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» Resumen

En el Uruguay, la ensefianza artistica universitaria surge en los afios sesenta, y con una interrupcion de
doce afios por la dictadura civico-militar (1973-1984) continda sus actividades, que si bien son
reconocidas en el medio no han sido sistematizadas. Se basa en un curriculum productivo y en el método
activo; el estudiante desarrolla su mirada estética a través de la produccién, en talleres de libre
orientacion estético-pedagdgica. Pero tomando en cuenta que el artista no se forma necesariamente en una
institucion educativa, y en el pais existen varios ejemplos, suponemos que la formacion del artista visual
no se configura necesariamente en el encuentro de un profesor-artista, un estudiante y un saber a a
ensefiar, sino que se realiza fundamentalmente en y con la produccion de imagenes y en didlogo con dos
tradiciones, la del arte (como discurso emergente de un campo discursivo social e historico) y la de los
modelos de ensefianza artistica. Por lo que consideramos que existen efectos significativos en el didlogo
con la imagen que marcan fuertemente el trayecto formativo en el plano de la produccion artistica.

Por lo que nos preguntamos por el lugar del saber del arte en el trayecto formativo del estudiante de arte
visual, apuntando a revisar algunas claves conceptuales sobre la constitucién del saber del arte desde un
enfoque hermenéutico, y discutirlas con respecto al plano productivo. Para ello, abordamos teéricamente:
el sentido de tradicion en la ensefianza artistica, el estatuto epistémico de la imagen artistica, la formacion
como subjetivacion, y a través de modelos triadicos didactico y pedagogico, discernimos el lugar del
saber del arte y sus alcances actuales. Esta apertura nos permite situar la relacion del estudiante y el saber

del arte a los efectos de establecer un territorio para la investigacion didactica en arte.

» Presentacion



La ensefianza del arte es un campo de préctica educativa que no tiene tradicion de investigacion
comparable a otras ciencias (Eisner, 1972; Behares, 2011), sin embargo hoy acudimos a un momento
“dulce” al decir de Marin (2011) de la investigacion a nivel mundial en el que se da una proliferacion de
articulos en revistas especializadas sobre la educacion artistica, constitucion de nucleos de investigacion y
de redes de Revistas académicas especializadas en linea. Sin embargo en lo local se confirma la poca
sistematizacion de esta practica en comparacion con los afios que lleva instalada la formacion. Al
momento existe un documento fundacional de la ensefianza artistica universitaria, detallando la propuesta
pedagdgica (Errandonea, 1963) y algunos catalogos de divulgacion de la experiencia educativa, y luego
algunas investigaciones publicadas por la Comision Sectorial de Investigacidn Cientifica. En tanto que en
Argentina se constata un fendmeno semejante:

La Educacion Artistica y su didactica cuentan en Argentina con una amplia tradicion y con

varias décadas de afianzamiento curricular, tanto en el marco de la educacién escolar como en

la educacion no formal. [...] Sin embargo, la multiplicidad y riqueza de las practicas educativas

se han visto escasamente vinculadas con el desarrollo de un campo de investigacién que

pudiera sistematizarlas, construir conocimiento teérico, difundir sus resultados en términos y
parametros convergentes con la comunidad académica regional e internacional (UNA, 2017).

Desde esta base casi inaugural de la investigacion de la ensefianza artistica universitaria, comenzamos por
ubicar el sentido de la formacién en arte y su relacion con el saber a ensefiar, preguntandonos por el lugar
del saber del arte y su relacion con el trayecto formativo del estudiante de arte visual.

En el Uruguay, la ensefianza artistica universitaria surge a fines de los afios cincuenta; un movimiento
estudiantil instituyente de la Escuela Nacional de Bellas Artes (ENBA) — inscripta en la 6rbita ministerial
— logro6 trasladar la Escuela a la Universidad de la RepuUblica. Esto exigio la elaboracién de un plan de
estudios para la ENBA universitaria en 1960, muy diferente a la ensefianza de modelo academicista de
artes gue dominaba antes. Estaba fundamentado en la ensefianza activa e integral, con talleres paralelos de
libre orientacion estético-pedagdgica (Taller). En 1993, la Escuela consigue cambiar el estatuto por el de
Instituto, llaméandose Instituto Escuela Nacional de Bellas Artes (IENBA).

En el espacio del Taller, el estudiante en su experimentacion estética, explora, profundiza y produce
iméagenes artisticas con la orientacion del Jefe de Taller en el trayecto formativo.

La imagen artistica como saber a ensefiar del arte y como emergente de una practica que genera efectos en
los procesos formativos, encierra un campo de problematicas que le atafie a la ensefianza del arte, en sus
diferentes niveles, pero ain mas en la universitaria, como ambito que ademas de la ensefianza y la
extension, alberga la investigacion.

Partimos de la base de que la produccién de imagen artistica, por su naturaleza simbdlica tiene efectos
para el sujeto que la produce, que es del orden de lo imaginal. Para el filésofo Wunenburger (2005) lo

imaginal es un aspecto de la imagen, una experiencia especifica y singular, que exige una participacion



personal del productor. Cuenta con una estructura simbolica que la conciencia puede explorar y
reflexionar y con la capacidad autonoma de engendrar una serie de pensamientos. Su fuerza psiquica, es
decir, su consistencia semantica, proviene de otras significaciones ligadas y desligadas al contenido. Esto
que dice el autor, para nosotros significa que la imagen simbdlica, en nuestro caso la artistica, descansa a
la vez en un lazo (una continuidad seméntica) y en un corte (una ruptura semantica), y en este
movimiento que se vivencia, genera actividad cognitiva. Por lo que lo imaginal como experiencia vivida
expresable en palabras, es una vivencia que forma parte del proceso creativo en el arte visual que muchos
artistas utilizan para generar investigacion desde la propia practica y participa del saber de la imagen. De
hecho, la historia del arte cuenta con el registro de los procesos creativos de los propios artistas, y estos
textos forman parte de la tradicién del arte y su ensefianza.

Por lo anterior, establecemos que lo imaginal forma parte del saber del arte; que se visualiza como un
proceso en y por el que se produce la imagen artistica, en el trayecto formativo del estudiante de arte
visual, en el ambito del Taller, y que ademas, en el proceso genera efectos significativos para el
estudiante-productor, que pueden explorarse a través de la palabra. Cabe la aclaracién que no estamos
menoscabando la relacion didactica entre el Profesor-artista y el estudiante de arte, sino que entendemos
que si dilucidamos la condicién productiva de la imagen, podemos comprender el acontecimiento
didactico en la ensefianza artistica en su complejidad y con mayor justeza. Pero, ;,cOmo considerar lo
imaginal dentro del modelo de la ensefianza artistica del IENBA?

Los fundamentos del modelo de ensefianza se constituyen en los afios sesenta, en la articulacion de varios
pensadores y experiencias pedagdgicas que dan sentido a la ensefianza activa e integral (Pastorino, 2015),
en particular, la concepcion de experiencia de Dewey (2008) que por su condicion estética la relaciona
con el arte; y esto sigue Eisner, uno de los pedagogos que investigan en la ensefianza artistica y su
curriculum.

Eisner (1972:59) plantea que el aprendizaje artistico implica aspectos productivos (produccion de formas
segun componentes estéticos y expresivos), criticos (capacidad de percepcion estética) y culturales
(comprension del arte como fendmeno cultural). De esta complejidad de aspectos tomados para el
aprendizaje se deriva que la ensefianza del arte no sélo se centra en dar una técnica artistica o en
transmitir informacidn sobre el arte: el saber del arte, en nuestro caso considerado a través de la imagen
artistica, no esta disociado de la historicidad y las subjetivaciones del que la realiza e interpreta, ni de las
significaciones sociales, simbolicas e imaginarias.

En este marco de categorias que nos brinda Eisner (1972), observamos que el proceso imaginal se ubica
mejor en el &mbito de la produccion de formas, participando de los componentes expresivos (vitales,

emocionales), mas que en el critico o el cultural, si bien puede haber algo de éste en ambos registros.



Pero si ubicamos a lo imaginal en el ambito de la produccion, nos enfrentamos a las cuestiones que
surgen del mundo del arte y sus practicas. Consideramos que es fundamental estar atentos a los discursos
del arte, porque forman parte del saber del arte que se ensefia: son aperturas para reflexionar sobre la
condicidn viva y dinamica del arte. Una de las cuestiones surge a mediados de los afios 60, con un
movimiento de artistas que reaccion6 contra el arte formalista y sus practicas; alli esta el arte Conceptual
y otras derivas, Instalaciones, Performances, Happenings, etc (Pastorino, 2015). Por lo que desde la
perspectiva eisneriana, este discurso del arte quedaria necesariamente por fuera de la didactica, porque se
desvia de la materializacion de la obra, de la forma, de la categoria fija.

Por lo tanto, si ubicamos lo imaginal en el lugar de la produccion de formas, quedaria restringido a un
tipo de concepcion artistica, la formalista, la que se concentra en el objeto de arte, reduciéndose lo
imaginal a lo expresivo y lo vital. Estos dos aspectos de la produccion de formas, tampoco nos aseguran
la comprension del saber del arte en la dindmica contemporanea: pues no todo arte apuesta a la expresion
y lo vital como parte de su programa estético. En efecto, el curriculum productivo, desde la perspectiva
eisneriana, no contiene ni contempla el saber del arte en su complejidad actual.

Por lo tanto, lo imaginal participa del proceso productivo esté centrado en una estética formalista o no;
que tiene efectos materiales imaginarios y simbolicos sobre los sujetos y que dichos efectos pueden ser
abordados comprensivamente. La cuestion es cuales son las claves conceptuales que generan visibilidad a
lo imaginal, a su vinculo con el saber del arte y la formacion artistica.

Ahora bien, esta problematica también nos exige visualizar el contexto de las significaciones sociales,
politicas e historicas que posibilita que dichos efectos obren con sentido, se jueguen en el campo
pedagogico, y formen parte de la disciplina del arte en la actualidad y en nuestro medio. Por lo que
asumimos que ademas de buscar visualizar el saber del arte, suponemos que dichos efectos forman parte
de la tradicion del arte y su ensefianza, porque partimos de la base de que es alli donde tienen sentido y es
desde donde se hace posible acceder a las significaciones. Y suponemos que la formacion del “artista
visual” no se configura exclusivamente en el encuentro entre el profesor-artista, estudiante y un saber a
ensefiar (imagen artistica) en el Taller, sino que se realiza fundamentalmente en y con la produccién de
imagen (los efectos imaginales en el sujeto productor) y en dialogo con una tradicion del arte emergente
de un campo discursivo social e histérico y de sus modos de ensefianza. Definimos tradicion en el sentido
gadameriano (Gadamer, 1991), como la trama de prejuicios y los limites cognoscitivos del intérprete.

Lo que sigue a continuacion es la presentacion de las tradiciones de ensefianza artistica a nivel local en

contexto.

» Las tradiciones de la ensefianza artistica y el saber



Las tradiciones méas fuerte de ensefianza artistica en el pais son dos, una academicista de estética
neoclasica, asociada a la ensefianza del arte de la ENBA que funcionaba en la drbita ministerial, y la de
inspiracion bauhausiana’, de corte experimental, que dio vida a las experiencias del método activo en la
ENBA universitaria.

La primera tradicion de ensefianza surge a fines del siglo XIX, de cara a la produccion artistica de los
paises europeos Yy se desarrolla en un comienzo a través de becas estatales y al esfuerzo econémico del
gobierno nacional por conseguir piezas copiadas en Europa de calidad (fotografias, calcos en yeso) para
cubrir la necesidad de quienes le interesara estudiar arte, en un medio local carente de escuelas y talleres.
Esto demuestra la confianza que se tenia en el ejercicio del ver imagenes artisticas para la formacion del
artista y en la buena copia de piezas artisticas seleccionadas para conseguir un buen aprendizaje del arte.
Esta manera forma parte de un modelo de ensefianza, el sistema de la academia de las Bellas Artes segin
nos muestra Marin (1997), en la que pesan los aspectos formales en funcién a un canon del arte, que es
asumida por el Estado. Recién a mediados de la década del 20 se fundaron escuelas y se propagaron los
talleres de artistas, cuyos profesores culminaron sus estudios artisticos con artistas nacionales reconocidos
0 con inmigrantes que abrian sus talleres en el pais. Por lo que en nuestro pais, la formacién artistica
aparecio a traves del mecenazgo estatal con un enfoque academicista, y la formacion méas sistematica se
instal6 después de 1925 con talleres constituidos en la tradicion europea del arte y con la dinamica de sus
instituciones, por lo que sigue reforzando un modo productivo y formalista del arte, el europeo; pero en el
momento del pleno auge del arte de las vanguardias.

La segunda tradicion de ensefianza, aparece en 1960, con la confeccién de un nuevo plan de estudios para
la ensefianza del arte universitaria de la ENBA, centrado en la libre experimentacion y la didactica de
talleres paralelos, inspirados en el modelo bauhausiano. Al conseguir el estatuto de Instituto asimilado a
Facultad (IENBA) en 1993, se consolida como una ensefianza artistica universitaria, pero al dia de hoy no
cuenta con una sistematizacién de sus practicas como mencionabamos antes. Podriamos pensar que el
Estado delegd en el IENBA todo lo concerniente a la cuestion pedagogica de arte, que desde nuestra
lectura subraya la incidencia del Estado en la ensefianza del arte local en su repliegue, impulsando este

otro modelo pedagégico.

» El saber del arte: de laimagen artistica a la mirada

La Bauhaus fue una escuela de disefio, arte, arquitectura, fundada por Walter Gropius en 1919 en Weimar, que conté con destacados artistas y arquitectos en su

plantel docente. Fue ordenada su clausura en 1933, por parte de las autoridades nazis.



Heidegger (1985), elabora un desarrollo profundo sobre el saber del arte: abre a la comprension del
mundo y nos introduce en la complejidad historica. Desde esta perspectiva hermenéutica, el saber del arte
aporta una nueva dimension de la experiencia personal del mundo; la obra afecta el fuero intimo de modo
enigmatico, estremecedor, destruyendo lo habitual (Gadamer, 2006) y a la vez, genera un reconocimiento
de si mismo.

Para ubicarnos en el saber del arte, elegimos recostarnos a la imagen artistica mas que a la obra; esta
ultima nos remite a la perspectiva formal del arte, donde tiene que haber “algo”, una materialidad, y esto
acota nuestra reflexion en virtud de las investigaciones artisticas, como mencionamos antes.

Ademas, la nocidn operativa de “imagen artistica”, en sus limites, contiene la ambigliedad fundamental
del arte, sus aperturas y los trayectos de sentido y polivalencia de significantes, que la hace motivadora de
investiduras de sentido, de inscripciones de textos en la imagen (Allouch, 1996). Para distinguir esta
actividad y su saber, necesitamos ubicar y caracterizar el territorio del arte, pues la imagen artistica no es
cualquier tipo de imagen y no se comprende fuera del sentido cultural del territorio del arte sin perder sus
aspectos inherentes.

El territorio del arte es un &mbito de produccion simbdlica de formas de conocimiento (Cassirer, 1971),
gue cobra sentido en una trama social en contexto, en donde la lengua opera como marco conceptual.
Asimismo, definimos el territorio del arte como una invencidn europea, en el sentido de que no se trata de
un destino ni una esencia (Shiner, 2004); que lleva un poco mas de dos siglos en su forma consolidada;
que conjuga los emergentes discursivos de los ambitos de produccion, circulacion y exposicion de arte.
Pero, fundamentalmente, concebimos el arte como un modo especifico de conocimiento, una téchne que
deviene en arte en la época moderna, que distinguié al Occidente y que amplio el sentido de la
experiencia del mundo.

La distincion “visual” del arte, refiere a un proceso complejo de la institucion del arte, en el que las
teorias conminativas (Cauquelin, 2012) han aportado categorias para la fundacion de un territorio
institucional del arte, centrado en la produccién artistica, imponiendo un orden y condiciones a su
diversidad. Es decir: las practicas del arte no se definen por su saber, este queda invisibilizado en un
marco de categorias que instala genéricamente lo que llamamos “arte visual”.

Sin embargo, lo visual del arte, es lo que emerge de una red simbolica compleja, donde lo imaginario
acciona generando subjetivaciones. Y hete aqui una punta de nuestra cuestion: pues en este sentido
complejo de lo visual es donde se accionan las subjetivaciones, y por lo tanto la formacién en arte. Pues,
esta condicidn productiva de la imagen artistica, trae consigo una capacidad poiética. Es decir que es por
la produccion artistica que podemos encontrarnos en el mundo como en casa, sin su “esquiva extrafieza”;
un saber que se distingue del conceptual de la ciencia y de la praxis intrumental del oficio mecanico
(Jauss, 2002:42).



Con respecto a la capacidad poiética de este saber, tomamos la definicion de Cauquelin (2012) que llama
“practicas teorizadas internas” a lo que le ocurre al artista inmerso en la produccion, y dichas
teorizaciones, aparecen en los diarios de artista, las notas y reflexiones, los textos publicados e
investigaciones, y en la produccion de imagen. Por lo que se trata de una préctica que se piensa, en el
sentido de que no existe una dicotomia saber/hacer; y “Es con la cabeza plagada de lugares comunes
como se toma contacto con la obra” (Cauquelin, 2012:127): en un encuentro hermenéutico donde se juega
la subjetivacién como veremos adelante.

Una de las dimensiones estudiadas de la imagen, como deciamos al comienzo, es la imaginal que se
visualiza en el proceso de produccion y se caracteriza por ser un esquema imaginario adquirido que
constituye la facticidad, no la sustantividad de lo imaginario (Durand, 1981; Wunenburger, 1999). Dicho
esquema orienta significativamente la conducta del sujeto y se objetiva en la imagen; configura
estructuras semanticas que en su agrupacion constituye regimenes (Durand, 1981:57). Por consiguiente,
lo imaginal no es un tipo de representacion, sino que es una actividad que orienta el proceso de
produccién y que se presenta en el producto como estructuras semanticas o regimenes visuales. Asimismo
lo podemos comprender a la luz de la definicion de “decir poético” heideggeriano que como actividad es
“el fundamento que soporta la historia”’(Heidegger, 1985:139), es decir, marca una historicidad. En
efecto: definimos lo imaginal como una actividad espiritual (en el sentido filoséfico), poiética, que
implica un decir poético, que se desencadena en el proceso de la produccion artistica y se visualiza a
través de los regimenes visuales, y de las tradiciones de la ensefianza artisticas.

Indagar sobre el lugar donde se produce la actividad imaginal, significa para nosotros, buscar las bases
del “decir poético” en el proceso de produccion, y por ende, encontrarnos con el saber del arte; implica la
dilucidacién de parte del estudiante en el proceso de produccién, donde se desencadena la capacidad
poiética, en el marco de sentido que da la tradicion del saber del arte. Y ese lugar es la mirada: la
capacidad de interpretar, aplicar nuestros intereses y proyectar intenciones sobre lo que miramos
(Zamora, 2007: 236). Por consiguiente, la mirada es el lugar de la actividad imaginal, es la punta de lanza:
la unién entre la imagen y lo imaginario. Es lo que genera la intimidad que caracteriza a la imagen, que da

la posibilidad a la interpelacion.

» La formacién en arte

En el IENBA, el sentido de la formacion incluye algunas nociones que definen el modo de ensefianza; una
de ellas es la experiencia, una nocion jerarquizada en el discurso pedagdgico de la ensefianza activa y de
la did4ctica del taller; que posee valor formativo y se la asocia con la nocidn de proceso: el lugar donde se

construye la formacién (Pastorino, 2015).



Para poder ubicarnos en el sentido de la nocién de experiencia, y con el fin de construir un punto de vista
sobre la nocidn de formacidn, articulamos dos concepciones pedagogicas diferentes, una fenomenoldgica,
de la mano de Larrosa (2006) y otra, del pragmatismo de Dewey (2008). Por un lado, la perspectiva
fenomenoldgica de Larrosa, que parte de la critica a la Bildung y su fundamentacion ilustrada, hace
equivaler la nocion de formacion con la subjetivacion, en tanto que es una produccién singular y
compartible dado por la experiencia del saber. Por el otro, la perspectiva pragmaética de Dewey (2008) que
rescata la importancia del plano estético en la experiencia (y por consiguiente, de la formacion) y las
consideraciones artisticas y estéticas que forman parte del fenémeno de la experiencia del arte; por lo que
el plano de la produccién se asocia sin discrepancias a la actividad perceptiva, como produccién de
significacion y por lo tanto, de conocimiento.

De esta articulacién derivamos que el involucramiento y el modo de conocer que se genera en la
experiencia, estdn basados en un orden estético que participa del proceso formativo. Y, al colocar el
énfasis en los aspectos singulares y creativos de la transmisién de la ensefianza, sin dejar de atender el
aspecto cognitivo que implica, consideramos que la formacidén es una subjetivacion, en el sentido
foucaultiano: la manera del sujeto de hacer experiencia de si mismo en el juego de verdad que lo define
(Foucault, 1990). Anzaldla (2009) sefiala que la subjetivacion funciona como una bisagra que articula la
condicion psiquica con la social, que esta conformada por componentes tanto conscientes como
inconscientes, y es a partir de ella que se generan identificaciones posibles.

Desde esta articulacion es que realizamos un giro comprensivo al situarnos en la subjetivacion para
comprender la relacion del sujeto con el saber a ensefiar (en nuestro caso la imagen artistica). Para ello,
tomamos los modelos tedricos didacticos y pedagdgicos basados en la l6gica triadica, en particular los de
Houssaye (1992) y Chevallard (1991). Estos parten de la relacion entre profesor, estudiante y saber a
ensefar, para definir los procesos implicados, y nos llevan a realizar algunas reflexiones que aportan a
nuestra concepcion de formacion como subjetivacion y a visualizar las condiciones del saber del arte a
ensefiar. Brevemente, sefialamos que el primero marca tres polos para cualquier situacion pedagogica: el
saber, el profesor y el estudiante, que funciona sobre el principio de tercero excluido. Son relaciones
centradas exclusivamente entre dos de los términos; y de ellos se deducen procesos. Asi la relacion entre
el profesor y el saber habilita el proceso de ensefiar, el del saber con el estudiante, el de aprender, y el del
profesor con el estudiante, el de formar. Y el segundo, ademas de tomar el sistema didactico en el ternario
(profesor, alumno, saber) sefiala la operativa sobre el objeto de saber, haciendo visible el movimiento del
saber sabio (produccién de saber) al saber ensefiado (reproduccion del saber) en la trasposicion didactica.
Al ubicar la cuestion del saber del arte en el sistema didactico, y colocando alli la imagen artistica y sus
aspectos, observamos que esta se revela a si misma como mediacién, por lo que la formacioén no se daria

necesariamente en el eje de la relacién profesor-estudiante como se plantea en estas triangulaciones: pues



acciona en la subjetivacion y posibilita dar cuenta de si mismo en el proceso. En este sentido, el proceso
imaginal tanto anima a una reflexion personal como también genera formaciones psiquicas, como la
angustia y la produccion de fantasia. Segundo, y tomando en cuenta que una parte importante del saber
del arte se origina en las practicas artisticas y que no pueden considerarse como un “saber sabio” porque
en la actualidad, el saber del arte emerge del interjuego complejo de las préacticas artisticas, su circulacion
en las redes institucionales del arte, y los abordajes disciplinares, entendemos que lo “sabio” se diluye en
las interpretaciones posibles, sin un canon que paute dicho saber. Pues, consideramos, para nuestra
cuestion, que en un campo amplio de conocimientos, “sabio” no equivale a “cientifico”, sino a un saber
legitimado, que en el arte se traduce a un modo de circulacién de la produccion artistica en el medio
social marcado por la tradicion. Tercero, Chevallard (1991) con su nocion de transposicion quebro6 con la
creencia de una via natural y verdadera para guiar eficazmente un aprendizaje (el saber sabio, el que se
tiene que ensefar y por eso transponer en el aula), y esto, en la ensefianza del arte se hace evidente: pues
la pluralidad de modos e interpretaciones sobre lo que es arte y su ensefianza, son las condiciones
discursivas actuales de existencia. Por lo anterior, consideramos que el saber del arte tiene su sentido en la
dinamica cultural, social y espiritual y la subjetivacion es un movimiento existencial en funcion a dicho
saber y sus caracteristicas. La subjetivacion en arte se realiza en y por la produccién de imagen artistica

inscripta en una tradicion que le da sentido y que, como efecto de verdad, genera angustia.

» A modo de conclusidon

Tras la pregunta por el lugar del saber del arte en el trayecto formativo, con el fin de comprender la
complejidad del acontecimiento didactico en la ensefianza artistica, hemos podido reconocer algunas
caracteristicas que amplian nuestro campo de investigacion. Este saber se presenta como emergente de la
produccion de imagenes artisticas (ampliando el campo productivo a lo que no solo es formalista en arte)
y estd marcado por una condicion compleja: es singular y esta inscripto en una tradicion que da un sentido
a cada estudiante-productor.

Para llegar a esto, partimos de la actividad imaginal como un aspecto de la imagen, y alli ubicar el saber
del arte y visualizarlo en el curriculum productivo del IENBA. De esta manera, ampliamos la nocién de
curriculum productivo de Eisner para que pudiera caber otros discursos del arte que no se centraran solo
en la materialidad y forma de la obra. Pues, sefialamos que el discurso del arte participa del saber del arte
y de lo que se ensefia. También, tomamos para nuestra reflexion la nocion de tradicion para identificar las
tradiciones de la ensefianza artistica que hacen posible el sentido del trayecto formativo; observando la
fuerte presencia de los modelos formalistas, tan diferentes entre ellos, como el academicista y el

bauhausiano. Reflexionamos sobre el saber del arte identificando su estatuto epistémico desde un enfoque



hermenéutico, revisando la nocion de imagen artistica en el contexto del territorio del arte y de la
concepcidn visualista, pudiendo reconocer en la mirada el lugar de las afectaciones y subjetivacion del
saber del arte en el estudiante-productor a través de la capacidad poiética. Por Gltimo, considerar la
formacion en arte como experiencia y subjetivacion, nos dio la posibilidad de visualizar el lugar del saber
del arte, como mediacion del proceso que incluye formaciones psiquicas (angustias, fantasias) y como un
tipo de saber que no puede nunca ubicarse en relacion jerarquica. Es en este sentido que arribamos a que
el saber del arte cobra sentido formativo en la dindmica cultural y en correlato a la subjetivacion.

De esta manera, logramos establecer un territorio posible de investigacion en la ensefianza artistica
universitaria, para indagar sobre el acontecimiento didactico en funcién a la complejidad del saber del arte

en el trayecto formativo del estudiante en arte visual.
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