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Resumen
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para ver como acontecen en la educacion
artisticay de qué manera producen acciones
de obierno, estas dlonas entendidas como
la refacidn entre ¢l conocimiento v ¢l podera
craves delas reghas v los mictodos de larazan
misma. Bl andlisis se realizn desde los
conceptos lente desierrifonializacidn,
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Educacién artistica y politicas educativas:
minimizacion, desterritorializacion e
instrumentalizacion

Bernardo Barragan Castrillon

Inttoduccidn

Este trabajo no pretende ser un ejercicio exhaustivo de revision
bibliogrifica; ni siquiera de referentes historicos sobre el tema que
propongo ¥ que enuncio en ¢l drulo. Es una reflexion que funciona
como una especie de reconocimiento del terreno referente a las
politicas educativas y sus efectos en la educacion artistica en adelante
(EA).

Para mostrar esto, utilizo dos herramientas: 1a subjetividad, entendida
como la manera en que nos modificamos y modificamos a otros a
traves de los discursos v las practicas que podemos plantear a partir de
la pregunta: *:qué subjetividades estamos construvendo a partir de la
practicas educativas que ejercemos?™ (Yuren, 2001: 165); y la
narratividad (Ricocur, 1999), consistente en esa forma de caracterizar
la experiencia humana que entendida como fendmeno v como
método constituye acciones para el andlisis que permiten ver las
politicas educativas en relacion con la educacion artistica en otro
horizonte, es decir, “un acontecimiento no es solo un suceso, algo
que ocurre; sino un componente narrativo” (Ricoeur, 2002: 18).

En esta direccion, ofrezco un sentido de la escritura en pedagogia v
en educacion que, en Jugar de listar los acontecimientos, de
moralizarlos o de experimentarlos, los reconoce en una geogratia
determinada. Es como levantar una topografia de un problema con el
simple proposito de mostrar cada uno de los acontecimientos que
configuran un paisaje.

Esta eseritura, que pretende ser topologica y topogrifica, funciona
como una camara de video que, al recorrer lugares, los muestra a
través de los conceptos lente (destervitorializacion, minimizacion ¢
instramrenializacion). En este sentdo, no escoge los testimonios, sino
que los registra de acuerdo con un estado de cosas que por supuesto
es historico.

Pretendo hacer planos, nuevas tomas, mirar un territorio v deseribirlo
""" ¢ como localidad, o como terreno en erosion o como  paisaje
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transformade, en tanto nociones juridico-politicas. Esto me permite
desprenderme de las grandes referencias de autoridad v
sencillamente enunciarlas si ocupan vun lugar en el territorio deserito,
de tal manera que no funcionan como autoridad, sino como parte del
paisaje que hoy estd v manana quiza no, Lo que hago entonces es un
paneo que localiza puntos v los denuncia come un acto, no de lo que
pasa, sino de experiencia politica y juridica, v quizd biopolitica,
entendida como “las técnicas especificas de ejercicio del poder v
como la fuerza normativa que se desprende de sus formas especificas
de saber” (Caruso, 2005: 57).

Para ello, en primer lugar, senalo en qué sentido entienda las paoliticas
educativas v como acontecen €stas en la EA. Este ¢jercicio de planos
permite describir alpunos elementos de la EA que se han ido
configurando en Colombia a partir de la Ley General de Educacion
de 1994 hasta la actualidad, en tres elementos que denomino “los
lugares de la espuria®, a saber: Jos sujetos, los modelos de ensedanga v las
instituciones formadorar (Saenz, 2010,

En segundo lugar, muestro como, en la relacidn entre politicas
educativas v la EA, se producen actos de gubernamentalidad, entendida
como la relacion entre el conocimientoy el poder a traves de las reglas
y métodos de la razdn misma (Foucault, 2007: 17; Popkewitez, 2005:
3). Ademis denota, en el camipo de la teoria social y culrural, una red
de instituciones, procedimientos, andlisis v ticticas que posibilitan el
ejercicio del poder (Apple, 2003).

Por owra parte, metodologicamente, este trabajo realiza el analisis
desde unos anagptos lente, entendidos como aquellos que permiten ver
una realidad en la perspecova de una nueva problematica v que, a su
vez, problematizan otras miradas. En este sentido, los tomo como un
instrurmenteo, al decir de Echever:

Las conceptos. .., e dotan de sia movilidad que desplaza la exposicion por diferentes canipos del
sabery por distintas experiencias. Puedo decir que e dotan de derta rersatilidad, Mi posicién
[frente a los conceptor es pragudtiva: o5 trato cowo “vaja de herramientas”, disponibles para
ayadara resolver problesas (2009: 45).

Asi visto, el concepto de df.!i'fﬁi"!fﬂ”ﬂfigﬂ?ﬂﬁ alude a una nocion
juridico-politica en la que se controla un cierto tipo de poder; el
comeepto de winimizadon ¢s una nocion administrativa v fiscal, que
remite a una posicion en un campo de problematizacion, es decir, es
una estrategia; v ¢l concepto de imstrumentalizaciin define una
concepcion biopolitica, que refiere una tecnologia de los sujetos en



relacion con un objeto que se problematiza, para este caso las
politicas educarivas y la EA, v en este sentido es una tictica, es decir,
una composicion de fuerzas.

Las politicas educativas

Entendemos las politicas educativas como acciones sobre las
acciones de unos sujetos, unas instituciones o unos saberes; sin
embargo, dichas acciones no son necesariamente fisicas, sino de
lenguaje, esto es, jucgos del lenguaje donde hablar forma parte de una
actividad o una forma de vida (Wittgenstein, 1988).

Ahora, aunque algunos estudios proponen que en el campo de las
politicas educativas estan inmersos elementos relacionados con la
regulacion, la distribucion, el financiamiento v la cobertura de la
educacion (Narodowski, Andrada v Fitzsimons, 2002), para efectos
de este trabajo enfrentamos los elementos problematicos que tienen
que ver con la regulacion de la EA en la perspectiva de los sujetos, las
instituciones y los saberes.

De hecho, en Colombia, los analisis de las polideas educativas han
tenido especialmente dos direcciones:

l. La contestataria. Esta las considera una estrategia de poder
tradicional, es decir, una linea impositiva que se mueve de arriba hacia
abajo v que es necesario resistir a partir de la denuncia de todos
aquellos clementos que ocultan v que convierten la EA v, por
supuesto al docente de EA, en parte de la maquinaria destinada a
materializar las politicas educativas, Este punto de vista accede a
ciertor determinismo propio de tales politicas en el sentido en que no
permite que estas se modifiquen, v de una u otra forma terminan
direccionando el rumbo de la EA y con ello al educador artistico.

2. La que se hace a partir de la relacion entre teoria v practica, que se
distingue del andlisis en tanto su via no tiene un sentido politico sino
pragmatico. De hecho, este analisis tiene como consecuencia las
politicas educativas mismas, las cuales estin encaminadas a resolver
las tensiones de esa relacion en la EA. Estos analisis pretenden mirar
como tales politicas: constituyen una practica cuyo referente es una
teoria, allende de lo que esto podria producir en la educacidn, Alegan
que lo que importa es la manera como las politicas educativas entran
en la BEA v la transforman, dejando de lado los sujetos que las
encarnan v, en cierto modo, despolitizando este proceso.
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Lo que producen estos andlisis es una objetivacion de la EA,
convirtiéndola en materia de estudio para ponerla a funcionar en el
campo de la eficacia v la eficiencia, mas alla de los sujetos alli
implicados. Esta desantropologizacion de la educacion se llena de
sospechas en tanto asume ¢l proceso educativo como una maguinaria
pura.

Ahora, en la perspectiva del analisis que aqui se realiza, este no
pretende ser contestatario ni aun menos purificador. Mis bien, lo que
se busca es mostrar como ha sido posible que en la EA se produzean
acciones sobre las acciones que terminan modificando a los sujetos, a
las instituciones v a los saberes, generando un entramado que se
diferencia sustancialmente de los andlisis referidos. Lo que se quiere
establecer es que las politicas educativas no son el discurso de las
agencias educativas, ni tampoco la respuesta a sus analisis, sino que
son otra cosaque se ha modificado en virtud de las acciones sobre las
acciones a las que incesantemente se ve sometida como campo de
saber.

Para este andlisis se toma la EA como un campo de relaciones entre
los sujetos, las instituciones y los saberes, pero especialmente en
vinculo con la profesion docente. De este modo, lo que interesa
describires como el ¢educador artistico se modifica en relacion con las
politicas educativas y como €, a su vez, las modifica desde Ia
narratividad, lo que produce el campo de subjetivacion que
sefialamos agui.

Politicas educativas y pricticas de racionalizacion

En la EA en Colombia se han ido produciendo, a partir de los anos
noventa, alpunas racionalidades como efecto de las politicas
educativas —lo que en historia de la educacion se ha denominado el
campo de la modernizacion (Popkewitz, 1994), Aquéllas constituyen,
para la EA, un acto de pubernamentalidad que pauladnamente ejerce
un control sobre su dindmica.

Estas racionalidades denen un lugar comun de funcionamiento:
aparecen en el discurso oficial y luego son legiimadas por los
intelectuales de la educacion interesados por la EA e incluso por
artistas que ensefian o por administradores del fenomeno artistico.
Ademas, se materializan en las instituciones educativas y en las
instituciones formadoras, aunque es posible que aparezcan en
cualquicra de estos campos de materializacion e inicien su



movimiento en cualquier sentido (Peters, Marshall v Fitzsimons,
2005).

En ¢l momento es posible reconocer tres racionalidades en relacion
directa con las peliticas educativas: la winimizacion, la
destervitorializacion v la instramentalizacidn. Ellas no surgen solo en el
discurso oficial, sino ambién en los demas discurses que tienen
incidencia sobre el campode la EA.

Laminimizacion

Esta no constimve un fendmeno negativo; mas bien enrendemos Ia
minimizacion como una teenologia de produccion positiva de ciertas
realidades. En este sentido, la minimizacion es estratégica, es decir,
una disposicion relacionada con el estado de la EA en el curriculo v en
todo el sistema educativo. De hecho, se produce para ponerla EA en
un lugar distinto al de la escuela formal v comenzar a desplazarla
hacia lo no formal y lo informal’ alejandola de su ambito escolar v
como objeto de ensenanza desplazindola en el aula, poniéndola fuera
de si al servicio de otros objetos como la ciudadania, los derechos
humanos v los valores sociales hegemaonicos,

El fendmeno de la minimizacion esti asociado a la cantidad v a la
calidad de EA que se ensena en laescuela bisica y media vocacional, v
es de caricter estrictamente eseolar, esto es, sucede en la escucla
formal v fundamentalmente en ¢l sector oficial y en el sector privado
emergente, Debido a que en Colombia a la EA sélo se le dan dos
horas en el curriculo escolar de la escucla basica esto la hace aparecer
como un agregado que dene una funcion “secundaria™ en los
procesos de formacion escolar. Por supuesto, este tiempo, en la
perspeetiva del desarrollo planteado por las politicas educativas (ver
documento sobre la revolucion educativa v “Plan nacional de
educacion artistica 2007-20107 Colombia, Ministerio de Educacion
Nacional v Ministerio de Cultura, 2003), produce un efecto
“simbalico” sobre ¢l valor v la importancia de la EA en la escuela y,
por supuesto, del educador artistico en cuanto a la perspectiva de las
politicas educativas; alli hay que ensenfar lo que resulte importante
para el desarrollo reenologico v cientifico de una nacion; lo “otro”
habria que dejarlo para otros lugares.

Estd minimizacion en ¢l tiempo tiene sus efectos sobre la calidad (no
entendida como un pretexto para el desarrollo, sino como una
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oportunidad para producir experiencia) de lo que se ensenade EA en
la escuela. Lo ensenado queda reducido a exiguos ejercicios propias
de las disciplinas artisticas, en las cuales se ha formado el educador
artistico o, en su defecto, a actividades denominadas por los maestros
como “lidicas”, que enajenan a la EA de la oportunidad de pensarse
como un acto de conocimiento. Este fenomeno no es
necesariamente inherente a las politicas educativas; aunque si ¢sta
relacionado con éstas y ni siquiera es consecuencia de la manera
como cada docente asume ld ensefianza de la EA en la escuela formal;
mis bien obedece a como unas acciones (el discurso de la politica
educativa sobre la EA) inciden de una manera positiva sobre otras
acciones (las del docente de EA en relacion con todos los fendomenos
delaescuela).

Ahora v por efectos de la llamada “racionalizacion de la planta
docente” {Decreto 3020 de 2002), el educador ardstico queda
reducido a un comodin del curriculo, Es decir, como el namero de
horas de la EA en ¢l curriculo es inapreciable, es necesario llenar “la
carga académica”™ con otras horas correspondientes a otras dreas del
conocimiento que viven mids o menos la misma suerte, como ¢s ¢l
caso de la filosoffa v la educacion fisica; o por el contrario, docentes
de otras dreas terminan emigrando a la BA, porque no alcanzan a
completar las horas exigidas por el Ministerio de Educacion
Nacional, lo que produce no sélo una caida en la calidad de la
ensefanza, sino también una minimizacion absoluta del sujeto de
ensefanzala EA estoes, del docente de EAL

La minimizacion lo que produce es una desregularizacion de la EA,
en el sentido en que cada vez la vuelve mis prescindible del curriculo
de la escuela formal llevandola a estar en lugares extracurriculares
asociados a lo formal como casas de la cultura, v no formales, como
talleres, escuelas, e institutos. A su vez, se produce una
deslegitimacion de la profesion docente del edueador artistico, quien
para ensefar en instituciones de “formacion artistica” no
necesariamente tiene que ser un educador artistico, esto es, alguien
que tiene comao objeto de formacidn v objeto de conocimiento la
ensenanza de las artes en la escuela formal. Es importante sefalar en
este sentido que en la legislacion colombiana la formacion docente
ticne dos referentes fundamentales dentro de las politicas educativas
relacionadas, el primero es el decreto 2277 de 1977 que habla de la
profesion docente como el ejercicio de la ensenanza en un drea del
conacimiento y gue necesariamente tene que ser soportada por una



facultad de educacion, una escuela normal o una facultad formadora
de docentes (como es el caso de algunas facultades de artes en el pais
que tienen programas de formacion de licenciados en educacion
artistica, licenciados en artes plisticas, licenciados en artes
representatvas o licenciados en musica). Y el decreto 1278 de 2002
que habla de funcidon docente permitiendo asi el ingreso de
profesionales de otras disciplinas sin formacion pedagdgica, lo que
restringe el valor del saber en relacion con un campo especifico, en
‘este caso las artes.

De hecho, ésta es la razon por la cual sostengo que es necesario
distinguir entre EA v formacion artistica, cuestion que no se hace ni
en los lineamientos curriculares parala EA, ni en el “Plan nacional de
educacion artistica 2007-20107 (Colombia, Ministerio de Educacion
Nacional Ministerio de Educacion Nacional v Ministerio de Cultura,
2003), ni en el documento “Prospectiva de la educacion artistica™
(andlisis prospectivo de la EA al horizonte 2019, MEN, Ministerio de
Cultura-Corpoeducacion — Acofartes, 2006), ni en el “Congreso de
formacion artistica y cultural para la region de América Lartina y el
Caribe 2007: Retos de la educacion artistica intercultural de calidad en
América Ladna®™, celebrado en Medelling, ni en muchos de los
curriculos de formacion de las facultades de artes v de educacion que
torman educadores artisticos, v menos atin en muchos de los eventos
sobre formacion artistica que ha habido en Colombia, en los cuales
existe una clara confusién conceptual entre la EA v la formacion
artistica.

En suma, la minimizacion tiene varios puntos de emergencia: 1) la
precariedad de la EA en la escuela formal; 2) la crisis de la profesion
docente del educador artistico, que deriva cada vez mas hacia ¢l
campo disciplinar-profesional en detrimento de lo pedagégico, v 3) la
confusion conceptual y formativa entre la formacion artisticay la EA
que es posible ver en la hibridacion de algunos programas de
formacion artistica (maestro en musica, maestro en plistica, maestro
en teatro) v los programas de Licenciatura en artes plasticas,
licenciatura en musica, v licenciatura en teatro; como ¢s el caso de la
Facultad de Artes de la Universidad de Antoguia donde los
programas operan en un hibrido que no distingue con claridad el
campo de formacion pedagogico del campo de formacion
disciphnar. Esta cuestion es extensible a programas existentes en la
Universidad del Valle v la Universidad de Caldas.
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Ladesterritorializacion

La desterritorializacion es un efecto de desplazamiento de un objeto,
que s¢ produce en un espacio determinado. Este desplazamiento es
positivo. puesto que produce modificaciones en los sujeros, los
discursos v las instituciones v de esa manera no se carga de ningtin
tipo de invisibilidad o de pérdida; por el contrario, es un
desplazamiento que produce estrategias dificiles de resistir, de
localizar v describir en su real intencion. En este sentido, la
desterritorializacion es un efecto de verdad entre ¢l poder y los
SUJETOS,

Hay varios elementos que determinan esta desterntorializacion v que
poseen caracter histdrico: 1) el surgimiento de los bienes artisticos y
¢l mercado de servicios artisticos (Minana, 2004); 2) la falta de
identidad del educador artistico, que viene desde la reforma de 1984,
v 3) el pobre desarrollo en investgacion sobre la relacion entre
pedagogia y EA.

Con ¢l surgimiento de los bienes artisticos, por el ingreso de las artes
en la logica del mercado a tavés de discursos legitimadores,
comienza a mirarse la EA comeo algo prescindible en la escuela v que
puede derivar hacia maneras mas informales v no formales de
ensenanza, que transforman las relaciones entre docente v estudiante
docente e institucion, ¢ incluso entre estudiante y saber.

£

Dre esta manera, la EA en la escuela comienza a ser desplazada porla
formacion en artes no formal ¢ informal, que acontece en las casas de
Ia culrura, talleres v escuelas, para convertirse en formacion artistica.
Es como si se plantearan dos territorios con relaciones distintas entre
los sujetos, las instituciones escolares formales, no formales ¢
informales y la disciplina: uno, el territorio escolar oficialmente
reconocido como “formal”, en ¢l que el educador artistico esta
formado para ensenar la EA come un conocimiento escolar que esta
regulado por el curriculo; v otro donde la tniea regulacion es ¢l
mercado, la discusion sobre la ensenanza esta oculta v la pregunta por
¢l educador artistico ni siquiera es necesaria, pues alli cualquiera que
demuestre un saber sobre lo artistico podria ensenar.

A mi manera de ver, el problema fundamental, en el que hay muchas
tensiones, noes que la BA se convierta en un bien gue se oferta como
los plantea Mifana, sino mas bien, como es regulado, o para decirlo de
otra manera, squé es lo que gobicrna este bien?. En la ¢scuela publica



por ejemplo, la EA es regulada desde atuera v desde adentro, es decir,
es controlada por el Estado, la institucion escolar v los directivos
docentes; pero, a su vez, ¢s regulada por quienes la ensenan e incluso
quienes laaprenden.

La desterritorializacion produce el enrarecimiento de la EA, al dejarle
a la escuela publica un minimo de ella sustentado en un penoso lugar
en el curriculo, docentes con dificultades en la formacion pedagdgica,
instituciones sin la infraestructura adecuada para ensefar vy
tecnologias de poder al interior de las didacticas de las disciplinas vy de
las politicas educativas que piensan que es mis importante la EA
como algo que sirve para formar buenos ciudadanos v no como un
objéto de conocimiento en cuyo desarrollo tiene un lugar importante
laensenanza en laescuela.

Por dltimo, otro problema es el desplazamiento que han comenzado
a vivir el educador artistco ¢ incluso el artista mismo, quienes ahora
han sido movilizados a la gestion y la promocion para la venta de su
saber, con un fuerte aparato académico, administrativo v econémico.
De esta manera, resulta mas importante vender el saber con unos
criterios  claros y distintos, que pensarlo. Esto trae algunas
consecuencias que seria importante senalar: 1) deslegitimacion de la
profesion docente del educador ardstico; 2) incapacidad para pensar
las artes como objeto de ensenanza; v 3) enrarecimiento de la EA, en
tanto se ha convertido en un mercado de servicios artisticos.

Lainstrumentalizacion

Algo muy curtose ocurre en la actualidad con la EA formal, v es que
mientras ala EA dela escuela pablica se le pide que forme ciudadanos
para la convivencia, para la paz, competentes, reflexivas y creativos, a
la *“formacidn artistica” que se ensenia en la educacion no formal v
para el trabajo, v ¢l desarrollo humano ¢ informal no se le hacen en
absoluto estas exigencias. s(Qué es lo que ocurre? La respuesta es
sencilla: en la escuela publica, la EA se ha instrumentalizado, es decir,
esti siendo utilizada para otros fines distintos a los suyos tales como
la formacion en la sensibilidad relacionada con los lenguajes artisticos
tales como la sonoridad, la corporalidad v la visualidad que tienen que
distinguirse claramente, por lo menos en la escuela formal de la
musica, la plastica v ¢l teatro como dizciplinas, en tanto la tarea de la
escuela basica en relacion con la ensefianza de las artes no es formar
pequenos musicos, pequenos actores 0 pequenos pintores sino
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formar, insisto, la sensibilidad desde los lenguajes artisticos.

A continuacion me permito citar y comentar algunos discursos que,
por su contundencia, refieren con claridad esta problematica, en ¢l
sentidc: de la ren’-;idn que se produce a proposito de los fines dela EA

Dentro de las discusiones J,nfmf!mnh.i e la constrneciin de este docimento, s recontoce grie para el :
avance del Plas Decenal de Cadtsra 2000-2010 “Hagta una denrocracia enltaral participativa”, el
servicio educativo representa el principal aliado ya que congrega a la Hinez, ) la juventied, pobiacidn
objetiva priovitaria. A su ves; para el logre de los obyetives de cobertyra nniversal, veteseion en el anla,
desceniralizaciin de la m’ﬂmﬁw{ ¥ m;:fexmm"::@rmn de las formas de ensedanza, la vinedacion de las .
préclicas arifsticas y culturales en la vida del awda, gana en reconocimiento a nivel mundial como una de -
las rutas pfdugagzmi qite mayores aportes prede bacer al campo de la educacion (Colombia,
Ministerio de Educacion Nacional Ministerio de Educacién Nacional y Ministerio de ¢
lf ulmm ZI}I‘JU 3} :

Como se ve, ]a Er"\. se ha cnnwmdn ¢ un instrumento pal’a :a]cmuar
los objetivos del Plan Decenal, lo que en apariencia resulta loable para
cualquier disciplina, pero, a su vez, es absolutamente problemitico
para ella misma, por las siguientes razones: 1) la EA no necesita
pensar sus objetos de ensefianza, porque estos ya estan
predeterminados, o mejor, estos tienen un fin legalmente establecido;
2} no necesita pensarse como un conocimiento que obedece a sus
propias logicas, pues es un simple instrumento de las politicas
edueativas; y 3) no tiene que pensar sus referentes epistemoldgicos e
historicos, porque es solo una ruta pedagogica, v como tal, va esta
trazada con antelacion.

En ¢ aw.'ﬁf!r:r de las politicas edncativas, desde los artos ochenta se dio fnicie a wna reflexiin en
diferenfes instancias, que Heve a repensar la edweacion, a entender la necesidad wn cambio de
paradigma. A partir de entonces, la educacion centrada en la memoria, en fos conocinientos ¢
informaciones especificos, se ba convertido gradunalmente en sna edcacion centrada en el desarrollo de
Jrocesas cognitives, valoratives y procedimentales. En los sftimos aiios, esta peripectiva ha sido
enriguecida por la relativa generalivacion del enfogne por competencias, que ha orfentady Ja
organizacion de ciurriculos, de los planes de estudio y de fos proyectos de anla, al tiempo gue se ba
canstituido en el criterio de evalyacion de los procesos edicatives, al establecerse por parte del MEN,
los Estandares Basicos de C ompetencias. Hasta el momento, la construccion de estandares se ba
concentrads eir cinco dreas bhdsicar —lengnaje, ciencias naturales, matematicas, ciencias soclales ¢
tnglés—, adensds de las competencias cindadanas. Para el lagro de estos estandares se ba reconcido la
educacion a ravés de las artes y la enltnra conm mna bervamienta eficaz (Colombia, Ministerio de
Educacion Nacional Ministerio de Educacion Nacional y Ministerio de Cultura,

2003:3-4).

Este anuncio, puesto en ¢l “Plan nacional de educacion artisnea 2007-
20107, deja a la EA como subsidiaria de las competencias de las orras



areas. De esa manera, lo importante aqui no es el campo de esta como
objeto de ensefanza y de conocimiento, sino si sirve como
maguinaria para tener mejores ciudadanos que, en Gltima instancia,
son los ciudadanos competentes v estandarizados que proponen el
Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA), el Ministerio de
Educacion Nacional v el Ministerio de la Culrara.

cComo discutir este discurso vy sus pricticas que parecen no solo
obvias, sino altruistas? Realmente ese es el problema, porque ese
discurso ha ido calando en los educadores artisticos, en las escuelas,
en los padres de familia v en la sociedad, v se ha vuelto unanime, se ha
ido naturalizando de modo que decir otra cosa pareceria
absolutamente absurdo.

Ahora, lo que produce este discurso es un acto de
gubernamentalidad, generando nuevos comportamientos v nuevas
subjetividades que pueden desdecirse a si mismas para decir otra
cosa. Es un acto de negacion positiva del educador artistico, de la EA
v de la escuela misma (“positiva”, porque esos fines son loables v
porque nos vuelve salvadores de la humanidad). En este sentido es
interesante ver como en la actualidad han aparecido gran cantidad de
provectos que tdenen como herramienta de trabajo la EA: para
desplazados, para los horrores que deja la guerra, para los
drogadictos, para los reinsertados y para los mds pobres, comosienla
EA estuviera la formula magica para resolver todos los problemas de
una sociedad.

En suma, ¢s necesario decir que este acontecimiento que he
denominado “la instrumentalizacion” no es en si mismo ni bueno ni
malo, v simplemente es algo que estd ocurriendo hoy, v que es
necesario pensar para hacer pensar de otro modo.

Conclusion: regiones de hegemonia, sujetos, saberes e
instituciones

A partir de la Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994), varias
condiciones van a caracterizar la relacion entre las politicas educatvas
v la EAy que aqui hemos querido llamar regiones de begemonia, en todos
los discursos que se despliegan desde este momento.

La primera es la tension entre el saber especifico (las artes visuales, la
muisica, la plastica, las artes representativas —teatro— y la danzza),
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cuyo lugar mas visible son las facultades de artes que forman
dacentes en estas dreas, v la pedagogia que opera como un saber
mediador en el proceso de formacion de los docentes de artes yen el
proceso de ensefianza del saber especifico, y que ahora comienza a ser
visible en las facultades de artes que entran en discusion con las
facultades de educacion como unicas depositarias del saber
pedagogico. Denominamos a esta hegemonia la fensidn de Jos saberes.
(Diaz v Munoz,1999).

La segunda de estas caracteristicas es la dispersion de sujetos de la
ensenanza de las artes, que se nombran de muchas maneras en los
discursos de este momento: pedagogo del arte, artista pedagogo v
educador artistico. Ello produce, a su vez, una tension entre ¢
educador artistico v el artista, porque en el campo de formacidn del
primero no estan suficientemente delimitadas las relaciones entre el
campo de la formacion especifica v el campo de la formacion
pedagogica. lgual pasa con las practicas de estos sujetos, de manera
que el artista también termina ensenando las artes v ¢l educador
artistico se forma como un artista que tiene licencia para ensenar.
Esta segunda hegemonia, que hemos querido lamar la digpersidn del
educador artistics, opera en la tension que se produce entre dos sujetas
que son depositarios de un mismo saber, las artes, pero formados en
practicas diferentes: la ensenanza de las artes (saber pedagogico de las
artes) v la produccion de laobra artistdca.

La tercera hegemonia se refiere a la tension entre las instituciones
formadoras de docentes en artes (facultades de artes con programas
de licenciatura), las facultades de educacion que tienen programas de
tormacion de docentes en EA v las instimciones que forman artistas y
docentes de artes al tiempo, las cuales no distinguen claramente ¢l
objeto de la formacion del licenciado en artes (plasticas, musica o
teatro). A esta tension la hemos querido llamar la confisin del objeto de

 formacion.

En principio, es posible ver una escisitn entre el saber pedagdgico vel
saber especifico, que trae como consecuencia un ¢isma entre estos
saberes. Este hecho puede verse en la estructura administrativa del
plan de estudios de los programas de formacion de docentes.

La revision de los programas de formacion, ahora visibles,
administrativa v académicamente, en algunas facultades de artes del
pafs, mucstra esta separacion que se produce en la practica v en la
concepeion de estos. Asi, administrativamente, la pedagogia cruza



todo el campo de formacion de los programas de licenciatura en arres
(musica, plastica v teatro), pero académicamente se piensa como
subsidiaria del saber especifico, e incluso se cree que cualquier
reforma en los programas de formacion artistica hace posible una
reforma en las licenciaturas.

De hecho, las asignaturas del saber especifico se ensenan con el
mismo fin, con las mismas intensidades horarias v con la misma
intencion formativa en los programas de maestro, como en los
programas de formacién de docentes en artes, lo que de nuevo hace
visible la hegemonia de lo especifico sobre ¢l saber pedagdgico. Orro
aspecto es que las asipnaruras que se trabajan en los programas no
distinguen ¢l campo de formacién artistica del campo de formacion
pedagdgica en artes, v confunden la funcidn de los objetos de
conocimiento de las artes de su funcién como objetos de ensenanza,

L.a hegemonia del saber especifico sobre el saber pedagogico se
expresa también en la actitud general de romar el area pedagogica
como “agregado™ al saber disciplinar, motvo por el cual se
desarticula la formacion de docentes y provoca un enrarecimiento del
docente de las artes en su posicion como sujeto de ensefanza, La
dependencia de la pedagogia del saber especifico requerido para su
formacion puede leerse en la siguiente cita, que devela las
hegemonias, las desarticulaciones, los encabalgamientos v las
suposiciones de la capacidad del saber especifico, para ser
transmitido sin proponer una reflexion pedagogica:

| &5 necesario indicar gue, en ¢ caso de lar arfes, la ensefianza de lor oficios arfisticos, en o diveros
.faf:".s*mr del programa, enderran en s mismo, el procedimiento y las maneras tinicas de ensedarse. Fs
decir, cada procedimiento artisitco encierva s propia Pedagogia y didactica, sin que predan
L divorciarse, tal veg como acontece con ofvas disciplinas. Asi, el aprendizaje de wna tenica de hueco de
. grabade, par ejemple, contiente una wanesa o regla dnica de constriecian, ceye aprendizaje impitca in
prapia didaxis y da metadologia especifica para su ensedianza, esto es si propia Pedagogra. Lin este
L sentido, ef ensetar a hacer implica el aprender baciendo y el enseitar a enseiar, sinultineamente
(Comirte de Autoevaluacion Previa, CAAP. Licenciaturaen Artes Plasticas, 1999: 400),

Este parrafo hace visible gran cantidad de elementos que
demuestran, una ver mds, el estado de las relaciones entre la
pedagogiay la EA, v la tension entre estos saberes:

1.5e da por sentado que los oficios artisticos subsumen tanto al
aprendizaje como a la ensefanza, negando toda posibilidad de
reflexion pedagogica sobre el oficio, lo que produce, para esta
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relacion, una clara ocultacion de la pedagogia, en el sentido de que si
en el oficio estin tanto la ensefanza como el aprendizaje, spara qué
pensarlos? Conlo que se plerde, a su vez, la necesidad de un programa
que forme en la ensefanza de las artes.

2. También se asegura que los procesos de ensefanza-aprendizaje de
los saberes artisticos tenen una dnica manera de ensenarse,
asumiendo que la forma de ensefanza tradicional que se observa en
el ejemplo es recurrente v desconoce owmos modelos que
historicamente han aparecido en oposicion a lo tradicional y para
dinamizar los procesos.

3.5e observauna confusion de las nociones de didaxis v metadalopia con
la pedagogia, crevendo que tienen como referencia ¢l mismo objeto.
Esta confusion hace wisible ¢l desconocimiento del campo
conceptual de la pedagogia (Echeverriy Zuluaga, 1998).

4.Por dlimo, hay una ausencia de referencias bibliogrificas sobre la
procedencia de los términos “didaxis”, “merodologia”, “pedagogia”
v “didictica”, materializada en los soportes bibliogrificos de la
licenciatura, centrados en la antropologia; la filosofia y las reorias del
conocimiento,

L
3

Emerge, entonces, una tensién entre la institucion (facultades de
artes que forman docentes), los saberes (el saber artistico v el saber
pedagogico) v el discurso legal (el Decreto 272).

El Decreto 272 del 11 de febrero de 1998 (aunque fue derogado
posteriormente por el Decreto 2566), tiene elementos que resultan
importantes en la imagen de la relacion entre sujetos, saberes e
instituciones que procuramos describir. Pero no sola por el ambito de
la ley, sino porgue precisamente los demds discursos hacen eco de
este decreto v lo incorporan a su manera al concebir los procesos de
formacion de los docentes en artes,

En el Decreto 272 v en la Lev 115, al igual que en los programas de
formacion de las instituciones formadoras, la edivcacian se considera
como un proceso de formacion permanente, personal, cultural v
social. Esto significa que el maestro ingresa en el ambito de la
formacion con el objeto de recibir un reconocimiento como
profesional. Igualmente, este decreto define einstituve a la pedagogia
como ¢l saber fundante, lo cual ¢stablece una nueva relacion con la



EA, que ahora es vista como el saber especifico desde donde se tiene
que pensar la pedagogia. Este aspecto permanece en la Resolucion
1036 del 22 de abril de 2004, que sigue manteniendo a la pedagogia
como el saber fundante para los programas de formacion de
docentes. De esta manera, se agregan varios elementos a esta
relacion:

L. El intento por profesionalizar al maestro y convertir a las
instituciones formadoras de docentes en lugares de construccion de
saber pedagogico, a partir del encuentro con la tradicion pedagogica,
con su historia v con su ambito epistemologico, que ofrecen en ¢l
discurso una nueva perspectiva de formacion,

2. Se pretende convertir a la pedagogia en un saber que eruza todo ¢l
campo de formacion del maestro y no un apéndice que se agregaa los
programas, v .de esta manera resolver la tension entre |la
profesionalizacion del docente de artes y su empiricidad, propia de las
luchas entre lo disciplinar v lo pedagogico.

3.Al incluir la didictica en ¢l campo de formacion, se busca un
didlogo articulador e interdisciplinario con los saberes especificos
(verbigracia la EA). Sin embargo, en ¢l proceso de formacion, el
discurso y las practicas ain no alcanzan a superar ¢l umbral
instrumentalista de alpunas formas didicticas.

En la perspectiva de estas luchas, producto de dichas tensiones, el
Decreto 272 ¢ incluso los programas de formacion de docentes en
artes proponen un profesional capaz de promover acciones
tormativas v de comprender la problematica educativa en la
perspectiva del desarrollo integral humano (Art. 3}, que tiene
capacidades para: construir una vision y una acttud pedagogica,
convertir el conocimiento en potencial formativo, promover los
talentos, contribuir en la creacion de visiones del mundo, crear
sitnaciones v ambientes pedagogicos, indagar para producir la
reflexion sobre la prictica educativa, el conocimiento pedagogico v
didactico, tener una mentalidad abierta v lograr el dominio de los
medios informaticos y de una segunda lengua, Estos aspectos, que se
convierten en parte del discurso de las facultades de artes que forman
docentes v que tienen la intencitn de delimitar ka funcion del maestro
tanto en lo formativo como en lo pedagogico v lo social en el ambito
del discurso, son ejemplo de como las politicas educativas se han
desplegado en los discursos institucionales.
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T156,

Bajo esta dltima consideracion (la del componente formativo)
aparece otro referente que resulta bastante interesante a la hora de
forjar la imagen del maestro en relacion con las instweiones v los
saberes, que a su vez van delimitando las condiciones de posibilidad
de la EA: se trata de los Estindares mininos de calidad para la creacion y

[funcionamiento de programas nniversitarios de preoyads en Colosbia, editado

por el Instituto para ¢l Fomento de la Educacion Superior (ICFES)
en 2001,

Este documento define con claridad el ambito epistemologico de las
disciplinas v de las profesiones, v senala que una disgiplivg ¢s una
unidad discursiva especializada con su propio campo intelectual de
textos, practicas, limites, reglas de ingreso v formas de examen; sin
embargo, el modo como se constituyen las disciplinas es diferente ala
mancera como se forman las profesiones, pero aguellas terminan
afectando la conformacion de estas ultimas, lo que sugiere que existe
una relacion entre las disciplinas v la identidad v el gjercicio de una
profesion,

La profesion del maestro de EA estaria entonces determinada por la
formacién del campo disciplinar especifico en relacion con la del
pedagogico v su imagen estd hecha de esta articulacion entre ambos
campos, Por ello resulta tan importante descrbir ¢l ambito
conceptual v practico de las reglas, los limites v las formas de examen
de la EA, para poder avizorar hoy, a su vez, su lugar como disciplina,
la constitucion de sus sujetos y la materialidad de las instituciones
formadoras, cuestion que resulta fundamental en los procesos que
reficren sus condiciones de existencia.

Segun este mismo documento, las profesiones son pricticas con
soportes. multidimensionales del conocimiento, que implican la
vuxtaposicion de las disciplinas. Esto significa que tiene unas bases
sociales que la profesion inscribe v que produce; de esta manera
implica diversos campos de conocimiento v de pricticas. Es decir,
que éstas no pueden entenderse como la transmision de parcelas
disciplinarias especializadas como de clerto modo ha venido
operando la EA en los procesos de formacion v de la prictica
pedagogica, teniendo licenciados por cada una de las disciplinas
artisticas {plastica, musica, teatro v danza).

En este sentido, las caracteristicas que identifican las condiciones
fundamentales deuna profesion, a saber: un cuerpo de conocimiento
especializado y de patrones comunes de intervencién practica; un



importante componente etico; una fuerte identidad personal v un
control colegial sobre la seleccion, 1a habilitacion, la evaluacidn y la
permanencia de sus componentes, no son muy visibles en el campo
de formacion de la profesion docente en educacion artistica, por
varias razones: 1) el sujeto de la ensenanza de las artes no estd
plenamente identificado con la profesion docente v aun se mueve en
¢l ambito de lo artistico en detrimento de 1o pedagogico; 2) el campo
disciplinar esta fragmentado en otros saberes que le hacen perder
cohesion; 3) el campo de formacion esti confundido entre lo
disciplinar v lo pedagogico, v 4) las instituciones formadoras han
confundido el objeto de formacion, a tal punto que el perfil esti
totalmente disperso en una variedad absolutamente problemdtica.

En este sentdo, es posible senalar que las politicas educadvas, en
relacion con la LA, estin conformadas por cinco elementos:

1.El establecimiento de una relacidn fundamentalmente tedrica,
desconociendo lo histdrico, aungue no lo historiografico, entre arte,
estétcay EA.

2.Reconocen el problema de las artes en laeducacion colombiana, sin
miirar sus tensiones historicas v suponiendo que ¢l presente de la EA
es producto solo de lo que hoy ocurre en las relaciones que se
producen al interior de la escuela e incluso fuera de ella.

3.8¢ da una mirada a los problemas de la formacion artistica, la EA v
la cultura como lugares comunes de lo artistico, en tanto problema de
ensenanza. Lucgo, se dan unas orientaciones curriculares a partr de
lo metodologico, lo didactico, los procesos curriculares v la
evaluacion desde lacritica de arte.

4.Se hace referencia a los diversos campos de la EA, que van desde la
plastica hasta la literatura.

5.1as referencias bibliogrificas ponen su énfasis en ¢l saber artistico,
en la historia del arte, en la estética, en los estudios sobre la cultura v
en la psicologia del arte.

En las politicas educativas, la imagen del educador ardstico siguc
siendo confusa, en tanto se juega entre cuatro sujetos: el artista, el
promotor cultural, el pedagogo del arre v el educador artistico, gue
resulta de la relacion de estos. Ahora v a menos que deduzcamos lo
que el maestro deberfa ser, hacer y pensar en la estructura que
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acabamos de senalar, notamos que este confuso sujeto de la
enseftanza de las artes v, en consecuencia, ese confuso saber que es la
EA, es el planteado desde los énfasis, que supone la existencia de las
disciplinas artisticas en la escuela: plastica, musica, teatro, danza,
literatura, artes visuales, diseno grifico, audiovisuales v arquitectura, v
una region de conocimiento que seria lo ardstico, cuestion que
desconoce de suyo la realidad de la escuela donde las disciplinas
artisticas son apenas una enunciacion v la EA no esatin una region del
conocimiento, sino un lugar brumoso v bastante problematizado por
multiples factores, a saber: los discursos propios del saber especifico,
las instituciones formadoras, el saber pedagdgico en relacion con la
EA, las condiciones propias de la ¢scucla v las condiciones del sujeto
de la ensenanza de las artes, reglamentadas desde las politicas
educativas.
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