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PRESENTACION

Angel Cabeza Monteira
Director Nacional de Bibliotecas, Archivos y Museos
Vicepresidente Ejecutivo del Consejo de Monumentos

Nacionales

La presente publicacién constituye un aporte a la misién que la Direccion de
Bibliotecas Archivos y Museos (Dibam) se ha propuesto a través de su Progra-
ma Equidad de Género implementado a partir de 2002. Es asi como el drea
de Mediacion y Educacion del Museo Nacional de Bellas Artes (MNBA) llevé a
cabo un proyecto consistente en un curso-taller para docentes y una investiga-
cién-accion, que hacen eco de los lineamientos de nuestra institucion, los que
paulatina y sistemdaticamente han contribuido a tensionar las categorias bina-
rias de la divisién del mundo, visibilizando formas alternativas de construccion
de identidades y aportando a la generacién de conocimiento a través de una

metodologia que integra a las comunidades en la construccion del patrimonio.

En un esfuerzo mas por evidenciar y transformar los discursos oficiales que
perpettan desigualdades y naturalizan las representaciones histéricas, se lle-
v6 a cabo un proyecto sin precedentes en la historia del Museo, puesto que
a fravés de una visién critica centrada en la participacion y el diglogo como
estrategia pedagégica, se revisé su coleccién a partir de la mirada de un pa-
blico cuya labor incide directamente en la puesta en valor de nuestro patrimo-

nio: los y las docentes.

Con estainiciativa se instalé en ellos y ellas la nocién de que las entidades encar-
gadas de resguardar el acervo de nuestra nacién, no solo funcionan como un
contendor, sino que como espacios de encuentro en el que se activan testimo-
nios del pasado y del presente. Asimismo se familiarizaron y empoderaron del
patrimonio que los une, replantedndose autocriticamente su labor en lo relativo

a sus respectivas asignaturas y a los objetivos transversales del curriculum.



Por otro lado, la recopilacién de lo sucedido en el curso y la redaccion de este
libro significé una oportunidad para reflexionar y confrontar la tematica de la
educacién en museos y una perspectiva ya instalada en nuestro pais: la me-
diacién cultural y artistica a la luz de una experiencia concreta, lo que significa
un valioso aporte para contextualizacion de teorias y visiones que provienen de
otras realidades, la mayoria lejanas o que segin algunos enfoques nos sittan

en la periferia.

Finalmente, es necesario agradecer y felicitar a todos y todas las personas
que trabajaron para que este proyecto concluyera con éxito, principalmente a
los profesores y las profesoras sin cuya participacién esta iniciativa no habria

sido posible.
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Roberto Farriol Gispert

Director Museo Nacional de Bellas Artes

En el contexto de la reciente conmemoracién del Dia Internacional de la Mu-
jer, el Museo Nacional de Bellas Artes (MNBA) presenta el libro Profesor@s en
el museo. Una experiencia de empoderamiento desde el enfoque de género, recalcan-
do su interés en este tipo de problematicas sociales. Esta publicacién es fruto
de una investigacién-accién realizada en 2014 por el equipo de Mediacién y
Educaciéon del MNBA, en el marco de su relacién constante con educadores
y educadoras, constituyendo una iniciativa sin antecedentes en la historia de

esta institucion.

El espacio utilizado para el desarrollo de la investigacién-accién fue el cur-
so-taller Aulay Museo: experiencias para la apropiacién didéctica de imaginarios so-
ciales, en el que a partir de la muestra (en) permanente (revision) de la colec-
cion Arte en Chile: 3 miradas, se propicié un diglogo valioso que hizo aflorar un
extenso universo interpretativo, proveniente de las experiencias y visiones de
cada participante. En el curso-taller se reflexioné y debatié con la aspiracién
de utilizar esta experiencia como un vehiculo transformador y generador de
conciencia en torno al enfoque de género. Asimismo, se propusieron plan-
teamientos didacticos y se compartieron metodologias con el fin de aportar
a la ensefianza de las artes visuales en los dmbitos de la educacién formal y

no formal.

Esta investigacién-accién, cuyo foco se centré en lo cualitativo, abordé es-
pecificamente el complejo mundo de las identidades, a partir de la puesta en
comin de las subjetividades, elemento imprescindible en el diglogo funda-
mentado en la apreciacién personal de las obras de arte. Por esta razén, la

estrecha relacién con los y las docentes involucrados/as constituye una gran



riqueza y motivacién para la realizacién de este proyecto, siendo fundamen-
tal su apertura y confianza en el proceso de compartir su mirada, empleando
como referencia una de las propuestas curatoriales mas complejas realizadas

en la coleccion MNBA.

Entre ofros aspectos, los y las participantes problematizaron en torno a las
identidades sexuales diversas; las normas y gustos instalados para la repre-
sentacion del cuerpo; los roles del hombre y la mujer en la actualidad; la lucha
por la emancipacién femenina desde lo cotidiano; y los desafios que enfren-
tan profesores y profesoras con respecto al enfoque de género en las aulas.
A partir de este amplio campo temdtico se instalé un didglogo cuya finalidad
fue contribuir a una mayor igualdad y diversidad en la sociedad actual. Asi,
en concordancia con el Programa de Equidad de Género de la Subdireccién
de Planificacién y Presupuestos de la Direccién de la Biblioteca, Archivos y
Museos (Dibam), que apoyé este proyecto, se abordé una de las problema-
ticas mas significativas que surgen en el contexto de la educacién escolar,
cuya profundidad y extensién influye transversalmente en todos los niveles y

disciplinas de la ensefianza en nuestro pais.

Corresponde felicitar y agradecer al equipo de Mediacién y Educacién del
MNBA que hizo posible este proyecto: Gonzalo Bustamante, Maria José Cue-
llo, Graciela Echibura, Paula Fiamma, Natalia Portugueis y Yocelyn Valde-
benito. Conjuntamente, agradezco la asesoria de la destacada académica
Olga Grau, asi como a cada uno/a de los y las docentes que participaron des-
interesadamente, sin ellos y ellas este proyecto no se habria realizado. Espe-

ramos mantener por siempre este valioso vinculo de amistad y reciprocidad.
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PRO LOG O CURSO AULAY MUSEOE

INVESTIGACION DE GENERO:
: ENFOQUE Y CARACTERISTICAS

*Natalia Portugueis Coronel

El Museo Nacional de Bellas Artes de Santiago de Chile (MNBA), conoci-

—~ . - . : do como el principal centro de exhibicién de artes visuales del pais, cuenta

N 1 ) ; con una coleccién que bordea las 5.800 obras y con un promedio anual

4 g de 294.200 visitantes (década 2005-2014). Cifras que dan cuenta de sus

dimensiones generales, pero que no describen de forma cualitativa lo que

sucede en sus salas cuando cada visitante entra en contacto con las obras

de arte. Es en este punto donde esta publicacién se detiene, en una de las

- experiencias que se desarrollan en el Museo, con el foco puesto en la relacién
E de las personas con el patrimonio artistico nacional.

' Durante las Gltimas décadas en forma progresiva los museos alrededor del

‘% - mundo se han abierto al didlogo e interaccién con las comunidades de las

que forman parte, cambiando el paradigma bajo el cual nacieron, de insti-

tuciones -creadas en el marco de la llustracién- para la educacién a través

de contenidos “canonizados” con ese fin, a constituirse como espacios que

sitGan a sus colecciones como elementos facilitadores y promotores en la

construccién de conocimientos por parte de las personas que hacen uso de

ellos. En este contexto, el patrimonio cobra un sentido y valor que trasciende

* Coordinadora de Mediacién y Educacién MNBA. Licenciada en Arte con mencién en Grabado,

Universidad de Chile. Candidata a Magister en Teoria e Historia del Arte, Universidad de Chile.
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sus roles histéricos e identitarios, posicionandose como un actor mas en la

contingencia social contempordnea.

En este panorama cabe la pregunta por el papel social y politico que juegan los
museos como instituciones encargadas de la conservacién, estudio y difusién
del patrimonio, y en particular el rol que tiene y potencialmente puede llegar
a tener el MNBA. La respuesta recae en gran medida en la importancia que el
Estado chileno le otorgue a los museos en el marco de la construccién de su ins-
titucionalidad cultural y por supuesto también de la visién, profesionalizacién
y planificacién estratégica que las diversas direcciones vayan imprimiendo en
cada museo. Ante estos grandes marcos de accién cabe detenerse en aquellos
actores que -en menor medida- fambién inciden en el devenir del posiciona-
miento del patrimonio como factor relevante en la construcciéon social contem-
pordnea. El presente proyecto esté protagonizado -precisamente- por peque-
fios actores, quienes desde las bases y la praxis contribuyen a los cambios de
paradigmas, que no pueden ser obviados y que progresivamente van incidien-
do en lainstalacién de visiones, necesidades y formas de uso y apropiacién del
patrimonio. Estos actores son las personas que trabajan creando alternativas

de aproximacién y las personas que participan de estas instancias.

Junto con este cambio de paradigma en el rol de los museos, también se han
transformado los quehaceres de quienes trabajan en ellos. Los y las educado-
res/as de museos han tenido un significativo giro en sus tareas, perfiles y cam-
pos de acciéon, dado que la funcién de ensefianza de contenidos oficiales ha
cedido terreno ala apertura a un sinfin de metodologias y précticas que buscan
—sin desmedro de los contenidos- conectar a las personas con el patrimonio, al
mismo tiempo que poner en valor, analizar, cuestionar y resignificarle desde la
contemporaneidad. Inclusive los espacios que tradicionalmente se destinaban
a los departamentos educativos, para hacer talleres o apoyar con tareas es-
colares, hoy se estan convirtiendo paulatinamente en lugares destinados a la
participacién, como reductos mediante los cuales la comunidad se hace visible
dentro del museo. En palabras Javier Rodrigo “Las experiencias educativas dan
lugar a un notable cambio en el uso del departamento educativo: no se trata de un
espacio destinado a taller, sino de un espacio como centro expositivo y de creacién de

manifestaciones artisticas que involucran al pablico y requieren de su participacién”.

"'Rodrigo, Javier. “Introduccién”. Educacién como mediacién en centros de arte contempordneo. Ed.
C. Lidén Beltran. Salamanca: Universidad de Salamanca, 2005, p. 27.
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El proceso de cambio que han experimentado los museos, que ha avanzado de
la mano con la profesionalizacion del perfil de los/las educadores/as de museos
y la transformacién de los antiguos departamentos educativos, ha tenido un
desarrollo orgénico a nivel nacional, en el que las instituciones y politicas pabli-
cas han estado abiertas a escuchar y observar los fenémenos producidos desde
los/las usuarios/as, quienes poco a poco han reclamado un espacio de uso y
participacion en relacién a su herencia cultural. Este desarrollo, que en muchos
puntos es sincrénico a la corriente internacional en la materia, tiene justamente
en ese cardcter orgdnico un valor que, en particular en la experiencia del equi-
po de Mediacién y Educacion del MNBA ha sido fundamental y enriquecedor.
El mejor ejemplo de esto lo constituye la relacién construida durante la dltima
década con la comunidad docente. Esta se inici6é a partir de la determinacién
de quienes trabajaban en el MNBA en ese entonces de convertir a los y las do-
centes en sus complices y pares al momento de usar el museo como parte de
sus programas escolares, objetivo que se materializé en un principio a través de
un seminario anual para docentes de artes visuales, y que posteriormente se ha
complementado con cursos y talleres pensados en profesionales de todas las

asignaturas, cosa que también habla de este progresivo cambio de paradigma.

En este contexto, Profesor@s en el Museo es un libro que da cuenta de unainicia-
tiva muy acotada, pero que al mismo tiempo abarca muchos de los aspectos
anteriormente mencionados. Esta publicacién relata y analiza la experiencia
del curso para docentes Aula y Museo: experiencias para la apropiacién didacti-
ca de imaginarios sociales y de la investigacién-acciéon que estuvo asociada a la
realizacion de éste. Los y las protagonistas aqui son profesores y profesoras de
diferentes asignaturas (con una fuerte presencia de las artes visuales) junto a un
grupo de profesionales del equipo de Mediacién y Educacién del MNBA, ade-
mas de algunos/as especialistas externos. Esta instancia, acotada en el tiempo,
con un grupo de participantes que bordeé las cuarenta personas, tuvo un posi-
tivo e importante impacto en quienes fueron parte de ello, y a través de esta pu-
blicacién, se espera que llegue a muchas mas personas, en busca de propiciar
y fomentar las reflexiones y debates en torno a las précticas de educacién en

museos y sus posibles alcances.

Para que este proyecto se materializara, fue necesaria la unién de mdaltiples
factores: para empezar, aquel que se mencioné anteriormente como el marco
general, las instituciones y el Estado —en este caso el Museo Nacional de Bellas
Artes y la Direccién de Bibliotecas, Archivos y Museos (Dibam)- que acogieron

a un proyecto de esta naturaleza. Esto fue posible en gran medida por el apoyo
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del Programa de Equidad de Género, de la Subdireccion de Planificacién
y Presupuesto de la Dibam, quienes financiaron dos importantes items del
proyecto: los/as profesionales de apoyo externo para la investigacién-ac-
cién y posteriormente la impresion de esta publicacién, y por supuesto por
el MNBA que destiné recursos humanos y que a través de su equipo de Me-

diacién y Educacién generé el proyecto.

Como se mencioné anteriormente, fueron los actores mas pequefios, quie-
nes dieron forma y contenido a este proyecto, y quienes aportan generando
cambios desde las bases. Fue absolutamente fundamental desde lo cualita-
tivo, la participacion de los y las integrantes del equipo de Mediacion y Edu-
cacioén, quienes respondiendo a esta profesionalizacién de su rubro, poseen
entre si diferentes competencias, especialidades y por sobre todo visiones
de las posibles formas de abordar su quehacer, queriendo siempre llevarlo
mds alld de donde se encuentra, ampliarlo, profundizarlo, y por supuesto,
cuestionarlo. Dando cuenta -a través de la praxis- de los desafios que la
prdactica de la educacién museal hoy conlleva. Desafios que dicen de la ca-
pacidad de generar y aceptar cambios permanentemente, de ser flexibles
y permeables en su practica profesional, y de no dormirse en la comodidad
de una iniciativa bien hecha y aceptada por el pablico. Pero la practica de
estos profesionales no se reduce sélo a sus capacidades en torno a su ejer-
cicio diario, sino que requiere de la participacién de la comunidad, sin ésta
no tiene objeto todo su trabajo. Son las personas que usan el Museo, y en
este caso los/las docentes que asisten a los cursos, quienes permiten que
el patrimonio cobre un sentido en la contingencia, y cuyas intervenciones,
didlogos y aportes, transforman humilde y significativamente el -ya men-

cionado- rol del Museo hoy.

Profesor@s en el Museo

Este proyecto constituye un hito para el MNBA y en particular para su equi-
po de Mediacién y Educacién, ya que se trata de la primera vez que el Mu-
seo publica una experiencia del dmbito educativo. Ademés, no sélo es este
libro, sino también el hecho de haber tenido la posibilidad de llevar a cabo

una investigacién en torno a las propias practicas, lo que aporta novedad.

A lo largo de los cuatro capitulos es posible apreciar -progresivamente- el
proceso del curso Aula y Museo, y palpar sus caracteristicas e imaginar su

posible impacto. En ellos también se podrd notar un factor que constituye
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valor en el ejercicio diario del equipo de Mediacién y Educacion: los diferen-

tes enfoques y posturas en torno al ejercicio de la educacién museal.

Si bien en este proyecto estdn muy bien definidas las metodologias utilizadas
y el marco conceptual en que se desarrollan, es importante entenderlas como
una materia abierta a la permanente discusién, que pueden ser de gran utilidad
para ciertos propésitos y en muchas de las practicas diarias, pero que de ne-
cesitarse otras, para otro tipo de actividades y/o publicos, no habré problema
en implementarlas. Quizdas una necesidad que instancias como esta plantean
es la de tomar posicién, sin embargo, en un contexto en permanente cambio,
las lineas de trabajo deben servir para marcar una ruta, pero no deben jugar
un rol paralizante, que a la larga se imponga como un absoluto, muy similar a

la operacién que mediante el concepto de museo nos llega desde la tradicion.

Enfoque de género

Por dltimo, cabe sefialar un factor muy importante que estd presente a lo largo
de todo este proyecto: el enfoque de género. Si bien cuando se generan activi-
dades con los distintos tipos de publicos, un aspecto que se repite permanente-
mente es la necesidad de expresar las propias ideas y compartir la postura que
se tiene en torno a femas que nos afectan como sociedad como el poder, la jus-
ticia, la diversidad, la desigualdad y el género, en este proyecto no se dejé abier-

to a que se decidiera desde los/las participantes cudl seria el tema transversal.

El presente es un proyecto que buscé intencionar una mirada en forno a uno
s6lo de estos tépicos, y explorar asi, las nociones, percepciones y prejuicios, que
los/las protagonistas del curso tenian respecto al tema. Instalando importantes
reflexiones, que como podran apreciar més adelante, sirvieron para que este
grupo de docentes reflexionasen sobre aquellos modelos que no sabian que re-
producian, y al mismo tiempo se abrieran a leer una coleccién patrimonial (o
hacer conscientes las lecturas que ya hacian), desde una de las multiples mira-

das con que se puede abordar.

Cabe destacar que el trabajo se hizo sobre tres curatorias de la coleccién del
MNBA, realizadas por hombres y sin intencién de abordar el género como
una problemética en particular. Aspecto que sitta la experiencia en un con-
texto similar -y que también da cuenta- al de nuestra sociedad, adn en ex-

ceso patriarcal.



CAPITULO}

Proceso de Escucha
individual durante el
curso Aulay Museo.

o

*Graciela Echiburu Belletti

**Yocelyn Valdevenito Carrasco

En 2014, el érea de Mediacién y Educacién del MNBA realizé dos temporadas
de cursos gratuitos, dirigidos a adultos mayores, publico general y docentes.
En este contexto, durante la segunda temporada, se llevé a cabo el curso-ta-
ller Aula y Museo: experiencias para la apropiacién didéctica de imaginarios sociales,
disefiado especialmente para profesores y profesoras de todas las asignaturas.
Este curso de cinco sesiones, tuvo lugar en las salas de exhibicion y en la sala
de Mediacién del Museo, los miércoles de 19:00 a 21:00 horas, entre el 6 de
agosto y el 3 de septiembre.

AulayMuseo, planteado desde lo general alo especifico, buscé generar reflexién
en torno a los imaginarios sociales que cada persona acarrea, identificados a
través de las imdgenes de las obras de la Coleccién del MNBA, para luego, de-

sarrollar con mayor profundidad uno solo: el género.

* Profesional del equipo de Mediacién y Educacién MNBA. Profesora de Artes Plasticas, Universidad Me-
tropolitana de Ciencias de la Educacién (UMCE). Candidata a Magister en Educacién con mencién en
Gestion, UMCE.

* % Profesional del equipo de Mediacién y Educacion MNBA. Profesora de Artes Visuales y Licenciada en
Educacién, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién. Candidata a Magister en Teoria e Historia

del Arte, Universidad de Chile.
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En forma paralelay vinculada al curso se realizé una investigacion-accion cuyo
fin fue revisar y reflexionar sobre las practicas educativas y de mediacién que se
estdn llevando a cabo en el Museo. Analizando en particular el trabajo colabo-
rativo entre los/las docentes y el equipo de Mediacién y Educacién en el marco
del curso, los imaginarios sociales de género emergentes y los contextos de aula

de los/las participantes, con el fin de crear nuevas prdcticas diddcticas.

Laintencién de trabajar en torno a los imaginarios de género que pudiesen ma-
nifestarse en la historia visual chilena, tiene su razén en dos puntos: la constante
lectura del tema por parte de los/las visitantes -ya sea que esté de forma expli-
cita en las obras o no-, y la preocupaciéon del Estado por hacerse parte y cargo
de este tema como una prioridad en materia de educaciény cultura, a través de
sus instituciones, en este caso la Dibam, por medio del Programa de Equidad de

Género y el Museo Nacional de Bellas Artes.

Previo a detenerse en los/las protagonistas del proyecto y particularmente en
losy las docentes, esimportante para comprender el contexto en que surge Aula
y Museo conocer cudntos profesores y profesoras participan de las actividades
desarrolladas por Mediacién y Educacién. A continuacién, en la figura 1 se pre-
senta un grdéfico que ilustra el porcentaje de participacién docente dentro del
total de publico atendido por Mediacién y Educacién durante el 2014, subdivi-

dido en las actividades especificas para este segmento.

Figural
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Este proyecto, que comprendié un curso-taller y una investigaciéon-accién
tuvo como protagonistas a diferentes profesionales. Por una parte participa-
ron los/las docentes que asistieron al curso, y por otra el equipo de Mediacién
y Educacion del MNBA, representado por tres de sus integrantes; ademas de

tres sociélogos/as y de una académica y filésofa, especialista en género.

Los/las profesionales del equipo de Mediacién y Educacién que disefiaron y
llevaron a cabo el curso y la investigacién fueron: Yocelyn Valdebenito, pro-
fesora de Artes Visuales y candidata a magister en teoria e Historia del Arte;
Graciela Echiburu, profesora de Artes Plasticas y candidata a magister en
Educacién; y Gonzalo Bustamante, licenciado en Artes Plasticas con mencién
en Grabado, profesor de Artes Plasticas y magister en Comunicacién Social
con mencién en Comunicacién y Educacién. El equipo de sociélogos/as, inte-
grado por Barbara Chavez, Omar Cortés y Juan Morel, se incorporé al curso
en la segunda sesién, y fue responsable de la elaboracién de tres informes
fundamentales para el desarrollo de la investigacién, a través del registro, sis-
tematizacién y andlisis de cada sesién. Para efectos de este libro, en adelan-

te se denominard como “equipo de investigacién” a los/las profesionales de

Mediacién y Educacién del Museo y a los/las sociélogos/as recién descritos.

Desde el dmbito académico, la investigadora y filésofa especialista en tema-
ticas de género, Olga Grau, se involucré en el proceso como asesora, partici-
pando en reuniones de trabajo con el equipo de Mediacién y Educaciény en
la revision de las estrategias metodolégicas utilizadas en el curso a partir de
los registros de cada una de las sesiones de trabajo (transcripciones de gra-

baciones, observaciones, material desarrollado por el grupo de docentes).

Mencion especial merecen los/las 35 profesores y profesoras (31 mujeres y 4
hombres) que participaron en el curso Aula y Museo, ya que se trata de los/
las protagonistas del proyecto. Sus observaciones, testimonios y propuestas,
manifestados a partir de la apreciacién y andlisis tanto individual como gru-
pal, de las obras de la muestra Arte en Chile: 3 miradas, fueron fundamentales

para el desarrollo de este proyecto.
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Resulta clave conocer a los/las docentes participantes, ya que referirse a ellos y
ellas de modo general puede inducir a errores y caracterizaciones estereotfipadas

asociadas ala critica al gremio, que desvirtuarian la comprensién del proyecto.

Lo primero a sefialar es una caracteristica coman que comparte este grupo de
docentes: su alto grado de motivacion por adquirir nuevas experiencias y cono-
cimientos que enriquezcan su quehacer profesional y su vida personal. Son per-
sonas que buscan herramientas que les permitan flexibilizar y modificar sus es-
trategias pedagégicas para lograr con mayor asertividad sus objetivos para el
aula. Poseen determinacién para transformar sus rutinas laborales e incorporar
nuevos elementos y espacios a los procesos de formacién que lideran, comple-
mentando y enriqueciendo el dmbito de la educacién formal con su vinculacién

al de la educacién no formal'.

Otro aspecto importante a considerar, es que la convocatoria para Aulay Museo
fue abiertay gratuita. Desde el MNBA se difundié por medios de prensa, redes
sociales y en la base de datos de docentes que visitan el Museo, procurando lle-

gar ala mayor cantidad de personas posible. El tnico requisito fue ser profesor

o profesora, ya que el foco del curso estaria en abrir el didlogo desde una base

comun y desarrollar didacticas aplicables al aula.

Sibien lainvitacién fue realizada a docentes de todas las especialidades, la pre-
sencia de profesores y profesoras de artes visuales fue siempre mayor, ya que se
trata de visitantes asiduos del MNBA, que participan regularmente de las ac-
tividades que el Museo ofrece. También participaron profesores/as de Historia,

Lenguaje y Teatro.

El grupo, que promediaba los 39 afos, estuvo compuesto por profesionales que
ejercen mayoritariamente en el contexto de la educacién formal en colegios,
con un predominio de quienes lo hacen en educacién media y segundo ciclo
basico. Como casos excepcionales, cabe mencionar el de un profesor que desa-

rrolla labores en el dmbito de formacién en la Escuela de Gendarmeria de Chile;

'Es significativo sefialar que la mayoria de los/las participantes asisten regularmente a cursos,
talleres y seminarios, en instituciones culturales y universidades, entre otros. Diez de ellos/as
sefialaron haber participado anteriormente en cursos, charlas o seminarios en el MNBA, tres de
ellos/as indicaron que no asisten con la frecuencia que desearian principalmente porque carecen
de tiempo. En Entrevista Aula y Museo. Mediacién y Educacion Museo Nacional de Bellas Artes.
Santiago, jul, 2014.
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de ofro que lo hace en la biblioteca de una escuela de gastronomia; y el de una
profesora que trabaja con adultos mayores en talleres a través de una caja de
compensacién. Ademds participaron dos profesoras desempleadas; educado-
ras del dmbito no formal; docentes vinculados al teatro; un artista visual que
realiza talleres en establecimientos educacionales; y una profesional del érea de

curriculum del Ministerio de Educacién.

Se conté con la participaciéon de profesionales que se desempefian en institucio-
nes muy diferentes (tradicionales laicas, catélicas y de educacion alternativa).
El tipo de financiamiento de estos establecimientos corresponde a colegios par-
ticulares pagados; colegios particulares subvencionados y municipales, ubica-
dos principalmente en la region Metropolitana. Solo dos corresponden a otras
regiones: Quinta y Sexta Regién [ver figura 2]. Tanto la distribucién etaria como
las comunas de residencia de los/las docentes participantes se detallan en las

figuras 3y 4.

En 2015, al cumplirse un afio de efectuado el curso Aula y Museo, se entrevistd
a los/las participantes con el fin de recoger las motivaciones que les llevaron a
incorporarse a este proyecto. Mencionaron como factores importantes para la

seleccién de cursos en general, la extensién, distribucién horaria y costos.

Respecto de Aula y Museo, fue relevante el prestigio del MNBA, las teméticas
incluidas en el curso, su horario vespertino y la gratuidad. También menciona-
ron motivaciones de indole personal y profesional, como la bausqueda de cono-
cimiento y de nuevas metodologias para llevar al aula; encontrar espacios de
reflexion; el intercambio con otros/as docentes; y conocer y entender cédigos de

las artes visuales que el Museo contiene en sus obras y exposiciones.

Una profesora comenté en relacién alos cursos de perfeccionamiento para do-
centes, que se ofrecen pocos orientados a la labor docente en artes visuales.
De los existentes, la mayoria son técnicos y no reflexivos, como Aula y Museo.
Otra profesora se refirié al empoderamiento ciudadano respecto de sus insti-
tuciones, vinculando el rol docente con el conocimiento: “Es importante que la
ciudadania se apropie de los espacios, es fundamental la identidad pedagégica, que
uno no claudique o se vuelva loco. Hay que estar reactivando los conocimientos todo el
tiempo en contacto con los ofros, es la Gnica forma de sobrevivir a lo dura que es la pega

de profe y serfeliz”2. Una profesora de artes visuales comenté su interés en lograr

2En Entrevista Aula y Museo. Mediacién y Educacién Museo Nacional de Bellas Artes. Santiago,

jul, 2014
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trasladar metaféricamente las obras de arte que se exhiben en el museo a la
sala de clases, buscando una relacién de mayor horizontalidad entre ambas
entidades. También aparecié un sentimiento de distancia y desconocimiento de
las alternativas de aproximacién y lectura de obras de arte en un profesor de
lenguaje, quien afirmé sentirse nedéfito y que participé del curso y la investiga-

o p s
cién por “cultura general™ .

Esta breve referencia a las motivaciones expresadas por los/las docentes jun-
to a sus datos generales y los recogidos sobre los tipos de establecimientos en
que trabajan, contribuyen a acercarse y conocer la diversidad y disparidad
en la que se desarrolla la educacién nacional y los desafios de adecuacién
que deben realizar los/las docentes, contexto —muchas veces adverso- en el
que destacan aquellos/as profesionales que por la propia motivacién de un
ejercicio docente de mayor trascendencia, se acercan a instituciones de edu-
cacién no formal donde se puedan establecer didlogos que les enriquezcan
en lo personal y laboral.

El proceso de Aula y Museo, se orienté hacia el logro de un objetivo general,
del que se desprendieron dos objetivos especificos relacionados entre si, uno
para el curso-taller y uno para la investigacion-accion, lo que se detalla en el
siguiente cuadro.

OG: Contribuir a la integracién de las problemdticas sociales de género en las experiencias
educativas que vinculan aula y museo, a través del desarrollo y comprensién de procesos
reflexivos de disefio didacticas pensadas colaborativamente entre educadores/ras del contexto
formal y el equipo de Mediacién y Educacion del MNBA.

OEl. Desarrollar un proceso de creacién OE2. Andlizar el proceso de trabajo
colaborativa de précticas  pedagégicas colaborativo entre profesores/as y el equipo
autoreflexivas, que se sitten desde unamirada de Mediacién y Educacion del MNBA y los
critica alos imaginarios de género presentes o imaginarios sociales de género emergentes
ausentes en las obras en exhibicién de la de la interaccién de la coleccién del museo

coleccién del MNBA. (en exhibicion) y de los contextos de aula

de los/las profesores/as.

®|bid.
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Desde la tercera sesion se definieron objetivos especificos, preguntas de investi-
gacién y técnicas de produccién de informacién para el curso, la investigacion
y los encargos realizados al grupo de profesores y profesoras, lo que se detalla

en el siguiente cuadro:

Objetivo Curso  Objetivo Preguntas Técnicasde
Investigacién Investigacién Produccién de
Informacién

SESION 3 Deconstruir Conocer losima-  ¢Cudles son Observacién
la coleccién ginarios sociales los imaginarios participante.
del MNBA en de las/los profeso-  sociales quelaco-  Triangulos
exhibicion, pro-  res/asentornoal  leccion delMNBA  individuales.
blematizando género proyecta-  activa en las/los *Trigngulos
los imaginarios  dos en obras de profesores/as,en  grupales.
sociales de la coleccién del torno al tema de -Grupos
género que MNBA. género? focales.
profesoras/es ‘Reflexion final
reconocen en por Punto
ella. Critico (5).

ENCARGO1 Contextualizar Caracterizar los ¢Quéimaginarios  *Encargo 1:
los imaginarios imaginarios en sociales en forno observar las
sociales de gé- torno al género, al género los/las prdcticas de
nero, presentes que los/las profesores/as los estudian-
o ausentes, en profesores/as reconocen en sus tes desde una
relacién alas reconocenensus  confextosdeaula?  perspectiva
problematicas contextos de aula. de género.
de aula de los/las
profesores/as.

SESION4  Arficular relacio- Indagar cémolos/  ¢Cémolos/laspro-  + Observa-
nes pedagégi- las profesores/as  fesores/asvinculan  cién partici-
casentreaulay  generanvinculos  lasproblemdticas pante.
museo infegran-  entre las proble- de género de sus -Palabras
do la temética méticas de género  contextos conel ausentes en
de género. enelaulayenel museo? gréfico de

museo. conceptos.

“Triangulos
grupales.
Grupos
focales.
-Reflexion fi-
nal por Punto
Critico .
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Objetivo Curso  Objetivo Preguntas Técnicas de
Investigacién Investigacién Produccién de
Informacién
ENCARGO2 Disefiar pro- Analizar las ¢Quéproblemg-  +Encargo 2:
cesos de aula planificaciones ticas de género Disefio de
para trabajar propuestassegin  prevalecen? prdctica.
la tematica de las probleméticas
género a partir  de género abor-
de la coleccion dadas, las obras
del MNBA. seleccionadasy los
procesos pedagé-
gicos propuestos.
SESIONS5  Compartirdise- Identificarlas conti-  ¢Cémofueelpro-  +Grupos
fios pedagégi- nuidadesylas ten-  cesovividoporlas/  focales.
cos que articulen sionesvividasenel  losprofesores/as?  *Discusiones
el museoyy el proceso en relacién grupales
aula a partirde @ susimaginarios finales.

imaginarios de

género.

cada sujeto en particular ™.

sociales y précticas
pedagégicas en
torno ala temdtica
de género.

los/las docentes y de comprender el museo.

La propuesta de Aulay Museo: experiencias para la apropiacién didéctica de imagina-
rios sociales, se estructuré a partir de una marco teérico que recoge elementos de
la museologia critica y los enfoques post criticos en educacién, los que comparten
la necesidad de identificar las formas en que el poder se hace parte de los discur-
sos con que se transmite el conocimiento en diferentes démbitos. Estos plantea-

mientos abrieron las posibilidades de establecer nuevas formas de relacién con

Desde el punto de vista de la museologia critica, Margaret Lindauer?, afirma que
gran parte de los museos organizan sus exposiciones a partir de la idealizacién
y caricaturizacién del visitante, siendo fundamental comprender que los museos
son lugares en los que “el cambio social puede emerger mediante la creacién de una

conciencia social acerca de la situacién histérica de la comunidad donde estd inmerso

*Lindauer, Margaret. The Critical Museum Visitor, en Marstine, J., New Museum Theory and Practi-

ce: An Introduction. Londres: Blackwell, 2005.

®Navarro, Oscar. "Museos y museologia: apuntes para una museologia critica”. Revista Museo y
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A su vez el enfoque post critico en educacién, se ha centrado en la forma
en que los discursos institucionales transmiten el saber, permeando las iden-
tidades de las personas. Asi, los saberes aparecen situados como el centro
del problema en las relaciones educativas, puesto que este dGmbito encarna
vinculos entre poder e identidad que son centrales para suscitar précticas que

incidan en la transformacién de desigualdades sociales de todo tipo.

Bajo esta postura en el curso Aula y Museo se propuso revisar y cuestionar los
discursos transmitidos por la instituciéon museal, las obras de su coleccién y
las curatorias realizadas en torno a ellas. En esta direccién, se encuentra el
planteamiento de la académica Carla Pradé quien sefiala que “mds que un
visitante critico, destacaria la importancia de una formacién que es critica con el
museo como aparato ideolégico y que no solo conoce sus formas de verificar ciertas
verdades, sino formas de agenciarse o de transformar un cierto didactismo museis-
tico que presupone que lo que se dice es la verdad por el mero hecho de formularlo

en este contexto” .

Ademas, Aula y Museo adopté los postulados de Carmen Mérsh, particular-
mente el discurso de mediacién artistica transformativa, que se despliega al
alero de la institucionalidad cultural, poniendo énfasis en el vinculo entre cu-
ratorias, educaciéon y produccién artistica, con miras a dinédmicas de didlogo

y reflexién critica y colaboracién.

Para llevarlo a cabo se implementé una metodologia de trabajo secuencial
consistente en tres etapas: Escucha-Sincronizacién-Resonancia, que permitié
que aflorara un valioso universo interpretativo a través del trabajo intersubje-
tivo y la generacién de didacticas que conectaran los procesos desarrollados
en el MNBA con el aula. Este modelo se aplicé principalmente a partir de la
generacién de preguntas abiertas, estrategia tomada de la Metodologia de
la Pregunta que tiene su origen en el dmbito de la filosofia, especificamente en

el programa Filosofia para Nifios, creado por Matthew Lipman’.

Territorio, N°4 Universidad de Mélaga, dic., 2011.

® Pradé, Carla. Retos de la museologia critica desde la pedagogia critica y otras intersecciones, Revista
Museo y Territorio, N° 4, 2011, pp. 102-114.

’ Filésofo y maestro que elaboré el programa Filosofia para Nifios, a fines de la década de 1960
cuyo principal objetivo era convertir el aula en una comunidad de didlogo. Es decir, que los parti-
cipantes se ejercitasen desde pequefios en la elaboracion de preguntas de indagacién, como
sujetos auténomos de su propio aprendizaje, en la realizacién de un pensamiento complejo,
capaz de dar sentido a la multiplicidad y diversidad de la experiencia humana en su relacién con
el mundo.
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Para una mayor comprension de los planteamientos de Lipman y de cémo influ-
yen en los procesos que se desarrollaron, se debe precisar que segun este filésofo,
existen diferentes tipos de preguntas de acuerdo a los intereses cognitivos de las
personas. Por un lado existen las preguntas comunes, utilizadas en la vida coti-
diana, como por ejemplo: ¢Quién ha visto mi carpeta azul? También estén las
preguntas retéricas, usadas con frecuencia en los procesos educativos escolares,
cuya respuesta es conocida por quien la emite y en si mismas encierran una afir-
macién, por ejemplo: ¢No fue Gabriela Mistral una gran poetisa? A diferencia de
las preguntas comunes y de las retéricas, las preguntas abiertas son indagato-
rias, se utilizan usualmente en investigaciones cientificas o artisticas, puesto que
propician una discusién profunda, quien las emite estd buscando realmente una
respuesta o la comprension de un fenémeno, lo que puede llevar a nuevas pregun-
tas de mayor complejidad y no tienen una dnica respuesta. Llevadas al espacio
escolarimplican un mayor equilibrio entre saber y poder, puesto que el/la docente
puede también aprender de sus estudiantes a partir del didlogo que la pregunta
abre. Del mismo modo, a través de ellas el curso favorecié una relaciéon horizontal,
se dio cabida a los diferentes saberes que portaban los/las implicados/as en la

investigacién y la posibilidad de compartir e intercambiarlos.

A propésito de las preguntas retéricas Anne Sharp?, comenta que emplearlas
puede generar consecuencias nefastas, pues los estudiantes se encuentran a mer-
ced de lo que el/la profesor/a quiere que respondan. De esta forma el/la docente
direcciona el didlogo hacia los temas que sélo a él/ella le interesa tratar, situacion
que muchas veces se desarrolla de manera similar en los museos, disminuyendo
las posibilidades de que las personas participen en el proceso de aprendizaje, des-

cubrimiento y reflexién por medio de la formulacién de preguntas abiertas.

Otros elementos clave para el planteamiento metodolégico del curso son la de-
construccién y el Contrapunto. Ambos son procesos de apreciacién y de relacién
entre obras, que van mas alléd de las comparaciones, adentrandose en vinculacio-

nes simbdlicas en las que la subjetividad cobra protagonismo.

Para definir las orientaciones metodolégicas, se consideraron elementos de ca-
rdcter subjetivo que dieron forma a la realidad de estudio: las voces y los ima-

ginarios de los profesores y las profesoras. Se establecié que estos podian in-

8 Laurance, Splitter. Anne, Sharp. La otra educacién: Filosofia para Nifios y la comunidad de indaga-
cién. Buenos Aires: Manantial, 1996.
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Primera Sesion del curso Aulay Museo.

vestigarse con mayor propiedad desde un enfoque cualitativo, en el que es
central el significado de los hechos sociales y su comprensién e interpretacion
por parte de sus protagonistas. Este enfoque se caracteriza por ser flexible y
holistico, lo que permite valorar la diversidad de visiones y experiencias, asi
como construir conocimiento individual y colectivo acorde a los ritmos en que

se van desarrollando los acontecimientos.

En palabras de Pilar Baptista, Carlos Fernédndez y Robert Hernéndez el foco
de las investigaciones cualitativas estd orientado a “comprender y profundizar
los fenémenos, explorandolos desde la perspectiva de los participantes en un am-
biente natural y en relacién con el contexto. (...) La accién indagatoria se mueve de
manera dindmica en ambos sentidos: entre los hechos y su interpretacién, y resulta
un proceso mds bien ‘circular’y no siempre la secuencia es la misma, varia de acuer-
do con cada estudio en particular™, de acuerdo a este planteamiento, a través
de la investigacién se recogié e interpreté la informacién que surgié a partir

de las relaciones, didlogos y actividades del curso.

En este contexto, se opté por desarrollar una investigacién-accién, la que de
acuerdo a Maria Paz Sandin se enfoca en “propiciar el cambio social, transfor-
mar la realidad y que las personas tomen conciencia de su papel en ese proceso de
transformacién”®. A su vez, John Elliott, pedagogo e impulsor de la investiga-

cién-acciéon indica que es el “estudio de una situaciéon social con miras a me-

° Baptista, Pilar. Metodologia de la investigacion. Version pdf. Ciudad de México: Mac Graw Hill,
2010, p. 7.

' Sandin Esteban, Maria Paz. Investigacion cualitativa en educacién: fundamentos y tradiciones.
Madrid: Mc Graw Hill Interamericana de Espafia, 2003, p. 161.
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jorar la calidad de la accién dentro de ella”". Este planteamiento fue crucial

para determinar el grado de participacién del equipo investigador.

Tradicionalmente este tipo de investigaciones son implementadas en el contex-
to de la educacién formal, donde se desarrollan procesos experimentales que
buscan generar reflexién y transformacién del curriculum y de las précticas do-
centes desde el aula. Por su parte, la investigacién llevada a cabo en el MNBA
establecié su punto de partida en un territorio educativo no formal, ligado a tra-
vés de la figura de los/las docentes al dmbito formal, estudiando lo que emergié
en las practicas de mediacion y educacién implementadas desde el Museo, a

partir de la apreciacién de su coleccién.
Técnicas y herramientas

Las técnicas utilizadas fueron la observacién participante, los grupos focales y
el ejercicio denominado Triangulo de la Escucha. Ademés se recabé informa-
cién a partir de los encargos mencionados anteriormente. Estos seran desarro-

llados en profundidad en el Capitulo II.
Observacién participante

A partir de esta técnica aplicada en la Tercera y Cuarta Sesién del curso, el
equipo de investigacién se hizo parte del grupo, generando confianza y permi-
tiendo que los/las docentes se desenvolvieran de forma espontanea y desinhi-
bida, sin la sensacién de ser evaluados/as o juzgados/as. En palabras de Uwe
Flick esta herramienta de produccién de informacién cualitativa “se mete de lleno
en el campo, observa desde la perspectiva de un miembro, pero también influye en lo
que se observa debido a su participacién™. De esta forma se buscé identificar el
entramado de significados intersubjetivos asociados a los imaginarios de gé-
nero y las practicas docentes, asi como constatar qué nociones o contenidos
referentes a la tematica de género fueron omitidos o causaban tensién, con el

fin de encausar el proceso investigativo.
Grupos focales

A partir de la Tercera Sesién se llevaron a cabo tres grupos focales, con el fin de

establecer instancias de didlogo y un trabajo en torno a experiencias concretas

"Elliott, John. El cambio educativo desde la investigacién-accién. Madrid: Morata, 1993, p. 88.

12 Flick, Uwe. Introduccién a la investigacién cualitativa. Madrid: Morata, 2007, p. 154.
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y temas interconectados entre si. Para implementar esta herramienta de pro-
duccién y recogida de informacién, se organizaron grupos en los que un/a pro-
fesional del equipo de investigacién orientd la conversacién con preguntas que
estimularon el didlogo y andlisis en torno al objetivo especifico definido para
cada sesién. De acuerdo a lo que sefialan Baptista, Fernandez y Hernandez, en
los grupos focales se trabaja “en relacién con los conceptos, las experiencias, emo-
ciones, creencias, categorias, sucesos o los temas que interesan en el planteamiento
de la investigacién. Lo que se busca es analizar la interaccién entre los participantes y

, anifi g
cémo se construyen significados grupalmente”®.

Triangulo de la Escucha

Es un instrumento de la propuesta metodolégica con el que se trabaja tanto
de forma individual como grupal, cuya estructura facilita y guia la lectura de
obras a través de la generacién de interrogantes que amplian las posibilida-

des de la misma.
Encargos

Como lo da a entender su denominacién, consistieron en dos ejercicios de
planificacién encomendados a los/las docentes al finalizar la Tercera y Cuar-
ta Sesién, que se debieron realizar de forma individual fuera del Museo. Estos
permitieron vincular los contextos de ejercicio de la profesién con la experiencia
vivida en el Museo, ademds de entregar informacién relevante para conducir el

proceso del curso y de la investigacion.

3Baptista, Pilar. Metodologia de la investigacion. Version pdf. Ciudad de México: Mac Graw
Hill, p. 426.
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Figura2 Tipodefinanciamiento/comunasubicaciénde establecimientos
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Figura3 Comuna de residencia profesores/as
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MEDIACION ARTISTICA

COMO PEDAGOGIA PARA LA
AUTONOMIA, EL DIALOGO Y LA
COLABORACION

*Gonzalo Bustamante Rojas

Consideraciones previas

La tendencia aigualar en el debate la nocién de educacion con la de escola-
ridad, podria estar contribuyendo a que los distintos dmbitos que configuran
el entorno en el que las nuevas generaciones toman contacto con referentes
culturales y aprehenden y/o desarrollan sus précticas simbélicas, se perciban
desarticulados, dado que el andlisis se centra en una visién parcial del fens-

meno educativo.

La crisis de la educacion chilena repercute mas allé de los espacios escolares,
pese a que el debate publico se ha centrado en lo que ocurre en ellos, sin pro-
fundizar en los vinculos que las instituciones de educacién formal generan, con
las diversas instancias emergentes, cotidianas y comunitarias que se asocian a
la educacién informal y, muy especialmente, con las experiencias sistemdticas
de educacién no formal que llevan a cabo otro tipo de organizaciones, como
el Museo Nacional de Bellas Artes (MNBA), a través de su area de Mediacién

y Educacion. Al profundizar la discusién es necesario preguntar:

* Profesional del equipo de Mediacién y Educacién MNBA. Licenciado en Artes Plasticas con Mencién en
Grabado, Universidad de Concepcién. Profesor de Artes Plasticas y Licenciado en Educacién, Pontificia
Universidad Catélica de Chile (PUC). Magister en Comunicacion Social con mencién en Comunicacion y
Educacion, PUC.
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éQué rol (o roles) podria jugar el museo como actor educativo?

Es dificil responder a esta pregunta, ya que se carece de evidencias del contexto
chileno, que permitan analizar el potencial de estas organizaciones, en especial
de los museos de arte. Aun asi, es posible visualizar dos grandes focos de accién

en torno a sus respectivas misiones:

a) Apoyar el desarrollo de objetivos (disciplinares u otros) por los que se les visita
en el marco de procesos escolares, a través de la reproduccién de informacién

curricularmente requerida.

b) Impulsar el didglogo desde la experiencia estética, acogiendo el pensamiento
divergente' como componente esencial de los procesos culturales, por ende

también de los artisticos y educativos.

Asumiendo la posibilidad de acercar estos objetivos, se ha propuesto abrir una
linea de investigacion basada en la deconstruccién de los simbolos a los que
aluden las obras de la coleccién del MNBA, considerando que se trata de una
institucién patrimonial y pablica. Esto con el convencimiento que las experiencias
estéticas constituyen una poderosa fuente de produccién de saberes, en los que
confluyen mdltiples dimensiones del conocimiento. Por lo mismo resulta muy
relevante explorar la opcién de implementar practicas criticas y colaborativas
que vinculen lo cotidiano al museo y al aula. Para ello es necesario intentar
comprender los modos de relacién que prevalecen en el encuentro entre personas,
sobre todo cuando dicho encuentro acontece en espacios contenedores de

simbolos, como es el MNBA.

Para poder materializar un trabajo acorde a las caracteristicas y propésitos
antes sefialados, se disefié una instancia de aprendizaje colaborativo, el curso

Aulay Museo: experiencias para la apropiacién didéctica de imaginarios sociales,

"Pensamiento Divergente: concepto propuesto en 1951 por el psic6logo norteamericano Joy
Paul Guilford, en referencia a los procesos creativos o de solucién de problemas. De acuerdo

al autor la produccién de pensamiento divergente no se restringe a un plano Gnico, sino que se
mueve en planos multiples y simulténeos, pensando diferentes perspectivas y encontrando més
de una solucién frente a un problema. Actta removiendo supuestos, desarticulando esquemas,
flexibilizando posiciones y produciendo nuevas conexiones. Se describe como un pensamiento
sin limites que explora y abre caminos, frecuentemente hacia lo nuevo, insélito y original. Se dife-
rencia del pensamiento convergente que se vincula a soluciones Unicas, marcadas por hipétesis
previas, o por propiedades ya conocidas que determinan la busqueda de una solucién. En este
caso no se construye una respuesta sino que se identifica una respuesta correcta previamente
dada. Hargreaves, David. Musica y desarrollo psicolégico. Barcelona: Grao, 1998, p. 175.
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dirigido a profesores y profesoras de todas las especialidades. En la definicién
de su metodologia de trabajo, como se profundizard mas adelante, se puso en
relacién principios extraidos de las pedagogias y museologias criticas, toda vez
que ambas promueven la generacion de miradas alternativas a los distintos
campos del saber, y buscan develar las |6gicas de poder que subyacen a los
discursos convencionales de transmisién del conocimiento. Otro principio que
rigi¢ a la hora de disefiar la metodologia, fue la urgencia de poner en valor el
potencial multiplicador de los/las profesores/as, como mediadores/as naturales

entre la escuela y el entorno cultural de nifios/as y jévenes.

En ese contexto se sustenta la hipétesis de que uno de los principales roles
educativos del museo seria contribuir a la articulacién critica del capital
simbdlico, que se presenta como conocimiento sistematizado en el aula, con el
que se aprende o se configura naturalmente fuera de ella. Por esta razén se buscé
estimular la autonomia de docentes y estudiantes para proponer significados
alternativos respecto del patrimonio resguardado y exhibido, el que se suele
asociar a un saber protocolizado que otorga un estatuto especial a ciertos
objetos y no otfros. Ante este planteamiento, se reconoce la autonomia como una
condicién inherente al ser humano, y como tal no solo se expresa en el ejercicio
de decidir sobre la vida propia, sino también al negociar las convenciones que
distinguen a la comunidad de la que se forma parte, cuestién que opera al
producir y compartir lecturas criticas a las numerosas representaciones de
la realidad (o la irrealidad) que el museo administra, las que afloran gracias
a una diversidad de experiencias y relaciones. Dicha condicién favorece la
resignificacion permanente del patrimonio simbélico que se contiene. Asi, el
museo experimenta un desarrollo como agente social activo, que a la vez impulsa

un sentido de pertenencia colectivo.

l. El museo como puente entre la calle y la
escuela

"Pedro vio el ala’, ‘El ala es del ave’, lecciones que hablan de Evas y de uvas a los hombres

que a veces conocen pocas Evas y nunca comerdn uvas: ‘Eva vio la uva’”. Paulo Freire?

Esindudable la importancia del rol que las instituciones escolares han adquirido
en la produccién y transmision del conocimiento sistematizado. No obstante,

independiente de la magnitud de los esfuerzos que se hagan, es comprensible

?Freire, Paulo. La educacién como préctica de la libertad. Madrid: Siglo XXI, 2007, p. 100.
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que los programas educativos que implementan no lleguen a abarcar la totalidad
de los saberes que la cultura articula y proporciona, y menos cuando el ejercicio
pedagégico opera escindiendo el objeto que se supone ha de ser conocido, de

la realidad donde se le encuentra, sin embargo:

¢Qué es y cémo se aprende lo que queda al margen o que derechamente

es marginado de los curriculos?

No es posible pensar una respuesta sin asumir la pregnancia del saber académico,
como el saber validado que se reproduce institucionalmente (al menos en parte),
pero también que existen conocimientos con mayor o menor sistematicidad, que
circulan gracias a la interaccién emergente de las personas, el dinamismo de los
contextos socioculturales, ademas de la presencia y circulacion de referentes

simbélicos y patrimoniales en el entorno compartido.

En palabras de Carlos Calvo, “la persuasién escolar es tan potente que encandila a

la comunidad educativa impidiéndole justipreciar la calidad de las relaciones que los

Profesor@s en el museo | Una experiencia de empoderamiento desde el enfoque de género

estudiantes crean y recrean constantemente en situaciones educativas informales no
escolarizadas, tal como el aprendizaje de la lengua materna, que la aprenden tan bien
como se usa en su comunidad, con fodos sus giros, silencios, implicaciones, sobreen-
tendidos, etc. La cultura escolar oficial rotula a estos aprendizajes como limitados e
insuficientes. Esto es verdadero, porque todo aprendizaje lo es; sin embargo, yerra
cuando no descubre la complejidad que encierran las relaciones entre relaciones que

el estudiante realiza sin mayor esfuerzo ni complicacién, nila fuerza que les anima”>.

Con laiintencién de acotar la reflexién e ilustrar los factores que motivan el desa-
rrollo de la metodologia que se presenta, directamente vinculados al problema
que Calvo sefala, se hard referencia a una dicotomia escuela-calle como un fené-
meno que subyace a la, ya mencionada, crisis de la educacién. Se advierte de la
inconveniencia de interpretar literalmente los conceptos escuela y calle, dado que
se aplican analégicamente a los @mbitos donde acontecen dos modalidades de
ensefianza y aprendizaje, cuyas dindmicas son completamente diferentes, pero
que suceden de manera paralela, lo que se ird describiendo conforme se avance
en el texto. La idea de escuela no se reducird a la educacién primaria, sino que
representard también a la preescolar, la secundaria, incluso la universitaria o
técnico profesional, y en consecuencia refiere a la educacién formal. Por otra
parte, la nocién de calle aludiré ala educacién informal, vale decir a esos maltiples
y variados procesos que se generan espontédneamente por incidencia directa de
actores diversos, algunos muy concretos como familias y amistades, y otros mas
indeterminados, pero no menos influyentes, que actdan a través de los medios
de comunicacién, por ejemplo. De esta forma, mientras la primera ocurre por
efecto de instituciones -publicas o privadas- tuteladas en su rol por el Estado, bajo
una estructura administrativa estricta, la segunda lo hace espontdneamente en
cualquier momentoy en todas las esferas en que las personas se relacionan. Mas
adelante se integraré a la analogia, el concepto museo -en referencia al museo
de arte especificamente- asociado al rol que este tipo de instituciones pueden
jugar como una tercera alternativa a las modalidades educativas mencionadas,
en la medida que se dispongan aimplementar acciones de educacién no formal,

lo que corresponde a una tercera modalidad.
Escuelay calle: ;en tensién permanente?

Interesa analizar la naturaleza de dicha dicotomia, pues los conceptos en cuestion

representan formas y entornos de interaccién muy diferentes. Desde los pos-

®Calvo M., Carlos. Del mapa escolar al territorio educativo. Santiago: Nueva Mirada, 2007, texto
contraportada.
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tulados de Emile Durkheim en adelante, la escuela se ha entendido como un
dispositivo de control social destinado a que las nuevas generaciones se integren
adecuadamente a los usos y practicas que la sociedad adulta institucionaliza.
Es necesario recordar que este autor a principios del siglo XX discutié la antigua
nocion kantiana de educacion que atn predominaba en su época. Para Kant “(...)
el hombre tiene que desarrollar en primer lugar todas sus disposiciones hacia el bien,
fiene que mejorarse a si mismo, tiene que cultivarse a simismo, tiene que desarrollar en
si mismo la moralidad. Por eso la educacién es el mas grande y el més dificil problema
que se le ha propuesto al hombre™ . Durkheim por su parte, critica que dicho plan-
teamiento se articule solo en un nivel ideal, pues supone la necesidad humana, en
cierto grado individual, de alcanzar la virtud moral, como si esto presumiera una
condicién universal, y en cambio él analiza a la escuela en tanto fenémeno social, y
como principal instancia de reproduccién cultural y de modelamiento conductual:
“El papel de Estado es el de evidenciar esos principios esenciales, el de hacerlos ensefiar
en sus escuelas, el estar al tanto de que en lugar alguno los nifios los ignoren, el que en
todas partes se hable de ellos con el respeto que les es debido™. Cabe destacar que el
rol que el autor describe, en la practica se traduce en la administracion de recur-
sos econdmicos que se invierten para llevar a cabo los procesos de socializacién
para los cuales el Estado implementa un sistema, lo que se fraduce en insumos
concretos como, mano de obra docente, libros, computadores e infraestructura
arquitecténica, entre otros, que alguien debe gerenciar. En ese contexto la escuela,
no es una mera abstraccién, en la practica constituye un espacio-tiempo conte-
nedor, destinado principalmente a la adquisicion de cédigos culturales, o como
el mismo autor diria, “Cuando se miran las cosas como son y han sido siempre, salta
a los ojos que toda educacién es un esfuerzo continuo para imponer al nifio maneras

de very actuar a las que no hubiera llegado espontdneamente”.

Para aludir precisamente alos desarrollos educativos “espontdneos” a los que los
nifios y nifias llegan sin la intervencién del Estado -al menos a través de la escue-
la-, se ha escogido el concepto calle, pues refiere también a un espacio-tiempo
concreto, que ademas existe en el exterior del mencionado espacio contenedor.
Por ejemplo, en Chile, cuando los escolares excepcionalmente son autorizados

a asistir a las aulas sin la vestimenta reglamentaria, se dice que van con “ropa

“Kant, Immanuel. Pedagogia. Madrid: Akal, 2003, p. 34.

® Durkheim, E. en Uzagui, E. Durkheim: conflicto y educacién. Biskaia: Universidad del Pais Vasco.
S/F, p. 285. (Recuperado el 29 de enero del 2016 desde http://institucional.us.es/revistas/cues-
tiones/17/art_17.pdf).

®ibid, p. 286.
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de calle”, en este caso el uniforme’ actta como otro signo de territorialidad y de

contencién, por lo que se deja de usar solo en instancias de celebracién y relajo

en que se provocan los limites entre escuela y calle.

Sibien la calle representa la libertad y la autonomia, también se asocia a vulnera-
bilidad y riesgo. Se tiende a valorar los momentos en que la escuela impregna ala
calle, lo que se interpreta asi cuando las veredas estdn sin basuray los paraderos
sin grafitis, y a alertar del peligro que la calle invada a la escuela, que se traduce
en pupitres rayados y colillas de cigarro en el piso de aulas, pasillos y bafios. Con-
secuentemente, la escuela se idealiza como un érea de proteccién, precisamente
respecto de los peligros que la calle simboliza, sin embargo para un nifio o nifia
-también para los adultos- ambos son parte del mundo que habitan y, por lo
tanto, no es natural contraponerlos, mas adn cuando a lo que se le teme no es
a las veredas, semaforos y basureros, sino a los aprendizajes que se desarrollan
fuera del territorio escolar. El temor no es a la calle misma, sino a las interacciones
que se producen en ella, como si por defecto fuesen hostiles al desarrollo moral,
que Kant declaraba como la razén de ser de la Educacién, en este caso formal.
Paulo Freire proponia dejar de hablar de escuela, pues para él se trataria de un
“concepto cargado de pasividad”, asociado a una falla estructural en su matriz
reproductora, por lo que planteé una nueva definicién: “contradiciendo la dindgmica
de la transmisién lanzamos ‘circulo de la cultura’”®, aludiendo a que la institucién

debiera promover la emancipacion de las personas y las comunidades, y dejar

" Durante el gobierno de Eduardo Frei Montalva (1964-1970) se le declaré obligatorio y se
justificé su uso por principios democréticos, debido que se crey6 que mitigaria las diferencias
econémicas entre los jévenes, lo que no sucedié.

8 Freire, Paulo. La educacién como prdctica de la libertad. Madrid: Siglo XXI, 2007, p. 98.
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de ser un entorno de enajenacion del contexto en que los j6venes se desarrollan

y de reproduccién de saberes estandarizados.

El aprendizaje espontdneo asociado ala calle, contrasta con la necesidad moder-
na, académica, de clasificar el conocimiento en categorias disciplinares estéticas,
que se han traspasado a la escuela. Asi, el habito de segregar el acervo que cada
disciplina retne con el afén de comprender bien lo que se sabe, muchas veces
se vuelve el primer obstéculo para la produccién de nuevos conocimientos, ya
que puede llegar a generar oposiciones ficticias y activar prejuicios, que luego se
normalizan y reproducen. Por ejemplo, se suele escuchar alos estudiantes repetir
la idea de que las matematicas no se relacionan con las artes, como tampoco
la historia con la biologia, lo que responde a una norma aprendida o mal en-
sefiada, pero lamentablemente muy arraigada. Lo anterior da cuenta de otra
falla estructural en la matriz de la escuela. Para Elliot Eisner “(...) la tendencia a
separar lo cognitivo de lo afectivo se refleja en nuestra separacién entre mente y cuerpo,
entre sentimiento y pensamiento; y se advierte en la manera en que hemos establecido
una dicotomia entre el trabajo de la cabeza y el trabajo de la mano. Lo que a primera
vista podria parecer una distincién abstracta, que poca influencia puede tener sobre el
mundo real en que vivimos en ultima instancia modela nuestra concepcién de la mente

y modifica nuestras politicas educativas (...)".

Esa division entre las partes de un todo, funciona como analogia a la hora de
definir dénde acontece la educacién, lo que mayormente se hace en relacién a
una de esas partes: la escuela, excluyendo primero que todo a las experiencias
de la calle, considerada esta Gltima —peyorativamente- como el espacio de la
marginalidad, o lisa y llanamente, como el espacio sin educacién. A propésito
del proyecto que se describe, es oportuno volver a preguntar ¢qué es'y cémo se
aprende lo queda al margen? Por ejemplo, ¢cémo y dénde se construyen los
imaginarios que se asocian a las poblaciones sexualmente diversas? ¢La escuela
contribuye a superar los prejuicios? ¢Hasta qué punto los docentes transfieren
sus propios escripulos a los estudiantes? Desde la perspectiva de la accién pe-

dagdgica posible en el museo, todas estas interrogantes nos llevan a una sola:

¢Se puede situar el museo en el margen y operar como puente entre escuela

y calle?

Hoy parece estar universalmente asumido -en el discurso al menos- que los cono-

cimientos que las personas desarrollan individual y colectivamente, se construyen

9 Eisner, Elliot. Cognicién y curriculum. Buenos Aires: Amorrotu, p. 45.
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gracias al influjo de multiples estimulos, mediados por entornos complejos y en
permanente transformacion. No obstante, el desafio es pensar practicas que
propicien relaciones entre lo que se supone no tiene relacién, ya que de esta forma
se revisan y potencian los conocimientos preexistentes y se generan otros nuevos.
En lo que al disefio de metodologias y/o diddcticas se refiere, no es tan sencillo
pasar del discurso amable a la accién concreta frente a una evidente escisién
entre escuela y calle que ha tefiido la concepcién holistica de la educacion. Aqui
es donde el museo puede cumplir un rol social clave como institucién contenedora
de un patrimonio simbélico, el que puede ser activado para levantar puentes
entre la educacién formal e informal, pero aplicando dindmicas diferentes a las
que las caracterizan. Vale decir, en clave no formal sin el sometimiento obcecado
al curriculum reglamentario, pero con un alto grado de sistematicidad, procu-
rando escuchar qué se sabe antes de transmitir la informacién, sincronizandose
con otros actores relevantes en procesos comunes y generando las condiciones
para que las experiencias estético-pedagdgicas que se lleven a cabo dentro del
museo, puedan resonar afuera. Precisamente el cardcter simbélico de lo que
se contiene, abre la posibilidad para que el MNBA, por ejemplo, se impregne
del desafio de hacer circular los simbolos contenidos en él, sometiéndolos a un

proceso de permanente resignificacion.

En el curso que se describe, el espacio institucional del MNBA se ofrecié precisa-
mente para ser resignificado y asumido como residencia de una problematizacién
en torno a cémo la sociedad chilena se ha pensado y representado a si misma,
sin necesariamente tener conciencia de ello, evidenciando ciertos imaginarios,

pero ala vez dejando otros de lado. En este sentido, la coleccion se abordé como

un sintoma de los constructos sociales -validados institucionalmente- que han
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regido en Chile en distintas épocas, mas alla de lo propiamente artistico. Asi, la
funcién original de la entidad también fue revisada a ciento treinta y cinco afios
de sufundacién en 1880, como un espacio destinado a una élite y como otro foco
de “alta cultura” en el pais, en un contexto de sublimacién de valores estéticos
asociados a la vieja Europa, desde donde la oligarquia asimilaba sus referentes,
denostando las diversas expresiones que se identificaban con el mundo popular,

alas que se les clasificaba como de “baja cultura”.

Sin embargo, recién en 1910 se conté con un edificio definitivo para las “bellas
artes” nacionales, el que se construyé en el contexto de la conmemoracién del
centenario de la primera Junta de Gobierno. Esta efeméride se reconoce como el

principio de la consolidacién de la independencia chilena de Espafiay para cele-

brarlo se edificé el palacio de estilo neoclésico al que se hace referencia, inspirado
en una emblematica obra arquitecténica de otro pais del viejo continente, el Petit
Palais de Paris, Francia. Esto naturalmente abre muchas interrogantes desde una
perspectiva socio-histérica sobre la supuesta emancipacion que se celebraba.
Si bien éstas cuestiones no se profundizan en el presente texto, se alude a ellas
porque también dan sentido a las metodologias de apropiacién de imaginarios

sociales que se describiran.

En dicho contexto, el equipo de Mediacién y Educacion MNBA decidis, desde el
museo, articular experiencias que consideren tanto, aprendizajes e imaginarios
suministrados desde la calle, como desde la escuela, que tengan o no presencia en

las obras que resguarda la institucion.

Como primera aproximacién para contribuir con metodologias para el trabajo
con docentes, se considerd oportuno observar la propia praxis acumulada en el
desarrollo de procesos de apreciacion estética, llevados a cabo con nifios, nifias
y adolescentes como es el Museo Re-Creado®. Uno de los ejercicios que se han
echo permanentes en esas instancias es la invitaciéon a mirar y dibujar el espacio
hech t t | t y dibujar el
publico, desde el edificio del MNBA. Esta practica no solo implica que los/las
jovenes se dispongan corporalmente en un lugar especifico a observar lo que
les rodea, sino que también a reinterpretar y examinar si lo observado tiene o no
presencia en la coleccién. En ese acto los/las jévenes se convierten en afanosos/

as lectores/as que miran criticamente desde afuera del museo a la sociedad -su

'©El Museo Re-Creado es una actividad que se realiza en el MNBA con nifios, nifias y adoles-
centes durante las vacaciones de invierno y verano, la cual busca propiciar un vinculo entre arte
y sociedad, poniendo en valor las interpretaciones y relaciones que los participantes hagan con
sus propias experiencias y visiones de mundo, pero también con los que circulan en la calle y en
la escuela.
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sociedad-, para intentar comprender lo que se expone de ella dentro del museo.
Teniendo en cuenta que los/las participantes de este proceso educativo en el
museo, son también sujetos de otros procesos paralelos que acontecen tanto en
la escuela como en la calle, se quiso indagar durante el curso en las condiciones
que hacen posible la ruptura de la dicotomia escuela-calle, pensando un modelo
en que el museo -con toda su carga simbdlica - actte como puente y no como
otfro limite. En este paso la educaciéon se alimenta de su propia crisis, para for-
talecerse como un todo sinérgico, lo que implica un nuevo escenario en el que

nuestra interrogante evoluciona:
¢Cémo se comprende lo que estaba al margen cuando emerge en el museo?

Hasta el momento se ha usado una analogia para intentar ilustrar el problema
que moviliza la necesidad de disefiar experiencias para la apropiacién diddactica
de imaginarios sociales en el MNBA. Con ese afdn se han revisado las nociones
de escuela, calle y museo, apelando a espacios fisicos donde acontecen distintas
modalidades de educacién formal, informal y no formal, respectivamente. De
esta manera, se constata el cardcter concreto de la cuestién que nos convoca:
la prexistencia de una tensién permanente entre educacion formal y educacién
informal, la que lamentablemente padecen cientos de miles de estudiantes y do-
centes, y se externaliza a la sociedad entera, alcanzando también a los museos
-desarrollen éstos o no, educacién no formal-. Entonces, es posible plantear que el
margen no es fisico, sino conceptual, y su construccién y mantencién -a propésito
de los imaginarios de género- ha devenido en una inercia que reproduce prejuicios,
escindiendo lo afectivo de lo supuestamente cognitivo, enajenando al estudiante

-y al educador también- de su propia condicién corporal y de su contexto cultural.

Figural Articulacién educacién forma, no formal e informal.

EDUCACION

FORMAL

EDUCACION

INFORMAL
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Lafigura T representa un modelo virtuoso, en el que las tres modalidades educativas
se articulan sinérgicamente. En términos espacio temporales la educacién informal
es la de mayor envergadura y por su complejidad no es contenida por ninguna
institucion, sino al contrario, constituye el continente donde las otras dos se circuns-
criben, por lo tanto su definicién es muy cercana a la idea de cultura. La educacién
formal es la segunda en tamafio, por lo que resulta desproporcionado igualar los
conceptos de educacién con escolarizacion”. La educacion no formal? -que también
se asocia a un desarrollo institucional- es la mas pequefia, pero posiblemente la
mas estratégica para posibilitar la circulacién y el surgimiento de los imaginarios y
didlogos que tradicionalmente han quedado al margen de los procesos educativos

institucionales, fomentando un proceso de empoderamiento cultural.

En la imagen se sintetiza como la educacion informal incide, por envergadura,
tanto en la educacién formal como en la no formal y, en rigor, las instituciones
que desarrollan estds Gltimas necesitan responder a esa incidencia como parte
de una operatoria natural. Las instituciones escolares se deben al universo de
estudiantes y familias que atienden, y los museos a los diversos publicos que los
frecuentan, escolares, universitarios/as, docentes, adultos mayores, artistas, aca-
démicos y publico general, entre otros. No obstante, esas dindmicas mds o menos
fluidas, no tienen un correlato en la relacién que las instituciones tienen entre si. Es
importante destacar que tanto la escuela como el museo, entre otras formas de
funcionamiento, son instancias contenedoras, una de personas y otra de objetos,
incluso podrian ser solo eso: la escuela una guarderia y el museo un depésito. Sin
embargo, las personas que trabajan en estas instituciones son quienes potencian
surol social y educativo. Por esta razén, se requiere un esfuerzo multilateral para
generar trayectorias que permitan conectar los procesos de educacion formal y
no formal que acontecen en ambos espacios. Esto implica una relacién fluida
entre los y las educadores/as que ejercen en ambas. De no existir esta relacién,
escuela'y museo se consolidarian como limites equidistantes respecto de la calle,
y solo superar esa traba, permitiria un movimiento de ida y vuelta, y en forma

permanente de didlogos, simbolos y reflexiones. Ese ir y venir en ambas direcciones

I"Con este concepto solo se hace referencia a los procesos sistematicos de educacion continua,
regidos por un marco curricular con alcance juridico, dictaminado y tutelado por el Estado;

se trata de un tipo de educacién implementada por establecimientos, como colegios, jardines
infantiles y universidades, entre otros, que cuentan con un reconocimiento de la autoridad, que
les permite certificar el logro de competencias en determinados campos.

2 Los procesos de educacién no formal se producen al abrigo de museos o galerias de arte,
entre muchos otros espacios mds, por lo mismo suelen ser muy diversos aunque no necesaria-
mente divergentes. No obstante, esa misma condicién permite que se desprendan del estrés que
determina los procesos que se llevan a cabo en la escuela.
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puede ser la oportunidad de dar visibilidad a los imaginarios sociales que emergen
y permanecen en el dmbito informal, y que han sido silenciados en la escuela y/o el
museo. Entonces ¢a cudl de estas dos institucionalidades corresponde el esfuerzo

de promover el cambio?

Sin duda a ambas, pero es el museo el llamado a poner en valor el patrimonio
artistico que contiene los simbolos que la sociedad desarrolla. Ademds, las meto-
dologias de educacién no formal que se desarrollan al abrigo de museos artisticos
o galerias de arte, cada vez que generan précticas de ensefianza-aprendizaje en
torno a su programacién y/o su patrimonio, cuentan con un grado de libertad
mucho mas holgado que el de las instituciones escolares. Si bien estas instancias
-en general e idealmente- comparten con la escuela el carécter sistematico de los
procesos que implementan, estos no constituyen un curriculo conducente a una
certificacion, al menos en términos legales, por lo que suelen ser muy diversos
aunque no necesariamente divergentes. Esa misma holgura permite que se des-

prendan del estrés que caracteriza la cultura escolar.

En pleno debate ideolégico sobre el devenir de la educacién en Chile, es ne-
cesario preguntarse por el rol que los espacios contenedores y de circulacién
de simbolos, como el MNBA, podrian jugar en un nuevo modelo. Lo que abre
nuevas interrogantes: scudl es el grado de adaptabilidad de las instituciones
artisticas que asumen el rol de hacer educacién no formal? ¢ Qué tan abiertas
estdn a interactuar con la escuela y la calle paralelamente? ¢ Cudntos recursos
se disponen para ello? ¢ Quiénes definen los criterios, disefian los procesos y los
implementan? Estas, entre muchas otras incertidumbres, conducen siempre a la
misma: ¢cudl es el rol educativo de instituciones como el MNBA? A continuacion,

algunas posibles alternativas:

a) Escolarizar el museo. Constituirse en una extension del aula, replicando (ama-
blemente) las practicas de traduccién estandarizada de informacion sobre el objeto
artistico, de manera similar a como sucede en el aula, priorizando la circulacién
de referencias objetivas respecto de la comprensién académica del arte. El foco

en este caso es la reproduccién de conocimiento artistico especializado.

b) Constituirse en una alternativa y/o complemento al aula, entendiéndose la
visita al museo, por ejemplo, como una experiencia estética compleja, que permite
potenciar las subjetividades que los visitantes aportan, las que se integran a un
diglogo cuyo fin Gltimo es la construccién colectiva de conocimiento, no necesa-

riamente especializado.
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No es necesario adherir a una de las dos alternativas, descartando la otra, ne-
gando que existan matices entre ellas o incluso que puedan coexistir, sino mds
bien recalcar que se estd frente a un campo problematico, que obliga a revisar las
nociones de educaciéon, arte y museo antes de declamar un discurso institucional
que conjugue esos tres conceptos. Aln si se asumiera el interés por parte de las
instituciones que intervienen en el circuito de las artes visuales por tener un rol
activo en un nuevo modelo de educacién, se tendria que reflexionar en qué tan
preparadas estan para un cambio que apunte a una democracia cultural, mas
que a una democratizacién cultural. Esto obliga a analizar, por ejemplo, el pa-
pel que le asignan hoy al espectador y el que reservan para si mismas, en tanto
plataformas de circulacién y potenciacién de representaciones y conocimientos
artisticos. Frente a la posibilidad que museos y galerias de arte se abran a la
escuchay promuevan una inferaccion efectiva con sus distintos pablicos a través
de la implementacién de l6gicas de comunicacion multidireccional, especialmente

los que les visitan en contextos educativos, aparece una nueva interrogante:

¢Qué tan preparadas estan para integrar la divergencia sobre el objeto

artistico como componente esencial del proceso del arte?

Se ha observado con preocupaciéon que en Chile, en las diversas instituciones,
prevalece el hébito -0 al menos la tendencia- a interceptar la experiencia indivi-
dual para conducir experiencias colectivas a través de instancias reproductoras
de informacién previamente editada, sobre todo cuando se trata de publicos
escolares que asisten acarreados a las exhibiciones en el marco de instancias
definidas por adultos, lo que podria estar desfavoreciendo la apertura a nuevas
comprensiones del contenido simbélico de las obras y de los procesos sociales a
los que estas aluden, por parte de los j6venes, pero también de los/las docentes,
coartando con ello el potencial de las creaciones. Por esta razén la metodolo-
gia que se aplicé en la instancia que se describe, se dirigié a poner en valor la
subjetividad de los/las visitantes, no solo de los/las expertos/as. Con este fin se
buscaron nuevas perspectivas de la accién pedagdgica en la mediacion artistica,

lo que se profundiza en el siguiente capitulo.

Il. La mediacién artistica como campo de
accion critica

El diccionario de la Real Academia define la palabra mediacién como la “accién

o efecto de mediar”, mediar por su parte puede ser “interceder o rogar por alguien”,
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“interponerse entre dos o mds que rifien o contienden, procurando reconciliarlos y unirlos
en amistad” o “existir o estar en medio de otros”; el mediador por su parte es sim-
plemente el “que media”. La pregunta consecuente es qué media, cémo y entre
qué o quiénes. Se toman estas referencias para intentar ilustrar la amplitud de
dicho concepto, dado que adn en Chile produce mucha confusién, ademas de

identificar las partes que intervienen en este tipo de prdcticas, lo que se ird com-

plementando progresivamente.

Primero se abordard el concepto desde el dmbito de los estudios culturales, que
dard un enfoque de base, por lo que se partird por la revisién de la nocién de
mediacién cultural. Jean Caune, plantea que “el proceso de mediacién es consus-
tancial a las relaciones entre el ser humano y su entorno social. La forma simbélica,
el fenémeno significante, se encuentra en el corazén de la identidad humana. Las
palabras las expresiones, las practicas simbélicas son mediaciones culturales, lo que
equivale a decir que la mediacion cultural (...) es una caracteristica del ser humano, en
relacién con el otro”®. La mediacién cultural, por lo tanto, es un campo genérico,

"% Para este autor “se

que implica segtn Caune “una condicién de la convivencia
presenta en los discursos como el medio susceptible de reparar la fractura social”® y
comporta la construccién social a través de la “participacién de los actores y como

un significado compartido™®.

5 Caune, Jean. La médiation culturelle: une construction du lien social. 2000, p. 21.
(Recuperado el 26 de enero de 2012 desde http://w3.ugrenoble3.fr/les_enjeux/2000/Caune/
Caune.pdf).

“Ibid., p. 21.
5 Ibid., p. 21.
5 lbid., p. 21.
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Es clave observar que en esta definicion se parte del supuesto que existe una
fractura, un quiebre en la sociedad. Una condicién fenomenolégica que obliga-
ria a intervenir mediando entre las partes, pero procurando el levantamiento de
puentes cuya materia prima es el consenso. Ahora, por la necesidad de realizar
un andlisis atin mas especifico, se examinard solo la pertinencia de las artes para

el ejercicio de la mediacién.

Segun Caune, “el concepto de mediacién ha sustituido a la apologia indiferenciada de
la creacién artistica, asi como la sacralizacién del arte y del creador””. Lo que resulta
muy pertinente, dado que hoy se asume que el arte es un émbito heterogéneo,
cuya potestad le corresponde a todos y a nadie al mismo tiempo. En este contexto,
parece obvio que se vincule a la representacién de fenémenos significantes y, en

consecuencia, podria ser en si mismo una forma de mediacién cultural.

Conceptualmente se abordard la nocién de mediacién artistica aportada, desde
el campo critico de las artes visuales, por Carmen Mérsch®®, que refiere a un émbi-
to reflexivo mas especifico que la mediacién cultural, aunque siempre contenido
en ella, que se desarrolla en torno a la apreciacién del arte y principalmente al
alero de la institucionalidad cultural consagrada a los procesos artisticos. La
autora analiza las formas de interaccién entre los diferentes actores de la media-
ciény subraya el potencial de alianzas entre curatorias, educacién y produccién
artistica para trabajar a través de un ejercicio critico y reflexivo, dentro y desde
las ambigtiedades y contradicciones, pero no para resolverlas o conciliarlas,
sino para que operen en el proceso artistico como componentes esenciales de

la experiencia estética y social implicada.

Describe cuatro categorias discursivas a través de las cuales las instituciones
implementan la mediacién artistica, permitiendo que el espectador asuma un

rol que puede ser pasivo o activo:

v La primera es el Discurso Afirmativo, que se instala a partir del supuesto
de que el arte es un campo especializado, por lo que en este discurso la
instituciéon se dirige a un publico experto a través de conferencias, publi-
caciones u ofras instancias, en las que el rol de las personas, sobre todo

las neéfitas, es totalmente pasivo.

7lbid., p. 21.

'8 Mérsch, Carmen. “At Crossroads of Four Discourses, Documenta 12 Gallery Education in Between
Affirmation, Reproduction, Deconstruction, and Transformation. Documenta 12 Education”, Zurich-
Berlin: Diaphanes, 2009, pp. 9-31.
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V El segundo es el Discurso Reproductivo, que se orienta a un pablico
que esté fuera de los circuitos convencionales del arte y que se pretende
atraer directa o indirectamente a través de talleres u otras actividades
educativas, de extensién o de entretencién, con el fin de acercarlo a las
instituciones. En estos casos estds operan reproduciendo un conocimiento
artistico validado, a través de un lenguaje adecuado a la audiencia, para
fidelizarla esencialmente. Esta préctica es comin en museos y centros
culturales, que persiguen aumentar sus cifras de visitantes, a los que se

les permite un rol que pese a todo sigue siendo pasivo.

V Eltercero es el Discurso Deconstructivo, en que se busca que la persona no
s6lo acceda, sino que ademas participe reflexiva y criticamente respecto
de los contenidos y procesos que involucran su experiencia estética. La
estrategia en estos casos es dialégica y opera desde la deconstruccion
del referente simbélico y su posible resignificacién. En estos casos las
personas adoptan un rol activo y se apropian de la obra dispuesta en el

territorio institucional.

V Finalmente, la autora menciona el Discurso Transformativo, en el que el
cambio de rol no es del publico, sino de la institucién que procura invo-
lucrarse en los procesos sociales y desde ahi participar en la creacién de
nuevos espacios relacionales para el arte, por lo cual gestiona un diglogo

que produzca nuevas formas de arte desde fuera de ella misma.

En ningan caso estos cuatro discursos son excluyentes, pese a que son pocas las
instituciones que los articulan al unisono. Los mas comunes son los discursos
Afirmativo y Reproductivo, aunque el Deconstructivo se aplica cada vez mas. Por
su parte el Discurso Transformativo requiere de una logistica mucho mas compleja
que incluye el ejercicio deconstructivo como un ingrediente cardinal, e implica una
decisién y una gestion de recursos y relaciones con comunidades, para que las
acciones repercutan y continden fuera de lainstitucion. Debido a ello las acciones
que se llevaron a cabo en el curso que se describe se relacionan con este Gltimo,
desplazado a un contexto en donde la institucionalidad cultural, se convierte
en parte de un tejido que ademdés involucra a la institucionalidad educativay a
algunos actores directos de los procesos, principalmente los educadores, quiénes
se empoderaron del rol del mediador artistico. En rigor se invit6 a ir més alla de
la deconstruccién de las obras del MNBA, dado que el fin fue el desarrollo de

metodologias disefiadas colaborativamente para serimplementadas en vinculo
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Figura 2
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con las culturas escolares®, y en acciones que se desarrollan tanto en la escuela
como en el museo. Queda abierta la posibilidad de que emerjan nuevas formas
de arte y también nuevas formas de educacién, escenario ante el que surge la

siguiente pregunta:
¢Qué priorizar en el disefio de la mediacién: informacién o interaccién?

Una de las disyuntivas més recurrentes al proyectar experiencias de mediacion
artistica, es si en el disefio del encuentro entre las personas, con las obras y/o las
curatorias, se prioriza la transmisién de informacién sobre lecturas prexistentes al
objeto estético o si se privilegia la interaccién esponténea de los/las participantes
estimulando el desarrollo de lecturas emergentes que resulten del didglogo. En
ambos casos es fundamental definir previamente qué se informa de las obras

-cudnto, cudndo, cémoy por qué- o qué se omite, lo que incide directamente en

19 Se usa la denominacién culturas escolares, debido a que en el contacto con multiples institu-
ciones vinculadas a la educacién formal, se ha detectado que si bien las dindmicas y relaciones
internas, presentan constantes, también pueden llegar a ser muy diferentes, por lo tanto no es
posible hablar de una cultura escolar, si no de muchas.
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la metodologia con la que se abordard la experiencia. En consecuencia, quien
disefa el proceso se verd obligado a tomar una posicién respecto del saber dis-

ponible sobre la pieza en cuestion.

Dado que siempre existe la posibilidad de llevar a un extremo esa decisién, apa-
rece esta suerte de dicotomia, representada en la posibilidad de solo reproducir
informacioén, restringiendo al méximo la participacion del espectadory, por otro,
solo generar interaccion, omitiendo totalmente la entrega de informacién en pos
de un rol aparentemente activo del espectador. El primer caso es el més comun,
y se asocia fundamentalmente a la visita guiada convencional, en que la funcién
del educador o guia de museo se reduce a la de proveedor de la informacién
seleccionada y editada por la institucién. El segundo caso es menos coman, sin
embargo hay metodologias emblemdticas como es el Visual Thinking Strategies
(VTS), desarrollada en la década de 1980 en el Museum of Modern Art de Nueva
York (MoMA), a partir del trabajo de la sicéloga Abigail Housen y principalmente
de Philipe Yenawine. Este altimo sefiala que “VTS reconoce, en términos generales,
laimportancia de la historia del arte, pero creemos que la informacién que hay detrds de
cada obra e incluso las estrategias de andlisis visuales es mejor dejarlas para cuando el
espectador esté efectivamente preparado para ello. En este sentido, al VTS le correspon-
de ensefiar aleer la obra de arte”®. En el caso VTS se busca entablar una interaccion
maxima a partir de preguntas genéricas y generales. Un ejemplo de pregunta es
¢qué ves?. Se trata de un cuestionamiento totalmente abierto, que no alude a un
contexto previo 0 a una infencién, por lo tanto serdn las respuestas que se den las
que determinardn la orientacion del didlogo. En este caso el rol del educador es
simplemente contribuir a que los espectadores desarrollen el pensamiento visual,

en un proceso que por definiciéon metodolégica estaria a la deriva.

Hoy es posible identificar en los distintos museos y galerias de arte con progra-
mas educativos posturas programéticas en ambas sentidos de la dicotomia, con
mayor o menor militancia. No obstante, existen bemoles e interfaces, cuya opcién
implica un camino nada sencillo, pues se subordina el disefio a infinitas variables,
como son: el propdsito que moviliza la experiencia, las caracteristicas de los/las
participantes, el contexto, la contingencia, entre muchas otras, que complejizon
las decisiones y los procesos. Resulta mucho mas facil situarse desde un extremo
de la dicotomia, ya sea solo entregar informacién, sin importar a quiénes o bien

solo generar interaccién, sin atencién al para qué.

2 Yenawine, Philipe. “Estrategias de pensamiento visual contemporaneo”. Revista grancanaria de
cultura. namero 1. 2006.
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Independiente de que se asuma a priori, que toda descripcion es principalmente
una interpretacion, en esta suerte de dicotomia entre informacién-interaccion?,
se pone en crisis tanto la validez de las lecturas preexistentes, como también la
autonomia del espectador para hacer sus propias interpretaciones. Como sefiala
Jakob Steinbrenner “un primer problema para la mediacién artistica en el caso de las
pinturas se basa en el hecho de que no podemos describirlas exhaustivamente, a diferencia
de lo que ocurre con los textos. Mientras que éstos se hallan compuestos de un nimero
finito de términos (describibles), ninguna descripcion, por muy detallada que sea, puede
captar todos los rasgos relevantes de un cuadro. Eso empieza ya con el color, pero se
complica aiin més con la atribucién de las llamadas cualidades “fenoménicas” que un
cuadro causa en el espectador y que, debido a su cardcter intersubjetivo, son mucho mds
controvertidas que las cualidades de un texto tomadas por si solas (...) por esa razén,

fambién, la interpretacién que se erige sobre esa base es casi siempre mds polémica”?.

Con la certeza de que las obras del MNBA darian pie a interpretaciones polémi-
cas, se buscé disefiar una estrategia que incluyera un flujo de informacién perma-
nente sobre los contextos de produccién de las obras y las operaciones estéticas
que aplicaron sus creadores. La intencién fue aportar evidencias y elementos

de juicio para, por un lado focalizar la reflexién y, por otro, nutrir la interaccion.

Figura3 Flujo de informacién en el proceso de experiencia colectiva

Espacio Critico

4 Se entiende por informacion toda referencia documentada sobre cada pieza en particular o
sobre las curatorias en su conjunto, incluye fuentes directas o indirectas alusivas a los contextos
y procesos de produccién, la biografia de los artistas, los estilos y periodos artisticos en que se
les inscribe, entre otros antecedentes que puedan determinar la elaboracién de interpretaciones.
Se entiende por interaccién al proceso de intercambio de interpretaciones entre los participan-
tes, para la construccion colectiva de significados.

2 Steinbrenner, Jakob. “;Se puede entender el arte?”. Revista Humboldt. 2011. (Recuperado el 29
de enero del 2016 desde http://www.goethe.de/wis/bib/pri/hmb/the/156/es8622837htm).
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Se ha llamado Espacio Critico [Fig. 3] al método que se adopté para generar desde
el nucleo de la dicotomia informacién-interaccién, un expediente que permitiera
pesquisar y seleccionar bibliografia y datos pertinentes sobre las curatorias, las
obras y/o artistas, los que se usaron en etapas especificas del proceso. Asi, al
mismo tiempo, se dejé lugar a la subjetividad y se estimulé el debate entre las
personas que concurrieron a la experiencia colectiva, procurando que efectiva-
mente emergieran las divergencias, y no se inhibiera la confianza para proponer
reflexiones diversas, pero tampoco se dejard de lado la literatura disponible, en
torno a las obras y respecto del tema movilizador. En consecuencia, fue en el
Espacio Critico donde se jugé metodolégicamente la posibilidad de abrir las
obras y sus lecturas, lo que permitié, a la vez, consolidar los énfasis del proceso

y repensarlo, todas las veces que fue necesario.

Los componentes del proceso

A continuacién se describirdn algunas ideas que sustentan dos de los principales
aspectos de la metodologia que se aplicé: la deconstruccion de las obras, como
ejercicio basal para la puesta en crisis de los imaginarios de género, y el Contra-

punto, en tanto mecanismo de activacién del didlogo.
La deconstruccion de las obras

Para efectos de esta descripcién y sobre todo en relacién a los criterios que se
aplicaron en el desarrollo de las précticas, se entiende la deconstrucciéon como
una metodologia en la que se aborda el ejercicio de apreciacién de las obras de la
coleccién, desde un punto de vista formal, pero a la vez interpretativo, orientado
por la busqueda de relaciones entre las obras a partir de un tema. Para esto, se

establece un vinculo con la idea de critica deconstructivista.

Es muy importante establecer cudl es el rol del critico deconstructivista, ya que los/
las participantes lo asumen dentro de un contexto acotado. Para Efland, Freedman
y Stuhr “el critico deconstructivista intenta descubrir oposiciones no tanto para resolverlas
como para demostrar que no hay un punto de vista privilegiado”?. Este principio es
clave, ya que permite validar la subjetividad, sin pretender que con ello se agota
el universo simbélico que las obras proponen. Para operar desde este sentido se
invit6 a interrogar a las obras, de manera de indagar en la articulacién de sus

simbolos a la luz de multiples miradas. Segun sefialan estos mismos autores, desde

% Efland, Freedman y Stuhr. La educacion en el arte posmoderno. Barcelona: Paidés, 2003, p. 177.
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las antipodas, para el critico moderno “El Quéy el Cémo (el signoy el significante)
forman una unidad indivisible. Ademas, para el moderno existe un significado correcto
esto es, la significacién intencional del artista”?*. Esta nocién centrada en el autor,
que supone lecturas objetivas, impediria abrir las obras a temdticas que no estén
sugeridas de antemano, sin contar que es completamente improbable -al menos
en la mayoria de los casos- que sus creadores hayan hecho consciencia de que
producian imaginarios de género al crear, sobre todo en las obras que hacen una
representacion de la heteronormatividad, como por ejemplo, la mayoria de los
retratos del siglo XIX, los que no tienen particularmente una inspiracién critica

previa. Entonces, ¢ qué se entenderd por deconstruccién?

Con este concepto se haré referencia principalmente a la desarticulacién de los
signos y significantes en las obras y/o las curatorias, para su posterior rearticulacion
a partir de las relaciones que los intérpretes realicen desde su subjetividad, apli-
cando un criterio analitico a sus lecturas. Este puede darse gracias a la definicién
previa de un tépico o fema que oriente la mirada, sin llegar a determinarla. En
este caso se trataria de los imaginarios de género que subyacen alas obras de la

coleccién del MNBA.

Maria Acaso explica el ejercicio deconstructivo de la siguiente manera: “cualquier
artefacto cultural (_..) se configura a través de dos o mas niveles, un nivel explicito y otro
implicito, de manera que el primero esconde determinadas cosas debajo. Es decir para
llegar al corazén de un producto visual hay que releerlo, descuartizarlo y llegar a discernir

sus significados ocultos™®.

Este producto cultural, para Acaso se configura, segin propone Derrida, como un
texto —visual o escrito-, que se constituye en un “artefacto cultural”. Por lo tanto,
la posibilidad de articular una interpretacién estéd sumida al hecho de que cual-
quier lectura a una obra, estard cruzada por otras lecturas que el lector haga en
paralelo o haya hecho previamente, al mismo u a otros objetos. En la practica
esto consiste en “buscar un texto dentro de otro, disolver un texto en otro o construir un
fexto en otro”?. En consecuencia, como lo sefiala Barbero el significado del texto es
“negociable”, tal como seria negociable cualquier contenido en una dinédmica de
comunicacién multidireccional, en que se entiende que la emisién y la recepcién
se alternan en un proceso de ida y vuelta, por lo tanto el rol del emisor y el receptor

se intercambian en la interaccion.

*bid., p. 178.
% Acaso, Maria. La educacién artistica no son manualidades. Madrid: Catarata, 2009, p. 144.

 |bid., p. 145.
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El discurso deconstructivo al que apela Mérsch, alude a la misma operacion.
En este caso es el espectador el que ejerce su derecho sobre la obra, y en un
proceso individual o bien colectivo, la descompone y la rearticula desde su
propia experiencia. El principio que rige es que la experiencia con la obra de
arte es del espectador, no del artista que la creé, ni tampoco de la institucion
que la posee, y su esencia radica en la construccién de sentidos que la mate-
rialidad expuesta sugiere a cada persona o a la comunidad que se encuentra
con ellay que negocia sus sentidos o significados, los que se hacen circular en

un flujo transformativo y dinédmico, en que receptor y productor se mimetizan.
Contrapuntos: el dialogo como forma y fondo

“Vivir significa participar de un diglogo: significa interrogar, oir, responder, estar de acuerdo”.
“La verdad no nace ni se encuentra en la cabeza de un solo hombre, sino que se origina entre
los hombres que la buscan conjuntamente”.

Mijail Bajtin

En el contexto de las acciones de mediacién artistica que se proponen, el dia-
logo opera como un componente de la experiencia estética y no aparte de ella,
dado que acontece gracias al encuentro entre las personas que participan de la
actividad y el objeto simbélico escogido para su deconstruccién critica. De esta
manera, la o las obras seleccionadas se incorporan también al didlogo, como
si fuesen -alegéricamente- otros concurrentes, y no solo el objeto de andlisis,
esto porque se asume que aportan discursos que determinan la interaccién y

las interpretaciones.

Para potenciar esta l6gica, se invité a poner las obras en Contrapunto, lo que
consiste en ejercicios de relaciones simbélicas entre dos o mas obras. Se en-
tiende que por el solo hecho de encontrarse las obras en el museo, se establece
un vinculo semantico entre ellas. Es importante sefialar que el Contrapunto
se diferencia de la comparacién porque no se agota en la identificacion de
similitudes y diferencias, sino que se basa en la posibilidad de imaginar nuevas
significaciones a partir de la puesta en didlogo de sus simbolos. En la meto-
dologia que se propuso los contrapuntos fueron desarrollados en grupos, por
personas que se dan a la tarea de hacer sintaxis entre los signos que algunas
obras les presentan, idealmente desde una mirada critica a los imaginarios
de género, lo que no excluye que aparezcan en el ejercicio divergencias entre

ellos o entre las obras.
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Se debe enfatizar que son precisamente las divergencias, las que activan el
ejercicio del diglogo y le dan sentido al Contrapunto, aunque se asume que
no siempre se cumple el objetivo de alcanzar acuerdos, como se esperaria,
lo que de ninguna manera desvirtta el proceso. El diglogo es forma 'y fondo,
dado que ademas de ser una posibilidad de comunicacién entre los parti-

cipantes, constituye una experiencia en si misma que justifica el proceso.

El diglogo se propone como una estrategia de aprendizaje, en tanto permite
que en la argumentacién los asistentes se refieran a sus experiencias o cono-
cimientos previos, articulandose el andamiaje que llevard a la construccion
colaborativa de nuevos conocimientos significativos. Son varias las meto-
dologias que declaran usar el didglogo como estrategia de aprendizaje en
museos, como VTS por ejemplo. No obstante, si el encuentro redundase en
las concordancias o se privilegiase una voz por sobre las demds, el proceso no
seria de digdlogo, més bien corresponderia a una instancia de corroboracién
y/o transmisién de una informacién especifica y no de construccién colectiva
de conocimientos, por lo que los disensos son muy necesarios, dado que
movilizan el pensamiento critico.

Esta forma de didlogo supone un proceso, cuyo desarrollo se dio de la si-
guiente manera. La idea fue pasar de una aproximacién individual a las
obras, a una exploracién colectiva a través de los contrapuntos que activaron
una comunicacién horizontal (verbal y/o no verbal), en la que se expresaron
libremente y enigualdad de condiciones, las diversas sensaciones y lecturas
que las obras despertaron. El desarrollo del didlogo, propiamente tal, se
produce cuando los/las presentes se hacen cargo de sus divergencias (mas

que de las convergencias) y se abren los espacios para la argumentacion.

I1l. Escucha-Sincronizacién-Resonancia, la
metodologia

Como se ha venido mencionando el equipo Mediacién y Educacién MNBA,
propuso una experiencia de mediacién artistica transformativa, asociada
a una linea de investigacién, basada en la deconstruccién de los simbolos
a los que aluden las obras de la coleccién expuestas en la muestra Arte en
Chile: 3 miradas, que permanecié abierta durante gran parte de 2014 y 2015.

Profesor@s en el museo | Una experiencia de empoderamiento desde el enfoque de género

Entre los propésitos de las acciones llevadas a cabo durante agosto y septiembre
de 2014, destacan contribuir mediante un proceso de aprendizaje colaborativo a
problematizar el rol del arte en Chile, como reflejo de los procesos sociales. Esto
se abordé a través de la revision de las obras que el MNBA resguarda y expone,
en tanto institucién patrimonial y pablica. Se resolvié que era necesario analizar
cémo el museo hainteractuado -o no- con la diversidad de personas y expresio-
nes que conforman las numerosas comunidades. Por lo que se establecié que el
objeto de andlisis debia estar constituido por los imaginarios? a los que remiten
las obras de la coleccién, de manera de indagar qué y/o quiénes aparecen o no

representados en ellas, ademds de como y por qué.

Con la intencién de acotar ain més el objeto de andlisis, se situé la mirada desde
perspectivas propuestas por docentes en ejercicio, valorando el componente mul-
tiplicador de su rol en tanto actores sociales activos, criticos y creativos, capaces
de generar puentes entre sus comunidades y el museo. Para esto fue necesario
convertir al MNBA en residencia de un proceso reflexivo, que ademds promovié el

vinculo entre arte y educacién, especificamente entre educacién artistica formal y no

formal, a través de la colaboracién entre los/las educadores/as de los dos dmbitos.

" El concepto de imaginario se entiende aqui como una “matriz de significados que orienta

los sentidos asignados a determinadas nociones vitales (el amor, el mal, el bien) y nociones
ideolgicamente compartidas (la nacién, lo politico, el arte, etc.) por los miembros de una
sociedad” (Cegarra, José. “Fundamentos teérico-epistemolégicos de los imaginarios sociales”.
Cinta Moebio, 2012:1-13. (Rescatado en 29 de enero del 2016 desde www.moebio.uchile.cl/43/

cegorro.hfml).
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Para concretar dichas aspiraciones, se indagé en el desarrollo de experiencias
estéticas que abrieran un proceso de lectura al patrimonio del museo en diglogo
con la escuela y la calle al mismo tiempo. Sobre esa base se opté por poner en
relacion principios generales de las pedagdgicas y museologias critica, pues
ambas buscan generar nuevas miradas para un mismo objeto: la realidad, lo
que involucra necesariamente asumir la subjetividad como componente esencial,
y cuestionar los saberes y las representaciones que prevalecen en los discursos
hegeménicos sobre cultura. En este sentido, la experiencia estética supone una
instancia de deliberacién, y el encuentro con el objeto artistico activa una secuen-

cia de interrogantes que modelan una reflexién sobre la realidad.

En este contexto el desafio para el equipo de Mediacién y Educacion MNBA im-
plicé el disefio, implementacion y sistematizacion de précticas pedagdgicas, por
lo que se resolvié llevar a cabo un curso dirigido fundamentalmente a profesores/
as, llamado Aulay Museo: experiencias para la apropiacién didéctica de imaginarios
sociales. Se propuso como obijetivos especificos del curso deconstruir la coleccién,
articular relaciones estéticas entre las obras y compartir disefios pedagégicos que
extiendan el proceso a los espacios en donde los/las participantes ejercen su rol
docente. Con este fin se les invité a un didglogo permanente entre pares, nutrido

por el ejercicio de poner también en didlogo las obras del Museo.

Conscientes de que la educacion (formal, no formal o informal) puede constituirse
en una herramienta de reproduccién o de transformacién cultural, el curso buscé
confrontar esa tensién, incentivando la toma de posicién por parte de los/las edu-
cadores/as respecto de diversas probleméticas sociales. Para allanar el camino
se resolvié que el eje articulador estuviera en los imaginarios de género, debido a
que constituyen un aspecto concreto e ineludible, que sintetiza muchos émbitos
criticos. A través del andlisis de esos imaginarios artisticos también se alude,
por ausencia o presencia, a otros igualmente complejos e importantes, como la

representacién de los pueblos originarios, la pobreza o la infancia, por ejemplo.

El proceso de sistematizacién estuvo a cargo de la socidloga Barbara Chavez
y de los sociélogos Juan Cristébal Morel y Omar Cortés. En él se utilizaron me-
todologias de investigacion cualitativa para el andlisis el trabajo colaborativo,
buscando comprender los imaginarios sociales de género emergentes, sus modos
de circulacién y deconstruccion, asi como los alcances de la metodologia en la

mirada de los y las docentes.
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Este capitulo se nutre en gran parte de las notas de campo y del andlisis realizado
por este equipo profesional, ya que las evidencias que aportaron durante el proce-
so, se incorporaban al disefio de las metodologias de mediacién. Asilas sesiones
fueron planeadas a partir de cruces entre objetivos pedagégicos e investigativos.
Previo a la exposicién del proceso, se hard una descripcién del escenario en que
transcurre, debido a que es muy importante comprender no solo cémo se des-

pliega la metodologia, sino que también dénde.

La curatoria

Como se ha dicho, el curso y principalmente su metodologia, se concibié y se
activé en relacién a Arte en Chile: 3 miradas, muestra compuesta por tres curato-
rias diferentes, emplazadas en el segundo piso del museo: El poder de laimagen,
por Juan Manuel Martinez; Sala de lectura: (Re) presentacion del libro, por Alberto

Madrid; y Los cuerpos de la historia, por Patricio M. Zarate.

Esta reinterpretacion de la coleccion, encargada a expertos externos, se desa-
rroll6 a través de lineas investigativas disimiles, por lo que cada autor desarrollé
una seleccién y relato auténomo, que en palabras de Roberto Farriol, director
del MNBA, derivé en un planteamiento “curatorial compartido y pluralista™®. La
experiencia de encontrar en un espacio expositivo distintos relatos conviviendo
a partir de una misma coleccién, contribuye a la validacién de otros ejercicios de
miradas, llevados a cabo ya no por los curadores, sino por los/las participantes
del curso, tal como se propuso en el programa. Es importante comprender en
qué se diferenciaron las lecturas de los/las docentes, pero primero es necesario

identificar cudles son los relatos presentados por los curadores.

El poder de la imagen, curador Juan Manuel Martinez.

Esta curatoria, configurada por piezas de diferentes épocas, problematizé res-
pecto de la relacién entre imagen y poder en la historia de Chile. Segan el cura-
dor, las imégenes que las obras proporcionan fueron convocadas “como fuente
documental, como un cédigo, que se despliega sin duda para conocer el pasado”. Se
estructuré a partir de tres ejes. El primero contenia obras religiosas, retratos,
escenas histéricas y costumbristas, en su mayoria de los siglos XVII, XVIll y XIX,

agrupadas en torno a tres tépicos: Imdgenes de persuasién, La imagen del podery

% Martinez, Juan Manuel et al. Arte en Chile: 3 miradas. Tomo 1. Santiago, Coleccion MNBA,
2014, p. 5.
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La construccién de la imagen del territorio. El segundo eje, La formacién de laimagen,
la Academia, a través de pinturas histéricas, alegéricas y de paisaje, ademas de dos
esculturas fundacionales sobre la figura del indigena, dio cuenta de la importan-
cia que los gobiernos le otorgaron al arte como medio atil para educar y forjar la
identidad. El tercero, titulado La seduccion del salén reunia principalmente retratos
del siglo XIX, de hombres y mujeres pertenecientes, en su mayoria, a la elite social

y econdémica de la época.

Sala de lectura: (Re) presentacién del libro, curador Alberto
Madrid.

Esta seleccion invitaba a reflexionar sobre el rol del libro y la lectura en la re-
presentacion artistica nacional, proponiendo un cuerpo de obra, que ademas
aludia alas discusiones publicas y contingentes sobre el devenir de la educacién
chilena. Tal como declaré el curador, la utilizacién de la teméatica de la lectura
“se vincula con la reforma en atencién a las estadisticas sobre la comprensién de los
contenidos de las asignaturas, en especial con los aprendizajes del érea de lenguaje, que
hace referencia a los indices de comprensién de lectura y sus hébitos”®. La seleccién
incluyé obras de los siglos XIX, XXy XXI, de diversas técnicas y formatos como
pinturas, libros de artistas, objetos artisticos (fragmentos de instalaciones) y una
pieza audiovisual, entre otros. El guién no fue estructurado de forma lineal, sino
que se establecieron cruces entre obras -en términos estéticos y temporales-,
intfencionando el que unas intervinieran el espacio de las otras, o reuniéndolas a
modo de gabinetes. Los temas en torno a los que se articularon las obras fueron:

El acto de leer, Modos de leer, La desmaterializacién del libro y Mirar/leer.

Los cuerpos de la historia, curador Patricio M. Zarate.

A diferencia de las demas, esta muestra ocupé la totalidad del ala norte del
segundo piso. A través de obras que aluden a sujetos marginados de los rela-
tos histéricos, el autor quiso situar y hacer visibles los “cuerpos” que han sido
“excluidos”. “Una parte considerable del imaginario de la coleccién tiene referencias
conocidas, pero ofras permanecen incégnitas sin saber con certeza su procedencia.
Los cuerpos de la historia también contienen esa imprecisién, no poseen identificacién

»30

inmediatay muchos de ellos se visualizan gracias a la mediacién del artista”, explica

» Martinez, Juan Manuel et al. Arte en Chile: 3 miradas. Tomo 2. Santiago, Coleccion MNBA, 2014, p. 17.

*% Martinez, Juan Manuel et al. Arte en Chile: 3 miradas. Tomo 3. Santiago, Coleccion MNBA,
2014, p. 23.
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el curador, quien de esta forma, enfatizé en el rol critico que asume el arte con-
tempordneo. Las obras que seleccioné fueron producidas entre 1970 y 2003, y los
medios y operaciones que se aplicaron para su produccién -en general- superan
las concepciones tradicionales de pintura de caballete o escultura de bulto. La
excepcion se presenté en dos pinturas académicas, ejecutadas en 1858 y 1900,
que se ponen en relacién con el conjunto, que incluye ademas piezas serigréficas,
fotografias, unainstalacién, y varias obras elaboradas con técnicas mixtas. Otra
caracteristica relevante de esta curatoria es que estd principalmente compuesta

de series, que se leen como unidades dentro del conjunto.

La metodologia

Antes de abordar en detalle la metodologia desarrollada, es necesario recordar
que como tal se le identifica con la nocién de Mediacion Artistica Transformativa
planteada por Mérsch, en tanto propicia que profesores y profesoras se empo-
deren y colaboren en el desarrollo de propuestas didécticas que vinculen aulay
museo, a partir de la apropiacién simbdlica de la coleccion. De esta manera se
asume, desde el MNBA, la tarea de pensar con ellos nuevas practicas, que se
proyecten mas allé del espacio museal, en este caso dirigidas directamente a las
comunidades a las que los educadores representan. Por este motivo el encargo
fue que crearan relaciones entre los discursos visuales implicitos y/o explicitos en la

coleccién, a través del reconocimiento de signos que se enlacen con probleméticas

de género en las obras expuestas y en los contextos escolares en que ejercen.
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Es importante destacar que en el disefio de la metodologia el espacio fisico cons-
tituyd un factor muy relevante, pues se le consider6, en términos semiéticos, como
un significante. Por lo tanto se le utilizé6 como otro objeto ainterpretar, que ademas
dio contexto a la lectura de su contenido. En consecuencia, el edificio del MNBA,
al ser habitado desde una légica no convencional, entré también en una dindmica
de resignificaciones, marcada por el interés en las problemdticas sociales, ya que

pasé a ser percibido como un contenedor de simbolos.

Las acciones llevadas a cabo en el curso, no siempre ocurrieron en las salas en que
se exponian las curatorias descritas. También se conté con un espacio neutral, la
sala de Mediacién y Educacion® que permitié destinar un ambiente para que, en
términos brechtianos, sucediera el “distanciamiento” de los referentes estéticos que
inspiraban la reflexion. El uso de dicha sala permitié marcar tiempos y destacar los
énfasis en las distintas fases del proceso. Una constante en el uso de este espacio,
fue la exploracién de alternativas a la estructura escolar de las aulas -que fomen-
ta relaciones humanas verticales-, a través de la disposicion ortogonal de hileras
de asientos que fuerzan a los cuerpos a mirar solo al frente. Este antecedente es
relevante, ya que por la denominacién “curso” usada para convocar, lo esperable
era que la geometria del espacio fuese de este tipo, no obstante los asistentes se
encontraban con que la disposicién de los recursos, incluyendo el mobiliario, variaba

en cada actividad y, por lo tanto, también jugaba un rol significante.

El proceso se diseAid como una secuencia de acciones que respondian a una estra-
tegia de trabajo flexible, sujeta ala exploracién del espacio y los objetos contenidos
en él, los que estaban en constante resignificacion, alimentando una permanente
retroalimentacién a través del andlisis critico de las evidencias que aportaba el
desarrollo del curso y la investigacién. Con este fin se acudié a diversos recursos
metodolégicos, que se tradujeron en etapas bien delimitadas. Por ejemplo, el dig-
logoy la deconstruccién auténoma de las obras o instancias performativas que se
propusieron como espacios de validacion simbdlica del aprendizaje, a través de la
vociferacién (hablar con un tono de voz més alto de lo que se considera normal)
de los cuestionamientos que se generaron en el proceso critico. En este sentido,
la sistematizacion de la experiencia fue fundamental, lo que permitié ajustar las
acciones para, consolidar la orientacion del proceso hacia su objetivo y redibu-

jarlo, si era necesario, nutrido por los hallazgos y emergencias.

* El espacio escogido fue la sala asignada al equipo de Mediacion y Educacién, en donde regu-
larmente se imparten los cursos de extensién que la institucién ofrece a diversos publicos, y que
también se aprovecha para exposiciones vinculadas con la Mediacién y/o la Educacién Artistica.

Profesor@s en el museo | Una cxpcricncia de cmpodcrmnicnto desde el cnfoquc de géncro

Para articular dichos propésitos se estimulé persistentemente el desarrollo de
nuevas miradas, tanto a las obras expuestas, como también a los imaginarios
que los docentes portaban y verbalizaban al momento de interpretar las obras,
los que fueron confrontados por el grupo. Asi la divergencia se constituyé en la
sustancia del proceso. En definitiva se promovié el que se expresaran las dis-
tintas visiones de mundo, por tanto el principio que rigié es que el didlogo se
justifica precisamente en la divergencia y ocurre solo silos concurrentes sinceran
y argumentan sus posiciones respecto de los problemas visuales que las obras
provocan, sin evadir los disensos, ni las diferencias. Si bien, como se ha dicho, la
consecuencia esperada es la construcciéon de acuerdos y la colaboracién, esto

no siempre se logra, lo que en ningan caso anula el acontecimiento del didlogo.

Para generar las condiciones adecuadas se adapté una metodologia de me-
diacién artistica desarrollada especialmente para el trabajo con educadores
formales® en instancias de aula y museo, sustentada en tres momentos: Escu-
cha, Sincronizacion (diglogo) y Resonancia. La propuesta se caracteriza por la
alternancia de los espacios de reflexién individuales y colectivos, a través de la
produccién de secuencias de interrogantes autoformuladas que luego se aplican
al disefio de procesos pedagégicos. Al ser respondidas las preguntas, ya sea indi-
vidualmente o en grupo, se abren otros focos de andlisis y nuevas interrogantes.

De esta manera se direccionan las miradas y aparecen nuevas perspectivas.

Escucha: interrogar la muestra

Para efectos de la metodologia implementada, la Escucha se ha definido como
el proceso introspectivo de quién percibe y se dispone a inferpretar los estimulos
que recepciona. Dicha denominacién se usa analégicamente, en referencia a la
activacién de un sentido distinto al de la vista, dado que la experiencia estética de
encuentro con objetos artisticos en un espacio como el MNBA, moviliza variadas
dimensiones de la sensorialidad, pese a que en rigor estos objetos se asignen al

dmbito de las artes visuales.

El fundamento utilizado es que las obras se revelan integramente gracias a que

los/las participantes habitan el Museo, y la conexién con las obras no se agota

*2 | a metodologia fue desarrollada originalmente por Emilio Terén y Gonzalo Bustamante en
el contexto del proyecto Educacién artistica y Derechos Humanos: una propuesta desde la obra'y
compromiso de José Venturelli. Proyecto desarrollado en 2014, en colaboracién entre la Fundacién
José Venturelliy la Red de Mediacion Artistica (RMA), y financiado por el Fondo de Fomento de
Arte en la Educacion (FAE) de Consejo Nacional de la Cultura y las Artes.
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Figura4 Metodologia de la Escucha, Sincronizacién y Resonancia
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en el reconocimiento de sus signos. En el Museo cada obra se confronta con otros
elementos con los que coincide en el lugar: personas, sonidos, olores y ofras obras.
Por lo tanto, es fundamental atender a sus materialidades y a la relacién que
generan con el entorno. Dicho de otro modo, el proceso de recepcién individual
se moviliza al coincidir en un mismo tiempo-espacio los objetos artisticos y el
espectador “en cuerpo y alma”. En consecuencia lo que ahi se advierte es mas
complejo que un simple problema visual: el encuentro con las obras constituye

una vivencia sensible y genuinamente personal.

En definitiva, la Escucha es posible gracias a la confluencia de muchos estimulos
que inciden en las interpretaciones que cada quien produce. La experiencia en
toda su dimensién debe ser comprendida como una sintaxis, influenciada ade-
mds por emociones, conocimientos y otro factores de orden subjetivo. Se partié
del principio de que las experiencias estéticas en general y, en particular, las que
involucran vinculos con objetos artisticos, ofrecen incertidumbres y no certezas,
por lo tanto el encuentro con las obras de arte genera esencialmente preguntas.

Asi, cada persona se interroga a si mismo/a en la medida que interroga también
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alas obras situadas en un contexto: se escucha en tanto que contempla. Lo que
acontece ahf es un proceso autorreflexivo, en el que se juega por primera vez el
ajuste entre lo encontrado, lo presentado, lo representado, lo comprendido y lo
imaginado. La hipétesis es que si cada quién “escucha” con atencién y auténo-
mamente, es probable que de forma individual se abran diversas perspectivas de
andlisis sobre un mismo objeto artistico; multiplicando y expandiendo su sentido

en cada espectador.

Para facilitar la implementacién de dicho encargo se utilizé como recurso pe-
dagégico el Triangulo de la Escucha [Figura 5], un instrumento disefiado para
acompafiar a los/las lectores/as de obras, en el ejercicio de hacer relaciones y
formular interrogantes que les ayuden a comprender el potencial de lo vivenciado,
fundamentalmente para fines pedagégicos. Laidea es inferir el nicleo de la expe-
riencia y pensar su vinculacién con posibles aprendizajes adquiridos o revelados
en ella. Se propuso una primera pregunta genérica que figuraba explicitamente
en el instrumento: ¢ qué vivenciamos? En términos operativos, la idea fue que de
esa primera interrogacién los profesores y las profesoras desprendieran tres pre-
guntas especificas, que les ayudasen a la identificacién de un posible objetivo del

proceso, en este caso de la experiencia de encuentro con la coleccion en el MNBA.

Si bien el Trigngulo de la Escucha, se puede utilizar tanto de manera individual

como colectiva -lo que efectivamente acontecié-, en la primera aproximacién a

Figura5 Triangulo de la Escucha: Interrogar la muestra.
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la metodologia se opté por poner en valor la autonomia como punto de partida
para generar un vinculo sensible y critico con lo expuesto. Bajo esa légica, se
invité a los/las profesores/as a “interrogar la muestra”, desplazéndose solita-
riamente por las salas, que albergaban las curatorias de Martinez y Madrid. Se
decidié no anteponer relatos que las explicasen, para no determinar las lecturas,
sin embargo el encargo fue explicito: interrogar la muestra desde una mirada
critica a los imaginarios de género incluidos o no en la coleccién. Se traté de un
encargo personal, en el que se asumid que la relacién que se puede establecer
con las obras no esté necesariamente supeditada a lo que se sabe de ellas, sino
que responde intfegramente a un proceso reflexivo, multicausal, que acontece

también en una dimensién subjetiva de empoderamiento.

Como cierre de este primer ejercicio de escucha en clave individual, se les pidié
que seleccionaran una obra en particular y que se situaran fisicamente frente a
ella, pero con el cuidado de que ninguna otra persona escogiera esa misma pieza.
Se esperaba que la eleccién, al menos discursivamente, sintetizara el andlisis
que cada quien habia desarrollado respecto de la muestra en general. De esta
forma, las obras constituirian un punto de anclaje a los procesos criticos llevados
a cabo al interrogar lo encontrado. Lo que se movilizaba en dicha eleccién era
la posibilidad de autoidentificaciéon con una obra en particular, no en un sentido
mimético, sino de proyeccién reflexiva. Se puso en juego, la eventualidad de que
cada lector/a se encontrase a si mismo/a en la obra escogida, o por su intermedio
pudiera aprender algo fuera de si*. Como ejercicio individual, lo que se enfatizé
fue precisamente la oportunidad de aprender de las obras o gracias a ellas. En
consecuencia, la experiencia estética contribuye a la diversificacion de las rutas

desde las que se puede abordar una comprensién critica de la realidad.

Sincronizacién: puntos criticos

Este segundo momento de la metodologia apunté a la elaboracion de apropia-
ciones colectivas de la coleccién, lo que se hizo posible gracias a un proceso de
didglogo, que fue tomando distintas formas durante el curso, partiendo por la
primera sesion en la que se implementé como corolario de la Escucha individual

que se ha descrito recientemente.

Se consideré fundamental hacer consciencia comin sobre la posibilidad de que

las obras, por el solo hecho de encontrarlas en el espacio exhibitivo y abordarlas

*Rothe, Arnold. “El papel del lector en la critica alemana contempordanea”. Estética de la recep-
cién. Comp. José Antonio Mayoral. Madrid: Arcolibros, 1987, p. 16.
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criticamente, generaran ademds de reflexiones, aprendizajes. Este factor constituyé
una condicién necesaria para proyectar disefios pedagégicos futuros, por esta
razén el paso siguiente a la Escucha, era potenciar el didlogo entre educadores/
as, poniendo también en didlogo las obras que escogieron. A dicho ejercicio se le
llamé Sincronizacién, porque refiere a la posibilidad de activar un proceso cola-

borativo a partir del engrane de las experiencias personales.

El enfoque de género por su universalidad, permitié acotar la reflexién a una va-
riable comin que actuaba como catalizadora y articuladora, entre la muestra,
las diversas interpretaciones individuales y las lecturas colectivas que surgieron
del diglogo. La hipétesis en este caso, es que si varios/as “escuchan” en paraleloy
luego socializan sus lecturas y reflexiones sobre lo vivenciado, el potencial de inter-
pretaciones y vinculos entre ellas se multiplican y o expanden en la medida que se
intercambiany cruzan esas perspectivas. En consecuencia la experiencia estética
contribuye a la diversificacién de las rutas desde las cuales se puede abordar una

comprensién critica de la realidad a partir de los problemas que las obras abren.

Teniendo en cuenta que el proceso acontecié en un espacio que fue habitado
colectivamente, en esta fase fue fundamental la dimensién corporal, ya que la
ubicacién de cada persona en un lugar especifico, determiné su encuentro con
ofras personas y obras. Esto dio lugar a los llamados Puntos Criticos, que se dis-

tribuyeron en diferentes éreas de la exhibicién.

Gracias alos Puntos Criticos fue posible identificar zonas que concentraban varias
obras, que ajuicio del grupo provocaban una reflexion sobre la temdatica sefialada,
lo que activé una relacién problematica con las propuestas curatoriales, toda
vez que las obras expuestas fueron previamente seleccionadas y dispuestas en el
espacio por los curadores, sin considerar explicitamente un enfoque de género,
por lo tanto, al ser éstas escogidas por los/las docentes precisamente desde una
mirada critica a estos imaginarios, se impulsé una practica de resignificacién. El

resultado fue una suerte de curatoria dentro de la curatoria.
¢Cémo se definieron los puntos criticos?

Es necesario sefialar que se distribuyeron nueve Puntos Criticos en torno a las tres
curatorias. Los primeros cinco se configuraron en el ala sur (Martinez y Madrid),
a través de la interaccién espontanea de los docentes con la muestra. Los otros
cuatro, que se ubicaban en el ala norte (M. Zéarate), fueron intencionados en la

segunda sesién por el equipo de Mediacién y Educacion.
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Como se explicé en la fase de Escucha, cada participante debia, luego de recorrer
la muestra en el ala sur, escoger y situarse frente a una obra, ocupando un lugar
en la sala. Una vez aht, se les pidié que se reunieran por proximidad espacial,
conformdndose los primeros cinco grupos, y en consecuencia igual nimero de
Puntos Criticos. Es importante subrayar que quienes integraron estos grupos no se
conocian antes de participar del curso, lo que brindé la posibilidad de implemen-
tar un frabajo sin afinidades previas que incidiesen en el desarrollo del proceso.
Destaca el caracter multidisciplinario de los equipos que se generaron, dado que
ademds de docentes de Artes Visuales, Lenguaje e Historia, habia educadores/
as no formales, profesionales de las ciencias sociales y psicélogos, entre otros.

Una vez conformados los grupos, el encargo fue compartir las razones personales
para la eleccién de las obras y en equipo proponer contrapuntos entre ellas. Luego,
usando como base el Tridngulo de la Escucha, se preguntaban ¢ qué vivenciamos?
Como acto seguido formulaban la secuencia de interrogantes en funcién de los
contrapuntos creados y las discusiones generadas. La idea fue acotar el nicleo de
la experiencia compartida y pensar como vincularla con los posibles aprendizajes
adquiridos o revelados individual y colectivamente. En esta instancia emergié el
diglogo con mayor fuerza, dado que el ejercicio requirié de aperturay creatividad
para hacer relaciones entre las obras y las diversas interpretaciones. Lo que se
buscé fue potenciar tanto las convergencias como las divergencias, que surgieron

entre las diferentes visiones.

Figura 6 Mapa de puntos criticos
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Resonancia

En esta dltima fase se volvié al trabajo individual, pero a partir de la proyeccién
de la experiencia colectiva. De esta forma, los posibles aprendizajes adquiridos
o revelados, inspiraron potenciales proyectos colaborativos que apuntaban a la
apropiacién didéctica de imaginarios de género, para el desarrollo de practicas
pedagégicas. Para ello se encargé el pre-disefio de procesos que involucrasen

traer estudiantes a visitar la muestra, en el marco de actividades interdisciplinares.

La hipétesis enunciada para la fase de Resonancia fue que una experiencia es-
tética de encuentro con obras artisticas, aprovechada eficazmente puede nutrir
en paralelo varios procesos de aula independientes. La clave estaba en generar
las situaciones adecuadas para activar en la visita, las conexiones entre saberes
de distintas naturalezas, lo que sucederia siempre y cuando quienes lideran los
procesos, se dispusieran a colaborary disefiar conjuntamente una secuencia de
acciones inspiradas en las interrogantes que las obras abrian. En teoria, esto
posibilitaria que los aprendizajes que los/las estudiantes desarrollarian, en tanto

sujetos del proceso, se conectaran, multiplicaran y diversificaran.
Para implementarlo se pensaron cruces curriculares, tarea que demandaba de

profesores/as empoderados/as respecto de su rol como actores sociales activos,

criticos y creativos. Apelando a una mirada intuitiva respecto de los posibles
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Figura 7 Triangulo de la Escucha: Interrogar la muestra, Resonancia
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rendimientos pedagdgicos de una experiencia estética, se partié de la pregunta
¢qué vivenciaremos con los/las estudiantes? Posteriormente, al disefiar se les pidié
que hicieran definiciones que permitiesen pasar del enfoque colectivo a tomar de-
cisiones auténomas, orientadas por las siguientes interrogantes: ¢cémo resuena

esta vivencia en mi como educador/a? y scémo la integro al proceso que lidero?

Consideraciones finales

Con esta metodologia se incentiva la autonomia de interpretaciones y se asume

que la experiencia estética gatilla una secuencia de relaciones que se puede exten-

der exponencialmente a mds personas, como los/las estudiantes y sus familias. De
esta manera, no sélo se abren y expanden las obras del museo y el museo como
tal, sino que ademas por su intermedio las comunidades se piensan a si mismas,
lo que constituye una de las mas significativas. Asi el ejercicio de interrogar a las
obras, poniendo el foco en los imaginarios sociales de género presentes en la
coleccién, llevé a que también las ausencias emerjan, pues en el proceso critico
se aludi6 a factores que no estan contenidos fisica o simbélicamente en el museo,

pero que intervienen en la construccién de interpretaciones y aprendizajes.

Interesa destacar que el proceso propuesto en sus tres etapas® se plantea como
una metodologia que tiende a una apertura cada vez mayor, valorando primero
la experiencia estética individual (Escucha), luego en un segundo momento se
precisa un didlogo (Sincronizacion), que aspira a tomar ciertos acuerdos, para
abrir atn mas la reflexién y responder a los propésitos de cada educador/a (Re-
sonancia). Asi, se impulsan diversos didglogos que luego se traspasan a través de
los/las estudiantes a sus familias y a la comunidad en general. De esta forma, se
propone una préctica concreta que contribuye a que el museo incremente su rol
social, més allé del resguardo del patrimonio, transforméndose en un espacio de
circulacién de esos simbolos, a través de una dindmica de reinterpretacion per-
manente de sus significados, en vinculo con la escuela y asumiendo la incidencia
rotunda de la calle. Asi, gracias a las alianzas que se generan entre educadores
del ambito formal y no formal, se desarrolla una linea de investigacion comple-

mentaria en torno al rol educativo que el museo cumple o puede llegar a cumplir.

% Es importante sincerar que de las tres etapas mencionadas, solo las dos primeras tuvieron un
seguimiento en el proceso descrito, dado que la resonancia se abordaba tangencialmente en la
reflexién final, en que los docentes proyectaban y exponian posibles lineas de desarrollo.
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CAPITULO Il

Curso para docentes realizado por

el equipo de Mediacién y Educacion

MNBA, 2014.

Equipo de Mediacién y Educacién MNBA

“Heredar no es recibir, ni trasmitir es transferir; es reinventar o alterar lo dado”,

Regis Debray, 1997.

El desarrollo del curso contemplé cinco sesiones, sin embargo la sistematizacion
del proceso, es decir, el registro, clasificacién y andlisis de informacién, se desa-
rrollé desde la tercera sesién, ya que las dos anteriores se enfocaron en la familia-
rizacion de los asistentes con el temay las claves metodolégicas. A continuacién
se detallan cronolégicamente las actividades desarrolladas y las propuestas que
emergieron. A la vez, se describen los dos encargos que se hicieron a los y las par-

ticipantes para que extendieran la reflexién a su contexto de trabajo.

En los sesiones iniciales se buscé activar los mecanismos y el clima necesario para
el intercambio de lecturas a las obras o la construccién colectiva de interpre-
taciones, sobre la base de un andlisis critico a los imaginarios sociales que las
obras reflejan y las personas acarrean. Esto permitié impulsar un progresivo
acercamiento a las problematicas de género y ensayar estrategias diddacticas o

précticas de medicacién para la puesta en valor de la diversidad de opiniones y

nuevas lineas de andlisis.
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En la Primera Sesién, luego de las presentaciones, tanto de las personas reuni-
das, como de los propésitos y estrategias del curso, se llevé a cabo una expe-
riencia que buscé que los/las docentes se abrieran ala reflexién y al diglogo en
torno alas problematicas sociales. En esta instancia se explicé el Contrapunto
como ejercicio de sintaxis entre dos 0 mas obras que se ponen en relacién a
partir del didlogo entre los asistentes. Luego se propuso un primer ejercicio a
partir de tres contrapuntos situados en distintas éareas del edificio, privilegian-
do obras que no compongan la curatoria Arte en Chile: 3 miradas. Los grupos
se configuraron a través de sorteo, de manera que estuvieran integrados por
personas, que ojald no se conocieran previamente. Para que se situaran en el
espacio y reconocieran las obras seleccionadas para los contrapuntos, utili-
zando masking tape se trazaron en el suelo flechas conectoras entre obras, para
facilitar su identificacién. Ademads, se utilizaron atriles con letreros que lleva-
ban inscritas interrogantes que vinculaban teméaticamente las obras entre si,
aludiendo a la posibilidad de indagar en la elaboracién de respuestas y nuevas

preguntas para profundizar la mirada critica.

Con este ejercicio se exploré la posibilidad de disminuir al méximo la entrega
de instrucciones verbales, de manera que fueran los signos visuales, espacia-
les y materiales, los que comunicaran y sugirieran qué hacer. La idea era que
los/las profesores/as pudieran inferir las instrucciones, o mds bien construirlas
colectivamente, sin la necesidad de que interviniera una persona del equipo
investigador, pues su voz se asociaria a un discurso institucional que guiaria la
reflexion. Este primer ejercicio constituyd una suerte de diagnéstico respecto a
la disposicién y habitos de los/las docentes, de procesar auténomamente esti-
mulos no verbales y encauzar una reflexién colectiva, poniéndose de acuerdo

sin mediadores que liderardn o guiaran el proceso.

Uno de estos tres ejercicios fue el Contrapunto realizado con las esculturas
Horacio (1899) de Rebeca Matte (1875-1929) y Nifio taimado (1885) de Simén
Gonzalez (1859-1919), ubicadas en el hall del Museo. Se dispuso entre ambas
obras la pregunta cémo se aprende a ser hombre? Para identificar y describir

expresiones asociadas culturalmente a la masculinidad.

El gesto de la escultura Horacio, que representa a un hombre anciano con el
dedo hacia abajo en sefial de autoridad, y el de Nifio taimado, cuyo rostro y
cuerpo manifiestan ofuscacién, orientaron la discusién del grupo en torno al
cardcter que se ha otorgado socialmente al liderazgo, poder y enojo. Esto de-

rivd en una conversacién sobre el papel que tienen 6rganos sociales como la
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docentes que trabajaron en dicho Contrapunto.

familia, la escuela y la universidad en la transmisién y validacién de las con-
cepciones de masculinidad. Reflexiones que llevaron al grupo a pensar en el
rol de quienes educan transfiriendo identidades y conflictos de poder, lo que les

motivé a proponer una nueva pregunta: ¢ Quién ensefia a ser hombre?

Precisamente, la clave de este tipo de contrapuntos estd en cémo evoluciona
una reflexion, motivada gracias a una relacién arbitraria entre dos obras que
coinciden en un mismo espacio-tiempo, las que por su configuracién simbélica
aluden a determinados elementos de juicio que son reconocidos en ellas. En
este caso, la relacion es presentada a través de una interrogante que se formu-
la y dispone en el espacio para originar un proceso critico, que supone nuevas
preguntas que emergen del didlogo. Estas fueron anotadas en un paleégrafo,
que adquiri6 la condicién de documento y primera evidencia de un proceso de
construccién colaborativa de conocimiento. Si bien este diglogo incorpora un
andlisis estético e historiogréfico, se lleva a cabo como un ejercicio especulativo

permitiendo abrir perspectivas.

La Segunda Sesién se desarrollé en el ala sur del primer piso, donde se exponia
La encomienda en Chile, muestra temporal que reunia el trabajo de doce foto-
grafos peruanos. Luego de la presentacion de los objetivos de la sesién y de un
breve marco tedrico que incluyé elementos claves como la Metodologia de la
Pregunta, se abordaron las implicancias de la investigacién-accidn y se propuso
que todos los insumos producidos durante el curso fueran analizados. En ese
contexto, fueron presentados como parte del equipo investigador los/la socié-
logos/a, quienes a partir de la tercera sesién estarian a cargo de la sistematiza-
cién del proceso. Luego se procedié a ensayar la propuesta metodolégica del

curso: Escucha-Sincronizacién-Resonancia.
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Segunda sesion: Instancia de presentacion de la metodologia

—(l:ie;ed'xa) y etapa de lectura individual a la muestra (izquierda).

Se comenzé por la etapa de Escucha, para ello se distribuyeron impresos con
el Trigngulo de la Escucha, en el que debieron registrar de manera individual,
las preguntas abiertas emanadas del proceso de observaciéon y reflexién de las
fotografias de la exhibicién. En la siguiente etapa se invité a los/las docentes a
participar en el proceso de Sincronizacién, por lo que se organizaron grupos por
proximidad espacial, para compartir las interpretaciones de las obras y las pre-
guntas que cada uno/a elaboré, y partir de ellas construir reflexiones comunes.
Finalmente, el proceso de Resonancia fue abordado a través de un plenario en
el que se produjo un debate en torno ala factibilidad de estimular el aprendizaje
a través de la Metodologia de la Pregunta, que incluyé la discusion de sus al-
cances pedagégicos. También se cuestioné la posibilidad de suimplementacion
en el aulo, ya que podria generar el descontrol y la pérdida tanto de liderazgo
como de autoridad. Esta discusién estimulé que el grupo reflexionara sobre sus
précticas pedagégicas como protagonistas de sus procesos de metacognicion.
Los comentarios y reflexiones recogidas durante las dos primeras sesiones per-
mitieron que el equipo investigador evaluara la propuesta metodolégica y ade-

cuara el desarrollo del curso en funcién de los siguientes aspectos:

- En la Primera Sesién a los y las participantes les costé constituir au-
ténomamente grupos de trabajo en torno a los contrapuntos. En dos
ocasiones fue necesaria la intervencién de un integrante del equipo de
Mediacién y Educacién MNBA, para dar inicio a la reflexién.

- En la Segunda Sesién de todos los Triangulos de la Escucha recopila-
dos muy pocos aludieron a la cuestiéon de género, pese a que en algunas
obras este contenido era explicito. Lo que podia interpretarse como fal-
ta de afinidad con dicha problematica.

- Tal como se sefialé, no todos los/las docentes estaban convencidos/as

de la aplicabilidad de la pregunta abierta en los procesos de aula.
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El objetivo de la primera fase esta investigacién-accién fue conocer los imagi-
narios de género de los/las docentes proyectados en obras de la coleccién del
MNBA, por lo tanto en la Tercera Sesién del curso se dio inicio al trabajo de
problematizar los imaginarios de género presentes en la muestra Arte en Chile:
3 miradas, especificamente a través de dos de las tres curatorias: El poder de las

imdgenes y Sala de lectura (Re) presentacion del libro.

Escucha

Al'igual que en la Segunda Sesién, se planteé recorrer libremente la muestra
para que luego cada profesor y profesora seleccionara e interrogara una obra.
Lo primero era describir brevemente las sensaciones e impresiones de lo viven-
ciado en el recorrido. Luego, en relacién a la obra seleccionada, debieron for-
mular una secuencia de preguntas abiertas, de las que finalmente inferirian un
objetivo de aprendizaje, pensando en su rol docente. Se les solicité que se pre-
guntaran el sentido de la experiencia de encuentro con la muestra o la obra en
particular y su rendimiento en términos pedagégicos, lo que quedé registrado

en el Trigngulos de la Escucha.

Al analizar dichos instrumentos, se observé que la mayoria asocié el concepto

de género al rol de la mujer. Las principales tematicas que emergieron fueron:

+ La construccién de lo femenino.

* La historia de emancipacion de la mujer.

+ El género proyectado en objetos cotidianos.

- Diferencia de roles entre hombres y mujeres.

* La maternidad y paternidad diferenciada segin género.

+ Modelamiento del cuerpo en funcién de distintos atributos masculinos

o femeninos'.

Por ejemplo, a partir de una vitrina con adminiculos del siglo XIX, situada al
frente del retrato de Doa Julia Codesido Oyaye de Mora (1846) [ver fig. 9, p. 125]
de Raymond Monvoisin (1790 - 1870), una de las profesoras se pregunté “équé

' Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Copia de Sistematizacion MNBA, 2014, documento
Excel, hoja 2.
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significa serfemenina?”?, reflexionando sobre la delicada ornamentacién, forzada
por la época y su contexto. Otra docente elaboré la siguiente pegunta a partir de
Una guasa (1855) [ver fig. 8, p. 125] de Clara Filleul (1822 - 1888): “;podria determi-
nar caracteristicas sociales la vestimenta de esta mujer?”?, identificando en el rostro y
gesto corporal de la retratada anénima, el oficio de sirvienta lavandera o cocinera
y, por ende, asociandolo a una clase social obediente. Luego la misma docente
escribié en su Trigngulo de la Escucha la siguiente reflexién: “Mi postura. ¢ Cudl?
Sumisién a la orden sin poner cuestionamientos es limitarme a escuchar y ejecutar y no
mirar a los ojos” *. Esta anotacién describe el proceso intimo que posibilité la me-
todologia de la Escucha individual, pues permitié que cada docente se reflejara a

través de las obras, reflexionando criticamente sobre su propia situacién social,

como una oportunidad de empoderamiento personal.

et b
Profesora observa la obra de Ménica Bengoa durante la etapa de Escucha.

Respecto del potencial rendimiento pedagégico de la experiencia de Escucha, en la

que los docentes debian formular objetivos de aprendizaje, se destacan los siguientes®:

+ Analizar el contexto de los movimientos sociales de la mujer chilena.

- Reflexionar y escenificar una situacién cotidiana en el aula incorpo-
rando algunos objetos (femeninos y masculinos, identificar los simbolos
que se utilizan actualmente para diferenciar un hombre de una muijer).
* Interpretar cédigos visuales (simbolos) que definen el concepto de

femineidad.

?|bid., Hoja 2.
®Ibid., Hoja 1.

* Chavez, Barbara et al. Sistematizacién de transcripciones Trigngulo de la Escucha individual,

MNBA, 2014. Documento Excel, hoja 1.
® lbid. Hoja 3.
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- Analizar las estructuras y el lenguaje (su poder) con los accesorios en la mujer.
+ Identificar y reconocer las caracteristicas de los roles y los cuerpos ex-
puestos en la obra.

+ Cuestionar el rol de la mujer chilena frente a la tradicién cultural euro-
pea-catdlica instaurada en el territorio latinoamericano.

* Reflexionar acerca del rol de los padres en tanto mujeres y hombres.

Sincronizacién

Posteriormente, se invité a formar grupos de tres a cuatro personas, los que se
configuraron nuevamente por proximidad espacial entre los y las docentes y con
las obras elegidas, estableciéndose los primeros cinco puntos criticos. En estos
se desarrollé una dinédmica de trabajo colectiva, en la que se compartieron pre-
guntas y apreciaciones a las obras seleccionadas. En cada grupo se sumé un/a
integrante del equipo de investigacién, quien acompafié el proceso como obser-
vador/a interviniendo lo menos posible. El objetivo fue que la discusién sobre los
imaginarios de género surgiera espontdneamente, examinando y consensuando
una visién grupal, basada en la activacién del Punto Critico, lo que metodolégica-

mente se denominé Sincronizacién.

Durante el proceso de Sincronizacién, en el que el grupo debia completar el Trian-
gulo de la Escucha colectivo, surgieron varias preguntas sobre cémo ha permea-
do el pensamiento de Occidente en la interpretacién del otro/a; el papel que han
jugado las instituciones sociales normativas (familia, cultura, religion, Estado,
colegios y universidades) y la manera en que tales entidades se manifiestan en
las obras. Algunas de las preguntas recogidas en los triangulos de la escucha co-

lectivos fueron:

- ¢De qué manera se manifiestan los canones de la mujer del siglo XIX?

(indumentaria, postura corporal, rasgos fisicos, gestos).

- ¢Qué tiene que ver el mundo griego (cldsico) con la construccién del
Chile de hoy?

+ ¢Cémo determinados objetos expresan el género?

+ ¢Qué es lo masculino y lo femenino?, ¢en qué elementos podemos
identificar la permanencia de estos patrones?, ¢cémo se vinculan con
nuestras propias vivencias?

+ ¢Qué nos hace mujeres?

- ¢De qué forma las clases sociales participan en la nueva configuracién

del rol femenino?
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A partir de estas preguntas los/las docentes elaboraron los siguientes objeti-

vos de aprendizaje®:

*Reconocer y vivenciar la problematica de género desde la individualidad.
* Descubrir los objetos cotidianos en los retratos, apreciar el contexto
histérico del que da cuenta laimagen y vincularlos a problematicas de
género actuales.

- Analizar los elementos que construyen lo femenino a partir de los
retratos del siglo XIX 'y su relacién con la actualidad.

- Construir, hacer visible y apropiarse de la cosmovisién mapuche en

esta nueva configuracién del individuo chileno.

dentificar los simbolos que representen los roles de género (masculi-

no y femenino) a partir de los cuerpos modelados.

Una de las docentes describié el proceso de Sincronizacién de la siguiente
manera: “La mayoria del grupo éramos mujeres y lo que nos decian las obras tenia
mucho que ver con el rol que nosotras tenemos en nuestra sociedad. Por ejemplo, lo
vinculo con Altamirano (Versién Residual de la Historia de la Pintura Chilena-Serie
el Paseo, 6 estaciones (fragmento)) con el encierro del encierro, el marco dentro
del marco. Y en la de Alicia Villarreal (No hay lugar sagrado (Site-specific)) con el
corte, la escisién de la mujer en varias (...). Salié el discurso de la mujer, la sociedad,

a nivel de historia. El compafiero decia la lucha entre el hombre y la mujer™ .

Este planteamiento asi como muchos otros comentarios recogidos, indican
que en esta sesion los imaginarios de género en los/las docentes estaban
constituidos a partir de la escisién entre hombres y mujeres, tipificados como
una lucha de poder. Aunque también se reiteré la division de los roles asig-
nados a cada sexo: “La obra que escogimos fue Pérdida y hallazgo de Cristo en el
templo (Ca. 1605, de Mateo Pérez de Alessio Ca. 1545/50 - 1616), ya que a quien
la escogié le llamé la atencién el modelo de familia, representada a través de estos
personajes. El rol del padre paternal, de Dios, el rol del hijo que esté incluso medio
indefinido sexualmente, estd en una etapa en que no se ve claramente si es hombre
o mujer, y la madre. Y la otra obra que escogimos fue donde estd rezando la familia,
orando, devota (A devocién de don Manuel de Salzes y de dofia Francisca Infante,

1767, atribuida a Blas Tupac Amaro). Fundamentalmente, a quien la seleccioné le

6 Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Copia de Sistematizacion MNBA, 2014, docu-
mento Excel, hoja 4.

"Véase en Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Transcripcién de grupos de conversa-
cién. Ultima sesién, 2014, p. 7.
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Profesores y profesoras se reunieron en torno a diferentes obras

configurando los primeros cinco puntos criticos.

llamé la atencién el tema religioso y cémo influye en los temas de género, los roles,
las funciones, la identidad. Ahora, nosotros trabajamos con el tema de la identidad,
la cultura, la historia. Cémo eso va asignando funciones, acciones, signos y actitu-

des determinadas a lo que es lo femenino y masculino™.

Entre los objetivos de aprendizaje se destaca uno vinculado al problema de las
etnias en Chile, especialmente en relacién a la configuracién de lo masculino
ligado alafuerzay la heroicidad. En uno de los grupos se debatié sobre el valor
y la importancia de volver al origen y apropiarse de la cosmovisién mapuche.
Uno de los participantes lo planteé de este modo: “nuestro grupo trabajé con
obras que representan al mundo clésico de Occidente, obras que representan paisa-
jes chilenos de mediados del siglo XIX y la escultura del mapuche occidentalizado (El
jugador de chueca, 1880 de Nicanor Plaza, 1844 - 1918). Dentro de las reflexiones
que se plantearon, nos dimos cuenta de que uno de los puntos que permeaba nuestro
andlisis y reflexién era el mundo occidental en la interpretacién del “otro”, como por
ejemplo, las mujeres, los nifios, los ancianos, los mapuche, los pueblos indigenas en

general. Y cémo permea este discurso occidental en la actualidad”®.

De manera transversal en los debates colectivos aparecié el problema del
cuerpo como un elemento fundamental que produce diferencia entre sexos.
En varios grupos se conversé sobre el simbolismo de la vestimenta como ele-
mento restrictivo, como el uso del corsé, que segiin normas sociales impone
la disminucién o acentuacién de rasgos corporales. Una de las profesoras del
grupo lo describié asi: “Fue interesante ver cémo se tensionaban estos retratos en

relacién a los espacios intimos, inmersos en las casas, ser ‘la sefiorita de su casa’,

®lbid., p. 13.
®Ibid., p. 12.
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como se dice. En contraste con estas ninfas que eran retratadas en paisajes libres
o gestos mucho mas libertarios. Lo ofro que comentamos, que fue siper potente,
es que todas tenian en comin el color de la piel. La mayoria de los retratos son de
clases sociales altas, son de piel clara (...), encerradas en lugares especificos, como
el salén de la casa. Versus Una guasa por ejemplo, el dnico retrato en el que estd
presente un rostro que es un poco mds oscuro, otras facciones y ropa. Ahi también
estd el cruce del género que considera la clase social y la raza. Y siempre pensando

en cémo esto se mantiene o cambia en la actualidad ™.

Las preguntas abiertas y los objetivos de aprendizaje elaborados en el Trian-
gulo de la Escucha, evidenciaron que los/las docentes relacionaban ciertos
imaginarios de género mayormente a temdticas de naturaleza binaria, atri-
buida estrictamente a la condicién biolégica (hombre-muijer). Lo que condujo
a la decisién, por parte del equipo de Mediacién y Educacién MNBA, de pro-
mover la ampliacién del debate en un siguiente encuentro, problematizando

laincidencia de las construcciones culturales en la concepcion del género.

En el plenario de cierre de la sesién, cada grupo se situé frente al Punto Critico
con el que trabajé y a través de uno o mds representantes, expuso lo vivencia-
do, relatando las dificultades del proceso de deconstruccién intersubjetiva de
las obras, ejercicio en el que afloraron acuerdos y desacuerdos, conociéndose
los distintos puntos de vista frente a las categorias de género. En este ejercicio
los/las participantes expresaron sus ideas a través de reflexiones o propuestas
de planificacién para el aula, lo que fue atentamente escuchado por todos y
todas. Para finalizar, se hizo un primer encargo con el fin de vincular el pro-
ceso llevado a cabo en el Museo con sus propias realidades: identificar las

practicas de sus estudiantes desde una perspectiva de género.

Los encargos se realizaron ante la necesidad de vincular los contextos en que
los/las docentes ejercen su profesion con la experiencia vivida en el Museo.
Resultaron fundamentales para mantener la reflexion anclada a la realidad
y levantar informacién valiosa para tomar decisiones respecto del proceso.
Por esta razén y para contar con un andlisis antes de cerrar la planificacién
de la Sesién [V, se entregé al finalizar la Sesién Ill, solicitando que se enviara

via correo electrénico.

lbid., p. .
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Encargo N°I

A partir de su experiencia como docente, ¢ qué nociones y conductas observa en

sus estudiantes, posibles de problematizar desde una perspectiva de género?

Del total de 35 docentes inscritos/as en el curso, sélo 15 entregaron el ejercicio
por escrito con sus observaciones y reflexiones. Es importante sefalar que el

encargo constituyé una recarga y que se asigné poco tiempo para su entrega.

Las observaciones se realizaron mayormente en colegios particulares subven-
cionados y particulares pagados. Solo una fue realizada en un colegio publico.
Todos/as trabajaban en contextos mixtos. Siete de ellos eran profesores de Ar-
tes Visuales, una de Lenguaje y Comunicacién y una de Historia; tres profesoras
hacian talleres de Teatro y una de Fotografia. Hubo una gran amplitud etaria en
sus estudiantes, puesto que algunos trabajaban con nifios de pre-bésica, basi-
cay media, otros con adultos mayores, e incluso una profesora con estudiantes

de necesidades especiales.

A pesar de la gran diversidad de contextos desde los que los/las docentes die-
ron cuenta de las temdticas de género, es posible encontrar elementos que se
reiteran y se relacionan, sugiriendo un panorama comdn en muchos aspectos.
A confinuacién, se detallan las principales categorias de andlisis levantadas a
partir de este ejercicio.

En las observaciones se continué apreciando los imaginarios de género desde el
prisma de lo biolégico. También se abordaron ciertas disposiciones de la cultura
escolar, como la manera en que se afrontan los cargos de liderazgo femenino
en el colegio, la que muchas veces perpetia el sexismo en la forma de ver la
profesiéon y la fijacion de ciertas metas. Asimismo, el modo en que se convive en
el espacio escolar, por ejemplo usando los nifios los mejores espacios de juego
en el recreo en desmedro de las nifias. Entre las respuestas recibidas se afiadié
la mencién a la ausencia de artistas e intelectuales mujeres en los contenidos

curriculares ensefiados en las aulas.

En general, las observaciones dieron cuenta de la diferencia de roles y repre-
sentaciones de género entre nifias (centradas en las princesas, lo afectivo y la
vestimenta) y nifios (interesados en guerra, autos, superhéroes y animales fe-
roces como leones o dinosaurios). También se diferenciaron los sexos segun los

comportamientos observados, por ejemplo los nifios requieren mas tiempo e
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instrucciones, en cambio las nifias son mas receptivas y tfrabajadoras. Aunque
también se sefial6é que las mujeres tienden a ser mds ejecutivas y practicas que

los hombres, que tienden a ser mas reflexivos.

Se identificaron ciertos estereotipos de género, a pesar de los intentos por igua-
larse de algunas nifias realizando actividades histéricamente atribuidas a los
nifios. Por ejemplo, el que las mujeres no jueguen fatbol y que los hombres no
bailen, pues temen a la censura o burla de sus compafieros/as, profesores/as y
padres. Esto motivé la reflexion en torno a cémo se transmiten nociones sobre
lo aceptable o incorrecto, considerando que, a juicio de los/las participantes,
no son los nifios y las nifias quienes poseen prejuicios frente a los roles. Tal como
lo plantea una profesora: “En general, considero que los problemas de género son
adquiridos. Cuando chicos, no tienen problema con trabajar con grupos mixtos ni de-

sarrollar actividades que se identifican con lo masculino o femenino™.

En algunas de las respuestas del encargo se valoré la importancia del arte en la
educacion de género, entendiéndolo como una herramienta que contribuye a la
reflexién critica y por ende, a las transformaciones sociales. Por Gltimo, una do-
cente compartié una experiencia, relatando que los estudiantes respondian de
forma distinta a la autoridad de hombres y mujeres. Los/as jévenes que presen-
taban problemas conductuales agredian verbalmente a sus profesoras impune-
mente, no considerando valida su opinién. Ellas debian advertir que recurririan

al inspector, para infundir mds respeto.

Si bien estas situaciones descritas son problemas reales de la cultura escolar,
que reflejan las inequidades y la disparidad en las valoraciones sociales de los
sexos, ningun/a docente abordé la diversidad de identidades de género en sus
aulas, vale decir, el enfoque siempre fue heteronormativo. Siendo la homose-
xualidad una realidad cotidiana que se manifiesta abiertamente en la cultura
popular adolescente e incluso en ciertas tribus urbanas. Para los/las profesores/
as que participaron en el curso, este asunto nuevamente no fue “tema”, ni se

vinculé remotamente a la cuestion de género.

Por esta razén, esta omisién y silencio se abordé como punto de inflexién en la
siguiente sesién, evidenciando la ausencia de comentarios de parte de los/las

docentes sobre las identidades de géneros y la diversidad en la expresion sexual.

""Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Copia de Sistematizaciéon MNBA. 2014, docu-
mento Excel, hoja 4. .
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Esta sesion fue dividida en dos instancias muy importantes para la investiga-
cién. La primera se realizé en la Sala de Mediacién y la segunda en el ala norte

del segundo piso, donde se exponia la curatoria Los cuerpos de la historia.

Primera parte

En ésta se confrontaron los imaginarios de género que los/las docentes iden-
tificaron como presentes o ausentes en las obras de la coleccién, pero sobre
todo en las mentalidades de los participantes que las interpretaban. Para ello
se propuso un ejercicio metacognitivo, basado en el didglogo, el que se desarrollé
en una sala ambientada para incitar una experiencia estético-pedagégica con

caracteristicas performativas.

Al llegar al lugar, los/las participantes se encontraron con el espacio esca-
samente iluminado por la proyeccién de una diapositiva, mediante la que se
presenté un gréfico de conceptos. Junto a él se dispuso el siguiente texto: “Este
gréfico presenta las palabras ordenadas segin frecuencia de aparicién en el ejercicio
de la semana anterior, ;qué te sorprende que falte?”. Los/las asistentes se sentaron
en sillas organizadas en tres circulos independientes, conformando aleatoria-
mente tres grupos de trabajo. El gréfico proyectado incluyé los textos escritos en
los triangulos de la escucha individuales (Escucha) y colectivos (Sincronizacién)
elaborados en la Tercera Sesién. El tamafio de los conceptos se relacioné direc-
tamente con la frecuencia con que estos fueron mencionados en los triangulos
de la escucha, por lo tanto las palabras mas reiteradas se ilustraron con un ma-
yor tamafio. El propésito de la actividad fue identificar conceptos no menciona-

dos, pese a su importancia.

Instancia performativa en que los /las docentes leyeron a viva voz

los conceptos que a su juicio faltaron en el grafico de paléi)r;s.lh.
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Los grupos que se constituyeron para dar respuesta a la interrogante proyecta-
da, fueron acompafiados por integrantes del equipo de investigacion, quienes
cumplian un rol principalmente orientador. Si bien algunos/as docentes reflexio-
naron sobre sus propias concepciones de género y la forma en que se producen,
en la mayoria prevalecié la tendencia a evadir ciertos temas, como por ejemplo
nuevamente la homosexualidad, como si ésta no fuera una expresién de género.
Es importante recalcar que el primer procedimiento cognitivo para incidir en su
transformacién, es advertir cudles son las nociones de género. Esto es fundamen-
tal cuando se trata de lograr un cambio en los imaginarios sociales y, por ende, en
los hébitos culturales, ya que en las metodologias tradicionales se suele ignorar
los factores que intervienen en el desarrollo de las concepciones. Las personas no
cambian sumanera de pensar, actitudes y comportamientos simplemente porque
otra afirma que estan erradas. Esto llevé a la necesidad de considerar los elemen-
tos de la metacognicién® (ouToconciencio reﬂexiva), los que orientaron en gran
medida el desarrollo del curso, y particularmente la actividad que se describe. Asi,
luego de reconocer los aspectos que se estaban marginando de la reflexién en el
proceso, se les pidi6 que escribieran letreros con los conceptos identificados como

ausentes y que colectivamente intervinieran con ellos el grafico proyectado.

El factor performativo y simbdélico de esta instancia se manifesté en la puesta en
escena, consistente en intervenir el grafico y comunicar el porqué, evidenciando
el hecho de que toda lectura de los imaginarios sociales, particularmente los de
género, implica reproducir o confrontar determinados juicios de valor moral que
conscientemente o no, impregnan los procesos de apreciacién artistica, cuando
se les aborda desde una perspectiva critica. Para esto, debieron dirigirse a la pro-
yeccion y leer a viva voz el concepto que a su juicio falté en el gréafico y argumen-
tarlo. De esta forma, todos y todas fueron acercandose a la imagen proyectada,
la que se fue transformando materialmente al agregar los letreros. Las diversas

voces criticas invadieron enérgicamente el espacio.

Para implementar dicho acto, previamente se facilité el didlogo, para que los y las

docentes construyeran sus propias herramientas de razonamiento. Por ejemplo,

2 Los principios de la metacognicion podrian definirse béasicamente bajo tres postulados: en
primer lugar que el conocimiento no es recibido en forma pasiva, sino construido activamente
por el sujeto cognoscitivo; que la funcién cognitiva es adaptativa y permite al que aprende la
construccién de explicaciones viables sobre sus propias experiencias. Y por Gltimo que el proce-
so de construccién de significados esté siempre influenciado por el entorno social del cual el/la
individuo/a forma parte. Ausubel, David et al. Psicologia educativa. Un punto de vista cognosciti-

vo. México: Trillas, 1983.

Profesor@s en el museo | Una cxpcricncia de cmpodcrmnicnto desde el cnfoquc de géncro

una de las profesoras sefialé: “por lo general el género estd asociado a la mujer y no
miras la caracterizacién, por eso cuesta mas problematizar el rol de los hombres. Se mira
desde la ausencia. Creo que fue porque, quizds, la mayoria de nosotras somos mujeres.
Nos fijamos mas en obras que tenian como personaje o como tema a la mujer. De mane-

ra intuitiva fuimos hacia esas obras”™.

Otra participante reflexioné sobre los efectos del debate sobre la desigualdad
entre los sexos, especialmente en los docentes varones: ‘A nosotros nos pasé algo
bien curioso. Habia un solo hombre en el grupo, y una de nosotras se fij6 en La viajera
de Camilo Mori y sacé un montén de conceptos relacionados con la emancipacién de
la mujer (...). Salié un discurso muy feminista entre todas nosotras. Entonces este colega
como que se sintié en algin minuto un poco atacado. Tendié a defender a los hombres.
Se dio una dindmica bien entretenida, porque después logré calmarse y entender que no
se frata de atacarlos. Pero se generé ese espacio de discusién bien serio, las mujeres sen-
fimos que teniamos que descargarnos de alguna manera. Porque pese a que la mujer ha
ganado espacio, ha salido a trabajar y todo esto, en la actualidad la diferencia de sueldo
en una misma profesién es enorme. Una como mujer si es duefia de casa o mamd, tiene
que llegar a la casa y asumir ese rol y los hombres no tanto (....). Yo que ya fengo cincuen-
ta, puedo decir que pertenezco a una generacién en que las mujeres asumimos eso, o por

I I . g
O menos ia mayoria .

Estas opiniones profundamente enraizadas en las experiencias biogréficas, de-
rivaron en momentos tensos. Asi, la solicitud de establecer relaciones o de inferir
conceptos ausentes no sélo se centrd en operaciones de tipo abstractas, sino que
también en remover emociones y recuerdos en los que se sustentan muchos de los

imaginarios de género.

En uno de los grupos una docente mencioné el concepto de diversidad como el
gran concepto ausente en el gréfico: “la palabra diversidad es tremendamente impor-
tante, deberia estar ahi. Actualmente estd instalada en las politicas publicas del respeto a
las personas (....). Respetar al que es gordo, al que vive en la periferia, al que tiene menos
recursos, al que tiene discapacidad y también al que es homosexual. Hoy se ha puesto
como un eje importante, y eso también se tiene que instalar en el aula, aprender a respe-
tarnos, pero que no quede solamente instalado en el discurso. Aprender a respetarnos
como seres humanos, desde la familia en la que nos tocé nacer, desde el espacio donde

nos movemos, desde donde nos educamos, desde nuestro modo de comportarnos (...).

¥ Véase en Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Transcripcion de grupos de conversa-
cién. Ultima sesion, 2014, p.16.

“Ibid., p. 17
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Entonces cuando hablamos de género, yo no hablo solamente de lo femenino, hablo de

género, lo entiendo como femenino y masculino al mismo tiempo™®.

Un profesor manifesté la necesidad de incorporar la palabra inclusién, pues la vin-
culé al género, y también ala variedad de los contextos escolares, ya que una de las
participantes del grupo trabajoba en una escuela especial. Asimismo, una profeso-
ra de un liceo de nifias mencioné la importancia de la inclusién en contextos donde

“hay nifias que le gustan oftras nifias, porque son puras mujeres”®.

Nuevamente, las menciones asociadas a los grupos homosexuales” se manifesta-
ron de manera escasay cuando se hicieron, gran parte estuvieron tefidas de ciertos
prejuicios, como el atribuir la orientacion sexual de las estudiantes lesbianas a la
poca relacién con los varones en los recintos educativos. Con todo, el surgimiento
de los conceptos “diversidad” e “inclusién”, al menos evidencié la intencién de cues-
tionar las normativas de género socialmente dominantes y abrirse a la posibilidad
de su modificacién. En sintesis, por su configuracion simbélica el ejercicio permi-
ti6 asumir colectivamente que el rol de educar se ejerce también desde un plano
subjetivo, por lo que es légico que las personas que lo asumen, fiendan a eludir
realidades o marginar conductas, ya que en rigor reproducen la préctica social a
la cual estén habituados/as. En este contexto, dicho ejercicio generé el clima para
abordar algunas de los temas marginados en el desarrollo de los Gltimos cuatro

puntos criticos, lo que se hizo inmediatamente después.

Segunda parte

En la segunda parte de la Cuarta Sesién se invité a recorrer la curatoria Los cuer-
pos de la historia, en la que se establecieron los dltimos cuatro puntos criticos, con el
fin de ampliar la nocién de género. Es importante aclarar que en este ejercicio los
Gltimos puntos criticos fueron definidos a-priori por el equipo investigador, ante la

necesidad de incluir temas ausentes, como por ejemplo la homosexualidad.

A diferencia de las otras ocasiones, en que se procurd implementar estrategias mas
0 menos azarosas para reunir a las personas, se intenté que el mecanismo de cons-

titucién de los grupos fuese por eleccién personal. Los/las participantes podian es-

5 bid., p. 15.
5 lbid., p. 18.

7 Aunque estas orientaciones sexuales son las mas visibilizadas en los movimientos de diversidad
en orientacién sexual e identidades de género, no hay que olvidar también a transexuales, trans-
géneros, transformistas, intersexuales y bisexuales, entre otras expresiones de género.
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Los y las docentes recorrieron IOS cuatro puntos criticos propuestos

por el equipo del MNBA en Ia curatoria Cuerpos de la T

coger en cudl Punto Critico quedarse. Sin embargo, esto generé un problema, pues
dos de los cuatro puntos criticos (N°6 y 7) no concitaron el interés de los/las docen-
tes, lo que obligé a intervenir para distribuir equitativamente los grupos. Si bien pue-
de resultar precipitado juzgar por qué sucedié esto, fueron precisamente los puntos
criticos que incluian obras asociadas a imaginarios homosexuales, los que no fueron

escogidos, lo que hizo pensar que nuevamente se estaba reiterando una conducta.

Una vez superado el impase, y con los cuatro puntos criticos constituidos, se
les entregé a cada grupo un Tridngulo de la Escucha colectivo e informacién
adicional (biografia de los autores, contexto de produccién, conceptos relacio-
nados o imagenes complementarias), con el fin de intencionar que las reflexio-
nes abordarén temdaticas especificas de las obras, referidas principalmente a
la construccion de identidades culturales y sexuales, asi como la marginacién
y la pobreza. Nuevamente cada grupo fue acompafiado por un integrante del

equipo investigador, para observar y orientar el proceso.

En el primer Punto Critico de esta sesién (N°6 en el mapa), situado entre las
obras Serie Retratos (1970-1974), [ver fig. 5 p. 114] de Eduardo Vilches (1932) y
Piernas Vendadas (1977-2015) de Carlos Leppe, la discusion se centré en la cor-
poralidad. Se comentaron las caracteristicas fisicas atribuidas socialmente a
lo masculino y femenino. Por ejemplo, una docente explicé: “Nuestra reflexién
inicial fue, ‘claro, seguro estos son autores masculinos, esta obra (Serie Retratos) refie-
re ademds a una obra masculina porque es azul, porque es una cabeza rapada’. Pero
luego pensamos, a lo mejor es una mujer rapada, quizds esta otra obra presenta a una
mujer que no se ha depilado (Piernas Vendadas), asi de simple. Sobre la base de esas
sutilezas, consideramos darle una vuelta a lo obvio, porque por ejemplo, los pies tienen
pedicure, esos detalles nos hicieron pensar ‘¢por qué tienen que ser necesariamente

varones a los que se esté aludiendo en estas obras?’ .

'8 Véase en Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Transcripcién de grupos de conversa-
cion. Ultima sesion, 2014, p-19.
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También se dialogé sobre la construccién de identidades a partir de estereotipos,
de los cuerpos fragmentados y ausentes, de la negacién del ofro/a. Tal como lo
plantea uno de los profesores: “Aqui estamos con formas que se pueden identificar,
como una cabeza, o unas piernas, pero iqué es lo que queda afuera? ;Qué es lo que
pasa con las personas que quedan fuera de los cdnones o de lo que se ve?™. Ademas,
se planted la funcién normativa que tiene la idea de género. Asi lo expresé una
profesora: “Se discutié sobre las experiencias que pueden haber de lo femenino y de lo
masculino, que quizés son cotidianas, pero estan diciendo cémo comportarse, cémo ac-
tuar o cémo vestirse o cémo llevar el pelo, que en este caso aparece como un mensaje

central en laimagen™.

De esta forma, los estereotipos de género y la temética del cuerpo fragmentado,
fueron los ejes que guiaron la elaboracion de preguntas en el Triangulo de la Es-
cucha grupal. A continuacién se presenta un recuadro con las preguntas abiertas

realizadas por el grupo situado en el Punto Critico N°® 6.

1° Punto Critico (N°6 en el mopo)

Pregunta | ¢Cémo completarias lo que falta? (a partir de la
fragmentacién corporal)

Pregunta 2 ¢De qué manera se construye la imagen de lo
femenino y lo masculino?

Pregunta 3 ¢Cuéndo importa el género?
Objetivo Indagar acerca de la construccién de la imagen de
género

En el segundo Punto Critico (N°7 en el mapa), el grupo dialogé a partir de las
obras Pintor de domingo (1991), [ver fig. 3, p. 1] de Carlos Altamirano (1954) y La
piscina (1978) de Juan Domingo Dévila (1946). Con ambas obras se abordé la
violencia como contenido principal. Se conversé sobre una posible autocensura
de los artistas ya que, de acuerdo a los/las participantes en estas obras se utilizan
metdforasy citas ala cultura visual contempordnea, por lo que sumensaje es bas-
tante indirecto y encubierto. También se aludié al contexto histérico, contrastando
la realidad vivida en dictadura chilena (1973 - 1990) con las ideas criticas que
se pueden desprender de las imagenes, mencionando ademds la técnica mixta,
utilizada como parte del relato y la intencién de los artistas. La incorporacion de

algunos objetos fue leida como una forma de explicitar la idea de tortura. Esto se

2 Ibid., p. 19.
21bid., p. 20.
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sumo a la posicién de los cuerpos, la utilizacion de simbolos relacionados con la
idea de nacién y poder, junto a imégenes propias de la intimidad. Lo que fue en-

tendido como signos de violencia ejercida en la sociedad y en la mujer.

Asi lo explicité una de las profesoras del grupo: “A grandes rasgos pudimos eviden-
ciar conceptos muy ligados a la violencia. La violencia como concepto madre trasciende
en todo. Violencia contextualizada en una época determinada, de un Chile en especi-
fico que no es el de ahora. Y este concepto de violencia lo pudimos visualizar en varios
aspectos: en la violencia de género, violencia a la diferencia, a la homosexualidad, que
recién en ese entonces estaba dando sus primeras luces de existencia, autocensura de los
propios autores de las obras, y el cuerpo como parte de esta violencia, cémo el cuerpo
acd toma diferentes formas en diferentes contextos y con las diferentes técnicas, que ellos

también quisieron tomar para poder hablar mejor y apoyar mas su relato”?.

A partir de la concepcién de violencia vinculada al poder, el sometimiento y la

anulacién, el grupo se planted las siguientes preguntas y objetivo de aprendizaje:

29 Punto Critico (N° 7 en el mapa)

Pregunta 1 ¢Cudl es el impacto de la violencia politi-
ca en la cotidianeidad? ¢ Cémo impacta

la violencia cotidiana en la realidad y la
sociedad?

Pregunta 2 ¢Por qué se invisibiliza la violencia en la
vida cotidiana? ¢Serd que nos acostum-
bramos e insensibilizamos?

Pregunta 3 ¢Por qué esconde un mensaje? ¢Por qué
esconder lo que somos? ¢En qué contex-
to estaba la homosexualidad?

Pregunta 4 ¢Qué es la violencia? (poder-impo-
ner-someter-anular: violentar).

Objetivo Evidenciar los conflictos de violencia,
homosexualidad, género y diversidad en
la vida cotidiana y actualidad: ¢cémo se
manifiestan los distintos tipos de violen-
cia en tu realidad y cémo se relacionan
con las obras?

1bid., p. 20.
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En el tercer Punto Critico (N°8 en el mapa), el grupo se ubicé en medio de la
instalacién de La mesa de trabajo de los héroes (2000), [ver fig 2. p.110], de Mario
Soro (1957), y frente a la obra Pietd (Pre -Sidney)(1983) [EIMNBA no cuenta con los
derechos para mostrar esta imagen, consultar www.surdoc.cl], de Eugenio Dittborn. Los
y las docentes comenzaron la conversacién en torno al concepto de patrimo-
nio como elemento central del debate, asociandolo a la representacion de lo
masculino en La mesa de trabajo de los héroes, que incluye una serie de repro-
ducciones fotogréficas intervenidas de gran tamafio que muestran soldados
cuyos cuerpos volvieron mutilados de la Guerra del Pacifico, junto a mobilia-
rio destinado a medir rasgos corporales para la identificacién de personas.
También se discutié profundamente sobre el significado de ser hombre en el
pasado y la construccidn de la idea de nacién a partir de los conceptos de

patria, padre y patriarcado.

La obra Pietd, recreacién de la imagen televisada del boxeador cubano Beny
Kid Paret, moribundo en el ring del Madison Square Garden en Nueva York
en 1962, se vinculé a la idea del hombre como un luchador y un héroe. En
este didlogo se mencioné a Arturo Prat, descrito por la historia chilena como
ejemplo de valentia y hombria. En contraposicién, se hablé de los simbolos de
coraje y masculinidad vigentes, tal como comenta un profesor: “abordamos

cémo ahora se da el tema de la masculinidad, o de qué forma podemos evidenciar-

Los y las profesores/as dialogaron en los cuatro puntos criticos propuestos por el equipo del

MN-BA en la curatoria Los cuerpos de la historia.
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la. Salié la figura de Gary Medel, para ejemplificar cémo se conforma un sentido de
patria y masculinidad a través de estos personajes del futbol, asociados a la bande-
ra y el himno nacional; a la lucha a través de la fuerza, la competencia y la destreza
fisica. Al final, todos estos elementos se entrecruzaban. Ademas, desarrollamos el
tema de por qué el género se liga sélo a la mujer, porque al final naturalizamos que
es de esa forma y no incluimos otras maneras de asumir la masculinidad. Como
sociedad no lo vemos como género, sino como algo establecido que siempre ha es-
tado alli para uno” 2.

También emergieron causas atribuidas exclusivamente a los hombres, como la
lucha por los limites territoriales y la memoria. Al respecto una docente sefialé:
“Nos dimos cuenta que desde las fotografias que estan aqui expuestas, se hablaba
acerca de la Guerra del Pacifico, sobre los soldados. Pudimos ver también el tema de
la amputacién de los cuerpos, de cémo el Estado traté de reparar de manera inmedia-
ta, o sea a corto plazo, pero no las heridas de largo plazo, la marginacién y pobreza.
También vimos el tema de cémo el patrimonio se escribe y se relata desde los hombres,
y que eso ha implicado una lucha, establecer limites, la construccién de una nacién,
la memoria, la memoria tanto oficial como la que no esté escrita; los marginados de
la historia, el anonimato y la indiferencia. En este caso, del Estado contra los cuerpos
amputados; y cémo también el Estado frata de controlar a los sujetos, a las sujetas,

que estan dentro de estos limites llamados Chile” .

La conversacién y el debate se profundizaron bastante y el grupo no alcanzé
a sistematizar el didlogo para levantar las preguntas abiertas y el objetivo
de aprendizaje solicitado, por lo que solo se anotaron las ideas fuerza de la

reflexion de manera general, tal como aparece en el siguiente recuadro:

3 Punto Critico (N° 8 en el mapa)

Conceptos trabajados en el Patria (padre, patriarcado), nacién, Estado,
grupo hombre.
Destreza y fuerza fisica.
Lucha por los limites geogréficos.
Memoria, patrimonio, anonimato, indiferencia.
Marginados, pobreza.

22 Véase en Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Transcripcion de grupos de conversa-
cion. Ultima sesion. 2014, p. 21.

Bbid, p. 21,
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El cuartoy altimo Punto Critico (N°9 en el mapa), se ubicé frente a las series foto-
graficas Elinfarto del alma (1994), [verfig. 7, p15] de Paz Errazuriz (1944) y Cautivas
(2004-2007), [ver fig. 6, pJ15] de Jorge Brantmayer (1954). Este altimo grupo de
docentes fue el que mas incorporé el material auxiliar con informacién, entrega-
do alinicio de la actividad. En un principio las profesoras de manera automética
asumieron que el documento debia leerse, a diferencia de otros grupos donde
primd la conversacién. Las integrantes priorizaron la lectura de un reportaje so-
bre las condiciones emocionales de las reclusas, en el que se hacia referencia ala
vinculacién afectiva y sexual entre ellas, quienes decidieron no leer el documento
hasta el final, porque “perjudicaba lo que podia suceder en nosotras mismas, desde la
apreciacién y la conexién sensible y emotiva que tuvimos con ambas obras” .

La conversacién se orientd, desde un punto de vista emotivo y sensible, hacia
la condiciéon de ser mujer. Los retratos generaron una conexién inmediata en-
tre ambas series, a partir de la idea de marginalidad, cruce temético que mo-
tivé un fuerte debate. Asi lo relata una profesora: “Vivenciamos una conexién
absoluta y un poco obvia entre ambas obras. Vimos una relacién difusa del cuerpo
en las dos series fotograficas presentadas. Difusa en el género, ambiguas. Cuando
se mencioné la marginalidad como un concepto en comin entre ambas obras, ahi
estuvimos un poco en desacuerdo. No todos vimos marginalidad inmediatamente,
a excepcién de cuando tuvimos que leer los materiales. Y hay una puesta en escena
del propio ser humano en cada una. Las mujeres presas arregladas para la foto y los
enfermos estdn posando junto a su pareja. Hay una intencién en ambos fotégrafos

de que la obra te mire a los ojos directamente (...), te interpela fuertemente™.

En las reflexiones finales se evidencia cierta incertidumbre e incomodidad
con la ambigiiedad de los cuerpos, asi lo expresa una de las participantes:
“algunas pensaban distintas cosas de estas mujeres. Otras pensamos que algunos
retratados eran travestis, después discutimos un poco el concepto de travestismo. Y
ahi, en ese sentido, nos ayudé el texto, o a mi me ayudé al menos, porque cuando vi
las imégenes por primera vez yo me dije, ‘ah son travestis’y de repente el documento
que nos pasaron decia que eran mujeres que estaban en la carcel y que se volvian
lesbianas. Por eso, hicimos la vinculacién cuerpo - género - difuso. Ese fue el foco

de la reflexién” 2.

2 bid., p. 22.
5bid, p. 22.
% |bid., p. 22.
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La elaboracién de preguntas vinculé las series a lo que significa el encierro,
tanto en las carceles como en los hospitales psiquidtricos, donde “pareciera
que esos cuerpos no importan, porque no se ven”?. A continuacién se detallan las

preguntas abiertas surgidas en el grupo.

4" Punto Critico (N°9 en el mapa)

Pregunta 1 ¢Vivenciamos conexién entre ambas obras?
Pregunta 2 ¢Esto no soy?
Pregunta 3 ¢De qué manera se visibiliza o invisibiliza la

marginalidad?

Pregunta 4 ¢Cudl es el margen que determina la margi-
nalidad?
Objetivo Analizar la relacién cuerpo-género de los fo-

tografiados.

Aligual que en todas las sesiones del curso, el cierre se hizo a través de un plena-
rio en el que cada grupo compartié sus principales reflexiones y en el que otros/
as participantes pudieron opinar, lo que resulté muy valioso para la investiga-
cién. Ademas en varios casos fue posible observar las diferencias de opinién

entre los integrantes de un mismo grupo.

Por otro lado, el rendimiento que las obras ofrecieron para fines pedagégicos,
tuvo directa relacion con la capacidad critica de los profesores y profesoras. En
ese sentido, el Triangulo de la Escucha constituyé una herramienta para tomar
nota de vinculos y reflexiones, por lo que quedé a disposicién no como un pro-
ducto final, sino como un punto de partida para posibles précticas pedagégi-

cas posteriores.

La decisién de aportar informacién relevante mediante bibliografia obedecio
a la necesidad de incorporar tematicas que por las razones ya analizadas, es-
taban quedando fuera del proceso de interaccién. Los textos complementarios
que se ofrecieron, ayudaron a impedir que los grupos eludieran, por ejemplo, los

imaginarios homosexuales presentes en algunas obras.

7bid., p. 22.
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Encargo N° 2

Este dltimo encargo, entregado a los/las docentes al final de la Cuarta Sesién,
se hizo con el fin de proyectar la experiencia a los contextos donde ejercen. Sin
establecer plazos, se les encomendé la tarea de disefiar una practica pedagégica,
siguiendo la légica de una planificacién de proceso de aula. Desde la perspectiva
de género, debian vincular la coleccion del MNBA con la cultura de sus estudian-
tes, considerando tres de los puntos criticos revisados en las sesiones anteriores. El
propésito fue activar la Resonancia, para que la préctica del curso pudiese reper-
cutiren el aula, de acuerdo alas particularidades de la disciplina de cada docente

y del contexto escolar en que se desenvuelven.

Tal como ocurrié con el Encargo N°1, pocos/as participantes elaboraron el ejercicio
solicitado. Se recibieron 12 disefios diddcticos, entregados en formato papel en la

Quinta Sesién o a través de correo electrénico.

Todos los encargos se orientaron a desarrollar la tematica de género, presentando
distintos niveles de profundidad y detalle. En la mayoria se utilizé el Museo Nacional
de Bellas Artes como principal escenario de trabajo y se replicaron metodologias re-
flexivas desarrolladas durante el curso. Estas se caracterizan fundamentalmente por
la interpretacion subjetiva de las obras, a partir de procesos de inferencia centrados

en preguntas abiertas.
Entre las principales practicas y procedimientos propuestos destacan los siguientes:

-Actividad individual y grupal: en la planificacién de la vista al Museo se contemplé

una actividad para la observacién y escucha individual y otra para la reflexion grupal.

-Libertad: establecer a los/las estudiantes que son vdlidas todas las interpretacio-

nes emergentes y que merecen ser escuchadas y conversadas.

‘Preguntas abiertas: utilizar preguntas que tengan la posibilidad de responderse
de maltiples maneras, evitando las preguntas que se responden con si o no, o que

busquen una Gnica respuesta correcta.

-Actividades previas a la visita: desarrollar ejercicios o exponer contenidos antes
de la visita al museo, para preparar a los/las estudiantes y aprovechar al méximo

la experiencia en funcién de los objetivos planteados.
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‘Actividades posteriores a la visita: concluir la experiencia en el Museo con el
desarrollo de una actividad (de contenido o de desarrollo de obra), que permita

a los/las estudiantes finalizar el proceso a través de una experiencia concreta.

‘Representacién y escenificacién posterior a la visita: desarrollar escenificacio-
nes teatrales a partir de la experiencia de observacion y didlogo en el Museo,

incorporando asi el cuerpo y el espacio en el proceso.

Vinculacién con la realidad y contexto: incorporar dentro de las preguntas, ac-
tividades y dindmicas elementos propios de los contextos de los y las estudian-
tes, de modo de vincular el proceso de reflexién en el museo con la realidad de

cada participante.

Contrapuntos entre obras y textos: aportar a la reflexién sobre los contenidos
de las obras, incorporando textos de otros autores, provocando contrapuntos

que favorezcan el diglogo entre los/las estudiantes.

‘Metodologia de escucha-sincronizacién-resonancia: utilizar el modelo disefia-
do por el equipo de Mediacién y Educacion del MNBA (Capitulo ).

Sobre los contenidos que los/las docentes proponen abordar en las actividades
disefadas, es posible identificar los siguientes:
dentidades

+ Distincion femenino/masculino

- Distincién cultura/biologia

- Distincién pasado/presente en relaciéon al género

* Rol social de la mujer

+ El'libro y la escritura relacionados con el rol social de la mujer
- Formas de representacion del cuerpo (figurativa/abstracta)

- El retrato vinculado al género

* Violencia de género en dictadura

Con respecto a los contenidos una profesora de Lenguaje articulé una activi-
dad a partir de una cita de Simone de Beauvoir trabajada en un Punto Ciritico:
“No se nace muijer, se llega a serlo”. Solicita observar las obras y reconocer los
simbolos, poniendo énfasis en las obras Dofia Carmen Alcalde y Velasco de Cazo-
te (1843), Doria Julia Codesido Oyaye de Mora (1846), Rosa Tadea Reyes Saravia
de Garcia (1843), Ninfas en el bafio o Baigneuses (1851) y El columpio (1851), todas

de Raymond Monvoisin.
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Una vez observadas las obras, se les pide alas estudiantes que comenten y dis-
cutan las siguientes preguntas: ¢ Qué obra identificas o relacionas con la frase
de Simone de Beauvoir? ; Cémo se convertiria en una obra de arte dicha frase?
Luego se da siguiente instruccion: “Construye una obra contextualizada en esta

época, en tu cultura, con tus intereses representando la frase dada”.

Otra docente de Artes Visuales trabajé con las obras Serie Retratos de Eduardo Vilches
y Piernas vendadas de Carlos Leppe; y las series Cautivas de Jorge Brantmayer y Elinfar-
to del alma de Paz Errdzuriz. A partir del contenido minimo obligatorio de los planes
y programas, la unidad La figura humana en las artes visuales: representaciones de
lo masculino y lo femenino, propuso que sus estudiantes de sequndo medio visitaran
el Museo y frente a las obras mencionadas, indagaran individualmente qué cualida-
des o roles consideraban femeninos o masculinos, escribiéndolos en una lista. Para la
siguiente clase, la docente planificé que las estudiantes transcribieran en un papels-
grafo las palabras que considerasen inherentes a cada sexo, para solicitarles que expli-
quen las razones para relevarlas. Posteriormente, planeé cerrar la clase con un debate
para discutir qué palabras pertenecen al dmbito cultural o biolégico. Para la dltima
clase de la unidad, propuso la realizacién de un collage con imagenes masculinas y fe-

meninas que permitiesen cuestionar los estereotipos identificados en la sesién anterior.

Otra actividad planificada fue visitar el Museo y pedir a los/las estudiantes reco-
rrer la exposicién Arte en Chile: 3 miradas; solos/as en silencio y con cuaderno en
mano. Se les pide que durante 30 minutos contemplen y escojan una o mas obras,
para dibujarlas o escribir sus impresiones. Después se retnen en el hall del Museo
y agrupan acorde a las obras afines para que recorran las salas y establezcan
diglogos respecto ala siguientes preguntas abiertas: “;Por qué me gusta esta obra?,
Zqué sensaciones me produce?, ¢cémo lo conecto con la realidad que estoy viviendo?,
¢épor qué elegi esta obra y no otras?”. Por Gltimo, solicita que cada grupo vincule y
se refiera a temdticas actuales con respecto a las obras elegidas, por ejemplo re-
lacionar gestos de los/las retratados/as con la violencia, la homosexualidad, la

discriminacion, la exaltacion del poder y lo femenino o masculino.

Otra profesora decidié tomar sélo una pintura como referente: Ninfas en el bafio
o Baigneuses (1851) de Raymond Monvoisin, para que los/las estudiantes realicen
un andlisis critico resolviendo las siguientes preguntas: “; Qué se quiere decir en esta
pintura con respecto a la representacién del cuerpo femenino?, si pudiera analizar esta
obra en cuanto al uso de formas femeninas y color, ;qué nos produce?”. El objetivo fue
desarrollar y estimular preguntas en referencia a una perspectiva de género. Por

Gltimo, propuso dibujar la mirada que se tiene de la mujer hoy en dia.
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Quinta Sesién

Esta dltima sesién se desarroll6 en la Sala de Mediacién y constituyé un espacio
de evaluacién final, con el que se buscé identificar las continuidades y tensiones
vividas en el proceso, en relacién a los imaginarios sociales de género y practi-
cas pedagégicas. Para esto se organizaron cinco grupos focales que contaron
con la moderacién de un integrante del equipo de investigacién. Para iniciar el
diglogo se plantearon las siguientes preguntas: ¢ Qué diferencias identificaron en
las metodologias utilizadas en las dos Gltimas semanas?, ¢ qué rendimiento le ves a esta

experiencia en tu quehacer profesional?, ¢ de qué manera se produjo la colaboracién?

Los/las profesores/as expresaron que a partir de su participacién en el curso,
vivenciaron una crisis respecto a sus nociones de género y practicas pedagogi-
cas. Asimismo, identificaron ciertos rendimientos del curso de absoluta aplica-

bilidad para sus labores en el aula.

Sobre los alcances metodolégicos del curso, reconocieron y destacaron dos ins-
tancias distintas en el ejercicio de interrogacién a la coleccion del MNBA. Una
se centrd en estimular la decision libre y esponténea de los puntos criticos, de
acuerdo a sus afinidades o preferencias. La otra instancia dirigié intencionada-
mente la mirada hacia ciertas obras, con el fin de abordar conceptos omitidos

en la sesién anterior.

Al recordar el proceso reflexionaron sobre la libertad creativa promovida por
la metodologia del curso en general, destacando la autonomia como una for-
ma de ofrecer posibilidades de significacién independiente de la informacién

inmediata. También valoraron el encuentro con sus pares; la incorporacién de

Grupo focal en la Quinta Sesién del curso.
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sus historias personales en el debate como un factor valioso en la elaboracion
de la interpretacion de las imagenes; y la disipacién de autorias individuales en
la apropiacién de las obras. Una profesora lo resume de este modo: “favorecia
mucho la creatividad, la resolucién del conflicto, porque en realidad durante el primer
paseo que di, yo decia ‘sgénero?, jcon estas obras?’, como que no le encontraba rela-
cién. Y tenias que echar a andar la neurona creativa, solucionar el problema y encon-

frar el punto™.

Los amplios mdargenes de autonomia para decidir cémo aproximarse a las
obras, tuvieron como consecuencia la necesidad de acudir a la creatividad du-
rante el proceso de vinculacién conceptual y tfematica en cada sala. Asimismo,
destacaron que las dindmicas del curso abrieron la mirada sobre las obras y el
didlogo, al relacionar y tensionar simbolos, conceptos, informaciones y sensa-
. “ . iy .
ciones: “para mi el aporte es la apertura. La apertura de reflexién y de capacidad de

relacionar todos los conocimientos” ?°.

¥ .
Grupo focal en la Quinta Sesion del curso. §

% \éase en Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Transcripcién de grupos de conversa-
cién. Ultima sesién, 2014, p. 1.

2 |bid., p. 4.
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En otro émbito, de acuerdo a los/las participantes el curso propicié una instan-
cia de educacién de la mirada que se detuvo a reflexionar y dialogar en torno
al arte, reconociendo la diversidad de significados que podrian emanar de una
misma obra, asi lo expresa un profesor: “Tu vas a observar un cuadro con tu enfo-
que, con una mirada inicial y después se van abriendo diferentes focos, contextos socia-

les, politicos, culturales. Lo que expusimos acd, cémo se orienta la mujer” .

En este punto se discutié el rol que jugé la informacién entregada. Para al-
gunos/as fue un distractor de la experiencia con las obras, mientras que para
otros/as sirvié para ampliar el debate: “Nos ayudé a entender més la curatoria que
estaba en la sala. Y agregé un tercer factor al tema de género que era el transgénero,

que no habia salido al debate. Estébamos centrados sélo en la figura hombre-mujer™'.

Los/las profesores/as expresaron que en el quehacer pedagégico, generalmen-
te la tendencia es a forzar la mirada de sus estudiantes decidiendo por ellos/
ellas qué, como y cudndo observar. Aunque expusieron las contradicciones a
las que se ven enfrentados/as en su trabajo en el aula, manifestaron su dispo-
sicién a trasformar sus prdcticas. Asi lo comenta un profesor: “De alguna forma
tengo la impresién de que los profesores estamos un poco amarrados a cierfos cdnones
para ensefiar o cémo ensefiar a ver una obra o una fotografia. Ese punto lo rescato del
curso, la interculturalidad en la mirada. Ya sea a partir de una fotografia o una pintura,

no les voy a exigir lo que yo quiero que piensen” .

Otro aspecto destacado fue la posibilidad de flexibilizar las planificaciones es-
tructuradas de las clases con instancias de reflexién, ofreciendo a sus estudian-
tes mayores cuotas de libertad: “El conducir la mirada de los estudiantes te permite
tener el control, y tener el control les coarta las posibilidades que tiene el nifio y el joven
de tener una lectura completamente distinta a la de uno (...). Entonces uno no tiene que
ser tan rigido en estructurar esa lectura o mirada; dar mas libertad también, porque
entonces los chicos tienden a repetir lo que el profesor dice y se niegan a decir lo que
realmente sienten por miedo a reprobar, le van a bajar puntaje, lo van a retar; una serie

de tépicos que estdn instalados en la cultura chilena” *.

De esta manera, se trabajé para abrir el aula a la reflexién, pero también para

vincularla a otros espacios y actores sociales. Los docentes vieron como real la

% |bid., p. 3.
31bid., p. 3.

2 bid., p. 19.
5bid., p. 19.

103



posibilidad de utilizar el Museo para trabajar en torno a los contenidos curricu-
lares, asi como para desarrollarlos entre pares de distintas asignaturas, ofre-

ciendo un aprendizaje que se nutre de todas las disciplinas.

Los/las docentes comentaron que después del curso percibieron al Museo como
un espacio de educacién no formal dispuesto a acoger los objetivos pedagégi-
cos de la escuela, complementandolos y generando un proceso pedagégico co-
herente entre instancias educativas formales y no formales. En palabras de una
profesora: “a milo que més me agradé fue darme cuenta de que podia venir al Museo
y no verlo como una actividad aparte y a partir de ella poder sequir generando también
actividades que permitan que todo tenga unidad” **. Otra participante destacé la
posibilidad de redescubrir el Museo sin visitantes. “Me encanté estaren el hall a las
nueve de la noche, nunca habia estado a esa hora en el museo, hablando, sin pablico,
sin gente. Ellado B del Museo. Ha sido muy entretenido conocerlo. Sentia que el museo
en general, como institucién, ha sido bastante intimidante para la gente. Como que ti
no te atrevias a llegar y pasar a un museo. Pero ahora tengo un conocimiento que antes

no fenia”**, explica la docente.

La apreciacion de la coleccion a través de un proceso intersubjetivo de signifi-
cacién, también aporté a la valoracién de este espacio como un lugar de creci-
miento en el que los/las docentes pueden acceder a unainstancia de formacién.
Asi lo expresé una profesora: “Siento que esta experiencia ha contribuido en la dis-
posicién positiva hacia el Museo. Realmente siento que el Museo, es un gran recurso. Es

una gran experiencia formativa, una gran oportunidad”.

Asimismo, los/las docentes destacaron la oportunidad de identificar imagina-
rios de género en la coleccién del MNBA, no solo como una construccién social,
sino también como una problemdtica interpeladora. “Creo que aqui cuando uno
analiza una obra se sitia como sujeto social con las ideas que uno tiene al respecto. Te
fienes que situar, quien soy yo, que pienso de esto. Es como imposible no hacerlo ™,

explicé en este sentido una profesora.

De igual manera, esto produjo la necesidad de replantear la vinculacién con
sus estudiantes, comprendiendo su repercusion mas alla del aula. Una docente

lo plantea del siguiente modo: “Hago clases en la carrera Parvularia, en distintos

5 |bid., p. 6.
35 |bid., p. 6.
% |bid., p. 5.
5 lbid., p. 5.
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lugares, y resulta que como mujeres estudiantes, son fambién trabajadoras y mamds,
entonces traerlas al Museo significa venir un sabado, venir con los hijos y muchas veces,
con sus parejas, porque es el tnico tiempo que tienen. Entonces, por un lado, qué rico,
porque las que son mamds dicen que les sirvié mucho a sus hijos y a ellas mismas, pero
de repente, son demasiadas variables a considerar (...), aunque la cara de satisfaccién

de las chiquillas que nunca han venido es potente” .

Los/las profesoras se refirieron a estereotipos y patrones que remiten a una
supremacia del hombre sobre la mujer, generada a consecuencia de las arbi-
trariedades sociales en la construccién de la nocién de género. Por esta razén
enfatizaron en la importancia de estimular perspectivas criticas que permitan
revisar el entorno escolar, permaneciendo atentos/as a dindmicas reproducti-
vas de dominacién e intentando reaccionar a ellas desde su quehacer docente.
Incluso, le otorgaron urgencia al abordaje de dichas dindmicas relacionales en
la escuela. Asilo relata una docente: “Yo nunca he visto en el colegio que un nifio le
falte el respeto a un hombre. Entonces es un tema abordar la problematica de género.

Creo necesario que lo empecemos a abordar, no sé c6mo™.

Aunque los/las docentes reconocieron portar y reproducir en sus précticas y
orientaciones parte de los contenidos cuestionados, también expresaron no
encajar en las categorias polarizadas hombre-mujer. Concluyeron que en un
principio asociaron las distinciones biolégicas al concepto de género empledn-
dolo exclusivamente en torno al sexo femenino y masculino. De ahi que otras
identidades de género y orientaciones sexuales hayan quedado invisibilizadas

en las discusiones de las primeras sesiones.

Finalmente, reunidos y reunidas en un circulo los/las participantes compartie-
ron las percepciones y experiencias vividas. Agradecieron al equipo del MNBA
por el espacio brindado y la oportunidad de encuentro entre pares. Varios ma-

nifestaron la intencién de establecer redes para no perder el vinculo.

% |bid., p. 5.
lbid., p. 22.
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CATEGORIAS EMERGENTES:
CUERPO, ALTERIDAD Y
EMPODERAMIENTO

*Yocelyn Valdebenito Carrasco

“A esta experiencia le veo una gran proyeccién en mi trabajo como profesora. Siento que, no
es que uno viene acd al museo, a aclarar conceptos definitivos, uno no viene aqui a definir co-
sas. Sino que uno viene a descubrir, viene a debatir y a encontrarse con otras personas, viene
a encontrarse en conceptos, simbolos, ideas nuevas, viene a quedarse pensando”,

profesora participante en el curso Aulay Museo.

El presente capitulo conclusivo abordaré desde un punto de vista interdisciplinario
y sistémico las caracteristicas cualitativas desplegadas en el proceso del curso,
tanto en relacién a las reflexiones sobre género elaboradas por los/las partici-
pantes, como a los procesos de educaciéon museal que posibilitaron el debate. Se
trabajaré sobre los contenidos emergentes en todas las sesiones a partir de la in-
formacién sistematizada por el equipo de sociélogos y la interpretacién abierta de
las obras y las curatorias, examinando al mismo tiempo el enfoque de educacién
museal, que posibilité dialogar de manera critica sobre las tematicas de género

que surgieron a partir de las obras expuestas.

Las categorias de andlisis, producto de las sesiones de trabajo del curso, per-

mitieron explorar las maneras de designar las realidades de subordinacién en

* Profesional del equipo de Mediacién y Educacién MNBA. Profesora de Artes Visuales y Licenciada en Educacion,
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién. Candidata a Magister en Teoria e Historia del Arte,

Universidad de Chile.
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relacién al género, como una construccién cultural atravesada por estructuras
de poder, que se reproduce cotidianamente en los espacios educativos en los
que desafortunadamente se relegan sus efectos a una cuestién exclusivamente
de la mujer. Por otra parte, los grupos de discusién desarrollados en diferentes
salas del MNBA estuvieron fuertemente influenciados por el contexto de didlo-
go colectivo en torno alo que las imagenes ofrecian como dispositivo simbélico
y material. Esta caracteristica posibilité que se abriera la oportunidad para que
los/las participantes pudiesen cuestionar sus imaginarios sobre el género desde
su rol como docentes, problematizando sus contextos y las vivencias escolares

que observaron en su labor cotidiana.
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A continuacién se presentard una breve descripcién y andlisis sobre las cate-
gorias de género emergentes, tanto en los grupos de discusién como en los en-
cargos realizados por los/las docentes de manera individual a lo largo de las

sesiones del curso.

l. Cuerpo

Uno de los elementos mas evidentes que se identificaron tras el andlisis de
la experiencia de Aula y Museo, fue la importancia del cuerpo, no sélo como
concepto asociado al género, sino como consecuencia directa del disefio me-

todolégico que se propuso explorar a través de esta actividad. Tanto los con-
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tenidos como la vivencia sensorial del curso, posibilité reivindicar el cuerpo
como horizonte perceptual y simbélico, resistiendo su desvalorizacién en las
instituciones que de manera generalizada, todo aquello que no puede ser
cuantificado u objetivado. La vivencia de ser y estar en el Museo en tanto
cuerpo individual y colectivo constituyé una experiencia narrada en las voces

de todos/as los/las protagonistas del proceso.

El cuerpo, -aquel sustrato sensorial que por largo tiempo ha estado subsumido
a los pardmetros de la racionalidad instrumental “por el solo hecho de considerar
que los sentidos se equivocan, que los sentimientos son torpes, los deseos son ciegos;
en definitiva, el cuerpo es demasiado opaco para entrar a ser discurso”- fue plantea-
do a los/las docentes como un umbral de transito hacia otros territorios, cues-
tionamientos y reflexiones. Asi, el cuerpo como puerta de entrada para abordar
las curatorias del MNBA, sirvié también para abrir la experiencia de conoci-
miento, de manera que no restringiera el pensar y el conocer a una actividad
exclusivamente abstracta, sino que incorporase las cualidades que los sentidos

pudiesen ofrecer durante los ejercicios prdacticos vivenciados.

l.a Corporalidad

En una primera instancia este fue un tema que surgié entre los/las docentes,
a partirde la lectura de las pinturas virreinales, donde se advirtié la habilidad
técnica de los artistas para la representacion de los detalles, pero también
por la captura de los cuerpos constrefiidos, colmados de posturas rigidas y
gestos severos de acuerdo a los ritos del rezo, la devocién y la plegaria. Estas
representaciones de la corporalidad acompafiadas del vestuario de época,
propiciaron reflexiones sobre el papel de la religién sobre el control del cuer-
po en los/las creyentes?. Del influjo de los credos religiosos -en particular del
catolicismo- por asignarle valor al cuerpo de la mujer en la medida que esta
se restringiese a ciertas normativas de comportamiento. Los conceptos pu-
reza, virginidad y maternidad, presentes en la construccién del género feme-
nino en la sociedad chilena, fueron cuestionados por los/las docentes, asi

como también la represién y la culpa originadas por dichos patrones.

Mediante el contraste que brindaron las tres curatorias, los/las participantes pudieron

comentar la diferencia entre los retratos de mujeres del siglo XIX pertenecientes a

"'Cullen, Carlos. Entrarias éticas de la identidad docente. Buenos Aires: La crujia, 2009, p. 23.
? Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan (2014). Informe lll, p. 14.
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una élite y las pinturas que mostraban desnudos femeninos en medio de la na-
turaleza, estableciendo la relacién entre cuerpo, clase social y libertad. Por una
parte se aprecié a través de Ninfas en el bario (1851) [Fig1] de Raymond Monvoisin
(1794-1870), un paisaje frondoso en el que se representan los cuerpos de mu-
jeres jévenes desnudas bafidndose en un rio, como objeto de deseo y, por otra
parte, se observaron los retratos de cuerpos femeninos en poses yertas, en las
que el propio ropaje se administraba como una forma de opresién. Estas obras
incluian la representacion de salones o salas de interior, sugiriendo asi la posicién
del cuerpo femenino como un objeto decorativo y sumiso a la estructura de una
sociedad restrictiva y patriarcal. “Este Contrapunto permitié tensionar los espacios

cotidianos donde la mujer estaba restringida a un rol especifico en el hogar™.

La instalacion La mesa de trabajo de los héroes (2000), [Fig.2], de Mario Soro
(1957), propicié una profunda reflexion en torno al cuerpo y la masculinidad por
parte de los y las participantes. En la instalacién se mostraban fotografias de
archivo en blanco y negro, de veteranos de la Guerra del Pacifico amputados,
invitando a reflexionar sobre las maneras en que el Estado ejercié control sobre
los cuerpos de los sujetos enviados a la guerra. Pero ademdés sobre los actuales
mecanismos de construccién del valor del heroismo socialmente vinculado a la
hombria. La discusién se centré en la condicién de figuras aurdticas e intocables

que generan hoy futbolistas como Gary Medel. De esta manera, las fotogra-

5 Ibid., p. 16.
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fias de los cuerpos enviados a la guerra, permitieron establecer la relacion entre
masculinidad, patriotismo y patrimonio, donde la figura del hombre se asocié
a la fuerza, las guerras limitrofes y el control de la memoria. Asi como en otros
tiempos la relacién entre masculinidad, patria y fuerza se daba en la figura del
militar, los/las participantes concluyeron que hoy esta relacién se genera en el
personaje publico del futbolista, un exponente contemporaneo de la relacién

entre cuerpo, patria, fuerza y virilidad.

Igualmente, la obra de Carlos Altamirano (1954) [Fig.3] Pintor de domingo (1991)
donde se observan referencias al escudo nacional y a las Fuerzas Armadas,
puesta en diélogo conla piscina (]978) [EIMNBA no cuenta con los derechos para mos-
trar esta imagen, consultar www.surdoc.cl], dejucn Domingo Davila (]946) que mues-
tra un cuerpo sumergiéndose en el agua, remitieron la discusion al concepto de
violencia como elemento central, ejercida tanto en el contexto de la dictadura
en Chile (1973-1990) y su impacto en la vida cotidiana, como también aquella
relacionada con el género, especificamente, a la exclusién de la homosexuali-

dad en la sociedad.

Sibien, en el disefio didactico que desarrollaron los/las docentes durante el cur-
so, no hay alusiones especificas sobre la corporalidad, si se observaron algunas
reflexiones sobre cémo las diferencias de género desde una nocién corporal se
reflejan en los establecimientos secundarios, en una basqueda de las jovenes
por igualarse a los jévenes: “Me parece que lo mds notorio tiene que ver con la ac-
titud de las nifias de igualarse con los varones y en muchas ocasiones ‘medirse’ con
ellos; ha crecido la cantidad de nifias que se involucran en actividades histéricamente
masculinas como es el fatbol y la lucha. Ademés en cuanto a la relacién entre ellos, las

nifias adquieren una actitud muy agresiva” (profesora Artes Visuales)*.

“Ibid., p. 20.
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Esta observacién sugiere una posible variacién en la concepcién actual que
tienen los/las estudiantes, sobre los roles tradicionalmente asignados a los va-
rones. De acuerdo a Pierre Bourdieu existen ciertas estructuras que perpettan
las relaciones asimétricas y de jerarquizacion entre los géneros, consecuencia
directa de una construccién social arbitraria de lo biolégico, de acuerdo a una
perspectiva androcéntrica. Se le han atribuido ciertas caracteristicas y significa-
dos simbélicos a lo masculino, muchas veces de carécter legitimador, mediante
las cuales se asignan tareas, espacios, condiciones y oportunidades en las que
“el mundo social construye el cuerpo (...) como depositario de principios de vision y

divisién sexuantes”®.

La necesidad de las j6venes por participar en actividades usualmente atribuidas
a los j6venes®, podria interpretarse como una manera de intervenir los habitus’
que sustentan el orden social establecido, cuestionando las percepciones y/o
naturalizacién de las conductas. Segin lo comentado por la profesora, las estu-
diantes, desde un impetu fisico y corporal desean desafiar las estructuras de sig-
nificacién social, donde la fuerza, la violencia y la destreza fisica son entendidas
como simbolos de dominacién®. Es interesante notar que tal demanda de igual-
dad por parte de las jévenes es comprendida en términos de homologacién de
comportamientos, trasladando los mismos cédigos de dominacién masculinos
hacia lo femenino, sin la posibilidad de pensar criticamente las consecuencias
de la agresividad como mecanismo de igualdad, legitimada socialmente a tra-

vés de los medios de comunicacién y la cultura contempordanea.

Otra profesora, comenté que a través del primer encargo solicitado en el curso,

observé una escena recurrente durante los recreos. Los nifios de primer ciclo

®Bourdieu, Pierre. La dominacién masculina. Barcelona: Anagrama, 1998, p. 22.

& Cabe sefialar que muchos afios antes de la investigacién de Bourdieu -publicada por pri-
mera vez en 1998-, los estudios feministas ya habian desarrollado una serie de trabajos, que
inéditamente vincularon tanto el concepto de cultura, como los aspectos de orden simbélicoy
explicativo a la condicién de subordinacién de la mujer. Tales conceptos comenzaron a tener
significados criticos especificos a través de la contribucién de pensadoras tales como Virginia
Woolf, Simone de Beauvoir, Evelyne Sullerot, por nombrar solo algunas. Osborne, Raquel y Mo-
lina, Cristina “Evolucién del concepto de Género”. EMPIRIA, Metodologia de Ciencias Sociales.
N° 15, enero-junio, 2008, pp. 147-182.

" Bourdieu elabora la nocién de poder y dominacién relacionada con el concepto de habitus el
que describe de la siguiente manera: “hablar de habitus es aseverar que lo individual, e incluso
lo personal, lo subjetivo, es social, colectivo. El habitus es una subjetividad socializada”. Bour-

dieu, Pierre y Wacquant, Lsic. Una invitacién a la sociologia reflexiva. Madrid: Editorial Siglo XXI,

1992, p. 186.
8 Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe final curso Aulay Museo. 2014, p. 19.
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béasico de manera “natural”, cruzaban corriendo el patio para instalarse a jugar
a la pelota, ocupando la mayor parte del espacio fisico disponible, mientras que
las nifias se limitaban a caminar por las orillas del patio, temerosas que les llegara
un pelotazo, jugando en algin rincén con artefactos pequefios, riendo y/o conver-
sando. “Fue bien fuerte para mi darme cuenta de eso, de esa situacién injusta (...) habia
estado siempre ahi, pero yo no lo habia visto. O seq, a pesar que se repetia una y ofra
vez, era como si el hecho de que los nifios ocuparan los mejores espacios en el colegio, lo

estuviera observando por primera vez™, explica un docente.

Sobre este aspecto Bourdieu sefiala que la doxa, es decir, todos aquellos supuestos
y sobrentendidos implicitos que constituyen el sentido comin -que son trasmitidos
intersubjetivamente- constituyen principalmente una manera de dominaciéon na-
turalizada, cuyos efectos son invisibles e insensibles para los/las subordinados/as
que terminan por constituirse en violencia simbélica. “Las estructuras de dominacién
son el producto de un trabajo continuado -histérico por tanto- de reproduccién al que
contribuyen (... ) los hombres con unas armas como la violencia fisica y la violencia sim-

"0 sefala el autor. De ahila

bélicay unas instituciones: Familia, Iglesia, Escuela, Estado
importancia de devolver a la doxa su carécter paraddjico y problematico, eviden-
ciando los procesos responsables -en palabras del mismo autor- de la transforma-

cién de la historia en naturaleza y de la arbitrariedad cultural en natural.

|.b Ambigiiedades y ambivalencia

Intimamente vinculadas al cuerpo, asi como a los estereotipos sociales respecto al
género, se encuentran las categorias de ambigiiedad y ambivalencia, que surgieron
como conceptos por parte de los/las docentes a través de cierta obras, las que no
solo cuestionan los canones sociales sobre lo que debe ser o cémo debe lucir un
hombre y una mujer, sino que incorporan otras identidades, ampliando las posibi-

lidades de las categorias de género tradicionales.

Obras como San Francisco en Oracion (1630) [Fig.4], de Francisco Zurbaran (1598-
1664), situado en la curatoria Sala de lectura: (Re) presentacion del libro, constituye-
ron materia de discusién en el grupo de docentes. Por ejemplo, se dialogé sobre
lo ambigtiedad de ese cuerpo de monije reclinado, que al estar completamente

cubierto por vestimentas religiosas, podia ser hombre o mujer. Ahora bien, fue a
partir de las obras Serie Retratos (1970-1974) [Fig 5], de Eduardo Vilches (1932); La

% Ibid., p. 20.

19 Bourdieu, Pierre. La dominacién masculina, Barcelona: Anagrama, 1998, p. 50.
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piscina de Juan Domingo Davila ; la serie fotografica Cautivas (2003-2007) [Fig.6]
de Jorge Brantmayer (1954) y la serie fotogréfica El infarto del alma (1994) [Fig.7] de
Paz Errazuriz (1944); que la reflexion sobre las ambigtiedades y la diversidad de

género alcanzé un mayor nivel de profundidad.

Los grabados de Vilches representan la silueta de una cabeza humana sin rostro,
mediante el contraste de figura y fondo. La ausencia de la fisonomia en cada ima-
gen sugiere muchas lecturas. Sin embargo, los recursos visuales utilizados al pro-
ducir diferentes variaciones con una misma matriz, permiten suponer la intencién
del artista de problematizar la vinculacién entre rostro e identidad. Serie de retra-
tos sirvié para que el grupo cuestionara qué significa la identidad de género y los
elementos simbdlicos asociados a las identidades. Algunas de las preguntas que
realizaron fueron las siguientes: “¢Por qué debe haber un género en esos cuadros?,
¢de qué manera se construye la imagen de lo femenino y lo masculino?, es el color azul,
la aparente calvicie, el género del representado lo que lleva a asociar las figuras de los
retratos con individualidades masculinas?”™".

"bid., p. 20.
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A pesar del cuestionamiento sobre las categorias binarias hombre/muijer rea-
lizado a partir de las obras mencionadas, los/las docentes evitaron referirse
de manera espontdnea o abierfamente a otras identidades y expresiones de
género y orientaciones sexuales como la homosexualidad, lesbianismo, traves-
tismo, bisexualidad, transexualidad y/o transformismo, que en varias imégenes
emergieron explicitamente. Muchas veces los silencios son mas elocuentes de lo
que se expresa y, en este caso particular, las ausencias u omisiones ratifican la
poderosa presencia de los imaginarios que han sido construidos socialmente y
cémo estos operan en la configuracién intersubjetiva de la realidad, especial-
mente mediante el lenguaije.

De acuerdo al informe elaborado por el equipo de sociélogos/as que acompafié
el proceso de investigacién, hablar de “ambivalencia de género supone recono-
cer una problemdtica no solo en la apariencia de las cosas, sino fundamentalmente
en lo que la constituye y por tanto implica una distancia entre lo que se compone, la
representacién y lo nombrado. La disonancia entre lo que se es, lo que se ve y lo que
se nombra permite profundizar la reflexién en torno a las identidades de género y las

»

orientaciones sexuales”?. Dichas cuestiones han sido largamente debatidas por

2 Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe final curso Aula y Museo. 2014, p. 21.
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las agrupaciones LTTTIGB ®, quienes han establecido una serie de distinciones
y precisiones para comprender de manera mas profunday cabal, la cuestion de

las identidades y la diversidad.

Se diferencia, por ejemplo, del sexo biolégico con el que nace un ser humano,
que incluye sus caracteristicas fisicas, genéticas y cromosémicas que hacen que
una persona sea fisicamente hombre, mujer o intersexual®, la identidad de gé-
nero que es la experiencia profunda de cada persona respecto al género, que
puede o no corresponderse con el sexo que se le asigné al nacer; y la expresion de
género que es la manera en que las personas se perciben a si mismas, su propio
cuerpo, incluida la forma de vestir, hablar y otras peculiaridades. Las normativas
de género se constituyen mediante las maneras en que se espera que una per-
sona se comporte en sociedad segin su sexo fisico. Por dltimo, la orientacién se-
xual se comprende como la disposicién de cada persona de sentir una atraccién

emocional y sexual hacia personas del mismo, de otro o de mas de un género.

La ambigiedad no obstante, ha sido incorporada como una manera legitima
de ser a nivel personal y de lucha politica a nivel social, por otros movimientos,

como la Teoria Queer®, que a diferencia de los grupos LTTTIGB plantea que las

B LTTTIGB son las siglas que designan colectivamente a Lesbianas, Transexuales, Transgéne-
ros, Transformistas, Intersexuales, Gays y Bisexuales. Estas siglas se han usado desde los afios
noventa, para denominar a las agrupaciones que luchan por sus derechos sociales y civiles, sin
embargo la sigla atn no genera consenso del todo, pues se argumenta que las causas de los
transgénero y transexuales no son las mismas que las de los homosexuales y bisexuales, ya que
laidea central de esta posicién es que las personas transgénero y la transexualidad tienen que
ver con la identidad de género o con el hecho de sentirse hombre o mujer, no con la orientacién
o preferencia sexual.

" Personas con caracteristicas genitales, cromosémicas u hormonales que no se corresponden
con las categorias de la anatomia sexual o reproductiva estandar de “hombre” o de “mujer”. La
intersexualidad puede adoptar formas muy diversas y abarca una amplia gama de caracteris-
ticas fisicas. Si bien es dificil saber cuéntas personas nacen con caracteristicas fisicas, genéticas
o cromosémicas que podrian considerarse intersexo, segin varios informes de Amnistia Inter-
nacional y la Organizacién Mundial de la Salud, se calcula que aproximadamente 1 de cada
2.000 nifios nace con un cuerpo que difiere visiblemente del cuerpo “tipico” de hombre o de
mujer, aunque no todos ellos serén identificados como intersexo al nacer ni a lo largo de su vida.
VV.A.A. Respeta mis derechos, respeta mi dignidad: los derechos sexuales y reproductivos son derechos
humanos. Londres: Amnistia Internacional, 2014.

"> La teoria Queer, proviene de la palabra inglesa homénima y tiene varias acepciones. Como
sustantivo significa “maricén”, “rarito”, “gay”; se ha utilizado de forma peyorativa en relacién a
la sexualidad, como ofensa a las orientaciones sexuales lesbianas y homosexuales o para de-
signar la anormalidad en las expresiones de género. Sin embargo, la Teoria Queer ha intentado
invertir su uso, cambiando el sentido de la injuria para convertirla en un motivo de estudio, e
incluso de orgullo. Fonseca Hernéandez, Carlos y Quintero Soto, Maria Luisa. “La Teoria Queer:
la de-construccién de las sexualidades periférica”. Revista Sociolégica, afio 24, nimero 69,
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categorias de identidad suelen ser mecanismos de cardécter regularizador, tanto
si operan como categorias normalizadoras de manera opresiva, como si sirven
de encuentro para una lucha emancipadora. Es decir, de acuerdo a este plantea-
miento, la categoria “lesbiana” podria llegar a ser tan reguladora como lo es la
categoria “heterosexual”, ya que ambas estarian sujetas a restricciones impues-
tas por una cultura clasificadora que intenta normalizar mediante categorias ficti-

cias las motivaciones eréticas, que se manifiestan en la naturaleza humana.

Para Judith Butler -una de las teéricas que ha abordado el problema del género,
el sexo y el deseo, desde el feminismo en un principio y luego desde la Teoria
Queer- los sujetos estén siempre en un proceso interminable de “devenir”, por
tanto la subjetividad e identidad son una construccién no estética, ni perma-
nente. Por su parte la filésofa feminista Beatriz Preciado sefiala ademds, que
el apegarse a una sola identidad puede llegar a oprimir la identidad misma,
afirmando que no es necesario delimitar el ser a una identidad fija: “jLa vida no
es la identidad! La vida resiste a la idea de la identidad, es necesario admitir la ambi-
giiedad. A menudo la identidad puede ser vital para enfrentar una situacién de opre-
sién, pero seria un error utilizarla para no afrontar la complejidad humana. No puedes

saturar la vida con la identidad’'®.

La piscina, pintura de Juan Domingo Davila -que junto a otras obras suscité el
concepto de ambigiiedad- posibilité mediante preguntas abiertas la reflexiéon en
torno a la ambivalenciay el concepto de género. En el primer plano de la obra se
representa una figura humana en posicién de zambullirse en agua, exhibiendo la
zona posterior desde el tronco hacia las extremidades inferiores. La figura a pesar
de estar vestida con indumentarias atribuibles a ropajes femeninos -pantalones
cefiidos de color amarillo dorado, botas negras con taco aguja, chaleco estam-
pado que imita la piel de leopardo- luce una estructura corporal ambigua, con el
contorno de las caderas sutilmente anchas, lo que dificulta advertir si se trata de
una mujer o de un hombre travestido. En segundo plano se observa un cuadro en
el que se muestra el fragmento de un torso masculino que incluye un pene erecto.
En el costado superior derecho se aprecia el retrato en blanco y negro -como si
fuese una fotografia- de un joven con los ojos delineados. Tanto la composicién
como los recursos pictéricos con los que trabajé el artista, generan una puesta en
escena estudiadamente montada. La pintura estd trabajada a modo de collage,
tanto la luz de neén, la toalla colgada, como los azulejos, remiten al contexto de

los bafios turcos en Chile que constituyen un lugar icénico dentro del imaginario

enero-abril de 2009, Universidad Auténoma del Estado de México, pp. 43-60.
16 Preciado, Beatriz. Entr. Ursula Del Aguilo. Tétu, noviembre 2008, p. 12.
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popular para los encuentros homo-eréticos. La piscina se presenta como una obra
doblemente travestida: por una parte lo artificial se manifiesta de manera literal
al pasar de un género a otro mediante el uso de adminiculos atribuidos a un sélo
sexo en particular y, por otra parte, lo arfificioso de la escena se revela a fravés de

un montaje de imdgenes que intenta parecer que se yuxtaponen.

Tales caracteristicas de la obra, orientaron el andlisis hacia operaciones de simu-
lacién o travestismo asociado al gesto de adoptar frente a otros/as, formas de

"7 Sin embargo, si se piensa la cuestién de la

representacion del “sexo que no es
identidad como un elemento mévil—como lo propone Butler-, que esté permanen-
temente siendo atravesada por el tiempo, la figura travestida en la obra, permite
comprender que la representacion incorpora ambos sexos simultdneamente, es
decir, que se puede “ser auténticamente” hombre y mujer al mismo tiempo, y que

este factor no contamina de falsedad la operacién en lo absoluto.

Para entender mejor esta idea, podemos citar una escena del cine de Pedro Almo-
dévar en Todo sobre mimadre (1999), en que el personaje Agrado -protagonizado
por Antonia San Juan-, después de informar al publico del teatro lo que habia
invertido en su apariencia femenina, afirma que: “Una es mds auténtica, cuanto mas
se parece a lo que ha sofiado de si misma”. Aqui no aparece la “autenticidad” en el
sentido de lo original, sino como un ideal y constructo, que solo es posible al des-

montar y re-significar los referentes existentes'.

La obra de Davila® permite “frustrar toda marca ‘propia’, todo gesto que encadene
su accién corrosiva al sistema de oposiciones binarias (puro - impuro; centro-periferia;
propio-impropio, efc.) que pretende erosionar”. Esta pintura permitié entrar con los/
las docentes a una zona inestable y disruptiva, en la que lo original y auténtico
podia ser cuestionado tanto en la categoria de obra de arte occidental -mediante

la tensién entre Américay Europa- como en términos de género.

" Chévez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe Il Obras, Procesos y Didacticas. 2014,
p.13.

'8 Solifio Pazé, Maria Mar. “La figura de la mujer en el cine de Almodévar”, Escritoras y Escrituras,

Universidad de Sevilla, 2011.

19 s importante sefialar al respecto, que no es la Gnica vez que aparece la idea de pintura
travestida en la obra de Juan Domingo Dévila, ya que en 1994 pinté un retrato de Simén Bolivar
con senos pronunciados, cintura pequefia y caderas anchas, lo que desaté polémicas, querellas
y altercados, tanto en Chile como en paises vecinos.

2 P¢rez Villalobos, Carlos. ldentidady Escatologia. Catélogo exposicion Rota en Galeria Gabrie-
la Mistral, Santiago, octubre-noviembre, 1996, p. 6.
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Pese al cardacter defectivo que involucra la asociacién de travestismo a la
idea de fingimiento y simulacro, -en al menos uno de los grupos de discusién-
también emergié la idea de la violencia hacia la diferencia, especialmente,
ante la homosexualidad a partir de la obra Piernas vendadas (1977) (EI MNBA
no cuenta con los derechos para mostrar esta imagen, consultar www.surdoc.cl) de Carlos
Leppe (1952-2015). En esta parte -producto del andlisis en torno al contexto
de la obra- se hablé de la autocensura como un elemento que acompafia la
represion sobre lo diferente. En las obras de Davila y Leppe el problema de la
violencia fue abordado en el contexto de la mas reciente dictadura en Chile

(1973 -1990).

Nuevamente, como en otros puntos criticos, la idea de cuerpo estuvo presen-
te de manera constante en las reflexiones. El cuerpo como depositario de la
violencia (de género, politica, econémica, social, cultural, etc.), pero también
como aquello que puede tomar diferentes formas, identidades y representa-
ciones; incluso a partir de la ausencia como en el caso de la obra Piernas ven-
dadas, enla que la posicion de laimagen y la ubicacién de la obra en la pared,

estimulaba imaginar la parte del cuerpo faltante.

Por altimo, se reflexioné sobre como la violencia se visibiliza e impacta la vida
cotidiana de las personas y la forma en que los medios la abordan. Al res-
pecto, se comentd que muchas veces esté invisibilizada, por lo que en la pro-
puesta didactica elaborada por los/las docentes, se propuso como objetivo
evidenciar la violencia de género en la vida cotidiana. Debido a las obras que
se contrastaron en este Punto Critico, especialmente, debido a la pintura de
Davila, se reflexioné explicitamente sobre la violencia social frente a la homo-
sexualidad, lo que se puede ver reflejado en algunas de las preguntas formu-
ladas en la herramienta Trigngulo de la Escucha como “¢por qué esconder lo

que somos?”.

A pesar de las instancias criticas de apertura hacia la comprensién diversa y
profunda sobre la ambivalencia presente en el concepto de género, llama la
atencién que esta discusion no haya aparecido en la etapa de Resonancia,
es decir, en el disefio y elaboracién de practicas concretas para intervenir el
contexto escolar. Considerando que en las realidades del aula, la cuestién
del género se encuentra en una etapa crucial en la vida de los estudiantes,
de manera que la orientacién, expresién e identidad sexual, son materia de

conflicto cotidiano y permanente en muchos establecimientos.
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l.c Marginalidad e invisibilizacién

Tal como se mencioné anteriormente, a partir de la serie fotogréfica Cautivas
de Jorge Brantmayer y la serie fotografica El infarto del alma de Paz Errézuriz,
los/las docentes reflexionaron y debatieron sobre la ambigiiedad en género,
pero también sobre los efectos o consecuencias sociales de aquella ambiva-
lencia. Cautivas es una serie de retratos en blanco y negro de mujeres reclusas
que posan en primer plano frente a la cdmara. Aun cuando el entorno de la
carcel no aparece explicito en las fotografias, se puede inferir por los rostros
que se trata de mujeres que padecieron mucho sufrimiento. Ademas de las
cicatrices fisicas también se pueden encontrar expresiones de agobio, abati-

miento y cansancio.

Mediante los retratos de estas mujeres el grupo de docentes cuestioné los
estereotipos asociados a la condicién de ser mujer en la adversidad, pues
muchos de los rostros expresaban rudeza, hasta el punto de que algunas
“parecian masculinas y toscas”?. Las intensas miradas de las retratadas gati-
llaron preguntas sobre su género, suscitando un debate sobre la ambigiiedad
sexual, reflejada en sus rostros, cuestionando los supuestos y estereotipos al
respecto. Dado el contexto de las personas fotografiadas, emergieron con-
ceptos como la marginalidad e invisibilizacién, haciéndoles reflexionar sobre

el encierro, la justicia, la libertad y la condicién de ser mujer.

La indefinicién respecto al género de algunos rostros, llevé a una discusion
sobre el travestismo y las mujeres que expresan una conducta sefialada
como masculina, como ofro grupo social marginado. Las sexualidades peri-
féricas®, -como han sido denominadas todas aquellas identidades sexuales,
orientaciones y expresiones de género que se alejan del circulo imaginario de
lo “normal”, trasgrediendo la frontera de las identidades y sexualidades de
carécter heteronormativo- que resisten los modelos tradicionales, asumen
“muchas veces el precio que se tiene que pagar es el rechazo social, la discrimina-

cién y el estigma”?.

% Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe lIl. 2014, p. 21.

2 Fonseca, Carlos y Quintero, Maria Luisa. “La Teoria Queer: la de-construccion de las sexuali-
dades periféricas”. Revista Sociolégica, Universidad Auténoma del Estado de México, enero-abril

de 2009, pp. 43-60.
Bbid., p. 44.
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De acuerdo a varios informes desarrollados por la ONG Amnistia Internacio-
nal, si bien en la mayoria de los casos de violencia de género en el mundo las
victimas son mujeres y nifias, no son las Gnicas que pueden sufrir este tipo de
agresiones. Hombres y nifios pueden ser agredidos por no encajar en la for-
ma dominante de masculinidad, al igual que personas de cualquier género si
quienes las rodean no respetan su identidad. “La violencia basada en el género
se asocia también con la concepcién social de lo que significa ser hombre o mujer.
Cuando una persona se desvia de lo que se considera un comportamiento ‘normal’,
se convierte en objetivo de violencia. Esta realidad se agudiza especialmente si se com-
bina con actitudes discriminatorias por razén de la orientacién sexual o cambios en la

"24

identidad de género

De acuerdo a esta ONG, la violencia motivada por la orientacion sexual o la
identidad de género, real o supuesta de la victima estd muy extendida, aunque
no es posible saber exactamente su magnitud. Las personas LTTTIGB pueden
ser victimas de violencia en cualquier lugar: en la calle, en bares y discotecas
u otros lugares publicos, e incluso en su casa, en ocasiones por parte de sus
propios familiares®. En Chile hace algunos afios, la sociedad fue testigo de las
consecuencias del poder que tienen los imaginarios heteronormativos en la con-

ducta de las personas, mediante el asesinato de Daniel Zamudio®.

Otro elemento de andlisis que surgié en el curso, fue que las obras fueran re-

tratos “que te miran a los ojos”?

, de manera que éste sugiere una paradoja que
visibiliza una situaciéon de marginalidad de las retratadas, aunque el cuerpo de
las mujeres presas sea invisible para muchos/as y se encuentren literalmente au-

sentes o apartadas de la sociedad.

2 Relatora especial de la ONU sobre la violencia contra la mujer, en el 58 periodo de sesiones
de la Comisién de Derechos Humanos, 2002. VV.A.A. Respeta mis derechos, respeta mi dignidad:
los derechos sexuales y reproductivos son derechos humanos. Londres: Amnistia Internacional, 2014.

51bid., p. 37

% |a violencia sobre la orientacién e identidad de género no sélo se manifiesta a nivel civil, sino
también en términos de Estado. Segun la Asociacién Internacional de Personas Lesbianas,
Gays, Bisexuales, Trans e Intersexuales (ILGA), en 2014 la actividad sexual entre personas del
mismo sexo se considera delito en 78 paises del mundo, vulnerando la obligacién internacional
de estos Estados a proteger a todas las personas sin discriminacién. En Afganistan, Arabia
Saudi, Brunéi Darussalam, Irén, Mauritania, algunos estados septentrionales de Nigeria, Pakis-
tén, la regién septentrional de Somalia, Sudén y Yemen se puede imponer legalmente la pena
de muerte por la actividad sexual consentida entre personas adultas del mismo sexo. Véase
VV.A.A. Respeta mis derechos, respeta mi dignidad: los derechos sexuales y reproductivos son derechos
humanos. Londres: Amnistia Internacional, 2014, p. 39

%" Cautivas, Jorge Brantmayer, 2004-2007.



Aligual que Cautivas, otros cuerpos marginados que se presentaron a los/las
docentes, mediante la serie fotografica Infarfo del alma, fueron los/las pacien-
tes siquigtricos/as. El conjunto de imdagenes ofrece varios retratos de cuerpo
entero, en los que se muestran fragmentos del Hospital Siquidtrico Dr. Philip
Pinel de Putaendo, como contexto. La discusién confluyé hacia la relacién
cuerpo-género-difuso, entre los/las enfermos/as, cuyas indumentarias hicie-
ron suponer a los/las docentes que se trataba de pacientes en su mayoria in-
digentes o muy pobres. En efecto, el recinto hospitalario recibe enfermos de
distintos centros siquidtricos del pais, algunos sin identificacién y otros catalo-
gados como N.N?. Es decir, una parte de la identidad de estos cuerpos tras el
abandono y la enfermedad ha sido borrada, por ello resultan muy interesantes
las preguntas que se formularon: “¢De qué manera se visibiliza la marginalidad?,
ccudl es el margen que determina la marginalidad?”?. Por Gltimo, la pregunta
¢Esto no soy? como una forma de incitar la reflexién sobre lo marginal y sobre
la identidad a partir de lo que las personas no son, como forma de definir, cla-

sificar o agrupar a las personas.

Il. Alteridad

El segundo eje que redne las categorias de género emergentes, es el concepto de
alteridad. Este vocablo -introducido por el filésofo lituano Emmanuel Lévinas a
fines de la década de 1960- ha sido abordado por varios autores, afios mds tarde,
para referirse a la condicién constitutiva de ser otro/a, aunque no sélo a partir de
la afirmacién de un otro como una mera individualidad abstracta, sino de conce-
birlo desde sus particularidades culturales, identitarias e histéricas, es decir, como
un/a otro/a politicamente definido. De esta manera, la alteridad se ve necesita-
da de participaciones que permitan comprender su real dimensién geopolitica,

a escala particular y no universal, -tal como sefiala Enrique Dussel®- a nivel geo-

%8 Errézuriz, Paz y Eltit, Diamela. El infarto del alma. Santiago: Ocho libro editores, 2008, p. 9.
# Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, juan . Informe Il Obras, Proceso y Didacticas. 2014, p. 15.

0, Por qué Levinas? Porque la experiencia originaria de la filosofia de la liberacion consiste en
descubrir el “hecho” masivo de la dominacién, del constituirse de una subjetividad como “sefior”
de otra subjetividad [...] Esta “experiencia” originaria ~vivida por todo latinoamericano aun en
las aulas universitarias europeas de la filosofia—, quedaba mejor indicada en la categoria de
“Autrui” (otra persona como Otro), como pauper. El pobre, el dominado, el indio masacrado, el
negro esclavo, el asidtico de la guerra del opio, el judio en los campos de concentracién, la mujer
objeto sexual, el nifio bajo la manipulacién ideolégica, no pueden partir simplemente de “l'es-
time de soi”. El oprimido, torturado, destruido en su corporalidad sufriente simplemente grita,
clama justicia”. Dussel, Enrique. Hermenéutica y liberacién. De la fenomenologia hermenéutica a
una filosofia de la liberacién. Guadalajara: Universidad de Guadalajara, 1993, pp. 135-166.
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gréfico (eurocentrismo, centro-periferia), a nivel nacional (élites-pueblo), a nivel
erético (orientaciones sexuales, identidades y expresiones de género) y a nivel

educativo (poder—sober).

La alteridad se construye de “identidades” diferenciadas, promovidas como conse-
cuencia de elementos de relacion intersubjetiva; pero también se ve influenciada
por ciertas instituciones de cardcter formativo y normativo como la familia, mu-
seos y escuelas, que fransmiten o elaboran “diferencias” de diversa naturaleza,
puesto que la racionalidad de tales instituciones sociales se sustenta justamente
en la operacién de definir grupos humanos y representarlos como “verdaderos”,

es alli donde usualmente se genera un accionar sistemético de subyugacién.

Es por ello que uno de los propésitos desarrollados con los/las docentes durante
el curso fue deconstruir las representaciones de la diferencia mediante pregun-
tas desestabilizadoras, que luego pudiesen ser re-significadas por dichos acto-
res sociales. No basta con “reivindicar la diferencia” como una alteridad tipifica-
da o esencializada pues puede implicar, tal como sucedié con la nocién de raza
en el siglo XIX, la atribucién o proyeccién de ideas, valoraciones y arquetipos
que intentan capturar una diferencia imputada. Tal como sefala Lévinas, la “re-
lacién con el Otro no anula la separacién (...) la relacién entre el Yo y el Otro comienza

en la desigualdad de términos™.

Elinterés que sostuvo el curso fue generar un estado de sensibilidad con las alte-
ridades, ingresando en una dimensién de afectacién que surgié, no sélo a partir
de las mismas obras y los discursos contenidos en ellas, sino que a través de los
ejercicios de didlogo y divergencia, trigngulos de la escucha y puesta en crisis. Re-
uniendo asi, las condiciones necesarias para que emergiera la diferencia como un
rasgo espontdneo en cada grupo, de tal manera que situara las otredades en el

centro de las experiencias colectivas en el MNBA.

Los discusiones y reflexiones que se expondrén a continuacién se constituyeron
tanto por las cualidades de las obras, como por el imaginario de los/las partici-
pantes, influenciados ademés por el contexto de didlogo colectivo y las proble-
mdticas de cada sesién. Se recogen aqui las categorias de género emergentes
mediante el andlisis de los discursos expuestos por los grupos de discusién que
trabajaron en las salas, las diferentes reflexiones y los ejercicios desarrollados en el

Museo a través del Triangulo de la Escucha.

3 Lévinas, Emmanuel. Totalidad e infinito. Salamanca: Editorial Sigueme, 1997, p. 262.
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ll.a Clases sociales, raza» y género

Al abordarla cuestion del género en diferentes clases sociales, los contrastes emer-
gieron en la mayoria de las obras de manera transversal, aunque se revelaron de
forma mas evidente y notoria a partir de las obras del siglo XIX. Las distinciones de
género segun clases sociales surgieron principalmente estimuladas por las obras
que mostraban retratos de hombres y mujeres pertenecientes a la élite santiagui-
na, donde en grandes lienzos se representé a personaijes de tez blanca, ataviados

con indumentarias elegantes, de semblante severo y de expresién adusta.

La pintura Una guasa (1855) (Fig.8) de Clara Filleul (1822-1888), retrato en
pequefio formato de una mujer de piel morena con el cabello negro recogido
hacia atrds y un manto rojizo de aspecto humilde; fue interpretado por el gru-
po como elemento de diferenciacién entre la fisonomia mestiza y la clase alta,
reflejada en los retratos de gran tamafio donde el rostro era representado me-
diante tonalidades de piel mas clara. Asi, entre esta obra y retrato de Dofa Julia
Codesido Oyaye de Mora (1846) [Fig.9] de Raymond Monvoisin se establecié un
Contrapunto. Los/las profesores/as interpretaron la omisién del nombre de la
mujer como una prueba del desinterés del artista por individualizarla. En cam-
bio, en la segunda pintura advirtieron un intento por capturar la identidad de
la joven representada, no sélo a través de su apellido, sino que ademas por el
detalle y suntuosidad de su vestido y alhajas, e incluso por el decorado mobilia-
rio de la escenografia. Segun los/las participantes esta obra tuvo la finalidad
de “capturar la esencia de la retratada para las préximas generaciones”, en cambio
en Una guasa se intenté describir a una mujer de clase popular de manera uni-
versal, desapareciendo con esto la historicidad de su existencia y su identidad
contextual. Los/las docentes reflexionaron sobre cémo las categorias de clase
social y raza influyeron en la representacion de la identidad femenina del siglo

XIX'y sobre sus continuidades y diferencias en la actualidad.

*2 A pesar que este concepto surgié por parte de los/las docentes, es necesario aclarar que este
vocablo ha sido profundamente cuestionado en los campos de la ciencias biogenéticas como
en la antropologia social, reemplazandose por el de etnia, para referirse a las comunidades que
se identifican con creencias compartidas como la religién, la nacionalidad, el territorio y otras
categorias no necesariamente fisiolégicas como la lengua y los hébitos culturales. Ademas en
el contexto de la globalizacién las mixturas genéticas son tan impredecibles y méviles que no

es posible emplear el término de raza, sino de poblacién cuya composicién fisonémica estd en
contante variacién. Sauvain-Dugerdil, C. Elhombre irreductible. De la complejidad de la diversidad
humana a los modelos bio y demo-antropolégicos. Ciudad de México: Universidad Nacional Au-
ténoma de México. Instituto de Investigaciones Antropolégicas, 1991. Véase ademds Goldstein
DB, Chikhi L. Human migrations and population structure: what we know and why it matters.

Ann Rev Genomics Hum Genet 3, 2002, pp. 129-152.
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También se conversé sobre el significado del corsé como prenda femenina que

deformaba las costillas y producia enorme dolor fisico en las mujeres a partir del
mismo retrato de Dofia Julia Codesido Oyaye de Mora. Asociado al simbolismo de
esta prenda que clasifica y oprime, surgié el planteamiento sobre los canones
estéticos y patrones valéricos -obediencia, modestia, abnegacién y generosi-

dad- impuestos a la mujer, a costa de si misma.

Los/las docentes que trabajaron con estas obras formularon las siguientes pre-
guntas a partir de la observacion y andlisis individual y colectivo: “¢de qué mane-
ra se manifiestan los canones de la mujer del siglo XIX?, sen qué elementos podemos
identificar la permanencia de estos patrones?”*. Y por Gltimo la pregunta “squé nos
hace mujer?”*, cuya profundidad abrié nuevas posibilidades para pensar en el

rol que cumplen los estandares sociales impuestos en las identidades de género.

Por otra parte, obras como Recordando (1913) [Fig10] de Julio Fosa Caderén
(1884-1946) o Figura (1885) [Fig.1] de Juan Eduardo Harris (1867-1949), que
muestran a mujeres dentro de la casa o leyendo en jardines, sugirieron una aso-
ciacién de la representacion de la mujer de clase alta con la contemplacion, la
introspeccién y la lectura como simbolo de lo culto y refinado. Los/las docentes
comentaron que esta asociacién se daba especificamente para las “sefioras de
élite”, pues las mujeres de la clases bajas, dificilmente habrian podido acceder
a lalectura, ni menos al tiempo para ellas mismas, ya que estaban obligadas a

desempefiarse en los roles domésticos.

* Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe Il Obras, Proceso y Didécticas. 2014,
p. 8.

3 Ibid., p. 8.
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Es interesante la reflexion que surgié con las esculturas El jugador de chueca
(1872) [Fig12] de Nicanor Plaza (1844-1918) y Galvarino (1873) [Fig13] de José
Miguel Blanco (1839-1897). La primera, representa a un adolescente mapu-
che de cuerpo estilizado de acuerdo al canon neocldsico, vestido solo con un
pantaloncillo. La segunda, alude a un hombre de la misma etnia que comba-
1i6 contra los espafioles y que al ser capturado le cortaron las manos. A juicio
de los/las docentes ambos protagonistas corresponden a un mapuche occi-
dentalizado. Con esto surgié la interrogante sobre la forma en que se desa-

rrollan las relaciones de género en diferentes culturas, mediante la pregunta:

“cqué es ser hombre?”"®.

Sobre los alcances de esta pregunta, resulta llamativo que el Neoclasicismo no
solo haya sido un estilo artistico que promovié el Estado chileno a través de su
Academia de Pintura, sino que éste haya contribuido de manera fundamental a
la idealizacion de las virtudes del hombre de la antigtiedad clésica, cuya estruc-
tura social estaba organizada desde un régimen patriarcal. Esto derivé en una
discusion en torno a la convivencia en la cultura occidental -de caracteristicas
patriarcales- con culturas como la mapuche, asociada por los/las docentes a

lo matriarcal’®®. Emergié la reflexién sobre la influencia europea y su relacién,

5 bid., p. 9.

* A diferencia de la asociacion que realizaron los/las docentes entre el pueblo mapuche y la cul-
tura matriarcal José Bengoa, afirma que -al intentar configurar una historicidad de los géneros
en Chile a partir del mundo mapuche en tanto comunidad originaria- el intercambio de mujeres
ha sido una constante subterranea que ha implicado la conformacién de una masculinidad
dominante y estructuradora de la organizacion social: “Me atreveria a asegurar que el primer
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hasta hoy, con la Otredad o el otro/a. Por ejemplo los pueblos indigenas o las
mujeres, surgiendo las siguientes preguntas: “¢cémo permea el pensamiento del
mundo occidental en la interpretacién que tenemos del otro?, jcémo se vincula con
nuestras propias vivencias?, cémo convive la cultura matriarcal mapuche con la cul-

tura patriarcal chilena?”?.

Por dltimo, cabe mencionar que “las observaciones realizadas por los/las docentes
en sus contextos escolares revelaron, por su parte, la influencia de los factores de nivel
socioeconémico y etario como determinantes en las concepciones de género de los/las
estudiantes. Asi también la de las familias y los comportamientos propios del contexto
social de donde provienen los/las estudiantes, aparecen como variables que las y los
profesores identifican como claves. Temas como el machismo, las formas de valida-
cién social del rol de la mujer y ciertas conductas violentas fueron relacionadas con

las formas de crianza y la replicacién de los patrones observados en sus entornos”.

__i

componente de la masculinidad en Chile es la patrilinealidad, esto es, la conciencia absoluta-

mente generalizada de que el sentido de la historicidad pasa por el hombre”. Ibid., p. 68.
7 Ibid., p. 10.

%8 Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe final curso Aulay Museo. 2014, p. 15.
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Del mismo modo, las distinciones generacionales entre nifios, nifias, j6venes,
adultos y adultos mayores son mencionadas como relevantes al momento de
abordar la perspectiva de género. Por ejemplo, una profesora de Artes Visuales,
que durante el desarrollo del curso trabajaba con nifios y nifias de primer ciclo
bésico, observé que antes de la pubertad no manifiestan mayor problema con
actividades que puedan ser de carécter femenino o masculino, sefialando que

en general “los problemas de género son adquiridos”*.

Il.b Diferencia de roles y estereotipos de género

El trabajo que se desarrollé a partir de la curatoria Sala de Lectura: (Re) presen-
tacién del libro, posibilité ahondar en las estructuras diferenciadoras asignadas
a los roles de cada sexo, particularmente en el contexto del siglo XIX en Chile.
Una de las formas en que la sociedad de esta época estructuré las diferencias

entre hombres y mujeres* fue por medio de la divisién de las funciones sociales.

Los/las docentes analizaron los retratos de cuerpo entero de varios hombres
ilustres de ese periodo -representados junto a mapas, periddicos, escritorios
y bibliotecas como parte del escenario-, contrastandolos con las pinturas de
mujeres leyendo o en actitud de introspeccién con libros en las manos, situa-
das en ofros lugares del hogar como jardines o dormitorios. Este Contrapunto
desatd un debate sobre como debian asumirse ciertos papeles en la sociedad
de esa época. Frente a la representacion del hombre poderoso por su posesion
del conocimiento y de las riquezas, se encontraba la de la mujer que cumplia
una funcién “ornamental”, en una actitud contemplativa, relegada a un mundo
interior y privado -es necesario recordar que era una expresién comdn referirse
a la mujer como el “bello sexo”-. En este sentido, el libro fue analizado por los/
las participantes como un objeto de uso tanto masculino como femenino en los

grupos de élite, que adoptaba significados diferentes.

% Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Copia de Sistematizacion MNBA, 2014, docu-

mento Excel, hoja 1.

“0Si bien las division de roles entre los sexos es una cuestion presente en otras épocas y culturas,
y que no es originaria de esta periodo propiamente tal, en Chile se consolidé de manera mas
evidente y explicita durante la centuria de 1800, a través de la organizacién de la repablica y

el estado moderno. Olavarria, José. “De la identidad a la politica: masculinidades y politicas
publicas. Auge y ocaso de la familia nuclear patriarcal en el siglo XX”, Masculinidad/es. identidad,
sexualidad y familia, primer encuentro de estudios de masculinidad, Santiago: FLACSO-Chile,
Universidad Academia de Humanismo, 2000, pp. 11-28. Ademés Bengoa, José. “El Estado
desnudo. Acerca de la formacién de lo masculino en Chile”. Didlogos sobre el género masculino en
Chile. Comp. Sonia Montecino y Maria Elena Acufia. Santiago: Bravo y Allende editores, 1996,
pp. 63-82.
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A través de obras como Estudio en el jardin (s/f) [Fig14], de Juan Francisco Gon-
zélez (1853-1933) y Retrato de Don José Santos Tornero Montero (1855) [Fig.15] de
Raymond Monvoisin, la representaciéon de lo masculino se asocié a la actividad
econdémica, a roles de dominacién mediante el saber, a la paternidad y protec-

cién familiar; mientras que la figura femenina se vinculé ala belleza, la delicade-

zay las emociones, asi como al rol de madre, la crianza y el cuidado del hogar.

También surgi6 una relacién entre los materiales y colores de las obras con
los estereotipos de género. El azul se asocié a lo masculino y el rojo a lo fe-
menino. Por ejemplo en EINIGE BEOBACHTUNGEN UBER WILDBLUMEN:
BIENEN-RAGWURZ (Ophrys apifera) o Algunas consideraciones sobre las flores
silvestres: orquidea abeja (Ophrys apifera) (2011) [Fig.16], de Ménica Bengoa
(1969), el uso de la lana como material y del color rojo, daba cuenta de lo fe-
menino del mismo modo que en la obra de Vilches se establecié una relacién

entre el color azul y la masculinidad.

Las divisiones en los roles de hombres y mujeres fueron identificadas como este-
reotipos de género, es decir como modelos o ideas reductoras, clasificadoras y
segregadoras, pero de gran aceptacién social. Dicha comprensién no fue expli-
citada por los/las participantes hasta que, luego de mostrarles los conceptos que
ellos mismos habian asociado vinculados alos roles se les invité a pensar ademdés

en las ideas y caracteristicas que no habian aparecido hasta el momento®.

4 Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe final curso Aulay Museo. 2014, p. 17.
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Es relevante notar cémo los estereotipos, moldes y normativas impuestas a

cada sexo de manera arbitraria, adn se encuentran vigentes y operando de
manera eficaz en los imaginarios colectivos. De acuerdo al sociélogo José Ola-
varria los modelos o referentes de lo que debe ser un varén corresponden en
gran medida a una expresion actualizada del patriarca y el patriarcado, por
lo tanto esta normativa se les exige a los hombres para legitimar su masculini-
dad. Ser “personas importantes, activas, auténomas, fuertes, potentes, racionales,
emocionalmente controladas, heterosexuales, ser los proveedores en la familia y que
su dmbito de accién esté en la calle. Todo esto en oposicién a las mujeres, a los hom-
bres homosexuales y a aquellos varones ‘feminizados’, que serian parte del segmento
no importante de la sociedad: pasivas/os, dependientes, débiles, emocionales y, en el
caso de las mujeres, pertenecientes al dmbito de la casa y mantenidas por sus varones.
No obstante investigaciones recientes muestran que, enfrentados los hombres con su
intimidad, esos ‘mandatos’ estdn frecuentemente lejos de sus vivencias, pese a que los

varones declaran que estos serian los atributos que los distinguen de las mujeres”*.

Pese a que las divisiones y tipificaciones de roles no se identificaron de manera
inmediata como estereotipos de género, si emergié fuertemente este concepto
al enfrentarse a la Serie Retratos de Vilches y a la obra Piernas vendadas de

Leppe. En esta dltima se representan unos pies desnudos con vendajes y una

“Qlavarria, José. “De la identidad a la politica: masculinidades y politicas puablicas. Auge y
ocaso de la familia nuclear patriarcal en el siglo XX”, Masculinidad/es. identidad, sexualidad y
familia, primer encuentro de estudios de masculinidad, Santiago: FLACSO-Chile, Universidad
Academia de Humanismo, 2000, pp. 11-28.
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X trazada sobre ellos. Esta corporalidad fragmentada, que fue atribuida en un
principio a un cuerpo masculino, prontamente fue analizada también desde
otros enfoques. Por ejemplo, a partir del detalle de la vellosidad del cuerpo los/
las docentes debatieron largamente sobre la imposicién social de la depilacién
femenina como parte de una normativa estética trasmitida incluso por las
propias mujeres y asignada de manera arbitraria en general®. La reflexién
apunté a cuestionar por qué y bajo qué paradigmas quienes observaron
tendian a asumir que esos cuerpos correspondian a hombres. Las preguntas
realizadas fueron: “spor qué debe ser de un varén el cuerpo aludido en la obra?,
¢pueden las piernas de la obra de Leppe ser de una mujer no depilada?, ¢de qué

manera se construye la imagen de lo femenino y lo masculino?”.

Ninguna persona del grupo reflexioné sobre los antecedentes artisticos y bio-
grdficos del propio Carlos Leppe, pese a que se les proporcioné un documento
para ser abordado criticamente, que estuvo a su disposicién en todo momen-
to*. En el catalogo de la muestra, el curador Patricio M. Zarate alude al contex-
to de la dictadura militar en que se desarrollaron tanto la obra de Juan Domingo
Davila como la de Carlos Leppe: “No deja de llamar la atencién que, en el momento
de mayor inversién masculinizante y patriarcal, surja la reflexién en torno a los temas
de género”*. Asimismo advierte que en esta época el propio cuerpo de Leppe se

exhibe y expone de acuerdo al reconocimiento de su identidad sexual, revelan-

% Breanne Fahs, académica perteneciente a los Estudios de Mujer y Género de la Universidad
Estatal de Arizona, en EE.UU, realizé una investigacion sobre las operaciones de heteronorma-
tividad en el habito de la depilacion de las mujeres. Les propuso a sus estudiantes mujeres que
dejaran de depilarse durante 10 semanas y entregaran un frabajo explicando su experiencia.
Los trabajos entregados reflejaron que las mujeres habian sufrido una sorprendente presién
social y familiar por no depilarse y habian sido victimas de todo tipo de comentarios despectivos.
Las propias madres de alguna de ellas les acusaron de querer “convertirse en hombres” y en
muchos casos les preguntaron si se dejaban crecer el pelo porque eran lesbianas. Fahs, Breanne.
Dreaded “Otherness”: Heteronormative Patrolling in Women's Body Hair Rebellions. Arizona: Gender
& Society, Arizona State University, 2011, 25, p. 451.

4 Un fragmento del material que se ofrecié a los/las docentes sobre la obra de Leppe, proviene
de una nota de la revista Paula y sefiala lo siguiente: “Sus intervenciones, que se despliegan

en pleno régimen militar, resultaron subversivas no solo porque desafiaban el clima imperante
sino, también, porque cuestionaban la escena local del arte (...). En sus performances el artista
exhibié con crudeza expresiva y agudeza intelectual su propio cuerpo y su historia: se mostré
desnudo, grité su rabia, emitié una grabacién con la voz de su madre y puso sobre la mesa su
crisis de identidad y su condicién homosexual. Muchas de esas acciones quedaron registradas
y hoy comienzan a ser incluidas en centros internacionales, como el Museo Reina Sofiay la
Coleccién Cisneros, de Madrid, o el Museo Georges Pompidou, de Paris”. Leppe, Carlos. Entr.

Catalina Mena. Paula, octubre 2012.

% Martinez, Juan Manuel et al. Arte en Chile: 3 miradas. Tomo 3. Santiago, Coleccion MNBA,
2014, p. 47.
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do aspectos desconocidos de su historia personal y legitimando pablicamente

las razones de su insubordinacién. De esta manera “(...) emergen aspectos de
gen asp

la nueva identidad asumida por el artista; sutiles modificaciones que alcanzardn mads

tarde el axioma travesti”*.

Salvo contadas excepciones las teméticas de género fueron abordadas, enfo-
céndose principalmente en la situaciéon de dominacién histérica y social que
afecta a la mujer, dejando en segundo plano las otfras identidades, expresiones
y orientaciones. Por dltimo, sobre las observaciones en el aula, los/las docentes
identificaron ciertos estereotipos de género que se manifiestan en los gustos y
preferencias de los y las estudiantes, asi como en sus conductas. Algunos de los
atributos que los/las participantes reconocen del estereotipo femenino son: las
flores, las princesas, las hadas, la familia (mamé, hijas, hermanas), los queha-
ceres domésticos y la decoracién, entre otros. Los estereotipos masculinos se
vinculan ala violencia, las guerras, superhéroes, capas, leones y otros. Una pro-
fesora sefialé que en la adolescencia las mujeres tienden a seguir el estereotipo

de las muchachas estadounidenses, mientras los hombres el de reggaetonero.

Varios/as profesores y profesoras identificaron diferencias de género en las dis-
posiciones frente al tfrabajo escolary la produccién artistica. En general, sefiala-
ron que las nifias tienen una actitud mas receptiva, curiosay orientada al traba-
jo. En cambio los nifios tienen mayor resistencia a seguir instrucciones, son mds
activos y tendientes a la violencia, presentan en mayor medida actitudes “infan-
tiles y son mds competitivos”. Una profesora observé que si bien en el colegio
se fomenta el trabajo equitativo y la autonomia en las tareas domésticas, “se
48

mantienen muchas actitudes y conductas que se pueden considerar sexistas”*, ex-

plicitando que tales conductas provienen tanto de hombres como de mujeres.

Estas caracteristicas que separan lo masculino y lo femenino tendrian una in-
cidencia profunda en la construccién de identidad y en la validacién social de
los/las estudiantes. Como comenta una profesora de Teatro: “(...) asumen sus
caracteristicas con comportamientos arquetipados para avalarse frente a su grupo de
pares y si uno o una escapa a tal arquetipo es ‘raro’. Por ejemplo, todavia es ‘raro’ que

una chica del curso sea futbolista o que uno de los chicos esté en el taller de danza”*.

“1bid., p. 48.
*" Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe final curso Aulay Museo. 2014, p. 18.
“bid., p.18.
“bid., p. 19,

]32 Profesor@s en el museo | Una cxpcricncia de cmpodcramicnto desde el cnfoquc de gc’ncro

La presién por pertenecer o encajar en ciertos cédnones de género observada
en hombres y mujeres, pareciera ser percibida como mas negativa para el sexo
femenino, como sefiala una profesora de adultos mayores “en lo que respecta a
género en si, reconocen que hay discriminacién frente al género femenino”*. Otra
profesora observa que “la figura femenina se valida, para ellos en la medida que
asume una maternidad temprana, cuyo gran logro en la vida es ese: asumir la crianza
de hijos y el cuidado del hogar™. En ese sentido, es posible distinguir una mirada
enfocada en el rol social de la mujer y en los estereotipos culturales que lo deter-
minan, muchas veces de manera negativa o desigual, identificando un entorno

especialmente androcéntrico.

Laimagen de la mujer asociada a un rol familiar, pasivo, incluso decorativo, versus
la de un hombre activo, dominante y a veces violento, aparecen en ambos contex-
tos: en el Museo y en el aula. Los estereotipos figuran como representaciones que
coercen con rigidez y restriccién al género femenino, en un espacio social de cardc-
ter patriarcal. No obstante, surgié la reflexion sobre la lectura 'y su interpretaciéon
como simbolo de liberacién. Por su parte, en el contexto escolar los/las docentes
perciben que el trabajo en torno al arte permite relativizar o poner en cuestion es-
tereotipos culturales de género, ya que tal como comenta una profesora de Teatro
“el arte nos muestra una forma distinta de ver las cosas, observandonos en semejanzas o
en diferencias, como un espejo que refleja nuestra sociedad”. Una profesora de Artes
Visuales relaté la observacion de cambios en sus estudiantes gracias al trabajo
con el arte: “los estereotipos se han suavizado con la experimentacién artistica a lo largo
de cinco afios, especialmente los de los jévenes™. Al arte como prdctica creativa, se
le reconoce su potencial transformador. Se comprende que el acto creador es una
forma de situar una distancia con lo heredado, lo que implica un juego de fuerzas,

donde pasado, presente y futuro se relacionan intimamente.

ll.c Epoca e historia: cambios y continuidades

Debido al amplio horizonte cronolégico en el que se circunscriben las obras reuni-
das en las tres curatorias de Arte en Chile: 3 miradas, cuya inscripcion temporal va
del siglo XVl al siglo XXI, el problema de las épocas y los contextos histéricos fue

un elemento recurrente en el andlisis y la reflexién sobre las obras.

% |bid., p. 19.
S1bid., p. 19.

bid., p. 20.
% bid., p. 20.
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Para los/las docentes venir al museo significé encontrarse con un pasado per-
ceptible a través de obras, cuya construccién fue siempre el reflejo de una serie
de articulaciones sociales y culturales que definen cada época. Tal como sefiala
Hans Belting “una imagen es mds que un producto de la percepcién. Se manifiesta
como resultado de una simbolizacién personal o colectiva "%, El autor sefiala una
vinculacién entre las imagenes antiguas y las actuales como parte de nuestra
visualidad cotidiana. Segun este planteamiento, toda imagen se construye por
medio de una evocacién del pasado reconfigurada y re-significada acorde a un

nuevo contexto que le otorga sentido, por lo tanto le brinda un nuevo nacimiento.

Al reflexionar sobre hombres y mujeres de diferentes épocas, los/las participan-
tes re-interpretaron el sentido de las obras, produciendo nuevos significados y
valoraciones no sélo como objetos artisticos, sino también como imdgenes car-
gadas de simbolizacién personal y colectiva, e inscritas en una temporalidad
especifica. Cada pintura, fotografia, escultura e instalacién permitié analizar
las diferencias que existian en el pasado entre hombres y mujeres, sirvié también
para generar preguntas sobre cémo ha cambiado la sociedad y qué rupturas y
continuidades se pueden observar en la actualidad en relacién a la vida social

que se desarrollaba entonces.

Por ejemplo, La Vigjera (1928) [Fig17], de Camilo Mori (1896-1973), es un retrato
que exhibe a una mujer de aspecto melancélico, viajando en un tren. En sus
manos lleva un libro y viste un abrigo oscuro que contrasta con una colorida
pafioleta de figuras geométricas. En toda la pintura se advierten gruesas lineas
negras que definen con fuerza y expresividad los contornos. Para los/las docen-
tes el libro que lleva la mujer en su regazo simboliza la “apertura al mundo del
saber (...) como que mira hacia ofro lugar, otros mundos y otros horizontes”*. Las
ideas que se desarrollaron durante la conversacion variaron en torno ala eman-
cipacién y la construccién del sujeto femenino como ciudadana del siglo XX,
implicando una mayor libertad de pensamiento y accién respecto al siglo XIX,
lo que se ve reflejado tanto en la indumentaria de la vigjera, como en su “gesto
corporal més empoderado que el de las mujeres del corsé, en donde la mujer estaba
vinculada al encierro™®. Estas afirmaciones se enunciaron como una caracteristi-
ca de mayor autonomia en un escenario social, adn restrictivo para las mujeres

como era a fines de la década de 1920. Junto con ello las reflexiones se orienta-

% Belting, Hans. Antropologia de la imagen. Madrid: Editorial Katz, 2007, p. 14.

**Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe Il Obras, Proceso y Didécticas.

2014, p. 5.
* Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe IIl. 2014, p. 19.
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ron a comentar el proceso de emancipacién que vivié la mujer en Chile, sobre

todo a partir de las décadas siguientes, con la lucha por lograr el derecho a
sufragio. Sobre la lectura como simbolo de liberacién para la mujer, también

se dialog6 acerca de la crisis como sustento para los cambios sociales.

En efecto, una parte decisiva del trabajo intelectual que se realizé en este pe-
riodo histérico correspondié al Movimiento de Emancipacién de Mujeres de Chile
quienes editaron La mujer nueva, un periédico dedicado a difundir “(...) las
aspiraciones relacionadas con la obtencién y ampliacién de los derechos civiles y
politicos, incluidos el sufragio femenino universal, y las demandas sociales que ins-

. . P f . hl ns7
piraron a ese primer movimiento teminista chileno >'.

Debido a que en la misma sala se encontraba la obra Estado de emergencia
(2013) [EIMNBA no cuenta con los derechos para mostrar esta imagen, consultar www.surdo.cl]
de Andrés Duran (1974), video instalacion que involucraba el sonido de una sire-
na como un llamado a lo urgente, a diferencia de los otros puntos criticos, la dis-
cusion llevé a reflexionar sobre el concepto de crisis como elemento fundamental,
haciendo hincapié en las formas en que se ha vivenciado desde la individualidad
la crisis de género. Es decir, de qué manera ciertas mujeres fueron protagonistas
de la historia y trabajaron arduamente para instalar crisis que permitieron un
cambio de perspectiva en la sociedad, poniéndose especial énfasis en la expe-

riencia y nuevas miradas tanto en la vida pablica como en la privada.

7 VV.A.A, La Mujer Nueva (1935-1941). Santiago, Memoria Chilena, 2015. (Recuperado 17 feb.
2016 hﬁp://www.memoricchi|enc.c|/602/w3—c1rTic|e77O1.html#presemocion).
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Al abordar la obra Versién residual de la pintura chilena, de la serie El paseo (1981~
2001) [Fig.18], de Carlos Altamirano, se discutié sobre la idea de “marco dentro
del marco” y cémo las imégenes estdn circunscritas a muchas temporalidades.
La obra de Altamirano consiste en cuatro fotografias impresas -provenientes a
su vez de ofros registros fotogrdficos-, en las que aparece el propio artista sos-
teniendo un cartel. Este ha sido preparado mediante un sistema de impresién
casero, en el que se reproduce un ejemplar del semanario Icarito®® dedicado a

contar la historia de la pintura chilena.

Se comenté la manera en que el artista puso en tela de juicio los recursos de la
representacién pictérica, pero también sobre las crisis en los antiguos modelos
de ensefianza que implicaban reproducir una cierta cantidad de informacién
como si fuese la dnica verdad. Desde esta perspectiva, también se analizé Lec-
cién de geografia (1883) [Fig.19] de Alfredo Valenzuela Puelma (1856-1909), una
pintura en la que se representa a un hombre mayor y a un nifio, sentados frente
a una mesa. El adulto tiene la mano izquierda apoyada en el hombro del nifio,
mientras con la ofra mano sefiala un mapa desplegado sobre la mesa; sobre
el mapa hay unos anteojos. En el primer plano, a la derecha, sobre la mesa, se
observan dos libros y la mitad de un globo terraqueo. A partir de la narrativa

de la escena, los/las participantes comentaron la conduccién de la mirada del

adulto que ensefia al nifio, y se reflexioné profundamente sobre el poder de se-
=

leccionar el aprendizaje, es decir, sobre lo que aprenderén los/las estudiantes,

. . ™
generdndose un debate critico sobre los procesos educativos. ;J:‘:“?‘]H" |l

Otra arista de la discusion gir6 en torno a No hay lugar sagrado (Site specific) Fig.18. Carlos Altamirano | Vesion residual de a pintura chilena, delasere
(2013) [Fig.20] de Alicia Villarreal (1957). La obra estd compuesta por 38 libros * Flpaseo (1981-2001)

troquelados con portadas de color rojo. Sus contornos cortados tienen formas
de hojas de érboles y figuras orgénicas. Junto a esta instalacién se encuentra

un conjunto de pdaginas con objetos encontrados montadas sobre planchas de ) o i .
" o B ) En este Punto Critico, la discusién en torno al género no se dio tan facilmente, lo
acrilico. Tanto la forma de distribucién de la obra en la pared como el contenido " fie ol P Crir _

ue se explica en parte, porque fue el Punto Critico que menos se escogié para
de los objetos mismos, se vincularon a la capacidad del libro de ser un “disposi- 9 P ) parte, porq . . 9 . glop
o, B Y . . : la elaboracion de la propuesta didéctica, como se puede apreciar en el capitulo
tivo”*® para “llevar a ofro lugar”®, al igual que en obra La vigjera. Finalmente, la . . . . ) . .
S _ o anterior. Pese a eso, de la discusion surgieron ideas como la importancia de las
obra se relacioné con la aparicién de un nuevo alfabeto que se podria instalar o . ) i o ]
, crisis para las transformaciones sociales, y los sujetos histéricos, otorgandosele
para nombrar lo femenino.

un especial énfasis a la contribucién de la mujer para el cambio de sus propias

condiciones de opresion.

8 Nombre de un semanario educativo, que hasta la década de 1990 se entregaba anexo al diario

La Tercera. El observar periodos histéricos diferentes, permitié a los/las docentes entrar en
% Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe Il Obras, Proceso y Didécticas. 2014, p. 5. contacto con otras personas, mentalidades y épocas. Las obras de la coleccién
bid., p. 5. del MNBA ofrecieron una imagen de la alteridad que se materializé en una
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relacién intersubjetiva, propiciando una experiencia simbélica de apropiacién
critica del pasado. Usualmente se entiende que el pasado ayuda a compren-
der el presente, sin embargo, como comenta Benedetto Croce, toda historia,
es historia contempordnea pues, “por muy lejano que parezcan cronolégicamente
los hechos que la constituyen, la historia siempre esté referida en realidad a la necesi-
dady a la situacién presente, donde repercuten las vibraciones de esos hechos”®. El
pasado permite poner en crisis los imaginarios y las vinculaciones simbélicas e
identitarias, llevando no sélo a comprender el presente, sino fundamentalmente

a transformarlo.

lll. Empoderamiento

El tercer y Gltimo eje que retne las categorias emergentes, es el concepto
de empoderamiento, como consecuencia del proceso global desarrollado
con los/las docentes. Para definir este concepto, primero se deben estable-
cer algunas precisiones. En toda actividad humana existen inevitablemente
dindmicas de poder entre las personas participantes. Estas muchas veces se
encuentran implicitas, especialmente en los procesos educativos y sus insti-
tuciones: familias, escuelas y museos®, pudiendo ejercer una gran influencia
en la manera en que las personas constituyen y despliegan sus identidades.
Ademads, tales dinédmicas son a menudo un reflejo de las relaciones de poder
predominantes en la sociedad en general, por ejemplo, entre los géneros, las
etnias, las personas adultas, nifios, nifias y jovenes o por motivos de orien-

taciéon sexual, etc.

De acuerdo a Michel Foucault el poder no es una entidad tangible que pue-
da ser poseida, éste sélo existe en la relacién con Otros®, por lo tanto no
es estdtico, sino que fluctGa continuamente®. Se define aqui el empodera-

miento® como un proceso que implica desarrollar y acrecentar las cualidades,

®' Le Goff, Jacques. Pensar la historia: Modernidad, presente y progreso. Barcelona: Paidés, 2005,
p. 27.

8 Santos Guerra, Miguel Angel. Entre bastidores: el lado oculto de la organizacién escolar. Mélaga:

Aljibe, 1994, p.18.

& Se utilizara en adelante el término Otros en plural y con mayuscula, tal como lo emple el
filésofo Emmanuel Lévinas para enfatizar la idea de alteridad.

54 Foucault, Michel. Microfisica del poder. Buenos Aires: Siglo XXI, 2000.

© Existen muchas definiciones sobre el concepto de empoderamiento, que varian de acuerdo al
énfasis otorgado a las situaciones de subyugacién en que se puedan encontrar distintos grupos
humanos. Por ejemplo, desde las desigualdades econémicas se define como “un proceso de
reduccién de la vulnerabilidad y en el incremento de las propias capacidades de los sectores
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confianzas y fortalezas individuales y colectivas, de manera de orientar la dis-
tribucién del poder hacia una relacién de equilibrio lo més equitativa posible.
Sin embargo, algunos elementos considerados socialmente atributos, como los
recursos econémicos, el género, los conocimientos, la condicién social o étnica,
son a menudo utilizados a modo de instrumentos de mayor valoracién, por con-

siguiente son utilizados para ejercer dominio sobre otros/as.

Para incidir en esta realidad, el curso buscé promover procesos de sensibili-
zacién frente las alteridades y de empoderamiento entre los/las docentes. Se
podria argiir que por la labor que este gremio realiza ya se encuentran en
una situacién de privilegio, sin embargo, al estar su trabajo situado en insti-
tuciones cuyas normas reproducen valoraciones sociales que se naturalizan,
resulta muy dificil detectarlo y tomar conciencia, sobre todo cuando se esta

inmerso permanentemente en dichas dindmicas.

De ahila importancia de que sean los y las docentes quienes puedan asumir,
en su condicién de sujetos activos y transformadores, tanto la interpretacién
critica como las intervenciones de sus realidades cotidianas. Se propicié que
la metodologia de Aula y Museo sirviera para catalizar experiencias para la
apropiacién critica de aquellas valoraciones sociales, de tal modo, que cons-
tituyera una oportunidad para fortalecer las interacciones transformadoras

directamente en el aula y de esta manera ampliar sus repercusiones.

La propuesta de educacién museal desde un enfoque postceritico, significé cru-
zar varios componentes disciplinarios sobre los elementos que intervinieron en
el proceso; desde los ejes curatoriales del MNBA, las actividades de mediacion
desplegadas en el curso mismo, los saberes docentes y los enfoques de género.
A partir del disefio de practicas que pusieran en crisis los imaginarios sociales
contenidos en las obras, se ofrecieron instancias en las que los/las docentes
pudiesen crear las intervenciones diddcticas adecuadas a sus contextos, para

mirarse a si mismos/as y también para mirar a sus estudiantes.

pobres y marginados, que conduce a promover entre ellos un desarrollo humano y sostenible”.
Freire, Paulo. Pedagogia del oprimido. Madrid: Siglo XXI, 2001. Desde el feminismo “(...) consiste
de manera literal en el proceso a través del cual cada mujer se faculta, se habilita y se autoriza.
Esto es relevante debido a la constante desautorizacién de las mujeres y a las dificultades que
el mundo nos presenta para habilitarnos, es decir para capacitarnos, sentirnos y ser capaces, y
para facultar, es decir para tener la facultad o el poder de hacer cosas y de vivir con autoridad,
es decir valoradas y reconocidas”. Lagarde y de los Rios, Marcela. Ejercicios practicos para el
empoderamiento de las mujeres. Alicante: Femeval.
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Los alcances de esta experiencia se pudieron agrupar al menos en tres dmbitos
cualitativos que los/las docentes consideraron un aporte para su labor y que
forman parte de un proceso de empoderamiento: Escuchay colectividad, Apro-

piacién y género, Resonancias y proyecciones.

Escuchay colectividad

Al momento de evaluar el proceso general de Aulay Museo, los/las participantes
destacaron como un punto de partida valioso el clima de trabajo que se desarro-
16 en el MNBA y lo definieron como un espacio amable, abierto y cordial, a dife-

rencia de épocas anteriores en que la institucién era percibida de modo distinto®.

Al respecto una profesora sefialé: “Tengo cuatro puntos. El primero es la actitud de
disposicion, de gentileza y amabilidad del equipo (...). Acd te encuentras con gente
amable, que te responde, que te sonrie. A pesar de la hora y todo. Segundo, la posibi-
lidad permanente de dialogo. Tercero, que toda la gente viene con buena disposicion.
Nadie viene obligado, todos vienen con ganas (...). Sivienes cansado, se te pasa. Y
cuarto, es el tipo de actividades o de experiencias que siempre nos propusieron. Eran
abiertas, no habia nunca nada bueno o malo, era siempre ‘tirense al agua’ (..). Con

esos cuatro factores, estdébamos dados al éxito”®.

La propuesta de recorrer el MNBA dialogando y ocupando las salas amplia-
mente, generd la sensaciéon de apertura del Museo. “La posibilidad de alterar
el silencio solemne del Museo con sus voces enunciadoras de significaciones propias

P i6n d imidad | . neg
promovio una sensacion ae proximidad con el espacio

, pero también de que sus
voces fueran consideradas importantes y escuchadas. Asi lo relata una partici-
pante del curso: “Es importante el silencio para poder aterrizar o internalizar lo que

estds viendo, pero esta cosa de que nosotros hacemos ruido, conversamos, analizamos,

% Varios/as de los/las participantes comentaron un cambio en la percepcién del MNBA: “Afios
atrés, cada vez que venia al Museo sentia que era més formal, muy lejana. Y me obligaba a
tener que hacer esta otra parte en el colegio, en clases. Pero hoy siento con esto que esté suce-
diendo, que hay una propuesta nueva de parte de ustedes. Quizés reflexionaron frente a esto
(..), dijeron ‘esto no esta funcionando, algo pasa aqui’, y siento que estan haciendo todo esto
para acercarnos a nosotros profesores, para que realmente lo utilicemos, saquemos provecho
del Museo (...), porque a pesar de que el Museo de Bellas Artes es el més antiguo (...) también
a partir de ese arte més tradicional, a lo mejor podemos generar reflexién, cuestionamiento
politico y un montén de otras cosas”. Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe lIl.

2014, p. 28.

" Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Transcripcién de grupos de conversacion.

Ultima sesion. 2014, p. 5.
%8 Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Informe lIl. 2014, p. 26.
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criticamos a este tipo, criticamos al de acd, y que por qué no sé qué, y cuéndo la pinté,
etc. (...). Entonces, yo creo que eso es importante, porque si bien esto puede consi-
derarse como un templo del arte, para mi no es una cosa fan lejana. Creo que uno la

siente un poco mds cercana ”%.

La Escucha también se situé como una manera de enfrentarse a las obras. En
este sentido el acto de escuchar a un/a otro/a se comprendié, en palabras de
Benedetto Croce, como la idea de captar las vibraciones del pasado que reper-
cuten directamente en la configuracién de nuestros imaginarios presentes. Por
lo tanto, el ejercicio de escucha instalé la necesidad de comprender la educa-
cién y la configuracién de las identidades desde un horizonte de responsabili-
dad con el pasado y la memoria: “Yo senti el deseo de saber de nuestro pasado, de
nuestro patrimonio, y por lo menos me encontré conociendo mas, sabiendo més (...) la
cronologia de mi pasado, de mi pais, como que ya la tengo mds patente, entonces me
hace sentido (...), porque veo el pasado desde otra posicion. Lo que a lo mejor yo fui,
lo que la sociedad es ahora. Por el sufrimiento que pasé, los cambios. Eso, verbalizarlo
con un grupo es re-fuerte, porque uno no se da cuenta que es eso. No es que hayamos

pasado sin penas ni glorias, todo ha sido parte de una construccién dolorosa”™.

Otra profesora destacé el hecho de sentirse parte de una colectividad, de con-
siderarse acompafada en los dilemas y desafios de la educacién: “me di cuenta
que no estoy sola en la lucha en la sala. En mi propia lucha, porque a veces nos toma-
mos muy en serio el tema (...). Porque es verdad que lo que uno no conoce, abruma

(...), pero sentirse parte de un colectivo a uno lo apacigua™.

La metodologia de mediacién artistica™ que invité a interpretar la colecciéon sig-
nificé abrir el Museo y sus obras a los/las participantes. El enfoque dialégico
desarrollado durante el taller incentivé a que los/las docentes acudieran a sus
experiencias cotidianas para participar y elaborar sus didacticas pedagégicas.
En este proceso de empoderamiento, el sentirse perteneciente a un colectivo,
fue el resultado de las metodologias de la Escucha: “yo primero llegué y pensé
que estaba sola. Empezaron a llegar las colegas y las miradas eran increiblemente
distintas. Entonces hay una disposicién, hay una coincidencia y hay un compartir. Y

la colaboracién empezé en que cada uno entregé su opinién y que yo tenia una vi-

59 Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Transcripcion de grupos de conversacion.

Ultima sesion, 2014, p. 7.
"lbid., p.16.
"bid., p.13.

72 Experiencias descritas en mayor detalle en el Capitulo II.
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sién sobre eso, pero luego se transformé. Entonces eso crece mucho y al final se puede

transformar la lectura de la colectividad”?>.

Sin embargo, la colaboracién también significé el desafio de enfrentarse a la di-
vergencia, a la confrontacién de las ideas de un/a otro/a. Asi lo manifesté un
profesor: “Individualmente, obviamente, es mas fécil. Colectivamente es mas dificil
porque 1 te encuentras con personas que son muy disfintas, que son personas que tu

no conoces (...), es dificil ponerse de acuerdo™”.

A pesar de que la colaboracién interpela a la necesidad de comprender la di-
ferencia, més alléd de lo que acostumbrébamos a interactuar normalmente, la
experiencia del curso también sirvié para trasladar esas reflexiones al aula desde
un ejercicio de meta cognicién. Es decir, abriendo la posibilidad a que los/las do-

centes advirtieran la riqueza que implica la puesta en crisis.

Al respecto un profesor comenté: “como no nos conocemos, a veces pasan estos suce-
sos en que uno puede tener un pensamiento y otros uno distinto. Pero a la vez, eso debiera
existir en todos lados, porque asi uno puede producir un cambio social. Y la idea es que
todas las personas tengan sus temas y pensamientos, pero que a la vez se complementen.
Que ojalé todos podamos vivir en paz con los ideales que cada uno tiene. Generar estas

instancias donde uno pueda relacionarse y tener pensamientos distintos aportan”’.

En el transcurso de Aula y Museo, a los/las participantes se les reconocié un rol
activo como articuladores de sentidos en el modo de significar lo observado, y se
validé el contenido de dicho ejercicio mediante sus experiencias, recuerdos y per-
cepciones. Asi, sus identidades se vieron reconocidas al permitir utilizarlas en el en-
cuentro con otros/as. Durante los ejercicios de acudir a las vivencias propias para
significar lo observado aparecieron contenidos comunes, instancias elocuentes de
una culturay sociedad compartida. Asilo social comenzé a aparecer como fuente

de los repertorios de significacion actualizados durante las discusiones.

Al traspasarse a la reflexién sobre la educaciéon, esta perspectiva implicé una se-
rie de aprendizajes, un modo distinto de percibir al MNBA y el desarrollo de una
mirada critica que problematizé los imaginarios sociales de género presentes en

la coleccién.

Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Transcripcion de grupos de conversacién.

Ultima sesion, 2014, p.12.
" Ibid., p.19.
" lbid., p.6.
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Apropiacién y género

El ejercicio de mirar criticamente la coleccién del MNBA, significé la superacién
de las dificultades durante la apropiacién, entendida como la basqueda de “un
proceso activo a través del cual se convierten en propios elementos, ideas o estilos ajenos.
Desde este punto de vista la apropiacién implica una adaptacién o transformacién sobre

la base de un cédigo distinto y propio™™.

Esto requirié proponer total libertad para el andlisis de las obras, generando nue-
vas asociaciones y perspectivas enriquecidas en sentido. La posibilidad de hacery
decir de acuerdo a su subjetividad, con independencia de la opinién o el deseo de
los/las otros/as, propicié como consecuencia que el espacio se convirtiera en un
lugar préximo. Tal como sefialé agudamente una profesora: “nunca se apropia del
lugar cuando uno es visita, ni te sientas en el sillén para no hundirlo. Entonces también
desde el concepto de la apropiacién del espacio, de la apropiacién del Museo, desde ahi
uno empieza a mirar cémo el Museo te ofrece el espacio para que lo vivas (....), que estés
ahi no como visita, sino como parte de él"”".

La propuesta involucré otorgar valor a las experiencias cotidianas de los/las do-
centes para relacionarse con el arte y el museo, posibilitando la re-interpretacion
del patrimonio desde las situaciones particulares de cada uno/a. Desde alli, gran
parte de los/las docentes -principalmente mujeres- tomaron el concepto de géne-
roy lo vincularon a sus propias experiencias en aula: “en la primera actividad cuando
nos pidieron que observaramos en el colegio a los nifios y las nifias (...) me di cuenta de
que hay mucho sexismo en la escuela. Que los nifios ocupan los espacios en la escuela,
las canchas. Los hombres en todos los espacios. Las nifias andan por los rincones. Y eso
me produjo pavor, preocupacién. Porque siento que a las profesoras les faltan el respeto
(...). Nunca he visto en el colegio que un nifio le falte el respeto a un hombre. Entonces es

un tema a abordar la problemdtica de género, es muy valioso hablar de esto””.

A partir de varias de las obras, especialmente las profesoras, reflexionaron sobre
surol dentro del aula, asociado a unaidea de autoridad. Las observaciones apun-
taron a que ellas dijeron sentirse no respetadas en comparacién a sus colegas va-

rones: “En esto de la imagen de la mujer disminuida como autoridad. Con una mujer

76 Subercaseaux, Bernardo. Historia de las ideas y de la cultura en Chile. Volumen Il. Santiago: Ed.

Universitaria, 1997, p. 216.

7 Chavez, Barbara; Cortés, Omar; Morel, Juan. Transcripcion de grupos de conversacion.

Ultima sesion, 2014, p. 10.
" lbid., p.21.
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si se pueden hacer tales cosas, pero con un hombre no (...). O como escuchar y hacer
caso, que no sientan suave la voz femenina, que tenga que decirles siete veces las cosas
alos nifios y a las nifias. Con una vez basta. Meternos en ese tema es complicado. Se
requiere que el colegio tome conciencia de eso, también las instituciones, el museo, la
escuela, el Ministerio, la familia (...). Pero igual puedes hacer pequefias cosas en tus
clases, sin duda, pequefias cosas. Como por ejemplo, los ejercicios que hicimos, que

nos pidieron”™.

Sin embargo, para ciertas profesoras y profesores abordar el género en el aula

fue un ejercicio no exento de dificultades. En particular, se advirtié una inquie-
tud de parte de algunos/as, cuando las obras y reflexiones se orientaron a cues-
tionar el binomio hombre/muijer, pues les llevé a cuestionar los puntos de vista
convencionales: “el hecho de que una mujer que aparte de vagina tenga un pene...
Va a estar ahi la imagen, entonces el nifio te va a decir si estd bien o estd mal, o por-
que pasa eso y yo no tengo una respuesta. Entonces es complicado y ahi es donde
se provoca mas. El problema de género es stper dificil y sobre todo para las nuevas
generaciones. Mas que antes, porque antes claro, estaban las relaciones de poder y

habia una sola respuesta”®.

 |bid., p.7.
2 |bid., p.6.
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Aun asi, el desarrollo de una mirada critica que problematizara los imagina-
rios sociales de género presentes en la coleccion también los/las interpel6 a
cuestionar su propia posicion al respecto de una manera mas personal y au-
tobiogréfica: “no sé si todas las personas hacen reflexiones de género, si todas se
reconocen en eso (...). Hay gente que ni se lo cuestiona. Parece que esté todo Ok,
que no es un problema y que no hay nada que resolver. Entonces creo que cuando
analizas una obra, te sitGas como sujeto social con las ideas que uno tiene al respec-
to. Te tienes que situar, quién soy yo, qué pienso de esto. Es imposible no hacerlo. Es
importante eso del respeto a la diversidad, pero cuando estamos hablando de géne-
ro, fienes que profundizar en género por la importancia que tiene, por las cosas que

nos han pasado”®.

Finalmente, los/las docentes contaron cémo aquella mirada develadora de los
imaginarios sociales relacionados al género, les permitié aprehender el espa-
cio escolar atentos a dindmicas reproductivas de relaciones de dominacién e
intentar reaccionar a ellas desde su quehacer. Incluso, le otorgaron urgencia al
abordaje de dichas dindmicas relacionales en la escuela. Asilo relaté una pro-
fesora: “encuentro que el tema de género, lo feminista es stper importante. Estuve
mucho tiempo metida en ese mundo, ahora ya no tanto. Hay que meterse en el tema,
no es como llegar y hacer o decir cosas (...). Para hacer una reflexién con los nifios y

nifias, tienes que documentarte, tienes que estudiar y prepararlo”®.

Resonancias y proyecciones

Sobre la contribucién al trabajo docente, los/las participantes valoraron el
aporte creativo e interdisciplinario que les otorgaron los ejercicios efectuados
en el curso Aulay Museo: “Elhacer los cruces con los temas de las obras para mi fue
revelador, porque ademds no soy artista visual, entonces habia utilizado siempre las
artes visuales para inspirar (...). Pero el cruce produce muchas més capas de reflexio-
nes (...). Permite que se te ocurra cruzar no sélo obras, alo mejor incluso la muestra

con los grafitis del entorno del museo, o sea se te ocurre cruzar todo”®.

Cabe sefialar que el promover estrategias de integracion e interdisciplinarie-
dad se fundamenté en que los/las docentes pudiesen utilizar su conocimiento

para comprender, interactuar y transformar sus realidades de manera integral

8 |bid., p.I7.
&2 |bid., p.14.
% |bid., p.3.
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y auténoma. Se privilegié la construccién progresiva de modelos de pensa-
miento divergente a partir de las preguntas abiertas, que estimularan a los
participantes para establecer conexiones permanentes entre su cotidianidad
y las experiencias aprendidas en el Museo. Tal como sefiala un profesor: “Para
mi el aporte de esta experiencia fue la apertura mental. La apertura de reflexién y
de capacidad de relacionar todos los conocimientos. Porque si vamos un poco mas
atrés, todos los profesores estamos integrados, porque la separacién por asignatu-
ras es una decisién de arriba, no de nosotros. Pero hay muchos temas que se pue-
den ir relacionando desde todos lados. Por efemplo, me acuerdo que tenia una nifia
que le cargaba la historia y después en una dltima clase, le decia a un compariero
‘como que ahora me gusta’. Y claro, fue porque pudo generar una conexién que le
permitiera llegar mas lejos. Eso es lo que aporta acd, conectar con la experiencia
que se puede tener en la vida cotidiana, dependiendo de cémo uno lo ponga en la
didéctica que se quiera hacer. En ese sentido, nos aporté la apertura y la reflexion

en diferentes sentidos”®*.

También valoraron especialmente que se abriera un espacio reflexivo en cada
sesion como una oportunidad para descubrir elementos nuevos e integrar los
distintos problemas del aula de manera analitica. Igualmente reconocieron
el curso como una oportunidad para enriquecer su vida personal: “A esta ex-
periencia le veo una gran proyeccién en mi trabajo como profesora. No es que uno
venga al Museo a aclarar conceptos definitivos, uno no viene a definir cosas. Sino
que uno viene a descubrir, viene a debatiry a encontrarse con otras personas, viene a
encontrarse en conceptos, simbolos, ideas nuevas, viene a quedarse pensando. Sien-
to que como experiencia reflexiva, tanto en lo personal como en mi cardcter de mujer

profesora (...) es siper positiva”®.

El curso también permitié la comprension de una continuidad entre el museo
y el aula. Las profesoras y los profesores comentaron que después del taller
percibieron al MNBA como un espacio de educacién no formal dispuesto a
acoger los objetivos pedagdgicos de la escuela, generando asi un proceso
coherente entre instancias educativas formales y no formales. En palabras
de una profesora: “Esta experiencia ha aportado hacia una disposicién positiva al
Museo. Sentir que es un gran recurso. Es una gran experiencia formativa y una gran
oportunidad (...), me han acercado y enriquecido la visita (...), viéndole las muchas

entradas que puede tener . El reconocimiento de una sincronia entre museo y

% |bid., p.6.
#bid., p.18.
% |bid., p.21.
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aulaimplicé para los/las docentes la necesidad de situar la visita dentro de un
proyecto més amplio que prepare y cierre el proceso con cada estudiante. Asi,
algunos/as participantes comentaron la necesidad ampliar las posibilidades
de trabajo, como indicé un profesor: “Definitivamente tenemos que sacar el aula

de las cuatro paredes™®.

Conclusiones

La invitacién a mirar critica y colaborativamente la coleccién del Museo,
permitié poner en crisis nociones relacionadas con la educacién artistica, el
MNBA y los imaginarios sociales de género. Poner en valor una coleccién no
implica establecer un discurso complaciente en torno a las obras ni a sus con-
textos, sino todo lo contrario, desde un enfoque postcritico, involucra ofrecer
las imagenes del pasado, para que sean re-significadas desde los desafios
éticos que involucra el futuro. En este sentido, a través del curso Aulay Museo
el planteamiento del equipo de Mediaciény Educacion fue entender su traba-

jo como un laboratorio de practicas descritas como:

- Creativas y autorreflexivas.

- Que intentan poner en crisis la relacién de saber-poder.

- Que permiten un didlogo entre la experiencia individual y colectiva.
- De significacién abierta e interpeladoras de la actualidad.

- Que contribuyen a problematizar las identidades y las diferencias.

Por otra parte, las crisis generadas en el tfranscurso de Aula y Museo, repercu-
tieron sobre los modos de comprender el quehacer pedagégico dentro y fuera
del aula, la percepcion del MNBA como un espacio abierto al trabajo cola-
borativo y el desarrollo de una mirada reflexiva que reconoce problemaéticas

sociales, como la de género, en las obras de la coleccion del Museo.

Sibien el curso -planteado como una experiencia exploratoria- influyé en dis-
tintas dimensiones sobre sus participantes, ain quedan muchos elementos
y desafios por afrontar, ya que las representaciones de género que vinculan
los aspectos psicolégicos con la organizacién social; los roles sociales con los
simbolos culturales; las creencias normativas con la experiencia del cuerpo

y la sexualidad, son recénditas y poderosas, y se encuentran hondamente

¥ lbid., p.22.
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arraigadas en las subjetividades de las personas.

Con esta primera aproximacién se evidenciaron ciertas resistencias no explici-
tas frente a otras orientaciones sexuales, identidades y expresiones de género.
El silencio frente a estas otras maneras de comprender y vivir las identidades y
sexualidad humana, da luces sobre los miedos y resistencias hacia las alterida-

des de la sociedad chilena.

Como sefiala Evelyne Sullerot “Es mucho mas facil modificar los hechos de la na-
turaleza que los hechos de la cultura. Fue mucho mas fécil descargar a la mujer de
la obligacién de amamantar que conseguir que el padre diese el biberén al nifio (....).
Es mucho més fécil crear anticonceptivos que suprimen la repeticién ciclica de las
reglas, que modificar la actitud cultural de las mujeres respecto de la menstruacién.
Es la inercia de los fenémenos culturales lo que parece frenar el dominio de los fe-

némenos naturales”®®.

La transformacién cultural es justamente el radio de accién que le compete ala
educacién museal, cuya labor exige con los diversos publicos, pensar las heren-
cias como un relato situado, multivocal y experiencial. Un espacio auténomo,
con estructura y légicas propias, cuya tarea “es la de ir maés allé de la institucion
expositiva y que constituye politicamente un agente para el cambio social”®, posibili-

tando con ello la existencia de memorias e identidades colectivas.

8 Sullerot, Evelyne. El hecho femenino ¢ Qué es ser mujer?. Barcelona: Argos Vergara, 1979. p. 22.

8 Morsch, Carmen. “At Crossroads of Four Discourses, Documenta 12 Gallery Education in
Between Affirmation, Reproduction, Deconstruction, and Transformation”, Documenta 12
Education, Zurich-Berlin: Diaphanes, 2009, pp. 9-31.
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LA EXPERIENCIA DE LECTURA
DE OBRAS DESDE UNA
PERSPECTIVA DE GENERO

*Olga Grau Duhart

Interrogar las obras: cuestiones de género

Es poco frecuente encontrar propuestas de lectura de productos culturales relacio-
nados con las artes visuales desde el punto de vista critico de género. En ese sentido,
la invitacion que se hizo desde Mediacién y Educacion del Museo Nacional de Bellas
Artes a un conjunto de lectores/as —especialmente profesores/as-, a establecer un
diglogo con las obras exhibidas en la muestra permanente de la Coleccién Patrimo-
nial MNBA! a partir de interrogaciones de género, representa un aporte importante
para generar observacién, andlisis e interpretacion, desde esta perspectiva, en el
campo de las artes. La invitacion dio lugar a una investigacion, expresada en los
capitulos de este libro, que revela el valor critico de la experiencia de lectura, el valor
profesional del equipo del Museo que la condujo, como asimismo el valor de los/las

lectores” de obras involucrados en la experiencia en cuanto receptores/as activos.

'La exposicion Arte en Chile: 3 miradas corresponde a una seleccion de obras de la Coleccién Patri-
monial del Museo Nacional de Bellas Artes que renueva las anteriores exposiciones del repertorio
artistico que resguarda el Museo, estuvo abierta a publico desde 20 de marzo de 2014 hasta el

19 de septiembre de 2015.

* Académica del Departamento de Filosofia y del Centro de Estudios de Género y Cultura en América
Latina, Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad de Chile. Profesora de Estado en Filosofia,

Universidad de Chile. Doctora en Literatura Hispanoamericana y Chilena, Universidad de Chile.
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Lainvitacién intencionada a la lectura de las obras desde la perspectiva de género
podemos entenderla como parte de una politica cultural del Museo que se ha pro-
puesto recoger temas que han emergido en la sociedad chilena desde hace algunas
décadas. De este modo, las obras de la coleccion interrogadas de esta manera
amplian sus alcances en tanto potenciales operadoras de significacién actualizada.
En ello, Mediacién y Educacion ha realizado indudablemente una accién educativa
innovadora al establecer nexos entre lo publico, lo estatal, lo institucional, lo cultural,
a través de la consideracién de obras artisticas patrimoniales en conexién con los

desafios de la sociedad contemporanea.

Las obras artisticas de dicha muestra dan cuenta de imaginarios relativos a dis-
tintos momentos histéricos y referidos a un conjunto de relaciones que pueden ser
interrogadas desde el punto de vista de género en sus cruces con el poder, el afecto,
lo intergeneracional, con cuestiones relativas a los problemas de identidad y sus
diversas formas de representacion, la corporalidad y la sexualidad, razay etnia, entre
otros. Si bien el énfasis de lectura estuvo puesto en las cuestiones de género, éstas
mostraron sus relaciones internas con asuntos de orden social, cultural y politico,

donde se deslizaron los aspectos mencionados.

Hay quienes pudieran cuestionar el invitar a una lectura desde una perspectiva
determinada, en tanto que, supuestamente, se constrefiirian las posibilidades de
la recepcién de las obras al dirigir la mirada a partir de ciertas preguntas y orien-
taciones determinadas previamente. Con relacién a esto, no habria que olvidar
que lainvitaciéon se hace desde un érea que trabaja en mediacion y educacion, y es
este cardcter educativo de la experiencia el que hay que tomar en cuenta ante ese
cuestionamiento. Podriamos decir que, de manera generalizada, se encuentra en
los procesos educativos (formales o no formales), inevitablemente, una orientacién
en base a propésitos; no parece darse una experiencia educativa formal o no formal

—por tanto dirigida- fuera de expectativas y dentro de un enmarque de intenciones?.

2Es necesario considerar, sin embargo, que pueden darse en el espacio educativo experiencias
no consideradas en las intenciones de quienes hacen sus disefios educativos; como un suple-

mento no previsto, en tanto, los/las sujetos asimilan creativamente las experiencias.

Por otra parte, es interesante traer a colacion una experiencia de un pintor que una vez llevara a
sus estudiantes al Museo de Bellas Artes para ver las obras que alli se exponian. Tal vez aqui ni
siquiera se trata de un “suplemento”, sino de un “excedente”. Fue nuestro pintor con todo un cur-
so al Museo y, sin vigilar a quien le siguiera, llegd con la mitad de sus estudiantes. Es probable
que esos estudiantes tuvieran en ese callejeo otras experiencias con sus correspondientes apren-
dizajes, la experiencia de la “calle”, y uno de esos aprendizaijes, sin lugar a dudas, fue el resistir la
invitacién de su profesor y que ello no tuviera consecuencias punitivas. En el Capitulo 2, se alude
ala “calle” como el espacio de los aprendizajes informales, diferencidndolos de la escuelay de
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En este caso, la variable de género actuaba como articuladora para el despliegue
de lecturas y comprensiones diversas, individuales y colectivas, que permitieran el
enriquecimiento de las perspectivas a través del didlogo. En experiencias de lectura
de este cardcter se espera que los/las lectores observen, desarrollen capacidades
perceptuales, afineny agucen sus posibilidades interpretativas, produzcan nuevos
significados, expresen los resultados de estas operaciones en determinados enun-
ciados que puedan ser compartidos y contrastados, en lo que se ha entendido por

el equipo como “proceso colaborativo”.

Habria que sefialar, por otra parte, que en procesos como el que tuvo lugar en
esta experiencia de Museo, no sélo las personas se ponen en didlogo, sino que las
personas hacen que alas obras les ocurra algo mas allé de si mismas, como ponerse
en didlogo entre ellas, es decir, algo que escapa por completo a la intencién del
mismo productor de obra que ignoré o ignora el destino de ella. De ese modo, las
obras quedan expuestas en un doble sentido: como obras en exposicién y como

obras expuestas a dinémicas que no pueden preverse en sus efectos.

Quienes leeny comparten sus lecturas de las obras también quedan expuestos a la
palabra de los/las demés y eso marca el destino imprevisible que tiene la interaccién
de los sujetos puestos en una experiencia comin de lectura. Como se sefiala en el

Capitulo Segundo:

"si varios/as “escuchan” en paralelo y luego socializan sus lecturas y sus reflexio-
nes sobre lo vivenciado, el potencial de interpretaciones y vinculos entre ellas
se multiplican y/o expanden en la medida que se intercambian y cruzan esas
perspectivas. En consecuencia la experiencia estética contribuye a la diversifi-
cacién de las rutas desde las cuales se puede abordar una comprensién critica

de larealidad a partir de los problemas que las obras abren”.

En ese sentido, la experiencia educativa misma, pese a la intencién organizadora de
sentidos que pueda implicar, escapa al disefio o control de quienes la han progra-
mado. Todo proceso educativo més allé de intenciones, orientaciones, encuadres
metodolégicos, estd recorrido por una suerte de imprevisibilidad, que es justamente
lo que le ocurre a los sujetos en dicha experiencia, en términos de las construccio-
nes de significaciones y de produccién de sentidos que realizan. Por ello, la misma

pregunta indagadora, lanzada por quien la formula, pese a que pueda contener

las experiencias no formales. Si bien nuestro pintor procuraba un aprendizaje no formal con sus
estudiantes, llevandolos mas alla de la escuela, no censurd a quienes prefirieron restarse de su
intencién cultural y educativa.
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muchas veces ciertos implicitos, da lugar a un movimiento inesperado en el or-
den del sentiry el pensar que se expresard discursivamente. La l6gica educativa
es, de este modo, superada por la dinémica de la experiencia que dinamiza la

creatividad interpretativa colectiva.

En el ejercicio propuesto por el MNBA se produjo, como puede apreciarse en los
capitulos del libro, un particular diglogo entre las representaciones de género
conjeturadas o presentes en las obras de la exposicion permanente con los ima-
ginarios particulares de género de los y las lectores de obras?, imaginarios que
se expresaron en la forma de enunciados o en preguntas. En este ejercicio pudo
apreciarse una tensiéon significativa, desde el punto de vista de género, entre
aspectos tradicionales y aspectos de transformacién cultural que fueron percibi-
dos en la observacion de obras por parte de los y las lectoras involucrados en la
experiencia de lectura. Este aspecto es muy importante desde el punto de vista
de la critica cultural que ve en esa tensién, justamente, el motor de procesos de
modificacién de los sentidos culturales naturalizados: la acumulacién solidificada
de los cédigos del pasado logra ser removida por la emergencia de nuevas mira-
das y los productos creativos se constituyen en inesperados sustratos donde se

instalan significados que desafian lainercia de la sensibilidad y del entendimiento.

El valor critico que tuvo la experiencia agenciada por el equipo de Mediacién y
Educacién es destacable en varios sentidos: puso a los/las lectores de obras frente
a una experiencia estética; los desafié en cuanto a sus capacidades perceptivas,
interpretativas y discursivas; los puso ante simismos, a sus concepciones y repre-
sentaciones de género que portaban con anterioridad a la experiencia colectiva;
activé una modificacion de las propias percepciones e interpretaciones ampliando
los limites de la subjetividad de cada cual a través del diglogo; generé el deseo
y la voluntad de compartir y proyectar la experiencia con otros y otras més allé
del espacio del Museo. Este proceso ha sido definido por el equipo como fases

de Escucha, Sincronizacién y Resonancia.

Miradas y enunciados

Uno de los aspectos mas relevantes de la experiencia de lectura realizada dice
relacién con lo que ésta puso en movimiento: los sentidos y significaciones que
los/las mismos/as lectores declaran en sus enunciados, que indican la sensibilidad

particular de sus miradas para las temdaticas de género con su correspondiente

® Podria ser considerado el asunto de si en toda obra pueden reconocerse elementos de género.
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elaboracién discursiva. Quienes participaron de la experiencia se constitu-
yeron en sujetos activos al ser convocados a establecer los puntos criticos, en

que relacionaban las obras expuestas a través del eje de género.

Subrayamos el papel activo de los/las participantes en sus procesos de lectura
que puede ser comprendido de mejor manera desde la teoria de la estética
de la recepcion. Como bien afirma Wolfgang Iser?, la teoria fenomenolégica
del arte “hace particular hincapié en la idea de que a la hora de considerar una
obra (literaria), ha de tenerse en cuenta no sélo el texto en si sino también, y en
igual medida, los actos que lleva consigo el enfrentarse a dicho texto™®. Desde
esta perspectiva, el lugar del lector es fundamental por ser quien organiza la
concretizacion del texto. Para Iser la lectura es un proceso dindmico a través
del cual el lector fija o crea el significado potencial de un texto y distingue
la dimensién artistica, el texto creado por el autor, y la dimensién estética
relativa a la concretizacién llevada a cabo por el lector. Iser entiende la obra
literaria como algo mas que el texto, lo que estd a medio camino entre el texto
y la concretizacion del texto a través del lector, que es lo que da vida al texto.
Retendriamos este concepto de “dar vida” a la obra por parte del lector de
ésta. La concretizacién dird Iser, “no es de ningdn modo independiente de
la disposicion individual del lector, si bien ésta es guiada por los diferentes
esquemas del texto. La convergencia de texto y lector dota a la obra literaria
de existencia, y esta convergencia nunca puede ser localizada con precision,
sino que debe permanecer virtual, ya que no ha de identificarse ni con la
realidad del texto ni con la disposicién individual del lector”. La lectura hara
que la obra revele su carécter dinédmico. De alguna manera, puede decirse,
el encuentro con la obra por parte del lector de ésta es el encuentro entre
imaginarios e interpretaciones, entre modos de imaginar e interpretar la rea-
lidad autor y lector, y ello confiere la potencia particular de ese encuentro
y de la correspondiente lectura. La obra esté abierta a los sentidos que el
lector le otorgue, materializando los suyos propios. La lectura es participativa
y elaborativa, quedandose en el més acd de las posibilidades de la obra o

desplegando sentidos que la extienden en sus posibilidades de significacion.

*lser, Wolfgang et al. “El proceso de lectura: enfoque fenomenolégico”, Estética de la recepcion.
Comp. José Antonio Mayoral, Madrid: Arcolibros, 1987, p.215.

® Estamos entendiendo aqui el concepto de texto como articulacién semidtica y semantica,
aplicable a todo tipo de configuracién expresiva en sus distintas manifestaciones. Lo que se estd
abordando en el texto de Iser respecto ala obra literaria, podemos muy bien extenderlo a la
manifestacion visual. Por ello, hemos puesto entre paréntesis el cardcter literario de la obra.

®ibid, p. 216.
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Una pregunta que podria hacer sentido en la mediacién, es si el lector de
obra se encuentra a si mismo o es capaz de aprender algo fuera de si”. De
acuerdo a la experiencia realizada en la lectura de la obras de la coleccién,
se produce una relaciéon obra-lector que da cuenta de una relacién mixturada
entre posibilidades de encontrarse a si mismo y de ser desafiado por la obra

air mas allé de si mismo.

La estética de la recepcién tuvo su punto de partida en la hermenéutica filo-
séfica de Hans George Gadamer. Segun Gadamer, la relacién entre texto y
lector obedece a la l6gica de la pregunta y respuesta. En palabras de Rothe,
expresando la postura de Gadamer, “El texto es, pues, la respuesta a una pre-
gunta; dicho de otras manera, sélo percibo en un texto, aquello que tiene algo que
ver conmigo. Lo cierto es que la respuesta que el texto da a mi pregunta nunca es
plenamente suficiente, de manera que el propio texto plantea también preguntas, y
es ahora al lector al que le toca encontrar las respuestas”®. La légica de pregunta

y respuesta se presenta, de esa manera, en una forma dialéctica.

Por su parte, Mijail Bajtin plantea la cuestién textual en términos de produc-
cién de sentido, en funcién de la respuesta activa del lector como participante
en ese proceso textual. El texto para Bajtin, quien inaugura la idea del dialo-
gismo, no es un objeto meramente dado, cerrado y conclusivo, sino que forma
parte de un proceso de significacién que esté haciendo posible la posibilidad
de interpretacion del sentido, donde se pone en juego la intersubjetividad

entre autory lector.

Para Bajtin, el “sentido descubre sus profundidades al encontrarse y al tocarse con
otro sentido, un sentido ajeno™. La ajenidad, podriamos decir, es condicién del
enriquecimiento del sentido, y por tanto no es reductible un sentido al otro; se
preserva el ‘toque’ de un sentido con el otro; no se trata de un acoplamiento
en que se borren las procedencias, sino del encuentro entre el “sentido busca-
do” y el “sentido proyectado en la obra”. En sumodo de concebir el método

dialégico, Bajtin se opone a un sentido original, dnico, verdadero de la obra.

El sentido y la verdad del texto emerge en esa relacion con otro que lee la

obra, y por tanto hay tantas posibilidades como sean los lectores. La lectura,

"Rothe, Amold et al. “El papel del lector en la critica alemana contempordanea”, Estética de la
recepcién, Comp. José Antonio Mayoral, Madrid: Arcolibros, 1987, p. 13.

8 Op. Cit., p. 16.
9 Bajtin, Mijail. Estética de la creacién verbal. Ciudad de México: Siglo XXI.1999.
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la puesta en didlogo de sentidos, se relaciona con lo que Bajtin enuncia como
“polifonia”, que es la multiplicidad discursiva interactuante en torno a un texto,

a una obra, o a un contexto.

Desde esta perspectiva, la experiencia de lectura de obras de la muestra ha
permitido sefialar algunas categorias de interpretacién que los/as lectores/as
levantaron en la apreciacién de las obras tanto de manera individual como co-
lectiva, categorias que pueden entenderse como emergentes de género. Estos
emergentes se producen o activan a partir de la invitacién-intervencion de quienes
orientan la experiencia de la lectura de obras, enmarcandola como lectura de

género. Las obras dan lugar a los emergentes, en tanto el lector las interpreta

de acuerdo a cierta pauta de lectura, produciéndose un proceso dialégico con
la obra a través de esta intervencién (Escucha mediada de la obra, podriamos
decir). Al mismo tiempo, de acuerdo a la metodologia sefialada en el Capitulo Il
el momento de Sincronizacién permite el didglogo entre varios participantes con

la obra seleccionada, que amplia sentidos y significaciones.

De los distintos enunciados de los/as receptores de obras, destacaria algunos
de los conceptos que surgieron: crisis, acto liberador, estereotipos, diversidad, nuevo
alfabeto, discriminacién y dominacién, la mirada, corporalidad. Tales conceptos que
surgieron de la recepcién, permitieron analizar los componentes de género que
emergieron y que sefialan aspectos culturales en procesos de transformacion.
En el Capitulo IV se consideraron estas y otras categorias (cuerpo y corporali-
dad, ambigtiedades y ambivalencias, marginalidad e invisibilizacién, alteridad,
clases sociales, raza y género, diferencias de roles y estereotipos de género) que
se desarrollan entreveradamente con los discursos de quienes participaron en

la experiencia de lectura.

Quisiera subrayar la riqueza y lucidez de las expresiones discursivas que se
produjeron en este proceso colaborativo, la valiosa produccién colectiva de
significaciones posibles a compartir en la que no dejaron de revelarse ciertas
tensiones entre discursos mads timidos o conservadores con los que expresan

transformaciones culturales.

Enlo que sigue, consideraremos el alcance de algunas de las categorias anterior-
mente sefialadas y que estimamos indicadoras del proceso colaborativo vivido,
con las que enframos también en una suerte de didlogo, como cierre de este

Epilogo. En el Capitulo IV del libro fueron trabajadas también con detencion.
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La crisis

De acuerdo a Castoriadis, las significaciones imaginarias sociales, compartidas
de manera colectiva mayoritariamente y que permiten los procesos identificato-
rios de los sujetos, han experimentado una crisis”® que se vive como la pérdida de
ciertos sentidos que articulaban los escenarios y vivencias culturales colectivos,

siendo uno de éstos el relativo a los ordenamientos de género sexual.

En el grupo lector de las obras de la coleccién, se alude ala relaciéon de la crisis
de género con las propias vivencias, en el reconocer y vivenciar esa crisis desde
la propia individualidad. Es interesante que la alusién a la crisis surja, en una de
las personas participantes, con relacion ala estridencia de la sirena que inunda
la sala donde se estén observando algunas de las obras. Se percibe, entonces,
la disonancia, el ruido, la perturbacién, como parte de las transformaciones de
género que se han experimentado culturalmente a través del tiempo. La crisis
se interpreta, a partir de la lectura de las obras, en una mezcla de iméagenes y
conceptos que va dando cuenta de ciertos desarrollos que se podrian sintetizar
del modo siguiente: la crisis de la identidad de género, propia de nuestra épo-
ca, se caracteriza por la pérdida de los pardmetros culturales determinantes de
los géneros, donde se da el fenémeno de cuestionamiento al deber ser y hacer
por parte de una mujer o un hombre. Se debilitan las aceptaciones pasivas y se
abren posibilidades de apropiacién de los imaginarios de género de manera mas
plastica, mévil, con busquedas de sentido individualizadas, con contradicciones
o disolucién de la coherencia de una identidad. Se multiplican las opciones de
ser sujetos sin adscripcién a una identidad Gnica. Las identidades se atentan,
podria decirse, o se difuminan o diluyen y se configura un espectro entre los dos
polos genéricos, que rompe el binarismo y la légica oposicional. Ocurre, entonces,
la fragmentacion de las subjetividades, que hace que siempre el conocimiento
sea parcial y situado al tomar en consideracién los contextos particulares de la

construccién de éstas.

En las intervenciones se relaciona crisis con lucha, con cuestionamiento al “rol de
la mujer” tanto en el espacio publico como privado, donde la “reflexién corporal”
ha tenido lugar. Es significativo este Gltimo concepto, en la medida que sefiala que
todo acontecer reflexivo estd situado, in-corporado, ocurre en el cuerpoy desde el

cuerpo. Este concepto estd siendo implicado en las observaciones que hacen los/

1© Castoriadis, Cornelius. “La crisis actual del proceso identificatorio”, El avance de la insignifican-
cia. Buenos Aires: Eudeba, 1997.
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las lectores de obras al referirse a la alteracion de género que se da actualmente
en acciones que implican una modificacién de los codigos habituales, como se da
en el caso de las mujeres jefas de hogar, las mujeres que juegan fatbol o boxean,
o en actitudes, como en el caso de la asertividad de las mujeres, o la preferencia
por la danza en algunos varones -lo que todavia es juzgado como rareza dentro

de lo que es una manera sexista de entender el mundo.

Desde la teoria feminista el pensar la propia condicién de sujeto, implica de manera
fundamental pensar desde el cuerpo y sus simbolizaciones (sujeto situado; pensa-
miento situado). Simone de Beauvoir, fue una de las primeras filosofas que planted
que la existencia de un sujeto se realiza en un contexto situacional que limita, pero
que al mismo tiempo puede ser abierto por el ejercicio de la libertad y la voluntad
liberadora. La premisa beauvoireana “No se nace mujer se llega a serlo™, que ha
tenido muchas interpretaciones, sefiala que la mujer puede producirse a si misma
en un espacio de libertad resistiendo las imposiciones que la configuran y hacen
como muijer subordinada. Donna Haraway®?, en continuidad con la critica al esen-
cialismo, ha elaborado el concepto de sujeto y conocimiento situados, basandose
en una concepcién de verdad no como trascendencia, sino como “encarnacién
particular”, como una determinada experiencia de mundo. Haraway propone un
conocimiento situado, ligado alas condiciones en que fue producido. Por su parte,
Sandra Harding®, en Ciencia y feminismo, critica al conocimiento con pretensiones
esencialistas y de verdades absolutas; y afirma que existen diversidad de puntos

de vista segun su estratificacion social y su pertenencia a grupos heterogéneos.

Acto liberador

Los/las receptores, como se desprende de sus enunciados, comprenden el caracter
trasgresor de las obras de arte reconociéndoseles su potencia transformatoria:
acto o accién liberadores, que cambian “la rutina de un lugar”, lo liberan de su
forma habitual. Se relaciona la obra estética sin prejuicios, como la generacién
de un espacio de liberacién, liberacién que haria sentido para el “género femeni-
no” con relacién con la cultura machista y discriminatoria. Es en ello que se pone
énfasis: la capacidad de algunas obras para poner en entredicho los esquemas

representacionales de género dinamizando nuevos sentidos.

""De Beauvoir, Simone. “Infancia”. El sequndo sexo. Buenos Aires: Ediciones Siglo XX, 1965, p.13.

2 Haraway, Donna. Ciencia, Cyborgs y Mujeres: La reinvencion de la Naturaleza. Valencia: Ediciones

Cétedra, 1995.
15 Harding, Sandra. Ciencia y feminismo. Madrid: Editorial Morata, 1996.
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Se comprende que el acto creador es una forma de ponerse a distancia con lo
dado, de exploracién de nuevos lenguajes, que la creaciéon implica un juego de
fuerzas, donde pasado presente y futuro se relacionan de un modo estrecho.
Podriamos decir que la creacion es siempre en un presente, acto creador en su
actualidad, pero se relaciona con el pasado en tanto lo hace con elementos
que han estado ala manoy a los que se implica en este nuevo juego de fuerzas

alterando sus signos, sus codigos o las relaciones que tienen entre ellos.

La destruccién de formas llega a ser parte del proceso creativo implicado en
la propia materializacién de obra. Picasso al referirse a sus procedimientos
creativos, les llama “una suma de destrucciones”, que implican alcanzar a
representar lo abstracto de lo real, como en la secuencia de los dibujos en
que se despoja de los detalles naturalistas de la figura taurina hasta lograr
su estructura esencial como forma. Dice Picasso: “Hago un cuadro y luego lo
destruyo... Seria muy interesante preservar fotogréficamente... las metamorfosis de
un cuadro. Quizés se pudiera descubrir la senda que sigue el cerebro al materializar
un suefio... Siempre tiene que comenzar con algo. Posteriormente puedes eliminar
fodos los vestigios de la realidad. Para entonces no hay ningan peligro, puesto que la
idea del objeto habrd dejado una marca indeleble. Es lo que le dio al artista su punto
de partida, lo que incité sus ideas y removié sus emociones. Las ideas y las emociones

estardn apresadas en su obra”“.

Kafka afirmaba por su parte: “Uno pinta las cosas con el fin de desterrarlas. Mis

cuentos son una forma de cerrar los ojos”®.

La diversidad: ambivalencia de género, lo
que se ve y lo que me dicen que es

Se hacen varias reflexiones referidas a una cierta tensién de las identidades
y una suerte de ambivalencia en los modos en que son representadas ciertas
figuras, como la del monje que hace indecidible (Derrida) su género sexual. Se
expresa que el monje parece mujer, pero se le nombra como hombre, implicéan-
dose de ese modo, el carécter hegemoénico que tiene la palabra por sobre la
imagen, la palabra clasificatoria, como ajuste con un tipo de racionalidad de

género. Se perciben, asimismo, las relaciones entre cuerpo y auto-representa-

" Kahler, Erich. La desintegracion de las formas en el arte. México: Siglo XXI,1969, p.57.
5ibid., pp. 56-57.
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cién: lo que piensa e imagina un cuerpo, las posibilidades de la imaginacién,

como también las relaciones entre nombre y representacion.

La disonancia entre lo que se ve y lo que nombra la obra permite a las personas
participantes de la experiencia de lectura hacer una reflexién en torno a la identidad
de género, la identidad sexual y la problematica apariencia de las cosas. Ello lo
relacionan con las operaciones de fingimiento, simulacién o fravestismo que puede
jugar alguien ante los demdas como forma de ganancia de libertad, que hace que
alguien se vista de un cierto modo para un proyecto de vida que le es mas facil
desde la representacion del ‘sexo que no es’. El cuerpo travesti, por ejemplo, debido
a suindumentaria, cuestiona el binarismo masculino y femenino instalando nuevas
formas de sentido y representacién que interrogan la construccién social de sélo
dos géneros. Asimismo, el transgénero, la transexualidad, los cambios de sexo, la
intersexualidad, problematizan la l6gica de las oposiciones y de la diferencia sexual

pensada desde la heterosexualidad.

El ensayista uruguayo, Roberto Echavarren®, quien investig sobre el arte andrégino,
nos provee de varios elementos que son productivos para el fratamiento de estos
aspectos. Para Echavarren, los modelos de hombre y mujer estarian en extincion,
y las mutaciones correlativas a dicha extincién se alejarian del modelo binario u
oposicional. Su interés estard en los mutantes; en aquellos sujetos alejados de los
modelos previstos y prefigurados y que encuentran “estilos de vida” disruptores.
Figuras como Michael Jackson, Beatriz Preciado, hacen de sus cuerpos soportes
de transformacién radical, que desafian las significaciones, representaciones o
caracterizaciones de lo femenino y lo masculino, del ser hombre o muijer, lo que da
cuenta de la crisis de un deber ser relativo ala identidad de género. Y esto es lo que
los/las lectores de obras han percibido, tensionando las categorias hegeménicas

con las que emergen en su lectura.

Deleuze y Guattari afirman que: “devenir no es imitar a algo o a alguien (...) devenir
es, a partir de las formas que se tiene del sujeto que se es, de los 6rganos que se
posee o de las funciones que se desempefia, extraer particulas, entre las que se
instauran relaciones de movimiento y de reposo, de velocidad y lentitud, las mas
proximas a lo que se estd deviniendo, y gracias a las cuales se deviene. En ese

sentido, el devenir es el proceso del deseo™.

' Echavarren, Roberto. “La muerte del hombre y la mujer”, Arte andrégino: estilo versus moda en
unsiglo corto. Uruguay: Ediciones Brecha, 1997, pp. 57-83.

7 Deleuze, G., F. Guattari. “Mil mesetas”, Metamorfosis. Hacia una teoria materialista del devenir.
Madrid: Ediciones Akal, p. 102.
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Un nuevo alfabeto

“Pareciera que hubiera un nuevo alfabeto que nos instala desde lo femenino”,
profesora participante en el curso Aulay Museo a partir de la obra No hay lugar

sagrado (Sitespecific) de Alicia Villarreal.

Esta frase expresada por una de las participantes, da cuenta de que se percibe
que el proceso de crisis da lugar a nuevos alfabetos, nuevas gramaticas, nuevos
lenguajes. El tema del lenguaije (las letras, el libro como objeto, como dispositivo)
adquiere una particular significacién y relevancia. El libro (en La vigjera) se aprecia
como apertura de mundo, de la imaginacién, ensanchamiento del horizonte en
la constitucién como sujeto femenino; implica una emancipacién, una libertad
del pensamiento. Tanto el libro como la vigjera se entienden como metéfora de
movimiento, de transito de un lugar a otro (no)lugor. Ellibro moviliza, compromete
el imaginar otros mundos reflejados en la “mirada perdida”. Se afirma que el libro

puede ser objeto de ambos géneros, pero que se ufiliza de una forma diferente.

Ferdinand de Saussure afirmaba que la lengua es algo demasiado importante como
para dejérsela alos lingiistas. A su vez, Deborah Tannen® sefiala que las palabras
importan y aunque creamos que estamos utilizando el lenguaie, es el lenguaje quien
nos utiliza. El lenguaje nos moldea de modo imperceptible, en distintas dimensiones

como en las formas de pensar, de actuar, de percepcion del mundo en general.

Por otra parte, una de las participantes vincula, al modo de una pregunta, los
procesos de emancipacién femenina con relacién a la literatura, a las narrativas,
atribuyendo de ese modo al lenguaje una potencia disruptora de las continuidades
de significaciones y sentidos culturales y la produccién de otros modos de simboliza-
cién. Otra docente, relaciona La carta (Ca 1890) de Pedro Lira 1845-1912), conla
relacion de las mujeres y la cultura, pero también con el ocultamiento del acto de leer.
Sugiere esa interpretacion de que lo que se oculta ala mujer es un mundo cultural a
través de las letras, se le priva de él por las potencias liberadoras que pueda tener el
acto de la lecturay que sillegara acercarse a éste seria desde un lugar de secretos
y ocultamiento. La mujer del cuadro aparece de espaldas escondiendo una carta
tras de si, frente a la eventual llegada de alguien por la puerta entreabierta a la que

sumirada pone atencién, defensivamente.

'® Tannen, Deborah. Género y discurso. Barcelona: Paidés, 1997.
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La mirada: la obra te mira a los ojos
directamente

Uno de los aspectos de relevancia que se sefialaron es el de la mirada, que puede
ser relacionado, de acuerdo alo que se ha buscado en este trabajo del Museo, con
la perspectiva de género. Se ha hecho referencia ala mirada desde la individualidad,
pero ello no deja fuera las connotaciones ideolégicas que esta mirada pueda tener.
Se alude a la mirada perdida de la vigjera, pero también a la mirada perdida de

la mujer acaudalada.

Habria que indicar que la perspectiva de género puede ser pasiva o critica, en el
sentido que todos y todas tenemos perspectivas de género relacionadas con los
pardmetros y esquemas culturales en los que nos hemos formado, los modos en
que hemos entendido la diferencia sexual, esquemas a través de los que podemos
realizar operaciones, conscientes o inconscientes, de reproduccién o de transgre-
si6n de los mismos. Para algunos/as de los/las lectores de obras la tematica del
género tiene mds relacién no tanto con las semejanzas entre hombre y muijer, sino
que en el derecho de igualdad de oportunidades en cuanto a lo social, lo cultural.
La perspectiva critica de género, sefiala una distancia respecto de esos formatos y
condicionamientos, para examinarlos en un proceso de desconstruccion y produc-
cién de nuevas formas culturales. La teoria critica feminista post estructuralista ha
insistido en la proliferacién de las diferencias despojadas de la identidad de género
predeterminada por el patriarcado o por el feminismo cultural (feminismo de la

igualdad y feminismo de la diferencia).

Esinteresante en este sentido el concepto de performance utilizado por Judith Butler,
sefialando que no hay esencia detrds de las performances o actuaciones de género,
sino que las mismas —en su repeticién compulsiva— producen el efecto, la ilusién,
de una esencia natural. Por una parte sefiala la actuacién de nuestros esquemas
genéricos y por otra, la posibilidad que en la actuacién se jueguen elementos de
trasgresion de género, que alteren los cédigos habituales, del habitus, en términos
de Bourdieu. Butler ha desarrollado la teoria de la performatividad de los géneros,
cuestionando lo binario y desnaturalizando la norma heterosexual y define lo per-
formativo como la reiteracién de las practicas discursivas en torno a la relacién

sexo-género en tanto categorias contingentes.
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Dentro de los estudios del feminismo se ha dado una corriente o postura que con-
cibe la identidad desde la perspectiva que la define como construccion posicional y

narrativa, reconociéndole la particularidad de ser relativa, dindmicay generizada®.

Dominacién, discriminacién

Bourdieu elabora la nocién de poder y dominacion relacionada con el concepto
de habitus que se entiende como subjetividad socializada: para Bourdieu hablar
de habitus es aseverar que lo individual, e incluso lo personal, lo subjetivo, es

social, colectivo®.

Para Bourdieu, el orden simbélico, base del control masculino, funda en los ha-
bitus categorias de percepcién que incorporan las estructuras de la dominacién
(hombre/muijer, alto/bajo, duro/blando, cultura/naturaleza, etc.), naturalizando
las relaciones de poder, y definiendo en forma diferenciada los usos legitimos del
cuerpo, que es la construccién practica?. El dominio del hombre parece natural, y
mediante los habitus, se inscribe en los modos de percepcién, accién y valorizacién
que los agentes hacen de su realidad. Este orden social es reforzado (y sostenido)
por la doxa, o sea la naturalizacion de lo social, escena donde opera la violencia
simbdlica, incorporada en las cosas y los cuerpos. La violencia simbélica no se ejerce
por coaccién fisica sobre los cuerpos, sino en disposiciones registradas en estos

mediante su transformacién duraderay permanente (habitus).

La perspectiva de género se traduce, para quienes participaron en la actividad,
como “perspectiva de mujer” y “perspectiva de hombre”, en lo que podria estarse
naturalizando o perdiéndose la dimensién politica de la perspectiva de género.
Lo mismo ocurre con las referencias a los roles femeninos y roles masculinos y el

problema de laidentidad.

Joan Scott?, subraya que el poder, la dominacién y los procesos implicados en
ella, estén en el centro de lo que se entienda por género. Sitla este concepto en las

relaciones de poder y la politica entendida como proceso activo, mds que como

19 Butler, Judith. Cuerpos que importan. Barcelona: Paidés, 2002.
De Lauretis, Teresa. Alicia ya no. Trad. Silvia Iglesias Recuero. Madrid: Cétedra, 1992.

2 Bourdieu & Wacquant. Una invitacién a la sociologia reflexiva. Argentina: Siglo XXI,1992, p.186.
Z Bourdieu, Pierre. La dominacién masculina. Barcelona: Anagrama, 2000.

2 Scott, Joan. “El género: Una categoria atil para el andlisis histérico”, El género: la construccion
cultural de la diferencia sexual. Comp. Marta Lamas, México: PUEG, 1996, pp. 265-302.
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palabra que designa la diferencia sexual de hombres y mujeres. A su juicio, género
es una categoria relacional y puede jugar como un importante elemento critico

para entender lo politico y lo cultural.

Los estereotipos de género y normalizacién

Los estereotipos de género sirven para definir metas y expectativas para ambos
sexos, marcando una realizacién diferente para hombres y mujeres y determinando

los significados de la masculinidad y la feminidad.

Los lectores/as aluden ala permanencia que tienen los estereotipos de género
(no se les nombra asi) como es la vestimenta, el color, los adornos, los rasgos
del rostro, las actitudes, la gestualidad corporal de una nifia, el espacio de
ocupacién, que dan cuenta, en su cumplimiento de las normas, a la correccién
del comportamiento. Surge la pregunta respecto de la continuidad de las cons-
trucciones de género, pese al cambio de época, sorprendiendo la reproduccién
de los estereotipos. La ornamentacién de los cuerpos femeninos presenta as-
pectos de delicadeza, pero también revela lo forzado de su feminidad que se
cumple a cabalidad. La construccién de la identidad de género, la identidad

femenina, se ve relacionada con los objetos de uso.

Se observa la hegemonia de un tipo de relaciones entre época, raza, clase
social y la normalizacién de ellas en la clase burguesa. Se introduce por parte
de otra docente, la consideracion de mujeres de pueblo con actos de mayor
libertad (la sensualidad de las bafistas), lo que haria pensar en el caracter
problemdtico de la perspectiva de género instalada de manera universal sin la
consideracién de variables sociales, sin componente criticos; otra docente hace
la consideracién de la inhibicién y dominacién de la guasa, donde el cuerpo,
su postura, su vestimenta, expresan la sujeciéon y la sumision, la ejecucion de

los mandatos.

Otra forma de sumisién de las mujeres se observa en la constriccién y rigidez
de sus cuerpos en la oracion, la relacién religiosidad y sumisién corporal que se
asocia a la condicién de mujer, (“corporalizacion de la dominacién de género”).
Aparecen las atribuciones de fuerza, juego, lo heroico, a los hombres de una
cierta etnia, la mapuche, que forman parte de un ritual como el juego de la
chueca. La escasez de las referencias a la cultura mapuche, hacen surgir la
pregunta de la pretensién del autor en inmortalizar a fravés de esta imagen

a un pueblo, como también la conformacién de la “nueva sociedad chilena”.
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El arte reproduce las relaciones de dominacién y se perciben las diferencias de
género como diferencias sociales. Pero también el arte se ofrece como instancia

de reflexién a través de la mirada del otro en la forma de representar.

Las diferencias de género se perciben también en la familia, en los roles de
mujer y hombre en sus funciones de paternidad y maternidad. La madre en su
afectuosidad y el padre en su orgullo, respaldo e influencia en el hijo a través

de las lecciones que le da.

Corporalidades

Por una parte, se da cuenta de los cuerpos humanos, de mujer y hombre, como
también de los objetos con los cuales se ponen en relacién unos u ofros, que dan
lugar a referirlos como “objetos femeninos” y “objetos masculinos” (vestimentas,
objetos de uso, etc.). Los objetos que portan los cuerpos, los objetos con los que se
relacionan esos cuerpos dan cuenta también de sus pertenencias sociales, econé-
micas y culturales. La representacion de los objetos simbolizaria la diferenciacién
genérica y se puede interrogar la época en esa representacion y su validez para
los tiempos actuales. Asimismo, las acciones que realizan los cuerpos sexuados
dan cuenta de ciertos significados culturales. Proteger (accion masculina) y ser
protegida. Constriccién del cuerpo femenino, a partir de las posturas corporales
rigidas en la oracién, que dan cuenta del modelamiento del cuerpo en relacién a

distinciones de género, alos “roles de género encarnados”.

La masculinidad, desde el contexto actual, se asocia a la figura de Gary Medel y
la conformacién de un sentido de patria y masculinidad a través de estas figuras
del futbol, los elementos de la bandera, el himno nacional, la lucha a través de la
fuerza'y cémo todos estos elementos se entrecruzan. Tanto la masculinidad como
la feminidad son modos de naturalizar las identidades de género e instituir este-

reotipos de dificil modificacién.

La relacién cuerpo-género de quienes viven en una situacién de marginalidad
también es interrogada: cuerpos encerrados en cdrcel o en hospital psiquidtrico.
El género aparece difuminado en estos cuerpos que no responden a los extremos
de la bipolaridad instalada culturalmente. Existiria una representacién difusa del

cuerpo en esos contextos.
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Los cuerpos amputados, violentados, torturados, fragmentados, problematizan
las nociones de patria, nacién, hombre. Se toma conciencia del poder politicoy de
las implicancias de la violencia cotidiana en la realidad social, la que se invisibiliza;
violencia que se da de multiples maneras, pero con los significados de imponer,
someter, anular, violentar. Se alude, en este contexto, a “los marginados de la his-
toria, el anonimato y la indiferencia en este caso del Estado contra los cuerpos
amputados, y cémo también el Estado trata de controlar alos sujetos, alas sujetas,
que estan dentro de estos limites llamados Chile”. La homosexualidad, en el frato

social, también hace visible la violencia social.

Se hace también referencia al encierro del cuerpo, al marco dentro del marco como
un doblez obliterante que impide entrar y también salir. Marco como metéfora de las
dificultades que han existido para las experiencias subjetivas, sociales y culturales

de mayor expansion.

Con esta Gltima observacién cerramos este epilogo, con la certeza de que la ex-
periencia inédita realizada por el equipo de Mediacién y Educacion del Museo de

Bellas Arte puede seguir siendo explorada y enriquecida.
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Profesor@s en el museo. Una experiencia de empoderamiento
desde el enfoque de género da cuenta de la investigacion-
accion desarrollada por el area de Mediacion y Educacion
del Museo Nacional de Bellas Artes (MNBA) en 2014,
al alero del curso Aula y Museo: experiencias para la
apropiacién diddctica de imaginarios sociales. Se trata de
una iniciativa inédita en la historia del Museo, puesto que
a través de una vision critica centrada en la participacion y
el diélogo como estrategia pedagogica, se revisd la muestra
(en) permanente (revision) de la coleccién Arte en Chile:
3 miradas, a partir de la mirada de un pablico cuya labor
incide directamente en la puesta en valor de nuestro

patrimonio: los y las docentes de todas las asignaturas.

Mediante este proyecto, llevado a cabo con el apoyo del
Programa Equidad de Género de la Direccién de Bibliotecas
Archivos y Museos (Dibam), se buscé tensionar las
categorias binarias y visibilizar otras formas de construccion
de identidades; revisar y reflexionar sobre las practicas
educativas y de mediacion que se estan llevando a cabo en
elaulay en el MNBA,; asi como trabajar colaborativamente
en torno a los imaginarios de género, con el fin de crear
nuevas didacticas. De esta forma, los y las docentes
replantearon su labor autocriticamente y se familiarizaron

y empoderaron del patrimonio.
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