo que se pretendia. Para
ilustrar esto, compartimos una imagen de uno de los fanzines (figura 9), que explora la fotonovela
para narrar la historia de un profesor de artes visuales viajero en el tiempo y que visitaba a su yo
del pasado, estudiante en la LAV, para decirle (en pocas palabras) que todas las dudas y los

miedos serian resueltos en el encuentro con alumnos en las aulas.
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Figura 9

Fanzine 8, Clase 9, Fotonovela, 2024.

Fuente: archivo propio.

Este ejemplo nos permite entender que en el proceso de contextualizacién y adaptacion
opera a su vez un proceso de transposicion didactica, pues la interaccion entre profesor,
estudiantes y medio didactico se configura por los saberes implicados en la actividad, saberes tan
diversos y complejos como el artefacto cultural en relacion con las situaciones socioculturales de
referencia. Esto implica que el profesor/formador tenga que hacer uso de la HDD de forma
dindmica, y no solamente cumpliendo una estructura en fases o etapas, esto quiere decir: estar
haciendo una constante lectura y relectura de sus dispositivos didacticos y las situaciones
socioculturales de referencia en funcion de adaptar o readaptar sus medios didacticos y
propuestas de actividades segun los saberes que define movilizar en la formacion, saberes que se
constituyen no solo por la basqueda del aprendizaje conceptual, sino también por la movilizacion

de diversos aspectos del conocimiento en los estudiantes, promoviendo tanto su apreciacion
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estética, como su conciencia critica y su capacidad de relacionarse de manera activa con su
entorno cultural, sin dejar de lado el tiempo que le llevara el desarrollo de las actividades

propuestas.

Para ilustrar esto ultimo, podemos inferir que la adaptacion que se hace en las actividades
(pasar de la produccidn de fanzines individuales a ser entendidas desde un equipo editorial)
ocurrid finalizando los encuentros de clase, lo que llevé a tener una experiencia restringida a una
sola tarea desde este encuentro de roles; como lugar de enunciacion colectiva, quedan actividades

y medios didacticos por proponer y analizar.

Asi, tenemos que la HDD permite definir y escoger los saberes por abordar mediante un
proceso de transposicion didactica desde el cual se tensionan las situaciones socioculturales de
referencia y el artefacto cultural con los propdsitos de formacion de la situacion didactica y las
actividades propuestas para el desarrollo de aprendizajes. Este proceso actla como vaso
comunicante entre las actividades de lectura, contextualizacién—-adaptacion y hacer en la
formacion docente. Recordemos que, al tener la mirada de la TD en la HDD, se pueden organizar
los saberes en los blogues tedrico—tecnoldgico y tecnoldgico—préactico en funcion de cumplir el
objetivo de formacion e identificandolos, desde nuestra propuesta, en saberes nocionales,

actitudinales, culturales y disciplinares de las artes visuales.

Particularmente, al llevar a cabo este proceso, y a partir de la experiencia anteriormente
compartida del fanzine, la situacién didactica de formacién se adapt6 y re—contextualizo tanto en
sus premisas como en los medios didacticos por movilizar, quedando de la siguiente forma: Los
profesores en formacion tienen el reto de elaborar guias de estudio que destaquen los temas que
mas interés le hayan generado durante las clases. Estas guias de estudio deben incluir no solo los

temas relevantes, sino también preguntas provocativas y argumentos reflexivos presentados de



manera concreta y que motiven aprendizajes para quienes las lean. Al inicio de cada clase, los

estudiantes intercambiaran copias impresas de sus guias de estudio para ser usadas durante la

sesion.

El medio didactico usado fue una guia de estudio (figura 10) de los museos de la
Biblioteca Luis Angel Arango. La decision obedece a que esta guia se construye gracias a un

tema y exposicion particular en la cual se vinculan lenguajes narrativos visuales, informacion
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pertinente (tanto para recorrer la exposicién como para consultar una vez no esté la exposicion),

son distribuidas de forma gratuita y tienen periodicidad en su publicacion, redefiniendo el

artefacto cultural con potencias didactico—disciplinares.

Figura 10

Guia de estudio 249, Cinco recorridos por la coleccion de arte del Banco de la Republica, 2015.

Fuente: archivo propio.
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Esta adaptacion y re—contextualizacion permitid que los estudiantes llegaran a resolver el
ejercicio propuesto desde un lugar diferente al anterior, movilizando los saberes asociados al
blogue tecnoldgico—practico que contienen los fanzines (figura 11), sin que el formador lo
indicara. Al tener que copiar y distribuir las guias que producen los estudiantes como parte de un
ejercicio de clase entre comparieros, las formas de distribucion y los aspectos estilisticos propios
de las publicaciones autogestionadas de las que hace parte el fanzine, surgieron en forma de
soluciones précticas al problema. Desde las la TSD estas soluciones practicas son,
fundamentalmente, saberes en uso que hacen parte de los contenidos que se pretende ensefiar, no

directamente, sino a través de lo que los estudiantes hacen entre ellos y con el medio didactico.
Figura 11

Fanzines docentes 4, Clase 5, Miguel Angel Plata, 2024.

Fuente: archivo propio.

Sumado a esto, al definir como premisa de la situacion didactica que las guias de estudio
elaboradas serian motivante de las clases, se modifico el rol del estudiante, pues pasamos de

aquel que interactta con un medio didactico guia de estudio traido por el formador a ser el
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productor de los medios didacticos guias de estudio, pues las actividades de cada clase parten de
interactuar con el medio que han traido en estudio de los asuntos que se estan comprendiendo o

no frente a los contenidos que circulan en cada clase.

Como podemos ver, esto ha llevado a que, de manera autdnoma, los estudiantes empiecen
a integrar reflexiones cada vez mas elaboradas y a proponer aspectos con intencién didactica. Un
ejemplo sencillo es la aparicion de codigos QR, que amplian las referencias del material impreso
y llevan a videos, conferencias o canciones que nutren lo postulado, asi como la integracion de
ilustraciones y caricaturas que ejemplifican posturas personales en tensién con las reflexiones

propuestas.
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Figura 12

Fanzines docentes.
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Nota. De izquierda a derecha: Fanzines docentes 5, Clase 6, Andrés Rodriguez, Santiago
Sarmiento, Miguel Plata, 2024. Fanzines docentes 4, Clase 5, Daniela Silva, 2024. Fuente:

archivo propio.

Durante el desarrollo de esta secuencia, cuyo objetivo es poner en accion un dispositivo
didactico a su vez como medio, se pudo observar que los saberes que circulan en la actividad
pueden ser traidos por los estudiantes en forma de resolucién de problemas, haciendo ain mas
eficaz el proceso educativo. Esto nos lleva a entender que, en el proceso de formacién de
profesores, el objetivo de las actividades educativas es que se rompa el antiguo contrato didactico
(el profesor ensefia, yo soy el estudiante que aprende), pues son ellos quienes estaran, méas

temprano que tarde, motivando la accion educativa. Dado que:
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Las situaciones didacticas son vistas como eventos culturalmente situados y
contextualizados. Estos eventos estan imbuidos de significados, valores y practicas
inherentes a una cultura o comunidad particular. Cada situacion de aprendizaje es
entonces interaccion entre los sujetos y su entorno cultural, y refleja las formas
tradicionales y contemporaneas en que se adquiere y se transmite el conocimiento en esa

comunidad (Barrera 'y Rickenmann, 2024, p. 9).

Estos dispositivos de formacion contrastan con una tradicion educativa enfocada en
exceso en la perspectiva exclusiva del artista creando obra, y ha tendido a replicar los métodos
didacticos propios de las instituciones académicas y conservatorios de arte. Se ha identificado un
segundo tipo de hallazgo que resalta el potencial de contar con una amplia gama de referentes en
la construccion de actividades y medios didacticos en el contexto formativo. Este segundo
hallazgo destaca la oportunidad de desarrollar medios didacticos inspirados en la diversidad de
actividades culturales asociadas a las obras de arte, que las llevan a entender en un marco de
funcionamiento cultural y que complementen tanto los procesos de creacién como los de
recepcion, apreciacion y disfrute, asi como las diversas formas de comunicacion sobre las obras.
Es crucial enfatizar que el valor didactico—disciplinar no reside unicamente en el artefacto
cultural en si mismo, sino “por el potencial educativo de los saberes que moviliza, las relaciones
socioculturales que motiva, sus usos y funciones socioculturales y antropolédgicas” (Barrera y

Rickenmann, 2024, p. 7).

Un tercer tipo de hallazgo se relaciona con la diversidad de medios y lugares de
enunciacion desde los cuales los sujetos (profesores/formadores, estudiantes/alumnos) interacttian
y utilizan las obras de arte. Estos lugares de enunciacion estan relacionados con el concepto de

topogenesis con el que desde la TADC (Sensevy y Mercier, 2007) se describen los procesos de
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aprendizajes en términos de construccion de las experticias que otorgan diversos lugares de
enunciacion o de usos de las obras. Esto es motivado por que el uso de la HDD, en sus momentos
de lectura y contextualizacién—adaptacion, tiene una intencion didactica definida por el encuentro
con el hacer de la actividad profesional del profesor de artes, convirtiendo estos procesos en “un
vivero de gran riqueza para crear las actividades didacticas de produccidn/creacion, de recepcion
y disfrute, de escrituras y comunicacion, para su uso en escenarios educativos diversos” (Barrera

y Rickenmann, 2024, p. 7).
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Conclusiones: la creacidn de condiciones para el aprendizaje de las artes visuales. EIl hacer

didactico-disciplinar en la formacion de profesores de artes

En el desarrollo de este trabajo hemos resaltado la importancia de asumir completamente
el rol del profesor de artes como una actividad profesional que opera en las esferas educativa y de
formacion. Este rol profesor implica el reconocimiento de su hacer en términos de saberes
profesionales (disciplinares—didacticos) en vinculo con sus usos en acciones profesionales
(creacion y manejo de actividades didacticas), razon por la cual es necesario diferenciar el hacer

artistico del hacer didactico—disciplinar en la formacion docente.

Cuando Barbosa (2022) plantea el hacer en el abordaje triangular, lo sitda en la esfera
educativa, es decir, en un hacer para el aprendizaje del arte que produce desarrollo de

sujetos/alumnos:

Este hacer es insustituible para el aprendizaje del arte y para el desarrollo del
pensamiento/lenguaje presentacional, una forma diferente del pensamiento/lenguaje
discursivo, que caracteriza las areas en las cuales domina el discurso verbal, y también
diferente del pensamiento cientifico presidido por la I6gica. EI pensamiento
presentacional de las artes plasticas capta y procesa la informacion a través de la imagen.

(p. 111)

Sin embargo, cuando lo situamos en la esfera de formacion profesional de docentes, el
hacer adquiere otra dimension: una en la que el hacer arte es solo una parte de la experiencia de
formarse en relacion con la disciplina, pero que no es exclusiva ni garante de la actividad
profesional docente. En otras palabras, ser un prominente dibujante no garantiza que tus alumnos

aprendan del dibujo aquello que los lleve a desarrollarse como sujetos y ciudadanos.
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Cuando hablamos del hacer para los profesores de artes, nos referimos a los saberes y
procesos que le permiten interactuar en un escenario educativo donde las artes (las visuales, en
nuestro caso) aportan al desarrollo de sujetos criticos, es decir, capaces de desenvolverse en la
densidad (Geertz, 1973) de las significaciones artistico—culturales de nuestras sociedades. En este
enfoque, el formador o profesor desempefia el papel de mediador en las situaciones de
aprendizaje, garantizando que el proceso de construccion de conocimiento avance de manera

coherente hacia los objetivos establecidos.

Es por esto que hemos movilizado la categoria de saberes didactico—disciplinares en la
formacién docente, que son esos saberes que le permiten al profesor de artes hacer lecturas,
contextualizaciones—adaptaciones y haceres artisticos en los escenarios educativos que lidera 'y
acompafia desde una perspectiva didactica en las disciplinas artisticas, en busca del desarrollo de
sujetos cada vez mas criticos de su realidad y con capacidades de pensamiento artistico para

enfrentar los desafios que les propone una cultura globalizada.

En este proceso, la HDD dinamiza los postulados de Transposicion Didactica (Chevallard,
1999) y la Teoria de las Situaciones Didacticas (Brousseau, 1991) que hemos descrito en
capitulos anteriores, y que subrayan la interaccion dindmica entre los sujetos (docente y
estudiantes) y los conocimientos por ensefiar y aprender (saberes de la disciplina), mediados por
las actividades a través de las cuales se utilizan y son pertinentes los saberes. Esto nos lleva a
entender que el uso de la HDD nos sitta en las esferas educativa y de formacién, y pone como
imperativo que nuestro hacer esta en funcion del disefio y de la gestién de actividades didacticas.
Estas implican situaciones y medios didacticos para el proceso educativo y formativo, que a su
vez estan relacionados con los usos socioculturales de los saberes disciplinares. Esto se encuentra

especificamente en situaciones didacticas que, como eventos culturalmente situados y
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contextualizados, estan imbuidos de significados, valores y practicas disciplinares inherentes a
una cultura o comunidad particular. Cada situacion de aprendizaje que se hace (disefia, gestiona,
media) es entonces una interaccién entre los sujetos y su entorno cultural, y refleja las formas
tradicionales y contemporaneas en que se adquiere y se transmite el conocimiento en esa

comunidad.

Volviendo a nuestros ejemplos de las mascaras y el fanzine, estos disefios fueron
concebidos para usar en la formacion de profesores. EI primero, como actividad didactica en la
dimension educativa, con roles definidos como profesor y alumnos. El segundo, como actividad
didactica en la formacion docente definido en los roles formador y profesores en formacion. En la
primera situacién, las acciones de lectura, contextualizacién—adaptacién y hacer artistico se
provocan desde la mascara como dispositivo—didactico que, a su vez, motiva tanto las actividades
como los medios didacticos que buscan establecer una relacion de uso entre las practicas
artisticas en colectivo y las formas de participacion politica que dinamizan practicas

socioculturales como el carnaval.

En la segunda situacion, en cambio, las acciones de lectura, contextualizacion—adaptacion
y hacer didactico corresponden al dispositivo—didacticos guias de estudio, que funge a su vez
como medio didactico, con el cual se ponen en evidencia las reflexiones y evoluciones del
aprendizaje que motiva la formacion en didacticas. Hacer esta diferenciacion es importante en la
medida que podemos identificar que los propdsitos, medios y actividades son diferentes, aunque
hagan parte de la misma formacion, y son decisiones conscientes que el formador/profesor
motiva de acuerdo con las necesidades del contexto educativo y las formas en que estas se

vinculan.
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De manera particular, esto lo podemos ver cuando la situacion didactica “¢Hacemos una
mascara?” (pensada en el seno de una actividad educativa) se transforma en el escenario de
formacion al ser asumida como medio didactico, sobre el cual los profesores en formacion
interacttan para entender y movilizar el uso de la HDD para sus propios disefios de actividades
didacticas. Dicho de otra manera, el disefio de la situacion didactica es usado como objeto de
estudio para entender un primer nivel del hacer didactico—disciplinar en el marco de las
actividades profesionales del profesor de artes visuales, el nivel de planeacion y disefio de

actividades didacticas.

Un segundo nivel es el que se refiere a la practica del profesor en contexto educativo y en
interaccion con alumnos, donde pone en accion lo que disefia y gestiona, promueve las
interacciones de los alumnos sobre el medio didactico y configura un entramado de posibilidades

de construccion de conocimiento, teniendo en cuenta las condiciones que define la institucion.

Un tercer nivel es el referente a los procesos de analisis e investigacion del hacer
didactico—disciplinar del profesor de artes. Esta investigacion es ejemplo de ello, pues revela la
complejidad de la accidn docente en la medida que el papel del docente como disefiador,
acompafiante y guia de los procesos mencionados implica el desarrollo de herramientas

profesionales tanto para la planificacion como para la gestion de situaciones educativas.
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