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En el contexto de este coloquio titulado Interrogar la Imagen, cabe preguntarse sobre el
conocimiento disciplinario de la educaciéon de las artes visuales. Hace medio siglo Joseph
Schwab, uno de los mds agudos promotores de mantener un vinculo estrecho entre las
disciplinas académicas y la asignatura escolar, propuso una construccion interdisciplinar del
curriculum. En la propuesta curricular planteada por Schwab el conocimiento de la asignatura
escolar es concebido como una representacion colaborativa, en la cual teoria y practica,
conocimiento y experiencia disciplinar se articulan en una espiral, en la que los agentes del
proceso de ensefianza (estudiante, profesor de escuela y académico especialista) deliberan y
dan forma a este cuerpo de conocimiento, la asignatura escolar, la cual esta conformada por
una estructura sintactica —los principios y métodos utilizados para alcanzar las metas de la
disciplina—y una estructura sustantiva —los principios, conceptos y proposiciones bajo los cuales
la disciplina se organiza.

Si observamos rapidamente y de modo general lo que ocurre en el campo cientifico, el
nuevo conocimiento puede ser verificado y tiende a supeditar al anterior; ademas, puede
provocar transformaciones concretas en la vida de las personas. En contraste, en el campo de la
educacién de las artes visuales, cuando se produce nuevo conocimiento, este cuerpo de
conocimiento tiende a convivir con el preexistente, en forma de discusion o reflexién
(Daichendt).

Al llevar a cabo una revisién sobre el cuerpo de conocimiento que constituye la
educaciéon de las artes visuales nos encontramos con una discusidon de larga data. Podemos
afirmar que las artes visuales se caracterizan por conformar un cuerpo de conocimiento
“inestructurado”, el cual coexiste con diferentes cuerpos de conocimiento, los que se

superponen, traslapan y contaminan mutuamente. En este punto, ya es claro que la seleccion



de uno u otro paradigma para la ensefianza de las artes visuales no es neutral. Esta cuestion nos
plantea la interrogante de cual es el cuerpo de conocimiento que poseen los profesores que
actualmente ensefian en las escuelas, y en particular aquel que articula la formacion de los
futuros profesores que estamos preparando para ensefiar las artes visuales en la escuela.

Las ciencias sociales nos recuerdan que la estructura del campo de conocimiento es
también el resultado de relaciones de poder y hegemonia entre saberes (Connell), por ejemplo
entre la licenciatura en teoria e historia del arte y la pedagogia en artes visuales, en el caso
particular del Departamento de Arte de la Universidad Alberto Hurtado; o entre asignaturas
escolares, como por ejemplo artes visuales y matematicas (Goodson). O, dicho en otras
palabras, la legitimacion de ciertos intereses dominantes sobre otros sectores subordinados
(Young). Lo anterior tiene implicaciones en la asignacion de recursos, asignacién horaria en el
curriculum y en la validacién social y simbdlica. La pregunta que debiéramos hacernos en este
punto es cuadl es el didlogo que estamos construyendo entre la disciplina académica y la

asignatura escolar.

Desacuerdos entre la practica y la teoria como forma de conocimiento

Las tensiones en juego, tanto internas como externas, al momento de definir el cuerpo
de conocimiento de la educacion artistica y su rol en el curriculum escolar, se hacen evidentes
en el analisis histérico que realiza Erickson. La autora concluye que el estatus de la asignatura
de artes visuales ha sufrido de persistentes desacuerdos entre la practica y la teoria. Mas aun,
durante mucho tiempo ésta no fue considerada una disciplina dentro del curriculum escolar.
Por mucho tiempo el conocimiento estético se considerd la forma de conocimiento propia del
arte. El arte se valoraba hasta hace no mucho tiempo como una aproximacién sensible al
mundo ligada a las formas sensoriales. Este asunto se complica alin mas si revisamos lo que
Michel Polanyi denomind “conocimiento implicito”: esto es, las limitaciones que tiene el habla
para hacer explicito lo que conocemos mediante nuestro cuerpo. Siguiendo a Polanyi, el

conocimiento estético no es medible, se resiste a ser traducido a pardmetros cientificos.



Dentro de la historia reciente de la educacidn artistica, cabe destacar el enfoque
Educacion Artistica Basada en Disciplinas (DBAE) de los afios 80 en los Estados Unidos, con
fuerte influencia en Chile. Greer explica que la DBAE concibe la educacion artistica desde cuatro
dimensiones del conocimiento: la practica artistica, la estética, la historia del arte y la critica del
arte. Estas dimensiones tributan de ideales del modernismo tales como el rol del artista, el rol
del arte en la sociedad, el funcionalismo del arte, la idea de progreso y la idea de la
universalidad del arte occidental. La nocidon modernista de la educacién artistica, como la DBAE,
viene siendo cuestionada en las ultimas décadas por su limitacidén para abordar variados tépicos
y nuevos problemas de la cultura (Efland; Efland et al.; Jagodzinski; Pearse). Recientes enfoques
en las ultimas décadas vienen proponiendo un giro en la representacion del arte y la produccion
cultural. Categorias como representacién, eclecticismo de estilos, interpretaciones multiples,
cultura, género y recepcion de la obra artistica —por nombrar algunas— han ampliado esas
practicas, de las cuales, no solo las artes visuales, sino también la educacion artistica escolar
han visto disolverse sus fronteras epistémicas (Efland; Efland, Stuhr and Freedman; Jagodzinski;

Pearse).

La educacidn artistica como espacio de experimentacion

La educacion artistica actualmente exhibe la posibilidad de convertirse en un espacio de
experimentacion y apropiacién de diversas practicas de investigacion. Este espacio ha ganado
autonomia respecto de la subordinacidn disciplinar a la que estuvo sometido anteriormente. En
buena hora la educacion de las artes visuales plantea una redefinicidon no solo de la practica y
sus fines, sino también de la designacion de quien la ejerce: profesor de arte, instructor de arte,
profesor-artista, artista-profesor, agente cultural, activista cultural, mediador, facilitador, etc. Si
bien, hoy no es posible tener una visién sinéptica del mundo (van Halen-Faber y Diamond), aqui
se nombran algunas de las mas significativas, en particular aquellas que se desarrollan al
amparo de la cultura visual, las que en voz de varios autores surge como una nueva
epistemologia de la educacion artistica y como un intento de reorientar el campo (Bolin y

Blandy; Boughton et al.; Duncum; Efland; Freedman; Herndndez; Tavin). La cultura visual ha



evidenciado la necesidad de repensar la multiplicidad de representaciones visuales y el rol de
los sujetos como observadores. Duncum (103) plantea que el giro de la educacién en artes
visuales hacia la cultura visual estd basado en una “simbiosis entre las nuevas tecnologias,
nuevos posibilidades econdmicas y cambios sociales en formacion”. La educacién de las artes
visuales —o en su campo expandido: la cultura visual- ha tomado un derrotero interesante,
pero incierto: la practica de la ensefianza artistica como forma de conocimiento y el curriculum

como campo de formulacién de preguntas mas que de contenido que debe ser aprendido.
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