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Todo sistema de educacion es una forma
politica de mantener o modificar la
adecuacion de los discursos
con los saberes y los poderes que implican.
Michael Foucault; 1975
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La compleja relacion entre “Saber” Y “Poder” que se desarrolla en el ambito de
las escuelas y museos fue el eje central del XI Seminario para docentes de artes
visuales, organizado por el area de Mediacion y Educacion del Museo Nacional
de Bellas Artes. Al igual que cada afio, esta instancia tuvo por objetivo generar
un espacio para el dialogo y la colaboracion entre educadores de museo y de
aula, difundiendo y reflexionando sobre experiencias y herramientas metodolé-
gicas exitosas e innovadoras que estimulen la apreciacion de las artes visuales y
la apropiacion del patrimonio artistico.

En esta oportunidad, invitamos a profesores y profesoras a analizar como se
conciben el poder y el saber en el contexto de la cultura visual contempora-
nea, y asimismo discutir acerca del rol del museo y el arte como modeladores
y productores de subjetividades, y sus funcionamientos como dispositivos de
construccion, revision y critica de la memoria histérica. La presente publicacion
busca dar cuenta de las principales tematicas desarrolladas y las experiencias
abordadas durante la jornada. ¢En qué consiste ensefar y aprender?, jde qué
manera el saber constituye una operacién de poder?, ¢ qué implicancias tiene el
poder de seleccionar saberes?; son algunos de los cuestionamientos abordados
y que permean las siguientes paginas.

Quisiera destacar la participacion de Aida Sanchez, asesora de educacion del
Museo Nacional Centro de Arte Reina Sofia (Espaﬁa), y de Laura Agratti, aca-
démica de la Universidad de la Plata (Argentina), experta en filosofia de la edu-
cacion; este es el segundo afio en que tenemos el agrado de invitar a expositores
internacionales a nuestro seminario. Asimismo, agradecer el aporte de investi-
gadores, historiadores del arte, docentes y artistas, como Guillermo Nafez, que

compartieron con nosotros sus enriquecedoras experiencias.

Felicito, por dltimo, al equipo de Mediacién y Educacion MNBA, a través de
cuya labor no sélo hemos avanzado en el debate y el analisis de los temas que
dan sentido a nuestro museo y nos hacen crecer; ademas han fortalecido el vin-
culo con nuestros aliados, los docentes, favoreciendo y estimulando la apropia-
cion del patrimonio que resguardamos.
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UEGO DE ESPEJOS
POSIBILIDADES
TRANSFORMADORAS
EN LA INTERPELACION
MUSEO-ESCUELA

AIDA SANCHEZ DE SERDIO MARTIN
Educadora, investigadora y trabajadora
cultural independiente.

Asesora de Educacién y Pablicos del

Museo Nacional Centro de Arte Reina Sofia.

La invitacion a reflexionar sobre las relaciones entre museo y escuela es una opor-
tunidad para cuestionar los fundamentos y expectativas acerca de un vinculo edu-
cativo entre instituciones que parece darse por supuesto. El objetivo de estarecon-
sideracion no es negar el valor o incluso la necesidad de conectar ambos contextos,
sino todo lo contrario: imaginar qué sentidos transformadores y criticos podrian
emerger en un espacio intermedio que tiene el potencial de desplazar productiva-
mente los modos de operar de estos dos lugares de aprendizaje.

En la actualidad el trabajo con establecimientos educacionales es quizas una de las
acciones del museo que mas se identifica como educativa, invisibilizando a veces
otras formas pedagégicas o de mediacion que no remiten tan inmediatamente al
publico infantil ni a la escuela, conceptos estos Gltimos que han venido a identifi-
carse sinecdéquicamente con la educacion en general. Para empezar, es importan-
te comprender que las relaciones entre museo y escuela son relativamente recien-
tes, al menos en el contexto espafiol. Como describe Pedro Lavado en las actas de
las XI Jornadas Estatales DEAC, estas se inician a causa del acceso masivo de estas
entidades al museo a partir de los afios 60 del siglo XX, motivado por el desarrollo
de pedagogias activas basadas en la experiencia directa tanto dentro como fuera
de la escuela (Sanchez de Serdio y Lépez 2011, Lépez y Alcaide 201).

Es importante sefalar que la aparicion de este puablico escolar supuso también el
cuestionamiento de una nocién nica del pablico del museo, concebido hasta en-
tonces -fuera asi o no en realidad- como un sujeto experto al que basta la dispo-
sicion de las obras en las salas y las cédulas que las acompafian, o como mucho
las visitas guiadas, para extraer de ellas una experiencia estética y formativa. De
pronto se hacia evidente la pluralidad de las audiencias con las que las instituciones
museales podian establecer una interlocucion, tendencia que se acentué con las
teorfas constructivistas del aprendizaje en los 80y 90, que subrayan la necesidad
de una participacion activa del sujeto en el proceso de aprendizaje y la importancia

de los saberes previos en dicho proceso. Asi, los departamentos de difusion y edu-

cacidon tomaron un papel esencialmente comunicador y se convirtieron en el area
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que crea canales de relacion entre los contenidos del museo y los pablicos (Lépez
y Alcaide, Ibid.). Como veremos, este enfoque basado en el acceso y la inclusion

también plantea sus problematicas.

Mas alla de estos aspectos contextualizadores, la relacién entre museo y escuela
esta atravesada de deseos, expectativas, imaginarios y representaciones mutuos
que hacen de esta relacion cualquier cosa menos neutra. Una de las formas princi-
pales de concebir esta conexion es la nocion del museo como “servicio” o “recur-
so”. Desde esta perspectiva, este es visto como el proveedor de un repertorio de
actividades entre las que las escuelas pueden elegir como si de un men se tratara,
o bien como un accesorio puntual para completar un programa de excursiones es-
colares que ofrecen al alumnado la posibilidad de salir del establecimiento y entrar
en contacto con otras instituciones culturales. Sin negar que esta forma de relacion
aporte experiencias interesantes a ambas instituciones, y que sea probablemente
una funcién que muchos museos no pueden dejar de cumplir, se trata de una rela-
cion de escasa complejidad en la que normalmente ninguno de los dos contextos
colabora en la construccion de un proyecto ni resulta transformado metodolégica

ni estructuralmente.

Por otro lado, el pablico escolar ha venido a suponer un importante incremento en
el nimero de visitantes de los museos. Por lo tanto el interés de estas entidades en
larelacion con la escuela -o, para el caso, con cualquier colectivo no automotivado
en principio a acudir a ellas- tiene que ver sin duda con la voluntad de poner la
cultura a disposicion general de la ciudadania, pero también con la necesidad de
cuadrar las cifras de visitantes, un imperativo cada vez mas fuerte en las institucio-

nes museisticas contemporaneas.

Aparte de estas visiones mas instrumentales, y entrando en la dimension de los
imaginarios mutuos, la institucion educativa ve frecuentemente al museo como
un espacio de creatividad y de liberacion de los constrefiimientos del curriculumy
de la organizacion espacio-temporal de la ensefianza escolar. Especialmente en el
caso de aquellos dedicados al arte, las nociones convencionales de esta disciplina
como practica creativa basada en la libertad y el genio individual, constituyen en
buena medida el fundamento de esta concepcion sobre el museo. Asi, a menudo
se habla de él como un contexto educativo no formal o informal, opuesto a la es-

cuela que seria el contexto formal. Sin embargo, basta con echar un vistazo a las

muy precisas regulaciones imperantes en estos espacios, no solo en relacién a las
formas de conducta por parte de los visitantes sino también a los modos de pro-
duccién de conocimiento mediante las practicas museolégicas y de investigacion,
para darse cuenta de que también se trata de un contexto altamente formal —si
bien no académico- de aprendizaje.

Este imaginario tiene una cierta correlacién inversa en las formas en que a veces el
museo percibe a la escuela como un espacio social que transciende el de sus pabli-
cos habituales que poseerian un capital cultural similar. Estas entidades -especial-
mente las publicas, o incluso concertadas progresistas o de entornos populares-
suponen una via de acceso a audiencias no habituales del museo que, ademas,
se encuentran en una fase temprana de su formacion académica y personal. Por
todo ello las instituciones museisticas ven en esta relacion una forma de cumplir
con su mision de poner a disposicion de la ciudadania un repertorio cultural cuyo
acceso no deberia restringirse a ciertas capas de la sociedad o grupos culturalmen-
te afines. Dicho de otro modo, la escuela se imagina como un espacio “fuera” del
elitismo del museo, como una puerta a la realidad social que, supuestamente, no

esta presente en él.

Finalmente cabe sefialar un imaginario social mas amplio, segin el cual la cultu-
ra, el arte o la creatividad son valores esencialmente positivos, que fomentan el
crecimiento personal e intelectual de las personas, y mejoran la convivencia en
general. De nuevo, sin negar el papel fundamental de la culturay el arte en la cons-
truccion de significados tanto personales como colectivos es necesario considerar
también sus efectos de reproduccion, diferencia y exclusion que exploraron Pierre
Bourdieu y sus colaboradores (Bourdieu 1991, Bourdieu y Darbel 2003). Cabe
decir que lo mismo sefalaron en relacion con la escuela, la cual, aunque sea un
elemento fundamental en el acceso general al saber y por consiguiente constituya
una oportunidad para una sociedad igualitaria, también funciona como un apara-
to de reproduccion social que acaba teniendo un efecto opuesto a través de una
estratificacion de la ensefianza que refuerza la posicion de poder de los grupos
privilegiados (Bourdieu 2005, Bourdieu y Passeron 2003). Asi pues, la cuestion
no es afirmar y defender unas supuestas virtudes intrinsecas del arte, sino mas bien
interrogarse acerca de bajo qué condiciones pueden las practicas culturales y ar-
tisticas permitir efectivamente una transformacion de las condiciones de vida (en

todos los sentidos: afectivas, intelectuales, relacionales, sociales, politicas, econé-



micas, etc.) de los que participan en esta relacion. Y, por supuesto, trabajar por
crear estas condiciones cuando no existen.

Aunque se trate de un analisis incompleto, por breve y por parcial contextualmen-
te, sirvan estas reflexiones para apuntar la necesidad de abrir un debate sobre las
posibilidades de construir una zona de contacto productiva entre museo y escuela
que vaya mas alla de celebrar irreflexivamente las bondades de dicha relacion y
tenga en cuenta las formas institucionalizadas de poder y de saber que se ponen
en juego, asi como sus regulaciones, fisuras y potenciales transformaciones. Esta
exploracion debe comenzar con la consciencia de que no es posible construir un
marco fuera de la institucionalidad en el que sustraernos de las configuraciones
de poder y de saber existentes, puesto que tanto el museo como la escuela son
productores y reproductores de un discurso de autoridad y disciplinar en el que
ciertos saberes son producidos como validos y verdaderos, y ciertas formas de
subjetividad como deseables y “normales”.

Popkewitz ha problematizado desde perspectivas foucaultianas diversos aspectos
relativos a la educacién como la escuela, las reformas educativas o la formacién
del profesorado. En el caso de los establecimientos, es posible situar multitud de
dimensiones en las que se perciben las regulaciones antes mencionadas, como
por ejemplo en la emergencia y usos de las materias escolares y el curriculum, el
sistema de calificaciones, la construccion de un cuerpo regulado y disciplinado,
o la misma construccion del “sujeto educado” (Popkewitz y Brennan 2000). En
el caso del museo, Tony Bennett (1995) y Eilean Hooper-Greenhill (1999) lo han
teorizado en relacion con su papel como dispositivo perteneciente a la produccion
disciplinar del saber y a las formas de poder gubernamental, si bien estas funciones
se desarrollan en la actualidad de maneras transformadas que ya no responden
necesariamente a la idea del museo como templo poblado de vitrinas y de objetos

valiosos dispuestos para ser contemplados con reverencia.

En concreto Hooper-Greenhill apunta, entre otras cosas, a la basica labor taxoné-
mica del museo como una primera instancia de construccion de formas de saber
hegemonicas, mediante las inclusiones, exclusiones, disposiciones y rituales que
promueve tal taxonomia y sus formas de representacion publica. Es interesante la
comparacion que establece entre esta forma de operar del museo y la nocién de

curriculum oculto escolar, en el sentido de que, incluso cuando no es una posicion

consciente o deliberada (o precisamente porque no lo es), estas concepciones
subyacentes definen poderosamente lo que puede considerarse un conocimiento
valido o no:

Si las nuevas taxonomias significan nuevas maneras de ordenar y documentar
las colecciones, entonces ¢las actuales formas de organizar las colecciones sig-
nifican que las taxonomias son, de hecho, una construccion social en lugar de
“verdaderas” o “racionales”? ¢Permiten los actuales sistemas de clasificacién
algunas formas de saber, pero impiden otras? Las exclusiones, inclusiones y las
prioridades que determinan si los objetos se convierten en parte de las colec-
ciones, ¢crean también sistemas de conocimiento? Los rituales y las relaciones
de poder que permiten valorar algunos objetos y rechazar otros ¢ controlan los
parametros de conocimiento de la misma manera que los rituales horarios y las
relaciones de poder entre maestros, directores, alumnos y estado operan para

hacer algunas materias escolares mas valiosas que otras? (1999, p. 5)

Relacionarse con la escuela desde el museo o viceversa no es atravesar el espejo
para adentrarse en una realidad invertida, transformada o liberadora, sino entrar
en un juego de espejos en el que ambas instituciones se devuelven la mirada po-
niendo en cuestion sus respectivas estructuras, genealogias, culturas y practicas
institucionales. Ahora bien, afirmar que no es posible dejar atras los condicionan-
tes institucionales no significa que no se puedan y deban desafiar; por el contrario,
partir de este reconocimiento es precisamente la condicion de posibilidad de esta
transformacion. No olvidemos que, segtn Foucault, el poder/saber es productivo,
no solo represivo y que ademas siempre lleva aparejada una resistencia (Foucault
2000, 2005). Tanto en las instituciones educacionales como museales existen
zonas liminales, intersticios y desviaciones que impiden que el cierre del discurso
sea total, que permiten resistencia, critica y desviacion. Asi, al imaginar unarelacion

museo-escuela transformadora, podemos plantearnos diversas preguntas:

+¢Como podemos desafiar la idea de que la escuela y el museo son los tnicos
emisores autorizados de discurso?

+¢Como puede abrirse esta relacion como espacio de incertidumbre productiva?
+¢Cémo somos reubicados como sujetos en esta relacion? ¢ Cémo son afecta-
dos nuestros saberes y afectos?

+¢Cuales son los limites de la flexibilidad de ambas instituciones? ¢Hasta qué
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punto pueden interrogar sus propias bases de existencia?

‘¢Realmente caben otras miradas y otras voces en el museo y en la escuela? Si
es asi, icomo y donde? s Qué legitimidad tienen esas otras voces y saberes?
+¢Coémo podemos reconocer el espacio educativo como lugar de produccion
de conocimiento y no sélo de reproduccion?

Tal vez a través de un ejemplo sea posible imaginar como enfrentarse a estas cues-
tiones en la practica. Hay que entender, no obstante, que no hay experiencias per-
fectas que resuelvan todas las contradicciones y ofrezcan una “buena practica”. La
naturaleza del caso o ejemplo es siempre parcial -debido, para empezar, a su espe-
cificidad contextual-, pero ofrece una ocasion de aprendizaje a partir tanto de sus
aciertos como de sus limites y dificultades. En este sentido puede ser interesante
considerar el proyecto Zona intrusa 2' que tuvo lugar durante el curso 2008-2009
en Mataro, una localidad cercana a Barcelona, y que es producto de la colabora-
cion del comisario e investigador Oriol Fontdevila® con el colectivo LaFundicié®
que trabaja en la interseccion de las practicas artisticas, culturales y educativas?,

La iniciativa surgi6 de la invitacion por parte del Area de Educacion del Ayunta-
miento, que buscaba “acercar” el arte a las escuelas, una motivacion en la que, de
partida resuena la idea de la funcion civilizatoria del arte al considerar que existe
una poblacion “separada” del mismo que se beneficiaria educativamente de este
contacto. Sin embargo, los responsables del proyecto desplazaron sutilmente esta
demanda inicial para proponer un encuentro y un dialogo mutuamente cuestio-
nador entre arte y educacion, que interrogara aspectos basicos de ambos campos
como el canon o el curriculum y que iniciara un proceso de construccién com-
partida de conocimiento. Algunas de las preguntas que se formulaba el proyecto

evidencian claramente este enfoque:

1 http://lafundicio.net/blog/2011/12/18/zona-intrusa-2 y http://zonaintrusa2.pbworks.com/w/
page/5214971/FrontPage

2 http://oriolfontdevila.nte/es

3 http://lafundicio.net

4 Otro ejemplo que, por extension, no es posible desarrollar en el presente articulo seria Cartogra-
fiem-nos, llevado a cabo por el departamento de educacion del Museo EsBaluard de Palma de Mallorca.
Pueden encontrarse referencias en los siguientes enlaces: http://www.esbaluard.org/es/activitats/69/

cartografiem-nos; http://www.redesinstituyentes.org/cartografiem_nos; http://www.redesinstituyentes.

org/tag/cartografiem-nos

+ ¢Qué producciones culturales son valoradas? ¢Por qué? ¢Quién les da va-
lor? ;Cémo se hace?

+¢Cuales de estas producciones se considera que han de formar parte o que-
dar excluidas del curriculum oficial? Y, de nuevo, ¢por qué? ¢Quién lo deci-
de? ¢ Qué papel juegan los estudiantes en esta decision?

*¢A quién es til este acercamiento del arte al contexto educativo? ¢Para qué
sirve? ¢ Qué consecuencias tiene para la esfera artistica? ¢ Y para la educativa?

En el proyecto participaron el centro de produccion artistica Can Xalant, ocho
centros de ensefianza secundaria y una sala de exposiciones de la ciudad, y
contaron con la colaboracion de la Fundacion Antoni Tapies de Barcelona.
El proceso comenzé unos meses antes del inicio del curso escolar con un
seminario de formacion de profesorado, en el que participaron los docentes, los
organizadores del proyecto y algunos de los artistas implicados, donde se co-
disefiaron las actividades a llevar a cabo posteriormente en las escuelas. Al mismo
tiempo, se habia preparado un contenedor de transporte maritimo que albergaba
una variedad de producciones culturales orientadas a desestabilizar las nociones
convencionales de arte: un libro de artista de Antoni Tapies y Joan Brossa; una obra
de la serie Later 2006 Pack en la que el artista Efrén Alvarez reelaboraba en dibujos
sus apuntes de la Facultad de Bellas Artes; el proyecto Aulabierta de autogestion
cultural y educativa de los estudiantes de la Facultad de Bellas Artes de Granada;
y las ficciones amateur producidas por fans de determinadas narrativas como Star

Trek o Buffy the Vampire Slayer.

El contenedor se instalaba durante un tiempo en el patio de cada establecimiento,
creando efectivamente la intrusion de un cuerpo extrafio en lavida escolar, y a par-
tir de esta coexistencia temporal se llevaban a cabo actividades con los estudian-
tes, que podian tener continuidad a lo largo del curso escolar si asi lo deseaban.
Entre ellas se incluian debates abiertos acerca de qué manifestaciones son con-
sideradas artisticas o culturales y por qué; la creacion de diagramas explicativos
de la circulacion en el sistema del arte de las obras expuestas en el contenedor;
desplazamientos por los espacios de la escuela identificando las experiencias de
los estudiantes en dicho espacio; debates acerca de los temas que preocupan a
los j6venes en la actualidad; reflexiones graficas sobre la experiencia de los alum-
nos en el aula; etc. Finalmente, todo el proceso se plasmé en una exposicion en

la sala municipal Espaif en febrero de 2009, cuya preparacion cumplia también



una funcion de evaluacion reflexiva del proceso, y que conté con la participacion
del profesorado, asi como de algunos de los alumnos que habian tomado parte en

el proyecto.

Como vemos, Zona Intrusa 2 procuraba establecer relaciones horizontales de co-
laboracién entre los diferentes participantes, sin presuponer que la esfera del arte
debe acudir al rescate de la escuela y aspiraba, en dltima instancia, a transformar
las estructuras de las instituciones tanto educativas como artisticas. No obstante, la
brevedad del proyecto y la persistencia de las formas de funcionamiento de ambas
esferas, limitaron mucho esta posibilidad. Por otro lado las condiciones y motiva-
ciones de la participacion de cada agente eran muy diversas. Sibien los estudiantes
se implicaron en una propuesta de trabajo compleja y reflexiva, mas alla incluso
de las expectativas del profesorado, su participacion en la definicion inicial y la
evaluacion final fue mucho menor. Por su parte el profesorado en ocasiones fue
escéptico ante una propuesta no tan basada en la realizacion de actividades como
en el cuestionamiento de las experiencias culturales y educativas. Pero algunos de
ellos decidieron desarrollar procesos auténomos con los estudiantes a partir de la
primera experiencia durante el resto del curso, que fueron también presentados en

la exposicion final.

No obstante, los espacios de reflexion conjuntos y de valoracion fueron limita-
dos y no fue posible profundizar en el significado de lo realizado. Como suele
ocurrir en este tipo de proyectos, su continuidad es dificil una vez finalizada la
aportacion de recursos y de equipos de trabajo por parte de los organizadores,
haciendo problematico el objetivo de la transformacion estructural de las insti-
tuciones implicadas. A ello cabe sumar una reflexion acerca de hasta qué pun-
to la esfera artistica es interpelada o transformada en este proceso puesto que,
aunque en el proyecto la practica artistica se plantee desde el cuestionamiento
de sus valores establecidos, al desarrollarse predominantemente en un contexto
escolar, de alguna manera las instituciones del arte no se vieron tan afectadas

por esta discusion.

Esta valoracion, necesariamente incompleta, apunta a la complejidad del espa-
cio intermedio que surge al abrir la relacion museo-escuela a la construccion
comun, mas que a la instrumentalizacion mutua o a la reproduccion de rutinas

de servicios y estadisticas de publicos. Se trata de resultados inconclusos, abier-

tos a la continuidad del proceso, que inician un cuestionamiento en el que yace
el interés de poner en relacién dos esferas tan cercanas y a la vez tan separadas

como el museo y la escuela.
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ACADEMIA, MUSEO
Y SALON:

LAS INSTITUCIONES
DEL ARTE MODERNO
Y SUINSTALACION EN
CHILE

CLAUDIO GUERRERO
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Un anélisis del campo artistico chileno y de las relaciones de saber y poder que lo
integran requiere necesariamente de conocer la historia de su formacion. Esta hipo-
tesis subyace a la ponencia que aqui presentamos y por ello hemos considerado que
una breve historia de las instituciones del arte moderno en Chile puede constituir un
aporte a la hora de pensar la educacion artistica contemporanea en este contexto.
La historia nos muestra que la institucionalidad artistica moderna del arte -y sus rela-
ciones de poder- se han erigido sobre la base de instituciones de vocacion pedagé-
gica. En Chile, como veremos, estas relaciones han perfilado el campo artistico local
a partir de un proyecto educativo de caracteristicas particulares.

En este relato, entenderemos a la educacion artistica en un sentido amplio. Estamos
incluyendo en ella a la que se da en el marco de la educacion basica y preparato-
ria regular, también a la profesional -que tiene por objeto formar artistas-, y a un
conjunto algo mas difuso de practicas ligadas a instituciones artisticas que pueden
calificarse de pedagogicas. Este altimo incluye la realizacion de exposiciones, la
edicion de publicaciones y la exhibicion pablica de colecciones de arte, entre otras

practicas, en la medida que hayan sido pensadas o utilizadas con fines pedagégicos.

Aclarado este punto, comenzaremos una breve narracion del origen, consolida-
ciony crisis del paradigma educativo bajo el cual se formé en Chile la institucionali-
dad artistica moderna. Es decir, narraremos el origen de aquellas instituciones que
se han encargado de mediar la relacion entre el arte y la sociedad en el contexto
local y que hasta hoy median nuestra experiencia del arte. Y esto lo haremos des-
cribiendo el desarrollo de los tres pilares fundamentales del esquema institucional

del arte moderno: la academia, el salén y el museo.

La academia en el origen de la institucionalidad artistica moderna

En el marco del arte moderno, es la academia la institucion donde por antonoma-
sia se forman los artistas profesionales, en reemplazo de los gremios y talleres tra-

dicionales en los que los artistas se organizaban y se transmitian sus conocimientos
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de maestros a discipulos. Alcanzé su caracter propiamente moderno en la Francia
absolutista del siglo XVII, cuando en ella se combinaron dos proyectos histéricos.
Por una parte, el afan renacentista de elevar la valoracion social de la pintura y la
escultura -y de sus artifices- para lograr que éstas dejaran de ser consideradas ar-
tesanias y pasaran a formar parte de las artes liberales junto a las ciencias y las hu-
manidades. Por otra, el proceso de concentracion jerarquica de las instituciones
educativas en el marco de la formacién del estado-nacién moderno.

Esta particular articulacion histérica determiné que la academia tendiera aimponer
una norma artistica basada en principios ideales y reglas teéricas, los que se eleva-
rian por sobre los criterios técnicos a la hora de juzgar la producciéon artistica. Se
trataba fundamentalmente de un repertorio de principios clasicos: el arte es una
imitacion selectiva y corregida de la naturaleza, tiene una funcién moralizante ana-
loga a la literatura, entre otros. Esos principios y reglas se convirtieron, a su vez, en
un asunto de Estado y estaban al servicio de su glorificacion. No es dificil compren-
der al clasicismo académico que se impone en los tiempos de Luis XIV como una
norma artistica destinada a la exaltacion simbélica del poder del Estado y el monar-
ca, al mismo tiempo que el aparato académico que lo propiciaba era un medio con-
creto de establecer un férreo control sobre los propios artistas y las condiciones en
que estos desarrollaban sus trayectorias (encargos, estimulos, investiduras). En sus
caracteristicas esenciales, este pilar de la institucionalidad artistica que constituye
la academia podemos atn verlo hoy en todas las entidades dedicadas a producir y

reproducir este saber a través de la formacion de artistas profesionales.

El modelo académico se difundié por todo occidente durante el siglo XVIII. Llegd
a América en 1781, cuando se fundé la Academia de San Carlos en México. Cuba
y Brasil pronto tuvieron las suyas y al cabo de un siglo era dificil encontrar un pais
americano que no tuviera una academia. En el caso de Chile, el proceso comenzé
con la creacion de la Academia de San Luis en 1797, que no era propiamente una
academia de bellas artes sino una entidad educativa fundada bajo el paradigma
ilustrado que incluy6 un curso de dibujo como una de sus clases principales, entre
las que se contaban aritmética, geometria, latin y primeras letras. Esta Academia
y el Instituto Nacional (desde 1812), constituyen las instituciones con las que co-
mienza la educacion artistica formal en Chile y el primer indicio de una autonomia
conceptual y disciplinar de las bellas artes. Casi desde un principio, sin embargo,

esta autonomia fue relativa a un notorio sesgo de clase, pues se concebian cursos

de dibujo mas “técnico” para los artesanos (en el marco de la modernizacion de
los oficios propuesto por el pensamiento ilustrado) y cursos de pintura mas “artis-
ticos” dirigidos a una elite que debia refinar sus gustos, conocimientos y modales
para seguir el esquema burgués europeo. Pocos ejemplos podrian ser tan ilustra-
tivos de las posibles articulaciones entre arte, educacion, poder y saber en Chile.
Tras varios intentos fallidos, no fue hasta 1849 que se instalé en Santiago una Aca-
demia de Pintura que a los pocos afios comenzaria a funcionar como una Acade-
mia de Bellas Artes en la que se ensefiaban sus disciplinas fundamentales: pintura,
escultura y, por un tiempo, arquitectura. Fue fundada y dirigida en sus primeros
afos por el pintor napolitano Alejandro Ciccarelli. Desde un principio estuvo inte-
grada al sistema nacional de educacién publica comandado por la Universidad de
Chile, que funcionaba como una corporacion de académicos, y el Instituto Nacio-
nal, en el que se realizaba la docencia dividida en una seccién preparatoria y otra
universitaria. En 1858, la Academia se integré a la Division Universitaria del Insti-
tuto y, tras la reforma de 1872, pasé a formar parte de la Universidad, que a partir
de ese afio se hizo cargo de la docencia profesional. Cabe destacar que se trata de
un caso relativamente temprano de la integracion de carreras de bellas artes a la
ensefianza universitaria, pues los primeros ejemplos que conocemos (Barcelona,
Londres, Cambridge, Oxford, Yaley Harvard) corresponden a estas mismas déca-
das. Esta larga tradicion de las bellas artes como un saber universitario puede ser
una de las claves que nos permita explicar la importancia que ha tenido y atn tiene
el aparato universitario en las relaciones de poder del campo artistico chileno.

Afines del siglo XIX'y principios del siglo XX, no obstante, la dependencia univer-
sitaria se fue debilitando por diversos motivos, y en el patronazgo de la Academia
de Bellas Artes alcanzaron gran importancia una serie de instancias intermedias
que contaban con una alta representacion de la elite politica y econémica, como
el Consejo Superior de Letras y Bellas Artes, creado en 1909. Como veremos, esta
seria una de las causas de la importante crisis del sistema artistico local a fines de
la década de 1920, que terminara con la integracion completa de las bellas artes a

la Universidad de Chile.

Elsalény el sentido de lo contemporaneo

El segundo pilar de la institucionalidad artistica moderna, el salon, se originé di-

rectamente desde la academia, como una exhibicién anual o bienal en la que se



podian observar, comparar, juzgar y premiar las obras de profesores y alumnos
de la academia. Por primera vez en la historia existia una instancia de caracter
publica, periédica, regular y laica en la que se podia ser espectador de obras de
arte estrictamente contemporaneas. Esto altimo, junto a su caracter peri(’)dico y
su vocacion contemporanea son algunas de las primeras manifestaciones de la
idea moderna de una actualidad del arte, es decir, la idea de que el arte esta en
constante transformacién. Esta nocién atn funda a las bienales de arte contem-

poraneo, que sin duda son herederos de los salones.

El'salon, ademas, fue el lugar donde se desarroll6 la vocacion polémica y contra-
cultural del arte moderno. Junto con él entran en escena dos nuevos actores fun-
damentales: el publico y el critico de arte. Las exhibiciones implican que las obras
deben ser ofertadas a un publico y juzgadas por él, y que el artista debe volver a
conquistar su posicion en el campo cada vez que se presenta ante ellos. Asimis-
mo, propician la aparicion del critico como mediador del arte y como portavoz y
educador del pablico. A partir de las contradicciones entre estos agentes el salon
se fue convirtiendo en un campo de batallas estéticas cada vez mas antagénicas.
Una de las mas recordadas batallas fue la que desat6 el envio del pintor Gustave
Courbet al salén francés de 1850, cuyo anti-idealismo fue considerado ofensivo y

aln revolucionario por la critica conservadora.

Con estos antecedentes podemos comprender la paradoja de que el salén, cons-
tituyendo un subproducto de la academia, terminara contribuyendo a la progre-
siva crisis de ésta. Cuando el valor artistico y el concepto de arte quedan a mer-
ced de los criticos y el puablico, y de la hegemonia que diversas posturas estéticas
consigan en este marco, la norma académica ideal y oficial quedara para siempre
signada como conservadora y anacrénica. La contemporaneidad que comparten
los artistas, las obras, los criticos y el pablico forma una comunidad de intérpretes
que da sentido al concepto moderno del arte como un campo de intervencion

culturaly al de la obra como una proclama politica, moral, estética o filoséfica.

La crisis del concepto de arte, propiciada por el salon, implicé que durante el
siglo XIX este alcanzara una progresiva autonomia respecto de la academia. En
las postrimerias del siglo, comienzan a aparecer cada vez mas salones de vocacion
contestataria y polémica, como las exhibiciones de los impresionistas o de los gru-

pos que se separan de las academias en Alemania y Austria. Este es el caldo de

cultivo para las exhibiciones de vanguardia de inicios del siglo XX y para el desa-
rrollo actual de la curatoria, es decir, del disefio de exposiciones concebido como
una practica artistica y discursiva. Desde el ambito oficial a lo contestatario, de lo
mercantil a lo publico, todo el sistema exhibitivo actual del arte contemporaneo
proviene del salon.

En Chile, la aparicion de los salones corre en paralelo al desarrollo de la academia.
Los primeros antecedentes de exhibiciones de objetos que se concebian como
obras de arte estan en la “exposicion nacional” que afio a afio organizaba la Co-
fradia del Santo Sepulcro en el mes de septiembre durante la década de 1840. En
aquella instancia comenzé a incluirse una categoria especial para la pintura y la
esculturay se destinaron premios particulares. Sin embargo, las bellas artes se ex-
hibian junto con toda clase de manufacturas e incluso con productos agropecua-
rios, pues el principal valor que compartian esos objetos era ostentar el progreso

del pais, en todo ambito de actividades.

Ante este contexto, una de las principales preocupaciones del primer director de
la Academia de Bellas Artes fue la necesidad de organizar exhibiciones dedicadas
exclusivamente a objetos cuyo principal valor fuera artistico y cuyos artifices fue-
ran artistas profesionales. La institucionalidad moderna necesitaba ir completan-
do todos los mecanismos que otorgaban autonomia al campo del arte, en el que
artistas, académicos, criticos y espectadores establecieran sus propias relaciones
de podery de saber. En concreto, se esperaba que los salones educaran al pablico
local en el gusto por las “verdaderas” bellas artes, lo que se entendia como un
proceso civilizatorio, es decir, pedagégico. El publico debia comprender el valor
auténomo del arte, concebido como una actividad intelectual, mas alla del valor
de culto de ciertas obras y del valor de los materiales de otras, a la vez que debia
ser capaz de distinguir aquellas realizadas por artistas no profesionales, categoria

que incluia a los herederos de los gremios coloniales de pintores y talladores.

Durante los primeros afios de la academia en Chile, los salones dedicados exclu-
sivamente a las bellas artes fueron esporadicos. Recién en la década de 1880, en
medio de la ola nacionalista despertada por la Guerra del Pacifico, se construyd
el Partenén de la Quinta Normal, un edificio destinado a albergar a los salones
anuales, que a partir de ese momento se realizaron casi ininterrumpidamente has-
tala década de 1970. No obstante, ya en la década de 1920 aparecen las primeras



exhibiciones de arte contemporaneo decididamente contestatarias, las que se

vuelven autéonomas respecto a la academia y al Salon Oficial.

El museo y la conciencia histérica del arte

El museo moderno surge a fines del siglo XVIIl y tiene sus principales impulsos
en las radicales transformaciones politicas, econémicas y sociales con que se abre
paso la modernidad. Cabe destacar dos procesos determinantes: primero, la Re-
volucion Francesa, que trae consigo la nacionalizacion y exhibicion al publico de las
colecciones de la aristocracia en el Palacio del Louvre; y segundo, el Imperialismo,
que determina la concentracion y exhibicion en el Louvre de los tesoros artisticos
saqueados por los ejércitos de Napoleon en Europa, Medio Oriente y Egipto, asi
como la llegada de los marmoles del Parten6n de Atenas a Inglaterra en los orige-
nes del Museo Britanico. Se inicia asi el museo moderno como el lugar en el que
se guardan, clasifican y exhiben las grandes obras de arte del pasado. En él prima
el valor artistico de los objetos antes que su valor cultual o econémico, lo que lo
diferencia de los templos, mausoleos, camaras de tesoros y maravillas que antes

los podrian haber albergado.

El museo se erige como una institucion cientificay publica, ligada al nacimiento de
la historia del arte como disciplina humanista. Ambos pasan a ostentar el enorme
poder de estar a cargo de la conciencia histérica del arte. En el museo se decide
cuales son los ejemplos que el pablico y los artistas deben ver para mejorar su gus-
to. Recordemos que en el concepto clasico del arte resulta vital que los artistas -en
especial los que estan en formacion- dispongan de modelos a través de los cuales
mediar su relacion con la naturaleza, es decir, modelos artisticos que les permitan
idealizar a los modelos naturales. A fines del siglo XIX, y acorde al nacionalismo
romantico que estalla tras las revoluciones de 1848, se difunde el modelo de los
museos “nacionales”, los que se haran cargo de definiry divulgar una version oficial
del desarrollo artistico de los paises.

En Chile, desde los primeros afios del proceso de Independencia, mientras se fun-
daban la Biblioteca y el Instituto Nacional, surgié el proyecto de crear un “Museo
Nacional”. Si en un principio a esta entidad se la descri6é con un caracter difuso,
con la fundacion de la Academia de Pintura la necesidad de un museo dedicado

a coleccionar objetos en funcién de su valor artistico comenzé a percibirse como

una necesidad. Primero se lo concibi6 simplemente como un “museo de copias”,
un lugar en el que disponer las copias en yeso, pintura y grabado de obras clasicas
que debian servir de modelo a los alumnos de la academia y, eventualmente, ex-
hibirlas también al pablico. Sin embargo, con lo afios comenzo a sonar mas fuerte
laidea de un museo nacional de arte, que recopilara en un solo lugar las obras que

estaban en manos del Estado.

Tal como sucedié con la consolidacion de los salones, fue en 1880, en medio de la
ola nacionalista en torno a la Guerra del Pacifico, que se fundé el Museo Nacional
de Pinturas en el nuevo edificio del Congreso Nacional, entidad que es el origen
del actual Museo Nacional de Bellas Artes. En 1885 se construyé el Partenén de
la Quinta Normal, que dos afios mas tarde fue comprado por el Estado para que,
junto con servir de espacio para los salones, pudiera albergar al Museo. Es aqui
donde comienza la consolidacion del sistema artistico en Chile, pues a partir de ese

momento el pais cuenta con una academia, salones regulares y un museo.

En 1910, en el contexto de las celebraciones del centenario de la Independencia,
tiene lugar un nuevo hito del afianzamiento del sistema artistico local. Entre las
obras edilicias mas importantes con que se festeja el aniversario, esta la construc-
cion del llamado Palacio de Bellas Artes, destinado a alojar en una de sus alas al
Museo y a los salones que funcionaban en el Partenon de la Quinta Normaly en la
otraa la Academia o Escuela de Bellas Artes. Se trata de un proyecto arquitecténi-
co eideoldgico tremendamente ambicioso, pues pretendia concretar y materializar
en un solo edificio a los mas importantes agentes y relaciones que debian determi-
nar el campo artistico local; todo bajo el patronato del Consejo Superior de Letras
y Bellas Artes, es decir, bajo el control de la misma elite que dirigia las principales
instituciones del pais durante la Republica Parlamentaria.

Arte moderno y crisis: la revolucién permanente

La consolidacion rapidamente daria paso a la crisis. Como en buena parte de
América Latina, la celebracion del centenario fue seguida por una profunda crisis
politica, caracterizada por la emergencia de grupos sociales que reclamaban una
mayor participacion en la vida publica. La esfera artistica también hizo eco de esta
crisis, que la afectaba directamente, pues resultaba cuestionada la elite que habia

propiciado su fundacion como un campo institucional auténomo. Este trance, por
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cierto, fue contemporaneo a la recepcion de las vanguardias europeas de entre-
guerras y a la formacion de grupos vanguardistas locales, lo que no hizo mas que

radicalizar los antagonismos.

De este modo, hacia la década de 1920 se forma una bohemia artistica con fuertes
conexiones con movimientos de diversa indole, entre los que se contaban colecti-
VoS vanguardistas europeos, agrupaciones socialistas y anarquistas, el movimiento
obreroy estudiantil, entre otros. A mediados de la década, el sistema politico local
colapsé y se instal6 la dictadura nacionalista y desarrollista de Carlos Ibafez del
Campo. Al mismo tiempo, colapsé el sistema artistico. Se sucedieron una serie
de exhibiciones vanguardistas (la del Grupo Montparnasse en 1923 o el Salén de
Junio de 1925) y salones oficiales que generaron acidas polémicas en la prensa y
fuertes cuestionamientos a la Escuela de Bellas Artes, tanto por quienes la consi-
deraban excesivamente conservadora como por quienes juzgaban que se estaba
abriendo al arte nuevo.

Tras una fallida reforma, el gobierno de facto decidié cerrar la Escuela de Bellas
Artes a fines de 1928 y enviar becados a Europa a un grupo de profesores y alum-
nos de la misma para perfeccionarse, particularmente, en las artes aplicadas. Un
afio mas tarde el Gobierno mandé a llamar a la mayoria de los becados y refundé
la Escuela en el seno de la recién creada Facultad de Bellas Artes de la Universidad
de Chile, lo que marcé el ingreso pleno de estas disciplinas a la Universidad.

El Palacio de Bellas Artes de 1910 quedé dividido en dos: la Escuela, en el ala po-
niente, a cargo de la Universidad; y el Museo, en el ala oriente, a cargo de larecién
creada Direccion Nacional de Bibliotecas, Archivos y Museos, institucion a cargo
del aparato de memoria y patrimonio del Estado. Se quebré asi este dispositivo
arquitectonico utépico que pretendia centralizar todo el campo artistico, y se reco-
noci6 la inevitable crisis entre un Museo destinado a conservar modelos clasicos y
obras “nacionales” y una Escuela de Bellas Artes que pretendia modernizarse, en

la direccion que fuera.

Los sintomas de la crisis no se detuvieron ahiy aparecieron nuevos quiebres y ten-
siones que se hicieron notar en el desarrollo institucional. En paralelo a la Escuela,
se integr6 a la Facultad de Bellas Artes de la Universidad de Chile la Escuela de
Artes Aplicadas creada en 1928. Bajo el alero de la Universidad también se fundo

el Museo de Arte Popular Americano en1944 y el Museo de Arte Contemporaneo
en1947. “Artes aplicadas”, “arte popular” y “arte contemporaneo” eran todas no-
ciones que tensionaban y a la vez ampliaban la autonomia relativa que habia con-
solidado el sistema artistico chileno, en la medida que atentaban contra algunos de
los principios que lo habian fundado.

El énfasis en lo contemporaneo implicaba el reconocimiento institucional de un
saber artistico dirigido hacia la contingencia y no necesariamente hacia la tradicion
de lo clasico y lo nacional. Lo popular abria las fronteras del arte hacia artifices
no profesionales, a la vez que les destinaba un espacio conceptual e institucional
relativamente independiente. Las artes aplicadas ponian en entredicho el caracter
auténomo del objeto artistico y lo acercaban a lo utilitario, una tensién que habia

permanecido latente desde la fundacion de la academia.

Al comenzar este dltimo apartado afirmamos que la crisis del sistema artistico se
originé de manera posterior a su consolidacion. Sin embargo, tal vez sea necesario
invertir este razonamiento. ¢No sera la crisis la verdadera consolidacién del arte
moderno? Reconocer esta condicion inestable de la modernidad, en la que la rup-
tura 'y la tradicién estan en permanente rearticulacién tal vez sea un paso impor-
tante para entender el modo en que ha llegado a funcionar un campo artistico en
el contexto local. Si la modernidad ha sido retratada como aquella época en que
“todo lo sélido se desvanece en el aire”, como dice un feliz parafraseo de Marshall
Berman a Karl Marx, la plenitud de lo moderno se caracteriza por un estado de

incertezay revoluciéon permanente.

Esto no debe confundirnos. No se trata de que en cada momento lleguemos a la
ruptura total y comencemos una y otra vez desde cero. Aunque todo nos parece
nuevo ante la crisis, debemos ser capaces de distinguir en nuestro presente la tradi-
cién de la crisis (por paraddjico que esto parezca). En otras palabras, la consolida-
cion en Chile de una tradicion de la vanguardia no necesit6 sélo de rupturas, sino
también de la institucion. Por tanto, es en aquella dialéctica donde se distribuyen
las relaciones de podery de saber en el campo artistico moderno.
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A través de la revision de la historia me gustaria poner sobre la mesa algunas re-
flexiones en torno a las metodologias de ensefianza artistica en tiempos en que
el Estado, a través de sus instituciones, mostraba una preocupacion por toda la
vida social, incluyendo al campo de las artes que en ese momento era portador
de los idearios de la élite. Sin embargo, fue desde el mismo campo artistico que
emanaron criticas a dichas metodologias, que cuestionaron el modelo nacional de
modernizacion que estaba llevando a cabo el Estado.

La inauguracion del Palacio de Bellas Artes fue el evento principal de las celebra-
ciones del centenario nacional llevadas a cabo por la élite politica y econdmica en
1910. Este edificio fue una de las mayores inversiones que hizo el Estado de Chile
para la ocasion. En él se pretendié reunir los ejes del sistema moderno de las artes,
que se habia comenzado a construir en la década de 1849, a saber: el Museo, la
Escuela de Bellas Artes, que ocupé el espacio que ahora es utilizado por el vecino
Museo de Arte Contemporaneo MAC, y un lugar para la realizacion de los salones,
que fueron organizados con periodicidad desde de 1880. En 1910, este edificio
congregd dos voluntades, que lo transformaron en el nicleo del campo artistico

de la época; la primera, correspondiente a formar el gusto de la sociedad chilena,

ligada a la difusion del modelo clasico francés; y la segunda, relacioanda a la for-
macion de artistas.

Cuatro afios antes de que se fundara el edificio, en 1906, el pintor Juan Francisco
Gonzalez pronuncié la conferencia “La ensefianza del Dibujo” en el Salon de
Honor de la Universidad de Chile. En ella se establecié una de las criticas mas
acidas de la época respecto de la instruccion de las artes en el pais. El discur-
so se centré en lo que la Academia de Pintura, fundada en 1849, consideraba
como pilar fundamental de su instruccion: el dibujo. Para comprender de mejor
manera por qué esta critica fue tan aguda para sus contemporaneos, es necesa-
rio retrotraerse a los inicios de la institucion, cuyo primer director fue el pintor
italiano Alejandro Cicarelli.
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Cicarelli consideraba que en la ejecucion de la pintura el dibujo actuaba “en rela-
cion directa con el pensamiento”, y el colorido “en relacion con las sensaciones”.
El dibujo era necesario para determinar los limites de cada objeto, y el color era el
modo en que estos se completaban y resolvian. Esto implicaba, para Cicarelli, que
el color debia estar subordinado al dibujo, pues la sensacion no podia prevalecer
sobre el pensamiento (Ciccarelli 17). En el primer reglamento de la Academia de
Pintura se instaur6 la catedra de pintura histérica como la principal de la institu-
cion, sin embargo en esta catedra la ejecucion del dibujo cumplia un rol funda-
mental. El dibujo se ensefiaria en una clase de dibujo elemental que contemplaba
tres médulos: el dibujo de cabezas, el dibujo de extremidades y el dibujo de ﬁgura
humana completa. También se ensefi6 a través de la copia de estampas, de la imi-

tacion de relieves de yeso, y de la ejecucion del dibujo a partir del modelo vivo.

En 1902 tanto el dibujo desde la estampa como la copia de estatuas seguian sien-
do los pilares de la instruccion a los futuros artistas. Vale decir, durante cincuenta
afios no se realizaron cambios sustantivos en la formacién de los artistas naciona-
les, ni reformas en los planes de ensefianza que modificasen la vision del arte que

Cicarelli expresé en la programatica de la Academia de Pintura de mediados de

siglo XIX.

El pintor Juan Francisco Gonzalez, quien ejercié la docencia en el Liceo de Hombres
de Valparaiso y fue educado bajo el alero de la Escuela de Bellas Artes, plante6 criti-
cas que sugirieron un cambio radical en la ensefianza del dibujo en el pais, y por ende
enos resultados que esta arrojaria. Los cuestionamientos del pintor en su conferencia
se podrian resumir en dos propuestas: primero,un cambio en el enfoque teérico de
la ensefianza, y segundo, una reforma del dibujo que se ensefiaba con fines artisti-
cos. Gonzalez consideraba que la Universidad de Chile, la institucion educacional
preponderante de la época, no otorgaba la importancia suficiente a este ramo, que
no sélo apuntaba a la formacion de los artistas, sino que también entregaba a los edu-
candos herramientas para la observacion del mundo y la formacion del espiritu. A su

modo de ver, este no habia sido impartido por las personas idoneas.

En su conferencia plante6 que la correcta educacion consistia en estimular el
ver”, una accion de caracter reflexivo, a diferencia del “mirar”, que corresponde
a una accion mecanica. A través del “ver” los artistas en formacion podrian en-

frentarse verdaderamente a lo representado, pues, en la época, se les exigia a los

estudiantes la correccion de los objetos al momento de su representacion. Gon-
zalez cuestioné dicha correccion, asi como los modelos desde los que aprendian
a dibujar los artistas. En ese entonces la Escuela de Bellas Artes dictaba la ense-
fanza del dibujo a partir de los mismos métodos que habia instaurado Cicarelli.
Para el pintor, el modelo como habia sido aplicado no funcionaba, segin afirmo:
“las antiguas litografias y grabados han sido en parte reemplazados por relieves
en yeso; lo que seria un paso hacia adelante, si esos yesos hubieran sido bien
elegidos” (Gonzalez 112). Aseveraba que “todas son piezas de complicada labor
y objetos simétricos en yeso blanco; labor, simetria y blanco que son circunstan-
cias contrarias al buen aprendizaje. El modelo debe ser simple, grato de color
y no debe ser simétrico. La gran maestra naturaleza jamas produce la simetria,
esta suprime ademas el ejercicio del calculo que se debe mantener desde el co-
mienzo hasta el fin del estudio, como se debe mantener el compas en la masica”
(Gonzalez 12).

El cuestionamiento de los modelos de yeso para la ensefianza era pertinente
pues, desde 1902 se guardaban en la Escuela un gran namero de esculturas,
molduras y ornamentaciones de yeso y terracota, que afios mas tarde se insta-
laron en el Hall de ésta con fines educativos. Otras de estas obras ingresaron a
la Coleccion del Museo Nacional de Bellas Artes, conjunto conocido hasta la
actualidad como Museo de Copias, del cual atn se conservan algunas piezas en
el Hall de entrada y el balcéon del edificio. El Museo de copias fue adquirido por
el Gobierno con un costo de 30.000 pesos chilenos y el encargado de la com-
prafue Don Alberto Mackenna Subercaseaux, quien viajé a Europa para llevar a
cabo dicha mision.

Cuatro afios después de la conferencia de Juan Francisco Gonzalez el Gobierno
de Chile decreté la creacion de un curso de dibujo para la formacién de profeso-
res de educacion secundaria, que tomé en consideracion algunas de las reflexio-
nes del pintor. En este curso se impartia “dibujo a mano libre i lineal, acuarela,
metodolojia especial de la ensefianza moderna del dibujo, i pedagogia jeneral con
indicaciones prdcticas fundada sobre base psicolsjica” (Arias 81). Esta asignatura
estaba disponible para los estudiantes de la Escuela de Bellas Artes que hubiesen
superado con éxito los tres primeros afios de instruccién, que incluian clases de
Historia del Arte, Estética y Dibujo, sin embargo esta Gltima segufa impartiéndo-
se con los métodos criticados por Gonzalez. Si bien el curso de Pedagogia para
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jovenes instruidos en arte constituia una modernizacién en términos de progra-
mas de estudio, también era una manera de establecer una salida profesional a
los artistas que ya encontraban dificultad para obtener remuneracion exclusiva a

partir de la venta de sus obras.

Las politicas que establecian qué contenidos debia abordar la ensefanza artistica
fueron resueltas por la élite intelectual y artistica de la época. La preeminencia del
gusto por el neoclasico francés no era algo de extrafiar pues sesenta afios antes,
al momento de la fundacion de la Academia de Pintura, el argentino exiliado en
Chile, Domingo Faustino Sarmiento, instaurd el paradigma “civilizacion o barba-
rie” como la disyuntiva para América Latina, donde “civilizacion” representaba los
valores que provenian desde Europa, y “barbarie” era la condiciéon autéctona del
continente americano. A partir de los postulados de Sarmiento se establecié el
proyecto modernizador, llevado a cabo por las clases dirigentes de América Latina,
que en palabras de Antonio Candido tenia como presupuesto una urbanizacion
latente basada en la instruccién'.

Sumado a ello, es importante recalcar que un namero significativo de los académi-
cos de la Escuela integraban la Comision de Bellas Artes, que fue la encargada de
llevar la programatica del Museo y que actué como jurado en los Salones;aspecto
que vale la pena tener en cuenta si consideramos que lo que se impartia como en-
sefianza en la Escuela tenia directa relacion con lo que se premiaba en los certame-
nes. Esto produjo una programatica mas o menos homogénea en el sistema oficial
de las artes, y dicha homogeneidad es la que se vera cuestionada en los albores del
centenario de la Nacién, tanto por la critica como por la misma produccion artisti-
ca, que comenzaria a renovar sus lenguajes desapegandose del clasicismo francés.
En los afios veinte las interpelaciones al sistema artistico se radicalizaron, exigiendo
una actualizacién de sus practicas y lenguajes. A modo de ejemplo, la publicacion

en la Revista Claridad, editada por la Federacion de Estudiantes de la Universidad

1 En palabras de Antonio Candido: “En la época que llamamos de la conciencia amena del retraso, el es-
critor participa de la ideologia de la llustracion, segin la cual la instruccion trae automaticamente todos los
beneficios que permiten la humanizaciéon del hombre y el progreso de la sociedad. [...] El emperador Pedro
Il del Brasil decia que habria preferido ser profesor, lo que denota una actitud equivalente al punto de vista
de Sarmiento, segin el cual el predominio de la civilizacion por sobre la barbarie tenia como presupuesto
una urbanizacion latente basada en la instruccion. En la vocacion continental de Andrés Bello es imposible
distinguir la vision politica del proyecto pedagégico [...]"” (“Literaturay subdesarrollo”. En: Fernandez, César

(coord.), América Latina en su literatura, México/Paris, Siglo XXI/UNESCO, 1972, pp. 335-53)

de Chile, indicaba que los Salones Oficiales eran “la negacion del arte. Rotunda-
mente no hay en las obras el sello de un solo espiritu que sea personal y verdadero.
El circulo de mediocres se expande dia a dia y va llenandolo todo” (Grez Rosas).
Esta critica de Paulina Grez Rosas es sélo una muestra del sentimiento anti-ofi-
cialista y anti-académico que se gesté en la época por parte de los estudiantes e
integrantes del campo cultural. Y, si bien no existia una linea programatica para la
modernizacion del lenguaje artistico, si es posible rastrear un descontento frente a
las politicas de exhibicion y de ensefanza.

Como respuesta a las cuestionadas politicas de exhibicion de la Comision de Bellas
Artes se empezaron a generar, con mayor regularidad, exposiciones en casas de
Remates, donde solian exhibirse las obras que se encontraban fuera del circuito
oficial. Dentro de esas exposiciones tuvo lugar la emblematica muestra realizada
por el Grupo Montparnasse, que incluia artistas como Julio y Manuel Ortiz de Za-
rate, Luis Vargas Rosas, José Perotti, Henrriete Petit y Camilo Mori. Varios de ellos
se formaron en la Escuela de Bellas Artes bajo la influencia de Juan Francisco Gon-
zalez, y la mayoria tuvo la oportunidad de viajar a Europa, encontrandose con nue-
vos lenguajes pictéricos. Sin embargo, sabian que sus obras no encontrarian buena
recepcion en el ambiente chileno. Esto es rastreable en la correspondencia reunida
en el libro Bohemios en Paris de Wenceslao Diaz; en una de las cartas de Luis Var-
gas Rosas a Henrriette Petit sefialaba: “Es bien dificil darse cuenta del movimiento
actual— por lo menos para mi- dos afios y medio para entender a Cézanne. Ahora
viene lo mas dificil que es traducir la obra, sinceramente- esta nueva verdad- sin
que nos traicione una mentira aprendida y mantenida durante afios. Pero cuando
vuelva a Chile—he de presentarme al Salén con algo que asuste a los viejitos del Ju-
rado” (Diaz 228-229). Este tipo de criticas se haria més patente un afio mas tarde,
cuando en1923 Jean Emar, quien ademas habia conocido en Paris a los integrantes
del Grupo Montparnasse, comenzara a publicar en el Diario la Nacion sus criticas,
con el nombre de Notas de Arte.

La convulsion artistica de los afios veinte sumada a la convulsién politica hicieron
que hacia el final de la década el campo de las artes viviera una reestructuracion
total; ya no desde los postulados artisticos sino desde el Estado. Si a mediados
del siglo XIX el proyecto pedagogico iba en directa relacién con lo afirmado por
Sarmiento, el proyecto instaurado durante la dictadura de |bafez llevo la pedago-

gia de las artes hacia la industrializacion del pais. El caracter industrializador de la
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dictadura, sumado a las constantes desavenencias econémicas a las que estaban
sometidos los estudiantes de arte, fue escenario propicio para que se instalara la

necesidad de reformular las artes, con énfasis en su aplicabilidad.

Las reformas en la educacién en el afio 26, llevadas a cabo por Amanda Labarca
y Dario Salas, entre otros, y las reflexiones en torno al campo artistico, transfor-
maron el paradigma de la instruccion de las artes, lo que implicé un cambio en la
Direccion de la Escuela. Esta fue asumida por Carlos Isamitt, quien permitia a los
estudiantes “escoger libremente la realizacion de sus ideas, sin imponer conceptos
determinados del arte o la simple repeticion o aplicacion servil de determinados
estilos histéricos” (IBANEZ y ISAMITT). En1927 se reformularon los programas de
estudio con énfasis en las artes aplicadas, y a fines de 1928 las reformas culminaron
con el cierre de la seccién de arte puro de la Escuela de Bellas Artes. Uno de los
elementos que influyé en ello fue la recepcion de los sectores mas conservadores
del campo artistico del Salon de 1928. Estos reclamaron por la introduccion de
elementos plasticos de las vanguardias europeas en las obras exhibidas, arguyendo
que ellas no se condecian con el espiritu nacionalista de la reforma a la ensefianza
realizada por Ibafez. Las polémicas producidas por el salén, que tuvieron entre
sus protagonistas a integrantes del Grupo Montparnasse, incitaron al ministro de
Hacienda y Educacion de Ibafiez, Pablo Ramirez, a enviar a los estudiantes a Eu-
ropa para perfeccionarse en artes aplicadas, con la finalidad de “afrontar en forma
definitiva la ensefanza de las Bellas Artes” (Ministerio de Educacién).

En 1928 la seccion de arte aplicado a la industria, que incluyé cursos como dibujo
técnico, afiches, vaciado, moldaje, encuadernacién y repujado en cuero, por men-
cionar algunos, gané mayor protagonismo dentro de la Escuela. Esto hizo emerger
la disputa entre arte puro y arte aplicado, que no sélo tuvo que ver con un cambio
en el paradigma del arte sino también con una especie de lucha de clases dentro de
su concepcion, la que fue ampliamente difundida en prensa por los periédicos El
Mercurio y La Nacion. Desde esos escritos se puede extraer que el arte puro forta-
lecia el gusto de la élite y el arte aplicado fortalecia la produccién nacional, dotan-
dola de elementos ornamentales. Los analisis de Justo Pastor Mellado adicionan
lecturas respecto a ese fenémeno, sugiriendo que la preminencia del arte aplicado
en la Escuela de Bellas Artes durante la dictadura de Ibafiez respondia a la politica
anti-oligarca del ministro Pablo Ramirez, mas que una modernizacion de la ense-

fanza. Las Bellas Artes eran la encarnacion del imaginario de élite, mientras que

su modernizacion a través de la aplicabilidad, involucraba una apertura a que las
nuevas obras tuvieran una mayor participacion en la industrializacion de la nacion.
Podemos concluir que el cierre de la Seccion de Arte Puro de la Escuela no puede
entenderse sélo desde la 6ptica de una critica al academicismo. También la in-
troduccién de elementos modernos en las artes -no en el sentido de insertar arte
de vanguardia si no como una modernizacion del Estado- implicé una reestructu-
racion de la institucionalidad artistica, que puso énfasis en la formacién de pro-
fesionales que pudiesen aportar materialmente al crecimiento del pais, asi como
sustentarse econémicamente.

Las palabras de Juan Francisco Gonzalez, con las que se inici6 este escrito, encon-
traron eco en las reformas de fines de la década del 20. La ensefianza artistica, que
se mantenia mas o menos intacta desde la formacién de la Academia, se moderni-
z6. Un ejemplo de ello fue la pérdida de protagonismo de la ejecucion de la copia
en la ensefanza del dibujo, pero mas radical que esa medida fue el lugar que se le
otorgé al arte en el progreso material de la nacion gracias a la ensefianza de las artes
aplicadas. La relacion entre el poder y la ensefianza, que se vio en la formacion de
la Academia de Pintura, permaneci6 intacta durante la década del 20, pero muté,
al menos en el papel, al proyecto que llevaba el Estado en esos momentos; a saber

el progreso material y la industrializacion de la nacion.
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ENTREVISTA
GUILLERMO NUNEZ

El seminario conté con la participacion del artista Guillermo Nafez (1930), quien
en una distendida conversacién con Paula Honorato, curadora de arte contempo-
raneo MNBA, conté su experiencia en el ambito de la docencia en artes visuales.
En particular, se refiri6 a la ensefianza recibida durante su juventud al interior de la
Escuela de Bellas Artes de la Universidad de Chile. Mencioné uno de sus recuerdos
mas significativos mientras fue alumno del pintor Pablo Burchard quien, en palabras
de Nufiez “casi no iba a hacer clases”. Segin detalld, en una ocasion, al ver uno de
sus trabajos, su maestro hizo un gesto de aprobacion minimo, lo que el artista pos-
teriormente interpreté como una tension, laidea de la herencia y traspaso al interior
de los espacios de ensefianza artistica centrados en la academia. “En el fondo uno
se ha ido formando solo (...). Son importantes la atmosfera de la escuela, las criti-
cas feroces o la recomendacién de un libro. Se necesita una atmosfera universitaria,

pero sin profesores”.

Asimismo, recalcé su creencia de que en las escuelas de arte se deberia fomentar
el proceso creativo, mas que centrarse exclusivamente en la técnica, ya que estos
procesos pueden traducirse en limitantes para la libertad creativa o el desarrollo de
un lenguaje genuino. “No se trata del talento, es algo mucho mas profundo. Muchas
veces para mi, los que tienen mas dificultades con las manos pueden llegar mas le-
jos”. Como ejemplo mencioné los dibujos del artista britanico David Hockney. “Hay
que entregar ciertas armas para que las puedan tomar y de ahi empezar a crear”,

concluyé el artista.
Sobre Guillermo Nudez

Nace en Chile en 1930. Es autor de un cuerpo de obra tan complejo como multi-
facético, que se despliega desde diversos ambitos de creacién, integrando distintas
disciplinas, tales como dibujo, pintura, grabado y arte objetual. Independiente a su
formacién académica en la Escuela de Bellas Artes, Nafez se considera a si mismo

como un pintor autodidacta.



Durante la década de 1950 se desempefa como profesor de la Escuela de Teatro de
la Universidad de Chile, ademas viaja por Europa complementando sus estudios en
la Academia Grand Chaumiére de Paris, Francia, y en UMPRUM, Alta Escuela de
Artes Aplicadas de Praga, Checoslovaquia. Luego seinstala en Nueva Yorky regresa
a Chile en 1968, donde participa activamente en el gobiemo de la Unidad Popular.
En 1971 asume la direccién del Museo de Arte Contemporaneo (MAC). En 1975 se
clausura su exposicion Pinturas y Exculturas y él es detenido, torturado y expulsado
del pais. Vive el exilio durante 12 afios en Francia para retornar en 1987.

En 2007 es galardonado con el Premio Nacional de Arte. En 2015 realiza la retros-

pectiva Dibujar con sangre en el ojo en el MAC.
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METODOLOGIAS
PARTICIPATIVAS Y
EXERIENCIAS DE
EMPODERAMIENTO

YOCELYN VALDEBENITO
Investigadora, docente e integrante
del equipo de Mediaciény
Educacién del MNBA.

Durante el XI Seminario para docentes de artes visuales se promovieron lecturas
criticas sobre las complejas tramas del saber y el poder. Mediante construccio-
nes culturales e imaginarios sociales que adan perviven a través de dos instituciones
modernas; las escuelas y museos asignados a conservar y trasmitir saber. En este
contexto, se invité a los/las asistentes al seminario a debatir sobre los principales
ejes conceptuales abordados en las ponencias efectuadas durante la mafana, a
través de una metodologia participativa. El objetivo fue promover el didlogo como
estrategia de construccion de conocimiento colectivo a partir de la coleccion de
esculturas, las piezas artisticas de la 12 Bienal de Artes Mediales: Hablar en lenguas, y

los detalles arquitectonicos del museo.

El marco de trabajo se centré en confrontar el Museo y la Escuela, dos grandes
instituciones educativas herederas de la modernidad ilustrada. Con la aparicion
del dispositivo escolar en el siglo XV, se inauguré una nueva manera de acceder al
saber, proceso instaurado mediante ciertas dinamicas entre ensefiador o maestro
y varios ensefiados o pupilos. Una serie de regulaciones escolares apunté inicial-
mente al disciplinamiento de los sujetos a partir de prdcticas corporales de sujecion,
configurando asi un ideal de alumno décil y obediente. Las dinamicas de poder
entre maestros y aprendices trajeron consigo la institucionalizacion de dicho dis-
positivo escolarizador, propiciando la constitucion de un sistema que poco a poco
redujo los diversos modos de educacién a la escolarizacion, naturalizando este es-

pacio como el tnico posibilitador de aprendizaje.

Por otra parte, el surgimiento del museo moderno en la Francia revolucionaria de
1793, cuando la Convencion Nacional declaré formalmente que la coleccién pic-
torica y de Historia Natural ya no eran propiedad del rey sino que pertenecian a
toda la nacion francesa, marcé un importante antecedente sobre el rol pablico que
debia cumplir esta institucion. Mediante esta declaracion el estado generé un me-
canismo orientado a ilustrar al pueblo sobre el pasado, ofreciendo un dispositivo
contemplativo, en el cual los visitantes cumplian un papel mas bien receptivo. En
América el rol ensefiante que adquirieron los museos muy pronto se tradujo en
un programa para civilizar a los pueblos en el contexto de las jévenes republicas
Latinoamericanas durante el siglo XIXz.

1 Véase Foucault, Michelle. Vigilar y Castigar. México: siglo XXI, 2005.

Véase Catilla, Américo. Elmuseo en escena. Politica y cultura en América Latina. Buenos Aires: Paidés, 2010.
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En la actualidad, ambas instituciones enfrentan —de acuerdo a los contextos con-
temporaneos y sus respectivos recursos tecnolégicos— un escenario que demanda
profundas transformaciones, especialmente en las maneras de concebir el poder
y el saber en torno a la cultura visual contemporanea. Se hace imprescindible re-
flexionar hoy sobre los vinculos, tensiones y desafios que generan estos conceptos
y sus efectos en escuelas y museos. Comprender, por ejemplo, cémo la estructura
escolarizante ha ejercido un influjo importante sobre los cuerpos y de qué manera
ciertas practicas corporales se expresan desde un impetu legitimador de poder. De
igual manera, entender cémo el museo se ha constituido en una fuerza de saber
modelador y productor de subjetividades que ha funcionado como dispositivo de
construccién de memoria histérica, permeando las identidades e imaginarios cul-
turales y sociales. Por Gltimo, es necesario reflexionar sobre la posicion que se le ha
otorgado al arte como manifestacion de estructuras simbélicas y de qué manera las
imagenes se han convertido en dispositivos de informacion eficiente y circulacion

de saber en la actualidad.

A continuacion se relata de qué manera estas disyuntivas teéricas fueron problema-

tizadas a través de metodologias de mediacién al final de la jornada del seminario.

)] Construyendo poder y saber colectivo

La actividad inicié con la organizacion de los asistentes en grupos al interior del sa-
l6n de conferencias. Luego se les invit6 a recorrer un circuito ubicado en el hall del
Museo, donde se dispusieron cuatro estaciones de trabajo mediante atriles iden-
tificados con los conceptos de Poder, Saber, Arte y Cultura. Cada grupo eligié uno
de estos conceptos al azar, el que indicaba la manera de recorrer el circuito. A su
vez, en cada estacion se ubicé un integrante del equipo de Mediacion y Educacion
del Museo Nacional de Bellas Artes, que propuso un ejercicio de mediacién con

los participantes.

En la estacion Saber, se invité a discutir sobre la nocion de saber a partir de una
imagen dispuesta en el hall que formaba parte de la 12 Bienal de Artes Mediales
BAM: Hablar en lenguas. La obra fotografica titulada Te Amo (2015) de la artista Pa-
loma Palominos, generé un debate en torno a lo que los participantes “sabian” de
aquellafotografia. El ejercicio se centré en visibilizar las concepciones de saber que

portaban los/las participantes, puesto
que muchas veces la comprension de
este concepto es difusa. La conversa-
cion se inicid a partir de una pregunta
realizada por el mediador: “¢Es el sa-
ber lo mismo que la informacion?”.
En primera instancia la discusion se
centré en establecer si el saber alude
al conocimiento que cada persona tie-
ne con respecto a una materia defini-
day particular. A partir de aquello se
debatié en torno a la diferencia entre
informacién, saber, sabiduria, conoci-
miento y como la imagen se convierte

en un vehiculo que también comunica

e interpela a este dltimo.

Desde estos conceptos se reflexioné en torno a cémo Internet ha sido una tecno-
logia que ha instalado una primordial y eficaz manera de crear, procesar, difundiry
manipular informacién, tal como lo fue hace muchos siglos atras la imprenta, que
estableci6 un uso de nuevos lenguajes de comunicacion global. Asi mismo se plan-
ted que esta fotografia presenta un lugar solitario en el que se yuxtaponen tanto las
figuras ancestrales emplazadas en la cima de los cerros en el norte de Chile, como
la declaracion amorosa a modo de grafiti contemporaneo, cuya estética propone

dos temporalidades que conviven en un mismo territorio.




La estacién Poder se ubicé frente a la
escultura de Rebeca Matte, Horacio
(1889). El ejercicio de mediacion
propuesto consistié en pedirle a los
miembros de este grupo que obser-
varan la obra y que plantearan lo que
les significaba el gesto del personaje.
La mayoria identificé en la escultura
la representacion de una mueca de
autoridad y poder. A partir de ello
se les pidi6 que recordaran algu-
na escena vinculada al poder en su
infancia o adolescencia para luego
representar con su cuerpo un gesto
que encarnara tal concepto. Poste-

riormente se reunieron en grupos
para socializar la experiencia. Una de
las primeras ideas que emergi6 fue la relacion entre poder e identidad. Se cues-
tion6 la manera en que éste incide en la construccion de identidades, afectando
las nociones intersubjetivas de las personas involucradas, las que muchas veces
quedaban en situacion de desmedro. No obstante, uno de los participantes creé
posturas corporales que aludian a ideas positivas sobre el poder, en el sentido de
que posibilita cosasy que no necesariamente debia asociarse éste término a domi-

nio o a relaciones jerérquicas.

También se conversé sobre el miedo al poder que generalmente se produce
cuando éste se manifiesta encubierto en las diferentes instituciones sociales. De
ahi que es necesario visibilizar los atributos del poder, reflexionaron. Para la ma-
yoria lo mas dificil del ejercicio fue conectarse con las experiencias del pasado
y traducir aquellos recuerdos en un gesto corporal, lo que significo advertir que
el cuerpo tiene “una memoria propia”. A modo de cierre se llegé a la conclusion
de que todas las personas nacemos iguales, pero que a través de nuestra expe-
riencia, es decir con la interaccién humana, es que se producen las diferencias.
El poder se despliega,por tanto, en la manera de organizar las sociedades y de
istribuirlo entre quienes componen las comunidades.
distribuirl t [ dad

Il) Cuestionando el espacio de la culturay el arte

En la estacion Arte se planted el ejercicio de definir en un concepto lo que esta
palabra significaba para cada participante. Luego se les invité a subdividirse en
cuatro grupos con el objetivo de que crearan colectivamente una intervencion
artistica mediante diversos juguetes. La idea era que incorporaran cualquier me-
dio para crear una experiencia sensorial o conceptual en el contexto del museo.
Esta propuesta incorporaba el desafio de discutir primeramente sobre la natura-
leza de la intervencion y las ideas que iban a fundamentar la propuesta creativa.
A partir de los conceptos que surgieron al inicio de la actividad, tales como ins-
talacion, subvertir, apropiacion, transformacién y subjetividad, se les invité a jugar
con el espacio para que dispusieran los objetos en miniatura en cualquier rincén
del museo, ain junto a las obras, descontextualizando su significado. Una vez
realizado el ejercicio debian fotografiar el montaje y enviar las imagenes desde
sus celulares en tiempo real a un correopara que posteriormente aparecieran en

una pantalla.

Una de las reflexiones que surgieron después de direccionar la accion colectiva
gir6 en torno a comprobar el peso simbélico del contexto museal y sus obras pa-
trimoniales, asi como las posibilidades de la apropiacion por parte de los/las par-
ticipantes. La oportunidad de intervenir el espacio a su libre disposicion les gene-
ré una sensacion de placidez y de autonomia. Ante la pregunta, “¢Qué vamos a
comunicar con nuestra instalaciéon?”, se hicieron participes con sus conocimien-
tos y ademas tomaron una posicion, generando un discurso activo. Al concluir el

ejercicio hubo quienes sefialaron que el arte no puede reducirse Gnicamente a un



conjunto de datos, sino que debe incorporar todo lo que vemos, oimos, sentimos,

olemos, pensamos, practicamos, etc., englobando entonces toda una experiencia

desarrollada que sirve como un lazo particular y Gnico para comunicarse.

En la estacion Cultura se plante6 a los/las docentes que problematizaran este
concepto a partir de los detalles arquitectonicos del edificio. El objetivo de este
ejercicio fue activar las nociones de cultura que portaban los participantes en
relacién a los iconos de “lo occidental’”, a través de las cariatides, la ornamen-
tacion de los balcones, o la estructura de la cpula del Museo, etc. Una vez que
se reflexiond en torno a los imaginarios de la “cultura universal”, se les pidi6
intervenir el espacio del museo a través del uso de cafamo, conectando distintas
areas y elementos que evocaran una idea de cultura que reflejara su opinion.

Las intervenciones que se crearon en este contexto evidenciaron la necesidad
de repensar criticamente la nocién de “alta cultura” y la diferencia con la “cul-
tura popular” en la que conviven cotidianamente sus estudiantes y que muchas
veces genera brechas, exclusion y marginacion del patrimonio. En este sentido
se preguntaron por el rol de los museos actualmente y, en particular, por la fun-
cion de las escuelas, las que habitualmente separan el conocimientoy la cultura
académica —validada por la institucion escolar de forma vertical e impositiva—
de las vivencias cotidianas de nifias, nifios y jovenes. Una de las intervenciones
que mas refleja esta idea es quizas el dibujo en forma de espiral dispuesto justo
frente a una de las principales escaleras de acceso del Museo. La imagen es
elocuente en tanto se confrontan dos maneras distintas de concebir la nocién
de cultura: una ascendente-vertical y otra circular, que a su vez esta conectada

a una escultura patrimonial.

Conclusiones

Finalmente el taller concluyé con un plenario en el que se socializé la experiencia
de quienes participaron en cada una de las estaciones, planteando asimismo nue-
vas interrogantes y reflexiones en torno al poder—saber y sus construcciones cultu-

rales e imaginarios. Algunas de las preguntas planteadas a lo largo del dia fueron:

+ ¢Es el saber lo mismo que la informacion?

+ ¢De qué se trata el ensefiar?

+ ¢En qué consiste aprender?

- ¢De qué manera el saber constituye una operacion de poder?

* ¢Qué significa conocer?

+ ¢Qué implicancias tiene el poder de seleccionar saberes?

+ ¢ Qué posicion han desplegado escuelas y museos en estas disyuntivas?
+ ¢Qué desafios ofrecen tales cuestiones?

Al finalizar la jornada se compartieron apreciaciones sobre los ejercicios de
mediacién a través de los cuatro ejes principales: el poder, el saber, el arte y la
cultura, para dar cuenta las maneras en que los imaginarios articulan y dotan
de significado tales conceptos a través de nuestras propias practicas colectivas.
Mediante tales ejercicios se planted poner en crisis los principales conceptos
abordados a lo largo del seminario para tomar posicién en torno a practicas ar-
tistico-culturales de empoderamiento del cuerpo e intervencion de los espacios.
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HABLAR EN LENGUAS/
APRENDEREN
LENGUAS
EXPERIENCIAS DEL AREA
DE FORMACION DE LA
12 BAM

CLAUDIA GONZALEZ
Artista visual y Magister en Artes Mediales.
Encargada area educativa 12° Bienal de

Artes Mediales.

Los meses previos a la 12° Bienal de Artes Mediales (BAM), en el equipo de

formacién reflexionamos sobre las falencias en torno a la educacién de cultura
digital y artes mediales, tanto en colegios como en universidades. Surgié la
inquietud respecto de cémo difundir de mejor manera las actividades y como las
diversas comunidades asimilarian los contenidos propuestos, especialmente los
abordados en la curatoria “Hablar en Lenguas", concepto que abarca el estado

de confusion que provoca la saturacion de informacion en internet.

La vinculacion con el area de Mediacion y Educacion del MNBA nos entregéd
la posibilidad de comunicarnos con un grupo muy grande de profesores y
estudiantes de pedagogia, a quienes dirigimos la propuesta de formacion de
esta 122 version de la BAM. Nos propusimos trabajar con anterioridad a la
inauguracion y organizar un “Seminario de Artes Mediales y cultura digital para
docentes”, una instancia de caracter diagnéstico que fue parte fundamental
del programa de formacion de la Bienal. Nos encontramos con profesores
que tenian un gran interés por adquirir herramientas didacticas para trabajar
contenidos y tecnologias con sus estudiantes, y de esta forma ser capaces de
generar un vinculo mas estrecho en la comunicacion y desarrollo del lenguaje

de la cultura digital.

En este sentido, es importante para la BAM desarrollar y levantar propuestas que
apoyen el quehacer pedagdgico en sus expectativas, intereses y necesidades,
buscando comprender la triada: estudiante-profesor-entorno. En base a esta
experiencia nos preguntamos: ¢qué tipo de herramientas necesitan aprender
los profesores?, scémo utilizar metodolégicamente las tecnologias, vinculando
los contenidos de cada asignatura?, ;cémo inventar o implementar nuevas
metodologias a partir de las necesidades de ensefianza y aprendizaje de los

profesores, estudiantes y el entorno?

Estas preguntas nos permitieron organizar las actividades formativas de la 12°
BAM, cuyo foco estuvo centrado en el “quehacer pedagégico” a partir de la
interdisciplinariedad e intercambio de experiencias entre artistas, profesores
y estudiantes. Se propuso llevar a cabo un programa educativo en el cual

pudiéramos conversar sobre la importancia de las artes mediales y la cultura




digital en los procesos pedagogicos formativos al interior de los colegios y las

escuelas de pedagogia en las universidades.

Luego de larealizacion del seminario, y en base ala participacion de los profesores
inscritos, surgieron algunas conclusiones que evidenciaron la necesidad e interés
de parte de los profesores por aprender herramientas metodolégicas con nuevas
tecnologias; sin embargo, no se percibi6 una orientacion clara respecto del tipo
de metodologia al que apuntan, nide suaplicacion. Existe también una tendencia
a considerar los nuevos medios de comunicacion y los soportes tecnolégicos
como si fueran en si mismos los contenidos y conceptos de las artes mediales, lo
que excluye las posibilidades de utilizar las tecnologias mas alla de ellas desde un

punto de vista critico y reflexivo.

Otra observacion es que se idealizan los recursos e infraestructura tecnolégica:
existen expectativas de actualizacién, asi como la expectacion habitual respecto

de lo nuevo y lainnovacion metodolégica.

Es porello que resultaimportante abordar desde diferentes frentes educativos el
desarrollo de un plan complementario y de apoyo al docente, para trabajar desde
sus expectativas y necesidades. Se trata de un desafio que, asumimos, debe ser
enfrentado colectivamente, tanto por los profesores de aula, directivos de los
establecimientos educacionales y estudiantes de pedagogia, como también por
las instituciones vinculadas a la educacion en arte y tecnologia, con el objetivo
de complementary proyectar la practica docente a un escenario donde el uso de

medios digitales es parte innegable de nuestra realidad.



COLOREARTE -
EDUCACION A TRAVES
DEL ARTE

JAIRO PALLERO
Docente de artes visuales Colegio Sagrada
Familia de Hornopirén.

Durante sus 13 afios de existencia, el concurso escolar de tefiido Colorearte ha fomentado
el desarrollo de competencias como la creatividad y el trabajo en equipo por medio de la

creacion artistica de miles de jovenes y nifios/as de nuestro pais. Hasta la fecha, ha contado
con la participacién de mas de 140.000 estudiantes (desde 1° Basico hasta [V Medio).

El proyecto artistico al que son invitados tanto estudiantes como profesores, tiene como
punto de partida untema definido por Colorearte, que varia afio a afio a modo de desafio.
El concurso esta abierto para profesores/as de distintas disciplinas, no necesariamente
relacionadas al Arte, con el propésito de que los alumnos integren distintos saberes,
tecnologias y recursos que permitan una formacion integral.

Junto con el concurso dirigido a los estudiantes, Colorearte ofrece capacitaciones para
que profesores y profesoras adquieran nuevas estrategias para promover la creatividad
y el trabajo en equipo en la sala de clases. En mi caso en particular, las herramientas
del programa Colorearte ampliaron mis horizontes y expectativas sobre las diversas
posibilidades y potencial educativo que tienen iniciativas como esta. Entre otras cosas, el
programa provee metodologias que, considero, pueden contribuir a mejorar el ejercicio
docente, haciendo mas efectivos los indicadores de aprendizaje y posibilitando la
apertura del curriculum.

Considero que los afectos son la columna vertebral de esta iniciativa. El fomento del
compafierismo y del trabajo en equipo, la empatia, el respeto y el autoconocimiento
son valores que los participantes pueden adquirir a partir del trabajo colaborativo
que realizan en el proceso de tefiido. Asimismo, aprenden a ser flexibles, adaptarse y
enfrentarse a la frustracion mientras experimentan con las técnicas. Hay también un
desarrollo del pensamiento critico/reflexivo, a través de la investigacion, observacion,
dialéctica y analisis de los topicos que Colorearte presenta como desafio para realizar las
intervenciones en el paisaje.

Por supuesto, el programa incentiva el desarrollo de habilidades blandas. Teoria del
color, técnicas de tefiido shibori y experiencia en intervenciones artisticas, son parte de
los contenidos que se adquieren. El tefiido shibori es una técnica amable, que facilita la
experimentacion y genera estimulos concretos en nifios, jovenesy adultos, potenciando
sus capacidades. Asi, el programa permite reforzar la capacidad de abstraccion y
creatividad, generando un impacto positivo no solo en la comunidad educativa sino
también en el entorno en el cual me desarrollo como profesional.

Este tipo de proyectos posibilita en los estudiantes la reflexion de contenidos culturales
elevantes, validando la culturay las artes como una herramienta para toda la vida.




Xl Seminario para docentes de artes visuales:

Poder & Saber

Construcciones culturales e imaginarios
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9:00 - 9:15 horas
9:15 - 9:30 horas

9:30 - 10:00 horas

10:00 - 10:10 horas
10:10 - 10:20 horas

10:20 - 11:20 horas

11:20 - 11:35 horas
11:35 - 11:50 horas
11:50 -12:50 horas

12:50 - 13:05 horas
13:05 - 14: OF horas

14:05 - 14:20 horas
14:20 - 15:30 horas

Recepcién y acreditacién participantes

Bienvenida

Roberto Farriol, director MNBA.

Educacién en museos: situandonos ante la imagen.
INELZUE Portugueis, coordinadora Mediacién y Educacion
MNBA.

Preguntas y comentarios

Presentacién 12 Bienal de Artes Mediales (BAM).
Hablar en lenguas.

Claudia Gonzalez, area educativa 12 BAM.

Dialogos entre aula y museo: tensiones entre saber y poder.

Aida Sanchez, asesora del area de educacién y publicos
Museo Nacional Centro de Arte Reina, Sofia, Espafia.
Laura Agratti, académica Universidad de la Plata, Argentina.
Preguntas Yy comentarios

Café

La Academia en Chile: instalacién y construccién de
imaginarios

Claudio Guerrero, investigador e historiador del arte.
Eva Cancino, investigadora MNBA.

Preguntas y comentarios

Docenciay artes visuales: experiencias desde lo
contemporaneo

Paula Honorato, curadora MNBA.

Guillermo Nufiez, artista visual.

Preguntas y comentarios

Pausa almuerzo

15:00 - 15:40 horas
15:40 - 15:50 horas

15:50 - 16:50 horas

16:50 - 17:20 horas

17:20 - 17:50 horas

17:50 horas

Presentacion jornada tarde

Presentacién Colorearte

Angélica Gellona, coordinadora Colorearte.

Taller poder y saber: metodologias participativas y
experiencias de empoderamiento.

Equipo Mediacién y Educacion MNBA

Plenario del taller

Presentacién libro X Seminario para docentes de artes
visuales Aulay Museo. Espacios creativos para
experiencias transformadoras.

Natalia Portugueis, coordinadora Mediacion y
Educacion MNBA.

Vino de Honor, clausura
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