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Se muestran los resultados del estudio “Identidades profesionales de los/as artistas-
docentes en la Regién de Los Lagos. Transformaciones de lo social en compromiso
cultural”, que buscé conocer las subjetividades del profesorado de artes visuales de
la Region de Los Lagos en Chile y comprender cémo dichas subjetividades
contribuyen hacia el desarrollo social y cultural de la regién. Se utiliz6 una
metodologia mixta; con la aplicacién de una encuesta y cuatro grupos focales. Como
principales resultados de la fase cualitativa, encontramos que la conformacién de
subjetividades de los/as artistas-docentes y su aporte social y cultural surge a partir
de tres categorfas: i) Creacién Artistica Personal Situada; su hacer es una préctica
situada que conlleva decisiones politicas del como repensar el mundo en un contexto
dado, por lo que es ontolégico-episte-metodolégico. ii) Lo Artistico; que
transformara y mediard en el espacio social y iii) Agentes de cambio; donde saca del
aula la accién transformadora, promoviendo la accién participativa mas alla de lo
formal. Estas précticas onto-episte-metodolégicas de los/as artistas-docentes son
acciones que van directamente a disrumpir el espacio artistico-social previamente
establecido. Las subjetividades del/la artista docente es la posibilidad misma de
transformacién social del territorio, generando nuevos sentidos, como una forma
colaborativa de promover cambios a través de las artes.
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The article shows the results of the study “Professional subjectivities of artists-
teachers in the Los Lagos Region. Transformations of the social into cultural
commitment”, which sought to know the subjectivities of the visual arts teachers of
the Region Los Lagos in Chile and understand how these subjectivities contribute
to the social and cultural development of the region. A mixed methodology was used,
with the application of one survey and four focus groups. As main results of the
qualitative phase, we find that the shaping of the subjectivities of the artists-teachers
and their social and cultural contribution arises from three categories: i) Personal
Artistic Creation Located; its doing is a situated practice that involves political
decisions of how to rethink the world in a given context, making it ontological-
episte-methodological. ii) The Artistic; which will transform and mediate in the
social space and iii) Agents of change; where it takes transformative action out of the
classroom, promoting participatory action beyond the formal. These onto-episte-
methodological practices of the artists-teachers are actions that go directly to disrupt
the previously established social-artistic space. The subjectivities of the teaching
artist are the very possibility of social transformation of the territory, generating
new senses, as a collaborative way of promoting changes through the arts.
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1. Introduccion

El presente articulo muestra los resultados cualitativos del estudio “Identidades
profesionales de los/as artistas-docentes en la Regién de Los Lagos. Transformaciones de
lo social en compromiso cultural”, que se ha realizado en el sur de Chile!. Este proyecto
surgié del interés por las experiencias del profesorado de artes visuales en Chile y de la
pregunta por scémo conforman sus identidades y subjetividades en tanto profesionales de
la ensefianza artistica y de qué manera su compromiso social se refleja en el desarrollo
cultural de la regién? Estas preguntas surgen tras la falta de estudios nacionales que
trasciendan la caracterizacién del area de la educacién artistica en Chile (Cobos, 20183;
Errazuriz et al., 2014; Llona, 2011) y que puedan revalorizar el rol de las artes en los
contextos sociales y educativos desde la voz de quienes la encarnan.

En 2011, se desarroll6 el Estudio sobre el Estado Actual de la Educacion Artistica en la
Regién Metropolitana, a cargo del Instituto para el Desarrollo y la Innovacién Educativa
(IDIE), liderado por Eugenio Llona. Tanto este estudio, como el desarrollado por el
Consejo de la Educacién Artistica y Cultura en Chile (2012), se expresa que una de las
debilidades de la ensefianza artistica chilena es que dicho profesorado no tiene la
especialidad artistica requerida y que, por ende, esta disciplina era implementada en gran
medida por profesionales de la educacién que no posefan la formacién ideal para esta labor
(Eugenio Llona, 2011). Ademas, se sefiala que el 51% del profesorado de artes (que en la
realidad chilena obedece a un porcentaje alto de educacién bésica, educadoras de péarvulos,
psicopedagogas/os y otros docentes), si bien posee herramientas pedagbgicas y
metodolégicas, lamentablemente no comprendfan o dominaban con profundidad los
contenidos especificos, el lenguaje artistico apropiado, las técnicas artisticas y los recursos
necesarios para ensefar artes visuales. Frente aquella debilidad, sostienen que solo el 34%
del profesorado que ensefia artes son profesionales preparados para esta labor, puesto “que
tienen formacién pedagégica y también poseen los conocimientos y habilidades propios
del oficio del artista” (Llona, 2011, p. 45). Nos parecen preocupantes dichos resultados y
afirmaciones, puesto que el estudio no observa ni analiza el rol social de las artes y del
profesorado, en contextos donde la educacién artistica es marginada y vulnerada. A partir
de aqui nos parece necesario valorar el quehacer artistico docente y poner atencién a cémo
dicho ejercicio trasciende el manejo de técnicas y contenidos y se conecta con los
elementos culturales y sociales en donde se sittian las escuelas.

En Chile se puede observar el paso del arte por el arte (una instancia propositiva) hacia
una visién de la educacién artistica que impacta socialmente y que apunta a la creatividad
social (Ossa, 2017). No realizaremos esta valorizacién a modo de genealogifa, tampoco se
explicaran las distintas perspectivas de la educacién artistica (Aguirre, 2005; Carrasco y
Garcfa-Huidobro, 2016; Raquiman y Zamorano, 2017), y la escasa apropiacién que han
tenido para formular un pensamiento propio en Latinoamérica y que tome lo social como
un aspecto relevante e identitario en el drea de las artes y la educacién chilena. Sin
embargo, nos parecen relevantes las aportaciones que Carlos Ossa (2017) ha entregado a
la educacién artistica en Chile, al complejizar la discusién sobre las dificultades de esta
area de ensefnanza y las perspectivas artisticas planteadas por Imanol Aguirre (2005) y

! Realizado a través de los fondos del Concurso Regular Interno de la Universidad de Los Lagos,
entre 2018-2020.
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preguntarnos “¢qué modelos de investigacién en Educacién Artistica y creatividad social
pueden contribuir a un replanteamiento epistemolégico de la ensefianza, tanto en su nivel
formal como no formal?” (Ossa, 2017, p. 9). Esta pregunta nos parece clave para valorizar
la educacién artistica chilena, y ver en lo propio, elementos que son un aporte para el

desarrollo de nuestro pafs.

A partir de aqui, el objetivo principal de la investigacién ya concluida fue conocer las
subjetividades del profesorado de artes visuales de la regién de Los Lagos en Chile y
comprender cémo la conformacioén de sus subjetividades y su accién artistica pedagégica
contribuye hacia el desarrollo social y cultural de la regién.

A su vez nos propusimos cuatro objetivos mas especificos, sin embargo, en esta fase del
estudio se exploraron los dos ultimos: (8) Cémo el profesorado de artes vincula sus
proyectos artisticos-educativos con las necesidades del entorno y, por tltimo, (4) Describir
las caracteristicas que componen las practicas docentes y artisticas de dichos docentes y
analizar cémo impactan en el desarrollo social y cultural de la regién.

En el presente articulo abordaremos las practicas docentes desde los procesos artisticos
encarnados en la escuela, donde lo personal, profesional y politico estan relacionados no
solo en su proximidad con el aula, sino que conforman un sentido amplio que promueve el
agenciamiento para las transformaciones sociales de lo que significa ensefiar artes en un
contexto que margina y no da crédito a la asignatura en las escuelas (Carrasco y Garcia-
Huidobro, 2016).

En los siguientes apartados se describe la metodologia y el método de acercamiento al
profesorado de artes visuales en la regién de Los Lagos para conocer sus experiencias.
Posteriormente se plantea una discusién tedrica sobre la nocién de subjetividad docente
y, a partir de la aportacién del pensamiento postestructuralista y de los Nuevos
Materialismos se explica el acercamiento a la subjetividad de artistas-docentes. Luego se
explican las categorfas emergentes que se identificaron tras el andlisis y se profundizan
los conceptos mas relevantes junto al relato de algunos/as participantes. A partir de estos
elementos, el estudio permitié conocer las identidades artisticas y docentes de quienes
habitan el territorio sur austral y que surgen desde lo imbricado e interrelacionado en un
entorno territorial-local (artistico, cultural, pedagégico, etc.) que estd rodeado de
elementos materiales que les permiten desarrollarse, pensarse y accionarse como tales.

2. Subjetividades del profesorado de artes

La subjetividad docente ha sido explorada desde diversas perspectivas, ha tenido una
trayectoria y rol significativo en la investigacién educativa, por cuanto ha permitido situar
nuevos elementos que afectan sus sentidos de ser y hacer en educacién. Dentro de los
estudios sobre la subjetividad docente, encontramos algunos mds vinculados al
construccionismo social y que ponen foco en sus construcciones personales con las
trayectorias profesionales y las condiciones escolares (Cornejo, 2008, 2009; Sancho y
Hernandez, 20145 Theobald, 1990; Vezub, 2007; Wittrock, 1986, entre otros). Otros
estudios sobre la subjetividad docente ponen mayor foco en aspectos biograficos desde la
perspectiva narrativa (Day, 2006; Goodson, 2004; Rios, 2018; Rivas y Herrera, 2009) y
otros se preguntan por la subjetividad en relacién a la construccién del saber docente
(Garcia-Huidobro, 2019; Mercado, 1991; Salguero, 1998; Tardif, 2004). Por ultimo,
encontramos algunos estudios que, al situarse en perspectivas postestructuralistas y de
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los Nuevos Materialismos, exploran formas de concebir los procesos de subjetividad
docente con un foco en lo situado, donde la corporeidad, las relaciones y los afectos son
elementos relevantes para apropiarse de los procesos de subjetividad (Arévalo e Hidalgo,
2015; Carrasco y Hernandez, 2020; Montenegro 2019).

El cruce y aportes de estos estudios nos han permitido situar a la dimensién de la
subjetividad del profesorado, en la presente investigacién, como un espacio de ser y hacer
interdisciplinario y en constante conformacién. Tras esto, visualizamos a la subjetividad
docente como un desplazamiento de experiencias que no son lineales.

En el caso de este estudio, al estar enfocados en experiencias de artistas-docentes, nos
parece relevante subrayar la capacidad de ser artista y docente en accién, como un
elemento relevante en los procesos de subjetividad que van més alla de lo discursivo. Esto
abre a la subjetividad como una construccién continua que surge desde el posicionamiento
en un tramado rizomdtico de las multiples formas de estar en un contexto artistico y
educativo; lo que entendemos como posiciones intersubjetivas. Rosi Braidotti (1991)
explica que la subjetividad es una multiplicidad de posiciones y “el sujeto es un proceso
hecho de desplazamientos, negociaciones constantes entre niveles diferentes de poder” (p.
99). Desde aqui pensaremos en la subjetividad del profesorado de artes como un
desplazamiento constante entre lo artistico y lo pedagégico, lo que Hall (2010) ha
expresado como hibrido y, por ende, con un sentido onto-epistemolégico que estd en
constante relacién de movimiento (Garcifa-Huidobro 2018; Viveros, 2020). En el proceso
de ir siendo artista-docente en la escuela se va construyendo una relacién dialégica entre
el hacer artistico y pedagégico. Por ello, si un/a artista-docente pierde ese didlogo, esa
capacidad de decidir y de transitar entre ambas realidades, deja de ser sujeto activo en esa
relacién y, por ende, se dejan de producir sentidos intersubjetivos entre las artes y la
ensenanza. Los sentidos subjetivos del profesorado de artes, mas que ser producciones
discursivas, se centran en un ser y hacer; una accién artistica y docente que se da en un
proceso continuo, situado, onto-epistemolégico y que se expresa en sus relaciones con el
mundo. Estas relaciones de estar en el mundo se materializan y corporeizan en un
contexto situado, el que tendrd distintas repercusiones y aportaciones segtin el contexto.

Subjetividades situadas y la onto-episte-metodologia de los/as artistas-docentes

El acercamiento epistemolégico que desarrollé Sandra Harding (1987, 1993), desde un
posicionamiento de investigaciéon feminista standpoint, fue el punto de partida para
argumentar que la experiencia situada es la base de todo conocimiento. A partir de ello, la
perspectiva feminista ha propuesto modos alternativos de conocimiento, que legitimen a
los/as sujetos como agentes de saber. Es decir, que valoren su saber cémo un conocimiento
que ha sido opacado por la hegemonia patriarcal y que surge desde la subjetividad y
conocimiento situado, como posibilidades materiales y relacionales de ir siendo (Alcoff y
Potter, 1993). Estas ideas nos han ensefiado que las producciones y pensamientos que
encarnan los/as sujetos no son neutros, sino que situados, ya que emergen desde una
localizacién singular y subjetiva que transforma a dichas acciones e ideas en saberes de la
experiencia y en su propio devenir (Garcfa-Huidobro, 2019).

En relacién a estas ideas, lo situado es un elemento inherente de la subjetividad. De hecho,
diremos que la subjetividad es, justamente, los transitos y recorridos de nuestros
posicionamientos. No es posible comprender los procesos intersubjetivos si no
observamos o damos cuenta sobre cémo los/as sujetos viven y transitan entre sus
situaciones y contextos.
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Con estos antecedentes nos parece relevante comprender la relacién que existe entre lo
situacional, es decir, el donde esta situado el profesorado de las artes, sus conocimientos,
experiencias artisticas y docentes y cémo todo ello nos lleva a comprender la construccién
de dichas subjetividades. Respecto al donde se sittian los/as artistas docentes de este
estudio, se plantean dos puntos de inicio que son relevantes y que no podemos obviar al
acercarnos a conocer sus formas de subjetividad.

La primera es observar el lugar de localizacién geografica en donde se desarrolla este
profesorado y las implicancias que significa ser artista-docente en esa localidad y situacién.
En el caso de esta investigacién, la poblacién con la cual se desarroll6 esta segunda fase
son artistas-docentes que pertenecen a la Regién de Los Lagos, en el sur de Chile, un
contexto con escasa oferta artistica y cultural y donde las escuelas dejan al margen a la
educacién artistica (Carrasco y Garcia-Huidobro, 2016).

Para contextualizar esta realidad regional, segin el Informe Anual de 2018 sobre
estadisticas culturales que entregé el Instituto Nacional de Estadisticas en Chile (INE,
2018), la Regién de Los Lagos solo recibe un 4,7% del Fondo Nacional de Desarrollo
Cultural y Las Artes de proyectos regionales. Asimismo, la distribucién de los Fondos de
Arte y Cultura Nacional son de un 2,0% para la Regién de Los Lagos, mientras que para
la Regién Metropolitana es de un 60,7%. Por otro lado, segiin el Informe de Politicas
Culturales de la Regién de los Lagos 2017-2022, del Consejo Nacional de la Cultura y las
Artes (2017), en la regién se desarrollan actividades artisticas que son centralizadas,
realizdndose en mayor medida en las comunas de Puerto Montt y Osorno, dejando a otras
veintiocho comunas de la regién relegadas de espacios y actividades culturales. A esto se
suma que el promedio de asistencia a eventos culturales como conciertos, “exposiciones
de artes visuales, museos, cine, juegos tradicionales y populares, biblioteca y proyectos de
arte y tecnologfa, estd por debajo del promedio de asistencia del promedio nacional”
(Consejo Nacional de la Cultura y las Artes, 2017, p. 37). Dado el contexto de
vulnerabilidad para el 4rea artistica y que afecta a la enseflanza de las artes en esta la
regién, nos parece que los/as artistas-docentes se sitian en un escenario complejo y
desafiante, donde su hacer pedagégico como promotores de las artes y la cultura es clave.

Respecto a la segunda forma de entender lo situacional de los/as artistas-docentes, hemos
ahondado en lo situado, valorando las aportaciones que Donna Haraway ha entregado
sobre los conocimientos situados desde una perspectiva feminista. Para esta pensadora,
los conocimientos situados surgen a la voluntad de trascender el debate de realismo-
relativismo, donde el sujeto se puede conocer desde ningtn lugar o desde cualquier lugar
(Balasch y Montenegro, 2003). Este modelo de objetividad epistemolégica propone la
parcialidad y localizacién del conocimiento —evitando los efectos totalizantes de las
perspectivas anteriores—, mediante la solidaridad politica que se da entre las localizaciones
sociales. Este reconocimiento de parcialidad lleva a la conexién y articulacién con otras
localizaciones. En consecuencia:

La justificacion de una creencia como verdadera refiere a la situacion del agente de
conocimiento; para un sujeto puede estar justificado y ser verdadero lo que para otro
no lo es. No hay un punto de vista objetivo, neutroy ajeno desde el cual alcanzar la
realidad (...) Cualquier sujeto conoce siempre desde un sistema, desde un lenguaje, a
partir de ciertas premisas, en funcion de unos inlereses, en relacion con unas
expectativas, etc. Todos estos condicionamientos influyen en la interpretacion de la
realidad que vamos a reconocer como conocimiento (Haraway, 1999, p. 224 en
Guzman, 2015, p. 42)
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Desde este punto de vista los saberes se encarnan, los/as sujetos se multiplican en un
espacio determinado y la produccién del conocimiento se produce a través de la conexién
parcial y multiple de estas posiciones. En este sentido, pensaremos que el conocimiento y
las subjetividades de los/as artistas-docentes se genera en el hacer de sus experiencias
artisticas y pedagdgicas, un hacer que esta situado en la accién y que estd cargado de sus
intereses, deseos y lenguajes. Esto lo pensaremos como un modelo epistemolégico, donde
la produccién de conocimiento y subjetividad se orienta hacia las responsabilidades éticas
y politicas en un contexto de accién. Desde este modelo epistemoldgico, consideramos que
los conocimientos situados son relevantes a la hora de hablar del posicionamiento situado
en la construccién de las subjetividades de los/las artistas-docentes de la Regién de los
Lagos, porque ensefian nuevas formas de concebir los saberes artisticos pedagégicos, los
que estan imbricados con la experiencia ontolégica de quienes son artistas-docentes.

Por ello, lo situacional del profesorado de artes implica pensar en lo ontolégico no como
un aspecto que refiere solo a la experiencia vivida como artistas y docentes, es decir, dos
vivencias tnicas y realidades aisladas de ser artista y docente. Por el contrario —y como
sefiala Karen Barad (2003)-, lo ontoldgico es relacional, no es aislado y no puede
desvincularse de las diversas dimensiones de la experiencia, del cuerpo, territorio o el
deseo. En este sentido, pensar en subjetividades situadas conlleva entender que la
experiencia fluida de ir siendo artista-docente se va articulando como un espacio mdltiple,
donde estas localizaciones artisticas y pedagdgicas se van entrecruzando y tornando
hibridas (Hall, 2010). Desde este lugar, comprendemos lo onto-episte-metodolégico del
profesorado de artes visuales como un desborde y cruce de experiencias y también un
tejido de relaciones hilvanadas por lo discursivo, matérico, activo y contextual de quienes
van siendo artistas y docentes a la vez. No pensamos lo ontolégico del profesorado de
artes como algo que estd arraigado de manera fija, sino en red, como un fenémeno de
quienes se viven desde multiples experiencias (Garcia-Huidobro, 2018).

Por esta razén que, como han ensefiado las feministas materialistas (Nardini, 2014, no es
posible separar lo ontolégico, de lo metodolégico, epistemolégico y ético (Barad, 2007),
ya que el cémo van siendo y viviéndose las/os artistas-docentes a la vez (ontoldégico), no
puede desvincularse de la forma en que enseflan y realizan creaciones artisticas (lo
metodolégico). Esto nos permite ver los sentidos que generan en sus practicas artisticas
y docentes (epistemolégico) como saberes, y donde entenderemos la construccién de sus
subjetividades como un desplazamiento de sus conocimientos situados; sus experiencias
artisticas y docentes.

A modo de contextualizar de mejor manera lo sefialado, en el siguiente apartado se
describe el andlisis desarrollado en los grupos focales, se presentan las categorias y se
explican con relatos de los/as participantes. En los resultados se manifiesta una
construccién de subjetividad que encarna un sentido onto-episte-metodolégico del/la
artista-docente, donde se imbrican las experiencias artisticas-docentes y desde allf se
devela un sentido social que nutre politicamente a dichas subjetividades.

3. Metodologia

El proyecto se desarroll6 desde un disefio emergente y utilizé una metodologfa mixta, que
en su primera fase fue cuantitativa y luego cualitativa. En la primera etapa cuantitativa se
tomaron cinco dimensiones para construir variables y escalas de valor en relacién a sus
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experiencias artisticas y docentes. Las dimensiones abarcadas en la primera parte del
estudio fueron consideradas como aquellos aspectos que influyen en la conformacién
identitaria de los/as artistas-docentes y permitieron dar orden y sentido al instrumento
de recogida. Las dimensiones seleccionadas fueron: (i) la formacién y trayectoria
profesional, (ii) caracteristicas de la préctica artistica, (iii) conflictos de la practica artistica-
docente, (iv) necesidades de la practica artistica-docente, y por ultimo (v) aportes al
desarrollo cultural de la regién. A partir de estas dimensiones se conformé una encuesta
virtual en Google Forms. El instrumento de recogida se compuso por un total de 21
preguntas con respuestas abiertas, multiples y selectivas, las que estaban organizadas
segin las cinco dimensiones de la identidad profesional docente del profesorado de artes.
Una vez construido el instrumento, fue validado por dos expertos en el drea de educacién
artistica nacional. Se difundi6 a través de diversas bases de datos y medios de difusién. E1
instrumento fue contestado por 97 profesores/as de artes visuales provenientes de
diversas instituciones educativas del territorio —publicas, privadas, rurales y urbanas—,
constituyéndose como una muestra no probabilistica, sino que por conveniencia (50%
provincia de Llanquihue, 36,6% provincia de Chiloé, 11,2% provincia Osorno y 2,2%
provincia de Palena).

Posteriormente, la informacién obtenida fue analizada mediante el programa de anélisis
estadistico SPSS y se gener6 una matriz de datos, cruces y variables entre dimensiones.
Tras realizar la matriz desarrollamos una interpretacién exploratoria, basada en el analisis
descriptivo de cada variable y estadistica. Esto nos permitié una mayor comprensién del
tenémeno estudiado. Dichos resultados (Garcifa-Huidobro y Ferrada, 2020) ayudaron a
conocer los principales elementos de la formacién y la trayectoria del profesorado de artes,
sus dificultades y necesidades para el drea de ensefianza, lo que permitié orientar la
segunda etapa.

Un elemento que nos llamé la atencién sobre los resultados de la encuesta, y que se
transformé en el eje de la segunda fase cualitativa, fueron las percepciones sobre las
caracterfsticas de las practicas artisticas de los/as participantes. Nos parecié significativo
que el 84% de los/as artistas-docentes encuestados considerara que su hacer pedagégico,
es decir el desarrollo de talleres y/o clases de artes, identificara a su préctica artistica.
Esto nos llevé a preguntarnos por el significado del compromiso educativo como un
elemento que es parte de su desarrollo artistico y en qué medida dicho hacer apunta al
giro sobre la propia concepcién de las artes y el rol tradicional del artista (Rogoff, 2011).

Con estos antecedentes y preguntas, la segunda fase cualitativa fue pensada como un lugar
de encuentro entre subjetividades artisticas y docentes, donde los/as participantes
pudiesen conocerse, dialogar y ademds aprender para repensar sus practicas desde
herramientas artisticas. Para ello se convocé al mismo segmento de poblacién que
particip6 en la primera fase cualitativa. De los 97 participantes de la encuesta, 48 asistieron
a los grupos focales de manera voluntaria, constituyendo nuestra poblacién objetivo por
un muestreo no probabilistico por conveniencia, donde participaron docentes de artes de
las provincias de Osorno, Llanquihue y Chiloé, de escuelas rurales y urbanas, puablicas y
particulares.

Con esta poblacién se realizaron cuatro grupos focales y en cada mesa se dialogé en torno
a las siguientes preguntas: ;Cémo mis clases o experiencias docentes son parte de mi
produccién artistica? jQué tipo de proyectos artisticos y pedagégicos he realizado donde
he vinculado mi experiencia como docente? ;Por qué considero relevante (o no) vincular
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el quehacer artistico personal con mis experiencias como docente? ;Cémo mi préctica
artistica y pedagdgica es un aporte para la cultura y la regién de los Lagos? Dichas
preguntas buscaban dar respuestas al tercer y cuarto objetivo especifico de este estudio y
con ello conocer con mayor profundidad sus subjetividades.

En los grupos focales nos interesé que los/as participantes pudieran compartir sus
experiencias docentes a través de sus historias personales y el relato de sus proyectos
artisticos pedagdgicos, pues, como cuenta Donna Haraway (1997), las historias son parte
intrinseca de las practicas narrativas, lo que para ella significa que “contar cuentos es
intrinseco en las précticas de las ciencias de la vida” (p. 125). Las historias —explica la
autora— no son simplemente nada. Por el contrario, las practicas narrativas constituyen
parte importante de lo que ella llama “semiosis de la creacién-construccién de los
conocimientos biolégicos” (p. 125). En este sentido, consideramos que lo dialogado en
dichos encuentros fueron précticas de saber relevantes, pues, sus practicas narrativas,
provenientes de sus lugares sociales, son formas de construir subjetividad.

Posterior a los grupos de discusién se analizaron los relatos compartidos con el software
Atlas. Ti, a través de una codificacién axial, donde se fueron agrupando los relatos que —a
nuestro parecer— aludian a sus formas de situarse en y entre las précticas artisticas y
pedagdgicas y que daban cuenta de elementos relevantes en sus subjetividades.

En el siguiente apartado nos situamos en la nocién de subjetividad docente y su vinculo
con el quehacer de artistas-docentes, desde una visién onto-episte-metodolégica. Luego
se explican las tres categorias de andlisis, como aquellos conceptos que nos ayudaron a
entender como los/as artistas docentes van conformando sus subjetividades y su aporte
social y cultural.

4. Resultados: Practicas artisticas-docentes situadas,
donde lo artistico es un medio para el cambio

La pregunta que orient6 esta investigacién fue cémo los/as artistas-docentes van
conformando sus subjetividades y cémo dicho proceso es un aporte social y cultural. Para
ello, la segunda fase cualitativa que se realizé a través de los grupos focales f1j6 su mirada
en el tercer y cuarto objetivo especifico de este estudio. A saber: Explorar cémo el
protfesorado de artes vincula sus proyectos artisticos-educativos con las necesidades del
entorno y, describir las caracteristicas que componen las préacticas docentes y artisticas de
dichos docentes y analizar cémo impactan en el desarrollo social y cultural de la regién.
Para ello, las preguntas de los grupos focales fueron ;Cémo mis clases o experiencias
docentes son parte de mi produccién artistica? jQué tipo de proyectos artisticos y
pedagégicos he realizado donde he vinculado mi experiencia como docente? :Por qué
considero relevante (o no) vincular el quehacer artistico personal con mis experiencias
como docente? ¢Cémo mi préctica artistica y pedagdgica es un aporte para la cultura y la
regién de los Lagos? Dichas preguntas fueron creadas con la intencién de que las
respuestas y el didlogo se centrara en cémo sus procesos de creacién dialogan con lo
pedagdgico. Sin embargo, al presenciar los grupos focales (y el posterior analisis) pudimos
comprender que aquello relevante que emergia en los grupos era del orden de otra cosa.
Para identificar y comprender lo que ocurria, nos dispusimos a realizar el analisis
intentando entender cudl era el lugar situado de la practica artistica y el de la practica
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pedagégica, cémo era el desplazamiento de dichos conocimientos situados y hacia dénde
les llevaba.

A partir del ordenamiento y agrupacién de los relatos sobre el sentido y lugar de sus
practicas artisticas y pedagdgicas, pudimos apreciar tres aspectos relevantes y que
identificamos como conceptos claves; las categorfas: (i) Creacién Artistica Personal
Situada, (ii) Lo artistico y (3) Agente/a de cambio. En la siguiente tabla se muestran las
categorfas con subcategorfas (cuadro 1).

Cuadro 1. Categorizacién de la conformacién de subjetividades de artistas-docentes

PREGUNTA y y
p CATEGORIA SUBCATEGORI{A
INVESTIGACION
En el lugar de la practica
. Creacién Artistica Personal pedagégica
Conformacién de las . £ P
L Situada (CAPS) En didlogo con la practica
subjetividades de 2 .
; pedagégica
artistas-docentes y su 7
Transformacién

aporte soclal y cultural Lo artistico .,
P y Mediacion

Agentes/as de cambio

Fuente: Elaboracién propia.

Valoramos, ademds, la segunda categoria de Lo artistico como una articulacién entre la
primera y tercera categoria, puesto que se transforma en un medio para generar cambios
y transformaciones socliales y culturales relevantes. Desde este lugar, pudimos
comprender que lo onto-epis-metodolégico estaba incorporado en sus formas de ir siendo
artistas-docentes, puesto que a través del andlisis de sus relatos observamos que la practica
artistica, propia de cada artista-docente, no puede desvincularse del estar en el aula y en
la escuela, y a esto llamamos: lo situado. En los relatos, también pudimos apreciar que el
profesorado de artes, cuando entra al contexto educativo, transforma su creacién artistica
personal en una que es situada en lo pedagégico. Desde aqui desprendemos, entonces, que
la practica artistica situada se localiza en y con la practica pedagégica. Por ello, la manera
de situar sus practicas artisticas, en el lugar y en didlogo con la practica pedagdégica,
transforma a dicho hacer artistico en otra cosa: en lo que denominamos como lo artistico
y que se vincula mas como una herramienta metodolégica de mediacién y transformacién.
Esta forma de utilizar a las artes y de situarse como artistas-docentes, nos llevé a
vislumbrar su posicién como agentes/as de cambio y sujetos/as activas que abren
posibilidades en el estudiantado. Por ello, entendemos sus subjetividades como los
desplazamientos que hacen entre sus conocimientos y experiencias situadas entre lo
artistico y pedagégico, lo que se va transformando en elementos posibilitadores.
Explicamos estos desplazamientos en el siguiente diagrama (figura 1).

Las tres categorias que se proponen muestran una temporalidad y se dan como un proceso
que es dado por el contexto educativo donde cada artista-docente trabaja. Es relevante
sefalar que el contexto educativo no fue pensado como categoria, ya que el medio y
contexto educativo es un espacio transversal que influye para que la creacién artistica
personal viva un proceso de cambio hacia lo artistico, lo cual transforma a los/as artistas-
docentes en agentes de cambio. Sin embargo, hay que recalcar que lo situado, es decir el
contexto educativo del profesorado de artes visuales, es intrinseco en la conformacién de
sus subjetividades. Es en estos espacios donde los procesos de agenciamiento adquieren
un sentido. Por lo tanto, el contexto educativo es una dimensién politica que engloba y da
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sentido al cruce de categorfas, mas no una categorfa de andlisis en sf misma. A partir de lo
expuesto se profundiza y explica cada categoria sefialada.

Y n = g

.- Conftexto educativo .

Creacion
Artistica
Personal
Situada

~

'~ _El estar en la escuela . -~

— =

Figura 1. Cruce de categorfas en el contexto educativo
Fuente: Elaboracién propia.

4.1. La Creacién Artistica Personal Situada (CAPS)

A través de esta categorfa se alude a como los y las artistas-docentes refieren a su
desarrollo como artistas cuando se les pregunta por sus précticas artisticas o proyectos
creativos. Es interesante observar que en los relatos del profesorado el proceso creativo y
artistico personal siempre es situado en el plano o espacio pedagégico y no como un tipo
de arte que es aislado, individual o de taller. A partir de aqui se pudo evidenciar dos formas
de aludir sobre sus procesos artisticos y creativos personales. Por un lado, cuando la CAPS
se sita en el espacio pedagégico (ontolégico), se puede observar que los/as artistas-
docentes llevan parte de la experiencia artistica personal al espacio pedagégico y, por otro
lado, se pudo evidenciar que cuando la CAPS se sitia en didlogo con lo pedagdgico
(epistemoldgico) ocurre un proceso interesante, relacionado con una desapropiacién o
despoje de lo artistico individual, para ponerlo en sintonfa con la experiencia o necesidades
del aula.

En cuanto al espacio pedagégico (ontolégico), pudimos ver que la CAPS estd en constante
didlogo con el lugar de la practica pedagdgica, donde la practica, creaciéon y/o interés
artistico que los define o lleva a concebirse como artistas, se manifiesta en sus practicas
pedagégicas. Esto se evidencia a través de la entrega de técnicas y temdticas, donde
pueden “traspasar” sus intereses y/o experiencias como artistas. En cuanto al espacio
pedagégico (epistemolégico) se manifiesta una desapropiacién de lo artistico como
proyecto individual y entonces la experiencia creativa se pone al servicio o bien nutre la
practica pedagdégica. Asi, la creacién se dispone hacia el aprendizaje del estudiantado. Los
conocimientos de la disciplina artistica a la que cada uno/a se dedica, dejan de ser un
proyecto individual y se sintonizan con los procesos pedagégicos. Lo que se enseiia,
entonces, son formas de relacionarse con el mundo a través de la creacién artistica.
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4.1.1. Creacion Artistica Personal Situada en el lugar de la prdctica pedagiégica

En 2002, la artista Cubana Tania Bruguera comienza con su proyecto artistico ptiblico
“Catedra Arte de Conducta”, el cual funciona hasta 2009 como una escuela de arte
alternativa, donde se ensefia como transformar la sociedad a través de un arte socialmente
comprometido. En su proyecto, Bruguera toma a la educacién como un medio artistico,
donde su practica artistica se despliega como pedagégica. La experiencia de Bruguera nos
parece particularmente interesante nombrarla, dado que, en los dltimos afos, el giro
educativo en las artes (Rogoff, 2011) nos ha invitado a observar el rol de la educacién en
el dmbito artistico. Desde este nuevo didlogo entre las artes y la educacién, hemos
observado que algunos/as artistas-docentes también buscan llevar sus intereses y deseos
creativos al aula y, en este sentido, parece interesante observar las modificaciones que
dicha intencién de creacién puede vivir al ser realizada con el estudiantado. En este
sentido, algunas artistas-docentes del estudio nos cuentan:

Como se toma el tema de reciclaje y medio ambiente empezamos a observar, analizar,
para ver el tema del entorno, y de ahi surgio en cierta forma, y gracias a los alumnos,
la produccion de una obra propia mia, que después llevé al ejercicio con estudiantes
ahora en marzo, que era en base al cianotipo, que es una técnica de emulsion
Jfotoquimica, que traspasard la silueta de la imagen o del objeto, del desecho que
recogimos en la playa ya que yo trabajo en un liceo rural, a 17 km de acd. Entonces
ellos recolectaron, separamos basura, juntamos elementos naturales que son las hojas
las ramas, todo lo que conforma el espacio. (Participante 4)

Entonces, como que me he enamorado tanto de la educacion que lo estoy llevando a mi
disciplina, como hacer documentales sobre eso. Sobre la educacion rural
especificamente. (Participante 30)

Y de hecho desde ese afin, de esa obsesion que tengo con el 6leo, logré que aprendieran

a pintar oleo. Me sali de todos los contenidos, no me importd. Inventé en el libro jajaja

y todo un nivel de segundo aiio medio aprendié a pintar. (Participante 11)
Lo que estas artistas-docentes nos relatan es, al igual que la intencién de Tania Bruguera,
la necesidad de llevar su deseo e interés de creacién al espacio del aula. ;Cudl es la
experiencia situada a la cual referimos? En los relatos anteriores nos hablan de obsesién
y enamoramiento, y observamos que se sitian a ellas, desde las artes, como punto de
incardinamiento situado en donde empieza el deseo de ensefianza. Esto nos parece
fundamental y se relaciona con lo que la pedagogia de la diferencia ha llamado el partir de

7

SI.

Como nos ha ensefiado Nieves Blanco (2006), “los docentes no enseflamos una materia,
sino nuestra relaciéon con ella y también nuestra relacién con cada alumna y cada alumno”
(p. 176). Rescatamos la idea de cémo el profesorado puede trasladar su sentido e interés
creativo al aula, sin dejarlo aislado en el espacio de taller individual y tomando asf un
sentido social y relacional, para que éste pueda ser transformado desde la relacién
pedagogica y se abra a nuevas posibilidades. Desde aqui pensamos en la relevancia que
adquieren los procesos artfsticos, creativos y culturales que desarrollan los/as artistas-
docentes con el estudiantado en el aula, y no como una oportunidad para desarrollar sus
proyectos artisticos individuales, sino como un cruce epistemolégico y ontolégico (Garcia-
Huidobro, Viveros y Bahamonde, 2020), que nos permite ir “més alld de los limites
impuestos por quienes consideran que es el arte” (Herndndez, 2009, p. 309) y el circuito
artistico.

A partir de aqui, proponemos que la creacién artistica que es situada en el espacio
pedagégico, entre artistas-docentes y estudiantes, son producciones culturales que, como
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expresan Marfa Acaso y Clara Megfas (2017), “quedan situadas al mismo nivel de
reconocimiento social que los proyectos de artistas y curadores” (p. 135).

4.1.2. Creacion Artistica Personal Situada en didlogo con la prictica pedagigica

Grant Kester (2011) llama “arte dial6gico” a la posibilidad de generar otras formas de
relacién entre las personas que son participes en las practicas artisticas. A partir de esta
idea, volvemos a sefnalar como los/as artistas-docentes involucran en su quehacer docente
sus ideas e intereses artisticos y creativos, poniendo al centro, esta vez, el didlogo que
estas maestras establecen cuando piensan la relaciéon de su proceso creativo con el de su
hacer en la escuela:

Bueno, tal como algunas dijeron, yo creo que es inseparable lo uno de lo otro [refiere
a su prdctica artistica con la pedagégica] y aparte que, cuando 1i estds ensefiando,
también siento que estas creando paralelamente. (Participante 22)

Con estas palabras, esta artista-docente nos recalca la necesidad ética-onto-episte-
metodolégica de vincular su hacer docente con el artistico, pues, cuando sefiala que al estar
ensefiando también se esta creando, nos habla de una relaciéon donde se imbrican procesos
y saberes que son rizomaticos e hibridos. Ademas, creemos que cuando ocurre aquel
proceso de arte dialégico que propone Kester (2011), emergen elementos que muestran lo
nuevo y transforman al/la artista-docente en un/a posibilitador/a de experiencias:

Creo que tiene que ver con esa carencia, de que una no puede de repente poder procesar
y poder expresar en nuestra propia obra, lo que pueden a lo mejor lograr los nifios,
(-..) yo pienso que es una carencia de nosotros como artistas, de poder expresar eso y
lo traspasamos a nuestros alumnos de alguna manera, porque yo en los talleres de
Jornada escolar completa. .. alld a los nifios los llevo al mar, y los he llevado a algunas
exposiciones sobre todo de cardcter surrealista, y porque me interesa mucho esa parte,
porque si voy a explotar la parte patrimonial sobre todo de Chiloé, donde hay mucha
mistica, donde hay mitologia etc., los llevo por ese lado, y han salido obras
maravillosas, que han tenido que ver con la contingencia incluso, de lo que estd
sucediendo a través de la iglesia, que se yo, y lo han llevado a un dmbito bastante
surrealista y bonito, de.. con una expresion propia de ellos, que a mi me han dejado
jPlop?! (Participante 38)

La artista-docente nos habla de sus carencias como artista y cémo sus imposibilidades la
llevan a volcar el deseo de creacién en el estudiantado. Estas ideas nos invitan a pensar en

la diferencia entre el didlogo comunicativo y el didlogo analitico que explica Elizabeth
Ellsworth (2005). Esta académica cuenta que el didlogo comunicativo no ensefia
realmente, porque estd mediado por estructuras de poder prefijadas que determinan los
roles entre profesorado y estudiantado. Por ello, la idea es que un didlogo nos pueda llevar
a un terreno nuevo y desconocido, lejos de lo preestablecido. Para esta autora, ese tipo de
comunicacién dialégica es el didlogo analitico, el que no pretende una comprensién plena
o un control sobre el estudiantado, y por ende abre paso a lo nuevo; a la ensefianza mas
profunda.

2 Condorito es la historieta cémica mas popular en Chile, originada en 1949. Una caracteristica
peculiar de estas historietas es que, al término de cada historia, uno o varios de los personajes se
desmayan o caen al suelo como victimas de una situacién vergonzosa o comentario ridiculo. Esa
ultima imagen viene acompariada de una onomatopeya —que exclama jPLOP!-, como una forma de
éstos de pedir explicacién o quedar desconcertados.
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En este sentido, creemos que los/as artistas-docentes pueden generar un didlogo
analégico con su estudiantado cuando ven, en su posibilidad de ensefiar, una carencia,
puesto que los/as puede llevar —como muestra la participante 38—, a despojarse de las
estructuras prefijadas, y més bien desde su interés posibilitar al estudiantado a crear. Esto,
como nos relata la participante, trae sorpresa y entonces se abre paso a lo no pensado, a lo
que se puede aprender con el estudiantado desde la ignorancia y lo contingente. Es un
terreno donde el profesorado junto a sus estudiantes transita por la incertidumbre y la
sorpresa. A esto, Dennis Atkinson (2016) ha llamado poiesis, y alude al riesgo de ir
aprendiendo con los y las otras a través de la experiencia artfstica situada.

4.2. Lo artistico

La segunda categorfa de andlisis es lo artistico y alude a los cambios que pueden ocurrirles
a las précticas artisticas individuales cuando se convierten en modos de ser, hacer y
conocer, en didlogo con otras experiencias, como por ejemplo las pedagégicas. Segin
expresa Adiana Raggi, “la produccién artistica no es hoy en dia —y en realidad nunca lo ha
sido— un lugar de produccién y venta de objetos, es un lugar de produccién de
conocimiento del mundo en el que vivimos” (Raggi en Dévila, 2018, p. 116). En relacién
aello, con esta categoria pensamos el arte mas alla del arte por el arte o como una instancia
propositiva y lo llamamos lo artistico, haciendo alusién a su capacidad como medio para
conocer, afectar e impactar socialmente. Si Andrea de Pascual y David Lanau plantean que
el arte “es una herramienta de actuacién, una forma de pensar y hacer capaz de transtormar
la educacién y los mecanismos de impacto social” (De Pascual y Lanau, 2018, p. 70),
entonces, a través de dicha afirmacién y los relatos de los/as participantes de este estudio,
dejamos de pensar el arte como un objeto/sujeto y lo entendemos como un agente y un
medio.

4.2.1. Lo artistico como transformacion

A partir de lo descrito sobre lo artistico, consideramos que esto es una accién o actividad
que, como sefiala Juan Gil (2018), produce algo nuevo. Esta novedad, también Dennis
Atkinson (2016) la ha explicado como la fuerza del arte, donde refiere a la energfa e impetu
que lo artistico nos entrega para transformar, generar nuevos saberes y posibilidades. Asi,
lo artistico en esta categoria no es pensado cémo un agente que transforma la realidad
educativa, sino como un acontecimiento. Se percibe un aparecer que permite la emergencia
de algo distinto que es posibilitador de algo nuevo. En relacién a ello, el curador Luis
Guerra se pregunta: “ges el acontecimiento una transformacién al nivel de percepcién de
la realidad o es efectivamente una transformacién en el suceder de las cosas propias”
(Guerra, 2017, p. 62). Su pregunta, a su vez nos permite cuestionar la experiencia de los/as
artistas-docentes para revisar, en qué medida los acontecimientos que se promueven en
los espacios pedagégicos abren posibilidades de reconocimiento en el hacer del
estudiantado.

Es muy importante poder presentar lo que los nifios hacen, yo hice una exposicion en
el colegio el afio pasado. En el taller de jornada escolar completa, tomé los cuadros,
como yo les decia ahi los puse en un bonito pasparteu (...) fueron como 32 obras de
ellos y se sentian, pero inflados, porque yo les dije: ustedes tienen que decir lo que
hicteron. Ellos se ponian al lado de sus creaciones, ellos explicaban a los que llegaban,
y fie maravilloso. (Participante 5)

Esta artista-docente redefine el espacio educativo como arena politica, generando nuevas
posibilidades para el estudiantado donde se pueden reconocer y revalorizar. En este
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sentido, nuestra pregunta no es en qué medida lo artistico transforma a la realidad, sino
cémo lo artistico en si se abre y se transforma en posibilidad. Estas nuevas posibilidades
para el estudiantado son orientadoras para generar percepciones de reconocimiento y mas
participativas en su entorno (Sales, Traver y Moliner, 2019), y es aqui donde consideramos
el rol transformador de las artes.

Yo también les enseiio a creerse el cuento porque yo también soy artista (...) es un
colegio de cardcter cristiano, vulnerable es chiquitito, en promedio fluctiia entre 10 o
12 alumnos [por curso], por esa parte también es mds corto llegar a cada uno e igual
levar un seguimiento mds personalizado, con hacer también sus gustos, sus
iquietudes, sus fortalezas y debilidades (...) en el proceso de las artes los chicos de
quinto no saben mezclar colores de partida y vamos por parte, yo también voy con
ellos, yo también voy descubriendo cosas nuevas, vamos juntos con cositas técnicas.
(Participante 21)

Sin embargo, me abro a lo otro que yo he ido aprendiendo. Porque en el curriculum

también hay harto objetual y también encuentro que es muy ajeno a los nisios (...) ¥

respecto a lo que ellos o las artes visuales me han entregado a mi como asignatura, yo

podria decir que es como abrirme a otros, a otros estilos, comprender que no se trata

de bonito o feo si no de expresion. Porque los nifios dicen: Es que no estd bonito. ..y es

que no se trata de que es bonito o feo ;Se trata de que ti te expresas! (Participante

12)
Nos parece interesante subrayar como ambas artistas-docentes no enfocan lo artistico
como un logro, no persiguen un resultado a través de las artes, sino una posibilidad para
aprender, conocerse y que el estudiantado se valore a través de promover experiencias
motoras de forma relacional. Esto las lleva a involucrarse més alld de lo artistico como
aspecto curricular, sino de lo artistico como aspecto democratizador y de revalorizacién
personal. Por otra parte, lo transformativo no solo es unidireccional ya que involucra al
profesorado. Esta redefinicién del espacio educativo desde lo artistico también les
compete, porque les posibilita aprender con el estudiantado.

Vinculamos los relatos de las participantes con los ensayos de Luis Guerra (2017), sobre
la inexistencia del arte. En estos, el autor nos propone que “existen procedimientos
artisticos indomiciliados” (p. 40), con lo que explica la existencia de diversas formas
practicas y procedimientos que exceden el campo artistico y la ribrica del Arte, ya que
son de otro orden. Con la idea de inexistencia del arte, Guerra habla de otra experiencia
que llama arte emancipador y que nos permite pensar los modos de existir para aprender
a ser.

En relacién a ello y como nos ensefian las participantes, el tipo de acontecimientos
artisticos que promueven permiten emancipacién y, a su vez, se sitGan en un enfoque
artistico que ha explicado Imanol Aguirre (2005), donde lo artistico se vive como una
experiencia contingente y de posibilidad que permite comprender para luego transformar
la experiencia del arte en la escuela, y donde las obras de arte o las técnicas son medios y
herramientas para generar nuevas comprensiones de ellos y ellas mismas. Creemos que lo
artistico vivido en dichos acontecimientos encuentra su domicilio fuera del campo artistico
tradicional, porque no pone el foco en la creacién o resultado, sino en el impulso de crear
nuevas relaciones y aprendizajes desde una redefinicién del contexto educativo que oriente
hacia aprendizajes compartidos y significativos para el estudiantado.

Luis Guerra, también llama infrapoliticas a la “acumulacién invisible de acciones,
procedimientos, estrategias que trabajan resistiendo, emancipando (...) estas acciones de
arte a las que refiero como inexistentes componen modos de sustraccién constitutiva”
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(Guerra, 2017, p. 46-47). Infrapoliticas son las practicas politicas cotidianas no referidas a
discursos politicos, sino a acciones que disrumpen y desestabilizan el sistema. Desde aquf
entendemos entonces que las practicas y actividades artisticas sin domicilio fijo —y que
cuestionan el sistema del Arte— son infrapoliticas. De esta manera, entendemos como
los/as artistas-docentes reconocen la labor de crear conciencia a través de las artes y esto
se observa como acumulacién invisible de acciones que generaran cambios, donde el
estudiantado se identifica con estos cambios porque son propios de la realidad que ellos y
ellas viven dfa a dfa, que no pertenecen a un discurso, sino que son reflexiones onto-episte-
metodolégicas.

4.2.2. Lo artistico como mediactén

Deleuze (1995) ha explicado la necesidad de que los procesos creativos y las practicas
artisticas acontezcan desde mediaciones, entendiéndola como la posibilidad de vincular
dos o mas cosas, sujetos/as. Nos explica que “toda la creacién sucede en los mediadores.
Sin ellos no pasarfa nada. Se puede tratar de personas (...) Yo necesito mis mediadores
para expresarme, y ellos no podrian llegar a expresarse sin mi: siempre es un trabajo en
grupo” (p. 125). Lo que nos explica a través de estas palabras, es que si pensamos que las
creaciones artisticas de los/as artistas-docentes ocurren en y con la préctica pedagdgica,
entonces en el vinculo y trabajo conjunto entre docente y estudiantado se genera la
mediacién como un acto de creacién y esto es una préctica diferenciadora.

Pero cada experiencia de trabajo es diferente, en el caso de estas nifias, yo también me
planteo cada dia, cudl es la mejor manera de trabajar con ellas, con sus personalidades,
que tratamientos estdn conociendo. .. se estdn soltando igual y tengo que valorar eso
en su propio aprendizaje personal, como ya se conocen, eso va a dar pie a un buen
lugar de trabajo también, como que no puedo llegar y decirles: ;Y a, silencio, tenemos
que poner atencion! Porque tampoco es la idea que estén contenidas y restringidas si
vienen de un proceso del colegio donde estdn asi toda la masiana. . .entonces llegan ahi
y quieren pintar, pero quieren también jugar entre ellas. Siento que soy yo la que tengo
que encontrar la manera de trabajar bien con ellas de acuerdo a sus personalidades,
mds que ellas adaptarse a mi forma de trabajo. Entonces, eso son como los desafios
que uno se plantea cada vex que enfrentas un grupo nuevo, por eso a mi me gusta
trabajar procesos mds largos, de un aiio minimo porque ahi realmente tii tienes la
posibilidad de conocer a tus estudiantes y de sacar el mejor provecho de ellos cuando
ya los conoces. (Participante 39)

Lo artistico, en este caso, es vivido como mediacién en dos sentidos. El primero es mas
evidente, y se da por el vinculo entre artista-docente y alumnado, creando una relacién
social entre ambos (Gell, 1992) y que permite que se generen los acontecimientos
artisticos. El segundo sentido alude a la relevancia que la artista-docente entrega a
cultivar la relacién pedagégica, a conocer al estudiantado y dejarse dar y afectar por las
relaciones. En ello se manifiesta lo artistico, estando también presente en las relaciones
como formas de mediacién. Dejarse dar, explica Nieves Blanco (citada en Sofias, 2002, pp.
116-117) “es mostrarse ablerta a errores, a las contradicciones, a los conflictos, pero
también es dejarse afectar por ellas y ellos, aprender con y de las y los estudiantes
concretos”. En ese dejarse dar se requiere valorar la singularidad del otro/a y su
reconocimiento, para que lo artistico tenga sentido de trascendencia en el quehacer
docente.

Asi me aprovecho harto de no ser profesora cachai y la artista entre comillas, dentro
de la sala, entonces muevo mobiliario, eso es lo primero. Entonces siempre ese gesto de
mover el espacio, cambiarlo, ya en los nifios genera como una cosa. (Participante 23)

Como ha sefialado el curador Oriol Fontdevila (2018),
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El arte no es solamente aquello que es mediado por un agente externo, sino que el arte

actiia también por si mismo en tanto que agente de mediacion. Esto es, las

proposiciones artisticas no esperan pasivas a entrar en accion por medio de la

actividad de un agente externo, sino que el arte es también un agente que tiene

capacidad para desarrollar su propia actividad, condicionar el despliegue de redes de

su entorno, e incluso incidir en la_formacion de asociaciones entre agentes humano y

no-humanos. (Fontdevila, 2018, p. 51)
Vinculamos las palabras de Fontdevila con las de la participante 23, para explicar que lo
artistico, en tanto mediacién, no se da como un proceso auténomo, obvio o evidente, o solo
por la existencia de un vinculo entre dos agentes. Es necesario que existan acciones
consientes que la promuevan como, por ejemplo, cuando la participante 39 expresa: “tengo
que encontrar la manera de trabajar bien con ellas de acuerdo a sus personalidades” o bien
cuando la participante 23 sefiala: “ese gesto de mover el espacio, cambiarlo”. Lo artistico,
en ambos casos no refiere a la actividad artistica propiamente tal, sino al acontecimiento,
el que alude a todo lo que la mediacién genera, produce y abre. La mediacién —explica
Oriol Fontdevila (2018)- nos permite un pensamiento diferencial, ya que nos lleva a
nuevos espacios, ideas y formas de accién artistica.

Pero en el caso de la mediacion cultural, mediacion artistica, construccion para

mediar, que lo hace tal vex mds dura en lo técnico, como de meter un poquito, porque

es una pregunta que a mi me apasiona y yo creo que en el fondo nosotros estamos

aportando al desarrollo regional a través de la educacion, de la cultura, del desarrollo

soctal y también de un desarrollo econémico. (Participante 8)
Nos parece interesante la reflexién de la participante, quien reconoce c6mo la mediacién,
en tanto proceso, es un aporte que trasciende lo escolar y se transforma en practicas
transformadoras. Asimismo, valoramos su reconocimiento sobre la idea de “construccién
para mediar”, pues, consideramos que también es necesario mediar para construir, ya que
observamos que en los/as artistas-docentes lo artistico emerge como una posibilidad de
la mediacién.

4.3. Artistas-docentes como agentes/as de cambio

La pensadora Marina Garcés (2013) reflexiona sobre la novedad en educacién y su

2

carécter emancipador y se pregunta “;por qué los artistas y los activistas quieren ser,
ahora, educadores” (p. 85). Afios mas tarde, a ella responden Marfa Acaso y Clara Megfas
(2017), explicando que dicho fenémeno se genera dada la necesidad de ir més alla de lo
propositivo, para generar préicticas artisticas y culturales que sean socialmente
transformadoras y sean un motor de cambio social. No es precisamente que se ensefie artes
dentro de un contexto educativo formal, sino que desde lo artistico se promueva una
experiencia donde el profesorado de artes sea mediador e impulse procesos
transformativos. Es desde aqui donde creemos que se convierten en agentes/as de

cambios.

En relacién a ello, con esta categorfa aludimos a cuando los/as artistas-docentes
reconocian —de manera consciente y literal— su hacer como mediador y transformador,
promoviendo impacto real en los territorios donde trabajan y viven para afectarlos.

Yo he estado en muchas partes exponiendo mi trabajo, soy premio nacional maestro
artesano 2013 (...) Entonces nosotros somos un tremendo aporte para la vida de los
nifios, en el sentido de que ellos tampoco tengan limite de poder crear, para que ellos
se fortalezcan como ser humano. Porque vivimos en una sociedad que estd todo el rato
ltmitdndote. 1 en el arte no hay limite, y ese eso es lo principal, la libertad de expresion,
la superacion personal que uno se da. (Participante 19)
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En el 2016 publicamos un trabajo que es una recopilacién de videos de vivencias de
22 localidades rurales de la comuna de puerto Montt y que estd enfocado en el tema
que es que en los campos uno ve mucho abandono, de ahi me motivo a hacer este
trabajo, hicimos (...) Sabes que hubo un impacto social, nosotros se lo entregamos a
las autoridades, huvo un impacto social de un trabajo donde se deja visualizar una
realidad, un drama, porque la ronda media va para los campos, para el sector La
Arena; hacia 4 afios que le habian ido a sacar los dientes a todas las mujeres para
colocarles las protesis y nunca mds fueron y asi sucesivamente lo que yo pude ver in
situ (...) Considero que st ha habido un impacto en el trabajo de recopilacion, por eso
considero que nosotros los artistas tenemos, yo personalmente, pero me gustaria todos
tuviéramos este rol de poder hacer a través del arte o del teatro, decir lo que estd
pasando. (Participante 45)

Yo creo que el aporte que uno hace a la cultura es el dmbito de crear conciencia, de

crear, de sociabilizar un enfoque del desarrollo de la curiosidad, del pensamiento, de

la tmaginacion creadora. Yo creo que por ahi va la cosa (...) Entonces yo creo que

uno es un aporte a eso, siempre va a ser un aporte implicito ahi en el trabajo que uno

hace muy de abajo, pero va a ser un aporte siempre al desarrollo de la cultura.

(Participante 46)
En los relatos anteriores se puede observar una autorizacién y reconocimiento no solo por
el trabajo que realizan, en tanto social, sino que también como agentes/as de cambio que
se preguntan por la justicia social, la democratizacién de la cultura y donde su quehacer
se pone al servicio del desarrollo social y cultural. A partir de esto, se plantea a los/as
artistas-docentes como productores culturales (Acaso y Megfas, 2017), es decir, quienes a
través de su hacer docente promueven la cultura y la dotan de significado en la vida del
estudiantado. Incluso, como relatan los/as artistas-docentes, traspasando los limites de lo
educativo y siendo agentes/as de cambio en todo ambito.

En 2015, Carmen Morsch planteé cuatro discursos de educacién y mediacién artistica
presentes en las instituciones culturales: el afirmativo, reproductivo, deconstructivo y el
transformativo. Este tdltimo es explicado como la necesidad de que la educacién y
mediacién en museos sitte a la institucién como un actor de cambio social. Estas ideas, si
las trasladamos a la escuela nos llevan a pensar, también, en la necesidad de artistas-
docentes que, como productores culturales, se transforman en actores/actrices
politicos/as que promueven el cambio social. Este llamado nos parece relevante
mencionarlo para evidenciar que los/as artistas-docentes visualizan en ellos/as este hacer
y son conscientes del aporte politico que entregan, “construyendo conocimiento en un
proceso democratizador que otorga un papel de activismo politico al profesorado y a las
comunidades (Gale y Densmore, 2007, citado en Sales, Traver Marti y Moliner, 2019, p.
178).

El rol de los/as artistas-docentes conlleva una dimensién transformadora de la educacion,
promoviendo iniciativas comprometidas con el entorno y el contexto social. Lo que hace
la participante 45, por ejemplo, es llevar esta nocién transformadora de la educacién mas
alld del aula, sacando adelante un proyecto participativo que promueve la capacidad critica,
comprometida con el entorno y generadora de nuevas oportunidades para la ciudadania
(Jiménez, 2014), incorporando una problematica social que convoca a toda la poblacién de
un territorio en particular. Ser un/una artista-docente y agente/a de cambio, promueve
ver el aula como un espacio compartido desde la creatividad, como una forma de
comprender el mundo, desde una postura politica que no puede ser, si no es colaborativa
entre el estudiantado y la comunidad. “Crear conciencia”, como menciona el participante
46, es repensar el espacio educativo, ya no como ese espacio de entrega jerdrquica de
conocimientos, sino como un espacio de experimentacién cultural con enfoque holistico,
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plural y comunitario, enraizado en lo artistico y que se pone al servicio para propiciar
cambios en las 16gicas y lenguajes territoriales (Sales, Traver Marti y Moliner, 2019).

El territorio es hacedor de agentes/as sociales ya que, desde ese libro abierto, este
cuaderno de bitdcora (Carbonell, 2001), se toman decisiones politicas para el quehacer
artistico. El territorio es el lugar donde el/la agente/a social (el profesorado de arte de la
Regién de los Lagos) se sittia en una de las conexiones parciales como postura politica
para el cambio social, generando una red vinculante con el estudiantado y el territorio y
portando nuevas posibilidades y sentidos para/con el contexto que les rodea. Esto
evidencia el tejido social que los/las modela para ejercer cambios en el territorio, que son
en sf mismos procesos reflexivos desde el hacer artistico situados e imbricados desde las
mismas problemdticas de la comunidad.

5. Conclusiones

En este articulo se han expuesto los resultados de la fase cualitativa del estudio
“Identidades profesionales de lo/as artistas-docentes en la Regién de Los Lagos.
Transformaciones de lo social en compromiso cultural”, que buscé conocer las
subjetividades del profesorado de artes visuales de la Regién de Los Lagos en Chile y
comprender como dichas subjetividades contribuyen al desarrollo social y cultural de la
region.

Respecto a la configuracién de subjetividades de los/as artistas-docentes, se pudo
evidenciar la emergencia de tres elementos que identificamos como particularidades
relevantes para entender sus subjevidades situadas.

El primer elemento fue comprender que en las subjetividades artistas-docentes hay un
cambio sobre el lugar en que se entiende la produccién o creacién artistica personal. Nos
parece relevante apreciar que el ejercicio docente modifica la concepcién de los artistas-
docentes sobre su propia practica artistica, para no concebirla desde el lugar de lo
individual, sino que conectado a lo social y situado en el espacio docente. En este proceso,
es importante destacar que el cambio surge en la préictica docente y en didlogo con ella,
por lo que el contexto educativo es relevante para entender sus subjetividades.
Entenderemos, entonces, que el contexto educativo tiene un componente transformador
para ellos/as, ya que en estos espacios toman decisiones éticas y politicas sobre sus
creaciones artisticas. Es en este contexto donde deciden conectar el hacer artistico a lo
social.

En segundo lugar, es relevante mencionar que dichas formas de relatar y percibir sus
ejercicios artisticos, al estar en un contexto social y educativo, no aluden a las artes ni a
sus capacidades creativas como una creacién objetual o de resultados, sino posibilitadora;
y a esto llamamos lo artistico. Las artes, entonces, para los/as artistas-docentes se
transforman en un espacio nuevo, que es mediador y posibilitador en los contextos
educativos.

Por tltimo, el tercer elemento ha sido reconocer que tanto las practicas artisticas situadas
en/con lo pedagdgico y que transitan hacia lo artistico mediador y posibilitador, nos llevan
a comprender a los/as artistas-docentes como agentes de cambio. Esta idea parece
sumamente importante, ya que el quehacer del/la artista-docente es la posibilidad de
articular una posicién disruptiva para la transformacién social, pues, introduce aspectos
diferenciales frente a lo que aparenta ser rigidamente constituido en la escuela y genera
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cambios en el entorno y la ciudadania, porque al ser situadas, comprometen las reflexiones
de la comunidad que experimenta las mismas problematicas como una forma de repensar
el mundo.

Estas tres particularidades nos muestran tipos y formas de subjetividades que se generan
en un tejido social, dado por el territorio, el contexto educativo y en donde la experiencia
de ir siendo artistas-docentes se torna esencial, pues, las formas en que ensefian, la
realizacién de creaciones artisticas y como estos saberes se cruzan y generan en sus
précticas artisticas y docentes, develan un cardcter y compromiso social con la ensefianza
de las artes.

Nos parece relevante finalizar este escrito retomando una pregunta planteada en la
introduccién, para reflexionar en torno a “;qué modelos de investigacién en Educacién
Artistica y creatividad social pueden contribuir a un replanteamiento epistemolégico de
la ensefianza, tanto en su nivel formal como no formal?” (Ossa, 2017, p. 9). Sobre ello, a
través de este estudio pareciera quedar en evidencia la necesidad de trascender los modelos
y perspectivas de educacién artistica (Imanol Aguirre, 2005), y que, ademds, en nuestro
pafs no han permitido un avance sustantivo sobre lo que significa hacer y ensefiar artes en
Chile. Con este estudio se plantea la urgencia de pensar en modelos de investigacién en
educacién artistica que pongan foco en lo social, mas que en lo técnico o validacién de
modelos. Las evidencias de este estudio muestran la necesidad de articular una
epistemologfa de lo situado en la educacién artistica y su drea de investigacién, y que sea
promovida por un profesorado que pueda observar y reconocer, en sus desplazamientos
artisticos y docentes, un hacer activo que se compromete socialmente. Un foco en este
modelo ayudarfa a promover subjetividades politicas, como la bisqueda de los lugares de
resistencia y de empoderamiento de los/as artistas-docentes, en los distintos contextos y
ambitos de accién.

A partir de aquf, y a modo de colofén, preguntarnos por cémo dichas subjetividades
contribuyen hacia el desarrollo social y cultural parece obvio, ya que al ser agentes/as de
cambio se sitan como posibilitadores/as de vida y cultura. Es desde aqui que se
evidencian los cambios del campo artistico y de la educacién artistica en Chile, porque
emerge la dimensién transformadora de las artes en educacién, un nuevo hacer donde el
profesorado se compromete no solo a ensefar técnicas, lenguajes artisticos o contenidos,
sino sobre todo afectos, preguntas, problemas y sentidos de ser (Garcfa-Huidobro y
Montenegro, 2020). Esto es, sin duda, lo que transforma a la cultura.
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